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INTRODUCCION

Hace aproximadamente siete afios unos cuantos alumnos de cuarto curso de
Pedagogia comenzamos a realizar una serie de practicas, dirigidas por el profesor
Ignacio Alfaro, para la asignhatura de Diagnostico de las Dificultades del Aprendizaje. El
trabajo a realizar en estas practicas consistia en el andlisis de los errores en la lectura
de un cuento de nifios del primer ciclo de Educacion Primaria. Para algunos de mis
compafieros este trabajo no seria mas que algo adicional en la asignatura con el animo
de obtener cierta gratificaciéon en la calificacion, que tantas veces hacia falta; incluso
he de reconocer que para mi, en un primer momento, no quedaba del todo claro el
porqué me presenté como voluntario. No por la calificaciéon en si, tal vez fuera porque
era algo novedoso aquello de trabajar con un profesor en una investigacion. A finales
de ese curso, el profesor Ignacio Alfaro me propuso algo que cambiaria mi vida de
estudiante, trabajar con él y otras personas en la investigacion iniciada sobre los

errores en lectura y el proceso lector en malos lectores.

Y asi ha sido durante estos afios, hasta el momento presente, aumentando mi
interés por la materia y encontrando el gusto por la investigacién bien realizada. He
aprendido mucho y mas de todas las personas que formaban o forman, todavia hoy,

parte del equipo de investigacién o han colaborado con nosotros en cierta manera.

Han sido ciertamente algunos afios en los que mi motivacion por el tema de la
tesis ha ido creciendo paulatinamente. Primero, familiarizandome con la investigacion y
a la par obteniendo informacién de otras investigaciones precedentes sobre escritura.
Segundo, encontrando numerosas investigaciones sobre lectura que a mas de uno le
hubieran hecho abandonar: bien porque hay mucho escrito sobre ella, con lo que la
posibilidad de aportar algo novedoso se reduce, bien por llegar d punto de no tener
absolutamente nada claro sobre qué es leer, dada la cantidad de tesis contrapuestas
tanto en sus aspectos teoricos (modelos lectores, dislexia,...) como en los practicos

(métodos de ensefianza analiticos, sintéticos, mixtos).

Y es que la lectura, lo queramos o no, todavia sigue siendo hoy uno de los
temas de estudio de mudltiples investigaciones, aunque sigan sin despejarse claramente
ciertas incognitas, especialmente las relativas a las dificultades lectoras. Por ejemplo,

no existe una respuesta definitiva a eso que algunos se empefian en calificar a sus
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alumnos, la dislexia; existen nuevas concepciones del diagnéstico educativo haciéndolo
un proceso mas abierto y menos clinico de lo que muchos adn suponen; la evaluacion
estd avanzando con la introducciobn de procedimientos nuevos para controlar el
proceso de aprendizaje; no existe un consenso a la hora de determinar qué método es
el apropiado, en lugar de eso la preocupacién de la préactica radica en proponer
actividades sin mas;... Alguien podria tener la tentacion de pensar que en la lectura,
por lo tanto, cabe cualquier tipo de aportacion, que todo vale. Sin embargo, el Unico
objetivo valido, por encima de los resultados de esta o de cualquier otra investigacion,
debe ser uno: que lo que hagamos (en la practica o en la teoria) sirva para ayudar a
los destinatarios ultimos, en este caso los nifios del primer ciclo de Educacién Primaria.
En definitiva, perseguir el objetivo de la educacion en sus dos acepciones etimoldgicas,
(educare /educere): guiar sin hacer “sufrir’ y sacar lo mejor que cada uno de nosotros,
o los nifios, llevamos dentro. Sin duda alguna este objetivo deja de lado cualquier tipo
de intromisién politica en las teorias que explicamos, cualquier tipo de posicionamiento
“por que si” y por que es mejor que otro. En conclusién, debemos de dejar de
compararnos los “ombligos”, y mirarlos como aportaciones que quizd no se nos hayan
ocurrido o que caben en nuestros posicionamientos teéricos, con el fin de mejorar la
investigacion y la practica destinada a personas que, como tales, se merecen todo el

respeto.

Otro punto esencial que debe tener cualquier tesis es el rigor cientifico. Creo
sinceramente que, hoy por hoy, es lo mejor que he podido hacer. Supongo que saber
investigar bien es una habilidad que se ira automatizando con la practica, para pasar
de jugar a investigar a jugar con la investigacion. En esta tesis he intentado que lo
expuesto tenga cierta coherencia, a pesar de dejar de lado temas importantes, y que
esa coherencia se traduzca en un esquema sencillo de seguir. Sin duda alguna, reflejar
el trabajo de algunos afios de manera esquematica y lineal me ha resultado de lo mas
complicado, porque las cosas ni ocurren esquematicamente ni linealmente, sino todo lo
contrario: ideas y procesos entremezclados, pasos vueltos a andar con distinta vision,

etc.

Sin &nimo de alargarme mas en esta introduccién presento en esguema los
puntos contenidos en la tesis, partiendo del objetivo principal hasta la descripcién de

los capitulos distribuidos en dos partes, que ayudan a entenderlo y alcanzarlo.
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Asi pues, el objetivo de esta tesis es doble, revisar y validar un instrumento
observacional de errores en lectura novedoso, el TIDEL (Secadas y Alfaro, 1998),
analizando a la par los datos aportados por este instrumento sobre el proceso evolutivo
de la lectura. Para alcanzar dicho objetivo he querido distinguir dos partes en la tesis:
una primera parte de revision tedrica de ciertos términos utilizados en la investigacion
sobre lectura, asi como los posicionamientos tedricos del proceso lector que sirven de
marco explicativo de los errores lectores y los instrumentos utilizados generalmente
para evaluar la lectura, que en algin caso, como el del procedimiento miscue analysis,
tienen puntos en comdn con nuestro instrumento. Y una segunda parte en la que se
expone toda la parte experimental, desde las primeras fases de construccion del
instrumento, en las que participé directamente, hasta los procedimientos de validacion
del instrumento y el estudio del proceso lector a partir de una serie de perfiles de

errores detectados por el TIDEL, objetivo fundamental de la tesis.

En el primer capitulo se ofrece un estudio de la terminologia usada en las
publicaciones cientificas a través del estudio de descriptores del tesauro de ERIC
(1987, 2001) relacionados con el término reading. Asi, también se presenta un estudio

breve de la produccion cientifica en torno al descriptor Reading Diagnosis.

En el capitulo segundo, y fruto de la clarificacion que proporciona el mapa
conceptual sobre lectura obtenido a partir de los descriptores, se intenta dar unas
pinceladas de los principales modelos explicativos del proceso lector, asi como las

criticas recibidas.

En el siguiente capitulo, el tercero, la temética se centra en la revision de los
procedimentos de evaluacion de la lectura. Se llega al analisis de diversas pruebas de
lectura existentes en el mercado espafiol y de amplia difusion en la comunidad

educativa.

El capitulo cuarto, es central en cuanto a la exposicion del tema tedrico de la
tesis. En este capitulo convergen tanto el capitulo segundo, haciendo una revision del
concepto de error desde los diversos posicionamientos tedricos que explican el proceso
lector; como el capitulo tercero, del que se toman prestadas algunas pruebas para
hacer un andlisis del error de lectura en la pruebas de evaluacion lectora. Con él queda

revisada practicamente toda la tematica cientifica de los errores en lectura.
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Fruto de este andlisis pormenorizado de los errores en lectura, entramos en la
parte experimental con por el capitulo quinto. En él se expone el eje central de la
investigacion: la necesidad de estudiar la tematica del los errores de lectura, los

propdsitos que se pretenden alcanzar y las hipétesis formuladas para conseguirlos.

Con el capitulo sexto y séptimo se entra de lleno en la parte experimental,
exponiendo los aspectos metodoldgicos y las fases de la investigacion, en este caso
observacional: desde una primera fase de recogida de informacién hasta la aplicacion
del instrumento, pasando por el estudio piloto. Estas fases descritas para
investigaciones observacionales pueden encontrarse en una revision de la metodologia
observacional realizada por algunos autores (Anguera, 1993; Buendia, Colas et al.,
1998; Martin y Bateson, 1999; Suen, 1990; Suen y Ary, 1989).

En el capitulo octavo se aborda uno de los primeros propésitos de la tesis, la
validacion y revision del instrumento. En el capitulo se exponen las investigaciones
realizadas para la obtencion de los indices de fiabilidad del instrumento y las fuentes
de validez (constructo, criterio y contenido). Se proporciona un analisis de los
aspectos mas fuertes y débiles del instrumento que serviran como criterios de una

revision futura.

El capitulo noveno responde al segundo objetivo de la tesis, que en cierta
manera refuerza la validacion del instrumento, con el estudio del proceso lector a
través de un andlisis de perfiles detectados por el TIDEL. Este capitulo es clave para
entender cédmo la lectura es una habilidad de construccion progresiva en la que
necesariamente se van a dar errores. Dichos errores nos proporcionaran la clave para
la intervencidon y para situar al sujeto en un determinado estadio lector, huyendo de la
clasificacibn normativa y de las pautas de intervencién colectiva especialmente

destinadas a nifios con problemas lectores.

Por ultimo, en el capitulo décimo, se presentan las conclusiones a las que se ha
llegado en cuanto al instrumento en si, susceptible de mejoras; en cuanto a las
consecuencias para el entendimiento del proceso lector vy, finalmente, sus

implicaciones en la intervencion educativa.

Javier Cortés de las Heras

Valencia, enero de 2002
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1 LOS CONCEPTOS EN LECTURA EN LAS
PUBLICACIONES CIENTIFICAS

A la hora de abordar un trabajo de investigacion sobre la lectura se encuentra
habitualmente una multitud de enfoques que conceptualizan el proceso lector y su
diagndstico desde diferentes puntos de vista. Asimismo, es frecuente hallar en la
literatura cientifica una variedad ingente de estudios realizados sobre distintas
poblaciones y diferentes aspectos de la lectura. Tal y como indica el National Reading
Panel (2000) en su examen de diferentes bases de datos, los estudios publicados en la
investigacion de la lectura sélo desde 1966 son aproximadamente 100.000 y quiza
otros 15.000 antes de esa fecha. Esta informacion se procesOd posteriormente
atendiendo a unos criterios especificos incluyendo especialmente aquellos que hacian
referencia a estudios sobre la ensefianza de la lectura y su efectividad, adoptando el
analisis de cinco é&reas principales: alphabetics, fluency, comprehension, teacher
education and reading instruction y computer technology and reading instruction. Es
un enfoque interesante y que ha llevado a la constitucion de paneles de expertos

durante algunos afios para analizar todos estos trabajos.

Mientras que el propésito del National Reading Panel fue realizar un meta-
analisis sobre los resultados obtenidos en cada &rea tdpico relacionada con la lectura,
para inferir posteriormente su eficacia al campo de la ensefianza; el objetivo principal
de este capitulo es otro, delimitar el campo de estudio de la lectura a partir de los
descriptores que suelen acompafar a los trabajos cientificos y que en cierto modo lo

organizan conceptualmente.

Se analizard el marco conceptual de la lectura a través de los descriptores
incluidos en la base de datos electrénica de (ERIC, 2001) a partir del término reading.
Un andlisis de los términos relacionados con este descriptor proporcionard un mapa
conceptual de la investigacién en lectura; mapa que ,por otra parte, no sélo servira
para establecer la relacion de los términos, sino también para situar nuestras
investigaciones dentro de un marco, delimitarlas en cierta manera, en un contexto de
investigacion. Tanto es asi que el objetivo basico del mapa es determinar qué
conceptos hacen referencia explicita al tema de esta tesis. Esto se traduce en el
establecimiento de los limites conceptuales del campo de estudio y en un estudio con

profundidad de los aspectos bibliométricos que lo describen para obtener evidencias
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sobre la evoluciéon de los trabajos publicados y su inclusién en diferentes medios de

comunicacién cientifica, en especial las revistas cientificas.

Finalmente, como apostilla a la introduccion, este trabajo sobre descriptores
tiene una limitacibn muy importante y es el ambito geogréafico de las publicaciones
estudiadas. La mayor parte de los trabajos analizados, al estar incluidos en una base
de datos estadounidense, hacen referencia al ambito anglosajon. Por ello seria
imprescindible realizar un estudio paralelo en nuestro entorno nacional. Sin embargo,
hay frecuentes problemas a la hora de estudiar bibliométricamente la lectura, primero
porque realmente no existe una base de datos lo suficientemente potente en
educacién, Unicamente contamos con la base de CSIC para Humanidades y Ciencias
Sociales, Psedisoc. Segundo, porque no existe tampoco un desarrollo de un tesauro
para dicha base de datos, haciendo harto complejo el estudio de los articulos
publicados bajo un descriptor que tan soOlo aparece en forma de indice pero sin
establecer las relaciones con otros términos afines, inclusivos o incluidos. Por todo ello,
se ha descartado en este capitulo realizar un estudio con bases de datos espafiolas por

juzgarlas fundamentalmente incompletas.

1.1. MARCO CONCEPTUAL DE LA LECTURA

El establecimiento del marco conceptual de la lectura se hace, por lo expuesto
anteriormente, una tarea dificil. El objetivo principal para cualquier investigador en el
campo es delimitar claramente en qué aspectos de la lectura se va a centrar su trabajo
y eso muchas veces resulta complicado porque en lectura, y supuestamente en
cualquier campo del conocimiento, los conceptos se relacionan, se solapan, se incluyen

unos en otros y se asimilan con frecuencia.

La opcién que se toma en el capitulo es la de analizar, a través de los
acontecimientos o hechos, qué se investiga en lectura. (Y cuales son los hechos?, lo
gue la gente hace. Una cosa es el pensamiento y otra la accion, aunque la mayoria de
las veces van unidos, por simple coherencia personal o grupal. Los hechos que se
ponen de manifiesto habitualmente en la produccion cientifica son los articulos, las
ponencias, los resumenes, las comunicaciones, etc. Son hechos directamente
observables, objetivables en cierta medida. Uno de los elementos con los que se
cuenta para realizar este andlisis son las bases de datos, trabajadas por equipos

especializados para categorizar la ciencia y exponerla a la vista. Categorizar, en la
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medida en la que estos trabajos son clasificados por tematicas, por descriptores,
identificadores, y ademas presentan otros indicadores como las revistas donde han
sido publicados, por quién han sido publicados y qué interés va deviniendo a lo largo

de los afios respecto a la materia de estudio en cuestion.

Novak y Gowin (Novak y Gowin, 1988) proponen que el conocimiento nuevo se
construye a partir de observaciones de acontecimientos y objetos a través de
conceptos que ya poseemos. En una tesis resulta fundamental aportar nuevos
conocimientos o al menos organizarlos si no lo estan. Para ello, de acuerdo con lo que
exponen estos autores, se ha de partir de estos conceptos que no son mas que
regularidades sobre los acontecimientos u objetos asignadas arbitrariamente por una
comunidad. Estas regularidades, en el caso que nos ocupa, han sido los descriptores
relacionados con otro descriptor (reading), que nos darAd un mapa conceptual de
relaciones entre ellos. Bien podrian haber sido otros, pero se estd de acuerdo en que
son los mas utilizados por la comunidad cientifica a la hora de publicar cualquier

investigacion sobre la lectura.

Es asi como se presenta la construccion de un mapa conceptual que represente
y organice adecuadamente las relaciones significativas entre conceptos formando
unidades de significado. En este sentido Trochim y sus colaboradores (Trochim, 1999;
Trochim y Linton, 1986; Trochim, Cook, y Setze, 1994), han utilizado los mapas
conceptuales desde una metodologia particular a diferencia de Novak y Gowin, para los
gue la metodologia de elaboracion de un mapa conceptual pasa a ser un dibujo libre
después de una articulacion de las ideas principales y su clasificacion jerarquica.
Trochim (Trochim, 1999) describe las diferencias entre su método y el de dibujo libre

en los siguientes términos:

The major differences between the method described here and other
concept mapping processes are: this method is particularly
appropriate for group use — the method generates a group aggregate
map; it utilizes multivariate data analyses to construct the maps; and
it generates interval-level maps which have some advantages for

planning and evaluation,...

En definitiva lo que varia sustancialmente de un método a otro es la
construccion sistemaética de los mapas por un grupo de personas preocupadas por un

topico frente a la utilizacion de analisis de datos multivariados para generarlos.
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En el caso de este capitulo introductorio se ha desarrollado por el grupo de
investigaciéon una metodologia que, en los dos principios que acabamos de describir,
no difiere mucho de la utilizada por Trochim y colaboradores. El trabajo de
construccion del mapa conceptual de la lectura a través de los descriptores
relacionados con el descriptor reading se explica en los siguientes apartados utilizando

el siguiente esquema:

1. Seleccion de los descriptores relacionados con

el descriptor reading

2. Estructuracion de los descriptores

3. Andlisis y representacion de los descriptores

Interpretacion de los resultados

1.1.1 Seleccidon de los descriptores relacionados con el descriptor

“reading”

Al seleccionar el término de estudio se pens6 en un término que abarcara los
suficientes conceptos o descriptores que cubriera una extensa area de investigacion en
el campo de la lectura. Se recurrié asi al tesauro de la base de datos de ERIC (ERIC,
2001) y se verificé el término reading, por ser el que conceptualmente se acerca mas a
los estudios sobre la habilidad lectora. Como datos de salida de la base de datos se

obtuvo una larga lista de descriptores incluidos junto a dicho término:
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LANGUAGE PROCESSING

READING MISCUE ANALYSIS
_ _ PATTERN RECOGNITION

SCOPE NOTE: (NOTE: USE A MORE SPECIFIC PHONEME GRAPHEME CORRESPONDENCE
TERM IF POSSIBLE) PROOFREADING
USED FOR: APPLIED READING (1966 1980) PEADABILITY

. ) » READABILITY FORMULAS
Términos mas eSpeC|f|COS: READER RESPONSE
BASAL READING READER TEXT RELATIONSHIP
BEGINNING READING READING ABILITY
CONTENT AREA READING READING ACHIEVEMENT
CORRECTIVE READING READING ASSIGNMENTS
CRITICAL READING READING ATTITUDES

DIRECTED READING ACTIVITY

EARLY READING READING CENTERS

READING COMPREHENSION

FUNCTIONAL READING READING CONSULTANTS
INDEPENDENT READING PEADING DIAGNGSIS
INDIVIDUALIZED READING M EADING DIFEICOLTIES
MUSIC READING READING FAILURE

ORAL READING READING GAMES
READING ALOUD TO OTHERS EADING LIABITS
RECREATIONAL READING PEADING IMPROVEMENT
REMEDIAL READING READING INSTRUCTION
SILENT READING READING INTERESTS
SPEED READING READING MATERIAL SELECTION
STORY READING READING MATERIALS
SUSTAINED SILENT READING READING MOT IVATION

READING PROCESSES
READING PROGRAMS

Términos mas generales (mas amplios): READING RATE

LANGUAGE ARTS READING READINESS

LITERACY READING READINESS TESTS
L . READING RESEARCH

Términos Relacionados: READING SKILLS

ADVANCE ORGANIZERS READING STRATEGIES

BIBLIOTHERAPY READING TEACHERS

BRAILLE READING TESTS

CLOZE PROCEDURE READING WRITING RELATIONSHIP

CONTEXT CLUES TACHISTOSCOPES

DECODING, READING VERBAL COMMUNICATION

DIACRITICAL MARKING VOCABULARY

INFORMAL READING INVENTORIES
INITIAL TEACHING ALPHABET
INNER SPEECH, SUBVOCAL

WRITING, COMPOSITION

Tabla 1-1: Descriptores relacionados con el término reading (Thesaurus of ERIC Database)

No hay lugar para comentar extensamente la organizacion del tesauro de la
base de datos seleccionada, o la estructura de cualquier tesauro. Sin embargo se
pueden dar algunas indicaciones sobre qué aspectos de estos datos de salida se ha

fijado la atencion.

En primer lugar, y mas dada la cantidad de descriptores que aparecen junto a
reading, cabe hacer algin tipo de seleccién previa que delimite claramente el estudio y

elimine otros aspectos que puedan ser ajenos al tema que nos ocupa; para ello se
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eliminaron automaticamente del estudio todos los descriptores que aparecian incluidos
en reading, es decir los términos mas especificos (narrower terms). Todos ellos hacen
referencia a tipos concretos de lectura (oral, silenciosa, lectura de la mdusica, lectura

rapida, individualizada, independiente, temprana, funcional,...).

Segundo, se eliminaron los dos descriptores literacy (trad. alfabetizacién) y
language arts (trad., aproximadamente, materias de lenguaje) que aparecen como
términos méas generales o mas amplios (broader terms), ya que ambos hacen alusion a

otros aspectos mas generales.

En tercer lugar, se procedi6 a hacer la revision de los 52 descriptores
relacionados a un mismo nivel jerarquico con el término reading. En principio, ninguno
de ellos deberia ser eliminado del estudio porque se supone tocan aspectos que no son
ni demasiado globales ni demasiado especificos, aunque finalmente no se considerd
asi. De estos descriptores se eliminaron cinco: bibliotherapy, braille, diacritical marking,
inner speech, subvocal y proofreading. Tres porque hacian referencia a tipos de lectura
especifica: braille (sistema de comunicacidon escrita para ciegos que se lee de una
determinada manera, al igual que la musica se hace de distinta manera, aunque
intervengan procesos cognitivos muchas veces similares a los de la lectura
convencional), bibliotherapy (materiales de lectura seleccionados para propésitos
terapéuticos), y proofreading (lectura de una copia impresa o mecanografiada con el

propésito de encontrar y sefialar errores). Los otros dos descriptores diacritical marking

(trad. signos diacriticos) y inner speech, subvocal (trad. habla autoinducida
subvocalica) porque en la sesién de seleccibn no se encontré ningdn nexo de unién

relativamente coherente con el resto de descriptores seleccionados.

En definitiva, quedaron seleccionados 47 descriptores para realizar la siguiente

fase del estudio.

1.1.2 Estructuracion de los descriptores

El andlisis de descriptores y la productividad de revistas y autores es frecuente
en los estudios bibliométricos. En esta tesis se ha optado por un estudio de
descriptores siguiendo una metodologia original que en cierto modo se acerca a la
utilizada por Alfaro (2001), en la que se establecieron las relaciones de los descriptores

empiricamente, a partir de la literatura cientifica publicada desde 1983 hasta el afio
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2000 con el término Educational Dagnosis. En este trabajo, partiendo de los mismos
presupuestos, se ha optado por establecer las relaciones de los descriptores
relacionados con reading a partir de dos procedimientos (juicio de expertos y relacion
empirica entre descriptores), que posteriormente seran fusionados. El objetivo es
obtener una matriz cuadrada simétrica de relaciones entre descriptores, en una escala
hepta de -3 a +3, frecuentemente utilizada en otros trabajos del equipo de
investigacion y que como ultimo fin persigue el establecimiento de unas dimensiones o
factores a partir de un procedimiento estadistico similar a los andlisis factoriales

convencionales: el Analisis Dimensional (Secadas, 1960; 1977).

Asi pues, con el pirmer procedimiento se pretendia obtener una matriz
consensuada de juicios sobre las relaciones entre los conceptos o descriptores: matriz
A. Para su elaboracién cada juez contaba con una matriz cuadrada simétrica de 47x47
términos, en la que la diagonal expresaba el valor maximo de afinidad (+3), como lo
haria una correlacion para el Analisis Factorial, aunque en este Ultimo dando el valor
maximo de 1. Junto a la matriz se proporciond un documento que contenia las
definiciones del tesauro de ERIC para cada uno de los 47 descriptores. Cada uno de los
jueces establecié sus valoraciones sobre las relaciones entre todos los conceptos

(descriptores) entre si, en una escala de +3 a -3.

Posteriormente, se realizd una matriz conjunta en la que la figuraban las
valoraciones consensuadas por todos los jueces. Para ello, con las matrices completas,
se dedicé una sesién de discusion para decidir sobre las discrepancias entre jueces,
corregirlas y llegar a un consenso en la valoracion de estas relaciones. La importancia
de este procedimiento en el proceso fue la clarificacion de los campos de la lectura
objeto de estudio de los trabajos de investigacion. Este procedimiento no seria valido si
lo que se persigue es buscar las diferencias significativas en las creencias, o Si se
pretendiera otorgar un indice de fiabilidad al mismo. Asi pues, se propuso enriquecer el
proceso con las aportaciones criticas de cada juez, aunque cuantificadas. Con el
proceso de discusién completado y las matrices individuales de cada juez modificadas
en los aspectos acordados, se sumaron las puntuaciones de cada relacion y se obtuvo

una matriz A Unica.

Paralelamente, se confeccion6 otra matriz B en la que constaban las relaciones
que se establecen en el tesauro de ERIC para cada uno de los términos seleccionados.

Esto fue posible gracias a que cada descriptor tiene unos conceptos relacionados
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(related terms), unos mas especificos (narrower terms) y otros mas generales (broader
terms), relacionados también con él. Para cuantificar la relacion entre estos
descriptores en una matriz hay que hacerlo de manera dicotémica, 1 (relacién), 0 (no
relacién). No obstante, el juicio de expertos seguia aportando cualitativamente algo

mas que la mera relacion dicotomica establecida entre conceptos.

El siguiente paso para poder operar y realizar los célculos es fusionar los dos
procedimientos en una matriz conjunta que recoja ambos criterios: la valoracion de los

jueces vy la relacion establecida por los descriptores.

Esta matriz Unica se obtuvo sumando la matriz A de los jueces y la matriz B
de las relaciones entre los descriptores establecidas por el tesauro cuya diagonal
expresaba el maximo de relacion (Anexo 12.1.1). Con dicha matriz se procedié con la

tercera fase del estudio: la aplicacion del Analisis Dimensional

1.1.3 Analisis dimensional y representacion de los descriptores

Para establecer qué conceptos o términos se agrupan en funcion de su afinidad
se ha seguido el método multivariado del analisis dimensional, como se indico
anteriormente. El procedimiento ha sido utilizado en otros trabajos, algunos de ellos
propios del equipo de investigacion (Secadas, 1977; (Serrano Diaz, 1995). Este
procedimiento estadistico permite la extraccibn de grupos de variables afines latentes,
proporcionando informacion sobre el peso relativo de cada uno de estos grupos, tal y
como lo hace el analisis factorial con la explicacién de la varianza por parte de cada
uno de los factores extraidos. Basicamente los principios del analisis dimensional son

los mismos que estos tipos de procedimientos estadisticos factoriales.

Se han realizado sucesivos analisis de 1°, 2° y 3er grado a partir de cada matriz
dimensional con el fin de ir reagrupando paulatinamente las dimensiones resultantes,
en funcién de su afinidad, y ofrecer una visibn sintética del tema a modo de

conglomerados.

1.1.3.1 Resultados del anélisis dimensional

Para realizar el analisis dimensional se aplicé el programa informético Analisis
Dimensional v 4.0. (Sanmartin, 1996) aplicable desde el programa MS Excel. El andlisis

dimensional se aplico a la matriz de afinidades definitiva de 47x47 descriptores y se
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obtuvieron 15 dimensiones de primer grado y 9 variables que quedaron sin agrupar,
llamadas variables residuales de primer grado, en una matriz dimensional de 47x24
(Anexo 12.1.2).

Una vez obtenida esta matriz se procedi6 a establecer un segundo
agrupamiento de variables. Se calculé la matriz de afinidades de segundo orden entre
las nuevas variables extraidas (dimensiones y residuales de primer grado), obteniendo
asi una matriz de afinidades de 24x24 (Anexo 12.1.3). A esta matriz se le aplicd el
andlisis dimensional, obteniendo 8 dimensiones de segundo grado y 7 variables
residuales de segundo grado. Es decir obteniendo una matriz dimensional de segundo
grado de 24x15, en la en las filas estan reflejadas las dimensiones y residuales de

primer grado y en las columnas las nuevas dimensiones y residuales de segundo grado

(Tabla 1-2).
Variables (dimensiones de ler arado) Dimensiones de 2° grado
Dim | Dim Il Dim lll_Dim IV_Dim VDim V Dim V Dim MR Res 10 Res 11 Res 12 Res 13 Res 14 Res 1!
Dim1 Habilidades lectoras basicas 6.00 2,07 055 0,16 -2,21 2,41 383 2,724 0,18 0,33 -0,19 0,30 -0,40 2,30 -0,93
Dim2 Diagnostico e instrumentos formales de eval.| 0,20 0,01 -0,85 6.00 -1,88 -0,34 1,84 0,17 1,59 1,77 -0,26 -0,24 -1,01 -0,19 0,71
Dim3 Ensefianza de la lectura -1,89 -1,19 0,17 -1,20 8,57 -1,49 -1,20 -0,96| -0,88 -0,09 1,37 -0,21 1,34 -080 1,37
Dim4 Destreza lectora 438 069 136 0,18 -1,61 0,77 512 0,74 0,00 041 -035 -0.29 -0,34 0.74 -0,01
Dim5 Investigacion basica en lectura y sus instrume| 1,98 3,16 -1,80 2,87 -2,71 0,03 0,47 -0,97| 3.00 0.24 -0,33 0,50 -0,07 -009 049
Dim6 Respuesta del lector frente al texto 3,25 0,22 339 -0,17 -1,33 0,16 0,71 2,68 -0,09 -0,05 0,00 0,00 -1,41 3.00 -2,43
Dim7 Comunicacién verbal y escrita 0,22 -0,13 -0,37 -0,26 -0,70 6.00 0,11 0,03 -0,06 -0,11 -0,04 266 -0,55 -0,11 -0,59
Dim8 Combinatoria simbdlica 4,09 6.00 -035 -0,01 -1,44 1,80 0,96 -0,02] 1,05 0,05 -062 0,18 146 0,22 -0,56
Dim9 Motivacion lectora -0,22 -0,71 6,00 -0,78 051 -054 0,23 0,19 -1,05 -001 -0,03 -0,23 -0,21 1,30 -0,13]
Dim10 Recursos en la ensefianza de la lectura -2,25 -1,09 0,17 -1,22 8,78 -1,63 -2,18 0,04 -1,05 -0,66 153 -0,17 0,65 -0,23 0,09
resll Velocidad lectora 6,00 396 -0,21 058 -259 1,20 291 0,79 1,80 0,19 0,00 0,00 -006 095 -0,31
Dim12 Fracaso lector 0,52 0,10 0,00 2,76 -1,20 -0,10 1,21 -1,74] 0,24 3.00 -0,44 -0,25 -0,42 -0,05 1,09
Dim13 Organizadores contextuales 1,31 -048 0,71 -1,30 0,94 0,03 -0,34 593-121 -168 0,53 -0,38 -0,14 1,97 -1,02
Dim14 Lecturabilidad -0,19 -1,34 -0,16 -0,54 3,04 -0,50 -1,12 1,07-0,33 -0,44 3.00 -0,32 -0,23 0,00 -0,05
Dim15 Proced. Informales de eval. Lect. 0,54 0,01 -056 6,00 -184 -0,19 0,72 147 128 099 -0.28 -0,08 -0.65 0,02 0,3]
resl6 Reconocimiento de rasgos 1,94 6,00 -061 0,04 -1,27 0,71 0,63 -0,51} 2,11 0,04 -0,73 0,05 1,33 0,00 -0.23|
resl? Procesamiento del lenguaje 3,39 264 -031 -0,26 -2,67 6,00 1,45 0,04 0,09 0,00 -046 1,07 0,00 026 -1,17
Dim18 Profesionales especialistas en lectura -1,23 -0,80 -0,35 1,01 1,50 -1,76 -0,02 -1,33] 0,48 1,09 -0,05 -0,27 0,13 -2,43 3.00§
res19 Ensefianza inicial del alfabeto -0,46 2,78 -0,30 -1,66 3,33 -0,55 -0,37 -1,91} -0,07 -0,42 -0,23 0,00 3.00 -141 0,13
res20 Madurez lectora 2,37 091 -0,11 239 -250 0,79 5,12 -0,64] 048 0,81 -0,76 0,03 -0,03 -0,03 -0,01]
res21 Tareas lectoras -0,66 -043 023 -1,29 835 -0,25 -0,72 0,09-0,78 -044 0,14 -006 1,34 -0,30 0,04
res22 Relaci6n escritura-lectura 0,31 0,22 -0,33 -0,32 -0,44 3,73 -0,25 -0,45| 0,50 -0,25 -0,32 3.00 0,00 0,00 -0,27
res23 Habitos lectores 0,56 -0,24 600 -0,64 0,07 -0,14 1,03 0,23-0,75 0,01 -0,13 -0,10 -0,09 2,09 -0,22
res24 Procedimiento Cloze 219 -004 -038 293 -180 0,02 041 0,24 -005 054 -007 -177 0,72 -031
%afin 11% 9% 6% 8% 15% 8% 8% 9%| 5% 3% 3% 3% 4% 5% 4%
Y%acum 11% 20% 26% 34% 49% 57% 65% 74%| 79% 82% 85% 88% 92% 96% 100%]|

Tabla 1-2 : Matriz Dimensional de 2° grado de los descriptores relacionados con reading

Notese que los nombres de las dimensiones de primer grado tienen una
definicion que pretende recoger el sentido conjunto de las variables iniciales que
contienen. Unicamente, las variables que han quedado como residuales (res.)
mantienen el mismo nombre que los descriptores iniciales. La mayor parte de estas
dimensiones y residuales de primer grado han quedado agrupadas en ocho
dimensiones de segundo grado que explican un 74% de las afinidades obtenidas, el

restante porcentaje de afinidad queda explicado por las residuales de 2° grado.

Finalmente, para realizar un tercer grado del analisis dimensional que redujera

algo méas la informacién, se calcularon las afinidades que tenian cada una de las
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dimensiones de 2° grado de la Tabla 1-2 obteniéndose una matriz de afinidades de
tercer grado de 15 x 15 (Anexo 12.1.4). El analisis dimensional de tercer grado,
aplicado sobre esta matriz, extrajo un total de cuatro dimensiones de tercer grado y

siete residuales de tercer grado (dimensiones de segundo grado) (

Tabla 1-3).
Variables (dimensiones de 2° grado) Dimensiones de 3er grado

Dim | Dim 1l Dim 1l Res 4'Dim \ Res 6 Res 7'Res 8 Res 9 Res 10Res 11
Dim1 Competencias bésicas en lectura 466 057 003 -149 160 0,00 -054 0,33 -0,22 -0,85 0,92
Dim2 Procesos basicos en la lectura 142 0,32 000 -061 429 -0,27 -0,85 -0,10 044 -0,18 0,00
Dim3 Motivacion intrinseca por la lectura 0,00 -0,21 -0,42 0,00 -1,13 3,00 0,00 0,04 -008 -023 1,03
Dim4 Diagnéstico y eval. De la lect. 0,34 -0,08 444 -080 110 -036 -0.27 0,01 -0.80 022 -005
Dim5 Didactica de la lect. -2,83 -0,77 -1,23 3,00 -169 000 1,11 -011 082 025 -0,37
Dim6 Lenguaje oral y escrito 0,78 492 -0,06 -064 035 -0,08 -0,38 0,00 -007 -0,71 0,09
Dim7 Excelencia lectora 466 019 0,78 -1,33 059 0,00 -092 0,00 -0,25 -0,07 0,27
Dim8 Métodos y actividades para la comprension lectora | 0,34 -0,07 -0,50 -0,11 -0,24 0,04 0,15 3.00 -089 -0,79 119
Res9 Investigacion basica en lectura y sus instrumentos 0,77 009 158 -1,08 429 -086 -063 -0,15 -0,02 0,05 -0,11
Res10 Fracaso lector 048 -0,09 444 -043 048 -007 -046 -050 -024 067 -018
Resl11 Lecturabilidad -1,46 -053 -0,72 1,11 -1,48 0,00 3.00 0,15 000 0,02 -0,01
Res12 Rel. Escrit-lect. -0,02 492 -011 -013 0,06 -013 -0,15 -0,07 -001 -0.17 -0,01
Res13 Ensefianza inicial del alfabeto -0,47 -0,08 -1,04 082 042 -0,08 000 -0,89 300 014 -0,71
Res14 Respuesta lector frente texto 1,18 0,07 -0,23 -0,37 -0,11 1,03 -0,01 1,19 -0,71 -1,84 3.00
Res15 Profesionales especialista en lectura -092 -087 090 025 -013 -023 0,02 -079 0314 300 -184
%afin 16% 11% 13% 9% 14% 5% 7% 6% 6% 7% 8%
Yacum 16% 26% 39% 48% 62% 67% 74% 79% 85% 92% 100%

Tabla 1-3 : Matriz Dimensional de 3er grado de los descriptores relacionados con reading

En esquema, el procedimiento de andlisis dimensional ha ido agrupando
sucesivamente las 47 variables iniciales en diferentes dimensiones hasta llegar a las de

tercer grado (Tabla 1-4):



Variables Iniciales (47)

Dimensiones de ler
grado

Dimensiones de 2° grado
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Dimensiones de 3er
grado

Reading Comprehension

Reading Processes

Reading Skills

Reading Strategies

Dim 1: Habilidades lectoras
bésicas

Reading Rate

res 11: Velocidad lectora

Dim I: Competencias
bésicas en lectura

Reading Ability

Reading Achievement

Reading Improvement

Dim 4: Destreza lectora

Reading Readiness

res 20: Madurez lectora

Dim VII: Excelencia Lectora

Dim I': Competencia Lectora

Verbal Communication

Vocabulary

Writing (Composition)

Dim 7: Comunicacién verbal
y escrita

Language Processing

res 17: Procesamiento del
lenguaje

Dim VI:
Escrito

Lenguaje Oral y

Reading
Relationship

Writing

res 22: Relaciéon escritura-
lectura

Res 12: Relacion escritura-
lectura

Dim 1
Vocabulario

Lenguaje vy

Reading Diagnosis

Reading Readiness Tests

Reading Tests

Dim 2: Diagnéstico e
instrumentos formales de
evaluacion de la lectura

Informal
Inventories

Reading

Miscue Analysis

Dim 15: Procedimientos
informales de evaluacién de
la lectura

Dim IV:  Diagnoéstico
evaluacion de la lectura

Reading Difficulties

Reading Failure

Dim 12: Fracaso Lector

Res 10: Fracaso lector

Dim III': Diagnoéstico del
fracaso lector

Reading Instruction

Reading Material Selection

Reading Programs

Reading Teachers

Dim 3: Ensefianza de la
lectura

Reading Games

Reading Materials

Dim 10: Recursos en la
ensefianza de la lectura

Reading Assignments

res 21: Tareas lectoras

Dim V:
lectura

Didactica de la

Res 4':
lectura

Didactica de la

Decoding (reading)

Grapheme Phoneme

Correspondence

Dim 8:
simbélica

Combinatoria

Pattern recognition

res 16: Reconocimiento de
rasgos

Dim I1: Procesos basicos en
la lectura

Reading Research

Taquistoscopes

Dim 5: Investigacion basica
en lectura y sus
instrumentos

Res 9: Investigacion basica
en lectura y sus
instrumentos

Dim V=
procesos
lectura

Investigacion de
bésicos en la

Reading Attitudes

Reading Interests

Reading Motivation

Dim 9: Motivacion lectora

Reading Habits

res 23: Habitos lectores

Dim Ii: Motivacion
intrinseca por la lectura

Res 6': Motivacion intrinseca
por la lectura

Readability

Readability Formulas

Dim 14: Lecturabilidad

Res 11: Lecturabilidad

Res 7': Lecturabilidad

Advance Organizers

Context Clues

Dim 13:
contextuales

Organizadores

Cloze Procedure

res 24: Procedimiento Cloze

Dim  VIII: Métodos vy
actividades para la
comprension lectora

Res 8" Métodos
actividades para la
comprension lectora

Initial Teaching Alphabet

res 19: Ensefianza inicial del
alfabeto

Res 13: Ensefianza inicial

del alfabeto

Res 9': Ensefianza inicial del
alfabeto

Reading Centers

Reading Consultants

Dim 18: Profesionales
especialistas en lectura

Res 15: Profesionales
especialistas en lectura

Res 10": Profesionales
especialistas en lectura

Reader Response

Reader Text Relationship

Dim 6: Respuesta del lector
frente al texto

Res 14: Respuesta del lector
frente al texto

Res 11': Respuesta del
lector frente al texto

Tabla 1-4: Esquema de agrupamiento de las variables en diferentes dimensiones
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1.1.3.2 Representacion de las dimensiones de 2° grado

Una vez realizados los sucesivos andlisis, se procedid a su representacion
gréfica. En la llustracion 1-1 se representan las dimensiones de segundo grado sobre
tres ejes (dimensiones de tercer grado). Esta representacién es Util en la medida en la

gue figura un mapa de conceptos relacionados en un espacio tridimensional.

DM W?

A

Ol

Dim 1"t COMPETERMCIA LECTORA
Cim 11" DIAGMNOSTICO CEL

FRACASO LECTOR

Ot W' INVESTIGADION DE
PROCESOS BASICOS
EM L& LECTURA

Cas e

llustracion 1-1: Representacion dimensional de tercer grado

Cada una de las flechas representa la posicion de las dimensiones de segundo
grado en el mapa tridimensional. Se ha pretendido significar las dimensiones de tercer
grado dando color similar a las flechas agrupadas en ellas. En color rojo estarian
representadas las dimensiones de segundo grado que se agrupan en la Dim I' de

tercer grado, en verde claro las que se agrupan en la Dim IlII’, en azul las de la Dim V’
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y en verde oscuro las dos dimensiones de segundo grado que componen la Dim II'. Su

interpretacion se realizara en la seccion siguiente.

1.1.4 Interpretacion de los resultados

1.1.4.1 Interpretacion de las dimensiones

La interpretacion de las dimensiones se realiza a partir las dimensiones de
tercer grado. Asi, se reserva un apartado especifico para cada una de ellas, a modo de

seccion, donde se incluye la explicacion de sus dimensiones de segundo grado.

La explicacion de las dimensiones de segundo grado se inicia con el porcentaje
de afinidad obtenido para cada una de ellas. Este procentaje es indicativo del valor
explicativo de la dimension dentro del conjunto total de dimensiones de su mismo
grado. Seguidamente se expone su contenido en formato tabla, a modo de indice,
incluyéndo las dimensiones de primer grado con sus correspondientes descriptores. A
continuacién, se procede con la descripcion de la dimension de segundo grado y
finaliza con la indicaciébn de las dimensiones de primer grado y los descriptores

contenidos en ellas y sus correspondientes definiciones proporcionadas por el tesauro.
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DIM I': COMPETENCIA LECTORA

La Competencia Lectora (Dim 1) hace referencia basicamente a la excelencia
alcanzada por el lector en ciertas competencias béasicas de lectura. La exploracién mas
detallada de las dimensiones obtenidas en el andlisis dimensional de segundo grado
describira la idea del proceso de consecucién y el dominio de ciertas competencias
basicas que determinan la capacidad lectora del sujeto. Estd compuesta por dos
dimensiones: la Competencias basicas en lectura (Dim I) y la Excelencia lectora (Dim
VII)

DIM I: Competencias basicas en lectura

% Afinidad explicada: 11%

(.20) Reading Comprehension Dim 1: Habilidades lectoras basicas
(.33) Reading Processes

(. 39) Reading Skills

(.40) Reading Strategies

(.35) Reading Rate res 11: Velocidad lectora

Esta dimension de segundo grado queda compuesta, a su vez, por una
dimension de primer grado, Habilidades lectoras basicas, y un descriptor que queda
como variable residual en el analisis, Velocidad lectora. La dimensién de Habilidades
lectoras basicas, estd a su vez agrupando a descriptores que hacen referencia a
competencias basicas en lectura, especialmente la mmprension lectora. Evidentemente
hay otras consideraciones, como los procesos lectores, en el que se circunscribe el
modo en el que se comprende un texto y que se entienden como los diferentes modos
de procesar la lectura. En la literatura cientifica los procesos lectores estan descritos a
partir cuatro centros de procesamiento: procesos grafofénicos, Iéxicos, sintacticos y
semanticos. También aparece otro descriptor como constituyente de las habilidades
que el lector pone en funcionamiento al leer, las estrategias lectoras, que facilitarian la

consecucion de la competencia lectora.

Por otra parte, en el tesauro de ERIC (ERIC, 2001; ERIC (U.S.), 1987) las
habilidades lectoras (reading skills) estan relacionadas con la comprension lectora
(reading comprehension) y con la velocidad lectora (reading rate), ambas formando

parte de sus términos mas especificos. En nuestro caso también se han agrupado,
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aunque con otros descriptores a los que ya hemos hecho mencién. Asi apareceria

agrupada en la Dim | la velocidad lectora, como variable residual de primer grado.

Ambas, comprension y velocidad lectora, se adnan en un término que acufia
Bisquerra (Bisquerra, 1994) como Eficiencia Lectora. Esta eficiencia lectora recuerda un
término que (Carver, 1998) describe a partir de los modelos llamados Simple View of
Reading y la rauding theory, denominado rauding accuracy (A;) y definido como el
porcentaje de texto comprendido a una velocidad de lectura normal Este término es
uno de los que mudltiples investigaciones, dentro de los modelos anteriormente citados,
han utilizado para definir qué es la comprension lectora, haciéndola corresponder en
muchos casos con la capacidad lectora. Sin embargo, Carver (1998) prefiere definir la
precisiébn en la comprension lectora no en términos de tiempo, sino en términos de
diferencias en el rendimiento individual de los sujetos durante un afio o curso. La
comprension y la velocidad en cada uno de estos niveles de rendimiento proporcionara
la idea de competencia lectora general o eficiencia lectora. Este nuevo “modelo
causal del logro lector” (Causal Model of Reading Achievement) surgido a partir de los
dos que se exponen al principio del parrafo, pone en relacion diferentes indicadores a
partir de férmulas que sefialan la causaciéon entre ellos. En cualquier caso, el término
eficiencia lectora se aproxima a la rauding theory, que la eficiencia lectora, en cuanto
que depende de dos variables importantes: velocidad de lectura y comprensién del

texto.

En definitiva, esta dimensién esta compuesta por un conjunto de descriptores
que se refieren a las competencias béasicas en lectura que el sujeto lector desarrolla a
lo largo de su aprendizaje, siempre y cuando no aparezcan problemas o discapacidades
de aprendizaje, y junto a otras variables referidas al texto, la motivacion intrinseca por
la lectura y las variables didéacticas. Cierra el comentario de esta dimension la siguiente
relacion de las variables que componen las dimensiones de primer grado, con la

definicion traducida, tal y como figura en el ERIC (2001).

Dim 1: Habilidades lectoras béasicas

Comprensién lectora *

Procesos lectores

! No se especifica en el ERIC (2001) definicion alguna.
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Habilidades lectoras: (trad.) Conductas complejas desarrolladas a través de
la practica para leer competentemente
Estrategias lectoras: (trad.) Planes o métodos que pueden ser usados o

tomados para facilitar la competencia lectora.
resll: Velocidad lectora

Velocidad lectora: (trad.) La velocidad a la cual un individuo puede leer y

comprender lo que esta leyendo.

DIM VII: Excelencia Lectora

% Afinidad explicada: 8%

(.15) Reading Ability Dim 4: Destreza lectora

(.16) Reading Achievement

(.27) Reading Improvement

(.36) Reading Readiness res 20: Madurez lectora

Junto a la dimensién anterior, en el tercer grado del dimensional, aparece esta
dimensién, que denominariamos excelencia lectora. Las dos explicaran el 19% de la

varianza en el andlisis de tercer grado.

Relacionada con esta excelencia lectora se unifican diversos descriptores bajo el
epigrafe de destreza lectora, haciendo referencia a conceptos que establecen la
relacion del proceso de mejora lectora con la consecucion de ciertas competencias
basicas en un determinado momento de su proceso evolutivo de aprendizaje de la
lectura, y el logro lector alcanzado. Este logro, segun el tesauro de ERIC estimado
usualmente mediante la ejecucién en pruebas de lectura, se traduce en la capacidad

lectora que posee un sujeto en un determinado momento de su aprendizaje.

Junto a esta dimension de primer grado, destreza lectora, aparece la variable
residual de primer grado llamada madurez lectora, que no es mas que un descriptor
inicial del andlisis. Esta conceptualizada basicamente como el grado de preparacién
para la instruccion formal de la lectura. En el contexto explicativo de esta Dim VII, al
aparecer junto a la destreza lectora, cobra el sentido de que se consideran necesarias
una serie de habilidades previas al aprendizaje de la lectura que en cierto modo

influirdn o predeciran el futuro desarrollo de esa prestancia en la lectura. No obstante,
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en el Capitulo 0, se hara referencia al tipo de habilidades que se consideran predictoras
de un buen rendimiento en lectura y que se suelen consideran en las pruebas

diagnosticas.

Cerramos este comentario con la traduccién de las definiciones del ERIC (2001)

de los descriptores de esta dimension.

Dim 4: Destreza lectora

Capacidad lectora

Logro lector: (trad.) Nivel de logro en cualquiera o todas las destrezas
lectoras, usualmente estimado por la ejecucion en un test.

Mejora en lectura; (trad.) El proceso de estar convirtiéndose en un mejor
lector.

res20: Madurez lectora

Madurez lectora: (trad.) El acto de preparar, o el grado de preparacion,
para la instruccion formal de la lectura o cualquier otra actividad o tarea

lectora.
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DIM II": LENGUAJE Y VOCABULARIO

Esta dimension de tercer grado aglutina descriptores que participan de
habilidades intimamente relacionadas con las competencias lectoras, que influirdn o
seran influidas en cierta manera por ellas. En el analisis dimensional de segundo grado
se han agrupado dos dimensiones que hacen referencia, por una parte, a
competencias o habilidades del lenguaje oral y escrito y, por otra, a la relacién entre
escritura y lectura. En esta relacion, en especial escritura y lectura, algunas de estas
habilidades servirdn de sustrato para construir otras nuevas. Asi, el modelo tedrico
descrito en la seccion 2.5 (p. 113 y ss.) compartido por el equipo de investigacion,
postula que la escritura es importante para el desarrollo de la lectura. Existen otras
perspectivas, en concreto la del Lenguaje Integrado (Whole Language), que fusionan
incluso escritura y lectura. Se reserva un comentario mas extenso unos péarrafos mas

adelante.

DIM VI: Lenguaje oral y escrito

% Afinidad explicada: 8%

Verbal Communication Dim 7: Comunicacion verbal y escrita

Vocabulary

Writing (Composition)

Language Processing res 17: Procesamiento del lenguaje

En esta dimension de segundo grado han quedado integrados descriptores que
se alnan bajo el titulo de Comunicacién verbal y escrita, que en cierta manera, como
se explicaba en péarrafos anteriores, hacen referencia a habilidades que podrian
mejorar el proceso de logro en las destrezas lectoras o0 son consecuencia de él. Estas
competencias del lenguaje oral y escrito serian: la comunicacion verbal, escrita o
hablada, que podria incluir perfectamente a los descriptores vocabulario y composicion

escrita como aspectos mas concretos de la misma.

Por ejemplo, Carver (1988) describe ampliamente, desde la rauding theory, que
la comprension del lenguaje oral, junto a otras habilidades mas relacionadas con la
lectura, es causa del nivel de eficiencia en la lectura. Mas aun, desde la perspectiva del
whole language, el lenguaje oral es equiparado d lenguaje escrito, de ahi la supuesta

naturalidad entre el aprendizaje de la lectura y de la escritura, que adquiere
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fundamentalmente un papel social. Este punto de vista sin duda alguna ha recibido
muchas criticas, especialmente desde los acercamientos fonicos, que quedan

integrados en los modelos ascendentes e interactivos (ver secciones, 2.2 y 2.3).

En cuanto a la composicion escrita, nuestro equipo de investigacion esta
realizando actualmente sondeos preliminares destinados a comprobar algunos
aspectos, entre ellos su relacion con la lectura (Navarro, 1999; Navarro y Alfaro, 2001).
Si esta hipétesis es comprobada, la escritura, la lectura y la expresion escrita formaran
un proceso de adquisicion progresiva de competencias basicas del lenguaje escrito,
ampliando asi el modelo tedrico inicial propuesto, Del Dibujo al aprendizaje de la

escritura y la lectura (Alfaro, 2001b).

Por dltimo, junto a la Dim 7 aparece como residual el descriptor procesamiento
del lenguaje . En definitiva este término no hace mas que aglutinar el procesamiento

cognitivo del lenguaje, bien oral bien escrito, del que la lectura formaria también parte.
Definiciones del ERIC de los descriptores de la dimension:

Dim7: Comunicacion verbal y escrita

Comunicacion verbal: (trad.) Transferir ideas o informacion a través de
palabras escritas o habladas.

Vocabulario

Composicion escrita: (trad.) Organizacion y expresion de ideas o

informacion usando el lenguaje escrito.
resl7: Procesamiento del lenguaje

Procesamiento del lenguaje; (trad.) El proceso cognitivo del lenguaje
hablado o escrito, que varia desde la construccion de mensajes hablados o
escritos hasta la abstraccion del significado del lenguaje — incluye

simulacion computerizada de estos procesos.

RES12: Relacién escritura-lectura

% Afinidad explicada: 3%

Esta variable, que incluye un Unico descriptor exclusivamente agrupado en el

tercer grado del andlisis dimensional, aclara la relacion entre la lectura y la escritura.
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Se habia aludido en parrafos anteriores a los puntos de vista del whole language, que
entienden como ambas habilidades estan fusionadas en un mismo proceso de
aprendizaje (Stanovich y Stanovich, 1999). En nuestro contexto educativo se ha
traducido, con la aplicacion de los principios “constructivistas” a la lectura, en un
término aplicado fundamentalmente a la ensefianza, la lectoescritura. Sin embargo,
pese a no admitir esta fusion desde otros puntos de vista, como es el nuestro, se
coincide en que son importantes las experiencias escritas tempranas en relacion al
desarrollo futuro de la lectura. Y que escribir es antes que leer, tal y como se
argumenta desde la teoria psicolinglistica, pero sin implicar metodologias similares o
una ensefianza fusionada, en todo caso seria una ensefianza complementaria (Alfaro,

2001: 52). La definicion del tesauro sobre la relacién es clara, interaccion.

res22: Relacién escritura-lectura

Relacién escritura-lectura; (trad.) La interaccion inherente entre las

destrezas o procesos de la lectura y escritura.
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DIM III': DIAGNOSTICO DEL FRACASO LECTOR

En esta dimension de tercer grado se agrupan una dimension de segundo
grado denominada Diagnoéstico y Evaluacién de la lectura y una variable residual de
segundo grado, Fracaso Lector. Es decir, el diagnéstico que, utilizando instrumentos
para evaluar la capacidad lectora, se centra fundamentalmente en aquellos sujetos en
los que se da un fracaso o falta de logro en las competencias de lectura basicas,
supuestamente adquiridas en un momento concreto de su evolucién como lector. Esto
no quiere decir que el diagnostico, a nuestro modo de ver, esté circunscrito sélo a la
evaluacion y deteccién de los sujetos con problemas, pero su gran utilidad queda
reservada para estos casos en los que es fundamental atender a los procesos de
control de la adquisicién de la capacidad lectora, bien sea para prevenir o bien para

remediar los fracasos lectores.

DIM 1V: Diagnostico y Evaluacion de la lectura

% Afinidad explicada: 8%

Reading Diagnosis Dim 2: Diagndstico e instrumentos

Reading Readiness Tests formales de evaluacion de la lectura
Reading Tests

Informal Reading Inventories Dim 15: Procedimientos informales de

Miscue Analysis evaluacion de la lectura

Esta dimensién de segundo grado aglutina a dos dimensiones de primer grado,

ambas son esencialmente complementarias.

En la Dim 2, Diagnostico e instrumentos formales de evaluacion de la lectura,
se agrupan descriptores referidos a una serie de instrumentos utilizados en el
diagnéstico, los tests de lectura y los tests de madurez lectora. No se equipara
diagnéstico a evaluacion; de hecho, el epigrafe de la dimensién de segundo grado
incluye a proposito la conjuncion “y”, que define la interseccion de dos campos
diferenciados, no sumados. Mientras que el diagnéstico, citando a Alfaro (2001), ‘es el
proceso de busqueda de las causas que impiden el progreso desde niveles de desarrollo de una
habilidad determinada”, hasta otras habilidad de nivel superior, “con el fin de optimizar
dicha transicion dentro del propio proceso educativo”; evaluacion seria “asignar un valor a

una cosa objetivamente dada y de conformidad con un criterio [...]. En sintesis se trata de la
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busqueda del cuanto en relacién con un médulo valorativo”, independientemente del

procedimiento, cualitativo o cuantitativo, formal o informal.

Lo realmente importante es la interseccion de ambos en el proceso educativo;
es decir, buscamos el cuanto de un proceso, si ha funcionado un determinado método,
si el diagndstico o esa respuesta a las causas determinadas por él han resultado
efectivas, etc. Para volver nuevamente, si lo requiere la situacion, a buscar las causas
que determinan una situacion educativa concreta ya valorada. Mientras que en el
diagnostico lo importante es la busqueda de unos determinados efectos, la evaluacion

es el control de esos efectos. Ambos interactian en un proceso indisoluble y ciclico.

Trasladando a la lectura estos conceptos, diagndstico y evaluacion,
obtendriamos un proceso ciclico en el que ante una falta de logro en lectura, evaluada
previamente o no, se buscan las causas que impiden este logro y se ponen en marcha
mecanismos de intervencion para progresar en la habilidad lectora, progreso que en

determinado momento sera evaluado, ponderado.

Indudablemente el diagndéstico no s6lo se sirve de instrumentos formales para
evaluar los procesos de la lectura, también existen otro tipo de instrumentos que
guedan aglutinados en la Dim 15 de primer grado, los llamados procedimientos
informales de evaluacion de la lectura, dimension que incluye a los inventarios
informales de lectura y al miscue analysis (andlisis de errores). Este dltimo surgié como
alternativa a tests e inventarios desde el contexto de las teorias psicolinglisticas
(Goodman, 1969). El analisis de errores, dentro de esta perspectiva tedrica, adopta
aspectos esencialmente diferentes a los andlisis de errores convencionales o
tradicionales, aunque inicialmente naci6 como un inventario observacional (Reading
Miscue Inventory; Goodman y Burke, 1972) y asi se mantiene practicamente en la
actualidad. De todos estos procedimientos, tanto formales como informales de los que
se utilizan en el diagnéstico se dedicara un capitulo entero en esta tesis (Cap. 0, p. 128

y ss.) y otro més al analisis de errores (Cap. 4, p. 173 y ss.)

Dim 2: Diagnéstico e instrumentos formales de

evaluacion de la lectura

Diagnéstico de la lectura
Tests de madurez lectora

Tests de lectura
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Dim15: Procedimientos informales de evaluacion de la

lectura

Inventarios informales de lectura; (trad.) Uso de observacion o
procedimientos informales para diagnosticar o evaluar la competencia
lectora o los problemas lectores.

Andlisis de errores (miscue analysis): (trad.) Examen e interpretacion de
respuestas observadas en la lectura oral que no casan con las respuestas
esperadas, como técnica para medir el control del proceso lector del

aprendiz.

RES10: Fracaso Lector
% Afinidad explicada: 3%

Reading Difficulties Dim 12: Fracaso Lector

Reading Failure |

Esta variable residual de segundo grado recoge exactamente la dimensién de
primer grado, Dim 12: Fracaso lector. El fracaso lector no es més que una falta de
logro o fallos en la consecuciéon de la competencia lectora debida a ciertas dificultades
lectoras. Sobre las dificultades lectoras se puede encontrar, en los trabajos de
investigacion y diversas publicaciones, informacion de dificultades especificas de la
lectura, usualmente llamada dislexia. Igualmente existen referencias a dificultades
lectoras no especificas, las que aparecerian asociadas o0 como consecuencia de

discapacidades en aspectos psicolégicos, fisicos, sensoriales y ambientales.

Dim12: Fracaso lector

Dificultades lectoras: (trad.) Problemas en lectura, causados también por
discapacidades asociadas a procesos psicologicos o por aquellos factores
como las minusvalias fisicas o sensoriales, entorno cultural, baja capacidad,
etc.

Fallos, falta de logro en lectura: (trad.) Falta de logro o cumplimiento en la

lectura.
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RES 4’: DIDACTICA DE LA LECTURA

Esta variable residual de tercer grado agrupa a diferentes descriptores en una
Gnica dimensién de segundo grado, Dim V: Didactica de la lectura que se describe a

continuacion.

DIM V: Didactica de la Lectura
% Afinidad explicada: 15%

Reading Instruction Dim 3: Ensefanza de la lectura
Reading Material Selection
Reading Programs
Reading Teachers

Reading Games Dim 10: Recursos en la ensefianza de la
Reading Materials lectura

Reading Assignments res 21: Tareas lectoras

La dimension de segundo grado Didéactica de la lectura aglutina practicamente,
en dos dimensiones y una residual de primer grado, todos los aspectos que se dan en
el proceso de ensefianza de la lectura: desde los agentes principales de intervencion,
hasta las actividades e instrumentos utilizados por dichos agentes y las acciones que
realizan. En la Dim 3, denominada Ensefianza de la lectura, quedan asociados el
agente basico de intervencién, los profesores de lectura, y las dos acciones principales
que llevan a cabo éstos. Una de ellas de contenido mas general, la instruccion de la
lectura, y otra mas concreta en la practica docente, la seleccion de materiales de
lectura. Los docentes deberian estar asesorados en estas competencias por los
distintos especialistas que trabajan en el entorno educativo, en nuestro contexto
(psicopedagogos, maestros especialistas, logopedas,...); aunque también cabria
reclamar una progresiva autonomia del docente en estas tareas propiciando una buena
formacion de base y continua. En cualquier caso, todas estas acciones deben estar
enmarcadas dentro de programas de lectura como instrumento base de ensefianza. En
nuestro ambito educativo parece ser que soOlo se hacen necesarios cuando existen
problemas en lectura como un recurso de remedio de las dificultades. La ensefianza de
la lectura es compleja y el buen desarrollo de programas bien fundamentados puede
ahorrar muchos de los problemas a los que se enfrentan tanto docentes como

discentes en la adquisicién de las competencias lectoras, no sélo cuando se presentan
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problemas de aprendizaje, sino desde el comienzo de una instruccion formal en

lectura.

Como recursos basicos integrados en estos programas tenemos los que han
aparecido en la Dim 10, los juegos de lectura Yy los materiales de lectura. Ambos
recursos resultan fundamentales ya que una buena seleccion de los mismos y una
calidad y cantidad suficiente de ellos puede motivar intrinseca y extrinsecamente a los
alumnos en el aprendizaje de la lectura, ademéas de desarrollar el interés y los héabitos
por la lectura. Indudablemente el tutor es el responsable de proponer dichos recursos,
pero insistiendo, dentro de programas de lectura contextualizados que,
independientemente del método, tienen un marco de accién sistematico y secuencial, y

Nno como recursos aislados que se proponen anteponiendo la cantidad a la calidad.

Finalmente dentro de esta dimensiobn de segundo grado ha quedado una
variable residual de primer grado, las tareas lectoras. Son componentes esenciales de
los programas de lectura y hacen referencia a actividades quizd menos ludicas.
Actividades lectoras que utilizando estos recursos didacticos mencionados en el péarrafo
anterior, deben quedar integradas también en los programas de lectura,
adecuadamente propuestas gracias al avance que la investigacién estd haciendo sobre

los procesos de adquisicion de la lectura.

Dim 3: Enseflanza de la lectura

Instruccion de la lectura
Seleccion de materiales de lectura
Programas de lectura

Profesores de lectura
Dim10: Recursos en la ensefianza de la lectura

Juegos de lectura

Materiales de lectura

Res21: Tareas lectoras
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DIM V’: INVESTIGACION DE PROCESOS BASICOS EN LA LECTURA

En esta dimension de tercer grado quedan agrupadas una dimension y una
variable residual de segundo grado. Por una parte, se concentran términos que
describen los procesos béasicos de la lectura, entre ellos los mas comunes la
descodificacibn y la correspondencia entre grafema-fonema. Por otra parte,
descriptores referidos a la investigacion basica en lectura y sus instrumentos.
Investigacién entendida como bésica y especifica que se sirve de los taquistoscopios,
especialmente en corrientes mas expermentales de la psicologia de la lectura para
determinar los procesos lectores. Asi pues, en el andlisis esta enfatizada la relacion
entre los procesos bésicos y la investigacién basica. Sin embargo, la investigacion de
estos procesos puede incluir otros paradigmas mas contextualizados en el campo
educativo que en el “laboratorio”, y que pueden utilizar otros instrumentos o
procedimientos diferentes a los taquistoscopios. Es frecuente encontrar investigaciones
sobre programas, métodos de diagnéstico, etc, desde los cuales también se pueden

inferir los procesos basicos de la lectura.

DIM II: Procesos basicos en la lectura

% Afinidad explicada: 9%

Decoding (reading) Dim 8: Combinatoria simbdlica
Grapheme Phoneme Correspondence |

Pattern recognition res 16: Reconocimiento de rasgos

La Dim Il: Procesos bésicos en la lectura, aglutina una dimension y una residual
de primer grado. La Combinatoria simbdlica, aspecto abordado especificamente en el
apartado 2.5, se entiende desde nuestro equipo de investigacion como: el factor (A,
automatico) de la inteligencia (estructura factorial de la inteligencia) que sucede
(aspecto procesual de la inteligencia) a un factor espacio-temporal (E-T) y que
“permite combinar elementos dispersos” (Secadas, 1995; 1999: 18). Es decir, y
traslandando este concepto a la lectura, a una abstraccion de la fusién E-T (formas de
las letras y sonidos), en la que las letras dejan de ser figuras y se convierten en
simbolos que se combinan temporalmente. Asi, la descodificacion (en lectura) va mas
alla de la traduccion, es simbolizacién, en la que en el cddigo escrito (grafemas) se
deposita en las unidades del habla (fonemas). En cierto modo, descodificar es una

manera de desentrafiar el simbolo (andlisis grafofénico), y la forma en la que estas
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palabras escritas establecen sus relaciones entre si en las oraciones (andlisis sintactico)

y adquieren significado (analisis semantica), en un proceso gradual de aprendizaje.

Aparece también como descriptor dentro de estos procesos basicos el
reconocimiento de rasgos o formas graficas. Sin embargo, la concepcién que se tenia
sobre el papel que jugaba este proceso de reconocimiento visual de patrones gréaficos
a principios del siglo XX ha cambiado en la actualidad. Con la teoria e investigacion
sobre la dislexia emprendida por Vellutino (Vellutino, 1980) y posteriores
investigaciones sobre el proceso lector, queda demostrado que lo que se aprende es
una habilidad categorica que trasciende tanto a los estimulos derivados de simbolos
(letras, ...) como a aquellos derivados de figuras. Lo que se aprende es a buscar
patrones redundantes. (Vellutino, 1980: 146). Por lo tanto las deficiencias encontradas
en la lectura no se deben a deficiencias neuroldgicas en el reconocimiento de patrones
gréficos. Es mas, la lectura de palabras, la lectura de la musica, el aprendizaje de los
ndmeros,.., es decir la combinatoria simbdlica, ayudaria a adquirir este aprendizaje de
patrones redundantes, resultando ser ahora su causa y no su consecuencia. La letra,
en la lectura, no es comparable a un estimulo visual gréafico, ya que no es una sefial
visual sino una sefial linguistica, tiene depositado un sonido y por tanto se convierte en

simbolo.

Dim8: Combinatoria simbdlica

Descodificacion (en lectura): (trad.) La adquisicion del sentido desde el
lenguaje escrito por procesos de ensayo-error de analisis grafofénicos,
semanticos y sintacticos.

Correspondencia grafema-fonema: (trad.) Relacién entre el sonido

hablado (fonema) y el simbolo escrito (grafema).

resl6: Reconocimiento de rasgos

RES9: Investigacion basica en lectura y sus instrumentos

% Afinidad explicada: 5%

Reading Research Dim 5: Investigacion basica en lectura y

Taquistoscopes | sus instrumentos
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Esta variable residual de segundo grado contiene una Unica dimensién de
primer grado, Dim 5: Investigacion bésica en lectura y sus instrumentos. En esta
dimension quedan agrupados dos descriptores que en el tesauro de ERIC tienen una
relacién importante. La investigacion en lectura se entenderia como investigacion
experimental de procesos psicolégicos béasicos que intervienen en lectura,
especialmente el proceso de reconocimiento visual de palabras (Perea y Rosa, 1999).
Las autoras anteriormente citadas hacen una revision de las técnicas utilizadas en el
estudio de este proceso, y excluyen deliberadamente otros procesos como los
semanticos o sintacticos argumentando que requieren de una investigacion mas
ecolégica. En este tipo de investigacion experimental distinguen cinco técnicas:
técnicas taquistoscopicas, técnicas cronométricas, métodos de cronometraje de la
lectura y técnicas neurofisioldgicas. Perea y Rosa (1999), respecto al uso de
taquistoscopios, critican la falta de validez convergente y advierten de su uso limitado
en la actualidad, y sefialan otros aspectos criticables del resto de técnicas. En
conclusién, abogan por un enfoque en la investigacién de los procesos béasicos que

combine diferentes técnicas para dar mayor validez a los resultados obtenidos.

Dim 5: Investigaciéon béasica en lectura y sus

instrumentos

Investigacion en lectura: (trad.) Investigacion basica, aplicada y evolutiva
conducida para avanzar en el conocimiento de la lectura.
Taquistoscopios: (trad.) Aparato que proyecta estimulos visuales (gj.:

dibujos, letras, palabras,...) por periodos de tiempo muy breves y precisos.
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RES 6’: MOTIVACION INTRINSECA POR LA LECTURA

La variable residual de tercer grado Motivacién intrinseca por la lectura,

aglutina una Unica dimension de segundo grado, descrita a continuacion.

DIM I1I: Motivacion intrinseca por la lectura

% Afinidad explicada: 6%

Reading Attitudes Dim 9: Motivacion lectora
Reading Interests

Reading Motivation
Reading Habits res 23: Habitos lectores

La Dim Ill: Motivacion intrinseca por la lectura, aglutina una dimensién y una
variable residual de primer grado. La Dim 9, a su vez, agrupa descriptores que hacen
referencia a aspectos relacionados basicamente con la motivacion lectora. El concepto
de motivacion es basico dentro del marco teérico en el que se circunscribe esta tesis y
a ella nos referimos como motivacion intrinseca. Un sujeto estd motivado
intrinsecamente cuando tiene consolidadas ciertas habilidades necesarias para afrontar
una tarea nueva, por ejemplo leer textos mas complicados, y cuando estas habilidades
estan demandando esas tareas que le hacen progresar hacia otras habilidades mas
complejas (Secadas y Alfaro, 2000). EI componente afectivo es sin duda importante,
pero no se niegan otros componentes como el cognoscitivo o comportamental, aunque
fusionados todos ellos en la habilidad. Todos estos componentes estan intimamente
relacionados de manera que se puede esquematizar que la motivacion por la lectura,
entendida como motivacién por la tarea, se traduce en ciertas actitudes e interés hacia
la lectura. Estas actitudes, tal y como exponen Escamez Sanchez y Ortega Ruiz (1988),
siguiendo el modelo de la accibn razonada de Fishbein y Ajzen, ocuparian un lugar
central entre las motivaciones y la conducta final. No obstante, en torno al concepto de
motivacién intrinseca la actitud se podria traducir en términos de existencia o no de
esa motivacion. Si la tarea no es intrinsecamente motivadora la actitud hacia ella sera
negativa, y es posible que surjan rechazos o que no se consiga una automatizacion de

las habilidades que se requieren para afrontarla.
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So6lo si el maestro logra proporcionar tareas que resulten motivadoras en el
sentido explicado anteriormente, aparecerd el juego y la creatividad (Secadas, 1986;
Secadas, 1995; Secadas, 1999), permitiendo, por una parte, automatizar la habilidad
creando el habito por ella y, por otra, emprender otra nueva de estructura mas

compleja.

Dim9: Motivaciéon lectora

Actitudes hacia la lectura: (trad.) Actitudes hacia la lectura.

Intereses en lectura:

Motivacion (por la lectura) lectora: (trad.) Excitacion, direccion y
mantenimiento del interés y actividad por la lectura para el trabajo, la
escuela, el placer u otro propdsito. (esta definicion esta mal en el

documento de definiciones).

res23: Habitos lectores

Habitos lectores
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RES 7’: LECTURABILIDAD

RES11: Lecturabilidad
% Afinidad explicada: 3%

Readability Dim 14: Lecturabilidad

Readability Formulas |

La Res 11: Lecturabilidad, que se ha mantenido como variable residual en un
tercer grado de andlisis, agrupa dos descriptores en una Unica dimension de primer
grado que hacen alusibn a una de las caracteristicas de los textos que se suelen
investigar en la lectura, ademas de los instrumentos para medirla, la lecturabilidad,
propiamente dicha y las férmulas utilizadas para obtenerla. La lecturabilidad se
describe en términos de cuan facil es un texto en base a ciertas caracteristicas
cuantificables (numero de palabras, palabras largas, oraciones complejas,...). Todos
estos indicadores en si estdn bien definidos, pero carecen de algo importante, el
sentido que los nifios, el sujeto lector, pueda dar a esa relativa facilidad. Sin ese
sentido el texto es s6lo definido en términos de complejidad y no de dificultad, de ahi

gue se quiera diferenciar claramente entre complejidad y dificultad.

Los indicadores serian una buena prueba de la complejidad de los textos. Por el
nimero de elementos y la forma en la que se relacionan en ellos se obtiene un
concepto que no necesita del lector, es un indicador teérico y si se quiere algo amorfo,
un indice ofrecido por el adulto en funcion del nUmero de elementos constituyentes del
texto. El contenido del cuento, por el contrario, o el argumento si se quiere, nos
plantea a través de los nifios la dificultad que estos tienen al leerlos. La dificultad es
algo que proporcionaria el sujeto lector directamente y que en todo caso requeriria de
otro tipo de procedimientos para evaluarla, diferentes de los utilizados en las formulas

de lecturabilidad.

Distinguida complejidad de dificultad, situariamos a la lecturabilidad como
indicador de la complejidad de los textos, utilizado en la ensefianza para graduarlos.
Aungque generalmente no es habitual hacer esta distincion tal y como queda expresado

en las definiciones proporcionadas por el tesauro.




56

Dim14: Lecturabilidad

Lecturabilidad: (trad.) La cualidad de la cuestion lectora por la que se hace
interesante y comprensible a aquellos para los que esta escrita.

Formulas de lecturabilidad: (trad.) Mecanismos, indices 0 métodos para
determinar el nivel de dificultad del material escrito basado en el

vocabulario, longitud y estructura de la oracién y otros factores.
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RES 8": METODOS Y ACTIVIDADES PARA LA COMPRENSION LECTORA

La residual de tercer grado Métodos y actividades para la comprensién lectora,

agrupa una unica dimensién de segundo grado que se describe a continuacion.

DIM VIII: Métodos y actividades para la comprension lectora

% Afinidad explicada: 9%

Advance Organizers Dim 13: Organizadores contextuales
Context Clues
Cloze Procedure res 24: Procedimiento Cloze

Esta dimension Dim VIII que da nombre a la residual de tercer grado agrupa
una dimension y una residual de primer grado. La Dim 13: Organizadores contextuales
aglutina dos descriptores que hacen referencia a procedimientos utilizados como
recurso didactico para la mejora de la comprensién lectora, estos procedimientos han
sido investigados generalmente para comprobar la eficacia de los mismos en distintos
niveles lectores, tanto en diferentes niveles de rendimiento como en diferentes grupos
de edad. Los organizadores avanzados suponen un trabajo previo a la lectura de un
texto en el que el docente comenta el tema sobre d que se va a leer con los alumnos,
se hacen cuestiones y se introduce la historia, simplemente con el objetivo de
incrementar el recuerdo del lector y la comprension del texto. Junto a este
procedimiento previo a la lectura nos encontramos con otro procedimiento utilizado
generalmente durante la lectura para aumentar la comprension y/o el reconocimiento
de palabras en el texto leido, las pistas contextuales. Este procedimiento se basa en la
exposicion de textos que hacen referencia a una palabra que el lector tiene que
comprender, pero generalmente se utilizan los dibujos, especialmente en los primeros

niveles del aprendizaje de la lectura.

Agrupada también en la dimension de segundo grado se encuentra la variable
residual procedimiento cloze. Este descriptor tiene una aplicacién diferenciada. En el
analisis dimensional se ha situado junto a procedimientos para la mejora de la
comprension, mediante este procedimiento se pueden proponer ejercicios para trabajar
la comprension lectora y mejorarla. Sin embargo, también es uno de los

procedimientos utilizados en la evaluacion de la comprension y de la legibilidad de los
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textos. De ahi la aplicacion diferenciada a la que se hace alusion. En definitiva podria

ser un procedimiento tanto aplicable a la ensefianza como al diagnéstico.

Dim13: Organizadores contextuales

Organizadores avanzados: (trad.) Cuestiones previas y comentarios
utilizados para incrementar el recuerdo y la comprensién del lector.

Pistas contextuales: (trad.) Indicaciones del sentido de una palabra
obtenido de las palabras, frases u oraciones circundantes asi como también

del acompafiamiento de dibujos.
res24: Procedimiento Cloze

Procedimiento Cloze: (trad.) Completar ejercicios que requieren que el

lector inserte palabras ausentes con la ayuda del contexto circundante.



59

RES 9’: ENSENANZA INICIAL DEL ALFABETO

RES13: Ensefanza inicial del alfabeto

% Afinidad explicada: 4%

Initial Teaching Alphabet res 19: Ensefanza inicial del alfabeto

Esta variable residual de segundo grado no es mas que un descriptor que ha quedado
sin agrupar desde el primer grado de analisis hasta el tercer grado. El descriptor en
cuestion es la ensefianza inicial del alfabeto. La definicion de este descriptor en el
tesauro hace referencia, evidentemente, al &mbito de ensefianza del idioma inglés; por
analogia, en el idioma espafiol seria la instruccion al comienzo de la lectura de 30

caracteres, incluidos la “ch”, la “lII” y la “rr”, que representan sus 25 fonemas

existentes.

Res19: Ensefianza inicial del alfabeto

Ensefianza inicial del alfabeto: (trad.) La ortografia de 44 caracteres usada
en la instruccion del comienzo de la lectura en la que cada caracter

representa un fonema en inglés.
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RES 10’: PROFESIONALES ESPECIALISTAS EN LECTURA

Esta residual de tercer grado incluye una residual de segundo grado que queda

descrita en el parrafo siguiente.

RES15: Profesionales especialistas en lectura

% Afinidad explicada: 4%

Reading Centers Dim 18: Profesionales especialistas en

Reading Consultants | lectura

La dimension Profesionales especialistas en lectura, hace referencia a una de
primer grado que agrupa a dos descriptores. La Dim 18 aglutina descriptores que
representan no sélo a los asesores o expertos en lectura, sino también los centros
especificos en los que suelen trabajar. En todo caso, en nuestro contexto geogréafico
son las aulas de apoyo y los Departamentos de Orientacién en los que los diferentes
profesionales y en este caso expertos (psicélogos y pedagogos, maestros de educacion
especial y otros profesionales como los logopedas) trabajarian los aspectos que se
describen en la definicibn que hace el tesauro sobre estos “centros especificos”. Es
decir profesionales que ademas de proporcionar el diagnostico de la capacidad lectora,
se dedicarian a una intervencion maés individualizada fuera del contexto del aula

ordinaria.

Dim18: Profesionales especialistas en lectura

Centros especificos de tratamiento de la lectura: (trad.) Facilidades
equipadas por especialistas o instructores en lectura que ofrecen
diagnostico en lectura e instruccion individualizada, asi como también
programas de lectura acelerados, de desarrollo o correctivos.

Asesores 0 expertos en lectura
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RES 11’: RESPUESTA DEL LECTOR FRENTE AL TEXTO

Esta residual de tercer grado incluye una residual de segundo grado descrita en

el parrafo siguiente.

RES14: Respuesta del lector frente al texto

% Afinidad explicada: 5%

Reader Response Dim 6: Respuesta del lector frente al

Reader Text Relationship | texto

La Resl4 de segundo grado agrupa a una uUnica dimension de primer grado,
que queda descrita bajo el epigrafe de respuesta del lector frente al texto. Esta
dimension agrupa dos descriptores que basicamente se refieren a la respuesta que da
el lector, sus reacciones frente al texto; dicho de otra manera a la respuesta
condicionada por la relacion que establece el lector con el texto y en la que se darian
cita una serie de variables tanto del lector como de los textos, ampliamente explicadas

en las anteriores dimensiones.

Dim6: Respuesta del lector frente al texto

Respuesta del lector; (trad.) Reacciones del lector ante el trabajo escrito,
incluyendo la manera en que esas reacciones dan forma a su
interpretacion.

Relacion del lector con el texto: (trad.) El caracter o cualidad del entorno

del lector o la conexién con el material que es leido.
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1.1.4.2 A modo de conclusion: interpretacién de la representacion dimensional

Finalizada la explicacion de cada una de las dimensiones se describe en esta
seccién las relaciones subyacentes que se establecen entre ellas a partir de su

representacion gréfica.

El objetivo inicial que se exponia al principio del capitulo hacia referencia al
establecimiento de un mapa conceptual a partir de los descriptores que clarificara
sobre qué se esta investigando en la lectura, qué campos podemos delimitar y cémo se

relacionan entre si.

Para cubrir el objetivo es esencial partir de la representacién que ha quedado
ilustrada en la seccion 1.1.3.2 . Dicha representacion, sin embargo, podria parecer
demasiado abstracta; s6lo un estudio en profundidad de la misma proporcionara las
pistas necesarias para establecer las relaciones entre los diferentes campos de

investigacion en lectura.

Asi, representadas graficamente todas las dimensiones de segundo grado en
tres ejes principales (llustracion 1-1: Representacion dimensional de tercer grado) se
puede profundizar en las relaciones establecidas entre ellas analizando sus aspectos
contrapuestos. Se estd de acuerdo que existen tres ejes (las dimensiones de tercer
grado: Dim I’ Dim I’ y Dim V', correspondientes a los ejes X, y y z de la grafica
tridimensional) en los que en su polo positivo quedan representadas las dimensiones
de segundo grado que los definen. Si se aislan otras dimensiones opuestas a ellas, las
gue saturan negativamente en cada uno de estos ejes, se obtiene una informacion
cualitativamente mas interesante que la mera descripcibn de los grupos de

descriptores obtenidos.
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LECTOR (COMPETENCIA LECTORA) vs. PROFESIONALES Y RECURSOS
MATERIALES

La Dim I' agrupaba dos dmensiones de segundo grado, Dim I: Competencias
basicas en lectura y Dim VII: Excelencia lectora. Son dimensiones que describen las
competencias de lectura, la capacidad lectora, en definitiva al sujeto lector; aunque
existen otras variables que también hacen referencia al sujeto lector, como las
motivacion intrinseca por la lectura (Dim Il1l). Una vez definido este aspecto
claramente resta encontrar dimensiones que sefialen aspectos contrapuestos. Estos

aspectos contrapuestos han sido representados graficamente en la llustracién 1-2.

D W7

A

O Dickaictica de la lectuna

[R5 Frofesionoles especialstos en lectur

R11: Lecturalkiliclod

I Com petencios boeicos en lectura
Ll Exceencio lectara

O 1

-~
Cim It COMPETERLCIA LECTORA
Cim 111" DIAGHMOSTICO DEL

FRACASO LECTOR
DIk W' INVESTIGACION DE

PROCESOS BASICOS

D 1! EM LA LECTURAE

llustracion 1-2: Representacion del polo postivo y negativo de DI': Competencia Lectora

Los aspectos contrapuestos a la Competencia Lectora son las dimensiones y

residuales de segundo grado, Dim V: Didéactica de la lectura, Resl5: Profesionales
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especialistas en lectura y Resll: Lecturabilidad. En conclusion, una serie de
descriptores que no hacen referencia a competencias, habilidades o caracteristicas
internas del sujeto, sino que se pueden resumir como variables externas al sujeto
lector, especialmente los profesionales que trabajan con el lector y los recursos con

los que se trabaja.
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DIAGNOSTICO vs. ENSENANZA

La Dim HI' en su polo positivo agrupaba una dimensiéon y una residual de
segundo grado: la Dim IV: Diagndstico y Evaluacion de la lectura y la Res10: Fracaso
lector. Basicamente el diagndstico y los instrumentos de evaluacion de la lectura que
son los que contienen el peso fundamental de la dimension de tercer grado, aunque
referidos al diagnéstico del fracaso fundamentalmente como apunte de la mayor
utilidad préactica del mismo. Opuestas a estas dimensiones del diagnéstico, tal y como
se aprecia en la llustracién 1-3, se encuentran nuevamente la Dim V: Did4ctica de la
lectura y la Resll: Lecturabilidad y la que mas satura negativamente en DIII’, Res 13:

Ensefianza inicial del alfabeto

Cyimd W7?

Ot Dickactica de o lectura
R13; Ereenoreainicid ol afal=to
171 Lecturchiliciod

DM 17
Dl Dicgn catico v ey cluacic
R1C Frocceo lectar
-~
Cir It COMPETERMCIA LECTORA
Cim 111" DIAGMNOSTICO DEL
FRACASO LECTOR
CiM W' INVESTIGACION DE
FPROCESOS BASICOS
s 1n? EM L& LECTURA
\ »

llustracion 1-3: Representacion del polo postivo y negativo de DIII’': Diagndstico del fracaso

lector
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En definitiva, dimensiones que hacen referencia a la didactica o ensefianza de
la lectura, en cualquiera de sus fases (inicial o avanzada), y los instrumentos bésicos
de la ensefianza y sus caracteristicas. De ahi que se haya definido al aspecto
contrapuesto al Diagndéstico como Enseflanza. Esta oposicién no tiene un sentido
peyorativo, pero si distingue conceptualmente entre los profesionales, instrumentos y
acciones que se realizan y realiza d lector que se situarian en uno u otro campo. No
obstante, no es necesario extenderse en la idea de que ambos tipos de profesionales

han de trabajar conjuntamente.
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INVESTIGACION DE PROCESOS BASICOS vs. ACCION Y MOTIVACION
INTRINSECA

La DimV' referida a la investigacion de procesos basicos en lectura aglutina
descriptores que definen un campo concreto de los trabajos de investigacion
publicados: la investigacibn bésica en lectura de los procesos psicologicos Yy
componentes cognitivos del lector, especialmente el proceso de la combinatoria
simbdlica (descodificacion, establecimiento de las correspondencias grafema-fonema,
reconocimiento de rasgos). La cuestion es determinar qué conceptos o descriptores
quedan como opuestos a los referidos a la investigacion de los procesos basicos a

partir de la representacion en la llustracion 1-4.

Oy M W?
A Dll: Procescs bésicos en lectura
RS Irwestigocion bosica en lectuay sus
ingt urn entos

¢

Dis 1
Ot Diclactic a de la lectuy
Dl Metiv ozicn inting por o lectura ~
R11: Lecturakilick DIM 1"t COMPETEMCIA LECTORA
[T R DIAEN&IETIED CEL

FRACASO LECTOR
Cir W' INVESTIGACION DE

PROCESOS BASICOS
i 0 EM L& LECTURA

llustracion 1-4: Representacion del polo postivo y negativo de DV’: Investigacion de procesos

basicos en la lectura
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Como dimensiones que saturan negativamente con DV’ se obtiene nuevamente
la Dim V: Didactica de la lectura, y la Resll: Lecturabilidad, junto a otra dimensién
Dim I11l: Motivacion intrinseca por la lectura. Aunque la Dim V y la Res 11 hayan
aparecido siempre saturando negativamente en los tres ejes tienen una interpretacion

distinta por su correspondencia con el polo positivo con el que se relacionan.

En este caso en el polo positivo quedaban dimensiones que describian la
investigacion béasica de competencias 0 procesos cognitivos del lector. Por otro lado, en
el polo negativo de la Dim V' destacan dimensiones que tienen que ver con la
ensefianza y los materiales utilizados en ella, por oposicion a la investigacion se ha
definido al polo negativo como accién, pero ademas accién vinculada a la motivacion

intrinseca por la lectura.

En sintesis, queda unida la investigacion a variables cognitivas en la lectura y
por otro lado, la accidn a la motivacion intrinseca. Tanto las variables cognitivas como
la motivacion intrinseca por la tarea son caracteristicas del sujeto lector, lo que las
diferencia es el tratamiento general desde distintos campos. En el primer caso, la
investigacion basica se ocupa mas por el estudio de las variables cognitivas, mientras
que en el campo de la accién la atencién se centra en proporcionar las herramientas
necesarias al sujeto para que consiga estar motivado intrinsecamente por la tarea de
leer. Evidentemente esta delimitacion es un artificio demasiado estricto en la préctica,
ya que la investigacion basica perfectamente puede estudiar los procesos de
motivacién, aunque dificilmente proporcionarla al sujeto investigado; y la accién
evidentemente puede ocuparse de los procesos cognitivos, como estan funcionando en
la practica, qué puede hacerse para mejorarlos, como intervenir para la reforzarlos,

etc.
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Determinados los conceptos de cada uno de los polos (positivo y negativo) de

cada dimension, se pueden sintetizar en la representacion que aparece a continuacion
(llustracién 1-5).

INVESTIGACION - PROCESOS BASICOS

PROFESIO BT
RECURS

ACCIOM - MOTIVACIOM IMTRINSEDA

llustracion 1-5: Mapa conceptual tridimensional de los conceptos relacionados con el descriptor
Reading

Esta representacion, en forma de tetraedro, recuerda en su forma al
representacion del modelo de inteligencia de Secadas (1995, 1999). Aunque,
evidentemente, la figura que aqui se presenta es una representacion conceptual en
base a la relaciones establecidas entre ciertos descriptores y ademas relacionados

Unicamente con el campo de investigacion de la lectura. En cierto modo, es una forma
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“inteligente” de figurar las relaciones de un mapa tridimensional; cualquier otra figura,

por ejemplo un cubo, resultaria mas complicada de entender.

Vista asi, la llustracion 1-5, presenta una plataforma cuadrangular en la que
guedan representados, un eje referido a las personas (lector — profesionales
especialistas en lectura y recursos); y otro referido a las acciones que realizan esos
profesionales o que se realizan con esos lectores (diagnéstico — ensefianza). En el eje
vertical de la figura, el que le proporciona la altura, queda representada la relacion
investigacibn — accion. Todos estos ejes han sido descritos ampliamente en parrafos
anteriores, ahora lo que resultaria interesante seria definir cada una de las caras de
ese tetraedro, es decir que planos de investigacién, o de accion, se obtienen. Estos
planos son especialmente Utiles para la busqueda de trabajos cientificos que
contengan ciertos descriptores permitiendo, por ejemplo, centrar un trabajo de
investigacion; o bien sirven para extrapolar las relaciones entre estos conceptos a la
realidad del estudio o practica de la lectura. En cualquier caso se deja el tema de la
interpretacion, para centrar la cuestion en el objetivo que perseguia este capitulo:

“determinar qué conceptos hacen referencia explicita al tema de esta tesis” (p.14).

Como conclusién, a partir de la representacion tridimensional de conceptos
manejados en los trabajos de investigacion que contienen el término reading, se puede
relacionar la tematica tratada en esta tesis con una serie de descriptores que definen
cierto nimero de trabajos de investigacion. El tema central de esta tesis afronta la
validacion y revision de un instrumento de diagnéstico de las dificultades del
aprendizaje en la lectura. Por lo tanto, el énfasis se pone en todos aquellos
descriptores de la lectura que hacen referencia al Diagnostico, a saber: diagnéstico de
la lectura, tests de lectura y de madurez lectora, inventarios informales de lectura,
analisis de errores (miscue analysis), dificultades en la lectura y falta de logro en las
competencias lectoras. No obstante, y afinando mas en el tema fundamental de la
tesis, seria el descriptor Reading Diagnosis, el que méas se ajustaria a los propésitos de
ésta. Asi, se realiza un andlisis bibliométrico en el apartado 1.2 con el objeto de
estudiar la productividad de autores y revistas en los trabajos de investigacion

contenidos en la base de datos de ERIC que contienen este descriptor.
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1.2 ESTUDIO DE LA PRODUCTIVIDAD CIENTIFICA A PARTIR DEL

DESCRIPTOR READING DIAGNOSIS (BASE DE DATOS DE ERIC)

En esta seccion se explicard el diagnéstico lector desde una perspectiva
bibliométrica. La ciencia se puede explicar o describir de muchas maneras, se puede
entrar en debates epistemdlogicos para definir qué se entiende por diagnéstico lector,
gué procesos y variables quedan imbricadas en él; también se puede centrar la
cuestion del diagnostico lector aportando intuiciones o creencias sobre el mismo, como
se trabaja en la préctica, qué tipo de contribuciones se hacen desde una investigacién
concreta, etc. Sin duda alguna esto Ultimo es basico y necesario para esta tesis, es
decir, contribuir de alguna manera al conocimiento del diagndstico en lectura desde
una base experimental, sea inductiva o deductiva, a través de un largo trabajo de
andlisis de las publicaciones y/o aplicando algin experimento que aclare ciertos
“rincones oscuros” de la materia. En este caso, se aportan las dos opciones, por una
parte un experimento fundamentado en determinadas teorias (Cap. 1 y ss.), y por
otro, un andlisis de lo que otros investigadores han ido aportando al diagnéstico de la

lectura, descrito en esta seccion.

Es habitual la utilizacién de las bases de datos de publicaciones cientificas para
obtener informacién sobre un &rea o tematica especifica. Existen, sin duda alguna,
bases de datos de reconocido prestigio sobre cualquier disciplina del conocimiento. En
educacion aparece una en concreto de relevancia internacional, la base de datos de
Educational Resources Information Center (ERIC) que maneja el Current Index
to Journal in Education (CIJE), el Resources In Education (RIE) y las Clearinghouse
publications, patrocinado por la Office of Educational Research and Improvement
(OERI).

No obstante, la base de datos de ERIC se centra exclusivamente en un ambito
linguistico y, casi se podria decir asi, en una zona geografica concreta: el inglés y los
Estados Unidos de América, con lo cual se deja de lado cualquier otra aportacion desde
ambitos linglisticos mas cercanos, como podria ser el del espafiol o el franc6fono, y
evidentemente de las zonas correspondientes a estos idiomas. Sin embargo, se ha
optado finalmente por la base de datos de ERIC, entre otras razones, porque esta
mucho mas desarrollada comparativamente a la utiizada en nuestro pais para la
educacion, la base de datos Psedisoc del CSIC, aspecto comentado en la primera

seccion de este capitulo. SOlo para empezar, en la base de datos Psedisoc no existe un
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tesauro, con lo que esto conlleva en la organizacion de sus descriptores, palabras
claves que se refieren a la temética de los trabajos de investigacion (Carpintero y
Peird, 1981). Si se quiere utilizar Diagnéstico en la Lectura, es el término mas similar
en espafiol que se puede traducir de Reading Diagnosis, hay que realizarlo a partir de
la conjuncion de dos descriptores “Lectura” y “Diagnéstico”; realizada esta
comprobacion sélo aparecen nueve trabajos. Esto sélo puede querer decir una cosa,
esta base no esta lo suficientemente desarrollada como para hacer un trabajo de
andlisis bibliométrico a partir de la informacién que se ofrece; de ninguna manera es
posible que sobre el Diagnéstico de la lectura se hayan publicado hasta la fecha tan

s6lo nueve trabajos.

Sin animo de extendenos mas en la justificacion de la eleccion de la base de
datos de ERIC, se describe el andlisis realizado sobre los autores y revistas que han

tratado el tema del Diagnostico en la lectura, reading diagnosis, en su caso.

1.2.1 La Productividad de Autores y Revistas en el Diagnostico de

la Lectura

Tal y como sefiala (Lopez Lépez, 1994) existen dos subcampos dentro de los
estudios bibliométricos. Uno de ellos seria el estudio bibliométrico descriptivo y el otro
el andlisis de citas. Los primeros se ocupan de las cuestiones de productividad de
autores, sus colaboraciones, asi como de las publicaciones cientificas. Los segundos
examinan las referencias dadas por los autores en sus trabajos. En este apartado se ha
optado por el primer tipo de andlisis, describir la productividad dentro del area del
Diagnéstico de la Lectura, tanto en lo referente a la productividad de los autores,
como la de las revistas en la que se han publicado los trabajos relacionados con este

campo.

Se distinguen tres subapartados dentro de esta seccién: evolucion de las

publicaciones, productividad de los autores y productividad de las revistas.

1.2.1.1 Evolucion de las publicaciones referidas al Diagndstico de la Lectura

La estrategia utilizada fue la de escoger todos las publicaciones que incluyeran
el descriptor Reading Diagnosis. El estudio realizado sobre estas publicaciones

cientificas se centra en el periodo de tiempo que abarca desde el afio 1983 al 2000, un
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total de 18 afios. El nimero de articulos vaciados distribuidos por afios para el término-

clave fue de 540, tal y como se indica en la Tabla 1-5.

ARo f
1983 65
1984 58
1985 50
1986 39
1987 47
1988 38
1989 42
1990 39
1991 34
1992 19
1993 23
1994 21
1995 9
1996 12
1997 9
1998 14
1999 13
2000 8
TOTAL 540

Tabla 1-5: Publicacién de trabajos relacionados con el término-clave por afio

Se puede apreciar claramente una evolucién en descenso del numero de
articulos. Quiza esto sea mas acusado en los Ultimos afos, especialmente desde 1992,
debido, probablemente, a que no se hayan recibido, o podido incluir, las referencias de
los articulos publicados en un pasado reciente. Otra explicacion podria ser el se haya
optado en estos Ultimos afios por no hablar tanto del Diagnostico de la lectura en
general y si por dedicar mas atencion a otras cuestiones mas especificas. No obstante,
el porqué de este descenso, es algo que no se puede aclarar a partir de este trabajo
porque no se han estudiado otros campos relacionados con la lectura. Habria sido
interesante, por ejemplo, estudiar la evolucion de los trabajos relacionados, con los
programas de lectura y sus efectos en la educacion, la cuestién de las dificultades del
aprendizaje en la lectura, la dislexia,... y observar si su evolucién sigue una tendencia

paralela a la del Diagnéstico en Lectura, o por el contrario difiere de ella.

La llustracion 1-6 muestra el descenso anteriormente comentado.
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Evolucién del nimero de trabajos desde 1983-2000

709
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llustracion 1-6: Evolucion de las publicaciones relacionadas con el Diagndstico en Lectura por
anos

Hay fundamentalmente tres grandes descensos, uno a partir de 1983, otro en
1992 y finalmente otro en 1995. En ocho afios se pasa a producir aproximadamente la
mitad de trabajos (1991), para al siguiente afio descender a algo menos de un tercio.
Estado que se mantiene hasta 1995, afio a partir del cual la produccién sobre

Diagndstico en lectura queda reducida a un sexto de la produccién de 1983.

1.2.1.2 Productividad de los autores

Operando con los trabajos extraidos se ha obtenido un total de 507 en los que
se hace referencia al autor/es. Existen 33 trabajos de los cudles no se tiene esta
referencia. La totalidad de estos trabajos se refieren fundamentalmente a digests
emitidos a la base de datos del ERIC. Estos no son propiamente articulos aparecidos
en revistas, pero si son tratados como otra fuente de informacion bibliogréafica

importante junto a las comunicaciones presentadas a congresos y ponencias.
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El estudio de la productividad de los autores en una determinada &rea o
disciplina cientifica nos permite conocer con precision quiénes son los que estan
investigando el area objeto de estudio (Carpintero y Peird, 1981). A la hora de
establecer los autores mas productivos dentro del campo de estudio y las areas de
produccién, se ha tenido el problema de considerar los 66 trabajos en los que se
incluian

“y otros”. Se ha resuelto, tal y como se ha hecho en otros andlisis

bibliométricos (Lépez Lopez, 1994), considerando a éstos como 66 autores diferentes.

Una vez realizado este pequefio ajuste se calculé a partir de la Tabla 1-6, las

areas de produccion aplicando la ley de Bradford ((Bradford, 1950) que especifica que:

“Si las revistas cientificas se disponen en orden decreciente de
productividad de articulos sobre un tema determinado, puede
distinguirse un nucleo de revistas mas especificamente consagradas al
tema y varios grupos o zonas que incluyen el mismo namero de
articulos que el ndcleo, siendo el nimero de revistas en el nacleo y en

las zonas siguientes como 1: n : n2...”

N° autores

n°autores acumulado

Y% autores

% autores acumulado

total firmas

total firmas acumulado

% trabajos

Y% trabajos acumuladol

1] 0.,162337662) 0.162337662 10| 10] 1.324503311 1.324503311
2 3] 0.324675325 0.487012987 12 22| 1580403974 2,013907285)|
3 6] 0.487012087] 0,974025974 15 37| 1,986754967 4,900662252)
5 11] 0811688312 1.785714286 20 57| 2649006623 7,549668874

28]

2.75974026

4.545454545

51

6.754966887,

14.30463576

87|

9,577922078)

14,12337662

118

15.62913907

29.93377483

616

85,87662338

100

529

70,06622517

100

100 755 100

Tabla 1-6: Productividad de autores

Esta ley aplicada, en este caso, a autores, puede dar idea del nlcleo de autores
mas productivo. Sin embargo no se cumple. Por esta razdbn se ha utilizado otro
procedimiento de clasificacion de autores en funcion de su produccion y que viene
siendo habitual su utilizacibn en muchos trabajos (Carpintero & Peird, 1981; Megia
Soriano, 1986; Chilet Toledo, 1985). El procedimiento al que se hace alusion es la
clasificacién establecida por Crane en la que divide a los autores segun su produccién
en: “Grandes productores” (mas de 9 trabajos); “Productores moderados” (de 5 a 9
trabajos); “Aspirantes” (de 2 a 4 trabajos); “Transelntes” (1 trabajo) y “Desertores”
(aquellos que habiendo sido grandes productores dejan de publicar) . En este analisis
no se ha registrado el nimero de autores desertores. La tabla siguiente muestra la
clasificacion de Crane para los autores que han publicado trabajos que incluyen el

descriptor reading diagnosis.
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Clasificacion de Crane Ne Nombre
Grandes productores 1}Johns, Jerry L.

Henk, William A.; Newman,
Anabel; Cooter, Robert B, jr.;

Productores moderados 5|Ridout, Susan; Ediger, Marlow
Aspirantes 81
Transeulntes 529

Tabla 1-7: Clasificacion de Crane

El nimero de autores diferentes obtenidos es de 616, de los cuales s6lo uno
estd considerado como “gran prodcuctor”: Jerry L. Johns. Cinco autores estan
considerados como “Productores moderados”: William A. Henk, Anabel Newman,
Robert B. Cooter Jr., Susan Ridout y Marlow Eideger. El resto se reparte desigualmente
entre “Aspirantes” y “Transeuntes”. En el parrafo siguiente se expone la trayectoria del

Unico "gran productor” obtenido en el andlisis: Jerry L. Johns.

Jerry L. Johns es, entre otras cosas, vicepresidente de la International Reading
Association. Recientemente, también le ha sido concedido el titulo de Distinguished
Teaching Professor Emeritus (Julio 2000) del departamento de Literacy Education tras
30 afios de servicio en la Northern lllinois University. Sus trabajos sobre el diagnéstico
en la lectura, en la que se especializ6 entre 1966 y 1970, abarcan desde 1983 hasta el
afo 1997. Siendo a partir de los 90 donde se centra su mayor actividad productiva.
Centrando la tematica de su actividad cientifica en torno al diagndstico en lectura se
observa una preponderancia en el estudio de los inventarios informales de lectura y en
la mejora ce las estrategias del profesor para evaluar e intervenir en la ensefianza de
la lectura; fruto de estos trabajos public6 un inventario denominado Basic Reading
Inventory: pre-primer through grade twelve and early literacy assessments, alcanzando
la séptima edicion en 1997. No obstante su produccion cientifica no sélo se centra en
el diagnéstico de la lectura, otras areas han sido igualmente objeto de su interés:
investigacion sobre estrategias lectoras e investigacion en la ensefianza o instruccién

de la lectura.

1.2.1.3 Productividad de las revistas

Otro aspecto mas de los estudiados dentro de las publicaciones relacionadas
con el diagnéstico lector ha sido la productividad de las revistas. Este aspecto se
considera dentro de los andlisis bibliométricos uno de los méas importantes, ya que

permite identificar el nlcleo de revistas mas relevante dentro del campo de estudio.
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Una vez determinado éste nlcleo permitiria avanzar en otro de analisis bibliométricos
que tienen por objeto establecer los canales de informacién en los que quedan

publicados la mayoria de los trabajos.

En este apartado no se ha ido mas alla de la descripcion de las publicaciones
mas relevantes dentro del diagnéstico en la lectura; se podria haber intentado
establecer a partir de aqui la actividad cientifica de la red de revistas identificadas
como mas productoras. Sin embargo, esta intencién supera a la inicialmente planteada
y abordarla alargaria innecesariamente la tesis, cuyo ultimo fin es diferente a un

analisis bibliométrico completo.

Centrando la cuestion de la productividad de la revistas, los datos extraidos
finalmente han resultado ser menos que para el andlisis de autores. Sélo 295 trabajos,
del total vaciado inicialmente, han aparecido en revistas, el resto lo son digests,
capitulos de libros, instrumentos diagndsticos, conferencias,... En total se han
identificado 81 revistas diferentes que publican aspectos relacionados con el

diagndstico en la lectura.

Observando los datos de la Tabla 1-8. apreciamos que hay un porcentaje de

revistas (6,17%) que aglutinan aproximadamente la mitad de los trabajos publicados

z
en el area.
Trabajos en revistas[n°de revistas] n°revistas acumulado % revistas | % revistas acumulado] total trabajos] % trabajos total trabajo acumulado| % trabajos acumulado
51 2 2 2,4691358 2.469135802 102 34,58 102 34,58
23 1 3 1,2345679 3,703703704 23 7.80 125 42,37
16 1 4 1,2345679 4,938271605 16 5,42 141 47,80
alil Al, 5 1.2345679 6.172839506 11 373 152 51,53
9 2 Z 24691358 8.641975309 18 6,10 170 57,63
Z Al, 8 1.2345679 9.87654321 Z 237 177 60,00
6 2 10 2,4691358 12,34567901 2 4,07 189 64,07
5 A akil 1,2345679 13,58024691 5 1,69 194 65,76
4 4 15 4.9382716 1851851852 16 542 210 71,19
3 5 20 6.1728395 2469135802 15 508 225 76,27
2 9 29 11.111111 35.80246914 18 610 243 82,37
1 52 81 64,197531 100 52 17,63 295 100,00
TOTAL 81 100 295

Tabla 1-8: Productividad de Revistas

Aplicando la ley de Bradford identificamos tres areas (Tabla 1-9). La primera
area contiene dos revistas que aglutinan un 34,58% de los trabajos: Journal of
Reading y Reading Teacher. Destaca un segundo nucleo con 13 revistas que aglutina

un 36,61% de los trabajos publicados:

Reading Psychology
Reading Improvement
Reading Horizons

Journal of Clinical Reading: Research and Programs
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Reading Research and Instruction

Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal

Reading and Writing Quarterly: Overcoming Learning Difficulties

Reading World

Journal of Research in Reading

Australian Journal of Reading

Educational Psychology: An International Journal of Experimental
Educational Psychology

Journal of School Psychology

Reading Research Quarterly

Finalmente una tercera area representada por 66 revistas que agrupa un
28,81% de los trabajos. La proporcion entre las areas obtenidas es aproximadamente

la misma, tal y como se establece en la ley.

Areas Bradford Rev. % Rev. Trabajos % Trabajos media art/rev ] Proporcién entre areas
1 2 2,469135802 102 34,58 51.00
2 13 16,04938272 108 36,61 831 6,14
3 66 81,48148148 85 28,81 1,29 6,45

Tabla 1-9: Areas de Productividad de revistas establecidas por la ley de Bradford

Todas las revistas de la primera y segunda area, excepto dos, estan dedicadas
exclusivamente a la publicacion de articulos relacionados con la lectura y la escritura.
Sus puntos de vista van desde aspectos mas centrados en el curriculum y métodos y
programas educativos centrados en la lectura hasta aspectos psicolégicos centrados en

el proceso cognitivo, el procesamiento de la informacion, neuropsicologia o linguistica.

En concreto, de las dos revistas incluidas en la primera area, se ha encontrado
relacion directa con la International Reading Association. Son revistas avaladas por

esta organizacion y sus contenidos se pueden localizar en la direccion

www.reading.org/publications .

La revista Journal of Reading ha cambiado de denominacién y actualmente es
conocida por The Journal of Adolescent & Adult Literacy. Sus contenidos tratan
basicamente de la alfabetizacion y el curriculo de lengua de los alumnos de mayor
edad, adolescentes, y de los adultos. Como fin principal pretende animar en los modos
de ensefianza y estudio de la lengua innovadores y dirigir los problemas y cuestiones
encarados por los educadores de los rapidamente cambiantes contextos culturales,

econdémicos y sociales. Se publica ocho veces al afo.
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La revista Reading Teacher, esta dirigida fundamentalmente a los profesionales
que trabajan los aspectos de la alfabetizacién (lectura, escritura, curriculo de lengua)
en la etapa de infantil y educacion primaria, en el contexto norteamericano desde el
kindergarten hasta el grade 12. Considera ampliamente la préactica, la investigacion, y
las tendencias en la educacion de las materias de la lengua y sus campos relacionados.

Se publica ocho veces al afio.

Es en este contexto de publicaciones cientificas donde se habla mayormente de
aspectos relacionados con el diagnostico lector. Un contexto centrado
fundamentalmente en la investigacion de la lectura y la escritura en general y que
comprende, con estas dos revistas, practicamente todo el ciclo vital de la persona.
Ampliando el comentario al resto de publicaciones existentes hace pensar que, a pesar
de su productividad decreciente en los Ultimos afios, al menos en lo referente al
diagnéstico, hay una estructura de publicaciones centradas en los aspectos lectores
como campo especifico dentro de la educacion y la psicologia, y que tiene interés por

si mismo.

En definitiva, es un campo de estudio donde mudltiples disciplinas concurren
para aportar sus conocimientos a una materia en la que en algunos aspectos no ha se

llegado a un consenso o a explicaciones suficientemente plausibles.

1.2.2 Andlisis de Contenido a través de los descriptores mas

significativos

Uno de los recursos utilizados para organizar la informacion cientifica acerca del
contenido de una materia ha sido el método sociométrico de andlisis de contenidos a
través de los indices objetivados de los términos descriptores y su clasificacion por
categorias (Carpintero & Peird, 1981). Cada uno de los trabajos vaciados que
contenian el descriptor Reading Diagnosis, ademas de éste, vienen identificados por

otra serie de descriptores a los que se hace referencia en sus contenidos.

En los 540 trabajos han aparecido 675 descriptores diferentes, excluyendo
reading diagnosis por ser comun a todos ellos, y cuya frecuencia total es de 4.227. Es

decir, por término medio, un trabajo contiene aproximadamente algo menos de ocho
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descriptores que definen su tematica, mas uno que seria el comun. De estos 675
descriptores diferentes se puede hacer un analisis bibliométrico analogo al que se hace
en la productividad de autores y revistas con el fin de determinar el nucleo tematico

central relacionado con el diagnéstico en la lectura.
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Trabajos en descriptores | n° de des] n° des acumulado | % descript] % des acumulado | total trabajos J| % trabajos| total trabajo acumulado | % trabajos acumulado
180 1 1 0,15 0,15 180 4,26 180 4,26
166 1 2 0,15 0,30 166 3,93 346 8,19
147 1 2 0,15 0,44 147 3,48 493 11,66
126 1 4 0,15 0,59 126 2,98 619 14,64
101 1 5 0,15 0,74 101 2,39 720 17,03
100 1 6 0,15 0,89 100 2,37 820 19,40
95 2 8 0,30 1,19 190 4,49 1010 23,89
87 1 9 0,15 1,33 87 2,06 1097 25,95
82 1 10 0,15 1,48 82 1,94 1179 27,89
78 1 11 0,15 1,63 78 1,85 1257 29,74
72 1 12 0,15 1,78 72 1,70 1329 31,44
59 1 13 0,15 1,93 59 1,40 1388 32,84
58 1 14 0,15 2,07 58 1,37 1446 34,21
53 1 15 0,15 2,22 53 1,25 1499 35,46
52 1 16 0,15 237 52 1,23 1551 36,69
46 1 17 0,15 2,52 46 1,09 1597 37,78
45 2 19 0,30 2,81 90 2,13 1687 39,91
41 1 20 0,15 2.96 41 0,97 1728 40,88
38 1 21 0,15 3,11 38 0,90 1766 41,78
35 1 22 0,15 3,26 35 0,83 1801 42,61
32 1 23 0,15 3,41 32 0,76 1833 43,36
31 1 24 0,15 3,56 31 0,73 1864 44,10
30 2 26 0,30 3,85 60 1,42 1924 45,52
28 1 27 0,15 4,00 28 0,66 1952 46,18
25 2 29 0,30 4,30 50 1,18 2002 47,36
24 1 30 0,15 4,44 24 0,57 2026 47,93
23 2 32 0,30 4,74 46 1,09 2072 49,02
22 3 35 0,44 5,19 66 1,56 2138 50,58
20 2l 38 0,44 5,63 60 1,42 2198 52,00

19 2 40 0,30 5,93 38 0,90 2236 52,90
17 3 43 0,44 6,37 51 1,21 2287 54,10
16 8 il 1,19 7,56 128 3,03 2415 57,13
15 3 54 0,44 8,00 45 1,06 2460 58,20
14 5] 59 0,74 8,74 70 1,66 2530 59,85
13 2 62 0,44 9,19 2k 0,92 2569 60,78
12 9 71 1,33 10,52 108 2,56 2677 63,33
11 7 78 1,04 11,56 77 1,82 2754 65,15
10 9 87 1,33 12,89 90 2,13 2844 67,28
9 9 96 1,33 14,22 81 1,92 2925 69,20
8 14 110 2,07 16,30 112 2,6_5 3037 71,85
7 8 118 1,19 17,48 56 1,32 3093 73,17
6 18 136 2,67 20,15 108 2,56 3201 75,73
5 29 165 4,30 24,44 145 3,43 3346 79,16
4 36 201 5,33 29,78 144 3,41 3490 82,56
3 68 269 10,07 39,85 204 4,83 3694 87,39
2 127 396 18,81 58,67 254 6,01 3948 93,40
1 279 675 41,33 100,00 279 6,60 4227 100,00
675 100 4227 100,00

Tabla 1-10: Analisis bibliométrico de descriptores contenidos en trabajos

Identificando un primer nucleo de 9 descriptores (1,33% del total) al que le

corresponden el 25,95% de los trabajos publicados, se procede con la aplicacion de la

ley de Bradford, obteniendo los siguientes datos (Tabla 1-11):

Areas Bradford Descr. % Descr. Trabajos % Trabajos media art/des | Proporcién entre areas
1 9 1,33 1097 25,95 121,89
2 26 3,85 1041 24,63 40,04 3,04
3 101 14,96 1063 25,15 10,52 3,80
4 539 79,85 1026 24,27 1,90 5,53
675 100,00 4227 100,00

Tabla 1-11: Areas de productividad de descriptores establecidas por la ley de Bradford
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Como se observa en la tabla, la Ultima area no guarda la misma proporciéon que
el resto, por tanto no se cumple la ley de Bradford. Dejando cuestiones estadisticas
aparte, el andlisis se centra en las dos primeras areas, como anteriormente se hizo con

la productividad de autores y revistas.

En la primera area se obtienen los siguientes descriptores, los que con mas
frecuencia aparecen en los trabajos que tratan la tematica del diagnéstico de la
lectura. Se recuerda que sélo estos nueve descriptores abarcan un cuarto de los
trabajos: reading instruction, reading difficulties, reading research, elementary
education, reading achievement, reading comprehension, elementary secondary
education, student evaluation y reading tests. De estos nueve descriptores tres
aparecen como términos relacionados con reading diagnosis (related terms) en el
tesauro de ERIC (reading difficulties, reading achievement y reading tests). El resto
hace referencia a niveles educativos (elementary education y elementary secondary
education) y el resto define ensefianza e investigacién en lectura, la competencia de

comprension lectora y la evaluacion del estudiante.

En la segunda area se han obtenido 26 descriptores que cubren otro cuarto de
los trabajos: dos que estan relacionados con reading diagnosis en el tesauro de ERIC
(remedial reading y informal reading inventories); tres que hacen referencia
nuevamente a niveles educativos (higher education, primary education y secondary
education); tres que describen el area de la medicion (evaluation methods, tests
validity y tests reliability); seis de contenidos referidos a la ensefianza (teaching
methods, reading programs, reading teachers, teacher role, instructional efectiveness y
content area reading); otros dos a las dificultades del aprendizaje (earning disabilities
y dyslexia); nueve a competencias, destrezas, habilidades, actitudes del lector
(cognitive proceses, word recognition, reading proceses, reading ability, reading
strategies, reading skills, reading improvement, reading attitudes Yy oral reading); y
finalmente uno referido a paises extranjeros (foreign countries) que no se relacionaba

tematicamente con los hasta ahora expuestos.

Sintetizando, grosso modo, el Diagnostico de la lectura en los diferentes niveles
educativos se relaciona tematicamente con la ensefianza, la evaluacion y medicion, las
competencias del lector, la investigacion y las dificultades del aprendizaje (lustracion

1-7).
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llustracion 1-7: Tematica relacionada con el diagnéstico de la lectura en las publicaciones

cientificas
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2 LOS MODELOS DE LECTURA

El diagnéstico de los problemas de lectura no puede estar desligado de algunos
principios tedricos que lo guien, de modo que una evaluacion ausente de tales
conceptos se convierte en una mezcolanza de sondeos inconexos que se quedan en la
periferia de los problemas. Es importante, pues, incidir en las causas de los problemas
desde el marco de una teoria del aprendizaje y de los procesos psicolégicos vy

pedagdgicos implicados en la lectura.

Asi pues, éste es el marco teérico sobre aprendizaje y desarrollo en el que se
circunscribe esta tesis de revision y validacién del test TIDEL® sobre la lectura oral,
gue pretende encontrar, a través de los errores, niveles de habilidad o grupos de
habilidades que puedan definir la estructura en la que se encuentra el sujeto o hacia
donde quiere progresar. Mas adelante se facilitard mas informacion acerca de como

entendemos este proceso en el aprendizaje de la escritura y de la lectura (pagina 113

y Ss.)

En relaciébn a los modelos psicolégicos relacionados con la lectura cualquier
manual general de Diagndstico de las Dificultades del Aprendizaje incide a los largo de
varios capitulos en las diversas perspectivas de analisis (modelos de procesamiento de
la informacion, linguisticos, enfoques fonéticos, psicolingisticos, integrales, etc.). En
determinados casos, dedican apartados especificos para los diferentes sistemas
especiales surgidos para su entrenamiento: multisensoriales (DISTAR, VACT de

Fernald, Gilligham.Stillman, etc.), sistemas perceptivo-motores, etc.

En cualquier caso, es obvio afirmar que el concepto que se tenga sobre el
proceso de la lectura influye profundamente en los métodos y materiales utilizados
para su diagnéstico y ensefianza y, también parece obvio, que éste no es el momento
de presentar minimamente alguno de ellos. No obstante, agruparemos en cinco
amplias perspectivas el conjunto de modelos actuales de lectura con el fin de enmarcar
esta investigacion y el tratamiento que globalmente dan a los errores abordado en el

capitulo 4 de la tesis.

Como en la mayoria de materias, los modelos de lectura se reducen a una
representacion grafica en la que se esquematiza como los individuos perciben las

palabras, acceden al Iéxico y significado, comprenden la esencia textual, procesan la
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informacion, etc. De este modo, Davies (1995) considera que un modelo de lectura
consiste basicamente en una representacion usualmente visual de una teoria que
intenta explicar qué ocurre en la mente y en los ojos de los lectores cuando estan
comprendiendo un texto. Los actuales modelos tedricos de lectura representan una
herramienta de representacion cognitiva Util por cuanto que informan acerca de los
diversos niveles de procesamiento e interconexiones entre todos los elementos del

proceso lector.

Basicamente podemos distinguir cuatro grupos de modelos que abordan el
proceso de la lectura de una forma diferenciada, a veces con elementos diagnésticos
fuertemente contrapuestos, pero que recogen debates tradicionales en la ensefianza
de la lectura acerca de sistemas analiticos, sintéticos, etc. y otras veces con bastantes
puntos de coincidencia. En el apartado quinto se presenta el modelo e hipotesis de

trabajo en la que se enmarca la investigacién en la tesis.

1. Modelos de sentido descendente (top down models)
2. Modelos de sentido ascendente (bottom up models)
3. Modelos interactivos (interactive models)

4. Modelos evolutivos

5. Del dibujo al aprendizaje de la escritura y de la lectura.

En cualquier caso, este capitulo se considera Unicamente como elemento de
encuadre tedrico del problema de la investigacion sobre los errores en la lectura; por
ello, sélo se realizard una presentacion general de los rasgos mas significativos de los
modelos mas relevantes, sin descender en detalle al desarrollo de cada una de sus
partes. Aunque en posteriores capitulos se tratard de ahondar mas en la consideracion

gue cada uno de estos modelos hace sobre los errores en lectura.

En la presentacién de los distintos modelos se seguira un mismo esquema: a)

caracteristicas basicas de los modelos y b) criticas recibidas.
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Por otra parte, hay que precisar que el conjunto de modelos susceptibles de ser
incluidos en cada uno de los grupos descritos es relativamente amplio, adoptando en
ocasiones diferentes denominaciones segun el contexto donde se desarrollen. Esto
hace que a veces sea problematico incluso encontrar posturas homogéneas en todos

los temas.

2.1 MODELOS DE SENTIDO DESCENDENTE (TOP DOWN MODELS)

Los modelos que se pueden incluir dentro de esta perspectiva descendente han
adoptado diversas denominaciones: modelos de “arriba-abajo” (top down), lenguaje

integrado (whole language), analiticos, globales, Iéxicos, directos, etc.

En ocasiones, bajo una misma denominacion se estdn diciendo cosas
diferentes. Por ejemplo, Bergeron (1990) y Moorman, Blanton y McLaughlin (1994)
revisaron minuciosamente en momentos histdricos diferentes las publicaciones
aparecidas en revistas especializadas sobre “whole language” y en estos trabajos se

obtuvieron conclusiones similares, algunas de las cuales son bastante curiosas:

la mayoria de los articulos contienen definiciones sobre whole language; sin
embargo, todas ellas discrepan bastante sobre lo que consideran basico de
esta perspectiva. Asi, mientras que unos autores resaltan que esta
perspectiva esta centrada en el alumno, otros la sitlan en la comunicacion;
unos integran tanto la escritura como la lectura, otros la amplian al
lenguaje oral; unos incluyen pistas o indicios semanticos o sintacticos y
otros descienden a nivel de la letra, etc. La diversidad tedrica puede llegar
a ser contradictoria.

La discrepancia y variedad también se manifiesta en cuanto a las
actividades educativas, estrategias y practicas de intervencion.

El Unico punto en comin de los defensores de estas perspectivas es el
rechazo a una ensefianza artificial de “habilidades aisladas”, de libro, que
estén fuera del contexto de experiencias de escritura y de lectura reales o
naturales, e integradas en el aula, asi como el rechazo a una ensefianza

tradicional de la lectura. (Pressley, 1999)

Se entiende que tal diversidad no sélo refleja un rechazo hacia el uso de

materiales aislados de editoriales o de personas e instituciones que estan fuera del
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contexto del aula, sino que ademas es un puro reflejo de la confrontacién existente

entre ciertas politicas conservadoras y progresistas en el contexto norteamericano.

2.1.1 Caracteristicas basicas

Con todas estas salvedades y precauciones, se podria decir que son modelos
gue consideran la lectura de una forma unidireccional y con las siguientes

caracteristicas generales:

a) Ponen el énfasis en lo que el lector aporta al texto, partiendo de sus
conocimientos y experiencias.

b) La comprension comienza en el lector, que ya tiene algin
conocimiento previo 0 expectativas sobre el tema y sobre lo que la lectura
le puede aportar. Durante la misma realizara predicciones para verificar
sus hipotesis (Carrell, 1988).

C) Se procede del todo a las partes: del conocimiento global del
lector sobre el significado y la sintaxis del escrito a una informacion mas
especifica.

d) En las aulas prototipicas de estos modelos las actividades de lectura
y escritura ocupan un lugar importante con dialogos reales sobre las
mismas, talleres y publicacion de los escritos de los nifios, reflexiones
fonéticas, comentarios del profesor sobre sus propias estrategias o
habilidades de lectura que utiliza cuando estd leyendo, lecturas de
literatura infantil o de relatos construidos por los nifios, con discusiones en
grupos reducidos, comentarios, etc. (Dahl y Freppon, 1995)

e) “Se contempla la lectura como un proceso de “arriba-abajo” en el que
procesos conceptuales de alto nivel dirigen el reconocimiento de palabras.
El lector: 1) muestrea el escrito; 2) hace predicciones de lo que las
palabras pueden ser en base al conocimiento previo del tema y sentido de
la frase; 3) lee para confirmar una hipdtesis; 4) construye significados; y 5)
asimila nueva conocimiento” (Zakaluk, 1996:4). La llustracion 2-1

representa el modelo:
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llustracion 2-1: “Hypothesis-Test or Top-Down Model” (fuente: Zakaluk, 1996:4)

Se aprecia claramente que el paradigma de investigacion naci6 de una
perspectiva psicolingtistica (Goodman, 1969) para ir centrdndose paulatinamente en el
constructivismo. El lector es el eje fundamental y sin él los textos no tienen sentido por
si mismos. Este punto de vista mantiene que cualquier texto hablado o escrito no lleva
significado, sino que solo proporciona direcciones para los oyentes o lectores acerca de
como deberian construir los significados por si mismos, con un conocimiento adquirido

previo (Carrell y Eisterhold, 1983).

Para ilustrar estos datos se puede recurrir a un ejemplo de nuestra
investigacion en donde se ha utilizado el cuento infantil titulado “El Astuto Carpintero”
(véase pagina 409). En él se puede leer el siguiente texto: “Satanas, furioso, le arranco
el rabo. Por eso desde entonces, las cabras tenen el rabo corto”. En este ejemplo el
lector puede hacer distintas interpretaciones: que Satanas es un personaje que
representa el mal en la tradiciéon cristiana, que le han jugado una mala pasada, que le
arranca el rabo a una cabra, etc. Puede haber otras interpretaciones del texto.
Lectores no familiarizados con este contexto religioso (diferencias culturales), que no
conozcan las cabras, etc. tendran dificultades para comprenderlo. El conocimiento
previo, por tanto, juega un papel importante en la lectura y la comprension del texto,

aunque, como mas adelante se sefialara, esta asunciéon tampoco esta libre de criticas.
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Asi pues, segun estos modelos, los lectores no estan confinados a una Unica
fuente de informacién —las letras— sino que tienen a su disposicion otras clases de
informacién que estan disponibles al mismo tiempo: significados (pistas semanticas)
y sentido gramatical o de la frase (pistas sintacticas), del lenguaje,
fonéticas...(pistas linguisticas), etc. Para Goodman (1996, p. 115 y ss) leer no es un
proceso en el que se sigue una percepcién precisa y una identificacion de todos los
elementos de una palabra, sino que se reduce a habilidades para la seleccion de las
menores y mas productivas pistas necesarias para acceder al significado. Asi, la
elaboracion de significados durante la lectura estd maéas relacionada por los
conocimientos previos del lector que por la informacion que contiene el texto. Es un
juego de adivinacion psicolinglistica basado en la capacidad del lector para
extraer informacién de su conocimiento del lenguaje y del mundo, y hacer inferencias
acerca de hacia donde apunta el texto; su papel es importante por cuanto organiza la

informacién incompleta o ambigua del mismo. (Ibidem)

La investigacion realizada por este autor es un pilar basico de los modelos
descendentes asi como del analisis de errores. En su investigacion Goodman (1981)
concluyé que las respuestas observadas en lectura oral, que no concordaban con las
esperadas, reflejaban un proceso psicolinglistico de construccion de significados “a
través de la prediccion, muestreo, confirmacion y correccion”. Hizo leer textos dificiles
a nifios en voz alta, justo lo que se ha realizado en esta investigacion, y haciendo un
andlisis de estas respuestas (miscue analysis) apoy6 estos modelos descendentes. Asi

para Goodman (1967) obtener el sentido de un texto es un proceso de cuatro pasos:

Predecir: los lectores predicen las estructuras gramaticales basadas en su
conocimiento del lenguaje y en conceptos semanticos para obtener éste
significado.

Muestrear: los lectores muestrean el texto para confirmar sus
predicciones.

Confirmar: los lectores confirman sus adivinaciones, y

Corregir: los lectores revisan sus predicciones si es necesario.

Principalmente es un proceso guiado externamente, que somete a una prueba
de hipétesis el texto. En tal sentido es completamente contrario a los enfoques
ascendentes ya que en estos muestreos del texto no es necesario “ver” las letras o

palabras. Estos enfoques se traducen habitualmente en una metodologia de ensefianza
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de la lectura en la cual se prioriza el papel del significado y el mantenimiento de una

perspectiva critica.

En definitiva, aprender a leer es adivinar correctamente las palabras basandose
en los indicios de significado que ofrece el texto y d contexto del conocimiento previo

gue se aporta a la lectura (Smith, 1983; Goodman, 1993 y 1996).

Del mismo tipo, pero algo mas contemporaneas, son las teorias de Constance
Weaver (1994a y 1994b). Enfatiza con mas firmeza el papel de la elaboracion de
significados, los esquemas y expectativas previas de los lectores y las pistas
contextuales que activan tal conocimiento esquematico. Estas pistas pueden ser
semanticas, sintacticas y grafofonémicas, aunque las dos primeras tienen
prioridad sobre la dltima. Afirma que los buenos lectores emplean éstas en un grado
superior a las emanadas del nivel de la letra o grafofénicas; de hecho, considera
innecesaria la ensefianza sistemética de la fonética. Mas adelante volveremos a este

punto.

En cualquier caso, resultan curiosas algunas observaciones diferenciadoras de
los defensores de estos enfoques. Por ejemplo, Regie Routman (1996), que tampoco
es partidaria de una ensefianza basada en el reconocimiento de letras o palabras,
sugiere una cantidad de estrategias complicadas al modo de “resolucion de
problemas”, todo ello, para evitar la utilizacion de estrategias fonéticas ante palabras
desconocidas. Algunas de estas estrategias recuerdan la teoria de Sternberg y Powell
(Sanchez Canovas, 1999, p. 227 y ss) sobre la comprension verbal basada en el
aprendizaje a partir del contexto, con sus correspondientes pruebas de: indicios
contextuales, anticipacién del significado, integracion del mismo y la comprension de
discursos relacionados. Sin embargo, lo que resulta curioso de la autora anterior es
gue, contrariamente a sus creencias, para los nifios con problemas de aprendizaje
considera importante la enseflanza de la fonética de forma intensiva, ya que su
problema es que nunca se les ha ensefiado tal correspondencia entre letras y sonido.
Por otra parte, esta opinibn contrasta con la de otros defensores del lenguaje
integrado, como los ya citados Goodman o Weaver, que indican que el problema de
estos nifios precisamente es el haberle ensefiando la fonética (Pressley, 1999, p. 35) o
como Smith que incluso, en su afan por resaltar su enfoque psicolinguistico, llega a

afirmar que “...las reglas para deletrear los sonidos son desmedidamente complicadas

e inconfiables en inglés, sino que también son bastante irrelevantes para la lectura en
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cualquier idioma” (Smith, 1983: 13). En conclusion, las opiniones dentro de este

enfoque son variopintas y, a veces, contrapuestas.

2.1.2 Criticas

La investigacién reciente sugiere que en lugar de depender sélo del significado,
los buenos lectores atienden nmucho a la informacion grafémica, especialmente cuando
estdn inseguros ante una palabra (Stanovich, 1980; Bowey, 1985). Por otra parte,
Pressley (1999) aporta suficientes estudios actuales que han revisado las
investigaciones de los primeros defensores de etos enfoques. En ellos se demuestra,
ademas de algunas inconsistencias en las mismas, que los indicios semanticos y de
significado no tienen ninguna prioridad en el reconocimiento de palabras; mas adn,
recoge investigaciones recientes que informan que, tanto los buenos como los malos
lectores, obtienen beneficios sustanciales en el aprendizaje lector si reciben una
ensefianza explicita y sistematica de la descodificacidon fonética. En definitiva, la
estrategia preferida por los buenos lectores es la de pronunciar la palabra, técnica que,
por otra parte, esta bastante asociada con la lectura correcta en general. (lbidem,

capitulos 1y 5)

Asimismo, Zakaluk (1996) recoge una variedad de estudios entre los que cabe
destacar las siguientes conclusiones: 1) los buenos lectores son mas conscientes de la
informacion grafica que los lectores pobres de primer grado; 2) no se ha probado que
los lectores mas habilidosos confien mas en la informacion contextual que los menos
habilidosos; 3) los buenos lectores estan mas guiados por el texto que por pruebas de
hipotesis; y 4) la cantidad de tiempo requerido para generar una prediccion por el
procedimiento descendente es mayor que la velocidad de respuesta a palabras de los
lectores buenos. De cualquier modo, no realizaremos mas comentarios acerca de

algunas de estas consideraciones.

En conclusion, la investigacion actual sobre el aprendizaje lector en lengua
inglesa parece que estd poniendo las cosas en su sitio en relacion a considerar la
importancia de las pistas de letra/sonido cuando se descodifica y a reducir la
vehemencia con que aparecieron los primeros estudios elogiando las bondades de los
procedimientos enmarcados en estos modelos top down. Como afirma Pressley

(1999:32), otra cuestion es, que algunos defensores del lenguaje integrado “...tenian
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parte de razon respecto al desarrollo de las habilidades de lectura. Si, es cierto; la lectura y
escritura auténticas son importantes para aprender a leer y a escribir, pero también lo es la

ensefianza sistematica de habilidades”.

2.2 MODELOS DE SENTIDO ASCENDENTE (BOTTOM UP MODELS)

En este apartado se seguird el mismo esquema que en el anterior: presentar las
caracteristicas basicas y las criticas. De igual modo, es necesario indicar que dentro de
esta perspectiva se pueden incluir una variedad de modelos que en la literatura
cientifica han adoptado diversas denominaciones: modelos de “abajo-arriba” (bottom
up), ensefianza de habilidades (kills-based), sintéticos, fénicos, fonolédgicos, fonéticos,

alfabéticos, indirectos, etc.

2.2.1 Caracteristicas basicas

Las caracteristicas de estos modelos se contraponen exactamente a las del

enfoque descendente:

a) Enfatizan el texto escrito.

b) El proceso de lectura comienza con el procesamiento de las
unidades lingliisticas mas pequefias (fonemas) que progresiva y
jerarquicamente se amplian hacia unidades mas amplias (silabas, palabras,
frases, oraciones).

C) Se procede de las partes al todo. De los fonemas a las silabas y, de
ahi, a las palabras y a la oracion.

d) Las aulas prototipicas de estos modelos se suelen asociar con la
ensefianza tradicional. Las actividades de lectura estdn centradas en la
fluidez lectora y en la ensefianza de la fonética que, habitualmente, se
realiza a través de ejercicios variados de habilidades fonéticas,
descontextualizados de lo que significa una lectura real o auténtica. Los
estudiantes copian mucho en la pizarra y hacen bastantes ejercicios de los
libros. Los alumnos, aungque pueden realizar lecturas de su biblioteca de
clase una vez acabadas las tareas, habitualmente suelen leer en voz alta o
todos a la vez. Cuando se les pide comentarios del texto, éstos se reducen
a solicitar alguna informacion que recuerden de algunas partes o detalles

del mismo. (Dahly Freppon, 1995)
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e) Se contempla la lectura como un proceso de “abajo-arriba” en el que;
1) las letras se transforman en representaciones fonoldgicas;, 2) las
representaciones fonoldgicas se transforman en representaciones de
palabras; 3) las palabras se les asigna un significado; 4) las palabras se
combinan dentro del significado relacionado con las frases; 5) se forman
asociaciones significantes; y 6) la informacién es finalmente almacenada”

(Zakaluk, 1996:4). La llustracién 2-2 representa el modelo:

llustracion 2-2: “Data-Driven or Bottom-Up Model” (Zakaluk, 1996: 3)

En cualquier caso, resulta curioso contrastar las caracteristicas de las aulas
prototipicas de los modelos descendentes frente a los ascendentes (puntos “d” de este
apartado y del anterior). A todas luces, aunque Dahl y Freppon tuvieron que ir
buscando aulas prototipicas de estos enfoques para su investigacién, parece dificil

encontrar profesores que utilicen métodos puros®. De tal forma, que muchas de sus

% En las encuestas al profesorado, con més de diez afios de experiencia con nifios de 4
a 7 afios de edad, realizadas por nuestro equipo, éstos no se decantan por metodologias
radicales. Por el contrario, si bien manifiestan algunas preferencias por determinados
paradigmas, en la practica van incluyendo actividades complementarias, a veces, fruto de su
experiencia personal o procedentes de otros enfoques que ellos consideran mas alejados del
suyo (Rodriguez, 1986; Olmos, 1997)
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conclusiones, ademas de otros sesgos metodoldgicos, parece que estdn contrastando
un tipo de ensefianza progresista frente a otra ancestralmente ultraconservadora. Por
ejemplo, es légico que en las aulas del enfoque descendente se considere el error
como algo natural en el aprendizaje. También parecen logicas otras conclusiones, ya
que se les pedia a los dos grupos —como elemento de contraste— algo a lo que
estaban acostumbrados los del modelo descendente, con lo cual son evidentes, por
ejemplo, los siguientes resultados: que los del enfoque descendente inventen grafias
ante palabras desconocidas, que no eludan los problemas y aventuren hipétesis
guidndose por pistas, ilustraciones y contexto, o que estos nifios consideren la lectura
como una actividad mas interesante. Sin embargo, un punto débil del enfoque
descendente es que, a pesar de conocer las relaciones letra-sonido, manifiestan mucha
inseguridad a la hora de ponerlas en préactica, gastando una excesiva cantidad de

tiempo en intuir el significado a partir de pistas y del contexto.

Un gran defensor de los modelos ascendentes de lectura fue Gough (Gough y
Wren, 1999), cuya investigacion se centr0 en tareas de reconocimiento de letras y
palabras en lectores adultos con buena fluidez lectora. Su modelo se especifica en la

llustracion 2-3.
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llustracion 2-3: Representacion grafica del modelo lector de Gough (fuente Trollope, 1995)

La propuesta de Gough indica que “el lector forma una imagen de unas 15 a 20
letras y un espacio de representacién de los estimulos visuales del impreso; el lector
compara entonces esto con las Rutinas de Reconocimiento de Rasgos, esta imagen es
descodificada y comparada con el Lexicon del lector. Después de que esta imagen sea
almacenada en la memoria principal, se aplica un proceso de hipoétesis llamado Merlin,
que aplica las Reglas Sintacticas y Semanticas para relacionar esta imagen con otras.
Las frases se descodifican gradualmente y son almacenadas en El Lugar Donde las
Oraciones Van Cuando Son Comprendidas [en la version original TPWSGWTAU: The
Place Where Sentences Go When They Are Understood]. Si el proceso no falla, el lector
continua con el siguiente grupo de palabras”. Asi, Gough se fija principalmente en las
letras en su relacién con el texto, mientras que —como afirma irénicamente Trollope

(1995- el proceso de comprension permanece como algo mistico.
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En resumen, el funcionamiento de la lectura segin Gough es el que sigue:
primero la informacion grafémica entra a través del sistema visual y es transformada,
en un primer nivel, de caracteres (letras) a sonidos; es decir, de una representacion
grafémica a una fonética. En un segundo nivel, la representacion fonética se convierte
en palabra. En un tercer nivel, las unidades de significado o palabras pasan al
ELDOVCSC, vy el significado se asimila por el sistema de conocimientos. No hay ningun

proceso de orden superior, segin Gough, que influya en los niveles méas bajos.

No todos los proponentes del modelo ascendente son tan extremistas al asumir
este trabajo a nivel de letras y palabras en el procesamiento de la informacién. Por
ejemplo, LaBerge y Samuels (1974) creen que probablemente haya méas de un proceso
para llegar al sentido del texto que puede funcionar al mismo tiempo. Proponen una
analogia con el jugador de baloncesto que realiza actividades autométicas, como
regatear y pasar, mientras se concentra en otras habilidades requeridas para jugar.
Asi, de acuerdo a este modelo, las diferencias en términos de habilidad es que los
lectores menos habiles tendran que utilizar mas tiempo en aspectos automaticos como
regatear (descodificar), mientras que los habilidosos pueden utilizar ese tiempo en
aspectos no automaticos del juego (comprender el texto). El reconocimiento de
palabras usuales en los buenos lectores es un proceso muy automatico que nho
requiere ningun esfuerzo. Estas consideraciones relacionadas con los automatismos

son compartidas por nosotros.

2.2.2 Criticas

La mayor parte de las criticas recibidas se centran en que la descodificacion
supone una sobrecarga para la memoria a corto plazo. Hay mas de 166
correspondencias letra/sonido en inglés lo que puede implicar que la lectura se
convierta en un proceso lento y laborioso (Davies, 1995). Aunque estas observaciones
guedarian fuera de lugar si se consideran los automatismos descritos por LaBerge y

Samuels.

Adicionalmente este modelo no cuenta con la utilidad de los modelos
descendentes de adivinar, predecir o verificar las hipétesis para llegar al sentido del

texto.
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Rummelhart (1977) ve una imperfeccion esencial en el modelo ascendente
porque el procesamiento es visto como un proceso que va en una sola direccién, lo
cual implica que no existe la posibilidad de que ninguna informaciéon de nivel superior

pueda modificar o cambiar el andlisis de mas bajo nivel. La lectura debe ser interactiva.

En inglés existe ejemplos claros de que los indicios de procesamiento semantico

pueden incluso determinar la pronunciacion. Zakaluk (1996) pone el siguiente ejemplo:

(1) I read that story yesterday;
(2) Today, | am going to read a new story.

En castellano no hay ninguna palabra que, escrita igual, se pronuncie de dos

maneras diferentes; la correspondencia grafema-fonema es méas exacta.

Otros estudios recogidos por Zakaluk, (1996) inciden en una linea semejante de
criticas, a saber: a) los sujetos son conscientes de mas letras cuando se le presenta
una palabra que cuando se le presenta un listado de palabras no relacionadas; b) las
letras de un listado son percibidas como una palabra original incluso cuando una letra
se borra o se sustituye por una 0 mas letras; c) una letra es percibida de manera mas
precisa cuando forma parte de una palabra que cuando esta aislada junto a otras
letras no relacionadas; y d) las letras son percibidas de una forma mas precisa cuando
estan incluidas en listados de palabras escritas con una ortografia correcta; ya que no
son percibidas como letras aisladas sino como clusters. De cualquier modo, no es este

el momento para discutir algunas de estas consideraciones.

2.3 MODELOS INTERACTIVOS (INTERACTIVE MODELS)

En este apartado se puede incluir una variedad de modelos que se sitian a
medio camino entre las dos perspectivas anteriores con enfoques que integran
interactivamente elementos ascendentes y descendentes. Como en anteriores

enfoques, se pueden incluir en este apartado diversos modelos con denominaciones
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gue, a veces, varian incluso dependiendo de contextos socioculturales y geograficos:

interactivos, constructivistas, psicolingiisticos®, etc.

2.3.1 Caracteristicas basicas

Dentro de esta amplitud de modelos podriamos sefialar algunos elementos

comunes:

a) Reconocen la interaccién simultanea entre los modelos
ascendentes y descendentes en el proceso de lectura. Existe “un
procesamiento en paralelo entre los diferentes niveles, esto es, que los
mecanismos se solapan temporalmente; y que se produce una
comunicacion bidireccional entre ellos... que ambos tipos de
procesamiento en la lectura, de arriba abajo y de abajo arriba,
dependiendo de las caracteristicas del texto, de los conocimientos previos
del lector y de la posible automatizacion de determinados procesos”.
(Clemente y Dominguez, 1999: 44)

b) Aceptan que la descodificacion (nivel inferior de procesamiento)
esta guiada por los niveles superiores, las predicciones e hipotesis.
(Cabrera et alt., 1994).

C) “El significado no se encuentra ni en el texto ni en el lector, sino
que es fruto de una interaccion que se establece entre los dos”. (Castello,
2000: 188)

El lector no progresa en una sola direccion para comprender el texto, sino que
es capaz de alternar distintos acercamientos cuando sea necesario (Barnett, 1989).
Coge informacién de una cantidad de fuentes: visual, Iéxica, ortogréafica, esquematica,
semantica y sintactica, que es procesada y sintetizada simultdneamente, de modo que

la lectura se ve como un proceso perceptual y cognitivo (Rumelhart, 1977; Davies,

®  Recuérdese que en el enfoque descendente, también se han incluido las

denominaciones de “constructivistas” y “psicolinglisticos”. En mi opinién, el hecho de que
algunos autores prefieran aproximarse a unos u otros modelos depende del momento histérico
en que surgieron y del propio desarrollo interno de estos enfoques. Por ejemplo, la perspectiva
psicolinglistica de F. Smith (1983) no la incluiria en los modelos interactivos. Lo mismo ocurre

con otros autores.
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1995). En cierto modo, los dos tipos de informacién, la sensorial y la no sensorial,
convergen en un mismo lugar y el proceso de lectura es el producto de una aplicacién

conjunta de todas las fuentes de conocimiento (Rumelhart, 1977).

Perfetti (1986) plantea una perspectivas inicial de indole ascendente puro que
quedaria complementada con la bidireccionalidad. Es decir que se mantendria un
esquema de procesamiento de la informacion igual que en los modelos ascendentes,

pero en este caso el flujo de procesamiento podria ir en ambas direcciones.

Dechant (1982) sugiere que el lector construye el significado por el uso
selectivo de la informaciébn desde todas las fuentes de significado (grafémico,
fonémico, morfémico, sintactico y semantico) sin adherirse a ningln orden establecido.
El lector usa simultdneamente todos los niveles de procesamiento incluso aunque una

fuente de significado pueda estar previamente en un tiempo determinado.

Rumelhart propone un modelo de lectura interactivo en el que se integran a la
vez ambos procesos ascendentes y descendentes. Usando la analogia de la
computadora, identifica un lugar de interaccibn que etigueta como “Panel de
Mensajes” (llustracion 2-4). En este modelo la lectura no es vista simplemente como
ascendente o descendente sino como un sintetizador de estructuras, que “llama” a la
aplicacion o integracion de todas las fuentes de informacién conocidas e identificadas

previamente:

Conodmiento

Sermant oo

- -.F'anel de menszjes
etizador de patrone

Iformmadon
Grafémica

IMterpretadon
mias prebable

C onodmisnto Conodmisnto

llustracion 2-4: Modelo interactivo, adaptado de Rummelhart, 1977 (Fuente: Zakaluk (1996))

Asi, como se sugiere en la llustracion 2-4, en el Panel de Mensajes, 0

sintetizador de estructuras, convergen simultdneamente para facilitar la identificacion
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de palabras los siguientes elementos: el conocimiento ortografico o de letras que se
asocian a sonidos; el conocimiento del Iéxico o conocimiento sobre como las palabras
se forman y qué significan; y el conocimiento sintactico y semantico. Se postula que el
Panel de Mensajes mantiene una lista de hipotesis que funcionan sobre la naturaleza
de la cadena de entrada, se chequea esta entrada en el Panel de Mensajes para
obtener hipétesis relevantes a su propia esfera de conocimientos y entonces éstas
hipotesis se evalian, y seran confirmadas o no. La lectura de acuerdo a Rumelhart es

una sintesis de ambos modelos.

En nuestro contexto, Cuetos (1996) considera cuatro aspectos que coinciden
con los expuestos en anteriores parrafos sobre el modelo interactivo: 1) Procesos
perceptivos; 2) procesamiento léxico; 3) procesamiento sintactico y 4) procesamiento
semantico. En un principio, su exposicidbn se centra bastante en el procesamiento
perceptivo y Iéxico, para apoyarse Yy enriquecerse por los demdas sistemas de
procesamiento. Asimismo, va incorporando componentes de diversos autores

(Rumelhart, el modelo Logogen de Morton, Vellutino, etc.)

El procesamiento visual se queda en la memoria operativa, para continuar con
el procesamiento léxico. Los otros dos sistemas de procesamiento, en los primeros
niveles estan algo mas alejados de lo que seria el mapa de procesamiento general; sin
embargo, tienen un papel muy importante en la lectura. El procesamiento sintactico
maneja las claves contextuales en las que se apoya el lector para la extraccion de la
estructura sintactica, basandose en: a) orden de palabras; b) palabras funcionales; c)
significado de palabras, y d) signos de puntuacion (Cuetos, 1996; Checa, Luque y
Galeote, 1998). El procesamiento semantico se basa en la representacién de la
estructura semantica del texto leido u oracibn que se integra en la memoria para
conferir significado a un texto mas amplio. El texto proporciona informacion nueva y el
lector aporta la que lleva consigo. Esto permite la comprensiéon a partir de los

esquemas del lector desde los cuales también se hacen inferencias.

Desde una perspectiva semejante Emilio Sanchez (1998a y 1998b) recuerda la
doble via para el reconocimiento de las palabras (fonolégica y léxica) en donde
interviene un léxico interno y un sistema semantico. Juegan un papel importante el

texto, los conocimientos previos y la autorregulacion de la lectura (planificar,
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supervisar y evaluar). Con la revisibn de todos estos procesos de lectura y escritura,
I6gicamente concluye localizando unas dificultades en el lenguaje escrito que se
concretan en el reconocimiento de palabras: dislexia fonoldgica, de superficie y
dificultades en la comprension (identificacion de aspectos globales, macroestructuras,
superestructura, conocimientos previsos y autorregulacion del proceso de

comprension).

En definitiva, estamos incluyendo en ese grupo la perspectiva actual de los
nuevos enfoques psicolinguisticos aplicados a la lectura, en los que se establecen
unos procesos de reconocimiento de la palabra escrita (procesos de nivel inferior) v,
por otro lado, unos procesos de comprensién del texto (macroprocesos o0 procesos de
alto nivel), donde se distinguen aspectos relacionados con la representacion textual,
significados, situacional, etc. y en la naturaleza del conocimiento fonol6gico, “como
uno de los cuatro tipos generales de conocimiento metalinguistico o habilidad de
centrar la atencién sobre el lenguaje y reflexionar sobre su naturaleza, estructura y
funciones. Los otros tres tipos serian el conocimiento de la palabra, el conocimiento

sintactico y el conocimiento pragmatico” (Clemente y Dominguez, 1999: 57).

Del mismo modo, pueden incluirse en este apartado algunos enfoques
constructivistas. Asi, Monserrat Castell6 (2000) entiende la lectura, dentro de este
enfoque interactivo, como una actividad constructiva en la que se requiere un esfuerzo
deliberado por parte del lector, que aporta unos conocimientos sobre el tema,
lingtisticos y sobre el mundo, y que va construyendo una representacion del texto.
Esto implica la imposibilidad de llegar a una Unica interpretacion de un determinado
texto. En cierto modo, la comprension es un proceso dialéctico en el que se dan una
serie de requisitos que se pueden agrupar en tres grandes apartados: a) requisitos del
texto (microestructura, macroestructura y superestructura); b) conocimientos del
lector (tematicos, Iéxicos, gramaticales...) y c) estrategias del lector, que le permitan
gestionar la lectura. Juega un papel importante la actividad metacognitiva de control
de la propia comprensién, que esta sujeta a cambios a medida que se van

automatizando habilidades.

Sin embargo, algunos de estos modelos tienen una mayor aceptacién en niveles
escolares mas avanzados, a partir de los 7 afios. Asi, dentro de este enfoque
interactivo sujeto-texto podemos citar el modelo EXIT desarrollado por Wray y Lewis

(2000), cuya breve descripcién ofrece la siguiente tabla:



Fases del proceso

Preguntas

1. Activar los conocimientos

previos

1. (Qué cosas sé ya sobre el tema?

2. Fijar los objetivos

2. (Qué necesito averiguar y que haré con la
informacion?

3. Localizar la informacién

3. (Dénde y como obtendré esta informacion?

4. Emplear una
adecuada

estrategia

4, ;Como debo usar esta fuente de informacion
para obtener lo que necesito?

5. Interactuar con el texto

5. {Qué pudo hacer para comprender esto mejor?

6. Controlar la comprensién?

6. ¢Qué puedo hacer si
comprendo?

hay partes que no

7. Registrar datos

7. ;Qué debo anotar de esta informacién?

8. Evaluar la informacion

8. De la informacion obtenida ;qué parte debo
creer y cuél dejar en suspenso?

9. Ayudar a la memoria

9. (Qué puedo hacer para recordar lo importante?

10. Comunicar la informacion

10. ¢Como lo haré para que los demas puedan
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conocer estos?

llustracion 2-5: El modelo EXIT (EXtender la Interacciones con los Textos): fases y preguntas.

(Wray y Lewis, 2000: 44)

2.3.2 Criticas

Estos modelos de confluencia han resaltado la importancia compartida de

multiples factores que influyen en el proceso lector, resaltando sobre todo Ila
importancia de afianzar las habilidades relacionadas con el conocimiento fonoldgico y
el intrasildbico (the onset y the rime). No obstante, a pesar de algunas recientes
investigaciones que indican lo contrario, algunas autoras siguen manifestando que el
conocimiento sildbico precede evolutivamente al conocimiento de los fonemas y que la
secuencia de la habilidades metalinglisticas es: rima, silabas, palabras y fonemas

(Clemente y Dominguez, 1999: 60 y 148 ss).
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En general, los enfoques expuestos hasta el momento, independientemente del
modelo tedrico al que se adscriban, presentan la particularidad de ofrecer modelos de
lectura sincronicos; es decir, que explican el funcionamiento lector en un momento
determinado y en relacion a unos patrones de funcionamiento experto con unos
esquemas procesuales prefijados. Alfaro (2001) hace una observacién al respecto
sobre la constante trasformacion de los sucesivos esquemas habiles, de tal forma que
habria que contemplar la explicacion de la lectura como un proceso diacrénico, en
evolucion, en el que cada estadio o fase de lectura tiene unas caracteristicas clave y un
modo de procesamiento que enriquece sucesivamente la plataforma instrumental con

la que se aborda cada nuevo aprendizaje. Sera la aportacién de los modelos evolutivos.

2.4 MODELOS EVOLUTIVOS

Cuando se habla de modelos evolutivos o de etapas en la adquisicion del
aprendizaje de la lectura, es habitual citar los trabajos de Uta Frith (1985) que
distingue tres tipos de estrategias (ogografica, alfabética y ortografica) distribuidas en
unas fases de desarrollo de la escritura y de la lectura que, por otra parte, se
contemplan de forma independiente y complementaria. Centrdndonos en la estrategia
alfabética, resulta vital para el nifio el aprendizaje de las reglas de correspondencia
entre grafemas y fonemas y, segun argumenta la autora, es la escritura la que facilita
el entendimiento de este sistema de reglas. El aprendiz adquiere conciencia de que en
las palabras existen elementos o unidades segmentales mas reducidas que las
componen. En principio, estamos de acuerdo en resaltar la importancia de h escritura
como elemento inicial del aprendizaje lector, aunque realizaremos algunas
matizaciones en un apartado posterior 2.5) en el que se presentan las bases teéricas

de esta investigacion.

2.4.1 Caracteristicas basicas

Los modelos evolutivos tienen un elemento en comun caracterizado porque:

Postulan la existencia de etapas en el aprendizaje del lenguaje escrito
resaltando en cada una de ellas la utilizacion de alguna estrategia

predominante y elementos que las diferencian de las otras.
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A partir de ahi, cada uno de los modelos enfatiza la importancia de ciertos
aspectos del aprendizaje y, segln sus concepciones teéricas, van describiendo etapas
gue en algunos casos tienen puntos de semejanza y en otros discrepan. Por ejemplo,
en la Tabla 2-1 se presenta un contraste entre algunos modelos evolutivos, y se puede
observar que en la primera etapa se ofrecen cuatro posibilidades: mientras que los
primeros resaltan la importancia del juego de adivinacion lingulistica por el que se
reconocen algunas palabras dentro de su contexto; otros remarcan algo semejante,

gue es el uso de estrategias logogréaficas a través de las cuales se reconocen palabras
familiares (por ejemplo, C), gracias a algunas caracteristicas visuales de las palabras

(longitud, rasgos y formas) y al contexto donde aparecen (en las botellas). Finalmente,
otros insisten en cddigos visuales y fonologicos para la identificacion de palabras. En
definitiva, el panorama se dispersa en funcion de las aproximaciones teéricas que,

evidentemente, no desarrollaremos ahora.

Marsh et al. Harris y Frith (1985) | Seymuory Ehri y Wilce
(1981) Coldtheart MacGregor (1985)
(1986) (1984)
| | | | |
Adivinacién Vocabulario Estrategia Estrategia Lectura por

lingUistica visual logogréfica logogréfica indices visuales
1 1 1 1
Memorizacion Memorizacion Estrategia Estrategia
por por alfabética alfabética
discriminacion de | discriminacion de
indices visuales indices visuales
11 11
Descodificacion Descodificacion
secuencial secuencial
v v v v v
Descodificacion | Fase ortogréafica Estrategia Estrategia Lectura para uso
jeranquica ortogréfica ortogréfica sistematico de
un codigo

Tabla 2-1: Comparacion entre diferentes modelos evolutivos de aprendizaje de la lectura.

(fuente: Reiben y Saada, 1989, tomado a su vez de Clemente y Dominguez, 1999: 52)
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Continuando con esta apretada sintesis, los dos modelos de las primeras
columnas (Marsh et al. 1982, y Harris y Coltheart, 1986) contemplan una segunda
etapa igual, consecuencia de la primera, en la que trabajan la memorizacion por
discriminacion de indices visuales. Esto es, no se trata s6lo de una discriminacion
linglistica, sino de establecer claves de discriminacion por similaridades visuales entre

palabras conocidas®.

Le sigue una tercera etapa en la que aparecen estrategias relacionadas con
codigos grafofénicos en donde aparece una descodificacibn secuencial a través de
reglas de correspondencia simple entre letras y sonidos con palabras familiares y, en la
ultima fase (etapa 1V), se inicia el tratamiento de las correspondencias méas complejas
o de palabras desconocidas, a través de tratamientos diferenciados (Clemente y

Dominguez, 1999: 51-52)

El modelo de Frith (1985) ha sido uno de los mas aceptados, divulgados y
representativo de los modelos evolutivos; por ello se desarrollara algo mas en esta
seccion y, consecuentemente, se dejan aparte los otros dos modelos con los que, por

otra parte, tienen bastantes elementos en comun.

Asi, Uta Frith distingue tres tipos de estrategias o habilidades que se aplican a
lo largo de un modelo de tres fases en el que se pueden diferenciar seis pasos (Tabla
2-2)

Paso Lectura Escritura

la logog réficaj[ (simbdlica)
1b logogréfica, logografica,
2a logogréficas | alfabética,
2b alfabética, alfabética,
3a ortog réfica1 alfabética,

* En el manual “Escribir es facil”, Secadas, Rodriguez y Alfaro (1994), dedican un

capitulo (Transferencia y Aprendizaje) en el que se presenta una vision bastante mas actualizada
de estos aspectos relacionados con el aprendizaje discriminativo aplicado a las habilidades de

escritura.
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3b ortogréfica, ortografical,

Tabla 2-2: Modelo de seis pasos en la adquisicion de las habilidades de lectura y escritura.

(tomado de Frith, 1985: 311)

Como se indica en la tabla, cada fase se divide en dos pasos, siendo la lectura o
la escritura las que guian (pacemaker) las estrategias que identifican cada fase. La
division en pasos permite una diferenciacion en términos de nivel de habilidad de una
estrategia particular simbolizada por el niamero del subindice. El nivel 1 indica que la
habilidad se presenta en su forma basica, el nivel 2 que es mas avanzada y asi

sucesivamente.

La lectura debe ir incrementando paulatinamente la capacidad de
reconocimiento directo de una cantidad importante de palabras familiares. En un
primer momento son principalmente las habilidades logograficas, que se refieren al
“reconocimiento instantaneo de palabras familiares”. No implican una conciencia
linguistica; méas bien, se podria hablar de habilidades simbdlicas En una segunda fase,
se involucran las habilidades alfabéticas, referidas al “conocimiento y uso de
fonemas y grafemas individuales y sus correspondencias”. Es una habilidad analitica
gue implica una aproximacion sistematica a la descodificacién sucesiva de grafemas.
Estas habilidades capacitarian al lector para pronunciar (no necesariamente
correctamente) palabras nuevas o pseudopalabras. En la Ultima fase se establecen las
habilidades ortograficas, que se refieren al andlisis inmediato de las palabras en
unidades ortogréaficas sin conversiones fonoldgicas. El reconocimiento de las palabras
es casi tan rapido como en la etapa logografica, lo que cambia es que la
representacion interna ortografica ha sido elaborada por mecanismos previos de
recodificacion fonol6gica que, paulatinamente, desaparecen en la fase anterior por
desatencién de la fonologia. (Frith, 1985: 306-9)

Lo importante de la teoria de Frith es que contempla la escritura y lectura por
separado, aunque con relaciones precisas: “En resumen, la teoria establece que en cada
fase hay un primer paso que implica una divergencia entre las estrategias usadas para la
lectura y la escritura, y otro que implica una convergencia. El progreso evolutivo es
contemplado como un cambio alternante del equilibrio entre lectura y escritura. Leer es la guia
[pacemaker] para la estrategia logografica, escribir para la estrategia alfabética, y leer de

nuevo para la ortogréfica” (Ibidem, p. 311).
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No obstante, en nuestra opinion, lo importante de los enfoques evolutivos y en
especial del de Frith, es la naturaleza del cambio de una fase a otra. Para esta autora,
no es posible entender que unas estrategias suplanten repentinamente a otras, como
si se empezara de nuevo desde cero, sino que en algunos momentos funcionan en

paralelo y se funden con otros mas avanzados:

“l would like to hypothesise that a breakthrough to the next phase of development
would only occur if there is a merging of the old and new strategy®. Certain components
of the old strategy might be retained because they enhance the new strategy. Thus, it may be
crucial that the “goal” of instant word recognition (which is established in the in the logographic
phase) is preserved while the child gets to grips with grapheme-by-grapheme conversion. For
the orthographic strategy it is easy to imagine that there must be a merging of instant
recognition and piecemeal analytic skills, each of which is assumed to be predominant at an
earlier phase. My hypothesis then requires that what is triggered by developmental factor is a

process of “merging” (Ibidem, 309-10)

Del mismo modo, nuestra hipétesis, como se expondra en capitulos venideros,
incluye en este proceso de fusion, ademés de una reestructuracion de las habilidades
precedentes en funcion del nuevo objetivo de orden superior, un proceso de
consolidacion y ejercitacion de las estructuras habiles recién conseguidas hasta su

entera automatizacion.

En sintesis, la mayoria de estos modelos evolutivos, ademas del establecimiento
de etapas y procesos de ensamblaje entre habilidades precedentes y niveles sucesivos
de aprendizaje, inciden también en la naturaleza del conocimiento fonoldgico como
una habilidad para identificar y manejar las unidades linglisticas en las que se
componen las palabras. En cierto modo, este es un elemento que mantienen en comdn
con los enfoques psicolinglisticos del apartado anterior. Todo ello se ha traducido, en
términos de intervencion educativa, en el desarrollo de programas y de diagnosticos en
los que se valora fundamentalmente la conciencia y conocimiento fonoldgicos (Jiménez
y Ortiz, 1995); es decir, con criterios secuenciales relacionados con habilidades

metalinglisticas de diferente rango: a) nivel linglistico; b) tareas; c) posicién de la

® Los subrayados son nuestros



111

silaba o el fonema dentro de la palabra, y d) caracteristicas del segmento. (Clemente y

Dominguez, 1999).

2.4.2 Criticas

Algunas criticas de los modelos evolutivos se podria decir que son comunes a
las realizadas en relacién a los modelos de etapas de la psicologia del desarrollo. Asi,
en el tema de la lectura vuelven a aparecer cuestiones relacionadas con: los limites
entre las distintas etapas y su falta de nitidez; el desarrollo parcialmente simultaneo de
las habilidades; la influencia de las metodologias utilizadas para la ensefianza u otras
variables relacionadas con el profesor y contexto de aprendizaje; la vision lineal del

desarrollo, etc.

Asimismo, la literatura cientifica ha rebatido en mudltiples ocasiones algunas de
estas consideraciones. De cualquier modo, el problema de la psicologia y de la
educacion es precisamente conseguir abstraer en un espacio determinado las
caracteristicas significativas de algo que transcurre siempre temporalmente y cuyos
limites se establecen en funcion de una mayor o menor presencia y homogeneidad de
conductas y habilidades. Otra cuestion es, conociendo la naturaleza de estas
caracteristicas conductuales, buscar las variables metodoldgicas, educativas, etc. que
mejor influyen para que ee progreso en el desarrollo tenga lugar de la mejor manera
y evitar aquellas variables que lo entorpezcan. No creemos que los proponentes de los
modelos evolutivos en general entiendan los procesos de una forma lineal, cerrada o
con unos limites precisos; de hecho, siempre ponen por delante matizaciones de tipo

diferencial.

Por otra parte, se han querido desarrollar algunas ideas centrales de la
conocida teoria de Uta Frith, como podria haberse hecho de otros modelos, por
distintos motivos. Asi, esta breve exposicion deliberada ha sido provocada
precisamente por algunas de las criticas que ha recibido esta autora, que no
corresponden con la realidad de lo que manifiesta en sus trabajos y que, debido a los
habituales problemas con las citas, se van deformando sus aportaciones. Por ejemplo,
Sanchez (1998a) manifiesta en relacion a esta autora que ‘el primer aspecto que ha sido
objeto de critica alude a la “pureza” de las etapas” (Ibidem, p. 536); no obstante, ademas
de que no aporta ninguna cita que rebata expresamente el trabajo de Frith, no hemos

comprobado, tras su lectura, que la autora realice una delimitacion precisa de las fases
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por edades, tampoco se deduce de la cita anterior en la que habla de procesos de
fusién paulatina, de habilidades predominantes, de desajustes y equilibrios entre las

fases, etc.

Otra critica alude a la secuencialidad del modelo, que obliga a un orden
prefijado de fases y no contempla el hecho de que puedan darse simultdneamente
estrategias diversas en una misma fase. Precisamente, esta cuestion es la virtualidad
basica de un modelo evolutivo que permite establecer niveles de complejidad en los
aprendizajes, ademas de una diferenciacién en el tratamiento del error, como luego se

verd. Otra cuestion es que se esté de acuerdo con el tipo de secuencia hipotetizada.

Las dos ultimas criticas de este autor estan relacionadas: 1) con que el modelo
no va “mas alld del reconocimiento de palabras” y no incluye el desarrollo de la
capacidad de comprensién, y 2) con la influencia de la metodologia de ensefianza y de
otros factores ambientales (lIbidem, pp: 536-9). Nuestra apreciacion sigue siendo la
misma: de los trabajos de la autora no se deducen tales consideraciones y seria
peligroso ir arrastrdndolas como asi ha ocurrido; sin embargo, afiadimos dos citas de la
autora sin comentarios adicionales para cada uno de estos dos puntos, que corroboran
nuestras primeras impresiones, acerca de las atribuciones que se hacen sobre las

aportaciones de un autor u otro:

1. “Una vez que las tres fases han sido superadas se podria considerar que el periodo
esencial de la adquisicion de la alfabetizacion ha sido completado. Sin embargo, al
menos se concibe una cuarta fase donde se alcanza una independencia del lenguaje
escrito del hablado y el lenguaje escrito se maneja como un sistema con sentido
propio” (Frith, 1985: 309). Es decir, el aprendizaje no se cierra ni acaba con la

tercera fase; existen otros procesos diferenciados y con sentido propio que,

I6gicamente, no fueron motivo de su trabajo.

2. “Debo enfatizar que una aproximacion evolutiva implica un especial conocimiento
[awareness] de las interacciones de factores constitucionales y ambientales” (Frith,
1985: 303). Méas adelante continda: “Me gustaria sugerir que dejamos sin explicar
por el momento los factores madurativos y educativos, que nosotros reconocemos

como los impulsores necesarios del cambio...” (Ibidem, p. 309).
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2.5 DEL DIBUJO AL APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA Y DE LA LECTURA.

En este apartado queremos destacar el contexto tedrico en el que se desarrolla
esta investigacion. Como antecedentes a la materia relacionada con esta tesis doctoral
y dentro del marco de nuestro equipo de investigacién, se han realizado algunos
trabajos sobre andlisis de errores: a) en la formacién de la letra escrit (Secadas,
Rodriguez y Alfaro, 1994), b) en la letra cursiva (Alfaro et alt. 1995), c) en la escritura
(Alfaro, 1995) y, en este momento, se presenta, a la vez que aln se sigue trabajando,

el correspondiente a la lectura oral.

En cualquier caso, siendo consecuentes con el discurso desarrollado en
apartados anteriores, en éste sOlo se sefiala brevemente el sentido de esta tesis en

relacion al marco tedérico del proceso de aprendizaje del lenguaje escrito.

Mas adelante, en otros apartados se hara referencia a la justificacion de la

investigacion desde el punto de vista diagnostico y a otras cuestiones metodoldgicas.

2.5.1 Caracteristicas basicas

En enfoques anteriores se ha hecho referencia al proceso lector. En este
apartado, en primer lugar, se presentard la descripcion tedrica de este proceso desde
la perspectiva de nuestras investigaciones y, en segundo lugar, a modo de ‘triticas”,

contrastaremos este modelo con los expuestos en los enfoques anteriores.

Asimismo, la mayor parte de los conceptos teoricos sobre el aprendizaje del
lenguaje escrito estan expuestos en el articulo “Del dibujo al aprendizaje de la
escritura y de la lectura: problemas en su aprendizaje”(Alfaro, 1995) y en
cuatro capitulos del manual “Leer es Féacil. Fundamentos psicopedagdgicos del
aprendizaje de la lectura” (Secadas y Alfaro, 2000). Lo que se presenta ahora es un

breve resumen de los mismos.
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En sintesis, el proceso vendria reflejado en los términos de la llustracion 2-6.

llustracion 2-6: Sucesion de habilidades en el aprendizaje lector (Alfaro, 2001: 49).

El aprendizaje de la lectura, como todo aprendizaje, supone que, dominadas y
automatizadas ciertas habilidades previas, se utilizan instrumentalmente para la
consecucidon de sucesivos niveles superiores de habilidad. Asi, diversos trabajos nos
sugieren una sucesion de habilidades en el aprendizaje lector que se corresponde

aproximadamente con la figura anterior.

Excusando en este momento un comentario sobre el papel de la

psicomotricidad, que se realiza en otro lugar (Alfaro y Mari, 1993), me centraré en este

proceso a partir del dibujo.

Asi pues, d dibujar el nifio representa la forma de los objetos y deposita sobre
el dibujo los detalles que va conociendo acerca de ellos. Al tiempo adquiere unas
habilidades gréficas que Iluego aplica como destrezas instrumentales para la

consecucion de otros aprendizajes y de otras estructuras de habilidad nueva: coger el

Estructura habilidades nuevas __——
"'""'

e
d —=> Dibujo —> Escriturd =2 Lectyfa

b comotricida
Estructura habilidades previas

lapiz, diferenciar formas, espacios, repasar contornos, etc.

El dibujo es, pues, una de las primeras fases de la evolucion del nifio que le
permite asimilar un conjunto de habilidades gréficas relacionadas con la escritura. Sin
embargo, el dibujo no es propiamente la escritura. El dibujo tiene una finalidad propia
y la escritura otra. Dibujar, para el nifio, significa representar plasticamente algo de su
entorno familiar. El nifio se proyecta y expresa su mundo. Por el contrario, escribir es
comunicar algo mediante trazos o figuras que antes, probablemente, han reunido la
condicién de dibujos, pero que ahora se transforman en simbolos. En otras palabras,
las habilidades conseguidas con el dibujo se ponen a disposicion del aprendizaje de la

escritura, es decir, contando con ellas -y sin pensar en ellas— podran ahora dedicarse
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a una nueva actividad: aprender las letras, descifrar y aplicar el sonido de cada una, en

definitiva, aprender a escribir.

La escritura es el siguiente paso en el aprendizaje y supone un transito de los
dibujos, de las figuras, fondos y formas, a la significacion, a los simbolos. La escritura
dejara de ser dibujo cuando exprese algo distinto al dibujo. El nifio de cinco afos
puede y quiere escribir, desarrollar esa habilidad y jugar con ella. A esta edad se puede
iniciar el aprendizaje sistematico de los mecanismos gréficos de la escritura, siguiendo
unas pautas de dificultad creciente: de las letras méas faciles y simples a las mas
complejas. A la par de este aprendizaje, aunque con una pequefia dilacion temporal,
estard dispuesto ya para entrar en la érbita seméantica, en el aprendizaje de la lectura.
En el método de escritura Escribir es facil (Secadas, Rodriguez y Alfaro, 1994) se

concreta pormenorizadamente la progresion que se espera en estas habilidades.

La lectura trabaja ya con los simbolos depositados en la escritura. Lo mismo
ocurrié en la historia de la humanidad, primero se crearon los simbolos para que luego
se pudieran leer: sin nada escrito no es posible la lectura. El argumento es claro, igual
gue del dibujo se salt6 a la escritura, la letra escrita provoca la lectura. Una vez
consolidada la escritura (superada, automatizada, desatendida), se podra iniciar
paulatinamente la ensefianza de la lectura. Esta recoge el sentido depositado ya en las
palabras escritas, pero antes hay que conocer las letras, escribir palabras del vocabula-
rio usual y familiar del nifio y adiestrarse en los mecanismos béasicos de la escritura. La
escritura y lectura se suceden en el tiempo y pueden tener metodologias de ensefianza
diferenciadas y/o complementarias. La escritura desempefia un papel de organizador
de las conductas lectoras. La introduccion a la lectura debe efectuarse a través de la

escritura. Esto significa que escribir es antes y leer después (Chomsky).

En cualquier caso, no parece posible una motivacién intrinseca en el
aprendizaje si, en cada fase, el alumno no estd preparado para acometer el tramo
siguiente de habilidad. Quiere ello decir que, al ensefiar a leer, como a escribir, los
pasos seguidos deberian ajustarse al ritmo de la evolucion mental, desde el primer

contacto con los simbolos hasta la lectura fluida.

A este proposito, es valioso el testimonio de Resnick (1981): “Los componentes
menores tales como las letras son bésicos. Una unidad ha de ser distinguida primero, y

luego combinada en unidades de otro orden... La atencién a las unidades elementales ayuda
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a procesar unidades de nivel superior, que son las que presuntamente usa el lector experto...
También la identificacion automatica de las palabras se juzga necesaria para la
comprension, que es otro nivel de lectura, liberando capacidad de memoria operativa para
procesamientos semanticos de orden superior.” Segln Resnick, entonces, supuesto el
dominio de las letras logrado antes de aprender a escribir, cobran particular relieve en
la lectura cinco momentos del proceso entero: 1) una fase de unidades elementales
(fonicas); 2) un segundo estadio que las combina en unidades de otro orden (silabas,
palabras); 3) estructuras de orden superior, con las que presuntamente lee el experto;
4) la identificacion automatica de las palabras, con liberacion de memoria; y 5) un nivel
de comprension, lectura ad sensum o procesamiento semantico, donde la idea flota

sobre los simbolos escritos.

Del mismo modo, a partir de los trabajos de Shaywitz (Shaywitz, 1997 y 1998;
Pugh et alt.,1997 y Fulbright et alt. 1997) se pueden entresacar conclusiones como

éstas (Secadas y Alfaro, 2000):

12, La unidad de lectura es el fonema simbolizado por la letra; no la
letra misma. “El fonema es el segmento mas corto y dotado de
significacion del lenguaje. Constituye el elemento fundamental del sistema
linguistico... Antes que las palabras puedan ser identificadas, entendidas,
almacenadas en la memoria o sacadas de ella otra vez, el médulo fonoldgico
del cerebro las ha de descomponer y segmentar en sus unidades fonéticas”.
23, El fallo que aqueja al disléxico no es de naturaleza viso-espacial
(ver mal la figura de las letras) sino acustico-combinatorio (confundir los
fonemas simbolizados por las letras).

32 La base de la lectura ha de ser fonética. “Los progresos en la lectura
no se deben tanto a la ensefianza general de la lengua cuanto al
entrenamiento fonoldgico en particular”.

42, En las fases avanzadas de la lectura, se supone automatizada con

éxito la combinatoria fonoldgica.

En definitiva, y teniendo en cuenta el progreso en el aprendizaje de las
habilidades mencionadas como una sucesion de automatizaciones, podemos sefialar
las siguientes etapas o tramos de automatizacion recorridos por el alumno desde que

aprende las letras hasta leer de corrido, pensando lo que lee (Secadas y Alfaro, 2000):
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1. Forma de la letra. El nifio de 4 afios puede sentir interés por identificar la
figura de las letras y nombrarlas. A los 4-5 afios dibuja la forma de la O, de la T, de la

S, de la V, de la N, por orden de dificultad, igual que dibuja grecas y cenefas.

2. Asociacion fonética. Asocia el sonido a la figura, y desplaza lentamente su
interés al sonido simbolizado. Por ejemplo, asimila la S como simbolo que representa el
sonido sss... Este paso no es todavia lector; ejecuta la habilidad intermedia de

simbolizar, y juega con ella.

3. Salto al simbolo. Ya antes de los 6 afios practica la correspondencia

sonora de los signos. Es el salto al sentido.

4. Resonancia simbolo-habla. Paulatinamente descubre que el sonido leido
referido a las letras es la misma palabra que él conoce de su lenguaje. Primero suenan

las palabras y luego se identifican con significados

5. ldentificacion de palabras. Finalizando el 3° de curso de Educacion
Infantil, con el método escrit, entre 5 y 6 afos invierte este Ultimo proceso,
reconociendo directamente la palabra pronunciada en una tira de papel donde esta

escrita. Busca las palabras enteras que antes ha escrito y pronunciado mentalmente.

6. Ensefnanza sistematica de la lectura. Es, entonces, hora de comenzar la
enseflanza sistemdtica de la lectura, haciéndole leer, y detectando los errores
especificos en que incurre, para irlos eliminando gradualmente en forma metodica e

intrinsecamente motivada.

Asi, saber leer es cuando se aplica la lectura a aprender contenidos, a la lectura
de cuentos y libros amenos, escritos con vocabulario facil y, a ser posible,
cuidadosamente preparados para este propdsito. Sabe solfeo quien, al ver las notas en
el pentagrama, le suenan al oido como melodia. Al director de orquesta toda la pagina

le suena a concierto.
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2.5.2 A modo de criticas

1. Las estructuras linglisticas son dadas al lector espacialmente, por ello se
supone que se captan totalidades extensas o Gestalten, con lo que una metodologia

global parece méas apropiada al funcionamiento cognitivo.

En mas de wuna ocasibn nuestro equipo ha intentado dilucidar estos
malentendidos provinientes de una interpretacion errénea de la teoria de la Gestalt.
(Secadas, Rodriguez y Alfaro, 1994). Una cosa es que se tienda a responder a la
globalidad del estimulo, y otra muy distinta afirmar que esa globalidad nos sea
primariamente dada, sin que importe su grado de complejidad. Asi, cualquier
estructura que acta como unidad estimulante en un momento dado ha sido compilada
previamente. La estructura de las letras, y no digamos de las palabras, es una
combinacion temporal de figuras espaciales portadoras de sentido. Para que sea una
palabra leida, cada simbolo o letra debe entrafiar un sonido: cada signo grafico debe

“sonar”, convertirse en simbolo de un sonido.

La estructura de la palabra es temporal, no espacial; es un constructo
inteligente, no un dato. Es el sentido de la palabra lo que confiere unidad a la Gestalt o
estructura; y ese sentido emana del conjunto de los sonidos que componen la palabra
hablada. La cuestion no reside en como discriminar los elementos que estimulan
nuestros sentidos, sino en cédmo fundirlos instantdneamente en una sola palabra. Por la
investigacion actual parece mas cierto, sin embargo, que las estructuras léxicas tienen
caracter temporal y son construidas al leer. “Una vez conocida la ‘©” tras un proceso
de aprendizaje y juego, su sonido se evoca automaticamente; lo mismo que el de la
“a”. Al aparecer juntas a la vista del lector, sus sonidos se aproximaran temporalmente
hasta alojarse en un presente psicolégico, o0 sea, en el ictus o tiempo limitado que

acotamos como presente, aungue circulante de hecho” (Ibidem).

En el aprendizaje de la escritura, cada letra puede considerarse como una
gestalt en determinadas edades. Asi, hemos comprobado que los nifios de cuatro afios
gue son menos habiles, en vez de hacer una M hacen un garabato, simplemente
porque el numero de palos se les escapa. Es necesario construir y automatizar
paulatinamente los elementos mas simples con el fin de utilizarlos instrumentalmente

en la elaboracion de estructuras cada vez mas complejas. En este desarrollo parece
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también evidente que la escritura precede a la lectura, y como resultado de ese
proceso sucesivo de compilacion previa de cada uno de estos aprendizajes
interconectados se consigue alcanzar desarrollos habiles o expertos de eficiencia

lectora.

Por otra parte, conviene recordar algin argumento maés, a saber: a) que en la
lectura se procesan todas las letras de las palabras, y b) los trabajos citados de
Shaywitz en los que se resalta la importancia de la automatizacion en la combinatoria
fonoldgica (pagina 116), indicando asimismo que: “un defecto en el procesamiento
fonol6gico perturba la descodificacion e impide, por tanto, identificar la palabra. Este
déficit basico... bloquea el acceso a los procesos de orden superior y a la obtencion del

significado del texto” (Shaywitz, 1998).

Cabria afadir aun algo mas, por ejemplo, que se considera un error ensefiar a
leer al modo como se supone que se realiza en estado adulto. No leemos de la misma
manera que cuando aprendimos a leer; lo que vale para el lector experto no es exigible
al alumno que esta empezando, como advierte Ausubel. El proceso de aprendizaje

implica etapas auténomas de habilidades superpuestas.

El argumento queda corroborado con la innumerable investigacion relacionada
exclusivamente con los malos lectores y con los disléxicos. Son sujetos que
normalmente tienen problemas para pronunciar los sonidos representados por las
letras constitutivas de la palabra, con la asociacion de los sonidos con las palabras y, lo
gue es mas relevante, esto hace que sean incapaces de depender de pistas semantico-
contextuales. Las estrategias globales no funcionan con los malos lectores, necesitan

una correcta descodificacién y manipulacion con los sonidos.

“A una persona que es capaz de analizar las palabras para descubrir sus
sonidos, y de combinarlos, no le parece légico depender del enfoque semantico-

contextual, porque hacerlo genera una serie de problemas”....

“El objetivo de la lectura no es el de descodificar palabras, sino el de extraer un
significado del texto. Sin embargo, la comprension depende de la destreza que se
tenga para reconocer palabras y, por tanto, este andlisis sobre la comprension
comienza con los errores que cometen los lectores ineficaces en el nivel inferior de

las letras” (Pressley, 1999: 72)
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2. Los modelos descendentes ponen el énfasis en: a) lo que el lector aporta al
texto, b) en sus conocimientos previos y c¢) en la construccién de significados. El papel
del lector, como constructor del aprendizaje, parece insignificante en el modelo

anterior.

Evidentemente, el nivel de actividad del lector estd condicionado por sus
propias habilidades. “Los lectores eficientes tienden a saber mucho mas sobre el
mundo en general que los lectores no muy competentes, porque la lectura competente
da como resultado el desarrollo de unos conocimientos amplios. Buena parte de tales
conocimientos tiene lugar automaticamente, como una funcién de la lectura y la

extraccion de la esencia de un texto” (Pressley, 1999: 59).

En tal sentido, el equipo de Pressley, (1999: 59 y ss) ha efectuado estudios
acerca de las estrategias utilizadas por los buenos lectores. Entre éstos, es bastante
elocuente el realizado con catedraticos de universidad. En primer lugar, destaca que
todos estos profesores son excepcionalmente activos cuando leen. Otras conclusiones

son:

Basandose en la informacion contenida en el articulo y en sus
conocimientos previos, los profesores anticipan qué podria decir el
articulo més adelante, siendo conscientes de su grado de aproximacion a
las predicciones.

Al leer, buscan la informacion relevante para sus intereses, lo Util, y leen
mas despacio lo que consideraban relevante.

Por lo general leen de la primera a la Ultima pagina, aunque también
hojean hacia delante o retroceden para clarificar algin punto.

Asimismo se explican a si mismos las ideas contenidas en el texto,
elaborando restimenes, razonando sobre aquello que tiene sentido, etc.

Los profesores saben de antemano las ideas sugeridas en los articulos o si
éstos les abren nuevas expectativas. Son conscientes de qué partes del
texto son mas pertinentes para sus objetivos, etc.

Se toman la lectura con verdadera pasion, y sorprendentemente evallan
constantemente lo que van leyendo, incluso acompafiandola con
reacciones como “Cierto, correcto”... o con verbalizaciones y

exclamaciones de disgusto (incluyendo blasfemias), etc.
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Estos datos, y otros trabajos, indican que la lectura no es una experiencia
neutra a nivel emocional. Otros trabajos confirman estas observaciones en el sentido
de que los buenos lectores saben lo que estan leyendo, hojean, elaboran un plan,
deciden qué partes leen antes, relacionan la lectura con su conocimiento previo, que
tienen en mente a modo de breve resumen de su contenido, varian la velocidad, etc.

(Ibidem).

No obstante, tales consideraciones son igualmente validas para cualquier tipo
de experiencia y del enfoque lector. En esto no deberia influir el modelo adoptado:
ascendente, descendente, interactivo, etc. En nuestra opinion, la implicacion emocional
se activa cuando el nuevo nivel de habilidad propuesto es facilmente alcanzable porque
se pone en juego todas las habilidades previas que se disponen. So6lo hay que ver al
nifio que de pronto lee con su torpe silabeo: “Mee-saa”, “me-sa”, “mesa” [mas rapido].
“jAnda! jAqui dice mesa! j Qué diver! (divertido)”. Este es el auténtico salto al sentido
en los cinco afios, cuando abre los ojos aténitos al anchuroso horizonte de la
semantica y de la cultura. Lo importante es que la asociacion fonética no se alargue
demasiado impidiendo el disfrute del sentido en cada uno de los niveles (Secadas y

Alfaro, 2000).

En definitiva, existe una postura intermedia entre los argumentos de los
modelos descendentes o ascendentes, que en nuestro caso la trasformamos, méas que
en interactiva, en evolutiva. El nifio disfruta tanto con la asociacién fonética y auditiva
inicial como con la consiguiente comprension de las palabras y del texto. Es mas,
hemos apuntado antes como los buenos lectores procesan cada una de las letras
individuales, manteniendo la mente activa en relacion al significado, la formulacién de
las hipétesis, etc. Como afirmaban Laberge y Samuels, los primeros son procesos que
se necesitan que funcionen de forma automatica para atender a la comprension
lectora. O en otros términos: el proceso de codificacidbn es basicamente fonémico en la

memoria a corto plazo (MCP), y semantico en la memoria a largo plazo (MLP).

3. El curriculum escolar enmarcado en la creacion de espacios y talleres de
lectura, aprendizajes significativos, lenguaje integrado, etc. fomenta el desarrollo de

actividades auténticas. Por el contrario, el énfasis en el desarrollo de habilidades
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fonoldgicas aisladas reduce la motivaciéon por el aprendizaje. El modelo se decanta

fundamentalmente por el desarrollo de habilidades fonoldgicas.

Parece que en el tema de la controversia entre tipos de ensefianza, por
ejemplo, entre lenguaje integrado frente a desarrollo de habilidades, se asocia con el
primero el paradigma constructivista, descendente, activo, motivante y progresista, y
con los segundos la ensefianza rigida, conservadora y descontextualizada. Asi, parece
gue en los primeros se genera una buena motivacién, se crean ambientes divertidos y
se conciencia a los alumnos de sus paulatinos descubrimientos, mientras que en los
segundos lo importante es el desarrollo de la habilidad fijada, pese a la opinién de los
estudiantes. Sin embargo, estas caricaturas no corresponden con la realidad. Se trata
de una cuestion de criterios de equilibrio y de conocer desde qué punto de vista se

realizan tales afirmaciones.

Uno de estos criterios es la opinién de los profesores acerca de su actividad y
saber como la describen. En primer lugar, sorprende en algunos estudios la agenda tan
desbordante que describen los profesores de las clases de primaria en general. Sin
embargo, la observacién de la realidad no parece responder a las caricaturas
anteriores tan polarizadas. Asi, a tenor de la mayoria de estudios por encuesta, los
docentes competentes describen sus aulas, de una manera mixta, como lugares donde
se ponen en practica las caracteristicas atractivas de la corriente lenguaje integrado,
combinando la actividad ®n la ensefianza explicita de habilidades descodificadoras, asi

como con habilidades de escritura (Pressley, Rankin y Yokoi, 1996)

La opinibn de los estudiantes es otro elemento a tener en cuenta. Asi, en el
estudio de Graham y Harris (1994) se comprobd que la Unica diferencia entre los
estudiantes que desarrollaron un programa integrado y los estudiantes de programas
orientados a habilidades, se encontraba en las actitudes y percepciéon que tenian los
primeros respecto a su propio proceso lectoescritor. El punto de vista de los primeros
esta basado en el significado de la escritura, mientras que los segundos contemplan la
escritura desde la perspectiva de las habilidades y realizaciones. En este sentido,
también se ha comentado que algunas de estas conclusiones guardan una estrecha

relacibn con el posible impacto o influencia que ejerce sobre los resultados las
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habilidades del profesor, la autopercepcién positiva que tienen sobre sus habilidades o

el mayor tiempo que utilizan para la lectura y la escritura en sus clases.

En nuestra opinién, la clave se encuentra en la motivacion intrinseca
encaminada hacia el propio desarrollo de la competencia lectora. Asi pues, un sujeto se
encuentra motivado intrinsecamente cuando, al serle presentado un objetivo o
contenido de aprendizaje, las habilidades que posee estadn en disposicion de afrontar el
nuevo reto, e inclusive lo demandan para seguir progresando en la creacién de
habilidades cada vez méas complejas. Esta motivacion incluye asimismo componentes
conativos, afectivos y de personalidad (Secadas, 2000, citado por Alfaro, 2001b). El
criterio, como en otras ocasiones, se establece en el desarrollo de la competencia
lectora, que, segun estudios recientes, sigue aproximadamente el proceso mental

descrito en este modelo.

4. El enfoque defendido en esta perspectiva parece que deja poco espacio para

la autorregulacion de los procesos de alto nivel.

Es normal que en los textos expositivos largos exista un discurso general
fundamentado generalmente en varias ideas principales que se distribuyen a lo largo
del mismo a modo de organizadores de nivel superior. También hemos visto que un
lector competente organiza su lectura eficazmente integrando las ideas principales de
nivel inferior en otros esquemas de nivel superior y que, probablemente, va creando
resimenes globales del mismo o genera implicitamente y mantiene durante la lectura
un esquema conductor que captura la esencia del texto. Son procesos en los que unas
ideas llaman a otras, se integran sucesivamente los significados, activando elementos

residentes en la memoria a corto y largo plazo, etc.

Este funcionamiento experto se genera de forma automética e inconsciente;
son procesos que dependen del grado de conocimiento previo y trasfondo del propio
lector. Y, precisamente, la autorregulacién de estos procesos de nivel superior se
adquiere con la practica de la lectura y con el propio enriquecimiento en conocimientos
previos. Algunas investigaciones y conclusiones actuales sélo indican persistentemente

evidencias de sentido comun, por ejemplo: que los lectores eficientes y la personas
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gue leen mucho tienen mas conocimientos y saben mucho méas sobre el mundo en
general que los no muy competentes (Stanovich y Cunningham, 1993). Asi pues, la
tarea educativa es amplia y se puede resumir en una frase: fomentar la lectura
enriqueciendo instrumentalmente al lector con el fin de capacitarlo en tales procesos.
Cada vez mas se piensa que las destrezas lectoras se aprenden basicamente a través
de la practica y de su uso en diferentes contextos, entre los que se incluye el familiar.
Entre las seis conclusiones de Anibal Puente (1991) para formar mejores lectores
destaca incrementar el nivel de conocimiento en general del lector, su capacidad de
relacionar los elementos de un texto, realizar inferencias, esguemas, anticipar
hipétesis, etc. Todas estas cuestiones, sin exclusion, s6lo son posibles con el fomento

de la lectura.

Existe otro tipo de intervencion, cuyo objeto es el asesoramiento en estrategias
de aprendizaje y de comprension, basadas en el modelado metacognitivo, en la
ensefianza reciproca, etc. (Castelld, 2000), que recuerdan las observaciones de
Pressley (1999: 191) en relacién al popular programa Reading Recovery®, en donde
bastante de su éxito es debido probablemente a la cantidad de horas de practica de
lectura, a las condiciones de aplicacion (4 alumnos por profesor), etc., lo que supone
un coste por alumno de entre 3000 y 4000 dodlares por estudiante, aparte, claro esta,
del coste generado por la educaciébn normal de estudiante. En cierto modo, estan ya
apareciendo voces criticas en relacién a los efectos a corto y largo plazo de ciertos

programas especificos de estimulacién cognitiva (Ibidem).

5. Existe una sobrevaloracién de los errores en lectura oral, como elemento
basico para la ensefianza; de hecho, en el punto 6 del proceso de este modelo se
insiste en una “ensefianza sistematica de la lectura, haciéndole leer, y detectando los
errores especificos en que incurre, para irlos eliminando gradualmente en forma
metodica e intrinsecamente motivada”, descuidandose, de este modo, la comprension

del texto y otros aspectos de nivel superior.

En esta objecion se incluyen intencionadamente algunos elementos que son la
clave de la enseflanza de la lectura, al concebirla como proceso gradual

intrinsecamente motivado.
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2.6 RESUMEN

En la siguiente tabla se exponen grosso modo algunas claves diferenciadoras en
relacion a principios tedricos subyacentes de cada uno de los modelos del proceso

lector tratados hasta ahora:
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Modelo de Modelo psicolégico Modelo de
Procesamiento tedrico Ensefanza de la
Lector Lectura
Descendente (Top Lenguaje integrado Global, Analitico
Down)

Ascendente (Bottom Procesamiento de la Fonoldégico, Sintético
Up) informacion

Interactivo Cognitivo- Métodos mixtos
Constructivista

Evolutivos Etapas y génesis de Estrategias vi-suales,
habilidades alfabéti-ca y ortografica
predominantes

Del dibujo al Automatizacién y dibujo, letra, a-

aprendizaje de la construccion su-cesiva | sociacion foné-tica,

escritura y de la lectura | de habili-dades nuevas | combinato-ria,
semantica...

Tabla 2-3: Resumen de los modelos tedricos del proceso lector

Los modelos descendentes se basan, en principio, en los enfoques
psicolinguisticos formulados especialmente desde la aparicion de los trabajos de
Chomsky; estos enfoques también han sido asumidos, en parte, por los modelos
interactivos. Generalmente, los modelos descendentes se traducen en métodos de
centrados en el andlisis de las estructuras oracionales y del lenguaje, y en la lectura
auténtica, en donde el lector adquiere un protagonismo importante en su interaccién
con el texto y en la elaboracién de significados. La descodificacion ocupa el udltimo
lugar en el proceso lector. Algunas aproximaciones de estos modelos, cercanas al
constructivismo inicial, enfatizan el papel del lector como auténtico generador de la

comprension lectora (Calero et alt., 1999).

Por el contrario, los modelos ascendentes han seguido los patrones de las
teorias del procesamiento de la informacion, teorias que establecen una analogia entre
la computadora y el hombre. El modelo de Gough (1972 y 1999) es claro en este
sentido. No tanto por el sentido de flujo de la informacién, que es unidireccional como
también lo era el modelo descendente anterior, sino por la aparicion de centros de
procesamiento, que actldan mediante algoritmos y que se pueden esquematizar en
mapas como si del disefio de una computadora se tratara. La metodologia de

enseflanza que proponen parte de las estructuras minimas del lenguaje, los fonemas,
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hasta la construccion, por sintesis de elementos, de palabras, frases y oraciones.
Incluso en algunos modelos de este tipo los rasgos visuales cobran gran importancia
para el comienzo del proceso de lectura, unidos a los rasgos auditivos (fonemas). Una

atencion especial merecen los errores relacionados con las pistas grafofénicas.

Los modelos interactivos surgen como respuesta integradora de los
anteriores, combinando alternativamente diferentes elementos o0 sistemas de
procesamiento de la informacion escrita. Asi pues, tanto los elementos del texto, los
rasgos Vvisuales, como las experiencias previas del lector, entran en juego
interactivamente para alcanzar el significado de la lectura realizada. En estos modelos
se destacan al menos cuatro procesos: perceptivos, procesamiento léxico,

procesamiento sintéctico y procesamiento semantico.

Los modelos evolutivos comparten elementos con todos los anteriores
aunque en diferentes momentos del desarrollo. En cierto modo, destacan que en cada
momento evolutivo actlan unos procesos cuyo predominio definen e identifican las
caracteristicas de cada fase. En este proceso se reestructuran las habilidades
precedentes y se funden con nuevas exigencias de aprendizaje cada vez mas

complejas.

Por ultimo, se presenta un modelo evolutivo con el epigrafe: “Del dibujo al
aprendizaje de la escritura y de la lectura”. Es el marco tedrico en el que se sitla
esta investigacion sobre lectura oral que, por otra parte, cuenta con otras sobre
escritura y célculo. En concreto, este enfoque ha diferenciado las mencionadas
investigaciones y establece una secuencia entre dichos aprendizajes remarcando el
importante salto al simbolo que se opera en cada uno de ellos, como paso previo para
una combinatoria semantica. Asi, en el modelo del aprendizaje lector se distinguen seis
fases. El analisis de errores ha sido un elemento clave investigado en cada uno de
estos aprendizajes, a través del cual se presentara, en el capitulo 4, un modelo
secuencial que distingue tres tipos de errores: retraso, obstaculo y anticipacién. El

concepto de error se aproxima al defendido por los modelos evolutivos (véase p. 181).
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CAPITULO 3:

EL DIAGNOSTICO DE LA LECTURA Y SUS
INSTRUMENTOS
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3 EL DIAGNOSTICO DE LA LECTURA Y SUS
INSTRUMENTOS

En el presente capitulo se considera el diagnostico desde la perspectiva de sus
instrumentos. Los diferentes instrumentos y procedimientos para la evaluacion de las
competencias lectoras responden, en cierto modo, a una determinada manera de
entender el diagnostico de la lectura. Si los instrumentos nos describen cuanto, con
relacion a habilidades, domina en un determinado momento el lector con ciertos
criterios valorativos, el diagnostico explica las causas que revelan el progreso de esas
habilidades hacia otras habilidades de nivel superior, el porqué, y consecuentemente

qué medidas se han de adoptar para facilitarlo.

Entender qué es lo que se esta evaluando y en qué momentos del ciclo vital de
la persona se estd evaluando, permite establecer esa relacion entre la evaluacion y el
diagnostico. A través de los instrumentos diagnésticos queda reflejado, de manera
subyacente, el progreso de unas habilidades lectoras a otras de nivel superior. Cada
instrumento esta destinado a controlar el cuanto de una habilidad se domina a una
determinada edad en la que, respondiendo a la teoria que refleja la prueba, se supone
gue deberia estar por término medio alcanzada, independientemente de si es en

referencia a una norma o a un criterio.

El objetivo principal, del capitulo, por tanto, es llegar a esclarecer el proceso
de consecucién de habilidades que se evidencia desde los instrumentos de evaluacion
de la lectura respecto a una serie de habilidades, pero desde una vision de conjunto,
no desde un determinado instrumento. Cémo se hace esta evaluacion, qué
procedimientos y la “validez” que tienen para el diagndstico, es otra cuestién que
tratan de manera practica Cabrera y cols. (1994). Asi, de manera colateral, se describe
en el capitulo los diferentes procedimientos de evaluacion (formales, informales,
observacionales, normativos, criteriales) sus ventajas e inconvenientes, para centrar el
tema en los procedimientos estandarizados, formales, de evaluacion de la lectura y
llegar al objetivo central haciendo una consideracion final sobre las limitaciones
pedagdgicas y técnicas que presentan y, en consecuencia, si cabe proponer otras

alternativas de evaluacion a utilizar en el diagnoéstico de la lectura.
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3.1 TIPOLOGIA DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION DE LA LECTURA

En principio, se pueden diferenciar tres aspectos relacionados con la evaluacion
del rendimiento lector, aspectos que se suelen medir por separado y, en ocasiones,

con tests diferentes. Segun la conocida clasificacion de De Landsheere (1978) son:

a) los tests de lenguaje, en los que se incluyen aspectos de la lectura y

escritura.
b) los tests de madurez lectora (Reading Readiness) y

c) los tests de lectura propiamente dichos, que a su vez se pueden dividir en
dos subtipos de tests: los tests de comprension lectora y los tests que intentan
determinar el diagndéstico de la lectura en base a la lectura de letras, silabas, palabras,
frases, generalmente combinando la medicion de los errores, como dato global, y de la

velocidad lectora.

Estos tres bloques de pruebas: lenguaje, madurez lectora y lectura estan
intimamente relacionados; una simple ojeada al Thesaurus On-line del ERIC (2001)

proporciona los patrones de esta relacion.

Siguiendo esta clasificacidn se puede sintetizar brevemente cada uno de estos

grupos:

a) Los tests de lenguaje exploran aspectos de utilizacion del lenguaje:
conceptos usuales del habla, ejecucién fonolégica de las palabras pronunciadas, etc. El
lenguaje se suele usar como predictor de la lectura en muchos casos, en especial la
exploracién fonoldgica. De entre los autores que explican el lenguaje como un factor
importante en el rendimiento lector estarian Liberman, Shankweiller y Liberman
(1989), Vellutino (1980), etc. Por otra parte, es sabido que determinadas areas del
lenguaje como la expresion verbal, el dominio de la comprension del lenguaje y la

segmentacion fonética son fundamentales para un buen rendimiento lector.

b) Los tests de madurez exploran aspectos como el Cl, tal y como podrian
hacerlo otros tests de inteligencia general y/o a partir de otros factores subyacentes
del proceso lector como la integracién de la percepcion visual, auditiva, etc (Alfaro y
Mari, 1992). Son habilidades previas o prerrequisitos, de cuya madurez —se dice—

depende el éxito en la lectura.
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c) Finalmente estan los tests estandarizados de rendimiento lector, que
exploran, entre otras cuestiones, la comprension lectora y eficacia lectora, la ausencia
de errores y la rapidez lectora fundamentalmente. Entre estos segundos existe una
tendencia a utilizar listados de palabras para determinar las rutas por las cuales se
accede al significado. Estos tests se fundamentan basicamente en la exploracion de las
dos rutas (fonoldgica y léxica) para determinar hasta cierto punto en cual de dlas se

falla y el tipo de patologia que esta asociada a estos fallos.

Otra clasificacién de los tests, y que serviria para cualquier test, no sélo para
los de lectura, depende del criterio del método de evaluacién. Segin Cabrera, Donoso

y Marin (1994: 136 y ss.) se podria utilizar la siguiente clasificacion:

a) métodos que requieren situacion de prueba: fundamentalmente son los
tests estandarizados de rendimiento lector y los tests o inventarios informales

(Informal Reading Inventories), y

b) métodos que se basan en la observacion de la conducta: que consisten
en una serie de técnicas en las que queda registrada la informacién que se obtiene por
observacion. En este caso, comentan, “el profesor puede hacer leer a los alumnos en

voz alta y observar su comportamiento lector”

La diferencia entre los dos tipos de instrumentos del apartado a), es que en los
tests estandarizados la fiabilidad y validez siempre son criterios fundamentales y, en
los segundos, no lo son tanto primando mas la contextualizacion de la evaluacién
lectora. En cualquier caso, tanto los tests como las pruebas informales no se pueden

considerar excluyentes.

En este capitulo trataremos de desentrafiar qué aspectos de la lectura, muchos
de ellos considerados en los modelos descritos en el capitulo 2, suelen ocupar una
mayor preocupacién en nuestro contexto en las pruebas estandarizadas de rendimiento
en lectura que requieren situacion de prueba. Asi, desde un andlisis de las actividades
propuestas en estos tests estandarizados, se procurard ofrecer un andlisis sobre las
habilidades que constituyen el dominio de medicién en los mismos y en consecuencia

como se entenderia el diagnéstico fundamentado desde sus principios tedricos.
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Dentro de los instrumentos que requieren una situacion de prueba se ha dejado
a parte los inventarios informales de lectura ya que dependen de situaciones mucho
mas contextualizadas y estan circunscritos a ambitos de actuacion mas cerrados. Los
inventarios son elaborados por maestros y/o especialistas de un determinado contexto
geograficamente reducido, y no suelen publicarse, o al menos no tienen tanta difusion

en nuestro ambito geogréafico como las pruebas estandarizadas.

3.2 LAs HABILIDADES LECTORAS EN LOS INSTRUMENTOS

ESTANDARIZADOS DE EVALUACION DE LA LECTURA

Para estudiar las habilidades que se evallan en lectura se han analizado una
serie de pruebas estandarizadas en el &mbito geografico espafiol. Las pruebas aqui
presentadas no son las Unicas existentes en el mercado, constan sin duda muchas
otras, pero éstas seguramente son las mas conocidas en la evaluacién educativa
espafiola. De ellas, se pretende analizar qué habilidades son realmente las que se
consideran mas necesarias en determinados momentos evolutivos del sujeto, por el
contrario se obvia la descripcion de sus aspectos técnicos (administracién, fiabilidad y
validez, referencia, ambito lingiistico). Unicamente destacar que la mayoria de ellas
presentan datos sobre su fiabilidad y validez, s6lo una de ellas pertenece al ambito
lingUistico del catalan, el resto del espafiol y generalmente son de administracion tanto

individual como colectiva. En la bibliografia no obstante se recogen sus referencias.

En definitiva se han seleccionado para el andlisis de evaluacién de habilidades

las siguientes pruebas:

BEHNALE: Bateria Evaluadora de las Habilidades Necesarias para el
Aprendizaje de la lectura y escritura

CLP: Prueba de Comprension Lectora de Complejidad Linguistica
Progresiva

CLT: Dos pruebas de Comprension Lectora (procedimiento CLOZE)
COLE (1 y Il): Comprensio Lectora (Nivell 1 i Nivell I1)

ECL (1 y 2): Evaluacion de la Comprension Lectora. Niveles 1y 2
EDIL-1: Exploracion de las Dificultades Individuales de Lectura Nivel-1
EVOCA: Estimacion Del Vocabulario

INIZAN (Predictiva y Lectura): Bateria de lectura (R-83) y Bateria
predictiva para el aprendizaje de la lectura

PL (1 y II): Pruebas de Lectura. Niveles 1 y II
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PROLEC SE: Evaluacion de los procesos lectores (3er ciclo de EP y ESO)
PROLEC: Bateria de evaluacion de los procesos lectores de los nifios de
EP

PRUEBA CL: Prueba de Comprension Lectora

TALE: Test de Andlisis de Lectoescritura

3.2.1 Vaciado de actividades

Se ha vaciado para cada una de estas pruebas, las actividades presentadas a
los alumnos, la habilidad lectora que miden desde su contexto tedrico, y el curso en el
que se propone cada una de ellas. La raz6n por la cual se parte de actividades
concretas y no de las habilidades evaluadas, tal y como se definen en los manuales de
tests, atiende a una razon muy obvia. Se evita en todo lo posible contaminar el analisis
con las asunciones teoricas en las que cada prueba esti fundamentada. Por ejemplo,
solo el simple hecho de proponer a un sujeto una actividad de asociacion de dibujos o
acciones con frases leidas, se definen diferentes procesos que se pretenden medir con
dicha actividad: proceso sintactico, proceso semantico, comprension lectora,... La
decision de c6mo medir ciertos procesos, sin duda alguna, recae sobre los
investigadores que han construido la prueba, y es aqui donde se da una confusion de
doble sentido: por una parte, se pueden proponer actividades similares para,
atendiendo a los criterios tedricos que fundamentan cada prueba, medir habilidades
totalmente diferentes o denominadas de distinta manera aunque en el fondo sean
semejantes y; por otra parte, actividades diferentes pueden estar midiendo un mismo
proceso lector. Para evitar estos presupuestos teéricos se parte de las actividades,
considerando Unicamente las edades a las que se proponen para evaluar las

habilidades supuestamente medidas.

En total se han vaciado 98 actividades (véase Anexo 12.2.1), muchas de ellas
tienen elementos en comun en funcién de las realizaciones que se requieren para los
sujetos. Agruparlas siguiendo este criterio supone también cierto grado de intrusion
tedrica, si lo que se pretende es observar directamente los patrones cronoldgicos en su
propuesta. No obstante, atendiendo directamente a lo que ha de realizar el alumno y a
lo que se pretende evaluar con estas ejecuciones, se han podido clasificar las
actividades en nueve grupos de habilidades distintas. Estas habilidades,
independientemente del modelo teorico seguido, vienen a evaluar aspectos que la

comunidad cientifica considera esenciales para la lectura. En concreto, las habilidades
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donde han quedado agrupadas las actividades propuestas para la evaluacion de los

sujetos son:

Habilidades necesarias para el aprendizaje lectura
Lenguaje oral

Comprension lectora (frases)

Comprension lectora (texto)

Comprension palabras/vocabulario

Exactitud lectora

Velocidad lectora

Discriminacién Fonoldgica

Discriminacion Visual letras/palabras

3.2.2 Descripcion de las habilidades consideradas en las pruebas

estandarizadas de lectura

Con las actividades vaciadas directamente de las pruebas de lectura, sé
procedié al control de su presencia 0 ausencia en los cursos de Educacion Infantil,
Educacion Primaria (dividida en cursos) y ESO. Una vez realizado este proceso, se
pudo obtener una tabla en la que se reflejan las frecuencias de los nueve grupos de
habilidad en cada curso. El procedimiento fue sencillo, simplemente habia que sumar el
namero de actividades incluidas en cada grupo de habilidad para obtener las
frecuencias en los distintos cursos. En la siguiente tabla se ofrece la distribucién de

frecuencias de las habilidades por cursos.



135

Habilidad lectora El 1° 20 3° 40 50 6° | ESO
Habilidades necesarias para apzaje. lectura 13 7 0 0 0 0 0 0
Lenguaje oral 5 6 2 0 0 0 0 0
Comprension lectora (frases) 1 11 15 10 3 1 1 1
Comprension lectora (texto) 0 3 6 10 6 8 9 7
Comprension palabras/vocabulario 2 5 6 6 2 1 1 1
Exactitud lectora 0 13 10 9 8 5 2 2
Velocidad lectora 0 3 2 1 1 2 1 1
Discrim. Fonolégica 1 0 0 0 0 0 0 0
Discrim. Visual letras/palabras 2 3 1 1 1 0 0 0

Tabla 3-1: Distribucién de frecuencias de actividades en habilidades lectoras por curso

Para las pruebas de lectura se realiz6 el mismo procedimiento, contabilizando el

namero de actividades incluidas en cada test y en qué habilidad quedaban clasificadas

y registrando los datos en una tabla de doble entrada (véase Anexo 12.2.2).

Con todos estos datos se estd en disposicion de ofrecer una descripcién de

cada uno de los nueve grupos de habilidades incluyendo informacion sobre:

1. Como se distribuyen las actividades para la evaluacion lectora en los

cursos, contabilizando sus frecuencias y estableciendo su probabilidad

condicionada (tanto a cursos como a pruebas) mediante el Teorema de

Bayes.

2. Qué pruebas estan representadas en estos grupos.

3. Qué tipo de actividades se realizan.
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HABILIDADES NECESARIAS PARA EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

N° ACTIVIDADES INCLUIDAS EN EL GRUPO: 13
% N° ACTIVIDADES RESPECTO AL TOTAL: 13,27%

El 1°EP | 2°EP | 3°EP | 4°EP | 5°EP | 6°EP ESO

Frecuencias 13 7 0 0 0 0 0 0

Prob. (%) | 70,05 | 16,72 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Observando la tabla, se advierte que las habilidades necesarias para el
aprendizaje de la lectura constituyen casi las tres cuartas partes de actividades que se
incluyen en las pruebas analizadas para el curso de 3° de Educacién Infantil. Y
presentan también un pequefio porcentaje de actividades demandadas en 1° de
Educacién Primaria (16,72%). Asi pues son actividades que van destinadas

fundamentalmente a la etapa previa a la escolaridad obligatoria o en sus inicios.

Las pruebas que incluyen la medicién de estos aspectos son el BEHNALE (Mora
Mérida, 1993) con siete actividades (74,57% de las actividades incluidas en ella) y la

Bateria Predictiva de Inizan (1989) con seis actividades (54,78%).

A partir del analisis de las actividades incluidas en estas pruebas, se observa
gue se hace referencia a habilidades de tipo cognitivo, visuales, auditivas y motoras
(memoria, coordinacion, discriminacion, percepcion), habilidades no verbales de
andlisis y sintesis, organizacion espacio-temporal, ritmo, y lateralidad (ojos, manos,
pies). Estos aspectos son en su gran mayoria los que se incluyen como factores
determinantes del aprendizaje lector y se han incluido en muchas investigaciones sobre
la lectura, generalmente su valor en la evaluacion es predictivo. Para medir el
rendimiento en estas habilidades en las pruebas de madurez para la lectura se incluyen
actividades que no requieren del lenguaje oral ni escrito, simplemente son ejecuciones
qgue movilizan aspectos que nada tienen que ver con el lenguaje, a priori. Un ejemplo
de este tipo de actividades lo encontramos en el BEHNALE (Mora Mérida, 1993) con la
actividad que mide la capacidad de andlisis y sintesis no verbal y utilizada en muchos
otros tests como medida de inteligencia no verbal: Construir con cubos un esquema
presentado en una lamina (Kohs). Otra clase de actividades requieren que el sujeto
copie dibujos y secuencias espacio-temporales o0 que realice ejercicios corporales

(lateralidad). Tanto la lateralidad como la copia de secuencias de ritmos, asi como la




137

inteligencia no verbal que en este caso se mediria con los cubos de Kohs, pertenecen a
dimensiones de medida que estan relacionadas en la literatura cientifica con el

concepto de madurez del sujeto.

Cabrera et al (1994) describen los factores motrices (conciencia del esquema
corporal, organizacion espacial, organizacion temporal), los factores sensoriales
(déficits auditivos o visuales) y los factores cognitivos, entre algunos de los factores
que incidirian en el aprendizaje lector y podrian ser causa de los problemas lectores.
Habitualmente son también factores asociados a la explicacion de dislexias,
utilizdndose como indicadores etiolégicos del sindrome. Escoriza (1986) sefiala una
serie de factores predictores del rendimiento en lectura, independientemente de los
puramente bioldgicos: desde los mas llamativos como el nivel de denticion y la
deseabilidad del primer nombre, hasta los mas conocidos como el ambiente familiar,
las habilidades motoras, conductas no intelectuales, la inteligencia, memoria,
percepcion y lenguaje (aunque de este Ultimo se hablar4d en el siguiente grupo de

actividades).

Es decir, se evallan &reas que se suponen relacionadas con la lectura — los
llamados factores predictivos. Escoriza (Ibidem) argumenta que existe una falta de
acuerdo y consenso sobre estos factores como determinantes de la madurez lectora.
Asi pues, estas habilidades serian un indicador de la madurez lectora o, en otros
contextos de investigacion, del aprestamiento lector. Las diferencias entre ambos
conceptos son claras a pesar de que se confundan muchas veces como un unico
concepto. El aprestamiento es un término que algunos autores sefialan como diferente
de la madurez, se utiliza para indicar d “estar listo para” y en la literatura anglosajona
se define con el término readiness. La madurez seria la “posibilidad que el nifio, en el
momento de ingreso al sistema escolar, posea un nivel de desarrollo fisico, psiquico y social que
le permita enfrentar adecuadamente esa situacion y sus exigencias” (Condemarin, M.;
Chadwick, M. y Milicic, N.; 1985). En este sentido la diferencia estriba en que la
madurez incluiria estados multiples de aprestamiento. Independientemente de estas
disquisiciones tedricas, lo que resulta claro es que son habilidades concretas que el
sujeto tiene que dominar para iniciar el proceso de aprendizaje de la lectura, aunque

puede que en otros aspectos no haya alcanzado una madurez adecuada.
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Concluyendo con la evaluacion de la madurez lectora se quiere realizar una
serie de puntualizaciones: En primer lugar, se habia indicado en el péarrafo anterior la
inexistencia de un consenso sobre su valor predictivo llamando especialmente la
atencion sobre las pruebas que incluyen estas actividades y su falta de fiablidad
(Escoriza, 1986). En segundo lugar, existen ciertas implicaciones educativas que

resultan de relacionar estas habilidades no lectoras con la lectura.

Por ejemplo, la psicomotricidad empieza a ser atendida y evaluada,
consecuentemente, a edades anteriores a la edad de la lectura. Siempre relacionada
con conceptos de lateralidad y ejecucibn motora de muy diversos tipos. Esta habilidad
se evalla en muchas ocasiones para hacer un diagndstico de problemas motores vy
problemas relacionados con la lateralidad, fundamentalmente de la percepcion del
esquema corporal. Sirve para determinar el nivel de preparacion para la nueva
habilidad de la lectura, lo que en el &mbito anglosajon viene llamandose reading
readiness. No obstante desde nuestra perspectiva la asuncion de la psicomotricidad
como elemento reeducativo “ex profeso” ‘se descontextualiza del sentido educativo de un
curriculum de centro, al patologizar los sintomas, tratarlos como causas, ademas de no incidir
“directamente” en los otros aspectos (lectura, escritura, rendimiento cognitivo,...) a los que se
supone estan asociadas estas habilidades perceptivo motoras” (Alfaro y Mari, 1994).
Cuadrado Gordillo y Vega Cervera (2001), en un andlisis de las habilidades del
BEHNALE para observar su incidencia en la adquisicion del conocimiento lector sefialan
gue la percepcién y discriminacion auditiva seria la habilidad que mas significativa
resulta a la hora de determinar un aprendizaje mas o menos rapido. Y que la
percepcion y discriminacion visual y la estructuracion espacio-temporal incidirian
negativamente en el periodo de tiempo de adquisicién del proceso lector. El resto de
factores incluidos en el BEHNALE, salvo el vocabulario oral incluido en la siguiente

seccion, no tendrian un efecto significativo en el aprendizaje.

Con esto se quiere sefialar que el valor predictivo de ciertas areas es puesto en
cuestion desde diversas investigaciones, quedando como interrogante qué indicador o
indicadores serfan los mas importantes en sefialar la preparacion o madurez para la

lectura de un nifio.
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LENGUAJE ORAL

N° ACTIVIDADES QUE REPRESENTAN AL GRUPO: 7
% N° ACTIVIDADES RESPECTO AL TOTAL: 7,14%

El 1°EP | 2°EP | 3°EP | 4°EP | 5°EP | 6°EP ESO

Frecuencias 5 6 2 0 0 0 0 0

Prob. (%0) | 15,94 | 18,90 2,99 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

El lenguaje oral es una habilidad en la que se han agrupado una serie de
actividades, siete en concreto, que hacen alusion al uso de éste y que quedan
distribuidas fundamentalmente en torno a los cursos de Educacion Infantil y primer
curso de Educacién Primaria. Indiscutiblemente, esto hace pensar en él como una

habilidad que se presupone también predictora del aprendizaje lector.

Las pruebas analizadas que incluyen algun tipo de habilidad relacionada con
aspectos del lenguaje oral son: el BEHNALE y la Bateria Predictiva de André Inizan,
nuevamente, y una actividad incluida en la Prueba de Lectura de M V. de la Cruz
(1982).

En todas estas pruebas se evallan habilidades como la articulacién, la
expresion, la comprensiébn por parte del nifio de palabras o cuentos recitados
oralmente por el examinador y el vocabulario. Se podian haber incluido como aspectos
relacionados con el lenguaje oral otras habilidades como la discriminacién fonética y
visual de palabras, pero se ha preferido dejarlas a parte y explicarlas mas

detenidamente en siguientes apartados.

Evidentemente, esta habilidad o destrezas del lenguaje oral, por si solas, ya
constituyen un campo de evaluacién y de educacién concreto. De hecho hay mudltiples
pruebas en nuestro contexto que evallan estos aspectos por separado (BLOC, ELCE,
PLON, ITPA,...). Lo que se quiere advertir con la inclusién de este factor es que guarda
estrecha relacién con el aprendizaje lector. Especialmente son de interés la articulacion
y el uso que el individuo hace del lenguaje (Cabrera et al., 1994). En este sentido,
Escoriza (1986) expone que la lectura sigue a la comprension y uso del lenguaje oral.
En mudltiples investigaciones se ha examinado la competencia linguistica, uno de los

predictores mas efectivos a la edad de 6 afos, el procesamiento linguistico y el
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conocimiento metalinguistico,... todos ellos como indicadores de un cierto desarrollo

madurativo del sujeto que estaria preparado para afrontar las tareas lectoras.

Desde otras teorias citadas en el capitulo 1, como la rauding theory, uno de los
mayores predictores junto a la descodificacion de palabras, seria la comprensién del
lenguaje. Incluso desde la corriente del whole language, que apoya los modelos de
lectura descendentes, se sefiala al lenguaje como fundamental para el aprendizaje
lector, convirtiendo asi a la lectura en un “juego de adivinacion psicolinglistica”, a
mayor experiencia linglistica y conocimiento del mundo menos dificultades con la
lectura va a encontrar un sujeto, mas facilidad para obtener informacién del texto
escrito (Juel, 1999). No obstante, es sabido por todos, que este punto de vista ha
recibido numerosas criticas desde otras corrientes contrapuestas y mas bien se prefiere
converger Unicamente en que el lenguaje, en todos los sentidos, junto con la escritura

favorecerian el aprendizaje de la lectura (Stanovich y Stanovich, 1999).

Parece pues importante evaluar estas habilidades del lenguaje oral, pero sin
concederles la méxima importancia como factores predictores del rendimiento en la
lectura. Simplemente con las actividades relacionadas con el lenguaje oral podemos
establecer de alguna manera algunas causas como una mala lectura de palabras
debida a la pronunciacion, dificultades en la comprension,... sin perder de vista que el
objetivo es leer, que es diferente de hablar, aunque ciertamente ambas habilidades
estan relacionadas tanto en la historia de la humanidad como en el desarrollo evolutivo

del nifio.



141

COMPRENSION LECTORA (FRASES)

N° ACTIVIDADES QUE REPRESENTAN AL GRUPO: 24
% N° ACTIVIDADES RESPECTO AL TOTAL: 24,49%

El 1°EP | 2°EP | 3°EP | 4°EP | 5°EP | 6°EP ESO

Frecuencias 1 11 15 10 3 1 1 1

Prob. (%0) 0,19 19,21 | 50,78 | 30,06 7,95 1,04 1,23 1,88

Este tipo de actividades relacionadas con la comprension lectora a nivel de
frases representa un cuarto de todas las actividades analizadas. Por tanto estamos
ante uno de los aspectos mas valorados en las pruebas especificas relacionadas con la
lectura. De todas ellas es en 2° y en 3° de Educacion Primaria donde
fundamentalmente se concentran, representando respectivamente un 50,78% y un

30,06% de las actividades valoradas en estos cursos.

Las pruebas que incluyen este tipo de actividades son diversas: PROLEC,
PROLEC SE,. PL (niveles 1 y 2), la Bateria de Lectura de INIZAN, EDIL y especialmente
el COLE 1 y COLE 2 que practicamente incluyen soélo actividades de este tipo,

especialmente el Gltimo nivel (un 64,71% y un 83,49% respectivamente).

Estas pruebas evalian con estas actividades habilidades de comprension
lectora. En algunos casos definida como l6gica comprensiva (COLE 1) y en otros como
procesos sintacticos (PROLEC y PROLEC SE). Sin embargo, todas las actividades
analizadas y agrupadas bajo el epigrafe de comprension lectora de frases no difieren

entre si respecto a qué tipo de ejecuciones requieren del sujeto.

Este grupo de actividades podia haber estado incluido junto al siguiente grupo
denominado “Comprension lectora (textos)”. Evidentemente la habilidad que se esta
midiendo es la comprensién lectora, es el mismo proceso, Unicamente se distingue por
el nivel de complejidad de texto leido y la cantidad de informacién que hay que
procesar. Por lo tanto, se ha optado por describir en el siguiente grupo de actividades

las disquisiciones tedricas sobre la comprension lectora y su evaluacion.
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COMPRENSION LECTORA (TEXTOS)

N° ACTIVIDADES QUE REPRESENTAN AL GRUPO: 19
% N° ACTIVIDADES RESPECTO AL TOTAL: 19,39%

El 1°EP | 2°EP | 3°EP | 4°EP | 5°EP | 6°EP ESO

Frecuencias 0 3 6 10 6 8 9 7

Prob. (%0) 0,00 1,25 7,13 26,38 | 27,91 | 58,18 | 87,44 | 80,81

Independientemente de que estas actividades constituyan un quinto de todas
las actividades vaciadas, obtenemos un patrén realmente revelador. Es en los cursos
finales de la Educacién Primaria y en Educacion Secundaria Obligatoria donde se
evalla especialmente esta capacidad de comprension lectora. Mas adelante se
comentara este hecho evolutivo. Con el anterior grupo de habilidades obtendriamos en
definitiva que la comprension lectora ocupa un lugar muy importante en la evaluacion
lectora. Esto en parte se debe a la asuncién de que la lectura es llegar a extraer el

significado del texto, captar el mensaje depositado en él.

Por otra parte la mayor parte de pruebas analizadas incluyen actividades de
este tipo, especialmente la prueba CL, d CLT, los dos niveles de la prueba ECL, y el
PCL. Evidentemente todas ellas estdn definidas como pruebas de comprension lectora,
asi que es ldgico que las actividades que incluyen vayan Unica y exclusivamente

dirigidas a la evaluacion de esta area.

Ahora bien, algo mas complicado es definir qué se entiende por comprension
lectora. Sin duda alguna se consideran diversos factores en el aprendizaje de la
comprension lectora. Por ejemplo, la prueba de Comprensién Lectora (PCL) de Lazaro
(1996) fundamenta la medicion de la habilidad en base a las caracteristicas del texto
(por la intencionalidad del autor, por su forma de expresion,...) es decir que la
comprension esta determinada por el nivel de dificultad de un texto. En parte la prueba
CLOZE (CLT) de Suarez Yafiez y Meara (1992) también incluye este aspecto aunque no
de manera tan explicita como la anterior prueba. El procedimiento cloze, inicialmente
utilizado para estudiar la dificultad de un texto, se utiliza ahora para evaluar la
comprension del lector, aunque aqui esta implicita una evaluacion del texto respecto a
ese lector. Seria pues, cuestion de elegir qué textos estan destinados a ciertas edades

en los que es normal comprenderlos y a partir de aqui evaluar la competencia lectora
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con este procedimiento. Otras pruebas ni siquiera ofrecen una fundamentacion sélida

de qué entienden por comprension lectora.

Desde las teorias explicativas de los procesos lectores se ha discutido mucho
sobre el concepto de comprension. Tanto es asi que han cobrado fuerza muchas de las
perspectivas  psicolinguisticas (whole language) trasladando los modelos de
procesamiento del lenguaje a la lectura. De sobra ha sido nombrado y descrito en esta
tesis el posicionamiento de Goodman, Smith, etc. Sus teorias van hasta el punto de
rechazar por completo el aprendizaje basico de las relaciones grafema-fonema y
centrarse en los significados, en ese juego de adivinacion, donde lenguaje y
razonamiento interactian. No obstante parece que estos autores mas que explicar la
comprension lectora como habilidad, se centran en esclarecer el proceso lector. Parece
mas préactico considerar la comprension lectora como un conjunto de habilidades que
se han de ejercitar y consecuentemente evaluar. En este sentido es interesante el
listado de habilidades especificas de comprension lectora propuesto por Fareed en

1971, que recogen Cabrera y cols. (1994: 61-62):

Referir hechos y detalles importantes explicitamente manifestados en el
texto

Captar la idea principal

Deducir inferencias y obtener conclusiones

Saber organizar las ideas y sus relaciones

Aplicar lo leido en la solucion de problemas

Valorar el material segun los prejuicios, relevancia y consistencia de los

argumentos del autor

Evidentemente la propuesta de entender la comprension lectora desde un
conjunto de habilidades especificas a dominar tampoco ha dado resultados,
criticandose la falta de un modelo explicativo subyacente que indique la integracion de

éstas.

Menos complejos resultan otros modelos para evaluar la comprension. Carver,
(1998) o Gough (1999) proponen a través del modelo simple view of reading que la
lectura (el nivel de comprensién) es fruto de la interaccion entre el nivel de
descodificacion y el nivel de comprension del lenguaje oral. EI modelo resulta sencillo,
aunque evidentemente sus principios tedricos han cambiado con el paso del tiempo,
proponiendo otras relaciones causales que inciden en el nivel lector o competencia

lectora.
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Otras investigaciones se centran en determinar cémo resulta mejor la
comprension, si desde una lectura oral o desde una lectura silenciosa, si los
conocimientos previos del lector influyen o no en la comprension de manera
determinante, etc. En definitiva es un campo de la lectura que todavia hoy se esta
redescubriendo con nuevas investigaciones. Concluir tajantemente qué es comprender
un texto parece ser realmente un esfuerzo inatil, s6lo desde un punto de vista que
integre en una investigacion todos los procesos a considerar en la comprensién y todos
los condicionantes externos al sujeto (conocimientos previos, dificultad del texto, etc),
serd posible extraer alguna conclusién definitiva sobre el proceso de comprender la

lectura.

Independientemente de las teorias sobre qué es leer, las actividades que se
utilizan para evaluar la comprension son las mismas en casi todas las pruebas: sean
propuestas desde un modelo interactivo, o desde pruebas no adscritas a ningun

modelo concreto. Las podemos resumir en:
v" Procedimiento cloze

v' Responder a preguntas (abiertas, eleccibn multiple) sobre un texto leido

(frase, parrafo, texto complejo)

v' Ordenar secuencialmente una serie de trozos de texto que cuentan lo leido

previamente de distinta manera

v' Asociar frases, palabras, con otras que signifiquen lo mismo en el contexto

de lo previamente leido
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COMPRENSION DE PALABRAS/VOCABULARIO

N° ACTIVIDADES QUE REPRESENTAN AL GRUPO: 11
% N° ACTIVIDADES RESPECTO AL TOTAL: 11,22%

El 1°EP | 2°EP | 3°EP | 4°EP | 5°EP | 6°EP ESO

Frecuencias 2 5 6 6 2 1 1 1

Prob. (%0) 1,38 7,11 14,56 | 19,39 6,33 1,86 2,20 3,37

Las actividades agrupadas en la habilidad denominada comprension de
palabras/vocabulario se concentran principalmente en 2° y 3° de Educacion Primaria,
con un 14,56% y un 19,39% respectivamente. En general, se advierte a partir de la
tabla anterior que son actividades destinadas a los dos primeros ciclos de Educacién

Primaria, decayendo su uso a partir del 4° curso.

En cuanto a las pruebas que proponen en su mayor parte la medicion de este
tipo de habilidad aparecen la prueba EVOCA, de estimacion del vocabulario (100%), la
Prueba de Lectura (nivel 2) (89,67%) y el COLE-1 (35,29%). Todas ellas presentan
caracteristicas y finalidades muy diferentes y estdn igualmente destinadas a edades

muy diversas.

La prueba EVOCA, por ejemplo, est4d destinada para cursos mas avanzados y
propone una Unica actividad en la que se dan una serie de palabras y pseudopalabras
(items falsos) en las que el sujeto ha de sefialar s6lo las palabras que conoce. El fin
Ultimo de la prueba es establecer el nivel de vocabulario, cuando se supone que los
nifios ya saben leer. EI COLE-1 mide con actividades similares la comprension de las
palabras; en estas actividades se dan tres palabras y se debe asociar sélo una de ellas
con un dibujo presentado. De las dos actividades registradas que miden comprension
de palabras en el COLE-1 existe s6lo una Unica diferencia: para los niveles inferiores
(3° de El y 1° de EP) las palabras estan escritas con letra cursiva y para un nivel
superior (2° de EP) estan escritas con letra de imprenta, por lo deméas son
exactamente actividades iguales (mismas palabras y mismos dibujos). Este hecho es
realmente curioso cuando lo que pretende medirse es la comprension lectora de
palabras Unicamente diferenciando la adquisicién de esta habilidad a un nivel superior,
no por la complejidad del significado de las palabras, sino por su grafia. Finalmente en

la Prueba de Lectura (nivel 2) se dan dos tipos de actividades diferentes: la primera de
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ellas es identificar unas palabras de una lista casandola con otras del mismo significado
pero escritas con distinto tipo de letra, este tipo de actividad mediria la discriminacion
visual; una segunda actividad seria casar una palabra de las proporcionadas en una
lista con una definicibn dada oralmente por el examinador o con una palabra

pronunciada por él, esta actividad estaria midiendo la comprension auditiva.

Fuera de lo que son estas tres pruebas existen otras actividades semejantes en
otras pruebas hasta ahora no mencionadas. En el caso del PROLEC el nifio ha de
sefialar de una lista de palabras y pseudopalabras so6lo las reales, con este ejercicio se
mide el proceso Iéxico (o vocabulario). En el CLP la actividad propuesta es asociar

palabras con dibujos, con ello se mide el reconocimiento de palabras.

Independientemente de las habilidades que se miden desde distintos
posicionamientos con estas actividades, existen aspectos en comin en todas ellas, de
ahi su inclusion en este grupo. La clave estriba en que todas las actividades requieren
que, con “ayuda” o sin ella, un nifio sepa qué palabra significa una determinada cosa.
Lo que se quiere medir es en qué medida un nifio leyendo una serie de palabras,
formandose una imagen acustica de la palabra (significante), la tenga asociada a un
significado o imagen semantica mas o menos compleja. Y en la medida que esto
ocurra pueda elegir entre las pistas proporcionadas (dibujos, definiciones expresadas
oralmente,...) con cual de ellas casa o viceversa. O simplemente cuantas de estas
palabras presentadas significan algo para él, como pretende la prueba EVOCA; aunque
realmente un nifilo puede sefialar una palabra que le suene sin saber qué significado

tiene.

Las “pistas” o items de elecciébn multiple en los que se presentan dibujos o se
dan definiciones no estdn exentas de criticas. Deberian ante todo presentar
alternativas en las que la ambigliedad quedara suprimida, este aspecto de se describira

en la seccion 3.3.2 de este capitulo.
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EXACTITUD LECTORA

N° ACTIVIDADES QUE REPRESENTAN AL GRUPO: 16
% N° ACTIVIDADES RESPECTO AL TOTAL: 16,33%

El 1°EP | 2°EP | 3°EP | 4°EP | 5°EP | 6°EP ESO

Frecuencias 0 13 10 9 8 5 2 2

Prob. (%) 0 2354 | 19,81 | 21,37 | 49,61 | 22,73 | 432 6,60

La exactitud lectora es una de las habilidades de la lectura méas consideradas en
las pruebas de lectura junto a la comprension lectora de textos y frases. Esta habilidad
se mide préacticamente en toda la Educacién Primaria destacando el 4° curso como el
nivel educativo en el que proporcionalmente se incide mas en ella (49,61%). En el
resto de cursos de primaria, salvo en 6°, la proporcidon de actividades incluidas en los

tests para medirla alcanza aproximadamente entre el 20 y el 24 por ciento.

Las tres pruebas que en mayor medida concentran proporcionalmente mas
actividades de este tipo son: EDIL (64,09%), PROLEC (64,79%) y TALE (65,02%).
Otras pruebas que también incluyen actividades para medir la exactitud lectora, pero

en menor medida, son el PROLEC SE, la Bateria de Lectura de Inizan y el COLE-2.

El TALE propone una serie de actividades que invariablemente miden la
precision lectora, e implican la ejecucién de la lectura de palabras, silabas o letras. El
PROLEC con la propuesta de actividades que implican la lectura de palabras y/o
pseudopalabras mide el proceso léxico (vocabulario). Igualmente en esta prueba se
propone la lectura de letras midiendo con ello la identificacion de letras o la lectura de
un texto midiendo el proceso sintactico mediante el control de los signos de puntuacion
mal leido. Finalmente, el EDIL propone la medicion de la exactitud lectora con la
lectura de palabras de distinta complejidad En las tres pruebas lo que se cuenta son las
palabras (también pseudopalabras en el PROLEC), silabas o letras mal leidas, el

ndmero de errores.

En conclusion, parece ser que todas las actividades aqui agrupadas tienen en
comun que demandan del sujeto b lectura de una serie de palabras, pseudopalabras,
silabas, letras y, en un caso concreto, texto en la que se controla los errores cometidos

como indicador de la exactitud o precision lectora.
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Respecto al PROLEC parece darse una confusién, ya que con este tipo de
actividad estd midiendo el proceso léxico o vocabulario, proceso que por otra parte se
media con otro tipo de actividades incluidas en el grupo anterior denominado
Comprensién de palabras/vocabulario. Parece mas apropiado hablar de proceso léxico
en el Ultimo caso, en el que las actividades pretendian medir cierto nivel en el
vocabulario o comprension de palabras. En el PROLEC, se explica la teoria sobre los
cuatro tipos de procesamiento en la que se fundamenta; parece ser que el proceso
[éxico implica un reconocimiento de las palabras o viceversa. En definitiva
reconocimiento de palabras es acceder al significado de una palabra, es decir al
vocabulario o léxico, bien sea por la ruta fonoldgica o bien por la ruta léxica (Cuetos,
Rodriguez y Ruano, 1998). Con la lectura de palabras y/o pseudopalabras se controla
bien este aspecto, pero creemos que no se puede llegar a determinar si una palabra
bien leida se ha comprendido en su totalidad, o simplemente se han aplicado

Unicamente las reglas de conversion grafema-fonema.

En definitiva, parece complicado inferir la adquisicion de ciertas habilidades por
la ejecucion de algunas actividades. Cuando los niveles de inferencia son altos, los
procesos de evaluacion deberian controlar en qué medida una actividad propuesta en
una prueba es sustancialmente diferente de otra y por ello mide esa habilidad y no
otra; o por el contrario, con qué tipo de actividades se podria medir una habilidad
concreta sin requerir de otras habilidades. Por ejemplo, en la lectura de un texto
concurren muchos procesos, proponer solo la medida del proceso sintactico a partir del
control de errores en signos de puntuacion es descontextualizar la tarea. Producir un
signo de interrogacion cuando no lo hay, puede ser un fallo sintactico, pero puede
también serlo semantico al no contextualizar el nifio debidamente la palabra “que” e
interpretar la frase que la sigue como una pregunta, o simplemente puede no haberse
fijado en si existe un signo de interrogacion antes de la palabra en cuestién. Lo que se
quiere resaltar en este caso es que se estudie en profundidad qué tipo de actividades
son las mas apropiadas para controlar un tipo de habilidad tan concreta y tan
justificada tedricamente, porque si con ella se estd incidiendo en otra habilidad,
aungue no se controle, no mediria lo que realmente pretende medir teéricamente sino

una combinacién de habilidades que necesariamente recibiria otro nombre.
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VELOCIDAD LECTORA

N° ACTIVIDADES QUE REPRESENTAN AL GRUPO: 4
% N° ACTIVIDADES RESPECTO AL TOTAL: 4,08%

El 1°EP | 2°EP | 3°EP | 4°EP | 5°EP | 6°EP ESO

Frecuencias 0 3 2 1 1 2 1 1

Prob. (26) 0 5,56 3,53 1,18 3,45 16,20 4,81 7,35

Esta habilidad es medida a través de diferentes actividades repartidas
aproximadamente igual desde 1° de Educacion Primaria a ESO, aunque
proporcionalmente es en 5° de Educacion Primaria donde se presenta en mayor

medida actividades para medir la velocidad lectora.

La prueba en la que presenta, respecto a todas las actividades que incluye, un
mayor nimero de actividades destinadas a medir la velocidad lectora es la Bateria de
Lectura de A. Inizan (70,59%), en el resto de pruebas en las que se mide la velocidad
lectora, son el TALE y el PROLEC SE donde las actividades ocupan un tercio del total y

el EDIL donde ocupan un sexto aproximadamente.

Independientemente de estos datos, se aprecia que no es una de las
habilidades que mayor preocupacion presenta a los autores de las pruebas analizadas,
s6lo un 4,08% de todas las actividades analizadas irian encaminadas a la evaluacion de
la velocidad lectora. Como dato afadido, todas las pruebas presentan un mismo tipo
de actividad para medirla, la lectura de un texto mas o menos largo o la cantidad de
texto leido en un determinado tiempo. Es decir, es la Unica habilidad que sigue el
mismo criterio para ser medida. Esto hace pensar en un nivel de inferencia minimo,
quiz4 porque es un dato observable y mas que habilidad se estaria hablando de un

indicador del estado de una habilidad, que en este caso seria la lectura.

La medicion de la velocidad lectora por si sola, en nuestra opiniébn, no es
indicador de la habilidad lectora, pero en combinacién con otras habilidades o
indicadores puede proporcionar informacion sobre el proceso de adquisicion de la
lectura. Sobre ella, ya se ha descrito lo suficiente en la seccion 1.1.4.1 de esta tesis (p.
37 y ss.). En resumen, todo aprendizaje de una habilidad, en este caso la lectura,

implica una adquisicién progresiva de la velocidad en su ejecucion, siempre que esto
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no vaya en detrimento de la calidad de dicha ejecucién. En lectura nos referimos a este
hecho como eficacia lectora: una lectura rapida sin errores. Otra cuestion es si ademas
de la eficacia en la ejecucion de una determinada habilidad entran en juego otro tipo
de consideraciones de orden cognitivo superior y que en lectura implicarian la

comprension del texto que se esté leyendo, fin Gltimo de la lectura.
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DISCRIMINACION FONOLOGICA

N° ACTIVIDADES QUE REPRESENTAN AL GRUPO: 1
% N° ACTIVIDADES RESPECTO AL TOTAL: 1,02%

El 1°EP | 2°EP | 3°EP | 4°EP | 5°EP | 6°EP ESO

Frecuencias 1 0 0 0 0 0 0 0

Prob. (26) 8,29 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

So6lo se ha detectado en el andlisis de actividades una en concreto que hiciera
referencia a la habilidad de discriminacion fonoldgica. Su representacion dentro del
conjunto de actividades es practicamente nula, a pesar de que constituye casi un diez
por ciento de las actividades que se demandan en la Unica prueba que la contiene, la
Bateria Predictiva de A. Inizan. Sin embargo, todo parece indicar que es una de las

habilidades requeridas antes del comienzo de la lectura.

Asi, las investigaciones mas recientes apuntan que la conciencia fonolégica, en
la que tomarian parte procesos de discriminacion, es una de los requisitos con
demostrada relacion causal con el aprendizaje de la lectura, junto a la adquisicion del
principio alfabético. La conciencia fonolégica forma parte ademas de un tipo de
conciencia llamada metalinguistica que, “hace referencia a la capacidad del sujeto para
reflexionar y manipular los aspectos estructurales del lenguaje hablado” (Checa, Luque y
Galeote, 1998: 452). En la conciencia metalinguistica se dan cita varios procesos, el ya
descrito de conciencia fonoldgica y, la conciencia del propdésito de la lectura, conciencia
sintactica, conciencia de las palabras y conciencia de la pragmética, todos ellos

aspectos del lenguaje oral.

La actividad de rimar algun segmento de una palabra con otra es una de las
principales en la ensefianza de los procesos de conciencia fonoldgica, que busca
precisamente el aprendizaje del manejo de la estructura interna de las palabras para

operar con sus segmentos: bien sean silabas, unidades intrasilabicas, fonos o fonemas.

No obstante, a pesar de ser el requisito por excelencia relacionado con el
aprendizaje de la lectura, existen todavia controversias sobre si es causa o0
consecuencia de la lectura. Es trabajo de la investigacion determinar claramente si es

una habilidad que simplemente facilita la lectura, es consecuencia de ella o esta




152

relacionada de manera accidental por compartir con la lectura algin factor comun

como la inteligencia. (Ehri, 1979).
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DISCRIMINACION VISUAL LETRAS/PALABRAS

N° ACTIVIDADES QUE REPRESENTAN AL GRUPO: 3
% N° ACTIVIDADES RESPECTO AL TOTAL: 3,06%

El 1°EP | 2°EP | 3°EP | 4°EP | 5°EP | 6°EP ESO

Frecuencias 2 3 1 1 1 0 0 0

Prob. (%) | 414 7,68 1,21 1,62 475 0 0 0

Las actividades vaciadas de las pruebas analizadas utilizadas para la medicion
de la discriminacion visual de letras/palabras son Unicamente tres y se concentran
basicamente en las dos primeras etapas educativas, 3° de Educacién Infantil y 1° de
Educacion Primaria; aunque proporcionalmente ocupan casi un 5% de las actividades

presentadas en 4° curso.

La prueba que en mayor medida concentra este tipo de actividades es la PL
(nivel 1) con un 82,88% respecto al resto de actividades. Otra prueba que incluye este

tipo de actividades para medir la discriminacién visual es el PROLEC.

Las actividades presentadas requieren basicamente que el sujeto identifique
palabras o letras presentadas con otras dadas como modelos (se presentan con
distintas grafias: cursiva-imprenta). En nuestra opinion asociar visualmente letras o
palabras a otras dadas es reconocer grafias diferentes que sirven para representar el
mismo sonido, pero en ninguin caso seria leer. Un nifio puede aprender a asociar
diferentes formas de representar la letra “r” sin tener capacidad para reconocerla como
sonido en una palabra o confundiéndola sisteméaticamente con la letra “n”, como ha
ocurrido en alguna de las experiencias llevadas a cabo por el equipo de investigacion.
Si bien es cierto, la lectura tiene un componente visual imposible de negar. La cuestion
estriba en cuan de importante es el proceso de identificar letras en diferentes etapas
lectoras o0 si es una cuestion que deberia estar totalmente asumida al comienzo del
aprendizaje de la lectura. Consecuentemente, evaluar la lectura a través de estos

aspectos de discriminacién visual no parece resultar demasiado apropiado.
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SINTESIS GLOBAL DEL ANALISIS DESCRIPTIVO

Para una mayor comprension de esta sintesis y de lo que se quiere resaltar, se
han agrupado todas aquellas habilidades que generalmente se toman como
prerrequisitos para la lectura en un grupo (lenguaje oral, discriminacién fonolégica y
visual y las propiamente definidas como habilidades necesarias para el aprendizaje de
la lectura); se han agrupado también habilidades intermedias como la exactitud lectora

y la velocidad lectora; y finalmente se ha dejado en otro grupo a las habilidades de

comprension lectora en textos y en frases; dejando la comprension de

palabras/vocabulario aislada. Con ello se han obtenido cuatro grupos de habilidades

para los que se ha estimado nuevamente la frecuencia en los cursos y la probabilidad
bayesiana en una tercera iteracion.

El resultado de la probabilidad de cada habilidad en los cursos se puede
observar en el siguiente gréafico:

Evaluacion de habilidades lectoras en los cursos
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Comprensién lectora
Velocidad y Exactitud lectora
Comprension de palabras/vocabulario

Requisitos para el aprendizaje de la lectura

llustracion 3-1: Sintesis de habilidades lectoras evaluadas en las pruebas de lectura
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En la ilustracibn se aprecia claramente una concepcion evolutiva a la hora de
evaluar determinadas habilidades. Por lo tanto, asi se estd considerando implicitamente

el proceso lector, si al menos se quiere aportar cierta coherencia a la evaluacion.

En 3° de Educacién Infantii y primer curso de Educacibn Primaria se
considerarian fundamentales todas aquellas habilidades necesarias para el aprendizaje
de la lectura. Es en esta etapa donde ademas se inicia el primer contacto con la lectura
y con su ensefianza sistematica. En 2° y 3° de Educacién Primaria se evaluarian en
aspectos relacionados con la comprension, supuestamente al nivel de frases (no
apreciable en la grafica) y béasicamente la comprension de palabras y vocabulario.
Entre 4° y 5°, supuestamente controlados ciertos procesos léxicos y de comprension,
se evaluaria la exactitud lectora y la velocidad, la eficacia en la lectura. Finalmente
tanto en el dltimo curso de primaria como en ESO se atiende béasicamente a la
evaluaciéon de los procesos de comprensidén lectora, asumida ya cierta velocidad,

ausencia de errores y control de vocabulario béasico.

Esta estructura ha de hacer reflexionar al menos, si no en cuanto a la
ensefianza, si en cuanto a la propuesta de pruebas de lectura que a determinadas
edades pueden ser complicadas por el contenido que ofrecen o por el tipo de
habilidades que pretenden medir. Sin embargo, se quiere advertir, y de hecho se hara
en los siguientes apartados, que la lectura es una habilidad compleja que requiere para

su evaluacion de algo mas que pruebas estandarizadas.
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3.3 LIMITACIONES DE LAS PRUEBAS DE LECTURA ESTANDARIZADAS

3.3.1 Limitaciones Pedagogicas

Las limitaciones pedagdlgicas de estas pruebas pasan por centrarse en dos
aspectos fundamentales en el campo de la instruccion y el diagnéstico. El primero de
ellos hace referencia a la concepcién que se tiene del diagndstico y su implicaciéon en el
contexto educativo, el segundo hace referencia a las consecuencias derivadas del uso

de las pruebas estandarizadas en el curriculo, en los profesores y en los alumnos.

3.3.1.1 El diagnéstico educativo de la lecturay las pruebas estandarizadas

Este primer aspecto hace referencia a cédmo se entiende el diagndéstico desde
las diferentes pruebas estandarizadas de lectura y qué alternativas se presentan a este
tipo de diagnéstico. En muchos casos las pruebas presentan entre si puntos de vista
totalmente diferentes en la consideracién de la pregunta clave de “;qué es leer?”. Asi,
la mayoria de ellos, aln careciendo de fundamentacion tedrica apropiada en sus
manuales, evalla ciertos aspectos de la lectura desde sus concepciones tedricas y hace
de una determinada manera: demandando al sujeto una lectura del listado de
palabras, o mediante el procedimiento cloze, preguntas de eleccion mdltiple,... De
estos aspectos técnicos se hablara en el siguiente subapartado. Lo que ahora se quiere
sefialar es que desde la ejecucion de las actividades propuestas se van a inferir ciertos
niveles de rendimiento en las habilidades lectoras, y que éstas son tareas en muchos
casos artificiales, externas a las tareas que se suelen realizar desde el curriculo.
Bisquerra (1994) puntualiza en este sentido que los inventarios informales de lectura,
generalmente realizados por los profesores, son mas eficaces por que estan
contextualizados, parten de los textos de lectura de clase, son “textos naturales”. Se
contraponen a las pruebas estandarizadas por ofrecer un diagnéstico mas

“pedagbgico-ecolégico”.

Otra de las criticas que se podria hacer a las pruebas estandarizas es su
insistente actuacién sobre productos y no procesos, 0 al menos sin tener un punto de
vista procesual de la lectura. Esto no descarta el que haya pruebas estandarizadas

desarrolladas desde un punto de vista procesual, pero la mayoria de ellas se centra en
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un momento puntual de la lectura. Para realizar un buen diagnéstico de la lectura,
ademas de entender qué es leer, es necesario completarlo con “cémo se va leyendo”,
en este aspecto radican parte de las diferencias que hace Alfaro (2001), comentadas
en anteriores capitulos, sobre evaluacion y diagndstico. Si ni siquiera la evaluacion nos
puede mostrar ese coémo, determinar las causas, se hace realmente dificil decidir hacia

donde hay que realizar el progreso y sobre qué hay que progresar.

La lectura es un proceso en el que el maestro necesita estar mas implicado: con
la manera en como se lee un texto y el amplio rango de conductas que se despliegan
en torno a la lectura (Vincent, De la Mare et al., 1989). La critica a los tests
estandarizados viene realmente desde la intervencion pedagoégica argumentando que
con la primacia de los datos cuantitativos y la manera en la que se evalla la lectura de
un nifio, un maestro, ni tampoco un orientador, puede ser consciente del complejo

proceso que es leer.

3.3.1.2 Consecuencias del uso de pruebas estandarizadas en el curriculo, los

profesores y los alumnos

Una de las cuestiones de gran calado en los Ultimos afios sobre el uso de
pruebas estandarizadas es la evidencia basada en las consecuencias del testaje. Asi lo
sefiala la AERA, APA y NCME (1999) en los estdndares para el testaje educativo y
psicologico y la IRA/NCTE Joint Task Force on Assessment. (1994) en sus estandares
para la evaluacién de la lectura y escritura. En estos Ultimos estandares se critica la
practica tradicional del uso de pruebas estandarizadas argumentando que estrechan la
vision del curriculo, sirven Unicamente para propdsitos de certificacion y de
“guardabarreras” del sistema educativo 0 que simplemente cuentan con los
estudiantes como sujetos pasivos, simples usuarios de las pruebas. Como contrapartida
a esta préctica tradicional en el uso de pruebas, se ha extendido la idea de observar
atentamente las consecuencias que la utilizacién de pruebas puede tener en el campo
educativo, siendo uno de los criterios que redundarian, junto con otros aspectos mas

psicomeétricos, en la validez de cualquier prueba.

Evidentemente, esta concepcion cambia muchas de las concepciones de la

tradiciébn psicométrica y el concepto de validez; exige, en definitiva, que la prueba se
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considere en un contexto determinado, concreto, y que en general influira en el

entorno educativo de las aulas o los centros de ensefianza.

En el campo de la evaluacion de la lectura las pruebas conllevan una
determinada concepcion de qué es saber leer y lo que representa el logro o las
dificultades en determinadas tareas de “lectura”. Estas concepciones, por lo tanto,
tienen consecuencias directas tanto en el alumno y maestro como en el curriculo. Tal y
como describe Murphy et al. (1999: 89), la idea ahora es tener instrumentos de
evaluaciéon que reflejen la complejidad de la lectura hasta hoy disfrazada en las
pruebas estandarizadas y que queda muy lejos de lo que ocurre en el “mundo real”. En
lugar de utilizar Unicamente pruebas de eleccion mdultiple o mejorar las pruebas edicién
tras edicion, redundando en la misma practica evaluadora, se propone una evaluacion
de las tareas auténticas (authentic assessment) y de las ejecuciones (performance

assessment) como alternativas méas cercanas a la realidad de los sujetos.

En los siguientes péarrafos se tratar4 de describir de manera resumida, algunas
de estas consecuencias del uso de pruebas estandarizadas sobre maestros, alumnos y
curriculo, que evidentemente podrian evitarse utilizando las alternativas en la

evaluacion citadas al final del parrafo anterior.

Consecuencias para los maestros

En EUA el uso de pruebas tienen indudablemente consecuencias sobre los
maestros no equiparables en nuestro contexto; por ejemplo, los salarios pueden
incluso depender de los resultados de los estudiantes en las pruebas (Murphy et al.,
1999: 91). Evidentemente, nosotros estamos muy lejos de esta posibilidad, aunque las
nuevas tendencias en la evaluacion de la calidad estableciendo rankings en funcién de
una serie de indicadores discutibles, pueden acercarnos peligrosamente a este modelo.
El testaje como tal, sin ninguna o practicamente nula implicacion educativa, puede
llegar a mermar las posibilidades de las préacticas docentes. Visto el concepto de lectura
derivado de algunas pruebas, el maestro podria Unicamente trabajar aquellos aspectos
gue estas pruebas consideran importantes, tal es el caso de la psicomotricidad al que
se ha aludido y criticado anteriormente en esta investigacion. Es decir, disminuiria la
capacidad del maestro en cuento a su planificacion de la materia, utilizacién de

materiales y experimentacion con otras alternativas didacticas.
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Finalmente, a mayor utilizacion de estas pruebas por parte del maestro para
explicar la habilidad lectora, mayor es la posibilidad que las descripciones sobre el nifio
sean breves, estandarizadas y globales, en lugar de ser extensas, especificas y
personales; a esto se afiade que, generalmente usando estas pruebas, la evaluacion se
centra en lo que el nifio no puede o no sabe hacer mas que en lo que puede hacer. En

cierto modo se altera la relacion maestro-alumno.

Consecuencias para los estudiantes

Dos de las mayores consecuencias fruto del uso de pruebas o procedimientos
de evaluacion que requieren situacién de prueba son, la ansiedad o estrés e incluso la
aparicion de enfermedades fisicas, quiza fruto de la anterior (Johnston, 1998). No
obstante, sin llegar a reafirmar hasta tal extremo esta idea, aunque se produzca en
algunos casos, existe otra consecuencia inmediata y comprensible: a mayor uso de

este tipo de pruebas se consume mas tiempo de aprendizaje.

Muchos alumnos son incluso retenidos o enviados a aulas de educacion especial
en funcibn de los resultados en ciertas pruebas estandarizadas. Aunque
afortunadamente, no sélo son las pruebas bs que llevan a un determinado alumno a
una clase de reeducacién, sino un juicio mas argumentado que implica a todos los
maestros y coordinadores pedagogicos que proponen medidas que evitan en todo lo

posible su exclusion del curriculo normal de clase.

Por otra parte, los tests normativos ademés influyen en el sentimiento de
competitividad y percepcién del propio rendimiento. Los resultados en funcion de unos
baremos establecidos para una poblacion que se ajusta a una determinada
caracteristica probabilistica se proporcionan en muchos casos publicamente. Esto
puede generar expectativas en los maestros sobre el rendimiento en otras asignaturas,
en los propios compafieros del alumno y lo que es todavia mas grave en el propio
alumno influyendo directamente en su autoconcepto. Esta incidencia en la propia
percepcion del rendimiento lleva en muchas ocasiones a una falta de motivacion por
las tareas, a una pérdida del interés y confianza en las pruebas, acarreando consigo
una inusual cantidad de errores en la ejecucion de las mismas. Al mismo tiempo se
estarian consolidando estrategias de evitacibn que no mejorarian en nada la
adquisicion de la habilidad lectora. Todos estos elementos ademas de ir en contra del

alumno, reducen en cierta medida la validez de las pruebas.
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En resumen, un mal uso de las pruebas estandarizadas y sus resultados o
simplemente la utilizacion de pruebas estandarizadas como Unico procedimiento para

la evaluacion de la lectura, lleva sin duda a una despersonalizacién absoluta.

Consecuencias para el curriculo

La interaccion entre maestro y alumno se plasma en el curriculo, todo él
descansa en ella. Por lo tanto, si esta interaccion estd malograda por el uso
indiscriminado de pruebas estandarizadas, teniendo consecuencias evidentes reflejadas

anteriormente, asi resultara otro tanto con el curriculo.

El individualismo competitivo producido por el testaje puede ademas devaluar
sistematicamente la actividad cooperativa y asegurar la perpetuacién de determinadas
formas de entender la lectura, que generalmente, y sin &nimo de entrar en conceptos
demasiado socioldgicos, asegurarian concepciones estrechas y privilegiantes (Johnston,
1998). Todo el sistema de creencias y finalidades educativas plasmado en el curriculo
puede resultar afectado llevando a los docentes a una practica incoherente con los
principios establecidos en él. Si en el curriculo se ha acordado por consenso una
practica educativa determinada que esté acorde con los principios de integracion y
normalizaciéon educativas pero, por el contrario, se estd haciendo uso de pruebas que
no han sido construidas para o contando con una determinada minoria, clase social, o
poblacion con dificultades en el aprendizaje, en definitiva lo que se produce es una
practica incoherente disimulada, definida en muchas ocasiones como curriculo oculto.
Un curriculo no explicito del aprendizaje y ensefianza de la lectura que ademas puede

ir en contra de los mismos principios establecidos por la comunidad educativa.

Como medida preventiva para este tipo de practicas seria optimo el considerar
por parte de la comunidad escolar qué se entiende por lectura y qué procedimientos
de evaluacién, de deteccién de dificultades y de puesta en marcha de proyectos que

ayuden a eliminarlas serian los adecuados.

3.3.2 Limitaciones Técnicas

Con la descripcion de las limitaciones técnicas se quiere proporcionar una serie
de argumentos, tanto implicitos como explicitos, sobre la validez de las pruebas
estandarizadas. Asi pues, aludir a las fuentes de validez que indican en mayor o menor

medida la relacién de lo que se esta midiendo realmente y lo que se quiere medir,
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puede ser una fuente de argumentacion respecto al uso indebido o apropiado de las

pruebas estandarizadas.

Los cambios producidos actualmente en la concepcién de la evaluacion lectora
han propiciado una modificacién de las teorias psicométricas mas tradicionales. Ahora,
se prefiere calificar a las evaluaciones que permiten una discusién sobre la descripcién
de los maestros de las ejecuciones de sus alumnos como documentacion directa. Por el
contrario, se califica la evaluacion mediante pruebas estandarizadas o situaciones de
prueba como medidas indirectas. Hasta hace muy poco, la Unica vision que primaba en
la evaluacion era la perspectiva psicométrica tradicional que prefiere categorizar las
observaciones de los maestros como “informales” y “subjetivas”, y los resultados de los
tests como “formales” y “objetivos” (IRA, 1999). Indudablemente, acogerse a una u
otra asuncion cambiara el modo de evaluar, de diagnosticar y de entender el proceso
de la lectura. La pregunta clave - ;qué es leer? — es esencial para proporcionar
argumentos de validez; en la medida que en una prueba las ejecuciones de los sujetos
se alejen de lo que se entiende por lectura, como proceso complejo, la validez de la
misma se vera claramente afectada y por lo tanto su uso quedardA mas que
injustificado. Contrariamente a los deseos populares, no existe ninguna opciéon dentro
de las teorias del proceso lector o de su evaluacién que se haya desmarcado como
poseedora de la verdad absoluta. Basta con preguntar a distintos investigadores sobre
qué es un texto, qué relaciébn hay entre lenguaje y texto, cual es el papel de las
propiedades del texto, cudles son las contribuciones relativas de los procesos
psicolégicos individuales y los procesos sociales colectivos, como se fija el significado
de un texto, y un largo etcétera de cuestiones sobre las cuales no se tiene una
respuesta unanime. La psicologia, la pedagogia y otras ciencias que convergen en el
estudio de la lectura han de avanzar hacia el consenso desde posiciones teéricas
distintas, la verdad absoluta espera, existe y quiza esté mas cerca de lo que nuestros
0jos son capaces de ver, preocupados por observar que dicen los “contrarios” sobre

nuestras teorias.

Siguiendo a Johnston (1998) se describen distintos argumentos explicitos e
implicitos que limitan el uso de las pruebas estandarizadas advirtiendo de sus aspectos
débiles. Murphy et al. (1998) realiz6 un estudio de diferentes pruebas estandarizadas
de eleccion mudltiple que median la comprension lectora, asi como de pruebas para la

evaluacion individual de la lectura que el propio Johnston (Ibidem) utiliza para poner
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ejemplos claros sobre como se menoscaba la validez de las pruebas a partir de
argumentos de validez explicitos e implicitos. Estos mismos argumentos son los que
ahora se revisan intentando exponer algin ejemplo concreto en las pruebas de lectura

gue se han analizado y descrito en este capitulo en nuestro contexto geografico.

3.3.2.1 Argumentos de validez explicitos

Los argumentos de validez explicitos implican toda una serie de conceptos que
sobre la validez se han ido manejando a lo largo de la tradicion en la evaluacion. Todos
ellos inciden en cierta manera en las fuentes de validez basadas en el contenido de la

prueba, en su relacion con otras pruebas (validez criterial) y en su constructo.

En cuanto a fuentes de validez del constructo es usual observar en qué medida
las subescalas que componen una prueba son independientes entre si, es decir, si
realmente estan midiendo habilidades en cierta medida diferentes. La similitud en las
puntuaciones entre subtests ha sido respaldada frecuentemente por fuertes evidencias
estadisticas, sin embargo, hay una considerable amplitud en como estas estadisticas
son interpretadas en la gran mayoria de pruebas. No se suele estar de acuerdo en
asumir un indice de correlacion concreto para concluir que dos subtests estan lo
suficientemente relacionados pero no estan midiendo lo mismo, con lo cual no tendria
sentido separar los items que los componen en dos subescalas. Dicha amplitud no
significa nada mas que es necesario argumentar otro tipo de validez que la refuerce
(Murphy et al., 1998).

Otro de los argumentos habitualmente utilizados es la similaridad de una
prueba con las puntuaciones en otros tests. Generalmente es reconocida como validez
criterial y se estima a partir de la correlacion de las puntuaciones de una prueba con
otras que miden “aproximadamente” lo mismo. No obstante, el proceso es mas
complicado de lo que inicialmente aparece en los manuales de las pruebas. En primer
lugar, se da un fenbmeno que podria denominarse como correlacion con el pasado
(Ibidem), la correlacion con las puntuaciones de otras pruebas que ni siquiera estan en
uso. En segundo lugar, se ofrecen correlaciones como indice de validez entre pruebas
del mismo autor o de pruebas de autores proximos al ambito investigador, a este tipo
de correlacion se le podria denominar “correlacion colegiada”, al igual que ocurre en
los analisis bibliométricos con la deteccibn de colegios invisibles. Finalmente se ha

constatado un hecho todavia méas grave que podria denominarse “correlaciéon a
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ciegas”, fendbmeno que puede explicarse al detectar que una prueba proporciona
indices de validez al correlacionar sus puntuaciones con otras pruebas o subtests que
no tienen nada que ver con la lectura, pero que segun el autor proporcionan validez
criterial a la prueba, sin proporcionar ninguna explicacion del porqué de la eleccién de
éstas y no otras pruebas. Otro de los hechos constatados, que resulta todavia mas
escandaloso para cualquier técnico en pruebas, es proporcionar Unicamente un dato
numerico y con qué prueba se ha obtenido dicho dato (Vg. r,= .867), sin aportar
absolutamente ninguna otra informacién sobre el proceso de investigacion llevado a

cabo para su obtencion.

De las pruebas analizadas en este capitulo una de ellas proporciona Unicamente
como indice de validez un dato numérico, la prueba PCL. Se ha detectado en la prueba
PL un posible fenémeno de “correlacién a ciegas”: en ella se correlaciona la puntuacion
de sus diferentes subtests con una serie de pruebas de aptitudes cognitivas, memoria,
la figura de rey, el TEI, el test de Ballard. Otro de los aspectos que se han detectado
en las diferentes pruebas de lectura analizada ha sido la sistematica correlacion de la
puntuacion de las pruebas con las calificaciones proporcionadas por el maestro en el
area de lectura; sin explicitar en muchos casos en qué términos se proporcionaba esta
calificacion: con qué habilidades se contaba para la calificacion, si fue realizada antes o
después de saber los resultados en la prueba, si existe una tendencia en la calificacion.
Evidentemente, es complicado proporcionar un indice de validez criterial
correlacionando las puntuaciones de dos métodos de evaluacion totalmente distintos
hasta en su filosofia, a pesar de que se esté observando la lectura en ambos casos. Por
un lado se obtendria una puntuacion ajustada a la curva normal, con parametros
estadisticos bien definidos y “objetivos”, y por otro lado se obtendrian calificaciones

gue dependen de un criterio “subjetivo” (criterio del profesor).

Dejando a parte los ejemplos, existe finalmente otro argumento de validez
explicito que relaciona la edad con ciertos patrones de desarrollo en la lectura. Este
argumento necesita actualmente de estudios que demuestren realmente el desarrollo

de la habilidad lectora.

En nuestro contexto la presién comercial para ver editada una prueba antes
gue otra no es excesiva, no hay grandes competidores, ni un desmesurado interés por
publicar mas y mas pruebas. Por lo tanto, no se comprende, como podria hacerse en

otros contextos, el que los autores no se esmeren en proporcionar al menos
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argumentos solidos sobre la validez de sus pruebas estandarizadas, maxime cuando
desde la perspectiva de la evaluacién en la que se sitian es uno de los grandes

requisitos.

3.3.2.2 Argumentos de validez implicitos

En las pruebas estandarizadas también existe otro tipo de argumentos que

redundan en la validez del instrumento. Estos argumentos aparecen de manera
implicita en las pruebas y la deteccién de sus posibles debilidades requiere de un

andlisis mas complejo.

En primer lugar se ha de revisar la declaracion de propésitos de la prueba.
Debido al uso que se suele hacer de ciertos conceptos por parte de los constructores
de pruebas se da una mala interpretacion por parte de los educadores, pedagogos,
psicologos, etc. Las iniciativas de reforma deberian ir en la linea de reestructurar el
lenguaje de algunos conceptos, no haciéndolos mas técnicos, sino proporcionando
informacion que explique claramente los propoésitos del test. Se puede resumir en un
cuadro lo que segun Johnston (1998) dicen los constructores de tests y lo que

interpretan Sus usuarios respecto a tres conceptos:

CONCEPTO Lo que dicen realmente los| Lo que significan para los
constructores usuarios
. Muestreo de conductas Precision (igual que la medida
Medida (igual q

de una regla)

Habilidades basicas

Usar un conjunto de items
(que pueden o0 no estar
relacionados con el curriculo)
gue han sido determinados
para correlacionar con otras
medidas para discriminar entre
los estudiantes que hacen el
test

Rendimiento

Como un estudiante ejecuta
una muestra de conductas en
relacién a otros que hacen el
test (grupo normativo

Todas las habilidades
necesarias para leer con
efectividad

Conjunto general de

competencias

En segundo lugar, como argumento de validez implicito aparecerian las

descripciones del procedimiento de desarrollo de los items y los paneles de expertos

para su revisién. En estos procedimientos se consulta a profesores y especialistas en
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lectura para identificar sesgos, el problema se centraria en el criterio que invocan tales
expertos para juzgar los items, si se discute el concepto de lectura en su revision, etc.
Sin duda alguna la gran mayoria de pruebas analizadas no describen estos procesos de
construccion de items. A lo sumo, aparecen indicadores de su dificultad y

homogeneidad.

3.3.2.3 Los items del test como argumentos de validez

Existen ciertos elementos a considerar en los items que incidirian directamente
en la validez del instrumento. Quiza este sea uno de los aspectos mas interesantes a la
hora de analizar una prueba, aunque requiere de un analisis pormenorizado y critico de
cada uno de los items presentados en ella. A lo largo de este apartado se iran
describiendo ciertos aspectos relacionados con los items proporcionando, en la medida

de lo posible, claros ejemplos que los ilustren.

Uno de los elementos analizar en los items de un subtest seria la localizacion de
ftems presentados de diferente manera. Una rapida ojeada a las actividades o items
propuestos para medir ciertas habilidades en las pruebas analizadas bastaria para
localizar ciertas incoherencias. Incluso, como se ha sefalado en otras secciones de
este capitulo, puede darse el fenédmeno inverso, que items similares se utilicen como

indicadores de habilidades diferentes.

Otro aspecto a juzgar, y a nuestro juicio de los mas interesantes vy
enriquecedores, son las ambigiiedades en los items en cuanto a las ilustraciones
propuestas, en el lenguaje (que puede llegar a ser incluso inusual), y en las

alternativas de eleccion.

En cuanto a las ilustraciones utilizadas para evaluar la lectura en los primeros
niveles educativos se puede decir que generalmente van acompafiadas de palabras. La
ilustracion intenta capturar un concepto para significar palabras especificas o para
complementar un texto limitado. Consecuentemente su claridad no puede ser
desatendida porque incidiria en la validez de la prueba. Seguidamente se proporciona

un ejemplo de ilustracién a la que hay que asociar una palabra de las presentadas.
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Seiala la palabra que w indica e la dustoacifn

ROCO
colo
bela

En cuanto a rasgos del lenguaje poco usuales se pueden detectar en la
formulacién de los items desacuerdos en los tiempos verbales en un conjunto de
preguntas, ambigledad de érdenes escritas o falta de légica en las mismas, etc. Un

ejemplo concreto es el item presentado a continuacion.

Dibuja una pelota gorda
delante de la silla

En el dibujo se representa una realidad tridimensional, pero se olvida que se
hace en dos dimensiones, al pedirle al nifio que dibuje un determinado objeto delante
de otro, se esta cayendo en cierta ambigiiedad en la expresion, pudiéndose dar dos

tipos de respuestas:

Dibuja una pelota gorda Dibuja una pelota gorda
delante de la silla delante de la silla

respuesta A respuesta B

El problema de si las dos opciones son vdlidas, o s6lo una de ellas reside en la
ambiguedad de la palabra delante en relacion con la ilustracion bidimensional. Si se

piensa en la silla como objeto tridimensional la respuesta B seria la correcta, sin
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embargo si se piensa en la silla como dibujo la respuesta A seria la valida porque la B

indicaria que la pelota esté al lado de la silla.

Otro tipo de ambigledades se produce en la descripcion de las alternativas.
Ocurre en algunas ocasiones que ninguna de las opciones es posible por presentar
niveles de inferencia altos o que dos opciones podrian ser correctas. Véase el ejemplo

siguiente:

“Juan se subi6 a la avioneta, recién salida
de la fabrica. Iba a ser el primero en

montar en ella”

¢Qué iba a hacer Juan con ella?
O Pilotarla
Darse un bafio

Dar un paseo

O O o

Devolverla a la fabrica

Las alternativas son ambiguas, no se conoce a partir del texto si iba a pilotarla
0 si iba a acompafiar a un piloto en un paseo por las alturas. Ambas opciones podrian

ser correctas.

Dejando la cuestion de las ambigledades en los items se pueden detectar otros
argumentos que incidirian en la validez de la prueba. Puede haber variaciones en el
disefio de los items de un subtests. Un cambio menor en el formato de presentacion de
un determinado item puede llevar a diferentes ejecuciones de una determinada
actividad en un mismo sujeto, cuando quiza no debiera ser asi. Un ejemplo clarificador
serfa la presentacién de un item en un subtest de reconocimiento de palabras en el
gue se pidiera al sujeto que de los tres dibujos presentados se los asociara con tres
palabras también presentadas junto a él, mientras que el siguiente item se pediria que
dadas tres palabras se seleccionara aquella que case con un dibujo presentado. Este
pequefioc cambio en la actividad de reconocimiento de palabras puede ser la

consecuencia de un fallo en la ejecucion por despiste.

Otro de los aspectos a consideran en la elaboracion de los items seria los

errores cometidos al no contar con los dialectos de determinadas zonas linguisticas. En
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el caso de la lengua espafiola es posible que haya confusibn en determinadas
habilidades. Por ejemplo en la habilidad de comprension auditiva de palabras que
lleven letras como la “c” o la “z” en determinadas zonas espafiolas puede acarrear
errores que son fruto del dialecto y de no de una mala comprensién. Estos errores al
considerar el dialecto también se trasladan habitualmente a la deteccion de errores en

la lectura oral incidiendo en una mala apreciacién de la habilidad lectora.

Finalmente, otro de los argumentos seria la falta dependencia de un pasaje con
los items. Todos los conjuntos de preguntas sobre un pasaje realizados en pruebas de
comprension lectora descansan en alguna medida en el conocimiento del contexto y en
la experiencia del lector. En las pruebas de lectura los items se consideran
independientes del pasaje si la lectura del mismo no diferencia en la ejecucion de ellos
por parte de los sujetos. Algunos items puede ser contestados sin necesidad de haber
leido el texto, simplemente se contestan por conocimiento del contexto que puede
tener el sujeto. En este caso se estaria midiendo el conocimiento general y no la
comprension lectora. Otro de los aspectos relacionados con la adivinacion, a parte del
conocimiento del propio alumno, es la interconexion de items, es decir si a partir de un

ftem el sujeto puede encontrar la clave para la respuesta del siguiente item.

En resumen, se han revisado mudltiples aspectos a considerar para justificar la
validez de wuna prueba estandarizada. Nuevamente se deberian revisar las
concepciones que se tienen de evaluaciéon y diagnéstico y tomar dos caminos: o el uso
de procedimientos méas contextualizados 0 mas variados, 0 esperar a que los aspectos
deficitarios en las pruebas estandarizadas se mejoren edicién tras edicion. Ninguna
prueba estandarizada puede resultar tan objetiva, a la luz del andlisis efectuado, como
pretendidamente se nos hace creer, asimismo las puntuaciones obtenidas a partir de
ciertas actividades propuestas tampoco nos ofrecen en cierta medida una valoracion a
tener en cuenta en las actividades que generalmente se estdn proponiendo en las
aulas. Con toda esta descripcion de limitaciones de las pruebas estandarizadas se
demuestra que determinan el modo de concebir el diagnéstico, las consecuencias que
se derivan en la practica educativa y los aspectos técnicos que no quedan
suficientemente claros. Sin embargo, no se propone que se dejen absolutamente
aparcadas, naturalmente tienen ciertas ventajas, sefialadas al principio del capitulo,

pero es necesario avanzar hacia otras alternativas del diagnéstico y sus instrumentos
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gue poco a poco van tomando forma en la practica educativa diaria. Murphy et al.
(1998) se refieren en este sentido a cuatro alternativas: analisis de errores (miscue
analysis), evaluacion de ejecuciones, evaluacion auténtica y porftolios. Alfaro (1999)
sefiala estos aspectos en un andlisis critico de las tendencias del diagndstico en
nuestro contexto. Para el caso de la tesis que se presenta, se ha tomado una de estas
alternativas desde un punto de vista tedrico particular, el andlisis de los errores en
lectura. La revision sobre este procedimiento de evaluacién y sus implicaciones en el

diagndstico se realiza en el siguiente capitulo.






171

CAPITULO 4:

LOS ERRORES EN LECTURA COMO CRITERIO
DIAGNOSTICO
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4 LOS ERRORES EN LECTURA COMO CRITERIO
DIAGNOSTICO

En este amplio capitulo se abordardn los errores en lectura como criterio
diagnéstico. Para ello se ha querido seguir un esguema que integrara tanto la
consideracion de los errores desde los diferentes modelos en lectura descritos en el
Capitulo 2, asi como desde las diferentes pruebas estandarizadas de evaluacion de la

lectura dentro del contexto educativo espafiol.

Este capitulo dara pie al siguiente en el que se afronta la hip6tesis y objetivo de
esta tesis fundamentada en modelo teorico presentado anteriormente: Del dibujo al
aprendizaje de la escritura y la lectura. Antes, en el presente capitulo, se tratara la
concepcion de los errores derivada de este modelo tedrico, sintetizada en el Modelo

secuencial de los errores en el aprendizaje (Alfaro, 2001b).

4.1 CONSIDERACION DE LOS ERRORES EN LOS MODELOS DE LECTURA

4.1.1 Los errores de lectura en los modelos descendentes (top-

down models)

En la literatura cientifica se considera habitualmente errores en lectura
(reading errors) cuando existe una discrepancia observada en el lector entre lo que
se estda pronunciando al leer y lo que estd escrito. En esta amplia definiciébn entran
todo tipo de errores que mas adelante se describiran, desde los méas tradicionalmente
estudiados (omisiones, inversiones, adiciones, sustituciones, etc.) hasta otros que en
muchas ocasiones ni siquiera son considerados como tales (autocorrecciones, errores
contextuales etc.). Sin embargo, cada una de las perspectivas de analisis (modelos
ascendentes y descendentes) enfatizan y priorizan los que consideran mas relevantes

en el proceso lector e, incluso, llegan a etiquetar de diferente forma errores similares.

Dentro de la perspectiva de los modelos descendentes de este apartado (top

down model), Goodman (1965 y 1969) desarrollé una taxonomia que detallaba 28
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tipos de errores diferentes con una nomenclatura variada. Asimismo, cambidé su
denominacion general de modo que, en vez de llamarlos simplemente errores de
lectura (reading errors), introdujo un término (miscue) de traduccion ambigua al
ambito linglistico espafiol (“sefial erronea”, “pista errénea”...). En cualquier caso, en
la actualidad por el término ‘miscue analysis” se entiende una variedad de técnicas y
procedimientos que pretenden identificar, a través de los errores cometidos en la

lectura oral, el tipo de procesamiento de la informacion que realizan los lectores.

Esta técnica fue desarrollada inicialmente por Kenneth Goodman (1965, 1969,
1973) y colaboradores (Yetta Goodman y Carolyn Burke, 1972 y Page, 1975). La
abundancia de trabajos sobre analisis de errores ha sido intensa en torno a este autor.
Sin embargo, el instrumento méas conocido fue el Reading Miscue Inventory (RMI)
presentado por Yetta Goodman y Carolyn Burke (1972), que supone una revision de la
primera taxonomia de Goodman, méas breve, y que valora las respuestas incorrectas

del lector en una taxonomia de nueve categorias no excluyentes entre si:

v' variacion dialectal

v cambio de entonacion
v similitud gréafica

v similitud sonora

v similitud gramatical

v" aceptabilidad sintactica
v aceptabilidad semantica
v cambio de significado, y

v autocorreccion con aceptabilidad semantica.

El supuesto tedrico del RMI es que la lectura es un proceso psicolinguistico
resultante de la interaccion entre el pensamiento y el lenguaje (Goodman, 1973). Por
ello, los errores que cobran mayor importancia en este sistema de evaluacion son los
que causan una pérdida de significado; el niamero de errores cometidos no es tan

importante como este Ultimo hecho. De este modo, los errores aceptables serian
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aquellos en los que se mantiene un significado coherente con lo que se esta leyendo,
independientemente de si la palabra se corresponde con lo que hay escrito 0 no. Si un
error fuera parecido graficamente pero su significado inaceptable seria considerado

como error malo.

En la actualidad, el miscue analysis ha adquirido una gran significacion
dentro de la perspectiva del lenguaje integrado (whole language) y pretende, a través
de una descripcién cualitativa y cuantitativa de los errores cometidos en la lectura oral,
establecer el tipo de pistas utilizadas por los sujetos (semanticas, sintacticas y

grafofénicas) (Gough y Wren, 1999).

En cierto modo, en la lectura se considera importante realizar anticipaciones
encaminadas a la comprension del texto y, légicamente, durante la misma se van
activando distintos conocimientos y habilidades en funcién de determinados indicios.
La descodificacion fonética queda en un segundo plano frente a la interpretacion
adecuada del texto, independientemente de si existe una correspondencia entre lo
leido y el texto. Lo importante es mantener ese equilibrio entre la prediccion-
anticipacién y el contenido objetivo del texto, de tal forma que la interpretacién no

guede muy alejada de lo que realmente se dice.

Asi pues, el andlisis de errores (miscue analysis) ha ocupado un papel
preferente en el marco de estos modelos ya que pretende profundizar en el
procesamiento de la informacion lectora evaluando y observando precisamente la
propia ejecucion lectora, cuestion que ha generado algunas metodologias semejantes y
diversa instrumentacion para su evaluacion (Artola, 1989; Brady et alt, 1976; Francis,
1999; Graham y Miller, 1979; Hood, 1978; Kaufman, 1976; Kuhns et alt. 1986; Murphy
et alt, 1998; Willich et alt. 1988, etc.)

Segln esta perspectiva los errores forman parte del proceso de aprendizaje, de

modo que “el papel del docente consiste, en gran medida, en proporcionar un
feedback adecuado y en el momento oportuno: animar a los estudiantes a reflexionar
sobre sus errores, para, al hacerlo, alcanzar una nueva comprension del proceso de

leer y escribir”. (Pressley, 199: 49)



176

4.1.2 Los errores de lectura en los modelos ascendentes (bottom-up

models)

Desde el punto de vista de los modelos ascendentes (bottom up models) los
errores que indican un retraso lector importante son aquellos en los que se presentan
discrepancias visuales claras entre lo escrito y lo leido, que llegan a deformar la
palabra o incluso a cambiar su significado. Se acepta comUnmente mas un error
graficamente parecido a la palabra que se estd leyendo que un error que nada tiene

gue ver con la palabra leida.

Los tedricos que argumentan este tipo de concepcion sobre los errores han
realizado muchas criticas al sistema de evaluacién de Goodman y Burke del enfoque
descendente anterior. Asi, Tunner y Hoover (1993) argumentan que los buenos
lectores, aunque son mas sensibles a las pistas que proporciona el contexto para
extraer el significado de palabras no familiares, no necesitan usar el contexto para
descodificar palabras desconocidas. Aprenden mucho antes a confiar en las sefiales
graficas (para la descodificacion) que en las contextuales, ya que esto les hace ser mas
precisos en su lectura. Cuando el reconocimiento de las palabras es automatico, es
decir se dominan los procesos de nivel mas bajo (descodificacion), los lectores
habilidosos confian menos en el contexto para el reconocimiento de las palabras y se
lanzan a otros procesos de lectura mas elevados para controlar la comprension. Un
lector poco habilidoso en la descodificacion tendra que estar adivinando por el contexto
la palabra que estd leyendo y esto incidira en su capacidad de comprension que se

vera negativamente afectada.

Estas observaciones fueron también refrendadas por las investigaciones de
Stanovich (1980), Bowey (1985), etc. Sin embargo, mas recientemente, se han ido

confirmando algunos datos y se saben algunas cosas mas, por ejemplo:

1) En relacion a los movimientos oculares, mientras se lee, se producen
fijaciones, saltos y regresiones, y el lector procesa el material que esta un poco a la
derecha del punto de fijacion en el que se encuentra en cada momento. En este

sentido, parece que los buenos lectores procesan cada una de las letras de un texto e,
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incluso, cada letra adicional en una palabra supone un retraso de 10 a 20 milésimas de

segundo antes de empezar a leerla. (Samuels, 1994; Pressley, 1999)

2) Deciamos que los partidarios del enfoque integrado sostenian que en la
lectura se daba un juego psicolinglistico de adivinanzas (Goodman); sin embargo, se
ha demostrado que en la lectura se procesa cada una de las letras individuales, y
existen suficientes experimentos que demuestran que la utilizacion de indicios
semanticos contextuales es una estrategia poco recomendable, que sélo adoptan los
malos lectores. Los buenos lectores saben perfectamente cémo determinar el sonido
de las palabras. La velocidad lectora y el numero de fijaciones dependen de otras
variables, por ejemplo: saltarse palabras debido al conocimiento previo sobre el tema,
interés por aprender y mayor nimero de fijaciones, relajacion, tipo de lectura (estudio,

informativa...), etc. (Share y Stanovich, 1995; Pressley, 1999)

3) La capacidad de leer seudo-palabras sin indicios semanticos contextuales es
una caracteristica definitoria de los buenos lectores que saben muy bien como
determinar el sonido de una palabra o de recoger combinaciones familiares y
frecuentes de letras en un idioma, por ejemplo en espafiol: —ando, pre— y —gia.

(Pressley, 1999)

Asi pues, los errores en la lectura desde la perspectiva de los modelos
ascendentes se centrardn en los conocidos de: sustituciones, omisiones, inversiones,
adiciones, etc. Todos ellos fundamentados en un fallo grafofénico en el procesamiento
de lectura. Su tratamiento implicaria actividades que redunden en una automatizacion
de las correspondencias letra/sonido. La consideracion del error en este modelo deja
de lado los errores relacionados con el sentido y significado del texto, cuestion que era

resaltada, por el contrario, por el enfoque anterior.

4.1.3 Los errores en lectura en los modelos interactivos (interactive

models)

Hasta el momento, hemos visto que los tedricos de los modelos descendentes
han desarrollado con bastante profusion la investigacion de las pistas utilizadas por los
sujetos (semanticas, sintacticas y grafofénicas) insistiendo en los errores relacionados

con el significado y la interpretacion adecuada del texto. Asimismo, los teéricos de los
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modelos  ascendentes han investigado errores  suficientemente  conocidos
(sustituciones, omisiones, inversiones, adiciones, etc.); todos ellos fundamentados en
un fallo grafofénico en el procesamiento de lectura y relacionados con la

descodificacion fonética.

Desde la perspectiva de los modelos interactivos se han ido incorporado a los
andlisis anteriores, que también se incluyen, otro tipo de reflexiones relacionadas con
los errores de autocorreccion. Asi, las autocorrecciones han sido definidas como
aquellas que hace el propio sujeto durante su lectura y sin la ayuda de una tercera
persona (Singh y Singh, 1984: 112). En cierto modo, puede entenderse que estos

errores manifiestan una interaccion y actividad entre el escrito y el propio sujeto.

Otro tipo de estudios se han dirigido a estudiar la relacién entre los errores de
lectura convencionales y los errores semanticamente aceptables junto a las
autocorrecciones. En nuestra opinién, las conclusiones mas importantes a las que se

han llegado se podrian resumir en los siguiente puntos:

1. Los buenos lectores cometen una menor proporcion de errores
que violan el contexto y estan mas capacitados para utilizar la informacién
contextual para monitorizar su comprension; adicionalmente realizan una
mayor cantidad de autocorrecciones (Bowey, 1985). Recuérdese que,
segin los enfoques anteriores, esto era debido a que tenian
completamente automatizados los niveles inferiores de descodificacion.

2. Existe una relacién positiva entre el nivel de autocorrecciones,
contextualmente obligatorias, y las habilidades de descodificacion (Bowey,
1985).

3. La proporcion de errores contextualmente aceptables vy
autocorrecciones tiende a incrementarse a la vez que se va incrementando
asimismo la habilidad y eficacia lectora (Bowey, 1985; Singh y Singh, 1984)
4, El conocimiento previo del contexto influye en cometer menos
errores y mas autocorrecciones y errores aceptables contextualmente
(Singh y Singh, 1984)

Algunos de estos datos son esperanzadores a la hora de dejar de contemplar
algunos errores como algo punible o como indicios de determinadas patologias o

trastornos de lectura.
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De cualquier modo, la mayor parte de la investigacion sobre errores en lectura
oral, aun siendo poca, se ha centrado generalmente en otras menesteres, como son, la
observacion de la cantidad o nivel de errores que generan los distintos métodos de
ensefianza, bien estudidndolos por separado, bien comparando los distintos
acercamientos, que en nuestro contexto se reducirian a los métodos globales y los

fonéticos (Sears, 1999; Eldredge, Lloyd et alt., 1996).

4.1.4 Los errores en lectura en los modelos evolutivos

Una aportacion importante de los modelos evolutivos es el hecho de considerar
el error de una forma relativa en funcién del momento del proceso evolutivo en el que
se produce. Esto es asi, debido a que no consideran esquemas de procesamiento
analogos para todo el periodo del proceso de adquisicién de la lectura o de la escritura.
En cada etapa existen formas diferenciadas y el error se conceptla en relacion a las

habilidades implicadas en la mismas.

En cualquier caso, la literatura cientifica de estos enfoques no ha producido una
investigacién sistematica de los errores tan exhaustiva como en los modelos
descendentes con el miscue analysis. No obstante, el cambio que supone esta
concepcion evolutiva del error promete grandes expectativas diagnoésticas por
cuanto que entronca en la naturaleza procesual del mismo y en las nuevas tendencias

evaluativas en relacion a la construccion de los aprendizajes.

En este sentido, y obviando otras cuestiones ya superadas por la investigacion
actual, son importantes las hip6tesis de Frith, al definir el fallo en la secuencia normal
del aprendizaje de una habilidad como “una incapacidad para fusionar estrategias mas
gue como una incapacidad para adquirir otras nuevas”, alertando de que es una falacia
—desde un modelo evolutivo- entender que los trastornos del desarrollo y los
adquiridos son una misma cosa. Logicamente, define los desajustes evolutivos como
un estancamiento en una fase especifica del desarrollo y adquisicion de una habilidad.
(Ibidem, 325-6).

Asimismo, en otro parrafo Uta Frith introduce, de pasada, una idea interesante
acerca de errores buenos y malos en ciertos momentos de transicion de una fase a
otra. Por ejemplo, en la transicion desde la fase 2 (alfabética) a la fase 3

(ortogréfica) y a lo largo de la introduccion paulatina de estrategias ortogréaficas
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pueden aparecer retrasos aparentes en el desempefio de la habilidad. Asi, lo que antes
era considerado “bueno”, es decir, el deletreo fonético de la fase anterior, debe
desaparecer, convirtiéndose en “errores malos” en una etapa en la que debe
prevalecer el andlisis de las unidades ortogréficas de las palabras. (lbidem, 309). Es
una idea que se ha desarrollado en el contexto de otras investigaciones llevadas a cabo
por Alfaro y Secadas, al hablar de fases de crisis en los periodos de transicion de unas

estructuras de habilidad a otras mas desarrolladas.

4.1.5 Los errores de lectura en el marco de la investigacion: Del

dibujo al aprendizaje de la escritura y la lectura

El constructivismo ha enfatizado la importancia de contar, como algo normal,
con los errores que se producen en el proceso de aprendizaje. Unos son de naturaleza
enteramente pedagoégica y otros presentan diferentes caracteristicas, que nosotros
contextualizamos en relacién al momento del aprendizaje en el que se encuentra el

sujeto, es decir, les damos un caracter evolutivo.

En cualquier caso, el trabajo de investigacién desarrollado en la Parte Il de esta
tesis es uno de los elementos tenidos en cuenta al proponer el modelo secuencial de
los errores en el aprendizaje (llustracion 4-1) que propone Alfaro (2001). Otros
elementos son los resultados de otras investigaciones, sobre la escritura y el célculo. El
modelo presentado por Alfaro no es fruto de la improvisacién sino de un intento de
compendiar todos los estudios previos realizados durante un largo periodo de
investigacion, tanto tedricos como empiricos, sobre la naturaleza del error en

diferentes areas de aprendizaje.
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llustracion 4-1: Modelo secuencial de los errores en el aprendizaje (Alfaro, 2001b)

“El modelo presenta fundamentalmente dos tipos de error: unos regresivos
(retraso) y otros progresivos (@nticipacién). En medio se sitdan otros (obstaculo)
gue obedecen a dos motivos claramente diferenciados: por una parte, a la complejidad
afadida del contenido, que no sigue la logica estdndar del aprendizaje (errores
convencionales) y, por otra, al conflicto que se produce al pasar de una fase (retraso),
en la que se estd operando un “salto a la combinatoria simbdlica”, a otra
(anticipacién), en la que su cometido es ‘el salto a lo semantico y argumental”. El
obstaculo surge cuando, sin estar completamente cerrado un proceso, aparecen
elementos del siguiente, lo que hace que, por ejemplo, en la lectura se presenten
perfiles de sujetos con errores de ambos lados, regresivos Yy progresivos

(interferencia).” (Alfaro, 2001b: 355)

Asi pues, se entiende que el grafico es evolutivo y que hay una variada

casuistica reducible probablemente a la existencia de: (Ibidem : 61)

1) Perfiles con un nivel bajo en todos los tipos de error, lo que relativizaria una

intervencion sistematica diferenciada.
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2) Perfiles con un nivel elevado en los errores por retraso, que en principio
significaria una falta de progreso del sujeto por falta de capacidad o imposibilidad de
situarse en el plano de una combinatoria simbdlica. En este caso se hace necesaria una

intervencion encaminada al afianzamiento de las asociaciones fonémicas.

3) Perfiles motivados por la complejidad misma del material con errores

derivados de convencionalismos del idioma.

4) Perfiles con un nivel elevado en errores por anticipacion en los que el sujeto
se aventura a interpretar el sentido, quiza con insuficiente base, pero que anuncian un

deseo intrinseco por escalar al plano argumental o semantico.

5) Entre todos ellos, es habitual que aparezcan perfiles con errores por retraso
y por anticipacion a la vez. En este caso, se trataria de intervenir para conseguir una
automatizacién correcta de los retardatarios, dejando de lado los mas avanzados que

anuncian fases mas evolucionadas del aprendizaje.

Asi pues, desde esta perspectiva, el diagndstico basado en el andlisis de
errores, entre otras técnicas exploratorias, puede ayudar a acercarse al proceso de
aprendizaje y, consecuentemente, a realizar propuestas de intervencion que consigan

una automatizacion progresiva de niveles sucesivos de habilidad lectora.

Por otra parte, esta tesis viene a desarrollar algunas hipétesis que intuye
Pressley (1999, pp. 73-76) al hablar de a) errores a nivel de palabra y b) errores més

alla de este nivel.

Tocante a los primeros, el nivel de palabra, incide en la necesidad de
automatizar previamente la combinatoria los sonidos. “El proceso de descodificacion tiene
lugar en la memoria a corto plazo, esa capacidad tan limitada que es la conciencia. De hecho, la
descodificacion y la comprensiéon compiten por esa capacidad a corto plazo”. Lo importante es
conseguir un reconocimiento automaético de palabras, ya que se consume muy poca
capacidad a corto plazo, liberdndola asi para acceder a la comprension de frases,

parrafos y textos.

En relacion a los segundos, los errores de comprension por encima del nivel de
la palabra, se insiste en incrementar los conocimientos previos, la capacidad deductiva,
etc. a base fundamentalmente de ejercitar la lectura y dejando abierta la posibilidad

para una ensefianza transaccional de estrategias, que tiene que ver con el desarrollo
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de la autoevaluacion y on que el alumno utilice los procesos de comprension que usan
los buenos lectores por su cuenta, es decir: predecir, preguntar, crear imagenes,
buscar clarificaciones y realizar resimenes. Sin embargo, la investigacion, fundamento

de esta tesis, se queda por el momento en el primer nivel de errores.

Méas adelante, en el capitulo 9 se presentara un comentario detenido acerca de

los perfiles de errores encontrados en la investigacion.

4.2 LOS ERRORES EN LECTURA EN LOS TESTS ESTANDARIZADOS

Si se exceptla la prolija investigacién diagnostica en torno a la corriente del
“miscue analysis” ya mencionada, la evaluacion sobre errores en la lectura oral ha sido
por lo general un elemento al que se le ha prestado poca atenciébn en los tests
estandarizados clasicos. De cualquier forma, también hay que sefialar que son
cuestiones diferentes, ya que el miscue analysis se contextualiza dentro del marco de
la observaciébn y de los inventarios, perspectiva que se distancia algo de la teoria

clasica de los tests, como mas adelante se comentara.

4.2.1 Inventarios observacionales

En nuestro pais, el panorama de investigacion se reduce ostensiblemente. De
una forma sorprendente, por lo que respecta al diagndéstico, s6lo hemos encontrado
una memoria de licenciatura de Teresa Artola (1983) titulada “Analisis de los errores
en lectura oral.” En cambio, si que aparecen alusiones tedricas sobre tipos de error,
aunque sin bases empiricas 0 estudios sistematicos que las sustenten. Otras
referencias a errores en lectura oral son las que se incluyen en los tests recogidos en

este apartado.

En nuestra opinién, siempre hemos considerado esta ausencia como una laguna
en la investigacion diagndstica de nuestro entorno que contrasta con lo realizado en
otros contextos. Sélo hay que darse una vuelta por INTERNET, utilizando los términos
“miscue analysis” u “oral reading” a través de cualquier buscador, para darse
cuenta de las numerosas péaginas en donde aparecen documentos y recursos, asi como

las caracteristicas definitorias de las mismas, por ejemplo, en:

a) programas de materias asociados a departamentos de linglistica y de

educacion (Universidad de Pennsylvania, de Mannitoba...), a materias tales como
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“Diagnosis & Correction of Reading” (Dakota State University), centros de investigacion
y de Educacion Especial (Cameron, University of Oklahoma, University of Newcastle-

Australia), masters (Bristol University) etc.

b) agencias nacionales, de recursos y revistas electronicas directamente
relacionadas con el diagnéstico: National Center for Education Statistics, The Basic
Skills Agency (Reino Unido), The Evergreen Curriculum (California), Reading and
Reading Disabilities, Victory 1000, NCTE, etc. El panorama se incrementa si las

blasquedas se realizan directamente sobre las bases datos habituales.

Especialmente, se hace mé&s notoria esta laguna en nuestro contexto, si se
considera, como en los planteamientos constructivistas, que el error es algo
consustancial con los aprendizajes y un elemento necesario para el avance. Sin
embargo, es bueno recordar el contexto donde se sitla el analisis de errores; es decir,
en el marco de las reformas educativas, la evaluacion basada en ejecuciones, la

evaluacién auténtica, etc. (Murphy et alt., 1998)

Asi pues, con esta investigacion hemos pretendido realizar un acercamiento a
este tipo de evaluacion alternativa de la lectura oral, revisando previamente el estado

de la cuestién en nuestro contexto.

El analisis de las pruebas se reduce a cuatro dentro del ambito de la lengua
castellana: T.A.L.E. (Toro y Cervera,1995); EDIL (Gonzalez Portal, 1992); el PROLEC
en distintas versiones (Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1998; Ramos y Cuetos, 1999) y la

Bateria de pruebas de lenguaje para el ciclo inicial (Bartolomé et alt. 1985).

4.2.2 Test de Andlisis de la Lecturaescritura (T.A.L.E.)

El TALE presenta una serie de tareas para detectar la ejecucion en la lectura de
letras, silabas, palabras y textos, entre otra serie de actividades destinadas a evaluar

otros aspectos de la lectura.

En estas tareas de lectura se evalla béasicamente el tiempo de lectura y el
namero de errores cometidos sin distinguir tipologias; la puntuacién en el test vendra
reflejada por estos dos indicadores. Como suplemento a la evaluacién se atiende a los
errores, como aspecto cualitativo a tener en cuenta. Toro y Cervera (1995)

describieron para este proposito de andlisis cualitativo un serie de errores; algunos de
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ellos se podian producir s6lo a ciertos niveles, vg.: sustitucién de palabras, que sélo

puede darse en la lectura de textos y de palabras.

En el siguiente cuadro se presentan los distintos tipos de errores que
consideraron Toro y Cervera (1995) con su definicion, ejemplos y estimacion de los

autores sobre el nivel de gravedad de los mismos.

Tipo Definicion Ejemplos Gravedad

No lectura No lee letras, silabas, - GRAVE
palabras o frases

Vacilacién Vacila en la lectura pero - LEVE
acaba leyendo

Repeticion Vuelve a leer toda la me-mesa; para los | LEVE
palabra o frase; no se dias — para los dias
incluyen casos de

tartamudez o disfemia

Rectificacion Lee incorrectamente y - LEVE
procede a su correccion

Sustitucion Permuta las letras excepto | Casillo por carrillo | GRAVE
las letras especificas de la
rotacion que van a parte

Rotacion Cambia letras: p-q, d-b; p- | Cadallo por GRAVE
d,g-b, m-w, n-u caballo

Sustitucion de | S6lo en lectura de palabras | Palazo por plazo |GRAVE
palabras y texto. Siempre guardan
cierta similitud gréafica o
fonética pero no se cuentan
las omisiones, adiciones,

etc.
Adicion Afade letras Dormingo por GRAVE
domingo
Adicién de Afade palabras que suelen | Se llevo a sus GRAVE
palabras ser preposiciones, adverbios| tres hijos por se
0 conjunciones llevo a sus hijos
Omision Omite letras Calceti por GRAVE
calcetin
Omision de Omite palabras que suelen | ha de ser mi por |GRAVE
palabras ser adverbios, articulos, ha de ser para mi

pronombres, preposiciones,
conjunciones y en general
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monosilabos

Inversion Invierte letras Piel por peil GRAVE

Tabla 4-1: Errores analizados en el TALE (Toro y Cervera, 1995)

Otros errores que también valoran son: silabeo, puntuacion: no respeta los
signos de puntuacién, interrogantes, etc.; acentuacion, fonética, sefialar con le dedo,

omision de lineas, distancia (entre papel y 0jo), actitud.

Tocante a la definicién del nivel de gravedad, sefialan que los errores graves
serfan aquellos que presentan discriminacién inadecuada de los componentes escritos
(letras, silabas, palabras, frases) manifestandose en los indicados en la tabla. Un error
leve queda definido por una “discriminacién inestable”, casi siempre dependientes de

factores emocionales.

Ahora bien, la utilidad de registrar los errores dentro del sistema de evaluacion
del TALE es bastante reducida, aunque al menos los autores destacan que éstos no
deben considerarse como un signo de una patologia, al menos en principio. Su
principal critica va dirigida precisamente contra las teorias que fundamentan el
diagndstico de patologias de la lectura (dislexia fundamentalmente) en base a los
errores cometidos por los sujetos. Por ejemplo, no entienden la razén por la que se
considera que algunos errores clasicos (sustitucion, inversion, omisién, adicién,

distincién de letras con imagen especular, etc.) son signos claros de patologias.

Asi pues, Toro y Cervera afirman que, atendiendo a las caracteristicas de los
estimulos (mas dificiles de discriminar algunos entre si) y no a las caracteristicas de los
sujetos podemos predecir sencillamente en cuales se va a fallar mas. No hay que
buscar explicaciones complejas a un fendmeno que ocurre necesariamente en toda
fase de iniciacién de la lectura y en todos los sujetos. Los autores del TALE sefialan
gue generalmente las investigaciones de este tipo se centran en los sujetos y no en las
caracteristicas de ciertos estimulos visuales que generalmente llevan a confusién. En
cualquier caso, a través de una evaluacion con el TALE, tampoco se llega a
clasificacion de las caracteristicas de tales estimulos o a mayores consideraciones
acerca de los errores. Su preocupacién es la despatologizacion de los mismos, algo en

lo que estamos profundamente de acuerdo.
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En resumen, los errores en el sistema de evaluacion de la lectura del TALE son
importantes, aunque como fuente de informacion que guiara la intervencion educativa
en ciertos rasgos. Nunca se utilizardn para diagnosticar una dislexia, para lo cual

habria que ser cautelosos y no hacer suposiciones arriesgadas.

4.2.3 Exploracion de las Dificultades Individuales de Lectura (EDIL)

El principal objetivo del EDIL es medir la exactitud lectura de los sujetos
definida como la ausencia de errores de los descritos en la siguiente tabla. Se
pretende, pues, “una fidelidad en la reproduccién fonética de grafemas, tanto de letras

aisladas como dentro de palabra” (Gonzélez Portal, 1992).

La actividad para su evaluacion se oncreta fundamentalmente en la lectura de
letras, palabras y texto. El examinador sefiala los errores, escribiéndolos al lado de la
palabra escrita, que so6lo puntlan para un andlisis cuantitativo de letras o palabras
correctamente leidas. En cuanto a la lectura de un texto se valora cuantitativamente la
velocidad y cualitativamente la calidad, determinada por la entonacion, el ritmo, las

pausas y la exactitud lectora (ausencia de errores).

Los errores que cualitativamente se distinguen en el EDIL son los siguientes:

Tipo Ejemplos
Invencién botella por bebida; mesilla por mesa
Repeticion Fonemas (casa por casa-a), silabas (moneda por

mo-mo-ne-da), palabras (moneda por mo-ne-da-
moneda); frases (un conejo sali6 de su
madriguera por un conejo salid, un conejo salid
de su madriguera)

Sustitucion Fonemas (las por les); silabas (da por en)

Adicion Fonemas (Palo por palio); silabas (bota por
botaba); palabras (un molinero tenia tres hijos
por un molinero tenia sélo tres hijos)

Omision Fonemas (estdn por estd); silabas (dibujaba por
dibuja); palabras (el hijo pequefio decia por el
hijo decia).

Inversion Piel por peil
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Tabla 4-2: Errores analizados en el EDIL (Gonzalez Portal, 1992)

Las repercusiones del registro de errores en el sistema de evaluacion son
esencialmente descriptivas y anecddticas, ya la autora estima que a partir de la
observacion cualitativa de tales errores se puede extraer informacién concreta sobre el
tipo de errores que el sujeto comete, considerado éstos como un fracaso y, de este

modo, poder intervenir en el tipo concreto de dificultades encontradas.

Sin embargo, a pesar de que se presentan varios niveles en los errores
(fonemas, silabas, palabras), no se alude en ningin momento a la utilidad de esta
separacién. Tampoco se alude a la gravedad de los errores, tal y como lo hacia el

TALE.

4.2.4 Evaluacion de los Procesos Lectores (PROLEC)

A diferencia de las anteriores pruebas, el PROLEC (Cuetos, Rodriguez y Ruano;
1998) se fundamenta en una teoria influida por los modelos interactivos. Con la prueba
se intenta ante todo, desentrafiar en qué procesos lectores se presentan deficiencias.
Especialmente, es de interés en el campo de los errores de lectura, el andlisis que se
hace de ellos para adscribirlos a una determinada ruta (Iéxica o fonolégica) de
identificacion y reconocimiento de palabras en los procesos léxicos. El resto de
procesos lectores también son evaluados con la prueba: los procesos semanticos y

sintacticos.

En la evaluacion de los procesos léxicos, los nifios han de leer unas listas de
palabras y pseudopalabras en voz alta. La diferencia entre las respuestas totales de
ambas listas proporcionara informacién sobre el tipo de ruta de acceso al Iéxico que
prioritariamente utilizan los sujetos y si en alguna de ellas puede presentar dificultades

claras.

De este modo, encontramos en el manual alguna referencia a los errores: “...es
de suma importancia considerar los tipos de errores que comenten los alumnos. Los errores no
se producen de forma aleatoria sino que vienen dados por fallos en el sistema de lectura, de ahi

que su andlisis permite extraer valiosas informaciones” (Ramos y Cuetos, 1999:28)
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En su andlisis realizan escuetamente en un parrafo las siguientes
observaciones: a) los errores mas frecuentes se dan en las pseudopalabras, b) las
palabras mas dificles son mas largas, c) se cometen mas errores en las
pseudopalabras que tienen estructuras silabicas complejas largas, y d) las

pseudopalabras se tarda mas tiempo en leerlas.

En cualquier caso, se concluye que “combinando ambos indices, el tipo de error y el
tiempo invertido, se puede obtener una valiosa informacion sobre las estrategias que el chico
esta utilizando. Asi, por ejemplo, si un chico comete errores semejantes en palabras y
pseudopalabras, y ademas, invierte un tiempo parecido... con toda probabilidad esta utilizando
la ruta fonologica. Pero lo mas frecuente es que los alumnos lean mas deprisa palabras que
pseudopalabras, y que ademas cometan errores visuales y lexicaciones. En este caso estan

utilizando la ruta visual u ortogréafica, que es la propia en estas edades.[10 al6 afios]”

(Ibidem)

No hay mas referencias a errores. De tal forma que, en la base de estos
planteamientos esta la identificacibn y/o diagnostico patologico de un tipo dislexia
(fonologica o de superficie). De hecho, el PROLEC se basa en la tipica clasificacion de

disléxicos, hiperdisléxios y trastornos variedad de jardin (Sdnchez y Cuetos, 1998)

4.2.5 Bateria de pruebas de lenguaje para el ciclo inicial

Esta bateria estd destinada al diagnostico del lenguaje relacionado con los

objetivos establecidos para el ciclo inicial: 7-8 afios. (Bartolomé et alt., 1985)

La bateria consta de seis pruebas: comprensién verbal, vocabulario oral,

vocabulario escrito, ortografia, lectura oral y comprensién lectura silenciosa.

La prueba de lectura oral es la Unica que se aplica de forma individual. El
alumno debe leer el texto en voz alta, contabilizandose el tipo de lectura, tiempo
invertido y errores cometidos. Los objetivos de evaluacion de la prueba de lectura oral

responden a los previstos durante el ciclo inicial de la Ensefianza General Basica

(op.cit. p.7).

Para la prueba oral se elabor6 un texto con unas determinadas
caracteristicas (lecturabilidad, pausas, etc.). En el momento de la lectura oral, el sujeto
disponia de una cartulina con el texto y el examinador de una hoja de control para

registrar las observaciones pertinentes a su conducta lectora, con los siguientes



190

apartados: a) el texto de lectura, que servira para seguir la lectura e r anotando sus
errores; b) los tipos de errores o tabla resumen de los errores contabilizados; c¢) el tipo
de lectura, para la categorizacion de la lectura del nifio; d) el tiempo invertido y
velocidad lectora; y e) “observaciones, dénde se anotara toda informacién que el
examinador considere oportuna sobre la lectura del nifio (sefialar con el dedo, saltar de
linea, etc.) o caracteristicas emocionales del nifio mientras lee (inseguridad y otras)

(op.cit. p.13).

Se contabilizan como errores todos los cometidos durante la lectura, siempre
gue no hayan sido objeto de rectificacibn espontanea. La categorizacion de errores es

la siguiente:

1) Confusién: cuando se confunde el sonido de una letra. El examinador
escribira sobre la letra confundida la pronunciada por el nifio.

2) Rotacién: cuando se confunde una letra por otra de igual forma
pero diferente orientacién espacial. Poner sobre la letra rotada la dicha
por el nifio.

3) Omisidn; cuando se omite una letra, silaba o palabra. Rodear con
un circulo lo omitido.

4) Adicidén: cuando se agrega una letra, silaba o palabra. Se escribira
en el lugar de la adicion el signo v

5) Inversion: cuando se invierta la secuencia de las letras dentro de la

palabra, o las palabras dentro de la frase. Se coloca sobre la secuencia

invertida el signo [

6) Contaminacion: no se entiende lo que ha dicho el nifio. Se tacha la
palabra contaminada.

7) Sustitucion: cuando se dice una palabra por otra. Se escribe sobre
la palabra sustituida la que ha dicho el nifio.

8) Disociacion: palabra fragmentada de forma incorrecta. Se coloca

un signo / en el lugar de la disociacion” (op. cit. pp. 13y 14)

La clasificacion de errores en categorias, asi como las observaciones anotadas
durante la lectura, tiene por objeto ayudar al examinador a detectar las deficiencias
méas importantes de la lectura del nifio. En cualquier caso, se especifica que la
correccion de la conducta lectora posee unas caracteristicas cualitativas que la hace
singular con respecto a las otras pruebas y, aunque ofrecen la posibilidad de traducir el

ndmero total de errores a estaninas, manifiestan ciertas limitaciones para este caso.
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4.3 EL TRATAMIENTO DE LOS ERRORES EN EL DIAGNOSTICO EDUCATIVO.

La tradicion cientifica ha estudiado los errores en la lectura oral con una relativa
profundidad desde diferentes puntos de vista. Asi, mientras que el diagndéstico clasico
por lo general ha querido buscar en los errores signos evidentes de patologias, las
tendencias actuales del diagndstico pretenden contar con ellos, dentro de unos
pardmetros de normalidad, con el fin de aprender de los mismos y poder moldear la

intervencion en funcién de su naturaleza.

4.3.1 Concepciones clasicas

El hecho de poner el punto de mira en los errores es tan antiguo como el
mismo diagnostico, son cosas que hay que evitar y probablemente es el origen de la
accién diagnostica. La cuestion esta en dilucidar cuél es el tipo de tratamiento que se
les da. En el diagnostico tradicional su evaluacion iba unida a otro tipo de
exploraciones tendentes a buscar explicaciones psicol6gicas, por lo general, de
naturaleza factorial y a la blsqueda de indicios de determinadas patologias. El error, se
decia, es algo que hay que eliminar y debe tener alguna explicacion psicolégica que lo
fundamente y, en congruencia con una perspectiva médico-clinica, tiene que estar

asociado o es el detector de determinados trastornos.

Desde un punto de vista marcadamente tradicional, el error hasta podia
quedarse en el apartado inicial “motivo de la consulta”, en el ;qué le pasa? inicial, para
dejarlo aparcado momentaneamente y meterse de lleno en la exploracion de otras
areas organismicas que, segun la hipétesis diagndstica, estuvieran asociadas con los
mismos. En el mejor de los casos, se realizaba alguna exploracién de los errores a
través de alguna prueba estandarizada, de las muchas que han ido floreciendo y que
en otras épocas han sido denominadas con los términos “tests de diagnostico analitico
de ... . En el manual clasico de L.J. Bruekner y G.L. Bond (Diagndstico y Tratamiento
de las Dificultades del Aprendizaje), cuya edicién original es de 1955, se mencionan

una gran cantidad de ellas.

Entre los tests clasicos destacan, por su indagacién del error: a) los Tests
diagndsticos de lectura de Gates (Teachers College, Columbia) que datan de 1947 y b)

el Test diagnéstico de lectura silenciosa de Bond, Clymer y Hoyt (ambos citados por
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Brueckner y Bond, 1986). El primero de ellos, en lectura oral, evalla los siguientes

errores:

a) omisién de palabras;

b) adicion de palabras;

) repeticiones;

d) defectuosa pronunciacion;
e) cambios totales;

f) cambios parciales;

9) orden erréneo;

h) errores al comienzo;

i) errores en medio;

j) errores al final de las palabras, y
k) errores en varias partes.

Otros errores que también se contabilizan son los cambios de letras y palabras,
la percepcion de frases correctas, la percepcion instantanea de palabras, las técnicas
de percepcion visual (reconocimiento de letras mayudsculas y mindsculas...) y la

técnicas fonéticas (combinacion de sonidos y letras...).

El segundo test mencionado realiza una evaluacion de los errores semejante.
En ambos casos, el diagndstico consistia en comparar la capacidad mental del
alumno con su nivel lector, reduciendo las puntuaciones por grados de escolaridad y
ofreciendo un perfil, tipo sierra, que permitia estimar las diferencias significativas o el
“grado de severidad de las anomalias lectoras” del nifio, de modo que ‘el perfil resultante
permite localizar aquellos aspectos de la lectura donde radica la dificultad” (op.cit. p. 189). A
partir de estos diagndsticos, el tratamiento consistia en realizar ejercicios de
reforzamiento de los multiples que existen en los manuales actuales de lectoescritura;
es decir, seleccionar aquellos ejercicios que mejor se acoplen a las caracteristicas de

los errores cometidos. (Ibidem).

Sin embargo, algunas estrategias diagnosticas actuales no han cambiado
mucho méas en relacion a esta filosofia; el diagndstico se reduce a una descripcién
evaluativa detallada a través de tests estandarizados de dominios educativos. En
algunos tests actuales del mercado, incluso, se ofrecen descripciones que dejan mucho

que desear en relacion a los ejemplos arriba mencionados.
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Otras concepciones diagnosticas del error se pueden deducir por el tratamiento
implicito que se hace de éste en algunos tests: 0 no se le presta demasiada atencion, a
tenor del tipo de evaluacién que realizan, o bien la finalidad que pretenden con su
registro es confirmar la existencia de algin déficit en el tipo de procesamiento lector
gue, indirectamente, apunte hacia un tipo de patologia disléxica. Pensar que el
diagnostico puede hacer otra cosa no debe entrar en las expectativas que se tienen del

mismo.

Tampoco hay que olvidar que esta concepcion del error no sélo ha sido
desarrollada gracias a la influencia del enfoque clinico, que subyace en nuestra
sociedad cuando se habla de diagnéstico, sino también se ha visto favorecida por la
preponderancia de una metodologia cuantitativa que, fundamentalmente con estudios
correlacionales, ha ido encontrando algunos indicadores y asociaciones entre niveles de
error y diversos factores aptitudinales. Aunque de la inconsistencia de algunas de estas

consideraciones ya se ha escrito en otros momentos.

4.3.2 Alternativas diagnosticas en el tratamiento del error

No todas las reflexiones incluidas en este apartado se pueden considerar
diagnoésticas, sin embargo, también es cierto que algunas de estas aproximaciones
diagnésticas al error no son clasificables en el apartado anterior. Haciendo un esfuerzo
integrador, se intentarq presentar una alternativa diagnostica que realmente incida en
el proceso lector. Por otra parte, esta investigacion se centra casi exclusivamente en la
evaluacién de los errores en lectura oral y, como ya se ha indicado, existen otros
procesos que también estan implicados en el diagnéstico, si bien su presentacién aqui
excederia los propositos de esta investigacion. En cualquier caso, este apartado
sintetiza en una clasificaciéon los estudios actuales que se han realizado sobre el error,
proponiendo, en primer lugar, una visién integradora de las diversos conceptos del

error vistos hasta ahora.

Asi pues, se ha presentado en anteriores apartados alguna referencia acerca
del miscue analysis enmarcado en la evaluacion auténtica, haciendo hincapié en la
alternativa que supone este planteamiento en cuanto la posibilidad de incidir

directamente en el proceso de aprendizaje. La propuesta que se desea hacer desde un
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principio es combinar este tipo de evaluacion con la realizada por otros acercamientos
gue consideran el error de una forma evolutiva y que han sido expuestos

anteriormente (4.1.4).

En tal sentido, la evaluacién auténtica mencionada puede considerarse como
una metodologia complementaria del diagnéstico de errores que se realiza
habitualmente a través de los Inventarios de Errores en Lectura. Fundiendo ambas
filosofias se podria avanzar en esta materia diagnostica. Es decir, tomando como
criterio los errores es factible incidir en tres aspectos béasicos, que sintetizan Ilo

expuesto hasta ahora:

las autocorrecciones y el trabajo de pulimento secuencial de habilidades.

la consideracion de los errores que anticipan niveles superiores de
aprendizaje.

el andlisis de metodologias en relacién con los errores y con niveles

sucesivos de complejidad de las tareas.

Expresada esta declaracion de intenciones, resulta cuanto menos sorprendente
que en nuestro contexto geografico no se hayan realizado investigaciones sobre el
valor diagnostico del error. Algunos textos contintan haciendo criticas a la evaluacion
de errores iniciada —con mayor o menor acierto— por Goodman, y que ha generado
no sélo sucesivas revisiones y nuevos acercamientos semejantes, como ya se ha
informado, sino también que se cambie la concepcion teérica del error incluyendo su

analisis como elemento clave de diversas metodologias alternativas.

No estd en nuestro animo entrar a valorar, de nuevo, los aspectos sobre la
consideracion del error como algo positivo o0 negativo. Ya se expuso claramente
nuestro concepto, sin embargo en esta investigacibn queremos realizar alguna
aportaciébn mas, que se formalizar4 con la elaboracién de un instrumento que pueda

afiadir alguna nueva pista sobre la tipologia del error.

En cualquier caso, en este apartado se sintetiza la investigacion diagnoéstica
realizada en lectura oral a través de la presentaciébn de los errores comunmente
estudiados en las pruebas analizadas y en las investigaciones realizadas,
fundamentalmente en el ambito anglosajén. Manifestamos, sin embargo, que todavia

no hay un consenso claro a la hora de valorar ciertos tipos de errores. Es frecuente
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encontrarse con tendencias evaluativas que realizan valoraciones dispares de los

mismos, cuyas clasificaciones dependen légicamente de conceptos teoricos.

Adams (1991), por ejemplo, incluyé dentro de las sustituciones errores tales
como: errores en palabras irregulares, palabras sin sentido, inflexiones, un error para
corregir otro error, sustituciones enteras de palabras, errores en prefijos, errores en
sufijos y error de acentuacion. Lo mismo hizo con las inversiones en letras (de
orientacién), en palabras (de secuenciacion), inversién de la palabra entera, inversion
entendida como cambio del orden de las palabras de una frase). Y asi podriamos

continuar con un largo etcétera.

Otras investigaciones se han centrado en determinar la relacion existente entre
los errores, las autocorrecciones y la retroalimentacion proporcionada por el
profesor. Chinn, Waggoner, Anderson et alt. (1993) proponen, ademas del estudio de
las autocorrecciones (consideradas a parte de los errores de lectura), el estudio de los
errores de lectura que presentan sustituciones, no palabras, vacilaciones e inserciones
(adiciones), ademas de valorar el grado de cambio semantico y el grado de cambio
grafofénico en los errores presentados. Pero la definicion que hacen de cada tipo de
error va encaminada a analizar si éstos se producen a nivel de palabra; excluyen el

nivel sildbico y el nivel de letras.

Otro tipo de investigaciones se centran exclusivamente en analizar en qué tipo
de palabras se falla, viendo si son palabras de contenido o funcionales (Potter, 1987) u
observando los errores en diferentes palabras con estructuras diferentes, lo que se
llama analisis grafémico-fonémico (Labov, Baker, Bullock et alt., 1998): consonantes
liquidas, vocales al principio, en medio o al final de palabras, consonantes al principio,

gerundios, tiempos verbales, plurales, etc.

Dada la gran cantidad de planteamientos realizados a la hora de analizar los
errores se presenta a continuacion una tabla en la que se exponen los tipos de errores

investigados y la apreciacion que se hace sobre ellos.
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4.3.2.1 Clasificacion y tipologia de errores en el aprendizaje lector

En base a los errores detectados tanto en los tests en el ambito espafiol como
en las diversas investigaciones revisadas podemos dividir los errores en lectura oral
en tres grandes grupos no excluyentes entre si, pero que indican distintos

acercamientos al estudio del error.

1. Errores en palabras y texto (enfoques descendentes). Sus mayores proponentes
son Goodman (1969) y Goodman y Burke (1972). Se da importancia a los errores que
violan el contexto semantico y sintactico del texto considerandolos mas graves;

consecuentemente, se minimizan los fallos en la correspondencia grafema-fonema.

2. Errores en la estructura interna de las palabras (grafo-fonéticos). Se analizan
los errores cometidos en funcion de la estructura de las palabras: errores al principio
de palabras, en diferentes combinaciones de letras (lusters), al final de la palabra, en
sufijos, prefijos, tiempos y modos verbales, etc. Se argumenta principalmente que
existe una relacion entre la frecuencia de los errores lectores y la complejidad de la
palabra y silaba (Labov, Baker, Bullock, Ross y Brown; 1998). Otras explicaciones se

circunscriben a los enfoques ascendentes antes expuestos.

3. Errores de todo tipo, incluida la fluidez lectora (enfoques interactivos,
evolutivos, etc.). Son los errores cominmente estudiados que califican el error como
una accién que realiza el sujeto y que resulta en una palabra que no casa con la

palabra escrita.

Algunos tipos de errores relacionados con la fluidez lectora (signos de

puntuacion, entonacion, etc.).

ERRORES EN PALABRAS Y TEXTO (enfoques descendentes)

Error Ejemplo Notas

Autocorreccion con | mansién por
aceptabilidad semantica | mensian...casa

Similaridad fonética | cinco por finco
(errores fonéticamente
similares o no)

Similaridad gréfica| burro por buzo
(errores  graficamente
similares o no)




Similaridad gramatical

mucho por muco

Aceptabilidad sintéactica

corria por corrid

Aceptabilidad semantica
(errores
contextualmente
aceptables o no)

casa por mansion

Variacion dialectal

hombrecito por
hombresito

Cambio de acentuacién

Satanas por Satanas

Cambio de significado

puente por pueblo

ERRORES EN LA ESTRUCTURA INTERNA DE LAS PALABRAS

(grafo-fonéticos)

Error Ejemplo Notas
Errores cometidos en| consistente por
palabras largas conisterte

Errores al comienzo de
la 12 silaba

barco por darco

Errores en el ndcleo de
vocales

cuidado por codado

Errores al final de la
silaba

pueblo por puesto

Errores en elementos de
inflexion (plurales,
gerundios, pasados,
posesivos (en inglés))

camareros por camarero;
corriendo por corrido

Reglas de pronunciacion

Ganaba por janaba; pin-
guino por pinglino; carro
por caro

Diptongos (del francés)

(en espafiol) saliesen por
sali-esen

ERRORES DE TODO TIPO, INCLUIDA LA FLUIDEZ LECTORA
(enfoques interactivos, evolutivos, etc.)

Error Ejemplo Notas
Acentuacion casa por casa
Adicién (afadido o inser- | pobre por pobore; judia | Error de  gravedad

cién) de letras, silabas,
palabras

por jucadia; en la casa
habia por en la casa

TRV - -l N NP

(Toro y Cervera, 1995)
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pequefia habia

Autocorreccion, rectifica-
cion

el nifios...nifo;

la pasa...casa era grande

Mayormente en lectores
habilidosos con lectura
estratégica y
autocontrol.  (Bowey,
1985; Adams, 1991).
Error leve para Toro y
Cervera (1995) y
caracteristica que
presentan los disléxicos
de superficie (Sanchez
y Martinez, 1998)

Autocorreccion sin éxito

La casa era grande por
la pasa...ba-sa...era
grande

Anticipacion, contamina-
cién en palabras

plazo por palazo

Confusion visual entre
grafemas inversamente
orientados (rotaciones)

cada por caba

Grave (Toro y Cervera,
1995)

Confusiones auditivas
entre fonemas parecidos
por el punto de
articulacion

cinco por finco

Confusiones visuales
entre  grafemas de
fonemas parecidos

bota por bata

Disociaciones

el puente de la iglesia
por elpu ente dela igle
sia

Fonético, (ignorancia de
un sonido, mala
pronunciacion,...)

carpintero por ca’pitero o
cagpintero

Sin importancia (Toro y
Cervera, 1995)

Deformaciones,
Invencién, no palabra

iglesia por in-ji-le-su-
0-a

Mayor  numero  en
lectores pobres (Chinn
et al, 1993)

Inversién, metatesis o|Poco por copo, trapo|Se produce en mayor
transposicion por tarpo proporcion en lectores

con D.A. (Adams, 1991)
Lectura arrastrada arbol por

daaarrrrboooll
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Lectura silenciosa

repetida

Por la mafana por por la

mafiana (y en silencio)...
por la mafiana

Lectura subvocélica

mentira por
(me)men(titi(ra)ra

Omision (letras, silabas,
palabras)

caballo por  cabao;
espadachin por espada;
el dia después por el
después

Grave; se da en menor
proporcion en lectores
po-bres cuando no son
pala-bras esenciales
(Adams, 1991)

Pide ayuda

Se para y pide ayuda
ante una palabra que no
sabe leer o que ha
intentado varias veces
leer bien.

Catalogado como
reaccion ante errores
por Chinn et alt,
(1993)

Repeticiones

Burro por bububurro;
como la fiesta por como
la fiesta...como la fiesta;
de la mina por de la
mina...mina

Ritmo defectuoso (bradi- | Demasiado rapido o

lexia, taquilexia, | lento, o con variaciones

disritmia) de ritmo

Saltar  lineas,  omitir Sin gravedad aparente
lineas (Toro y Cervera, 1995)

Seqguir, sefalar con el
dedo

Sin gravedad aparente
(Toro y Cervera, 1995)

Signos de puntuacion

No respeta los signos de
puntuacion

Silabeo

La vista es bonita por la
vis-ta es bo-ni-ta

Sin gravedad aparente
(Toro y Cervera, 1995)

Sustituciones (letras,
silabas y palabras)

alcalde por alcande; al-
calde por alcalma;
alcalde por perro

Grave (Toro y Cervera;
1995)

Sustitucion de palabras
funcionales

de por en; y por con

Sustitucidon semantica

hombrecillo por enanito

Vacilaciones, titubeos,

du-das, pausas

Se para dudando un
buen rato y a veces no
es capaz de continuar la

Catalogado como
reaccion ante errores
por Chinn et alt.,
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lectura (1993). Error leve que
espontaneamente. se da mayormente en
lec-tores pobres.

Sanchez y Martinez
(1988), argumentan
que es una
caracteristica de los
disléxicos de superficie.

Tabla 4-3: Clasificacion y tipos de error lector

La cantidad de errores lectores es amplia, aunque generalmente en la practica
no se van a encontrar muchos mas de los aqui presentados. La interpretacion del error
ya ha sido comentada en apartados anteriores dentro de cada una de los enfoques
teoricos. Para los diversos autores no todos los errores indican una misma cosa. Sin
embargo, es posible diferenciar cualitativamente entre el sentido de los errores
semanticos y las autocorrecciones y los errores que denotan una falta de aprendizaje
de las reglas de correspondencia grafema-fonema, etc. Esta es otra de las razones por
las que no es posible juzgarlos de igual manera. Y mas adn, a partir de un analisis los
errores cometidos por diferentes nifios en un mismo texto se podrian ver diferentes
estadios en el progreso de la lectura. En definitiva, los errores son variados vy
diferenciados por edad, lo cual puede apuntar hacia un proceso evolutivo de la lectura,

con claves diagndsticas precisas.

El andlisis de errores puede ser un instrumento Gtil, junto con otras estrategias
de la evaluacién auténtica, para el diagnéstico e intervencién en problemas del

aprendizaje lector.

En definitiva, un diagnéstico alternativo debe combinar algunas variables que se

pueden resumir en la consideracion de los siguientes puntos:

Autocorreccion y expectativas de logro
Ausencia de habilidades y complejidad
Ambivalencia del error

Evaluacion auténtica centrada en ejecuciones

Retroalimentacion continua del profesor
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5 NECESIDAD, PROPOSITO E HIPOTESIS DE LA
INVESTIGACION

Segun la clasificacibn de pruebas de evaluacibn de la lectura
realizada en el capitulo 3, la investigacidon presentada en esta tesis se
enmarcaria principalmente en el segundo grupo de evaluacién,
aunque recoge suficientes elementos considerados en los

inventarios:

“Los inventarios no se pueden considerar baterias de tests; son mas
bien un conjunto de herramientas que, empleadas con flexibilidad, dan
informacion al profesor para determinar el nivel del material de lectura mas
apropiado para cada alumno. Se pueden utilizar también como instrumentos
diagnosticos, para ayudar al profesor a hacer valoraciones informales del
proceso de la lectura y para que los alumnos tomen conciencia de su propia

capacidad lectora” (Cabrera et alt. 1994:137)

Asi pues, enmarcado el contexto metodoldgico, podemos descender
algo més en el tema de los inventarios, observaciones y andlisis de errores

en la lectura oral, objetivo principal de la investigacion.

Desde que el andlisis de errores fue introducido como instrumento
diagnéstico por Goodman (1969) y sus colaboradores (Reading Miscue
Inventory, RMI) han proliferado instrumentos semejantes y han ido
apareciendo estudios sobre esta tematica. Su modelo e instrumentos han
sido utilizados ampliamente en los EE.UU. de América dentro del paradigma
de ensefianza de la lectura denominado Whole Language Approach
(Hempenstall, 2000). En el apartado 2.1 ya nos referimos a él como
lenguaje integrado. En nuestro pais, este acercamiento podriamos
compararlo con la aproximacién constructivista y los métodos globales de
ensefianza, que han surgido con fuerza desde la reforma educativa de la
LOGSE en 1990.
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En la actualidad y en aquel pais, la preponderancia de los modelos
descendentes (lenguaje integrado) va perdiendo el fuelle inicial, los
planteamientos son menos dicotémicos y, como hemos visto, han ido
floreciendo otros modelos mas interactivos, que Pressley (1999: 282)
denomina “ensefianza equilibrada”. Al mismo tiempo, independientemente
del método de ensefianza en el que se desarrolld, el andlisis de errores ha
recibido algunas criticas, especialmente el basado en el RMI; sin embargo,
la investigacién sobre el andlisis de errores no ha cesado, si bien en la
actualidad se suele insertar dentro del marco de las nuevas perspectivas
relacionadas con la evaluacidbn auténtica, la evaluacion basada en

ejecuciones, etc. (Murphy et alt., 1998)

En nuestro pais y en castellano, exceptuando algin trabajo ya citado,
todavia no se ha desarrollado en el ambito del diagnéstico pedagdgico una
instrumentacion adecuada a partir de la cual hacer un andlisis de errores
(como se ha podido comprobar en el apartado 4.1.). Tampoco es habitual
encontrarlo entre los contenidos de las materias diagnoésticas, aspecto que
también contrasta con el sondeo realizado a través de la World Wide Web
en universidades norteamericanas, al que aludi en la pagina 184; o entre las
herramientas y materiales utilizados habitualmente para el diagnéstico de la
lectura. Incluso existen paquetes informaticos “freeware” (Schneidewein y

Smith, 1998) para facilitar su utilizacion.

Por el contrario, como he mostrado antes, la evaluacion de la lectura
oral se basa fundamentalmente en el registro de la velocidad y precision
lectoras (ausencia de errores); variables consideradas clave, en
determinadas ocasiones, para definir la eficiencia lectora. En otras, ésta ha
sido valorada por la comprension y la velocidad lectoras (Alvarez,
Fernandez, Rodriguez y Bisquerra, 1988: 48). Asimismo, también se suele
evaluar otra serie de habilidades que se supone son indicadores de la
habilidad lectora, como si de una habilidad jerarquica e integrada por
subhabilidades se tratara, obteniendo de este modo puntuaciones de
rendimiento en relacion a la calidad de las respuestas correctas, no

puntuaciones de error. Los errores pasan a un segundo plano, aportando
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informacion cualitativa, que servira para matizar ciertos aspectos de las
dificultades lectoras que se observan en un nifio. Consecuentemente, la
informacién procedente de la observacion de errores es bastante escueta;

simplemente se asume que estaria bien que desaparecieran.

La hipo6tesis inicial de esta investigacion es que:

la observacion y andlisis de errores puede proporcionar una
informacion  diagnéstica  suficiente para establecer diferentes
patrones de comportamiento lector acordes con distintos niveles de
desarrollo de la lectura. Lbgicamente, para ello sera necesario
generar un método para su observacidn y un instrumento que
proporcione una vision objetiva sobre la progresion evolutiva de los

errores.

Para ello, es necesario comprobar previamente que estos errores son
de diferente calidad y cantidad en distintas etapas de desarrollo de la
lectura. Asi, al principio de nuestra investigacion se aventuraba un modelo
(pagina 181) por el que los errores mas primitivos serian los que presentan
irregularidades en el dominio de la correspondencia grafema-fonema y, por
otra parte, los mas avanzados, que indicarian un salto cualitativo en la
habilidad lectora, son los que se dirigen al sentido de la palabra, los
semanticos y las autocorrecciones. En el medio, es probable que surjan
otros patrones o perfiles de errores por interferencia entre ambos tipos de
habilidad; es decir, por iniciar un proceso mas avanzado, cuando aldn no se

han cerrado otros aprendizajes fonoldgicos.

Asi pues, la hipdtesis sobre la secuencia en los aprendizajes difiere
significativamente de la defendida por Goodman y colaboradores,
presentandose mas acorde con las Ultimas investigaciones sobre aprendizaje
comentadas anteriormente. No se trata de un juego de adivinacion
psicolinguistica sino de un proceso de construccion de aprendizajes nuevos

basado en el dominio y automatizacion de sucesivos niveles de habilidad.
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Por otra parte, el sistema de analisis de errores, también es
considerablemente diferente, ya que no supone una interpretacion
cualitativa previa sobre las pistas utilizadas por el lector o sobre los tipos de
error. Lo cual implica hacer depender la observacion de los prejuicios del
observador o de un entrenamiento especifico sobre la naturaleza e
interpretacion del error. En nuestro caso, sencillamente pretendemos que los
jueces registren la frecuencia de los errores cometidos, tal y como ocurren,
asigndndolos en  categorias  suficientemente  objetivas,  definidas
exclusivamente por ejemplos de errores agrupados por su afinidad. Por ello,
no se definen ni interpretan previamente los tipos de error, simplemente se
pide al observador que anote la frecuencia en el grupo de errores cuyos
ejemplos coincidan con los cometidos. Posteriormente, y como fruto de la
elaboracion del perfil individual de errores de un sujeto, vendra la

interpretacion y la propuesta de intervencion diferenciada.

Por otra parte, en el trasfondo de esta investigacién subyace la idea
de que no es necesaria la utilizacion de ciertos tests estandarizados de
rendimiento lector para conseguir un buen diagnéstico al que se puede
llegar sencillamente con la lectura de un cuento. La artificialidad de algunas
tareas de evaluacion, descontextualizadas de lo que significa una actividad
natural de lectura, sélo hace que poner el diagnostico al servicio de la
difusion de las ideas sobre determinadas concepciones tedricas acerca del
procesamiento lector y mantener algunos estatus clasificadores de la

dislexia.

En este sentido, en algunos tests citados de nuestro mercado se
ofrecen baremos cuantitativos que, como se recuerda, “tienen como mision
la deteccion de problemas de lectura y no una distribucion de los buenos o
malos lectores” (Ramos y Cuetos, 1999: 29), cuestion que, en nuestra
opinién, ya viene detectada de antemano, ya que forma parte por lo general
del motivo de la evaluacion. El juicio sobre el tipo de ruta utilizada por el
sujeto u otras consideraciones diagnésticas se deja para una analisis
cualitativo a cargo del administrador del test, sin mayores precisiones que

las recogidas en la pagina 189 de este trabajo; es decir, no se da ninguna
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informacion  relevante para los malos lectores. Logicamente, las
“orientaciones para la recuperacion de las dificultades lectoras” que ofrecen
son un compendio de tipos de ejercicios clasificados en relaciébn a la
estructura del test, cuya selecciébn para una posible intervencién dependera
del criterio del profesor y de la secuencia que éste le quiera dar. Por
ejemplo, podria darse que el profesor decidiera una secuenciacién de la
intervencion empezando a trabajar la “estructura del texto” con tipos de
ejercicios relacionados con procesos semanticos, para luego insistir en la
“proceso sintacticos” o “Iéxicos”. La Unica indicacion que hacen es la
siguiente: “En caso de que existan varios problemas, debemos comenzar por aquel
en el que previsiblemente va a obtener éxito y va a superar de forma mas rapida.
Por ejemplo, ante un alumno que lee con mucha lentitud incluso las palabras
conocidas y que ademas tiene problemas de comprension, podemos comenzar con
tareas de recuperacion de la ruta Iéxica. Es muy posible que parte de sus problemas
de comprension pueden atenuarse si automatiza el reconocimiento de dichas

palabras” (op.cit, p. 32).

Asi pues, actualmente se dispone en nuestro mercado de una gran
cantidad de recursos para el Diagnostico en Educacion en general; y, en
especial, en el campo de la evaluacién de la lectura, ya que se considera
una habilidad instrumental necesaria para la mayoria de aprendizajes. Sin
embargo, casi la totalidad de los mismos, responde a unos parametros
enmarcados en la teoria clasica de tests, dejando en un segundo lugar la
observacion y registro de errores. Este escenario contrasta curiosamente con

el panorama de otros contextos internacionales.

En sintesis, nuestro objetivo pretende llegar al proceso evolutivo del
aprendizaje de la lectura, para lo cual nos serviremos fundamentalmente de
un instrumento diagnéstico que permitird realizar un analisis de errores que,
como se ha apuntado en el apartado 4.1.5 (p. 180 y ss.), parece aislar con
suficiente nitidez la naturaleza evolutiva y tendencias de los mismos en

relacion a este proceso de aprendizaje.

Este instrumento diagndstico, a diferencia de la mayoria de tests de

rendimiento lector, no pretende clasificar a los sujetos en funcion de la
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excelencia o calidad de las respuestas. La clasificacion y comparacion esta
muy lejos de sus objetivos y, por ello, no puede ser considerado como
un test en sentido clasico. Se trata mas bien de explorar los errores
observados durante este proceso de lectura para hacer inferencias sobre el
estadio lector en que se encuentra el sujeto y proponerle unas tareas de

aprendizaje que lo sitden en la pista de la superacion de ese error.
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6 ASPECTOS METODOLOGICOS

6.1 PROBLEMATICA METODOLOGICA DEL ANALISIS DE ERRORES

Las criticas al analisis de errores, y que en principio fueron hechas al
Reading Miscue Inventory (RMI), son aplicables a cualquier andlisis
cualitativo de errores en otros contextos, también el nuestro. Recogiendo las
observaciones que hace Kerry Hempenstall (2000), estas evaluaciones por lo

general tienen los siguientes inconvenientes:
1. Existen problemas de fiabilidad que pueden provenir de:

v"una mala definicién de los limites de cada categoria de errores que
puede llevar a diversas interpretaciones del error producido por un

sujeto determinado.
v'ausencia de justificacion tetrica para las categorias definidas.

v/ fallan al no detectar los efectos que puede presentar la dificultad del

texto.

v' la ambigliedad cuando se categorizan errores que pueden tener

diverso origen.

2. Los errores también estan influidos por la ensefianza en lectura que han
recibido los sujetos, la edad, el estilo de escritura y la familiaridad del

estudiante con el texto.

3. Diagnéstico y programas de intervencién inconsistentes fruto de las

anteriores caracteristicas.

4. El diagnéstico no puede proporcionar informacién sobre las estrategias

que utiliza el lector.
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Algunas de estas criticas son coincidentes con las que hizo Leu
(1982) en su revision metodologica: a) falta de acuerdo en relacion a la
definicion de las categorias de errores; b) falta de atencién al efecto de la
dificultad del texto, y c) dificultad para diferenciar el tipo de pistas que

utilizan los sujetos.

Sin embargo, en opiniébn de Hempenstall, (2000), estas criticas no
implica necesariamente que el andlisis cualitativo de los errores en la lectura
oral carezca de valor. Seria necesario que la definicion de cada categoria de
errores estuviera fundamentada en un fuerte conocimiento del proceso
lector, la funcion del analisis deberia estar claramente explicada y el

instrumento deberia tener propiedades psicométricas aceptables. (ibidem)

Aungue, segln este autor, seria de mas valor un acercamiento que
permitiera evaluar la lectura a partir del conocimiento que se tiene sobre
una lectura correcta y su desarrollo. Asi, propone como alternativa al andlisis
de errores la evaluacion de la conciencia fonoldgica, reconocimiento de

palabras y velocidad lectora fundamentalmente.

Estas habilidades son las que tradicionalmente han sido evaluadas
por los tests de lectura, también por los descritos anteriormente (TALE, EDIL
y PROLEC). Sin embargo, tales acercamientos tampoco han estado exentos
de objeciones, por ejemplo, la descontextualizacion del tipo de tareas
propuestas en estos tests en relacién a la actividad lectora normal, tal y
como los alumnos la utilizan. Probablemente, éste sea el mejor argumento
utilizado por los defensores del andlisis de errores; es decir, incluirlo dentro
del modelo de evaluacion auténtica como una tarea estrictamente de lectura

y de valoracion de su ejecucion.

En todo caso, las principales criticas al andlisis de errores van
dirigidas no sélo a la clasica estrategia del miscue-analysis de Goodman y
colaboradores, sino principalmente al enfoque teérico donde se desarroll6: el
whole language. No hay que olvidar que esta técnica surgié en un momento
determinado como una reaccion a la evaluacion —técnicamente exacta— de

habilidades, subhabilidades, etc. con actividades descontextualizadas vy
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tediosas para determinados grupos de nifios, especialmente los clientes
habituales del diagnéstico. Por el contrario, el objetivo de este analisis fue
interesarse por el proceso de lectura, mientras los nifios leen, con la
creencia de que, a través de su observacion cualitativa se podia obtener un
retrato bastante ajustado de los procesos cognitivos que operan en la
lectura. Sin embargo, el problema fundamental fue aliarse con un modelo
tedrico descendente, cuyas criticas ya he expuesto anteriormente. No
obstante, tampoco hay que menospreciar este intento inicial, cuyas
intenciones quedaron reflejadas incluso en el propio término acufiado de
miscue-analysis®, incluido en la actualidad como descriptor del Thesaurus
del ERIC. Goodman utiliz6 precisamente este término porque entendia que
estas “pistas falsas” no son necesariamente erroneas, sino que pueden

provenir del proceso cognitivo que las dirige.

Por lo demas, el RMI consiste en la grabacion de una lectura larga y
dificil’, con el fin de que aparezcan errores y que éstos puedan ser
asignados a determinadas taxonomias (véase la clasificacion en pagina 174).
El RMI requiere entre 20 y 40 minutos para la grabacion individual y méas de
una hora para su andlisis posterior. El problema, no obstante, es el enfoque
descendente en el que se sustenta dicho inventario y en el juego
psicolinguistico de adivinacién, que entiende la lectura como una integracion
gradual de tres mecanismos, indicios o0 “pistas”: semanticas, sintacticas,

grafofdnicas; cuestion ya discutida en el apartado 4.1.1 (pagina 173 y ss.).

® MISCUE-ANALYSIS “Score NOTE: Examination and interpretation
of observed responses in oral reading which do not match expected
responses, as a technique for measuring the learner’s control of reading
process”. (USED FOR: miscue taxonomy; RELATED TERMS: context clues, cues,
decoding reading, diagnostic teaching, language usage, linguistics, oral reading,
phoneme grapheme correspondence, phonetic analysis, reading, reading instruction.

" Algunas versiones del miscue analysis utilizan textos cortos de diverso
tipo, aunque manteniendo el principio de la dificultad del texto en sus diferentes

estilos: narracion, dialogo, etc.
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En cualquier caso, los principios tedricos de las actuales técnicas del
miscue analysis son semejantes a los descritos, ya que se insiste en la
evaluacion informal de los tres sistemas de “pistas” subyacentes en el
proceso lector que, segun afirman, no se puede obtener de otra manera y
menos a través de los tests estandarizados habituales. La Unica novedad
estriba en “acceder a una inestimable fuente de informacién: los propios
estudiantes”, preguntandoles acerca de sus creencias sobre la naturaleza de
la lectura y de sus errores. El andlisis se convierte en una interaccion entre
el profesor y el alumno. El profesor, por lo demas, sélo tiene que observar la
lectura y anotar la tipologia de errores, para poder ajustar
consecuentemente los textos mas apropiados en funcion del tipo de pistas

mas utilizadas por el estudiante (Finlay, 2000).

Con todo, el problema sigue siendo el mismo: el juicio cualitativo
previo que realiza el observador acerca del tipo de error cometido. S6lo hay

que observar un protocolo de respuestas utilizado en un andlisis de errores:

Copyright Houghton Mifflind Co. Dr. Paul DeBerry (2000)

Passage Type of Expected Unexpected Graphic Syntactic Semantic
Miscue Response Response Similarity Acceptability | Acceptability

llustracion 6-1: Hoja de trabajo para el analisis cualitativo de “incorrected miscues”

Es el problema habitual con el que se encuentra la investigacion de
errores, partir de juicios preestablecidos sobre la causa de los posibles
“miscue” observados desde prejuicios tedricos. La observacién, junto con
otras investigaciones, es la que produce o0 sugiere una teoria. La
desesperacién surge (como parece que le sucede a Artola (1989) en su
trabajo) cuando las observaciones no responden a los patrones de “miscues”

esperados o la calidad de los mismos varia en funcion de otras variables:
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longitud del texto, dificultad objetiva de algunas partes del mismo, etc.;
cuestiones que, por otra parte, son bastante habituales y esperables como

se ha demostrado en mas de una ocasion.

En este sentido, es perfectamente asumible que un error sea
ambivalente. En nuestro instrumento ocurre, aunque lo importante no esta

en ese dato sino en la tendencia predominante de los grupos de error.

Por otra parte, las divergencias en el tema de analisis de errores no
solo proceden por motivo de un enfrentamiento entre aproximaciones
teoricas, sino también de las clasicas controversias metodoldgicas entre

enfoques cuantitativos y cualitativos

Denis Vincent, De la Mare y Wilson (1989) hacen una critica con un
gran sentido pedagdgico a los tests estandarizados, que favorecen mas los
datos cuantitativos en detrimento de los cualitativos. Argumentan que la
lectura es un proceso en el que el maestro necesita estar mas implicado,
especialmente en la evaluacion de la manera como se lee un texto y en el
amplio rango de conductas que se despliegan durante la lectura. La prueba
MacMillan Individual Reading Analysis (MIRA) (Vincent, De la Mare, 1989) es
un ejemplo de como se pueden obtener datos a partir de una lectura
continuada (continuous prose reading). Consta de tres series de textos de
dificultad creciente disefiados para cubrir un amplio rango de habilidades
lectoras, y especificamente proyectado para la utilizacion con “lectores
menos habiles”. Asi, se anota en una hoja de registro una serie de
conductas observables durante la lectura. El listado se compone de 41
conductas que pueden indicar, desde estrategias habituales de lectura (p.ej.
“es reacio con las palabras dificiles”, “usa claves contextuales”, “deletrea”,
“tendencia a releer y repetir”, etc.), hasta otras conductas mas relacionadas
con el propio pase del test (p.ej. “timidez”, “nerviosismo”, etc.). Los autores
proponen una manera de afadir informacion cualitativa a los tests
estandarizados de lectura. De todas formas, este acercamiento requiere una
gran habilidad para interpretar esta informacién individual relacionada

basicamente con el estado emocional del sujeto, los impedimentos fisicos,
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apreciacion cualitativa de la velocidad lectora, indicios cualitativos sobre la
comprension de lo que lee, confusiones de letras, sonidos, etc. Habilidades
de observacion que se supone deben formar parte de las competencias de

los profesores.

Asi pues, no podemos evitar que en el tema del andlisis de errores

aparezca también la discusion entre los enfoques cuantitativos y cualitativos.

Efectivamente, es dificil concebir las técnicas de analisis de errores
con los parametros de un test psicométrico clasico, precisamente porque el
funcionamiento es a la inversa, no se pretende acumular respuestas
correctas, no importa, sino calificar cualitativamente y por observacion las
incorrectas. No se pone al sujeto en situacion de examen, sino que se
observa, registra y analiza su conducta —por lo general errénea— con el fin
de decidir por donde empezar la intervenciébn. Tampoco importa el tiempo,
ni que se realice una lectura completa o la representatividad de las
muestras. Légicamente, no es posible valorar el analisis de errores como un
instrumento psicométrico; queda fuera de los pardmetros en los que se

sustenta la teoria clasica de los tests (Allington, 1984).

Como mas adelante se comprobard nuestra investigacion procura
salvar algunas de estas objeciones; en principio, utilizando una misma
lectura y, posteriormente, incluyendo un sistema cuantitativo en el registro
de las observaciones, ademés de la realizacion de otras comprobaciones
estadisticas que siguen los modelos de evaluacion de ejecuciones del
National Center for Research on Evaluation, Standards, and Student Testing

(CRESST) (Baker et alt., 1992).
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6.2 METODOLOGIA: VISTA GENERAL

La siguiente tablilla sintetiza el proceso general seguido en la
investigacion, que practicamente es una adaptacion del esquema vy
secuencia propuesto por Buendia (1998: 161 y 202) para la investigacion

observacional.

CONCRECION DEL PROBLEMA Y ELABORACION DEL REACTIVO
Criterios contextuales Criterios Criterios de muestreo
metodoldgicos
*Motivacion y lugar *Soporte observacion: *Seleccion de sujetos
*Momento temporal ins-trumento, *Seleccion de conductas
grabacion...

*Conductas observables

FASES DE LA INVESTIGA CION
I. Recogida inicial de la informacién
curso: 1995-1996 *Registro grabaciones y | =Aplicacion y analisis
observacion cualitativa cualitativo
(muestra: 582 sujetos) | *Categorizacion errores =Discusion en grupos
(jueces: 97) *Elaboracion del primer =Andlisis de errores y
cuestionario de errores dimensional
11. Aplicacion piloto del cuestionario

curso: 1996-1997 *Registro grabaciones: =Aplicacion, analisis y

observacion cualitativa discusion en grupos.
y estudio cuantitativo. =Procesamiento de
*Anélisis cuantitativo: datos
(muestra: 223 sujetos) discriminante, puntos
(jueces: 57) de corte, ANOVA, etc.
*Formulacion TIDEL
11l. Aplicaciéon del TIDEL
curso: 1997-1998 *Registro grabaciones y | =Aplicacién, analisis y
analisis cuantitativo. discusién en grupos.
(muestra: 219 sujetos) | *observacion cualitativa | =Revision ldgica
(jueces: 129) *Elaboracion TIDEL =Procesamiento de
Definitivo datos
(cursos: 1998-2000) ANALISIS DE DATOS

Andlisis descriptivo Anélisis y validacion
*Errores y dimensiones *Consistencia jueces
*Andlisis discriminante *Evidencias de validez
ANALISIS E I NTERPRETACION DE RESULTADOS: PERFILES DE ERRORES

*Anélisis de Perfiles *Interpretacion de *Qtras evidencias evolu
Perfiles tivas de los Perfiles
CONCLUSIONES Y DI1SCUSION
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Durante el curso 1999-2000, se ha continuado realizando otras
experiencias relacionadas con esta investigacion, pero que forman parte de
otros proyectos nuevos iniciados. Asi, uno de ellos ha consistido en la
elaboracion de 10 instrumentos paralelos (véase Anexo 12.8.1) con diez
cuentos de dificultad diversa, y que actualmente estan siendo administrados
a distintas muestras. Sobre ellos se han realizado estudios para aportar
indices de fiabilidad del método de observacion, dichos estudios estéan

descritos en el capitulo 10.

En cualquier caso, a partir de ahora, para la presentacion formal de
la parte siguiente de la investigacion seguiremos el esquema de la pagina

anterior:

6.3 CONCRECION DEL PROBLEMA Y ELABORACION DEL REACTIVO

En apartados anteriores se han acotado los fundamentos tedricos y
contextuales que hacen necesaria e interesante que se materialice una
investigacion de este tipo para dar respuesta al problema de la ambigledad
en la observacion y en el andlisis de errores en la lectura oral. En este
apartado se pretende reflejar los criterios y acciones encaminadas a
minimizar la variabilidad en las condiciones de observacion y que, segun

Buendia (1998: 162), se pueden concretar en tres bloques:

a) criterios contextuales

b) criterios metodolégicos, y

C) criterios para el muestreo observacional.



223

6.3.1 Criterios contextuales

Habitualmente se reducen a la descripcion del espacio donde se va a
realizar la investigacién y al momento o momentos de la observaciéon. Estas
descripciones pretenden que las situaciones y sesiones sean similares o lo

mas homogéneas posibles.

En cuanto al espacio y motivacién, se confeccioné una serie de
instrucciones precisas por las que se fij6 que las grabaciones se debian
realizar fuera del aula ordinaria en cualquier despacho del centro educativo,
ofreciendo asimismo la oportunidad para que el sujeto estuviera
familiarizado con la grabadora (leyendo y escuchandose previamente,
cantando o hablando, etc.), aunque no estaba permitido que el sujeto leyera
el cuento previamente. Asimismo, las instrucciones incluian cuestiones
relacionadas con la posicibn durante la grabacion (sentado) u otras
relacionadas con la cantidad de lectura a registrar: en principio, era la
totalidad del texto, aunque el analista estaba facultado para interrumpir su
lectura ante determinadas situaciones (cansancio, abandono de la
lectura,...) pero nunca a ofrecerles pistas, correcciones o ayudas durante la
misma, es decir, respetando la principal caracteristica de la observacion: la

no interferencia del observador (Anguera, 1998a: 526).

En cuanto a los momentos temporales se estipularon tres en funcion
de la naturaleza de los cursos y del proceso lector que habitualmente se
sigue en los centros. Asi, durante el mes de enero y primera semana de
febrero se realizaron las aplicaciones correspondientes al curso de 2° de
Primaria; para finales de marzo y abril el curso de 1° de Primaria v,
finalmente, se reservd el Ultimo mes del curso escolar para 3° de Infantil.
Posteriormente, se tuvieron que rechazar todas las grabaciones de este
ltimo grupo debido a que la seleccion de sujetos no era homogénea con los
criterios del resto de la muestra, fundamentalmente por la variedad de

niveles lectores que se presentan en este curso.
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6.3.2 Criterios metodologicos

Se agrupan en este epigrafe aquellos relacionados con el qué y como
observar, que se pueden concretar en: a) el soporte de la observacion (el
instrumento, protocolo de observacion y grabacion) y b) las conductas

observables.

a) Soporte de la investigacion.

Basicamente se trata de como registrar las observaciones y cémo
recoger la mayor parte de informaciébn en cada una de las fases. En
principio, y en una primera fase exploratoria, se trata de la lectura de un
cuento adaptado al nivel de los sujetos y de su grabacion a través de
magnetofono, con todas las ventajas e inconvenientes de este instrumento
(Del Rincon, Arnal, Latorre y Sans, 1995: 357). Paralelamente, durante la
lectura del cuento, se realizar4d una observacién y registro de conductas

especificas.

Posteriormente, después de un andlisis de las grabaciones y de un
proceso de discusion en grupo, se pasara a la elaboracion de un sistema de
categorias a través de un procedimiento inductivo del que luego se
informara (Anguera, 1993: 130). Sin embargo, se puede sintetizar el soporte
de esta investigacion en dos elementos clave: el cuento y la hojas de

observacion.

El primero es comin para todas las fases de la investigacion y se
concreta en la lectura del cuento: El astuto carpintero. En cambio,
las“hojas de observacion y registro” son diferenciadas para cada una de las
fases en funcién del transcurso de la investigacion, de los objetivos de cada
fase y de los sucesivos andlisis parciales, cuantitativos y cualitativos, que se
van realizando. En este punto, s6lo se comenta el proceso seguido para la
construccion del cuento vy, posteriormente, en cada una de las fases, se

presenta las caracteristicas de las sucesivas “hojas de observacion y
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registro”, cuya naturaleza ser& mas o menos cualitativa en funciéon de la

finalidad de las fases.

Asi pues, se optd por la utilizacion de un cuento por diversos
motivos; el fundamental, porque es una actividad divertida y atrayente para
esta edad (Morrow, 1997) y también, porque la disposicion interna de sus
secuencias sigue una légica que conecta con el pensamiento del nifio
facilitando el seguimiento agil del argumento y una buena comprension
lectora. Stein y Glenn, (1979) (citados por Sanchez, 1998a: 540) describen
estas caracteristicas de los cuentos cuya estructura es: sucesos iniciales
sorprendentes [0 respuesta interna insélita O ejecuciones ingeniosas (0
altruistas, dignidad, valores..) de sus personajes [ consecuencias [
reaccion. En cierto modo, en un cuento, a través de los personajes, se
penetra en una secuencia causal que organiza los acontecimientos y los
dirige hacia la consecucion de unas metas, determinadas por lo general por

sentimientos y vivencias personales altamente atrayentes para los nifios.

De este modo, el criterio clave para este estudio es la lectura oral y
su fluidez y, para ello, tiene que quedar eliminado cualquier obstaculo
procedente de la dificultad del texto en cuanto al léxico utilizado o a su
comprension y, a la vez, debe asegurarse la motivacién por el argumento,
cuestiones que reunen los cuentos. Como se puede apreciar, el criterio
utilizado es contrario al utilizado por Goodman y colaboradores en el miscue-

analysis, que buscaban més bien su dificultad.

Por otra parte, no hay que olvidar el valor del cuento en nuestra

cultura®, ademas de su utilidad como instrumento habitual para el

8 A propésito de esta investigacion se realiz6 una encuesta sobre los

cuentos que conocian los nifios, con la siguiente pregunta clave: “;Dime qué cuento
leiste o te contaron ayer o la semana pasada?” Queriamos diferenciar los cuentos
gue realmente conocian o les habian leido de los que les “sonaban”, les “gustaria”
gue les contasen, habian visto por la television, etc. Los resultados fueron

sorprendentes. (Navarro, 1999)
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aprendizaje de la lectura. Existen bastantes investigaciones que demuestran
la alta correlacion positiva durante las primeras etapas escolares entre su
lectura y otras variables: vocabulario, lenguaje, habilidad lectora y escritora,

etc. (Pressley, 1999: 103)

Delimitado el criterio para la utilizacion de este tipo de reactivo para
el andlisis de la lectura oral, se realiz6 un estudio previo consistente en
adaptar el cuento El astuto carpintero al lenguaje habitual de primer ciclo
de Educacion Primaria (EP), de tal forma que sus estructuras sintacticas y

vocabulario fueran lo méas cercano posible al lenguaje usual de estos nifios.

Para ello, se selecciondé una muestra de nifios de 4° y 5° curso de EP
(10 y 11 afios) de 700 sujetos para que realizaran una redaccion del cuento

y un dibujo sobre el mismo, una vez leido previamente.

Tras la recogida y andlisis de estas redacciones, se establecieron
unas sesiones de discusién entre el equipo investigador en las que se acordd
la estructura final del cuento, el vocabulario utilizado asi como el tipo de
letra en el que iba a ser impreso, la longitud, etc., quedando tal y como
figura en el anexo 12.3 (p. 409). Es decir, con la estrategia de recurrir a las
redacciones realizadas por los nifios de una edad inmediatamente superior,
se aseguraba la consecucién de los principales criterios antes comentados:
un lenguaje familiar, una ausencia de obstaculos en la comprension y, en
definitiva, la posibilidad de realizar una lectura fluida. Adicionalmente, este
primer sondeo provocaria el inicio de otra investigacién paralela sobre la

composicion escrita (Navarro, 1999)

b) Conductas observables.

En nuestro caso, el objeto de la observaciébn es la conducta
directamente observada durante la ejecucién de una tarea y el andlisis de la
propia tarea. Para el primer caso se trata de establecer el tipo de

informacion conductual “no lectora” que puede influir en la ejecucion de la
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lectura y, para el segundo, de analizar a través de las grabaciones, otro tipo
de informacion, los errores cometidos en la lectura. Asi, del mismo modo
que en el punto anterior, se comentard ahora el tipo de conductas
observables y concomitantes con la actividad lectora, que es comin a todas
las fases, dejando el comentario especifico sobre el tipo de registro de

errores para cada una de las fases.

En todas las fases del proyecto los analistas debian registrar en el
apartado de observaciones del protocolo el tipo de conductas mas
directamente relacionadas con la ejecucion lectora. Para ello, en sesiones de
seminario, se daban instrucciones precisas sobre tales conductas,
remarcandoles expresamente que el no-registro de las mismas podia
suponer no solo la ausencia de posibles claves interpretativas para un
andlisis posterior de los errores cometidos por los sujetos, sino también la
perdida de un caso para otras investigaciones posteriores relacionadas con

esta investigacion.

Utilizando la taxonomia de Fasshacht (citado por Buendia, 1998:
164), el tipo de conductas a registrar podria encuadrarse en las categorias
de: unidades fenomenolégicas (conductas no verbales), unidades
moleculares (atributos observables con un bajo nivel de inferencia y alta
carga perceptiva) y unidades de accion (detectadas por la percepcion y

definidas principalmente por la forma).

De este modo, un primer grupo de observaciones, sumamente
importante, hace referencia a variables clasificatorias y contextuales, para
las que existen espacios reservados en el protocolo: idioma familiar,
defectos de vision, audicion, pronunciacién, escolares, etc. Estos datos se

obtienen directamente por observacion o por informacién de los profesores.

Por otra parte, interesa otra informacion para la que es importante
un minimo conocimiento de algunos factores que pueden estar relacionados
con la lectura. Esta informacién se registraba en el apartado de
observaciones de los sucesivos modelos de protocolo utilizados en cada fase

y respondian a conductas anexas a la lectura, de las cuales se ofrecian
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variados ejemplos en la hoja de instrucciones que disponia cada observador.
A titulo ilustrativo, en el siguiente listado® se recoge una muestra de algunas
de las posibles conductas a observar, alguna de las cuales también fueron

registradas como errores en ciertas fases de la investigacion:

v"Incomprensioén, parece que no se entera.

v" Acotar, se guia con el dedo.

v" Lectura lenta, con aplomo, sin comprension
v" Ritmo: cansino, cansancio, irregularidad, soplidos.
v' Gesticulaciones y movimientos corporales

v' Lectura cantarina

v'  Lectura acelerada, rapida, precipitada

v' Distancia de la cara muy préxima al texto

v Lectura subvocalica previa

v Distracciones

v' Tendencia a perderse de lineas en la lectura
v" Timido o nervioso

v"Intranquilo, revoltoso.

v" Cansancio o fatiga

v etc.

° En el Anexo 12.5 (pagina 417) se recoge el primer vaciado de

observaciones de esta primera fase de observacion.
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6.3.3 Criterios de muestreo

En el muestreo observacional es habitual realizar una doble
consideracién en funcién de los sujetos y de las conductas objeto de
observacion (Del Rincén et alt. 1995: 243); asi, en este apartado se
presentan los criterios de muestreo relacionados con: a) la seleccion de los

sujetos, y b) la selecciéon de conductas.

a) la seleccién de los sujetos

Este estudio sOlo pretende ser representativo de los “sujetos con
problemas de aprendizaje de la lectura”, segun criterios de identificacién que
mas adelante se especificardn; de hecho, toda la muestra estd compuesta
por este grupo de nifos. Asi pues, el foco de atencion se reduce a una
pequefia parte de sujetos de una poblacion escolar que, en la Comunidad
Valenciana segun datos proporcionados por el Servei d’Estudis de la
Conselleria de Cultura i Educacid, asciende a un total de 41.612 sujetos de
1° curso y 43.036 de 2° curso de Educacion Primaria para el curso
académico 1995-96, con una ratio alumnos/unidad (aula) respectivamente
de 22,12 y 21,33. A partir de estos datos se podria hacer otro tipo de

extrapolaciones.

En cualquier caso, se trata de un muestreo no probabilistico, del tipo
“muestras de juicio, de casos tipicos” (Martinez Arias, 1998:420), “donde las
muestras se seleccionan sobre la base de lo que algin experto piensa que
deben ser los elementos de la muestra ... en alguna variable de interés para
el investigador”, en nuestro caso, la lectura. Asumimos, pues, los riesgos en
la representatividad de los resultados, aunque no conocemos otro estudio
sobre andlisis de errores en lectura oral que haya realizado un andlisis

profundo de 1.102 casos (véase Tabla 6-1).

Por otra parte, el criterio experto de selecciébn de los sujetos se

desprende de otros procedimientos similares utilizados para la identificacion
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de sujetos con Dificultades del Aprendizaje en general (Mercer, et alt., 1996,
NJCLD, 1998, etc.). Uno de ellos es el difundido Anélisis 20/20 de Reynolds,
Zetlin y Wang, (1993) (citado por S. Fernadndez, 1995) que supone una
alternativa contrastada a los modelos complejos de identificacion de sujetos
con DA. Este procedimiento consiste en simplificar la formulacion de
identificacion reduciéndola a la simple consideracién de los percentiles
correspondientes al 20% del alumnado de mas y menos puntuacién en una
prueba de conocimientos, habitual. Este criterio ha supuesto una
simplificacion operativa muy importante en la practica educativa que ha
facilitado la realizacion de estudios y otras comparaciones en el area
mencionada Yy, en cierto modo, valida el criterio utlizado en esta
investigacion, que se resumia al criterio de: “los dos alumnos que el maestro

consideraba que lefan peor en el aula™°

Fases C| 1° Ed.P. 2° Ed.P. Total | Analistas
urso
académico| V H \VJ H
I 1995-1996| 151 | 140 | 183 | 108 582 97
I 1996-1997| 54 | 58 | 70 | 41 223 57
11 1997-1998| 59 49 67 44 219 129
Andlisisinstrumento |1998-1999| 7 4 7 6 24 12

19 Considerando los datos de la poblacién total antes reflejados, y por

simple regla de tres, el hecho de escoger dos alumnos por aula significaria que
estamos hablando de un 9,21% de esta poblacion, es decir, de 7.798 sujetos con
problemas de lectura segun este criterio. Para lo cual, con una muestra de 367

sujetos (la nuestra es inicialmente de 582) seria suficiente para trabajar a un nivel de
confianza del 0,05 seglin la tabla de Krejcie, R.V. y Morgan, D.W. (1970) (Determining sample size for
research activities. Educational and Psychological Measurement, 30, 607-610) y cOn un margen

de error muestral de + 4% segUn tabla de Arkin y Colton (1962) (en: Ledn, O.G. y Montero, I.
(1993). Disefio de investigaciones: Introduccién a la l6gica de la investigacion en psicologia y

educacion, (p.75.) Madrid: McGraw-Hill.).
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Contraste otras fuentes

1999-2000

36

11

54

54

Totales

274

255

363

210

1102

349

Tabla 6-1: Composicion de las muestras

a) la seleccion de conductas

Ya se ha comentado en el apartado anterior que las unidades de

observacion son los errores cometidos durante la lectura del cuento. En tal

sentido, el criterio de muestreo inicial puede considerarse “ad libitum”, por

cuanto que utiliza como unidades de muestra de conductas, todas las

ocurrencias 0 gama de ellas que tengan lugar a lo largo de la grabacién,

independientemente de su duracion (Del Rincén, 1995: 243). Es el muestreo

utilizado fundamentalmente en

las primeras fases exploratorias de un

estudio, ya que proporciona una amplia informacién del problema, para que

luego pueda ser sistematizada en posteriores analisis. Logicamente, ha sido

el criterio utilizado en nuestra primera fase.
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CAPITULO 7:

FASES DE LA INVESTIGACION
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7 FASES DE LA INVESTIGACION

En este apartado se especifican la tres fases centrales de la

investigacion apuntadas en el esquema general de la pagina 221:

a) Fase I: Recogida inicial de la informacion

b) Fase I1: Aplicacion piloto del cuestionario y

c) Faselll: Aplicacion del TIDEL.

7.1 FASE|. RECOGIDA INICIAL DE LA INFORMACION

El objetivo de esta primera fase es la realizacion de una exploracién
amplia de los errores cometidos durante la lectura oral. Se inicia con una
primera recogida de informacion, que es categorizada, y finaliza con la

propuesta de un cuestionario para su utilizacion en la siguiente fase piloto.

7.1.1 Observaciéon cualitativa de errores y recogida inicial

de datos

El soporte para esta fase de investigacion fue el cuento y la hoja de
observacion y registro que figura en el anexo 12.4 (pagina 413), que consta

de cuatro apartados:

Anverso:

a) datos de interés estadistico: identificadores, edad,
curso, palabras por minuto.

b) cuento: una copia del cuento presentado a los sujetos,
que serviria como borrador para el analisis de errores.
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) Espacio para la descripcion de los tres errores mas
significativos producidos por el sujeto.

Reverso:

d) Espacio para el analisis cualitativo de los errores y
observaciones.

Con este instrumento inicial, durante el curso académico 95/96 un
grupo de 97 estudiantes de 4° y 5° de Pedagogia colabor6 en la recogida de

datos.

A los observadores se les entrend previamente en el modo de
recogida de datos y se elaboraron y entregaron unas normas estrictas para
la observacién, junto con el cuento, el protocolo mencionado y una cinta de

audio para su grabacion.

La recogida de datos sigui6 el calendario antes especificado, que
correspondia con periodos diferenciados para cada curso. Finalizado cada
periodo de recogida de datos, y antes de iniciar el siguiente, los
colaboradores tenian que analizar las cintas individualmente y realizar un
informe por grupos acerca de las caracteristicas observadas en su conjunto
para el nivel escolar observado. Seguidamente, se establecieron sesiones
de trabajo y de discusién mas amplias (15 personas) con una duracion
de 2 horas, donde se entregaba el material analizado y se valoraban las
impresiones del proceso de observacion y los hechos observados. La
totalidad de estas sesiones fueron grabadas en audio para su posterior
vaciado y analisis por parte del equipo investigador y estudiantes de
doctorado. Una de las finalidades de estas sesiones para cada nivel escolar
fue intentar encontrar patrones de comportamiento diferenciales por nivel

en relacién a los errores y conducta lectora.

Por otra parte, al pie de cada protocolo figuran tres pequefias fichas
destinadas a concretar los tres errores mas significativos de cada lectura
analizada, con una pequefia descripcion del error y otros datos para su
localizacion fisica (cinta y sujeto) o para posteriores andlisis cuantitativos

(edad, palabra equivocada y n° de orden de la palabra en el texto:
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@ aargad sonido vocdico donde esta & golpe de voz: Edad
7;10

"car-pin-teee-ro", sin hacer lectura silébica Cint:
carpintero i

Estas fichas, después de su fotocopia, fueron recortadas
computédndose un total de 1.746 fichas de errores, las cuales seran la
base para el establecimiento de un sistema de categorias realizado por cinco
jueces expertos. Se incluyeron, ademas, las observaciones registradas por
los analistas y que resultaron relevantes en los seminarios intensivos de
discusion. En el anexo 12.5 figuran los listados de las primeras
observaciones realizadas, sin embargo, una relacion mas detallada por
niveles, errores, etc. consta en la tesis de licenciatura de Javier Cortés

(1997).

7.1.2 Categorizaciéon

Se puede establecer un sistema de categorias a través de un
proceso inductivo siempre que exista previamente un registro narrativo o
con cualquier otro soporte, como es el magnet6fono. La tabla siguiente
compara las fases del proceso de elaboracion de un sistema de categorias

propuesto por Anguera (1993: 130) y las realizadas en esta investigacion.
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Fases Anguera (1993) Fases | Investigacion de errores

1 Registro narrativo 1 Grabacion: protocolos y
registro narrativo de
observaciones

2 Registro semi-sistematizado Sistematizacion en fichas y
observaciones (reverso del
protocolo)

3 Lista total de rasgos Extraccion de 1.746 errores,
mas las observaciones del
anexo 1.1

4 Clasificacion de rasgos segun Clasificacién por afinidad,

niveles de respuesta mas por edad (semestres)

5 Agrupacion de rasgos Agrupacion por

homogéneos. homogeneidad/ afinidad y

edad en 65 categorias

6 Revisién de la lista de rasgos Teorema de Bayes y Andlisis
y elaboracién de un sistema Dimensional. Reduccién a 54
provisional de categorias errores y sistema provisional

de categorias (10
dimensiones) que agrupan
errores afines y los ordenan
por orden evolutivo.

7 Comprobacion del sistema. 2 Estudio piloto y analisis

3 Elaboracién del TIDEL

Tabla 7-1: Comparacion de dos procesos para la elaboracién de un sistema

de categorias

En principio, una vez confeccionada una relacion de unidades de
observacion, se trata de “emprender la trabajosa tarea de agruparlas por
afinidades y semejanzas... proponiéndose un primer sistema provisional de
categorias que, por supuesto, deberd someterse a comprobacion en
sesiones dedicadas a este fin para ajustarlo paulatinamente a la realidad...”.
Asi pues, “En las investigaciones que siguen prioritariamente la via inductiva,
los criterios de homogeneidad y semejanza al agrupar los rasgos
previamente listados son los que prefijan los nlcleos categoriales, en tanto
en cuanto establecen los limites de cada uno de los contenidos que

constituyen el conjunto” (Anguera, 1998b, 561y 562)
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En nuestro caso, registrados los datos y realizado el muestreo de
1.746 errores, se trata de agruparlos por su afinidad, homogeneidad y/o
semejanza. Este proceso fue realizado durante un largo periodo de tiempo
por cinco jueces expertos hasta llegar a un sistema provisional de 54
categorias de errores agrupados en 10 dimensiones (véase Tabla 7-2, pagina

244).

Mutua exclusividad.

Con esta expresion se hace referencia al no solapamiento de las
categorias que componen un sistema y tiene su trascendencia en cuanto a la
asignacién posterior de errores a cada una de estas categorias. Sin
embargo, se ha comentado (Anguera, 1998: 563) que desde distintos
puntos de vsta puede no ser posible, —ni incluso conveniente— mantener la
exclusividad, dada la evidente co-ocurrencia de conductas en distintos
niveles. En nuestro caso, se ha pretendido una exclusividad en la
categorizacion y para ello se han utilizado diferentes “pistas” para reducir la
ambigliedad en la catalogacion de errores. En concreto, en la lectura pueden
darse unos mismos errores, pero con matices diferenciados, que hace que
aludan a procesos distintos de aprendizaje. Por ejemplo, los siguientes

errores de la Tabla 7-4 (pagina 254):

21. Alargar/repetir en “ silabas’ dudosas (regresivo): [carrrrr-pinnn-te-roj

26. Alargar/repetir en “palabras’ dudosas (progresivo): [arreee-arreeeglaba,

fu-fu- fu- furioso]

Las claves de diferenciacibn se encuentran en el propio contexto de
la observacion de la lectura, aunque en el enunciado de estas categorias se
apuntan dos indicios (silabas/palabras y regresivo/progresivo), no siempre
claramente discriminativos en todos los casos. Asi, el error n® 21 se asocia

habitualmente con otros errores consistentes en leer sildbicamente durante
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todo el texto, mientras que el error n°® 26 se presenta ante la dificultad de
una palabra compleja o larga y el sujeto insiste progresivamente hasta que

consigue leerla “de un tirén”.

Tamano

Asimismo, la observacion anterior ilustra acerca del tamafio de las
categorias. El grupo de expertos decidi6 mantener inicialmente un volumen
relativamente amplio con el fin de que, tras sucesivas comprobaciones

empiricas, pudiera ajustarse paulatinamente a la realidad.

Teb6ricamente, mantener esta amplitud molecular hace mas
compatibles las categorias y facilita un analisis mas molar encaminado a
posibles explicaciones tedricas de los fendmenos. “En abstracto, fuera del
contexto de una cuestibn concreta, es dificili ofrecer una respuesta
satisfactoria a la pregunta anterior [cantidad y niveles], pero de forma
relativa se considera mas adecuada la tendencia a la molecularizacién por
tres razones (Bakeman y Gotman, 1986): a) Se incrementa la probabilidad
de obtener datos fiables. b) Se puede justificar el posterior agrupamiento si
fuera necesario (mientras que dificiimente seria valida la argumentacion
inversa). c) Las categorias méas moleculares, por su menor grado de
inferencia y mayor objetividad, pueden revelar datos de interés que ayuden
a justificar los resultados, lo cual no seria factible con categorias molares,
mucho mas difusas y susceptibles de heterogeneidad interpretativa.”

(Anguera, 1998b: 563)

Como se puede comprobar a lo largo de las siguientes fases, la
comprobacion empirica de estas categorias ha hecho que se vayan
redistribuyendo y agrupando hasta conseguir un volumen faciimente
manejable que refleje la naturaleza lectora de los sujetos. Asi, la agrupaciéon
de los errores por dimensiones mas amplias facilita, por su mayor grado de

inferencia, un acercamiento al proceso lector.
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Definicion

Tocante al tema de la definicion de las categorias se ha optado
deliberadamente por la siguiente estrategia: a) poner un enunciado
descriptivo y escueto, y b) sustituir la definicion por un pequefio listado de
ejemplos tipicos de cada categoria de errores. Posteriormente, después de
sucesivos analisis empiricos y de su agrupacion, en el propio instrumento se
ofrecerq exclusivamente, en un renglén o dos, el sentido que tienen en
comun los errores que se agrupan bajo un mismo epigrafe o grupos de

errores: las dimensiones (véase anexo 12.9, pagina 459).

El motivo fundamental de esta estrategia tiene que ver con
cuestiones que histéricamente han generado prejuicios, malentendidos y
experiencias negativas en el campo del diagnostico de las dificultades del
aprendizaje lector. Téngase en cuenta que esta investigacion esta centrada
en “errores” y, precisamente, esto hace que, en el mejor de los casos, en
algunas mentes empiecen a aflorar atribuciones, prejuicios y causalidades
sobre su naturaleza, magnificando desgraciadamente el sentido que pudiera
tener un instrumento de este tipo. Es una cuestion que hay que evitar; el
propio instrumento de observacién tiene que llevar a valorar que el concepto
de error no es algo univoco. En otros casos surgirdn viejos tabues por los
gue éstos son vistos como signos de patologias, por ejemplo,
inversion=dislexia. Es preferible que el futuro usuario registre lo que observa
y que sea una valoracion de conjunto la que aporte informacion sobre tipos

de interpretacion.

Del mismo modo, otro de los motivos de evitar las definiciones en
este instrumento ha sido preservar la actitud objetiva del observador.
Precisamente, una interpretaciéon previa o sesgada del error, histéricamente
ha provocado bastantes rechazos comentados antes. Tal es el caso del

miscue-analysis de Goodman y colaboradores en el que se busca una
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clasificacion encaminada exclusivamente a averiguar las pistas semanticas,

sintacticas y grafofonicas utilizadas en la lectura.

Asi pues, la estrategia utilizada abunda en la consideracion de
ofrecer ejemplos claros, prototipicos, definidos por el parecido familiar
(Anguera, 1998b: 571), que den suficiente informacion sobre el tipo de
errores que se agrupan en cada categoria, reduciendo asi determinadas

inconsistencias relacionadas con su identificacion y adscripcion.

Secuencia

Dado que en cada una de las 1746 fichas constaba la edad del nifio
gue habia cometido el error, en afios y meses, se realizd una distribucion
secuencial de cada categoria de errores a partir de su frecuencia a lo largo
de las edades (afios y semestre), aunque fue necesario realizar algunos

ajustes probabilisticos.

Para esta finalidad, se confecciondé una tabla de frecuencias de 65
categorias por seis grupos de edad (5,1; 5,2; 6,1; 6,2; 7,1; y 7,2),
calculando la probabilidad bayesiana de ocurrencia de cada celdilla
condicionada a su fila y columna correspondiente (conjunto A: categorias, y
conjunto B: semestres de edad). Los célculos se realizaron con el programa
Microsoft Excel 5, al que se le afadid6 la macro “Bayes-ANADIM,V.3.1",

desarrollada en Visual Basic por J. Sanmartin (Valencia 1996).

La formulacién matematica del Teorema de Bayes aplicada para este

Ccaso es:

Sea B un determinado suceso de F tal que P(B)* 0. Entonces es cierto que:

Para el teorema de la interseccion: P(ACB)= P(A)*P(B/A)
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P(ACB)
P(A/B)=

P(B)

Con lo que queda demostrado que:

P(A)*P(B/A)
P(A/B)=

& i=1,..mP(A)* P(B/A)

Esta formulacién se puede resumir en unos cuantos principios basicos:

Cuando se habla de particion estamos diciendo que la matriz E esta formada
por submatrices columna (A;, A,,...,A)) en la que se cumplen tres
condiciones: a) que todas las submatrices columna pertenecen a la matriz,
b) que la matriz ha de ser rectangular (n° de filas diferente a n° de
columnas) y c) que la interseccién de los elementos de las filas por los
elementos de las columnas da 0.

Del mismo modo, a partir de una cuantificacion de estas asociaciones
se elabor6 una matriz de afinidades entre los mismos que, tras un analisis
dimensional, redujo algo la informacion a 54 errores pero, sobre todo, los
agrup6é en 10 grandes tipologias tal y como figura en la Tabla 7-2. En
principio, con este procedimiento se conseguia ofrecer una distribucion
secuencial mixta que combinaba dos criterios; la afinidad entre categorias y
la probabilidad de ocurrencia a lo largo de la edad. En este sentido, habia
grupos de errores en los que la probabilidad de aparicibn en edades mas
tempranas era mayor que en edades mas avanzadas, Yy viceversa. La

distribuciéon qued6 como se indica en la tabla mencionada.

7.1.3 Cuestionario para la experiencia piloto

A partir de la siguiente tabla se elaboré un cuestionario, que seria el

soporte inicial para abordar la siguiente fase de la investigacién, en la que la
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observacion y el registro de errores se realizarda de una forma mas

sistematizada:

Dimensiones o grupos de error

Errores

1. Elementos, confusion, cortes y 1. Nombrar letras
deformacion 2. Letras sueltas (leer vocales o algunas
consonantes)
3. Omision de silabas
4. Incomprension no se entera
5. Corte silabico
6. Afadir palabras
7. Corte arbitrario/ aislar letras/ ruptura
8. Romper diptongo
9. Confusién: f-g
10. Confusion: p-b-d-g-m-n
11. Confunde vocales fuertes con fuertes
12. Confunde vocales débiles con débiles
13. Confunde vocal fuerte por débil
14. Dificultad en pronunciar doble/triple
consonante
15. Inversion en orden
16. Omisién de consonantes y vocales
17. Anadir vocales
18. Deformacion de palabras
19. Omisién de doble o triple consonante
20. Afadir consonante
21. Sustitucion de letras/confusion en palabras
2. Unir palabras 22. Unir palabras
3. Inmadurez en la pronunciacion 23. Carpintero (cambio n x r)
24. pronunciacion (defecto)
25. “rr”
26. “g-j”
4. Confusion ténicas-atonas 27. Confusion ténicas-atonas
5. Reglas Convencionales 28. Par6n en palabras
29. Regla “que” “qui”
30. “Ch”
31. Regla: ce-ci-ca-co-cu
32. Regla “gue” “gui”
6. Apoyos (cadencia, ritmo, acotamiento 33. Acotar, guiarse con el dedo
fisico) 34. Alargar
35. Lectura lenta, con aplomo, sin comprension
36. Pronunciacion marcada de monosilabos
37. Entonacion defectuosa
38. Ritmo: cansino, cansancio, irregularidad,
soplidos...
7. Concomitancias con la lectura 39. Gesticulaciones, movimientos corporales
40. Lectura cantarina
8. Precipitacion, saltos, omisiones 41. Lectura acelerada, rapida, precipitada
42. Saltarse frases o lineas
43. Omision de palabras
44. Saltarse palabras
9. Reiteracion, relectura, inhibicion. 45. Repetir silabas
46. Repite palabras/ frases (relectura)
47. Repensar, rectificar, autocorregir
48. Paros en lectura
49. Anticipacion subvocdlica
10. Variantes y anticipacion con sentido 50. Alteracion de palabras
51. Afadir palabras
52. Variante con sentido
53. Anticipacion, adivinacion
54. Confusion de tiempos verbales

Tabla 7-2: Listado de errores agrupados por dimensiones e hipotesis

secuencial
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7.2 FASEIl. EsTuDIO PILOTO

El propdsito de esta fase es realizar un registro sistematico mas
preciso a partir del cuestionario anterior, ajustar las categorias de errores
establecida tras un andlisis cuantitativo y formular una primera version del
instrumento denominado “Test Individual de Diagnostico de Errores en

Lectura” (TIDEL) para que pueda ser aplicado en una fase posterior.

7.2.1 Registro de datos y anlisis cuantitativo

El sistema de registro de esta fase es mucho mas preciso y
cuantitativo que en la fase anterior. El estudio fue realizado por 57 jueces,
todos ellos estudiantes de 2° ciclo de Pedagogia, con una muestra de 223

Casos.

Cada analista disponia de un protocolo de observacion, el
“Cuestionario de Errores” proveniente de la fase anterior, instrucciones y
normas de aplicacion. Para cada lectura se disponia, ademas de los datos de
identificacion, otros relacionados con el nimero de palabras por minuto y

anotaciones sobre las observaciones realizadas durante la lectura.

7.2.2 Analisis por grupos de discusiéon

Igual que se hizo en la fase anterior se realizd un proceso de
discusion en grupos reducidos y por niveles escolares con el fin de comentar
cuestiones relacionadas con el sistema de cumplimentacion y andlisis de las
grabaciones, asi como con la diferenciacion entre los sujetos de 1° y de 2°

de Educacion Primaria.

Asimismo, la totalidad de estas sesiones fueron grabadas en audio
para su posterior vaciado y andlisis por parte del equipo investigador y

estudiantes de doctorado.
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Una muestra de algunas diferencias encontradas y comentarios entre

los sujetos de 1° y de 2° de Primaria se presenta a continuacion:

a) Comentarios sobre los errores en la lectura de 1° de Educacion Primaria en

las sesiones de discusion':

Se suelen cometer errores de corte sildbico (5) y ruptura de diptongos (8).
Se cometen errores de omision de consonantes (16)
Confusion por la forma p-b-d-g-m-n (10)

Alargan pero para buscar @ sentido de la siguiente silaba, no de una palabra
como unidad. Se deduce esto por € continuo corte sildbico de las palabras.
Buscan en definitiva un sentido acustico, no seméntico.

Confusién en laregla gj (26), y otras reglas convencionales (28-32)
Incomprension, no se enteran (4)

Afiaden consonantes (20)

L es cuesta pronunciar lar (25)

Deforman muchas palabras (18)

b) Comentarios sobre los errores en la lectura en 2° de Educacién Primaria en

|as sesiones de discusion:

Se sitllan en los errores de la parte derecha del esquema del cuestionario
(28-54)

Tienen muchos fallos en repensar, rectificar y autocorregir (47)

Se lanzan ala anticipacion, ala adivinacién (53)

Afiaden palabras pero casi todas son monosilabos (51)

Confusion en tiempos verbales (54)

Utilizacion de variantes con sentido (52)

Alargan y rectifican (34)

Repiten silabas (45)

Parece que se enteran de |o que estan leyendo.

Se pueden dar errores de pronunciacion

¢) Comentarios sobre los errores en la lectura comparando 1° y 2° de Educacion

Primaria:

' Los numeros entre paréntesis indican el nimero de error en el

cuestionario al que hacen referencia los comentarios.
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No esta claro que los nifios de 2° de E.P. cometan menos errores que los de
1°de E.P.

Los de 1° de E.P. deforman mucho més las palabras que los de 2° de E.P.
Los de 2° |een en general més rpido que los de 1°

Los errores estan mas distribuidos en los de 2° de E.P. que en los de 1° de
E.P.

Los de 2° curso de E.P. leen més répido peor, parece que se enteran mas del
contenido de la lectura pero comenten muchas faltas de todo tipo
progresivasy regresivas.

En los dos cursos los nifios bilinglies tienen errores tipicos de pronunciacién
de ciertas consonantes.

Estos son, a titulo ilustrativo, algunos comentarios frecuentes

realizados en dichas sesiones. Asimismo, también se hicieron otras

valoraciones generales sobre el instrumento diagnéstico (el cuestionario) u

otros aspectos del proceso:

€s un instrumento Gtil para los maestros, pueden identificar errores y extraer
conclusiones claras,

se presenta una “rejilla’ excesivamente amplia,

habria que cortar la lectura @ minimo indicio de cansancio, ya que a partir
de este hecho la lectura comienza a hacerse peor,

€s un instrumento que permite reflexionar sobre la conciencia e importancia
delalectura, etc.

excesivamente largo, habria que buscar un sistema de simplificacion en la
correccion.

En definitiva, el nivel de discusién fue bastante alto y, a pesar de las

discrepancias, se coincide en aspectos importantes que se corroboran con el

analisis cuantitativo de datos realizado en el siguiente apartado.

7.2.3

El Andlisis Discriminante

Para el Andlisis Discriminante se selecciond la variable independiente

curso, con dos niveles (1° y 2° de EP) y como variables dependientes: los

54 errores, las palabras y el tiempo invertido en la lectura (minutos) (Cortés,
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1997). El analisis extrajo una Unica funcién significativa con una p<0,03 por
la que el 75,6% de los casos se clasificaba correctamente (véase anexo
12.6, péagina 425). Podemos concluir, tras este analisis, que los errores de

mayor importancia para estos cursos son:

1° de Educaciéon Primaria
- error 29: Regla “que”-“qui”
- error 9: Confusion f-g
- error 38: Ritmo: cansino, cansancio, irregularidad, soplidos
- error 10: Confusion p-b-d-g-m-n
- error 19: Omision en doble y triple consonante
- error 31: Regla ce-ci-ca-co-cu
- error 14: Dificultad en pronunciar doble/triple consonante
- error 42: Saltarse frases o lineas

- error 4: Incomprension no se entera

2° de Educacion Primaria

- Palabra: NUmero mayor de palabras leidas
- Error 54: Confusién en tiempos verbales

- Error 46: Repite palabras/frases (relectura)
- Error 52: Variante con sentido

- Error 20: Afadir consonantes

- Error 53: Anticipacion, adivinacion

Se puede apreciar la tendencia que muestran los errores que
contribuyen a la funcién discriminante. Por una parte, los que mas cerca van
a situar a un nifio en el grupo de 1° de EP son errores basicamente de:

reglas convencionales, confusiones por la forma de las letras, omisiones y
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dificultades con grupos consonanticos complejos y otras observaciones

generales como la falta de comprension, el salto de frases, cansancio, etc.

Por otra parte, los errores que contribuirdn especificamente a
clasificar a un nifio en 2° de EP son los errores de: relectura, anticipar el
sentido de la palabra, variantes con sentido, confusion de tiempos verbales,
afladir  consonantes vy mayor  numero  de palabras leidas,

independientemente del tiempo empleado en la lectura.

Estos primeros datos ayudaron a tomar decisiones acerca de la
pertinencia de ciertos errores en el cuestionario, su inclusion, el grado de
extension del mismo, las posibles ambigledades en la observacién, posicién
evolutiva, etc., cuestiones que fueron determinantes para redisefiar el
instrumento, que serviria casi definitivamente para la recogida de los datos

(errores) de lectura de una forma sistematica.

De gran importancia, fueron también las sesiones de discusion de las
que se recogi6 informacion relativa al disefio del instrumento y su aplicacion.
Uno de los aspectos en los que se hizo especial hincapié fue en la extension,
excesiva, del instrumento tanto en relacion al contenido (elementos a
analizar) como al tiempo de analisis de los errores por lectura observada. En
este sentido, contemplando la casuistica, se redujo la informacién de 54 a
33 errores, tal como se especifica en el apartado 7.2.5 y, asimismo, se

genero el siguiente sistema de correccion.

7.2.4 Establecimiento de Puntos de Corte para el sistema

de correccion

Un dltimo paso de esta fase, antes de abordar definitivamente el
disefio del nuevo instrumento, el futuro TIDEL, fue el establecimiento de

puntos de corte para cada uno de los errores registrados anteriormente, de
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modo que se simplificara el conteo de frecuencias y asi agilizar la correccion
del instrumento. No es operativo, ademas de tedioso, tener que seguir

anotando frecuencias a partir de un determinado nivel.

De este modo, ya que se contaba con las frecuencias totales de cada
uno de los errores, se calcularon y establecieron cuatro puntos de corte para
cada uno de los niveles de errores, que serian incorporados en el futuro

sistema de correccion:

Niveles Significado Ejemplo

Nivel O: ausencia | Los sujetos que no cometian errores

Nivel 1: | El nimero de errores es reducido 1
aceptable

Nivel 2:| El nUmero de errores reclama una atencion 8
atendible

Nivel 3: | Cierta gravedad por el elevado numero de 14
urgente errores. Requiere atencion urgente

La estrategia para diferenciar este grado de intensidad en cada error
se realiz6 siguiendo un criterio homogéneo que cubriese un porcentaje en
cada grupo de clasificacion; especialmente interesaba que se discriminara
bien entre cada uno de estos grupos. Asi, el hecho de disponer de una
minima clasificacion por niveles de intensidad en las frecuencias disminuye
considerablemente el tiempo de correccion. En la tabla anterior se ha puesto
como “Ejemplo” los puntos de corte para el error 20 del TIDEL definitivo
(Véase anexo 12.9); asi, a partir de 14 frecuencias en ese error no es
necesario seguir contando, ya que el sujeto se encuentra en el nivel 3
(urgente); en cambio, si presenta cinco frecuencias en total le

corresponderia un nivel 2 (atendible) y con una frecuencia el nivel 1.

Los puntos de corte para cada uno de los errores se han incluido en

el mismo protocolo del TIDEL, con el fin de agilizar su correccion. Por otra



251

parte, este sistema de correccion implicard un cambio conceptual en la
calificacion de la prueba al que algunas personas no estan acostumbradas
pero que siempre hay que tener presente; es decir, los sujetos que puntian

mas alto son los que peor leen.

Establecidos estos grupos de corte se realizaron 33 ANOVA para
valorar si estos grupos de clasificacion (aceptable, atendible y urgente) de
sujetos se diferencian significativamente en funcion de las frecuencias en
cada tipo de error (nUmero de errores cometidos). Es decir, como variable
independiente se introdujo los niveles de error (aceptable, atendible,
urgente) y como variable dependiente, en cada uno de los andlisis, un
determinado error. Esto apoyaria la decision tomada acerca de fijar tales
puntos de corte. Todos los grupos de clasificacibn de cada uno de los
errores estan diferenciados significativamente con una probabilidad de

p<0,001 (Tabla 7-3)

Nombre error Tests univariados
1. Nombrar letras (Fo15= 12,670; p<0,001)
2. Lletras sueltas (leer vocales o algunas| (F,3= 52,046; p<0,001)
consonantes)

3. Corte silabico, aislar letras (Fp81= 459,899, p<0,001)
4. Romper diptongo (F2.120= 120,290; p<0,001)
5. Confusion: f-g (F210= 27,600; p<0,001)
6. Confusion: p-b-d-g-m-n (F210,= 33,327; p<0,001)
7. Confusion entre vocales (F2.185= 89,309; p<0,001)
8. Omision de letras (Fo175= 12,774; p<0,001)
9. Omision de silabas y palabras monosilabas (Fo141= 64,270; p<0,001)
10. Afadir letras (F2162= 173,504; p<0,001)
11. Afadir silabas (F271= 34,900; p<0,001)
12. Deformacién de palabras (Fo00= 62,574; p<0,001)
13. Sustitucion de letras/confusién en palabras (F.150= 33,702; p<0,001)
14. Dificultad en pronunciar doble/triple consonante (F2.110= 82,905; p<0,001)
15. Inversion en orden (F2,104= 46,865; p<0,001)
16. Defecto de pronunciacion: “rr” (Fo07= 22,670; p<0,001)
17. Otros defectos de pronunciacion (F,56= 33,820; p<0,001)
18. Regla: ca-co-cu-ce-ci-que-qui (F230= 223,817, p<0,001)
19. Regla: ga-go-gu-ge-gi-gue-gui (F255= 270,915; p<0,001)
20. “Ch”, “rr” y otros V.D. con menos de dos




252

grupos
21. Alargar/repetir en “silabas” dudosas (regresivo) (F2.140= 18,662; p<0,001)
22. Entonacion defectuosa (F2156= 403,220; p<0,001)
23. Fallos en acentuacion (F2e4= 81,252; p<0,001)
24. Acotar, guiarse con el dedo V.D. con menos de dos
grupos
25. Gesticulaciones y movimientos corporales V.D. con menos de dos
grupos
26. Alargar/repetir en “palabras” dudosas | (F,140= 261,280; p<0,001)
(progresivo)
27. Repite palabras/frases (relectura) (F2.100= 306,547; p<0,001)
28. Repensar, rectificar, autocorregir, anticipacion| (F,.0= 246,204; p<0,001)
subvocélica
29. Alteracion de palabras (F,g5= 266,791; p<0,001)
30. Afadir palabras (F270= 34,040; p<0,001)
31. Anticipacién, adivinacion (F28,= 169,517; p<0,001)
32. Variante con sentido (F,77= 511,384, p<0,001)
33. Confusion de tiempos verbales (F210s= 132,828; p<0,001)

Tabla 7-3: Test F univariados (ANOVA) para niveles de error (aceptable,
atendible, urgente) (V.1.) sobre tipos de error (VV.DD).

7.2.5 Formulacion de la primera version del TIDEL.

Los diversos errores se fueron reagrupando en funcién de los
diversos analisis empiricos realizados, tanto cuantitativos como cualitativos.
Las categorias mas claras en todos los tipos de analisis siempre fueron los
errores mas avanzados correspondientes a los sujetos de 2° de curso
(dimensiones 9 y 10 de cuestionario anterior). Otro grupo de errores se tuvo
que fundir en unos nuevos, debido a la excesiva fragmentacién que
presentaban en el cuestionario anterior (p.e., “confunde vocales fuertes con
fuertes”, “débiles con débiles”, “fuerte por débil” “tOnicas con &atonas”).
Otros, por el contrario, se desplazaron a lo largo de la secuencia, etc. En
cualquier caso, la casuistica es diversa y extensa, aunque habria que indicar
que el criterio evolutivo ha sido siempre el principal argumento tenido en

cuenta en la formulacion del instrumento.
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Asi pues, como fruto de estas remodelaciones y andlisis, se disefid
una primera version del instrumento, que contaba con 33 errores
distribuidos en nueve grupos (Tabla 7-4). En cualquier caso, debido a los
cambios producidos, se hacia necesaria una nueva fase empirica de

comprobacion.
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Dimensiones o grupos de error

Errores

I. Elementos disociados

N

Nombrar letras

Letras sueltas (leer vocales o algunas
consonantes)

Corte silabico, aislar letras

Romper diptongo

I1. Confusién de Letras por la

Forma

Confusion: f-g
Confusion: p-b-d-g-m-n
Confusién entre vocales

I11. Deformacion y Cambio de

Elementos

Omision de letras
Omisién de silabas
monosilabas

y palabras

. Afadir letras

. Afadir silabas
. Deformacion de palabras
. Sustituciéon de

letras/confusién en
palabras

IV. Doble/Triple Consonante e

Inversiones

14.

15.

Dificultad en pronunciar doble/triple
consonante
Inversién en orden

V. Inmadurez en la Pronunciacion

16.
17.

Defecto de pronunciacion: “rr”
Otros defectos de pronunciacion

V1. Reglas Convencionales

18.
19.
20.

Regla: ca-co-cu-ce-ci-que-qui
Regla: ga-go-gu-ge-gi-gue-gui
“Ch”, “rr” y otros

VI1I. Cadencia, Entonacién, gestos

marginales, etc.

21.

22.
23.
24.
25.

Alargar/repetir en “silabas” dudosas
(regresivo)

Entonacion defectuosa

Fallos en acentuacion

Acotar, guiarse con el dedo
Gesticulaciones y movimientos
corporales

VI1I1l. Reiteracion, relectura,

inhibicién proactiva

26.

27.
28.

Alargar/repetir en “palabras” dudosas
(progresivo)

Repite palabras/frases (relectura)
Repensar, rectificar, autocorregir,
anticipacién subvocadlica

IX. Variantes y Anticipacion con

sentido

29.
30.
31.
32.
33.

Alteracion de palabras

Afadir palabras

Anticipacion, adivinacion
Variante con sentido
Confusién de tiempos verbales

Tabla 7-4: Grupos de error y errores de la primera version del TIDEL
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7.3 FASElll. ApLICACION DEL TIDEL

Esta fase comienza con la aplicacion a una nueva muestra de sujetos
de la primera version del TIDEL y finaliza, después de sucesivos analisis, con
la formulacion definitiva del mismo, a partir del cual se iniciard un proceso
de elaboracién de perfiles y diferentes estudios de validacibn que se

presentaran en otro apartado posterior.

7.3.1 Registro y analisis cuantitativo de errores

La aplicacién, registro y observacion de datos siguié las mismas

pautas generales que en las fases anteriores.

En esta fase participaron 129 observadores, todos ellos estudiantes
de 2° ciclo de Pedagogia (Plan Nuevo y Plan Antiguo), a los que se les
explico y adiestrd, en sesiones de seminario, acerca del procedimiento de
recogida de datos. Asimismo, se entregaron las normas comunes de su
aplicacion, ya comentadas, y otras especificas con el nuevo sistema de

correccion y puntuacion de la prueba.

El criterio de seleccién de los sujetos fue el comentado antes, es
decir, contando con un muestreo de los centros de practicas y de otros a los
que se acudid expresamente, se seleccionaron el alumno o dos alumnos de
rendimiento mas bajo en lectura segun el criterio del profesor. De esta
forma, se conté con una muestra de 219 nifios de los cursos 1° y 2° de
Educacion Primaria de la Comunidad Valenciana. La recogida de datos sigui6
un calendario estricto: abril (sujetos de 2° de EP) y mayo (sujetos de 1° de
EP).

A partir de los datos obtenidos se efectuaron los andlisis de perfiles,
ademas de otros estudios para determinar la validez y fiabilidad de la prueba

que se comentaran mas adelante.
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7.3.2 Revision logica del instrumento antes del andlisis de

datos

Finalizado el periodo de recogida de informacién, y del mismo modo
que se hizo en fases anteriores, se establecieron sucesivas sesiones de
discusion para analizar y revisar el material asi como para ir formulando
posibles modificaciones del instrumento, que finalmente quedaria reducido a

24 errores.

Un resumen de los temas de estudio y discusién consta en el anexo
12.7, pégina 433). Estos comentarios se presentan organizados por
dimensiones de errores y en relacibn a cuestiones generales acerca del
propio instrumento. Se realizaron los analisis cuantitativos sugeridos con el
fin de ajustar al maximo el instrumento y la definicion gréafica de los perfiles,

gue se presentaran mas adelante.

Asi pues, esta fase finaliza con la elaboracién definitiva del

instrumento que se resume brevemente a continuacion

7.3.3 Presentacion breve del TIDEL definitivo

El TIDEL (Test Individual de Diagnéstico de Errores en Lectura'?) es
un nuevo instrumento que permite detectar los errores en lectura. Lo
original del disefio del instrumento es su estructura, no el hecho de analizar
los errores en si. La mayoria de pruebas de lectura aplican el andlisis de

errores a partir de listados de palabras, buscando la patologia que subyace

12 Una descripcion mas detallada del TIDEL encuentra en: ALFARO, SECADAS Y
CorTEs (2000). “La habilidad lectora”. En F. Secadas e I. Alfaro, Leer es féacil. En

prensa.
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en el sujeto evaluado. En cambio, el supuesto tedrico que sustenta el TIDEL
aboga por una concepcion positiva del error; éste cuenta para el aprendizaje
y no puede ser considerado de la misma manera en diferentes edades, es

decir, el error sefiala el camino de evolucién de la habilidad lectora.

Ademas de esta importante concepcién, los errores que aparecen en
el TIDEL son fruto de un trabajo empirico previo, como se desprende de los
analisis realizados en fases anteriores, y no prejuzga el sentido de los
errores cometidos segun concepciones tedricas previas. En definitiva, se
trata de observar su presencia, registrarlos y categorizarlos con una
metodologia cuantitativa y cualitativa (Suen y Ary, 1989; Suen, 1990; Martin
y Bateson, 1993)

Asi, la base del TIDEL es el registro observacional de errores, es
decir, el recuento de frecuencias de errores, no de aciertos como es habitual
en un test clasico. Esta matizacion es importante a la hora de la
interpretacion de los perfiles y, sobre todo, en la interpretaciébn de los

andlisis realizados para la construccion del instrumento.

El objetivo de la prueba se centra en los errores de lectura de los
nifos con un nivel mas bajo de rendimiento en los primeros niveles
escolares. Desde este punto de vista, no podemos considerar la instrumento
como una prueba normativa, ni tampoco de uso criterial, ya que no se
proponen baremos para diferenciar a los grupos o clasificar a sujetos. La
base observacional del instrumento esta disefiada para caracterizar el tipo
de errores que cometen los nifios con problemas y ayudarles a superarlos. El
pase de este prueba a los sujetos con un rendimiento lector bueno o
medianamente aceptable no tiene ningun sentido, su perfil seria

completamente “plano”.

La version definitiva del TIDEL se recoge en la publicacion antes
mencionada y el protocolo figura en el Anexo 12.9 (pagina 459); sin
embargo, a continuacién entresacamos los elementos més relevantes y de

interés para la presentacion de esta investigacion.
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Estructura del TIDEL

El TIDEL ha quedado formado por 24 errores de lectura, y 5 errores
mas, que podrian considerarse marginales a la propia habilidad lectora.
Estos 24 errores han quedado agrupados en siete grupos basicos de errores
(dimensiones), a los que se afiaden otros marginales, perfectamente
diferenciados, que no afectan a la elaboracion del perfil, pero que se pueden
producir concomitantemente con la lectura sin constituir un elemento

intrinseco a la consecucion de dicha habilidad.

La prueba consta de dos partes claramente diferenciadas, con el

siguiente material:
1° Un cuento: El Astuto Carpintero
2° Un Protocolo: TIDEL (con cuatro apartados)

Hojas de Resultados y Perfil de Errores
Hojas de Identificacion
Hoja-borrador de: El Astuto Carpintero

Hojas para el Registro de Frecuencias

Para los efectos de esta breve exposicion solo se presentara:

a) La clasificacion definitiva y descripcion detallada de cada una de
las dimensiones junto con los errores que las componen. (apartado
7.3.3.1)

b) Un breve comentario sobre la forma de presentacion de resultados
a través de perfiles de errores (apartado 7.3.3.2), ya que debido a
la importancia de este punto, se reserva, a modo de resultados
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finales de esta investigacion, un capitulo especial (9) dedicado al

andlisis de perfiles.

7.3.3.1 Descripcion de las dimensiones basicas de errores de lectura

(TIDEL)

Dimensiones o grupos de error

Errores

I. Falta de Integracion de las Palabras 1. Corte sildbico, aislar letras
2. Romper diptongo
3. Alargar/repetir en “silabas” dudosas
(regresivo)
I1. Confusion de Letras por laForma 4. Confusion: f-g
5. Confusion: p-b-d-g-m-n
6. Confusion entre vocales
111. Deformacion y Cambio de 7. Omision de letras
Elementos 8. Omision de silabas y palabras monosilabas
9. Afadir letras
10. Afadir silabas
11. Deformacion de palabras
12. Sustitucion de letras/confusién en palabras
1V. Doble/Triple Consonante e 13. Dificultad en pronunciar doble/triple
Inversiones consonante
14. Inversién en orden
V. Reglas Convencionales 15. Regla: ca-co-cu-ce-ci-que-qui
16. Regla: ga-go-gu-ge-gi-gue-gui
17. “Ch”, “rr” y otros
V1. Reiteracion, Relectura, Inhibicion 18. Alargar/repetir en  “palabras”  dudosas
Proactiva (progresivo)
19. Repite palabras/frases (relectura)
20. Repensar, rectificar, autocorregir,
anticipacion subvocalica
VII. Variantes y Anticipacion con 21. Afadir palabras
Sentido 22. Anticipacién, adivinacion y alteracién de
palabras
23. Variantes con sentido
24. Confusion de tiempos verbales
Dimensiones Complementarias
Inmadurez en la Pronunciacion 0.1. Defecto de pronunciacion “rr”
0.2. Otros defectos de pronunciacién
Cadencia, Entonacion, Gestos a. Entonacién defectuosa
Marginales, etc. b. Fallos en acentuacion
c. Acotar, guiarse con el dedo

Tabla 7-5: Dimensiones Baésicas del TIDEL, con sus correspondientes

errores
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Siguiendo el esquema anterior, a continuacion se presenta la
composicion interna de cada una de las dimensiones del TIDEL junto con los

errores que las componen.

I: FALTA DE INTEGRACION DE LASPALABRAS

Las palabras no suenan como un todo, ya sea porque realizan cortes
sildbicos (silabeo) o porque alargan excesivamente las silabas que
contienen. También suelen romper diptongos, fruto de esta falta de

integracion de las palabras.

1. Corte silabico, aislar letras: lee las palabras realizando
cortes en las silabas, cortes de forma arbitraria o uniendo
silabas de distintas palabras: con-di-ci-6n; pe-en-sé; selo
en vez de “se lo”...*3

2. Romper diptongo: Al realizar los cortes suele romper
también los diptongos: pu-en-te; fu-e-ron; o-fre-ci-e-
ron;...

3. Alargar/repetir en “silabas” dudosas (regresivo): Fruto de
la indecision o de la intencion de unir las silabas, alargan
letras: caaaaa-sa por (X) “casa”; puennnn-te por (X)
“puente”;...

Estos errores indican la mecanica de la lectura, una mecanica que le
permitira al nifio ir integrando progresivamente las letras en silabas y éstas
en palabras, especialmente de silabas a palabras, automatizando el simbolo,
fusionandolo temporalmente. La evolucidbn de este grupo va a permanecer

siempre, o casi siempre, por encima de todos los demaés, ya que es habitual

13 En adelante, resaltamos los errores cometidos con letra cursiva y
utilizamos la “x” para indicar “en lugar de”, por ejemplo, un nifio dice “selo” en vez
de decir “se lo” (selo x se lo). Asimismo, utilizamos los guiones para indicar dénde

realiza los cortes en la lectura, ya sean silabicos o no, por ejemplo: “pe-en-s¢”
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que se cometan bastantes errores de este tipo hasta desaparecer hacia el

final de la adquisicion de la habilidad lectora.

I1: CONFUSION DE LETRASPOR LA FORMA

Los nifios no discriminan correctamente grupos de letras semejantes
perceptivamente. En este grupo estan integrados todos los errores que
presentan indicios de una confusiébn por la forma de simbolos gréaficos
parecidos (letras), sustituyendo unos por otros. Las letras en las que se ha
detectado este tipo de confusiones son la p-b-d-gq; m-n; las vocales,

especialmente la a-o-e; y, raramente, la f-g.

4. Confusion f-g: confunden usualmente la f por la g o
viceversa: giesta x fiesta; dominfo x domingo;...

5. Confusién p-b-d-g-m-n: confusion en este tipo de letras
similares perceptivamente: cadras x cabras; rado X rabo;
nujer X mujer;...

6. Confusién entre vocales: confunden cualquier tipo de
vocal, especialmente la a-o0-e: estuto x astuto; camer x
comer; reo X rio;...

Una progresiva eliminacion de este grupo de errores implica una
evolucién en la automatizacion del simbolo (sonido-figura); en particular, de
aquellas confusiones que puedan estar derivadas por la percepcién visual y
auditiva. Recuérdese que incluso fonéticamente la p, b, d, q /k/ y por otra

parte la m y la n, estan muy préximas; no sélo de manera visual.

I11: DEFORMACION Y CAMBIO DE ELEMENTOS

Los nifios al omitir, sustituir o afiadir elementos (letras, silabas) en la
lectura de las palabras, las deforman en diferente grado llegando en algunos

casos a hacerlas irreconocibles. Son tipos de errores muy estudiados en la
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investigacion en lectura y facilmente detectables. Son mucho mas comunes

las sustituciones y las omisiones que las adiciones; pero todos presentan la

particularidad de cambiar elementos y deformar la palabra.

7.

10.

11.

12.

Omisién de letras (consonantes y vocales): omite letras en
una palabra: salisen x saliesen; ofreciron x ofrecieron;
tato x tanto;...

Omision de silabas y palabras monosilabas: usualmente se
saltan las silabas o algunas palabras, incluso podemos
incluir aqui saltos de palabras o grupos de palabras: pue x
pueblo; hombrello x hombrecillo; ...

Afadir letras: afiade letras a una palabra: preimero x
primero; tranto x tanto; saliensen x saliesen;...

Afadir silabas: el sujeto afiade silabas a las palabras: do-
de-mo-nio x demonio; grafanaba x ganaba; hombre-ofre-
cillo x hombrecillo;...

Deformacion de palabras: se deforman las palabras
haciéndose irreconocibles, por multiples errores cometidos
en su lectura: os-de x ofrecieron; dre-der x que; es tituo x
el sitio;...

Sustitucién de letras/ confusion en palabras: se sustituye
alguna letra sin una razén aparente, como podria ser su
similitud por la forma: jejano x lejano; guente x puente;
banaba x ganaba; ...

A lo largo de la evolucion de la habilidad lectora iran desapareciendo,

aunque puede producirse algin pequefio estancamiento temporalmente que

pronto se ha de superar. La superacion de estos errores indica también una

progresiva automatizacion de las correspondencias figura-sonido (grafema-

fonema).

IV: DOBLE/TRIPLE CONSONANTE E INVERSIONES

Los nifios tropiezan en la lectura de palabras con dobles y triples

consonantes, e invierten el orden de las letras, u omiten una letra del grupo
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consonantico. Las inversiones son un error comun muy asociado, aunque no
siempre, a la complejidad de algunas palabras que presentan grupos
consonanticos como -tr-, -br-, -bl-; -gl-; -gr-; -nstr-; -bstr-,... Ante estas
palabras los nifios utilizan diferentes estrategias: omiten una de las letras
del grupo consonantico, se saltan toda la silaba que lo incluye, invierten en
el caso de CCV a CVC (-tar- x —tra-). Otras inversiones se producen en

palabras que no implican aparente dificultad.

13. Dificultad en pronunciar doble/triple consonante: los nifios
tropiezan al intentar leer una palabra que tenga grupos de
dos 0 mas consonantes juntas: puebro X pueblo; aregraba
x arreglaba; arrastlo x arrastrg;...

14. Inversién en orden: el sujeto invierte el orden de las letras
0 de silabas: laguien x alguien; palzo x plazo; cop X
poco;...

Este grupo esta entre la habilidad propia del nifio en la lectura y la
complejidad externa del idioma; su evolucion es, como en los anteriores
grupos, progresiva; elimindndose este tipo de errores hacia el final del
proceso lector, aunque su presencia en la lectura sea menor que en otros

grupos de errores.

V: REGLAS CONVENCIONALES

Grupo definido por errores en la aplicacion de reglas convencionales,
las reglas fijadas arbitrariamente que incumplen los supuestos de
correspondencia grafema-fonema. En el caso del espafiol esto ocurre muy
poco, es un lenguaje transparente (v.g.: el ruso); en cambio otras lenguas
tienen muchas mas reglas: francés, valenciano,... o incluso carecen de
estructuras medianamente coherentes en este sentido, el inglés, por

ejemplo.
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15. Regla: ca-co-cu-ce-ci-que-qui: dificultad en aplicar la regla
convencional descrita: hakerse x hacerse; kien X cien;
pecuefio x pequefo;...

16. Regla: ga-go-gu-ge-gi-gue-gui: dificultad en aplicar la
regla convencional descrita: si-gu-i-en-te x siguiente;
sijiente x siguiente;...

17. Regla: “Ch”, “rr” y otros: dificultad en aplicar las reglas de
la rr-r y de la “ch”, por ejemplo: noke x noche; arancé x
arranco; orro X oro;...

La dimension integra errores debidos a convenciones idiomaticas y
que rompen con las normas de pronunciacion u asociaciones fonoldgicas
aprendidas previamente. A pesar de esta dificultad del idioma, que por otra
parte en espafiol es minima, los errores que se producen no son muchos.
Podemos decir que ocurren por debajo de la habilidad lectora general y se
van aprendiendo en el transcurso del proceso lector; no siendo dignos de
una atencidon necesaria y especifica salvo que se enquisten en el mismo

proceso, dificultando obviamente la lectura.

VI: REITERACION, RELECTURA, INHIBICION PROACTIVA

Los nifios ante una dificultad, insisten progresivamente hasta leer
correctamente. Estos errores tienen en comun salvar, de alguna manera, los
obstaculos encontrados: en concreto, puede haber un parén antes de acabar
la palabra (repiensa); repeticion de una palabra o frase para asegurarse,
rectificaciones de lo leido, ensayar en voz baja la palabra para intentarlo

después en voz alta,...

18. Alargar/repetir en “palabras” dudosas (progresivo): Ante
una palabra compleja o larga el nifio duda alargando la
silaba: ca-carpintero x carpintero; fu-fu-furioso x furioso;
arre-arre-arreglaba x arreglaba;...
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19. Repite palabras/ frases (relectura): el sujeto relee una
palabra o frase: repite “hombre” dos veces; repite tres
veces “como la fiesta”; etc.

20. Repensar, rectificar, autocorregir, anticipacion
subvocdlica: el nifio piensa una palabra antes de leerla, o
se para a mitad de palabra, hace lectura en voz baja como
ensayando la palabra, se autocorrige: hombre...cillo X
hombrecillo; fu...furioso x furioso; pu-pue-pueblo x
pueblo; pensaba...pensando x pensando;...

Su evolucién puede sufrir altibajos, lo cual puede introducir cierta
ambigiiedad en el grupo. Una primera presencia de estos errores la
encontramos a niveles muy elementales de la lectura: los intentos de
rectificacion, se dirigen entonces, hacia la correccibn de la letra que ha
errado. La segunda presencia se da en etapas mas evolucionadas de la
habilidad lectora, cuando se producen pocos errores de los cuatro primeros
grupos, o dimensiones, descritos anteriormente (I a 1V). La intenciéon del
nifo aqui es corregir una palabra mal leida porque no casa con el sentido
del texto o es muy larga y necesita un momento para pensar,... Este
proceso es realmente interesante y podriamos definirlo como el proceso
consciente que se da al afrontar diferentes etapas en la habilidad lectora,

antes de automatizarla por completo.

VII: VARIANTESY ANTICIPACION CON SENTIDO

Los errores de este grupo tienen en comdn que los nifios alteran el
texto en la lectura, se anticipan a él, e incluso, aventuran suposiciones.
Todos los errores cometidos estdn al nivel de palabras: afiaden palabras,
especialmente conjunciones, articulos; alteran la palabra dando como
resultado palabras parecidas a la del texto pero sin sentido con el mismo;
cambian la palabra del texto por otra con sentido o confunden los tiempos

verbales.
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21. Afadir palabras inexistentes: el nifio afiade palabras que
no estan escritas en el texto y que pueden tener sentido
en el contexto: afiade “alli” antes de leer “en el puente”;
afade “que” en “de (que) tres”;...

22. Anticipacion, adivinacion y alteracion de palabra: el nifio
se anticipa a una palabra empleando pistas iniciales;
altera una palabra dando distinto significado al texto o sin
significado en el contexto del cuento: asunto X astuto;
capitulo x carpintero; zapatero x carpintero; pueblo X
puente;...

23. Variante con sentido: el nifio sustituye una palabra del
texto por otra con el mismo sentido: mucho x bastante;
dijo x cantd; mundo x pueblo;...

24. Confusién de tiempos verbales: el nifio confunde los
tiempos verbales: arrastraba x arrastro; ofrecieron X
ofrecié; pensado x pensando;...

Estos errores no aparecen al principio de la habilidad lectora, como lo
han indicado analisis previos explicados en esta tesis; a no ser que haya un
estancamiento en las primeras dimensiones de errores, no suelen aparecer
junto a éstas. Son errores especificos de una lectura que evoluciona hacia el

sentido, indicadores de un acceso a la comprension del texto.

INMADUREZ EN LA PRONUNCIACION

Los errores de este grupo sefialan que los sujetos pronuncian mal
algunas palabras por inmadurez, dificultad de las palabras, falta de
discriminacion de sonidos, o por otros defectos derivados del contexto
linguistico familiar, microsocial o también por defectos o retrasos del

lenguaje.

0.1. Defecto de pronunciacion del sonido [r]: el nifio comete
errores en el uso del sonido [r]. Este sonido es uno de los
gue mas cuesta aprender en el lenguaje y por ello
podemos encontrar a nifios que aun en etapas donde



267

deberia estar consolidado, siguen cometiéndolo: aggastré
X arrastro; cogal x corral; cantinpedo x carpintero;...

0.2. Otros defectos de pronunciacion: se pueden localizar
otros defectos de pronunciacién propios del contexto
social, familiar, linglistico del nifio. Hay que notar que no
son defectos por confusion de letras y sonidos, sino que
sistematicamente incluso en el lenguaje hablado los
sujetos cometen estos errores: condisibn X condicion;
higos x hijos; condifion x condicién;...

CADENCIA, ENTONACION, GESTOSMARGINALES,...

Los sujetos utilizan distintas estrategias regresivas para mantener
una supuesta cadencia o enlace en la lectura produciéndose a veces
interpretaciones de entonacion incorrectas, también por desconocimiento de

algunas reglas de acentuacion.

a. Entonacion defectuosa: ante la aparicion de algunas
palabras, especialmente relativo, el nifio entona una frase
a modo de pregunta, se saltan los signos de puntuacion o
hace otros inexistentes

b. Fallos en acentuacion: no respeta la acentuacion correcta de
las palabras: satdnas x satanas; pobré x pobre; ...

C. Acotar, guiarse con el dedo

7.3.3.2 Resultados del TIDEL y Perfil Individual de Errores

Al igual que ocurre en otras pruebas diagnésticas, se prefiere
presentar en las primeras paginas del protocolo los resultados y el resumen
final. Asi, las dos primeras paginas del TIDEL contienen la sintesis final que

se traduce en:

a) Un espacio destinado a RESULTADOS (véase anexo 12.9), donde
se trasladan las puntuaciones parciales obtenidas por el sujeto en cada una

de los grupos de errores o dimensiones anteriormente descritas, y
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b) Un PERFIL DE ERRORES (véase anexo 12.9), que muestra
gréficamente los resultados obtenidos por los sujetos con un matiz

evolutivo.

Este perfil es de una utilidad préactica fundamental, ya que desde una
perspectiva evolutiva ofrece una imagen intuitiva acerca del momento en el
gue se encuentra el sujeto en la lectura. Ademas, las claves que se
proporcionan ayudan a determinar las zonas en las que se debe actuar
prioritariamente. Por todo ello, hemos reservado el Ultimo capitulo, a modo
de resultados de esta investigacion, para la presentacién y discusion de los

perfiles obtenidos con el TIDEL.
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CAPITULO 8:

ANALISIS DE DATOS
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8 ANALISIS DE DATOS

Este amplio capitulo corresponde con el punto “ANALISIS DE DATOS”
del esquema de la pagina 221 que guia esta exposicién, y se compone a su

vez de dos apartados:

TIDEL definitivo

(cursos: 1998-2000) ANALISIS DE DATOS
Andlisis descriptivo Anélisis y validacion

*Errores y dimensiones *Consistencia jueces
*Analisis discriminante *Evidencias de validez

ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS
*Anélisis de perfiles *Interpretacion de *Qtrasa evidencias

perfiles evolutivas de los
perfiles

CONCLUSIONES Y DISCUSION

8.1 ANALISIS DESCRIPTIVO Y EVIDENCIAS EVOLUTIVAS

Este seccion presenta en tres apartados los estadisticos descriptivos
de cada uno de los errores (8.1.1), y algunos sondeos descriptivos
realizados encaminados a la busqueda de una diferenciacién de los tipos de
error (dimensiones) por curso a partir de dos andlisis: un MANOVA (8.1.2) y

un Discriminante (8.1.3).

Asi, ademas de los datos descriptivos, se intenta explicar las
diferencias encontradas por curso en las puntuaciones observadas de cada
grupo de errores. En cierto modo, se estd abundando en la hipotesis
evolutiva del error que se vera reforzada especialmente en el capitulo 9 de

este trabajo (Andlisis e interpretacién de Resultados: Los perfiles de errores)
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8.1.1 Analisis descriptivo de errores y dimensiones de

errores

Con el animo de ofrecer algunos datos descriptivos sobre los grupos

de errores incluimos en este apartado la descripcion estadistica de cada

er

ror y de su grupo.

En la tabla Tabla 8-1 se muestra la frecuencia de sujetos que han

alcanzado los diferentes niveles (No-error / Aceptable / Atendible / Urgente)

en cada uno de los errores.

Error No Aceptable | Atendible | Urgente
error
1. Corte silabico, aislar letras 24 82 100 141
2. Romper diptongo 109 82 58 98
3. Alargar/repetir en silabas dudosas 103 90 58 96
(regresivo)
4. Confusién f-g 304 18 6 19
5. Confusion: p-b-d-g-m-n 180 82 33 52
6. Confusion entre vocales 45 104 93 105
7. Omisién de letras 70 112 87 78
8. Omisién de silabas y palabras monosilabas 127 132 58 30
9. Anadir letras 85 156 61 45
10. Adadir silabas 219 86 25 17
11. Deformacion de palabras 192 69 49 37
12. Sustitucién de letras, confusién en palabras 90 84 92 81
13. Dificultad en pronunciar doble/triple 154 97 40 56
consonante
14. Inversién en orden 192 78 45 32
15. Regla: ca-co-cu-ce-ci-que-qui 287 43 10 7
16. Regla: ga-go-gu-ge-gi-gue-gui 232 58 41 16
17. “Ch”, “rr” y otros 269 44 21 13
18. Alargar/repetir en “palabras” dudosas 85 108 62 92
(progresivo)
19. Repite palabras/frases (relectura) 143 125 43 36
20. Autocorregir, repensar, rectificar, 25 140 100 82
anticipacion subvocalica
21. Anticipacion, adivinacion y alteracion de 122 61 124 35
palabras
22. Afadir palabras 223 62 34 28
23. Variante con sentido 208 86 24 29
24. Confusién de tiempos verbales 174 86 50 37
01. Defecto de pronunciacién de “rr” 219 60 40 28
02. Otros defectos de pronunciacién 247 47 26 27
a. Entonacién defectuosa 72 90 82 103
b. Fallos en acentuacién 200 66 45 35
c. Acotar, guiarse con el dedo 204 143 - -
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Tabla 8-1: Frecuencias de sujetos en cada nivel de error

Haciendo uso de la mediana podemos determinar los errores que
presentan un nivel bajo (errores: 4, 5, 10, 11, 14, 15, 16, 17, 22, 23, 24, 01,
02, b y ¢) frente a los que su nivel es méas elevado (errores: 3, 6, 20, y a).
Seria falsa una interpretacién que dijera que los primeros errores casi no se
cometen, ya que, debido al sistema de correccion por “puntos de corte”, es
imposible aventurar el total de frecuencias para cada uno de estos errores;
ademas de que su frecuencia estara limitada por la cantidad de posibles
reactivos que ofrezca el texto, por ejemplo, no se pueden contabilizar mas
de 33 diptongos vy, a partir de 8 frecuencias, se deja de contabilizar ya que
se ha alcanzado el nivel de urgente. La tabla informa, por el contrario,
acerca de la frecuencia de sujetos que alcanzan un determinado nivel en

cada error.

En la Tabla 8-2 se muestra las medias, desviacion tipica de las

puntuaciones en cada una de las dimensiones de la prueba.

Dimensiones o grupos de errores Puntuacion | Puntuacion Desv.
maxima Media Tipica
. Falta de Integracion de las Palabras 9 4.8732 2.4779
Il. Confusién de letras por la forma 9 2.8703 2.0451
111. Deformacion y Cambio de Elementos 18 6.4755 3.7665
IV. Doble/Triple Consonante e Inversiones 6 1.7550 1.7322
V. Reglas Convencionales 9 1.1441 1.6542
VI. Reiteracion, relectura, inhibicién 9 4.0720 2.1792
proactiva
VII. Variantes y Anticipacion con sentido 12 3.3333 2.5203
Inmadurez en la Pronunciacion 6 1.1643 1.5145
Cadencia, entonacion, gestos 6 2.7861 1.8682
marginales

Tabla 8-2: Medias y desviaciones tipicas de cada dimension
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La interpretacion de estos datos globales esta sujeta a diversas
consideraciones relacionadas con el sistema de medida y las diferencias por
curso que, en cierto modo, debilitan la informacion de la tabla. En cualquier
caso, se aprecia un mayor nivel en las tres primeras dimensiones (I, 11 y I11)
y en las dos dltimas (VI y VII), probablemente relacionado con las
tendencias diferenciales de los sujetos de 1° y de 2° de Educacion Primaria;
aunque es preciso recordar que la interpretacion debe realizarse como datos

de rendimiento en sentido inverso.

8.1.2 Diferencias por curso en las dimensiones de errores

Se realizd6 un MANOVA para comprobar la existencia de patrones
diferenciales por curso en las siete dimensiones de errores (variable
independiente: curso; variables dependientes: dimensiones). Los resultados
indican que se producen diferencias globales por curso (é=0,877;
Fo.331=5,182; p<0.001). Los contrastes univariados sin embargo mostraron
que no en todas las dimensiones se producen diferencias significativas por
curso, en concreto no se obtuvieron diferencias (nivel a= 0,05) en las
dimensiones de Inmadurez en la Pronunciacion (F; 339=2,540; p<0,10),
Cadencia, entonacion y gestos marginales (F;339=0,694; p<0,4) vy

Reiteracion, relectura, inhibicion proactiva (F; 339=3,591; p<0,05).

8.1.3 Analisis discriminante

El andlisis anterior inform6 sobre la existencia de diferencias
significativas por curso en relaciébn a las siete dimensiones de errores del
TIDEL. El andlisis discriminante de este apartado completa la informacion
indicando el sentido de tales diferencias, con su probabilidad e indice de

bondad del modelo.
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Asi pues, los pardmetros de este analisis son: variable independiente:
curso; variables dependientes: las 7 dimensiones del TIDEL; N= 342 (171 de

1° de Primaria y 171 de 2° de Primaria).

Lambda de Wilks

Contraste de Lambda
las funciones de Wilks | Chi-cuadrado gl Sig.
1 ,885 41,249 7 ,000

El analisis obtiene una funcion discriminante significativa:

Autovalores

Correlacion
Funciéon | Autovalor | % de varianza | % acumulado canodnica
1 ,1302 100,0 100,0 ,340

a. Se han empleado las 1 primeras funciones discriminantes
candnicas en el analisis.

Por su utilidad, mostramos los coeficientes de la funcién de
clasificacién. Asi, a partir de la siguiente tabla se obtienen dos ecuaciones,
(una para cada nivel de la variable independiente curso). Estas ecuaciones
permiten, dada la puntuacibn de un sujeto determinado en las 7
dimensiones, clasificarlo en uno u otro curso. El modelo utilizado ha

clasificado correctamente al 65,5% de los sujetos.
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Coeficientes de la funcién de clasificacion

CURSO

Primero de Segundo
Primaria de Primaria

Falta de Integracion de

668 045
las palabras

Confusion de letras por 336 273
la forma

Deformacién y cambio 256 256
de elementos

Doblef/triple consonante -130 -,249

e inversiones
Reglas Convencionales -,317 -,440
Reiteracion, relectura,

Inhibicion proactiva ,381 ,530
Varlante_s y Anticipacion 204 444
con sentido

(Constante) -4,683 -4,658

Funciones discriminantes lineales de Fisher

Por otra parte, comparando los dos cursos, se observa un mayor
peso de los errores elementales en 1° de primaria (“falta de integracion de
las palabras” y confusiéon de letras por la forma”..) y, por el contrario, en 2°
de primaria tienen una mayor significacion los errores relacionados con el
significado y sentido del texto: “reiteracion, relectura, inhibicién proactiva” y

“variantes y anticipacién con sentido.”
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8.2 ANALISIS Y VALIDACION DEL INSTRUMENTO

En este amplio apartado se relnen una serie de estudios tendentes a
valorar la fiabilidad entre jueces (apartado 8.2.1) y diferentes estudios de
validez (apartado 8.2.2). Estos estudios se han realizado durante el curso
académico 1999-2000.

8.2.1 Fiabilidad entre Jueces

Uno de los pilares bésicos en los que se debe fundamentar toda
medida es en su fiabilidad; aunque ésta por si misma no asegura que un
instrumento sea del todo adecuado, necesitaremos de un analisis de validez
para asegurarnos que el instrumento puede servir para nuestros propésitos.
Como sefialan Suen y Ary (1989), técnicamente, la fiabilidad y validez no se
desprenden por si solas del analisis del propio instrumento porque ademas,
como iremos viendo a lo largo de este apartado y del siguiente, dependen

de muchos otros factores.

No es el objetivo del trabajo centrarnos en cémo se mide la fiabilidad
0 qué caracteristicas psicométricas deben tener los datos para realizar un

andlisis u otro. Simplemente sefialaremos dos cuestiones:

1) En muchas de las investigaciones la fiabilidad esta referida a
pruebas de lapiz y papel, instrumentos muy diferentes a lo que
nosotros estamos manejando con el TIDEL, que son registros

observacionales.

2) Para los datos observacionales, y en general para cualquier
instrumento tenemos basicamente dos métodos de célculo de la
consistencia de los analistas (Cabrera, F; Marin, M.A.; Espin, J.V.;

Rodriguez, M., 1998): interjueces o intrajueces.
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A lo largo del desarrollo de este apartado iremos exponiendo el
método utilizado para el célculo de la consistencia entre jueces, asi como los

resultados obtenidos.

Basicamente, en el proceso de analisis de errores de lectura, la
persona que evalla o puntla los diferentes tipos de errores de la lectura
introduce una fuente de error de medida, ademas del propio error del
sistema de puntaje que pudiera existir. Esto se traduciria en que un mismo
sujeto evaluado obtendria diferentes puntuaciones segln la persona que
evaluara la lectura. Esta fuente de error de medida no deberia estar
presente en tests objetivos, como los tests de eleccién de respuesta multiple
0 los de verdadero-falso. Pero puede ser un problema importante en
muchos de los sistemas de evaluacion observacionales, o pruebas orales o
de rendimiento, comUnmente aplicados en el campo de la evaluacion
educativa y psicologica. En estos entornos los datos obtenidos estan
basados en los rendimientos del sujeto que son evaluados por uno 0 mas

observadores como es el caso del TIDEL.

Asumiendo la relevancia de las observaciones en la aplicacion del
TIDEL, el acuerdo entre los observadores —consistencia entre observadores
o fiabilidad- seria un punto central en el andlisis de este instrumento, como
se anuncié en el esquema metodologico presentado (pagina 221). Es decir,
se trata de analizar la consistencia de las observaciones derivadas de la
aplicacion del TIDEL y el efecto de unos factores relevantes en la fiabilidad
interobservadores: la calidad de la lectura, y la palabras por minuto

invertidas en la lectura por los sujetos evaluados.

8.2.1.1 Método

La muestra utilizada para este estudio estd formada por 24 jueces

(20 mujeres y 4 hombres), todos ellos estudiantes de Psicopedagogia en la
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Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién de Valencia. Cada uno de los
sujetos participé como juez en la evaluacién de un total de 12 lecturas. Las
lecturas se diferenciaban por la calidad de ejecuciébn de las mismas,

estableciendo dos criterios para su clasificacion:

1) Lectura de palabras por minuto, y

2) Clasificacion de los sujetos por el tipo de perfil presentado en el
TIDEL, establecido éste por dos observadores expertos que

evaluaron previamente la lectura de los sujetos.

En la tabla Tabla 8-3 se presentan los datos de los protocolos que se
manejaron en este estudio por todos los jueces. Los niveles de calidad de la
lectura establecidos fueron: A= calidad media; B= calidad baja; y C=
calidad muy baja. Para la tarea realizada se escogieron 4 lecturas por cada
uno de estos niveles, haciendo el total de 12. El orden de presentacién de
los mismos fue aleatorio con el fin de controlar el efecto de la dificultad de

cada lectura.

Clave |Clave| N°de| Anos | Meses | Clasifica|curs| ppm Perfil
de la del Su- cion de (o] determi
cinta | sujet jeto la nado
o] calidad por el
lectora experto
EPS.1 ESG 143 7 8 A 2 1102,8 4
6
GTP CBL 315 7 3 A 2 |106,2 4
3
LMC AMM 346 7 4 A 2 |140,8 4
7
OCA PCA 378 7 4 A 2 |135 4
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ASS JGM 127 7 8 B 2 29,09 2
SGP MCR 202 6 6 B 1 |34,29 2
BRT AET 259 6 5 B 1 |356 2
LLPML | GAA 343 8 2 B 2 140,25 3
JLAI CGM 20 7 2 C 1 |23,65 1
AGG LCC 171 7 8 C 2 17,23 1
FFR MPG 291 6 2 C 1 |14,63 2
FSS ISA 301 6 6 C 1 112,23 2

Tabla 8-3: Caracteristicas y relacion de protocolos utilizados para el estudio de

fiabilidad entre jueces

8.2.1.2 Andlisis de datos

El analisis de fiabilidad interjueces se estima usualmente evaluando
el acuerdo entre los resultados obtenidos de diferentes evaluadores en los
mismos protocolos juzgados. Asi, se necesitan dos o mas observadores que
evallen un mismo test o un grupo de ellos. La cuantificaciébn del acuerdo
interobservadores se lleva a cabo frecuentemente computando algin
coeficiente de asociacibn entre las puntuaciones asignadas por los

evaluadores a los mismos protocolos.

De entre todos los procedimientos utilizados hemos utilizado tres.

8.2.1.2.1 Porcentajes de acuerdo entre jueces por errores

Un procedimiento habitual es el célculo de porcentaje de acuerdo. Ha
sido un modelo muy utilizado para la extraccién de indices de fiabilidad en la
evaluacion de ejecuciones por diversos miembros del National Center for
Research on Evaluation, Standards, and Student Testing (CRESST) (Baker,

Aschbacher, Niemi y Sato, 1992) asi como en evaluaciones observacionales
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(Ledn y Montero, 1993; Anguera, 1993). Asi, para cada error en distintas
lecturas, se pueden extraer medias de porcentajes por errores y por
pruebas, ademas del porcentaje global de acuerdos, asi como estimar un

intervalo de confianza para estos promedios. (Glass, 2000).

En esquema, este procedimiento de andlisis se podria resumir en los

siguientes pasos:

1. Paso de frecuencias al sistema de categorias de 0 a 3.

2. Elaboracion de la tabla de datos de errores/juez y por
protocolo analizado.

3. Célculo del porcentaje de acuerdo para cada
error/protocolo.

4. Calculo del porcentaje medio de acuerdo para cada
protocolo, (promediando el acuerdo alcanzado en todos los
errores).

5. Caélculo del porcentaje medio de acuerdo de todos los

protocolos.

A titulo ilustrativo, en la Tabla 84 se ofrece un ejemplo del
procedimiento de calculo de porcentajes de acuerdo. Se puede observar que
a partir del acuerdo maximo alcanzado en una categoria dentro de un error
concreto determinamos el porcentaje de jueces respecto al total (N=24) con
una simple regla de tres. Este procedimiento se realiz6 para cada una de las
lecturas juzgadas. El ejemplo corresponde a la primera lectura que se juzgd

en la experiencia.
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2.5

Tabla 8-4: Calculo de porcentajes de acuerdo para errores y global de la

lectura ISA

En la Tabla 8-5 se presentan los resultados del porcentaje de acuerdo

para cada lectura observada promediando el porcentaje de acuerdo de todos

los errores en cada una de ellas (columnas); para cada error, promediando

los porcentajes de acuerdo en cada una de las lecturas (filas) y el porcentaje

total de acuerdo.
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ISA(C)|ESG(A) | MPG(C) | MCR(B} | GAA(B) |JGM(B) | PCA(A) | CGM(C) | CBL{A) | AET(B) | LCC(C) | AMM({A} | Media
b01 s417] 9583] 7817 917 70m3] 9583 7so0] s4417] 8333 7500 s833]  9167[ 77,08
b02 2683 9167] 3780 3750 s000] 37 a0) 10000 G250] 9583 3760] 37500 100,00] 61,11
b03 9167 s000[ 9167| 45683 3333] a7/ s01o0on] 3333] 7917 3750 a7 50) 79,17] 5942
b04 79,17 100,00] 10000 &7 ,50] 100,00] 100,00 10000 9583] 100,00 10000 57,50] 100,00] 95,83
b05 5333 10000] 3333| 4167 7083] s54.17| 10000 62,50] 100,00[ 10000 75,00] 100,00] 74.65
b06 5333 9167 5417| 1o0on] 7so0] 7917[ 1o0pon| 7spon| 7083 7053 4167 10000] 76,39
b07 8333 9167 5417 sopon| 70m3] 8417 9167 s417] 8750[ 7083 s000) 73,17] 69,79
b08 4583 5217 5417 41p7| 8333] 7500[ 56833 6667| 8750 9167 8333] 9157] 6944
b09 5833 7917 8333| s000] 95453] 4583| 10000 S58.33) 100,00] 9553 5833] 5417 73.26
b10 5417| 10000] 8750 7053] 9167] 7083| 9167 7500] 100,00] 9167 s000] 100,00] 81,94
b11 3750] 9583 s000| 4653 67| m2s0) 10000 37s0| 9583 8333 4683 9167 67.71
b12 9167 BEE7| 5000 45683 4583] G250 9583] A417| 7500[ &833] 9167 9583] 6944
b13 4583 7500] B250| 4583 70g3| s417[ 10000 4583) 100,00] 8333 3750] 7500( 66,32
b14 7917| 10000] 7917 8750 95483] 58,33 10000 7500) 100,00 9583 m2500 100,00] 86,11
b15 100,00] 100,00] 100,00[ 100,00] 10000 95.83) 100,00[ 91 67| 100,00] 100,00] 66,67] 10000] 96,18
b16 7917 9583] 7917| eeE7| 9167| 8333 10000 79.17| 9583 7083 s4.17] 100,00] 82,99
b17 a7 50| 8750 5833 4683 95m3| G667 7600 a000] 8750 7083 4583 100,00] 68,40
b18 7917 9583 3333 s0p0| 37s0] 58,33 10000 s833] s0,00( E250| B250) 9553 65.28
b19 9553| 9583 5833 5417 s5833| B2A0| 5417 7500 G250 G250| B750) 100,00] 72,22
b20 9583 8333] 4583 9553 7947| s000| sopon| 9167 9583 7083 9167 7917|7743
b21 8750( 10000] 7917 7083] s4417] 7917[ 10000 6250 9583 9167 s4.17] 9157|8056
b22 9167 7500 eeE7| 70pm3] 45m83] e/ s0) 10000] e7s0] 9167 7600 s000] 7500] 76,39
b23 10000] 8333 8750( &750] 7083] 9167| 95483) &3.33] 10000] &750( 87,50 7500 87,50
b24 9167 7917| 9583 4553 7917| 37s0 1o0on] &333] 100,00] 7500] 10000] 8333] 80,90
Total [72,57 ] 86,98 | 67,53 | 63,72 | 72,22 | 66,67 | 91,15 | 67,19 | 89,76 | 77,43 [ 63,19 | 89,93 | 75,69

Tabla 8-5: Resultados de porcentajes de acuerdo por errores, por

protocolos y global.

Para cada uno de los protocolos evaluados obtenemos en la mayoria

de los casos porcentajes de acuerdo superiores al 70% excepto en cinco

casos en los que se obtienen valores entre el 63,19% al 67,53%. En cuanto

a los errores obtenemos una muestra variada de porcentajes. Entre el 60%
y el 70% estarian 8 errores, (b2, b7, b8, bll, bl2, bl3, bl7 y bl8), con

menos del 60% tendriamos un error, el b3. Y superiores o iguales al 70% el

resto de errores, algo mas de la mitad de los errores que constituyen el

TIDEL. En el apartado de discusion de resultados nos detendremos mas en

comentar el

significado de estos porcentajes, en qué errores se han

producido especialmente los mas bajos porcentajes y en ofrecer una posible

explicacion a estos resultados.

No obstante,

el

porcentaje de acuerdo global

alcanzando en este caso un valor cercano al 76% de acuerdo.

supera el

70%,

Por otra parte, y dentro de este apartado, se puede ofrecer un

andlisis de estos mismos resultados, agrupandolos por las categorias de
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muy baja). Los resultados quedan

calidad (A= media, B= baja, C=
recogidos en la Tabla 8-6
Media A Media B Media C
b1 o6 46 83,33 E1 .46
h02 o6 55 4053 45 83
h03 A7 08 38 54 B354
h04 100,00 96 55 90 B3
h05 100,00 BB 57 57,29
h06 90 B3 a1,25 57,29
h07 a7 50 B1.46 B0 42
h08 7282 7252 B2 50
h09 583,33 71,58 B4 55
b1l 97 52 81,25 BB B
b11 95 83 64 58 4271
h12 83,33 53,13 7188
b13 a7 50 B3 54 A7 92
b14 100,00 84 .38 73596
b15 100,00 95 96 89 55
h16 97 52 78,13 22
b17 a8/ 50 BE9.79 47 52
h18 a5 42 52,08 o8 a3
b19 78,13 59,38 7917
h20 77 08 73,96 81,25
h21 o6 55 7356 7033
h22 a5 42 B9 .79 73596
h23 g8 54 a4 .38 59 58
h24 a0 B3 59,38 9271
Total 89,45 70,01 67,62

Tabla 8-6: Resultados de porcentajes de acuerdo por errores en funcién del criterio

de calidad de la lectura y por protocolos agrupados por el mismo criterio.

Obtenemos resultados diferentes dependiendo del tipo de calidad de

la lectura evaluada. Sin embargo, cuando se habla de calidad hay que

recordar que todas ellas corresponden a sujetos de calidad bastante baja, a

malos lectores. En cualquier caso, teniendo en cuenta esta observacién, los

resultados indican que el grupo A el acuerdo es cercano al 90%; en el grupo

B se alcanza el objetivo del 70%, y en C, el grupo de mas baja calidad, -en

todos los sentidos-, se obtiene un porcentaje muy cercano al 70%. En el

apartado de conclusiones se realiza un comentario de estos datos.
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8.2.1.2.2 Porcentajes de acuerdo entre jueces por dimensiones

Este procedimiento es una variante del anterior y, del mimo modo,
ha sido propuesto por Baker et alt. (1992). En nuestro caso, es
perfectamente aplicable debido al sistema de calificacion y de perfiles
utilizado, en donde se proyecta una banda de + una desviacién tipica como
margen de error (véase por ejemplo, el perfil 1 en la pagina 323). Este

sistema también fue utilizado por el Test de Afasia de Boston.

En esquema, este procedimiento de andlisis se podria resumir en los

siguientes pasos:

1. Suma de la puntuacion de los errores para cada dimension.

2. Elaboracion de la tabla de datos de dimensiones/juez y por
protocolo analizado.

3. Célculo del porcentaje medio de acuerdo para cada
dimension/ protocolo

4. Célculo del porcentaje medio de acuerdo para cada
dimensiéon /protocolo con una banda de =+1 respecto al
maximo acuerdo.

5. Célculo del porcentaje medio de acuerdo para cada
protocolo, con el procedimiento seguido en 3 y en 4
respectivamente.

6. Calculo deL porcentaje medio de acuerdo de todos los
protocolos, para ambos procedimientos.

En este apartado se ha realizado el mismo tipo de andlisis que el
anterior (porcentaje de acuerdo), pero aplicado a las siete dimensiones del
TIDEL y con el porcentaje de acuerdo de =+ una puntuacion. Este
procedimiento ha sido utilizado en otros estudios (Baker et al, 1992) y ahora
su valor en este estudio es todavia més justificado por el amplio rango de
las dimensiones. En bs trabajos de Baker y colaboradores las escalas tenian
un rango de 6 puntuaciones. En nuestro caso la dimension que menos rango

tiene alcanza este valor.
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En la Tabla 8-7 se ofrecen los datos correspondientes al porcentaje

de acuerdo %1 en cada una de las dimensiones y el global alcanzado.
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Tabla 8-7: Porcentaje de acuerdo %1 por dimensiones y global.

Se aprecia claramente que los porcentajes de acuerdo superan el
80% en la mayor parte de las dimensiones, resultados que estan en

consonancia con el trabajo antes mencionado.

8.2.1.2.3 Correlaciones interjueces por dimensiones

Otro procedimiento muy utilizado es el calculo de la media aplicada a
las correlaciones entre las puntuaciones de un observador con el resto de
observadores. En nuestro caso se utilizara el Coeficiente de Correlacion de
Spearman-Brown para datos que estan al menos en una escala ordinal o
que no cumplen los supuestos de normalidad que exige el Coeficiente de
Correlacion de Pearson. Para calcular esta media tenemos que utilizar la

transformacion de Fisher (Silver y Dunlap, 1987).

En esquema, este procedimiento de analisis se podria resumir en los
siguientes pasos:
1. Suma de la puntuacion de los errores para cada dimension.

2. Elaboracion de la matriz de correlaciones entre
jueces/protocolo.
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3. Célculo de la matriz de las correlaciones transformadas a la
puntuacién z de Fisher**/ protocolo.

4. Promedio de las puntuaciones z para cada juez/protocolo.
5. Promedio de las puntuaciones z para la matriz/protocolo *°.

6. Transformacion de las puntuaciones z de 3 y 4 a
correlaciones con la funcién inversa a la transforamcion de
Fisher'®.

7. Calculo por el mismo procedimiento anteriormente descrito
de transformaciones del global por jueces y por protocolos.

En este caso se computan las puntuaciones observadas entre los
jueces. El tipo de andlisis es diferente al realizado en el apartado anterior, ya
que permite detectar los jueces que han tenido correlaciones bajas y
también se pueden ofrecer distintos resultados globales: para la prueba,
para el conjunto de todos los protocolos y diferenciados por niveles de

calidad lectora.

Este tipo de acercamiento a la fiabilidad es una técnica mucho maés
refinada que las anteriores aunque, en realidad, se trata de una fiabilidad
intrajueces dada por una correlacion interclase (interclass correlation

approach) (Berk, 1979), habitualmente conocida como fiabilidad interjueces.

En primer lugar en la Tabla 8-8 se ofrecen las correlaciones
obtenidas por cada uno de los jueces globalmente, es decir promediando las
correlaciones obtenidas en cada protocolo por el procedimiento comentado

en apartados anteriores.

% La férmula de la transformacion a puntuaciones z de Fisher es: z= 0,5 *
In [(1+r)/(1-r)]

1> Se obvia, como es de suponer, la correlacién del juez consigo mismo.

'8 Funcién inversa de la puntuacion z de Fisher: r=(e?*-1)/(e?*+1)



0,87

Tabla 8-8: Indices de correlacién por juez (fiabilidad intrajuez)
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La tabla no deja lugar a dudas de los resultados obtenidos. Todos los

jueces han superado la puntuacion del 0.7, estandar minimo comudnmente

exigido en diversas investigaciones para considerar a un instrumento como

fiable!’.

En la Tabla 8-9 se ofrece la correlacion media para cada protocolo y el

global conseguido.

r
Protocolo 1 0,95
Protocolo 2 0,86
Protocolo 3 0,85
Protocolo 4 0,81
Protocolo 5 0,89
Protocolo 6 0,75
Protocolo 7 0,93
Protocolo 8 0,87
Protocolo 9 0,93
Protocolo 10 0,84
Protocolo 11 0,73

7 Cuando (n=24; toda r > 0,496 tiene p< 0,01)



Protocolo 12

076

Total

0,87

Tabla 8-9: Correlacion entre jueces por protocolo y global
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Se observan aqui los mismos resultados que en la tabla anterior, en

todos los protocolos se obtienen correlaciones 6ptimas basadas en las

correlaciones entre jueces. El acuerdo global alcanzado que esta cercano al

0.9. Otro criterio mas para afirmar que la fiabilidad alcanzada con el

instrumento es la adecuada.

Finalmente, en la Tabla 8-10 los mismos resultados por nivel de calidad

lectora.

_______ S

A 0,89
B 0,83
C 0,87

Tabla 8-10: Correlacidon entrejueces por nivel de calidad lectora

A diferencia de los resultados obtenidos por los procedimientos

basados en el porcentaje de acuerdo, apreciamos aqui que los resultados

obtenidos en funcion del nivel de calidad lectora no difieren excesivamente

entre si. Este es un dato a considerar en la discusion de resultados ya que

permite una reflexion sobre los mismos mucho més amplia que esta mera

descripcion.
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8.2.1.3 Conclusiones

El tipo de interpretaciones derivadas de cada uno de los
procedimientos explicados en este apartado ha de ser necesariamente
diferente. No es lo mismo considerar el porcentaje de acuerdo maximo, que
seria en qué puntuacibn se han concentrado un mayor numero de
individuos, que estudiar la correlacion, la relacion de las puntuaciones de un

juez con las de otro juez.

Ambos procedimientos llevan a lo mismo, a considerar la fiabilidad,
aungque conviene comentar las estrategias de analisis por separado para

después establecer algun tipo de relacion.

En primer lugar, observamos en la Tabla 85 los porcentajes de
acuerdo para cada error. Ya habiamos comentado que se daban porcentajes
bajos de acuerdo entre jueces en determinados errores. En concreto estos

errores son:

b02: Romper diptongo (61%); b03: Alargar/Repetir en “silabas”
(60%); b07: Omision de letras (70%); b08: Omision de silabas y
palabras (69%); bll: Deformacién de Palabras (68%); bl2:
Sustitucion de letras (69%); bl3: Dificultad en pronunciar
doble/triple consonante (70%); bl7: “Ch”, “rr” y otros (68%), y
b18: Alargar/repetir en “palabras” (65%).

El porcentaje de menor acuerdo en estos errores se puede
interpretar en la mayoria de casos por la gran cantidad de frecuencias
susceptibles de ser evaluadas. Sélo en dos casos (errores b03 y bl8) se
interpreta como una falta de definicion precisa de los errores debido a que
los ejemplos prototipicos utilizados son confusos. En estos casos, se ha

procedido a la revisién y actualizacién de los mismos.

Por otra parte, la existencia de acuerdos menos perfectos en estos
errores influye inevitablemente en las dimensiones en las que forman parte.
Especialmente, es el caso de la dimension Il1l: Deformacion y Cambio de

Elementos, compuesta por seis errores (del error b07 al error b12) de los
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cuales cuatro estan por debajo del 70% de acuerdo. Algo semejante ocurre
en la dimension |I: Falta de Integracién de Elementos, que esta compuesta
por tres errores (bOl, bO2 y b03) y en dos de ellos (b02 y b03.) el
porcentaje de acuerdo ronda el 60%. Logicamente, la magnitud de estas
variaciones cambia si se adopta el criterio de Eva L. Baker y colaboradores

(1992) para la evaluacién de ejecuciones de este estilo (Tabla 8-7).

Otros comentarios importantes giran en torno a la calidad de las
lecturas, especialmente cuando la calidad de todas las lecturas es realmente
baja. En estos casos, con tiempos de observacion largos (12 a 23 palabras
por minuto), con registros mas pausados y con gran cantidad de errores
para clasificar, la tarea suele complicarse bastante y esto redunda en un
menor acuerdo. Este tipo de lecturas tan caracteristica requerira, pues, un
mayor entrenamiento que las anteriores. Las lecturas que presentan menos
errores (calidad A), registran mayores acuerdos; especialmente, en aquellos
errores en los que todos o la mayoria de los jueces acuerdan que no se han
producido incidencia; asi, la localizacion de errores que se presentan
aislados fijaria rapidamente la atenciéon del observador haciendo coincidir los

criterios de juicio.

Finalmente, para el caso de la fiabilidad en la puntuacién de las
dimensiones, creemos que el mejor procedimiento es el de las correlaciones.
El porcentaje de acuerdo seria mas Util cuando el rango de la escala de
medida estuviera en una escala nominal u ordinal, esto no es asi en el caso
de las dimensiones. Con las correlaciones observamos que los jueces
obtienen puntuaciones 6ptimas. Aqui en lugar de considerar una puntuacién
sobre la base de las coincidencias entre los jueces, se considera el
comportamiento global de asignacion de puntuaciones y si  esos
comportamientos estan relacionados entre si. Los resultados indican que los
comportamientos a la hora de juzgar las lecturas son bastante homogéneos,

incluso independientemente de la calidad lectora.

Como conclusion final, y a pesar de que los comportamientos en la

experiencia hayan sido similares, los datos del porcentaje de acuerdo
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recuerdan que se debe incidir en ciertos errores, que no quedan Ilo
suficientemente definidos o que requieren un mayor entrenamiento, al igual
que en las lecturas de calidad muy baja. No obstante, el instrumento se
presenta con una fiabilidad mas que aceptable, incluso en la determinacién
de los perfiles lectores que se calculan a partir de puntuaciones provinientes

de la observacion.

8.2.2 Evidencias de Validez

La validez, al contrario que la fiabilidad, no esta basada Unica y
exclusivamente en indices estadisticos; se presenta mas bien como un
problema epistemolégico (Suen y Ary, 1989) en el que se recogen
evidencias logicas y empiricas. Entendiendo la validez como diferente a lo
gue podria ser un Unico indice calculado por procedimientos estadisticos, se
llega a la conclusiéon de que se traduce en un proceso. Un proceso en el cual

entran en juego multiples factores.

La AERA, APA y NCME (1999) en su publicacion sobre los estandares
en la medicion psicolégica y educativa sefiala varias fuentes de evidencia de
validez que coinciden con la mayoria de la literatura cientifica sobre validez
de contenido, de criterio y de constructo. Hay que resaltar, sin embargo,
que las distintas fuentes de validez no indican que existan diferentes tipos
de validez, la validez es en si un concepto unitario que se nutre de estas

diversas fuentes.

Por otra lado la investigacion cualitativa esta aportando alternativas a
la validez clasica; especialmente en cuanto a la validez interna y externa.
Nos parece interesante la propuesta de Sandin (2000) referida
principalmente a la validez de andlisis de textos. En este articulo se exponen
las diferentes alternativas que han propuesto muchos autores y de las que
destacamos la consideracién del analisis de procesos reflexivos, la revision
por parte de jueces y la valoracién desde los participantes. Ha quedado

patente en las fases Il y Ill de esta investigacién, donde se present6 el
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proceso de construccion del TIDEL, que se ha recurrrido sistematicamente a
las sesiones de discusién para perfilar el instrumento de observacion de
errores y, consecuentemente, para entender mediante el andlisis de
ejemplos concretos aportados por los mismos analistas, como los nifios
interactian con el texto en las sesiones de observacién. Asi pues, la
reflexion y participacion han sido un exponente fundamental en todo el
proceso de esta investigacién. También puede considerarse este proceso

como un elemento mas encaminado a la validez del conjunto.

De cualquier modo, a continuacion se exponen a efectos practicos
tres fuentes de validez, citadas anteriormente: contenido, criterio y

constructo.

8.2.2.1 Fuentes de validez basadas en el contenido.

Cuando nos referimos a las fuentes de validez de contenido estamos
diciendo que vamos a comenzar con un proceso de analisis racional
(Santiesteban, 1990) del contenido de la prueba para determinar si existe
representatividad de la conducta que estamos midiendo y si ademas ésta es

especifica.

En nuestro caso es fundamental determinar el nivel de medida que
tenemos en el registro observacional. En principio, la observacion se realiza
a nivel molecular, es decir, error tras error. Posteriormente, éstos se
agrupan en dimensiones mas amplias que constituyen medidas de nivel
molar, a partir de las cuales es posible realizar inferencias e interpretaciones

mas difusas, con riesgos de perder objetividad. (Anguera, 1998b: 563)

Para determinar la validez de contenido no existen criterios empiricos
claramente definidos; es mas, la mayor parte de investigaciones sefialan que
la validez de contenido es puramente un proceso de juicio subjetivo (Suen y
Ary, 1989). De ahi también que en otros contextos mas cuantitativos no

consideran este tipo de evidencia de validez como tal.
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Las cuestiones que han de guiar este proceso de evidencia son dos
basicamente: a) ;todos los grupos de error estdn en el dominio y son
adecuados para representar el constructo?, y b) ¢los grupos de errores son

representativos de la habilidad lectora?

Por definicion cada error, aisladamente, es valido. Cada error es
representativo del error que se quiere medir y no lo es otro. Esto ocurre en
toda investigacion observacional, pero no hay que generalizarlo a otros
niveles de medida observacional mas complejos, como es nuestro caso.
¢(Qué ocurre si ademas de medir Unica y exclusivamente los errores
inferimos que son un indicador de la habilidad lectora? Es aqui donde las
consideraciones tedricas entran a cumplir su papel de configuradoras de lo
gue se quiere medir. Y ¢qué ocurre cuando ademas estos errores aislados
forman grupos de nivel mas complejo? Tendriamos que observar que todos
los errores que entran dentro de una dimension son representativos de ésta
y no hay otros que puedan entrar en esta categoria o se confundan con los

de otra dimension.

Creemos que todos estos procesos se han llevado a cabo
cuidadosamente desde el principio. Se ha hecho un andlisis exhaustivo de
todas los errores posibles y a partir de aqui, mediante un criterio de
valoracion por jueces, se los ha agrupado en dimensiones por su afinidad
con el procedimiento del andlisis dimensional. En parte esto nos asegura
desde el principio que los errores clasificados dentro de una categoria son
los que por criterio del investigador definen una dimension de errores mas
amplia y que se diferencia del resto. Ademas de esto se ha ido modificando
el instrumento conforme se realizaban distintas experiencias. En esta
modificacién han participado ademas de los investigadores, todo un grupo
de analistas (mas de 350 personas) que han ido aportando sus criterios y

opiniones para perfilar todavia méas el TIDEL.

Tocante al sentido de las “dimensiones de errores” y su “distribucion”
evolutiva, se puede inferir perfectamente que estan en perfecta consonancia

con nuestra teoria expuesta en el apartado 2.5 (pagina 113 y ss.). Asi, las
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tres primeras dimensiones se interpretan en el sentido de una asociacion
fonoldgica en la que se hace necesario un salto al simbolo; mientras que las
Ultimas dimensiones apuntan al significado, aunque previamente se tendran
que resolver, entre los dos extremos, cuestiones relacionadas con el
obstaculo que suponen las reglas convencionales. Asimismo, el patron
encontrado en estos errores coincide con otros estudios semejantes
realizados en otros aprendizajes; lo cual ha supuesto la generacién de un
modelo de evolucién de los errores, presentado en la llustracion 4-1 (Modelo

secuencial de los errores en el aprendizaje) (pagina 181).

Para inferir como evoluciona la habilidad lectora, se debe observar el
tipo de errores que se producen y como se suceden en el tiempo. Este
analisis de errores sirve para inferir una secuencia de la habilidad lectora
que debe guiar la intenciéon reeducadora. La evidencia sobre el constructo la
abordaremos mas adelante y, en especial, con el andlisis de perfiles en el

capitulo 9.

8.2.2.2 Fuentes de validez basadas en relaciones con otras variables

Las fuentes de validez basadas en relaciones con otras variables, tal
y como lo define la AERA, APA y NCNE (1999), serian las relaciones de las
puntuaciones del test con variables externas a él, conocida principalmente
como validez criterial. Para que esto tenga que ser asi las variables, tanto d
criterio/s como las variables de medida, pueden estar midiendo el mismo
constructo (validez criterial convergente) o distintos constructos (validez
criterial divergente). La seleccion de estas variables tiene que seguir un
criterio absolutamente definido desde el principio de la investigacion, que ha
de ser tenido en cuenta como posible factor importante a medir y no deberia

en ningun caso obtenerse de manera accidental.

Cuando se habla de validez criterial hay otros dos tipos de validez
que entran en juego dependiendo del momento en el que se tome la medida

criterio. La validez predictiva y la validez concurrente. Obtendriamos validez
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concurrente cuando medimos el criterio a la vez que obtenemos las medidas
de la prueba que pretendemos validar. Por el contrario, cuando aplicamos
esta medida del criterio un tiempo después de haber tomado las medidas de

nuestra prueba estariamos hablando de validez predictiva.

En nuestro caso, medidas observacionales, se presenta en principio
una alternativa que no es considerada en las pruebas de lapiz y papel. Esta
alternativa, especialmente indicada para conductas moleculares (Suen y Ary,
1989) podriamos traducirla como precision de los observadores (observer
accuracy), también conocida como acuerdo referido al criterio (criterion-
referenced agreement). Es este el caso que nos va a ocupar principalmente,
aunque existen otras alternativas para datos observacionales, y que no
diferirian en nada de las tradicionales. Seria observar variables conductuales

0 no conductuales que midieran el mismo criterio.

En nuestra investigacion hemos utilizado ambos. En primera instancia
presentamos la evidencia validez obtenida a través de la correlacion entre
un observador criterio (experto) y el resto de observadores (criterion-
referenced agreement). Una segunda fuente de validez vendra determinada
por la relacion que tienen las dimensiones de errores con la variable

velocidad lectora.

8.2.2.2.1 Acuerdo referido al criterio

La experiencia para obtener la validez a través de esta técnica fue
paralela a la experiencia desarrollada para obtener la consistencia entre los

jueces.

Antes de recoger los datos de los observadores, un observador
experto registrd todos los datos de las lecturas que se iban a evaluar por
éstos. El experto habia trabajado durante mucho tiempo, algo méas de dos
afos, con el sistema de observacion del TIDEL y habia colaborado en el

proceso de categorizacion de los errores. En definitiva, era un profundo
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conocedor del TIDEL y esto nos aseguraba en cierta medida que sus
observaciones eran las de un experto. Ademas las condiciones en las que
pudo registrar eran Optimas: se le dio todo el tiempo que quisiera para
perfilar mejor las medidas; tiempo del que no dispusieron el conjunto de

observadores.

El método fue sencillo: teniamos por una parte las observaciones del
experto de 12 lecturas y por otro los registros de 24 observadores. Para
calcular el acuerdo referido al criterio se trataba de obtener las correlaciones
de cada observador con las del observador experto, y hallar un promedio
para cada lectura observada y un promedio total que nos daria un indice de

validez criterial.

Las variables sobre las que se calcul6 la correlacion entre
observador-observador experto fueron las siete dimensiones principales del
TIDEL, en las que se obtenia la puntuacibn a partir de los errores
observados que las componian. El hallar la correlacion de estas variables y
no de los errores directamente fue por razones de medida de los errores.
Los errores eran variables categéricas puntuadas de 0 a 3, (véase apartado
7.2.4, pagina 249), asi que calcular la correlacién de Pearson sobre ellas no
tenia mucho sentido. Podria pensarse que tendriamos que habernos basado
en otros indices de asociacion al menos apropiados para datos en escala
ordinal, como puede ser W de Kendall. Sin embargo, optamos por las

dimensiones porgue al menos estan medidas en escala de intervalo/razén.

Resultados

Seguidamente exponemos las correlaciones entre observadores-
observador experto promediadas para cada lectura registrada. No hay que
explicar que el promedio de las correlaciones se ha obtenido, como para el
caso de la consistencia entre jueces, trasformando primero las puntuaciones
con la transformacién z de Fisher, y aplicarle la funcién inversa una vez

obtenido el promedio.
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0,95
0,71
0,80
0,78
0,68
0,82
0,93
0,85
0,75
0,75
0,90
0,83

Tabla 8-11: Promedio de las correlaciones observadores-observador

experto para cada lectura observada.

Se aprecia que para cada una de las doce lecturas los indices
obtenidos son bastante aceptables; Unicamente en el caso de la lectura
etiquetada como GAA se ha obtenido una correlacion inferior al 0,7, adn asi
el resultado sigue siendo bueno (0,68). EI maximo alcanzado ha sido de
0,95; considerando ademas que era una lectura en la que se observaron

muchos errores.

Si promediamos estas correlaciones de nuevo obtendremos un indice
general que da como resultado una correlacion de 0,85. Con este dato nos
damos por satisfechos. Tenemos que hacer una Ultima consideracién, este
procedimiento queda invalidado para el caso en el que no se observara
ningun error, es decir que la puntuacion en cada una de las dimensiones
fuera 0. Este resultado impediria calcular por este procedimiento cualquier
correlacion y es algo que se debe tener presente, aunque no se haya dado

en nuestra experiencia.

8.2.2.2.2 Relacién de las dimensiones con la variable “velocidad lectora”

La velocidad lectora es un indicador de la evolucion de la habilidad

lectora (Alvarez et alt. 1988; Bisquerra, 1994), y que ademas se consigue
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mejorar con entrenamiento, aunque no solo esta variable se presenta como
Unica y exclusiva del conjunto. También la velocidad lectora dependeria de
otras habilidades o capacidades como la inteligencia, la capacidad de
organizacion de la habilidad, la dificultad del material de lectura, etc. segun

ciertas investigaciones citadas en los trabajos de Melnik y Merrit (1975).

Hay autores que proponen que para extraer un verdadero indice de
la habilidad lectora se debe contar también con la comprensién lectora, esto
nos daria un indicador de eficiencia lectora (Alvarez et alt. 1988; Bisquerra,
1994). Nosotros también creemos que la comprension es importante para
determinar el grado de evolucion de la habilidad, al igual que la velocidad.
En nuestro caso no se ha obtenido ningun indicador de la comprension
lectora, aunque se podria inferir satisfactoriamente por el tipo de errores
cometidos; sin embargo, no era el objetivo del trabajo. Unicamente se
tomaba, desde el principio, la variable velocidad lectora y esta variable nos
ha servido para extraer un indice de correlacién entre ella y cada una de las

dimensiones del TIDEL.

Esto supone que se cumplan ciertas expectativas, por ejemplo, que
los errores de las primeras dimensiones (errores mas elementales) tengan
una correlacién negativa (como si de validez divergente se tratara) y que en
las dos ultimas dimensiones, especialmente la dimension VII: Variantes y
anticipacion con sentido, se obtengan correlaciones inicialmente nulas,

como asi ocurre y se discute a continuacion (véase Tabla 8-12).

Resultados

Los resultados se han obtenido calculando la correlacién de Pearson
entre cada dimension y la velocidad lectora en palabras por minuto. EI N
manejado ha sido de 347 sujetos de los que se obtuvieron datos a partir de
las experiencias con el Cuestionario de Errores y el TIDEL (versién 1). Estos
datos han podido obtenerse para las nuevas dimensiones sin ningdn
problema, ya que no afecta para nada al sistema de categorias de

observacion, lo que los observadores registraron. Sobre esta consideracion,
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y el determinar si es apropiada o no, se hablara en el apartado siguiente. La

Tabla 8-12 muestra las correlaciones obtenidas:

Correlacion ppm con dimension... R de
Pearson

I. Falta de Integracion de las Palabras 419
1. Confusion de letras por la Forma -473
I11. Deformacién y Cambio de Elementos -.428
IV. Doble/triple consonante e inversiones -.438
V. Reglas Convencionales -.474
VI. Reiteracion, relectura, inhibiciéon proactiva -.069
VII. Variantes y anticipacion con sentido .068

Tabla 8-12: Correlaciones palabras por minuto y dimensiones18.

Las correlaciones, aunque significativas, no son muy altas. Se

podrian calificar de correlaciones medias.

Sin embargo, como hipotetizamos al principio de este apartado, en
parte, las correlaciones con las primeras dimensiones han sido negativas.

Esto béasicamente quiere decir que existe una relacion negativa entre

8 Con el programa estadistico SPSS se obtuvieron las siguientes

correlaciones y su significatividad a un nivel a= 0,01.

Las celdas sombreadas en las que aparece la correlacién indican que éstas

han sido significativas al nivel establecido anteriormente.
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cometer estos errores elementales y la velocidad lectora. Se podria pensar
que esto es algo obvio. Es decir si un nifio comete errores de este tipo, que
luego llamaremos regresivos, evidentemente ird mas despacio, aunque no
es tan obvio como parece. Si esto fuera siempre asi habriamos obtenido
correlaciones mucho mayores, en principio. Y ademas, ¢por qué otro tipo de
errores no se relacionan con la velocidad lectora? Todo esto nos lleva a
pensar que todos los errores no son iguales y que especialmente hay unos
que lastran la eficiencia lectora y otros no: los que Illamaremos
anticipatorios. Ello, por otra parte, da pie a entender el sentido de la
velocidad lectora y la relaciébn que guarda con la comprension lectora, que

aparece como determinante de los errores anticipatorios.

Todas estas consideraciones se abordaran en el apartado siguiente

donde se aborda la validez de constructo del instrumento.

Si alguna relacién guarda la velocidad lectora con la comprension del
texto por el lector, se tendria que producir una expectativa en los calculos,
segun la cual los lentos muestran correlacion negativa con la velocidad (r-) y
los de lectura fluida la tengan positiva (r+). Pero, de ser asi, habria un punto
o frontera de transito de (r-) a (r+) donde la correlacion sea (r=0). Nosotros
hemos seleccionado para esta investigacion los peores lectores de la clase, y
por tanto, las expectativas es que tengan (r-) con la velocidad, cosa que se
cumple en la parte izquierda de la llustracion 9-6, es decir, en los errores
regresivos. En principio, no podemos esperar una (r+) en la muestra
seleccionada puesto que dificilmente pocos muestran una lectura fluida ni
comprensiva de lo que leen, como si su habilidad de leer hubiera adquirido
la fluidez y automatismo necesario para funcionar por si solo, como soporte
desatendido de la lectura. Este mecanismo de la lectura solamente se
anticipa como tanteo en la parte de errores de anticipacién, o sea, en la
curva ascendente de la llustraciébn 9-6. Y es entonces, precisamente, cuando
se abandona la zona de correlaciones negativa en la tabla comentada (Tabla
8-12) y cuando se cruza la zona de (r=0), pasando de una (r-) insignificante
en la dimensién VI (r= -0.07) a otra igualmente nula (r= 0.07) pero de

signo contrario.
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8.2.2.3 Fuentes de validez basadas en el constructo

Cuando se habla de validez de constructo parece haber dos
acercamientos fundamentales a partir de los cuales se pueden obtener
evidencias de validez de este tipo. El acercamiento mas habitual es el que se
expone nuevamente en los estandares de la AERA, APA y NCME (1999),
definiendo la validez de constructo como el “grado por el cual las relaciones
entre los items del test y los componentes del test conforman el constructo
sobre el cual se basan las inferencias del puntaje”. Bohrnstedt (1983)
también expone este acercamiento, aunque incluye un tipo tedrico para
extraer conclusiones de este tipo de validez. Los procedimientos mas
habituales para estimar las relaciones de los items son los Factoriales, la
Teoria de la Generabizabilidad y la Matriz Multirasgo-Multimétodo. Con ellos
se comprueba el grado de correlacion entre los items, métodos diferentes de

medida, y otras variables.

Otro tipo de acercamiento, seria considerar “en qué medida las
repuestas que observamos tienen un determinado significado valorando el
grado en que la relacion empirica de las pruebas es consistente con este
significado” (Santiesteban, 1990); es decir, como el test mide una serie de
conductas relacionadas empiricamente y que pueden discrepar de las
definidas previamente por el investigador. Este es el tipo de acercamiento
que han seguido Suen y Ary (1989) y Suen (1990) en el que basicamente la
validez de constructo se reduciria a determinar el grado en el que una
medida refleja el constructo. Los autores sefialan que este proceso de
obtencion de validez de constructo para datos observacionales es en parte
empirico y cuantitativo, pero al contrario que en la validez referida al criterio
la validez de constructo se basa en el juicio que se hace a partir de
resultados estadisticos de estudios empiricos y debiera ser un proceso mas
gue un producto. Sin embargo también proponen los acercamientos
habituales de obtencion de validez de constructo: relaciébn con variables

asociadas al constructo y relacion interna de las conductas para comprobar
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el grado en el que se ajusta a las dimensiones que hemos definido

previamente.

En nuestro caso, se ha optado finalmente por un acercamiento al tipo
de constructo que hay detrds de las dimensiones y su evoluciéon. Nos parece
que tras sucesivos analisis cualitativos sobre esta estructura ha quedado
suficientemente definida. Sin embargo, debido a la tipologia de datos se ha
preferido realizar un andlisis de cluster que confirme los grupos de errores y
mantener, en cualquier caso, la proyeccion evolutiva de los mismos

resultante de los andlisis realizados.

8.2.2.3.1 Analisis de cluster

Para comprobar si el modelo teérico construido es congruente con las
dimensiones subyacentes obtenidas a partir de una aplicacion empirica, es
conveniente realizar algun tipo de analisis sobre los datos obtenidos. Este
analisis mostrara los grupos de errores que quedan conformados y si éstos
son semejantes a las dimensiones tedricas definidas previamente. En la
medida en que coincidan se obtendran datos que apoyen el modelo seguido
hasta el momento, indicando si se puede afiadir una fuente méas para validar

el instrumento.

El método de andlisis cluster resulté Gtil para calcular las dimensiones
subyacentes a partir de los datos empiricos. Este método se presenta como
alternativa al Analisis Factorial ya que permite extraer a partir de las
distancias entre los errores (variables) las dimensiones subyacentes. Su
mecanismo de funcionamiento es similar al factorial, pero mas indicado para
datos que no cumplen con los requisitos de normalidad de la distribucion y

sensibles por tanto a las variaciones de la media.
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llustracion 8-1: Dendograma del Andlisis de Cluster del TIDEL

*xxxx x H] ERARCHI CAL CLUSTER ANALYSI S* * *x x xx
Dendr ogr am usi ng Aver age Li nkage (Between G oups)
Rescal ed Di stance O uster Conbine
CASE 0 5 10 15 20 25
Label Num  +--------- R R R R +
B15 16 0x3 00
BC 22 (74 i3
B17 18 033030 v38030y
BO4 3 4308 0w RN
B16 17 030830300830 =20
B10 9 0300330300330 030rw o300y
BPO2 15 4440830833303 3000r RN
BPO1 14 4340833303083 0830038080w =80008030«
B11 10 4408308303003 30030« i3 o
B14 13 4430338838833 83v38380w &
BO5 4 4440830333383 30030r RN
BO8 7 4440830880888 830300330300380830030p o300y
B13 12 4440838838083 08308333338300380800rw & i3
BB 21 4440888280838 303338308308308003308030w
23300008033 33808880«
B19 24  3303080003233348308000803033308380x38080808« & &
B22 26 440003000233483080000803033080808080p ol &
B23 27 430008303033333308008080300380x33088% & &
B24 28 4440000002334830808008080303033840p 1374 &
B21 29 440003000234843000080303032334838080880880w &
BO1 1 3430800808003233333080008030333083808x38080883830¢ &
B02 2 1233433000000333433800080303033840p o &
BO6 5 1223433000808003333083800808x000838 0« LRI &
B20 25 4400030003334803080080303033840p 0340y & & &
BO7 6 1433333008883 3333338808x3080y & @& @ o
B12 11 8888233333380888838338w 0033w =0rp =000y o
B09 g8 14234330003000333303380088880v o & e &
B18 23 440080300233843300080003334330800080808083840p o
33333080
BA 20 4448388388383 38888883083888308303033083088300w o
BO3 19 4448388880883 388088080833380883083383083308303003308030w

A partir del dendograma del andlisis de cluster con los siete grupos

obtenidos (llustracion 8-1) y la estructura del TIDEL con sus dimensiones
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(Tabla 7-5), se ha confeccionado la Tabla 8-13 en la que se reflejan las

coincidencias y discrepancias que existen entre los dos supuestos.

DiIMENSIONES DEL TIDEL

GRUPOS CLUSTER

-Inmadurez en la Pronunciacion
-Cadencia, entonacion, gestos marginales
error a
error b
error ¢
11: Confusion de letras por la forma
Error 4
Error 5
Error 6

1V: Doble/Triple Consonante e Inversiones
V: Reglas Convencionales

111: Deformacién y Cambio de Elementos

I: Falta de Integracion de las palabras Grupo 1:
Error 1 Error 1
Error 2 Error 2
Error3g | ememeee
Grupo 2:

- Inmadurez en la pronunciacion
-Cadencia, entonacion, gestos marginales
error b
error ¢
11: Confusion de letras por la forma
Error 4
Error 5

1V: Doble/Triple Consonante e Inversiones
V: Reglas Convencionales

111: Deformacion y Cambio de Elementos

— Error7 | e
Error 8 Error 8
— Erroro. | e
Error 10 Error 10
Error 11 Error 11
[ Error12 e
Grupo 3
111: Deformacion y Cambio de Elementos
Error 7
N Error 9
Error 12
—_> 11: Confusion de letras por la forma
Error 6
—_—> VI: Reiteracion, relectura, inhibicion
Error 20
Grupo 4:
VI: Reiteracion, relectura, inhibicion VI: Reiteracién, relectura, inhibicién
Error 18 Error 18
.—— Errorz9 1 e
Error20 |\ eme
Grupo 5
VII: Variantes y Anticipacién con sentido VII: Variantes y Anticipacién con sentido
Error 21 Error 21
Error 22 Error 22
Error 23 Error 23
Error 24 Error 24
VI: Reiteracion, relectura, inhibicion
Error 19
Grupo 6:

a. (Cadencia, entonacion,...)

Grupo 7:
Error 3

Tabla 8-13: Contraste de las dimensiones del TIDEL con los grupos cluster

Independientemente de los dos errores residuales que quedan al

final de la tabla anterior, se puede apreciar una estructura semejante entre
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los grupos del andlisis cluster y las dimensiones del TIDEL. Bésicamente se
podrian reducir a tres las estructuras congruentes: a) falta de integracion de
las palabras; b) errores elementales, reglas convencionales y errores
concomitantes con la lectura, y c) repeticiones y variantes con sentido. La
estructura del andlisis del cluster es practicamente paralela al modelo del

TIDEL.
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CAPITULO 9:

ANALISIS E INTERPRETACION DE
RESULTADOS: LOS PERFILES DE ERRORES
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9 ANALISIS E INTERPRETACION DE
RESULTADOS: LOS PERFILES DE ERRORES

Se entiende que los Perfiles de Errores obtenidos a través del TIDEL
son, en cierto modo, la sintesis final de esta investigacion. Es una forma de
resumir y centrar el trabajo realizado en unos puntos concretos; sin
embargo, también hay que recordar que entre los propositos de la
investigacion figura “la elaboracion de un instrumento diagnodstico capaz de
adentrarse en el proceso de desarrollo del grendizaje lector.” Esto significa
gue también queda incluido como resultado de esta investigacion la propia
elaboracion del TIDEL con su clasificacion de errores lectores. En cualquier
caso, en el capitulo de conclusiones se discutira el significado conjunto de la

aportacion de esta investigacion.

De acuerdo con el esquema de la pagina 221 que guia esta

exposicion, este capitulo se compone a su vez de tres apartados:

ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS: PERFILES DE ERRORES

*Anélisis de Perfiles *Interpretacion de *Qtras evidencias
Perfiles evolutivas de los
Perfiles

En sintesis, en estos apartados se trata de presentar en tres

apartados:

(9.1) el sentido del estudio de perfiles en esta investigacion,

(9.2) los perfiles de errores encontrados, su utilizacion e
interpretacion y

(9.3) otros andlisis que evidencian la naturaleza evolutiva de los
perfiles
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9.1 ANALISIS DE PERFILES

9.1.1 La utilizacion de perfiles en el diagnéstico y

evaluacion educativas.

El estudio de perfiles se presenta como una de las alternativas para
describir el comportamiento de los sujetos en una serie de variables, bien
sean de rendimiento académico como de otro tipo: psicolégico,
personalidad, etc.. Asi, la utilizacibn de perfiles en el diagnéstico y

evaluacién educativa presenta una larga tradicion.

El listado de pruebas diagnésticas e informes que utilizan diversas
estrategias de perfiles para describir sintéticamente los resultados obtenidos
en sus exploraciones es realmente considerable. Es posible que,
independientemente del punto de vista tedérico o del tipo de variables
incluidas en los perfiles, sea la forma grafica mas intuitiva de informar sobre
el estado en el que se encuentra un individuo en relaciébn a una estructura
determinada o a un proceso. Su utilizaciébn forma parte de nuestro acervo
cultural, tendente a realizar valoraciones de conjunto sobre el estado de las
cosas Yy personas. Por ejemplo, desde los primeros meses de vida, se
demanda al diagnéstico pediatrico que informe sobre el perfil de
crecimiento, talla, peso, etc. de los hijos, que proporcione plantillas y perfiles
con datos, medias, desviaciones, etc. de la poblacion y el lugar donde se
encuentra nuestro hijo. A todo ello, hay que afiadir su amplia utilizaciéon en
nuestra cultura en diversas &reas evaluativas: perfil de la cardiopatia
isquémica, indicadores econdmicos de un pais, perfil del rendimiento
escolar de los alumnos espafoles de 16 afios, etc. De hecho, la Real
Academia de la Lengua Espafiola define el perfil como el “conjunto de rasgos
peculiares que caracterizan a una persona o0 cosa.” Logicamente, su uso

abarca diversas disciplinas, enfoques tedricos y variables, que es preciso



311

situar previamente antes de su utilizacion. Son puntos de referencia cuya
utilidad en el campo aplicado y de la intervencion individual puede tener su

significacion.

En el ambito educativo, existen estudios que utilizan el andlisis de
perfiles para determinar niveles de rendimiento; este es el caso de Garanto,
Mateo y Rodriguez (1985) que establecen relaciones entre el rendimiento
académico y otras variables como la personalidad, el autoconcepto y la
inteligencia. A su vez, proponen un sistema elaborado de extracciéon de

perfiles (Garanto y Mateo, 1984).

En evaluacion educativa destaca el trabajo de Wiggins (1998) que en
cierto modo enmarca los perfiles como elementos que combinan la
informacion sobre el desarrollo y progreso en los aprendizajes de los
alumnos con otros relacionados con normas y estandares, rubrics, niveles,
aprendizajes, objetivos, etc. El punto de referencia ya no son las aptitudes o
factores psicoldgicos sino la evaluacion de dominios educativos de todo tipo.

La llustracion 9-1 es una muestra de ello.
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Perfil de Escritura de Rocket

Profesor M:' Smith Estudiante Gary BI*"I‘ ik
Escribe en vanedsd de estilos.
1 eenme Domina el aite de la escritura,

Es capaz de potenciar la escritura

Es consciente de los artificios del

lenguaje. Desarrolla argumentos

analiticos. Usa descripoiones pre- mEmmm H
cisas en la escritura, Redacta con
significados agudos.

Usa un vocabulario rico, ¥ su estilo
die eseritura depende del tema, el

G senwn proposito y la andiencia. La escriturn
es via ¥ colorista, Puede hacer revi-
siones importantes en la escritura.

Puede describir cosas bien. Puede
escribir hibilemente ¥ nacrar una
historia o describir fenémenos. mmmm- F
Ahora tiene habilidades para
mejorar la escritura.
Puede planificar, ¥ pulir lu
eseritura, Escribe parrafos,
senen [} vocabulario y la gramatica
es apropiads con el tema. Puede
escribir historias convicenies.

estar satisfecho con el resultade,

I
Pucde escribir hisstorias propias,
Cambia palabras v ortografia hasta =====

Ahora dice algo en sus eseritos.
C sasas Estiescribiendo frases propias.
Muestra interés por la apanencia
de su escritura

Esta aprendiendo calipgrafia. Sabe
que las letras y palabras son y
pueden cxpresar ideas en sus Ll B
cseritos, Esti empezando a escribir
letras reconocibles v palabras

Sabe que la eseritura dice algo,
A mema®  Tiene curiosided por la cscritura.
Estd empezando o ver patrones,

I:l El 50" de los estudiantes de 6° Grado se localiza en este rngo.

- Se estima que el estudiante se encuenira alrededor de esta localizacidn en el perfil

llustracion 9-1: Perfil de escritura de Rocket (Fuente: Wiggins, 1998, pag. 264)

En el ambito de la psicologia de la personalidad se podria afirmar que
su uso es frecuente en la mayoria de cuestionarios analiticos de tipo
factorial: 16 PF de Cattell; el Cuestionario factorial de Personalidad (ESPQ)
de Coan y Cattell; los cuestionarios de Personalidad (EPQ, EPI, EPQ-J) de
Eysenck y Eysenck; etc.
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En el diagnostico educativo las pruebas que utilizan perfiles son muy
variadas e incluyen suficientes variables en funcién de sus enfoques
tedricos: Bateria Predictiva para el Aprendizaje de la Lectura de Inizan;
Evaluacion del Desarrollo de las Aptitudes Basicas para el Aprendizaje de R.

Valett; Tests ABC de Filho, etc.

En cualquier caso, el panorama anterior es una simple muestra de la
variedad temdtica y tedrica de las distintas aproximaciones cientificas que
utilizan el sistema de perfiles como una forma de representacion grafica de
los resultados de una exploraciéon. Sin embargo, cuando se utilizan en el
Diagnoéstico en Educacién es necesario precisar el sentido de los mismos

para que éstos sean bien interpretados y evitar malos entendidos.

9.1.2 El concepto de perfil en el TIDEL

En primer lugar, el andlisis de perfiles del TIDEL esta referido
exclusivamente a malos lectores o sujetos con dificultades del aprendizaje
en general. Como se ha comentado desde el principio, es un instrumento
cuya aplicacion carece de sentido en una poblacion normal enmarcandose,
de este modo, dentro del contexto de otros tantos instrumentos diagndsticos
destinados a poblaciones especificas con ciertas  caracteristicas
comportamentales definidas. Esto significa que no se hacen comparaciones
normativas con una poblacion de edad de referencia. Lo que se clasifican
son los errores de unos sujetos que estan definidos por sus problemas de

aprendizaje.

En segundo lugar, se trata de un perfil que funciona en sentido
inverso a como habitualmente se hace en otros instrumentos. Es decir, es
un perfil de errores; no de aciertos. Lo que se traduce conceptualmente en
que, en todos los casos, lo que se espera es que los individuos puntien lo
menos posible en cada uno de los errores. El concepto de puntuacién no
esta relacionado con la calidad o excelencia de las respuestas correctas sino

con frecuencias y cantidad de errores cometidos en una lectura.
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El TIDEL es un instrumento que evalla directamente la ejecucién de
la lectura oral en malos lectores a través de su observacion y registro. Esto
significa que, en principio, se considera complementario a otros sistemas de
evaluacion de la lectura, tanto relacionados con factores como con dominios.
Sin embargo, el marco tedrico en el que se desenvuelve entiende que es
posible llegar a los procesos psicolégicos que operan en el nifio desde una
evaluacion centrada en tareas auténticas de aprendizaje de todo tipo, que
no encasillen al sujeto en determinados constructos estaticos dependientes
de una teoria explicativa, sino mas bien, dentro de un proceso de
construccion del aprendizaje lector. Es importante insistir en este punto, ya
qgue la utilizacion de perfiles en el diagnéstico tiene el peligro de definir
aquellos rasgos prototipicos que pudieran indicar la posible existencia de
una patologia o artilugio deficitario. Los sujetos para los que estd destinada
la prueba ya estdn, mas o menos, “clasificados”, se trata por el contrario de
explorar por donde transcurren sus habilidades para insistir en sucesivos
procesos de automatizacion y progreso en el desarrollo. Por ello, se prefiere

hablar de proceso evolutivo mas que de estructura.

Una de las paradojas del TIDEL esta en querer despatologizar el
tratamiento del error y, sin embargo, insistir en su evaluacion, incluso
creando un instrumento destinado al efecto, lo cual puede generar falsas
expectativas. Sin embargo, despatologizar no significa apartar los errores de
una exploracién o dejar de verlos como signos de algo, sino contemplarlos
como una conducta normal en el proceso de aprendizaje y, por ello

precisamente, hay que incidir en su evaluacion y progresiva eliminacion.

Por ultimo, insistir que no se puede entender este instrumento como
un test clasico, sino como una observacion sistematica de una conducta, en
la que se registra su frecuencia con la ayuda posterior de un instrumento,
confeccionado al modo de inventario o cuestionario. No obstante, si se
contemplan las condiciones de aplicacién se puede hablar perfectamente de
que al sujeto se le pone en situacion de prueba a la manera como lo hacen
algunos tests. Por otra parte, la observacion del error dista algo del tipo de

metodologia utilizada por otros inventarios de errores en lectura oral mas
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cualitativos, como es el caso del Reading Miscue Inventory comentado en

otro momento.

9.1.3 Proceso de elaboracion de perfiles

En el proceso metodolégico para la elaboracion de perfiles nos ha
guiado el estudio de Donders (1986) que establece determinados perfiles
para el WISC a partir del andlisis de cluster. Este procedimiento se revela de
gran utilidad para describir grupos de sujetos que comparten ciertas
caracteristicas. Asi pues, es el modelo estadistico seguido en este trabajo
para el establecimiento de perfiles-tipo en funcién de las dimensiones de

errores del TIDEL.

El andlisis de perfiles se ha realizado, pues, a partir de las

puntuaciones obtenidas en cada una de las siete dimensiones del TIDEL:

l. FALTA DE INTEGRACION DE LAS PALABRAS
1. CONFUSION DE LETRAS POR LA FORMA

Il DEFORMACION Y CAMBIO DE ELEMENTOS

v DOBLE/TRIPLE CONSONANTE

V. REGLAS CONVENCIONALES

VI. REITERACION, RELECTURA, INHIBICION PROACTIVA
VII. VARIANTES Y ANTICIPACION CON SENTIDO

Las dimensiones INMADUREZ PRONUNCIACION y CADENCIA, ENTONACION,
GESTOS MARGINALES no entran en la elaboracién del perfil debido a que, como
ya se informd, su casuistica es concomitante con la lectura y no se considera

parte esencial de la misma.

Asi pues, se efectué el andlisis de conglomerados de k-medias (4
medias) exploratorio introduciendo como variables las siete dimensiones con

sus puntuaciones; se utiliz6 como medida la distancia euclidea al cuadrado.
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Se extrajeron cuatro perfiles diferentes en los que se incluyen el siguiente

ndmero de sujetos:

n %
Perfil 1 52 15,20
Perfil 2 84 24,56
Perfil 3 73 21,35
Perfil 4 133 38,89
N 342 100

Tabla 9-1 : Numero de sujetos por perfil extraido y porcentaje.

La Tabla 9-2 presenta los centros finales de cada conglomerado por

dimensioén, tras ocho iteraciones.

Centros de los conglomerados finales

Conglomerado
1 2 3 4
D01 6,07 5,23 6,69 3,29
D02 3,49 2,77 5,46 1,53
D03 6,65 7,44 12,98 3,32
D04 2,00 1,96 3,94 ,65
D05 1,42 ,92 3,12 ,36
D06 342 5,63 5,08 3,28
D07 1,86 6,08 3,23 2,80

Tabla 9-2: Centro de conglomerados finales: puntuaciones por grupo y dimension.

La Tabla 9-3 describe el ANOVA realizado en el que figura como
variable independiente los conglomerados extraidos por el analisis de cluster
(en adelante, perfiles de errores) y como dependientes las dimensiones del

TIDEL.
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ANOVA
Conglomerado Error
Media Media
cuadratica gl cuadratica gl F Sig.
D01 212,328 3 4,304 338 49,330 ,000
D02 207,410 3 2,284 338 90,796 ,000
D03 1199,583 3 3,517 338 341,101 ,000
D04 140,082 3 1,811 338 77,353 ,000
D05 97,855 3 1,917 338 51,049 ,000
D06 116,513 3 3,769 338 30,916 ,000
D07 257,819 3 4,120 338 62,578 ,000

Las pruebas F soélo se deben utilizar con una finalidad descriptiva puesto que los
conglomerados han sido elegidos para maximizar las diferencias entre los casos en
diferentes conglomerados. Los niveles criticos no son corregidos, por lo que no
pueden interpretarse como pruebas de la hipétesis de que los centros de los
conglomerados son iguales.

Tabla 9-3: Tabla de ANOVA para VI: conglomerados y VD: dimensiones.

Seguidamente, en funcién de las puntuaciones de cada uno de los
perfiles, se ordenaron evolutivamente, en base a estudios realizados
previamente y que ya han sido expuestos. Los numeros de cada grupo
representan este orden evolutivo: desde el perfil mas regresivo (perfil 1), al

perfil mas progresivo de la habilidad lectora (perfil 4).

Por otra parte, la Tabla 9-4 muestra la puntuacibn media en
porcentaje y la desviacion tipica (pasada a escala porcentual) de cada
dimension en los diferentes grupos ya ordenados asi como los mismos
estadisticos para las palabras por minuto (ppm) y las dimensiones INMADUREZ
EN LA PRONUNCIACION Yy CADENCIA, ENTONACION, GESTOS MARGINALES, ETC., (Que no
entraron a formar parte del andlisis cluster, pero que afiaden un dato
descriptivo a los perfiles. Esta transformacion, no necesaria
estadisticamente, tiene la Unica finalidad de preparar los datos para que
pueden ser captados por el programa Miscroft Excel y realizar el tratamiento

gréfico, como se ilustrard mas adelante.
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Perfil 1 Perfil 2 Perfil 3 Perfil 4
Indicadores
Media |Desv. tip.| Media |Desv. tip. | Media [Desv. tip.| Media |Desv. tip.
Inmadurez en la 4039 3306| 1964 2152 20094 2222 1003 1880
pronunciacion
Cadencia, entonacion, 5220 3161 3584 2577 4579 2640 3459 2334

gestos marginales

Falta de integracion de las | 7434  2396] 67,44 21,60] 5814 2516 3651 2237
Palabras

f%?rr:\f:Sién de letras por la 6069 2093 38764 2052 3079 1588 16,96 12,28

Deformaciony Cambiode | 7519 1203 3697 1065 41,37 11,67 1842 8,74
Elementos

Dobleftriple consonante & | g5711 2600 3333 27,98 3265 2315 10,78 14,96
Inversiones

. 34,62 26,83 15,74 16,11 10,29 12,93 4,01 8,58
Reglas Convencionales

Reiteracion, repeticion, 56,41 2449 3799 2086 6256 2272 3642 20,12
inhibicién proactiva,...

Variantes y Anticipacion 2694 2254 1549 11,29] 5069 1878 2331 1624
con Sentido

. 24,12 11,50 33,63 17,21] 40,34 13,75 53,74 21,73
Palabras por minuto

N 52 84 73 133

Tabla 9-4 : Medias y desviaciones de cada perfil en las dimensiones y palabras por

minuto

Con estos resultados se puede representar graficamente los cuatro
perfiles extraidos y hacer una descripcion e interpretacion de cada uno de
ellos en sus conjunto y en relacion al nivel de habilidad que representan,

cuestion que se realizara en el apartado siguiente.

Por otra parte, queda por decidir el formato grafico en el que se
van a incluir los perfiles. Este proceso estuvo sujeto a discusién en la
segunda y tercera fase de esta investigacion manejando diversas

aproximaciones a lo largo de la misma.

En principio, algunas pruebas de diagnostico clinico, como por
ejemplo el Test de la Afasia de Boston, utilizan formatos graficos adecuados
para adscribir a los sujetos a determinados tipos de afasia en funcién de una

serie de niveles en las variables que configuran el perfil. La estrategia
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utilizada por este test es interesante ya que incluye a lo largo del perfil una
banda de 1 sigma que ilustra el sentido de las desviaciones; tactica que se

ha introducido en el sistema de perfiles del TIDEL.

En concreto, antes de presentar el formato grafico del perfil es
necesario recordar algunas cuestiones relacionadas con el sistema de
correccion del TIDEL. Asi, en este sistema se establecieron “puntos de corte”
(criterio normativo) a partir de los cuales se asigna un valor determinado
para cada uno de los errores: 1= aceptable, 2= atendible y 3= urgente
(véase apartado 7.2.4, pagina 249), de tal forma que la cantidad de puntos
alcanzados en cada dimensién dependera del numero total de errores que

se incluyan en las mismas, pudiendo oscilar en una escala de 6 a 18 puntos.

Para conseguir una unificacién visual de estas escalas en el perfil se
recurrio a realizar una distribucion grafica en funcion de algunos calculos
sencillos. Para ello se aplic6 una simple regla de tres a partir de las
puntuaciones de cada dimension para trasladarlas a una escala de
porcentajes, por ejemplo: una puntuacion de 5 en la dimension VII:
VARIANTES Y ANTICIPACION CON SENTIDO, equivaldria a un porcentaje de
41,66% (el maximo es 12 puntos), en cambio una puntuacién de 5 en 1V:
DOBLE/TRIPLE CONSONANTE, equivaldria a un porcentaje de 83,33%. (maximo

6 puntos), cuestién que queda reflejada en la Tabla 9-4.
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9.2 INTERPRETACION DE PERFILES

En este apartado, después de una presentacion breve acerca del
sistema de elaboracion individual de perfiles, se describen los cuatro tipos de
perfil obtenidos en el TIDEL y finaliza con un apartado donde se hace una

valoracién de conjunto de los mismos.

9.2.1 Elaboracion individual de perfiles en el TIDEL

Como se introdujo en el apartado 7.3.3.2 (pagina 267), las dos

primeras paginas del protocolo del TIDEL estan destinadas a reflejar:

a) d resumen final de toda la informacién relacionada con las
puntuaciones parciales obtenidas por € sujeto en cada una de las

dimensiones de errores, y

b) larepresentacion gréfica del perfil de errores.

Esta parte es de una utilidad practica fundamental, ya que ofrece
una panoramica descriptiva global a partir de la cual se pueden realizar
inferencias acerca del nivel de lectura en el que se encuentra el nifio desde
una perspectiva evolutiva. Ademas, de proporcionar las claves que ayudan a
determinar las zonas en las que se debe actuar prioritariamente, es decir, en

aquellos puntos mas regresivos.

Asi pues, en la llustraciébn 9-2 se presenta el perfil individual de
errores del TIDEL, donde se puede observar en la parte central del mismo
los siete grupos de errores, dispuestos secuencialmente segun el orden
evolutivo establecido en los analisis antes comentados. Fuera del mismo, se
reflejan, a titulo ilustrativo, los dos grupos de errores cuya intervencion se
considera accesoria al proceso lector y/o puede constituir una intervencion
diferenciada de otro tipo: la Inmadurez en la pronunciacion y la Cadencia,

entonacion, gestos marginales.
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Aceptable Atendible Urgente

Inmadurez Promunciacidn I 1 2 L .@ 4 E &

I Falta de integrecidn de las palabras
IT Confusidn letras per la forma

T1I. Deformacion ¥ cambio de elementos

IV, Dabe/triple consonante

V. Reglos convencionales
VL. Reiteracidn, relectura, inhibicién proactiva —1 -2 -394 K & T : G

VLI, Variantes y anticipacidn con sentido 4234 B & 7 8 5|10 1 12

Codencia, entonacidn, gestos marginales !_1_3_ 3 4 B b 7

lustraciéon 9-2: Perfil individual de errores en lectura del TIDEL

Asimismo, en el perfil se diferencian tres columnas o zonas
sombreadas con distinta intensidad, que indican el nivel de aceptabilidad o
gravedad de los errores en la lectura. En el apartado 7.2.4 (pagina249) se
comentd su significado en relacion a cada error; ahora se trasladan estos

mismos criterios aunque en relacion al conjunto de dimensiones en el

sentido siguiente:

ACEPTABLE: Las puntuaciones situadas en esta franja indican
gue el rendimiento lector y los errores cometidos

son de un nivel tolerable, no preocupante.

ATENDIBLE: La puntuaciones situadas en esta franja indican
gue es necesario atender, reparar y fijarse en tales
errores. Probablemente, no sean un obstaculo para
el avance en el aprendizaje, pero seria necesaria su

progresiva eliminacion.
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URGENTE: Las puntuaciones en esta franja implican prioridad
en la intervencién psicoeducativa. El nivel es
insatisfactorio 'y obliga a una intervencion
especifica sobre tales errores, sobre todo, si estan
situados en las primeras dimensiones (de la I a la

V).

Asimismo, como idea basica, se recuerda que a partir de esta
representacién grafica se obtienen perfiles de errores de sujetos que leen
mal a los que hay que orientar su actividad lectora en un sentido
fundamental: el descenso progresivo del nivel de los primeros errores en
beneficio, si cabe, de los dltimos (VI y VII) que indican un abandono de la
lectura mecanica y apuntan a la comprension del texto y del sentido de los
mensajes. Estrategia que choca con los enfoques descendentes estrictos

expuestos en la fundamentacion tedrica.

En los siguientes apartados se presentan y se comenta la naturaleza

de los cuatro perfiles obtenidos.
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9.2.2 Perfil 1: Fase elemental de la lectura (Complejidad)

Perfil 1
Aceptable Atendible Urgente
Inmadurez Prenunciacidn l—l—P —3——4 15 &
I Falta de integrocidn de las palabras a ‘,ﬂ‘
a®
L £onfusidn letras por la forma B 9
I1I. Deformacion y combio de elementos "¢'] f 18
-
5 .‘"‘
IV. Dabe/triple consonante e 4
-
V. Reglas convencionales a 9
VI. Reiteracidn, relectura, inhibicién proactiva a g
VII. Varientes y anticipacidn con sentido 112
Codencia, entonacion, gestos morginales 5 b 7

Este perfil es el que mayores intensidades o puntuaciones de error
presenta en casi todas las dimensiones, especialmente en los 4 primeros
grupos de error, que podriamos llamar errores elementales. Usualmente los
errores que quedan englobados en ellos, como se ha expuesto en la parte
tedrica, son muy nombrados dentro de la literatura cientifica relacionada con
los problemas de lectura: Falta de Integracion de las Palabras (I), Confusion
de letras por la Forma (lI1), Deformacion y Cambio de Elementos (Ill) y
Doble/Triple Consonante e Inversiones (IV). Aparecen ligeramente las
autocorrecciones, que son las que quedan recogidas en VI: Reiteracion,
relectura, inhibicibn proactiva. Y por dltimo no aparecen errores de VII:

Variantes y Anticipacion con sentido, asociados a este perfil.

En cuanto a las dimensiones concomitantes observamos en

Inmadurez en la pronunciacion una puntuacion (promedio) de intensidad
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media del 40,38% que, traducido a puntuacion directa del TIDEL seria de
casi 3 puntos. Percibimos lo mismo en Cadencia, entonacién, gestos
marginales, etc, con una puntuacién del 52,2%, aproximadamente algo mas

de 4 en el TIDEL.

El proceso lector representado en este perfil indica que se trata de
nifos que no dominan lo elemental de la lectura y no alcanzan el valor
simbdlico de las figuras y menos aun el sentido del texto. Errores tipicos
producidos son las confusiones de letras parecidas en su forma (p, b q, d,
m, n), las vocales (especialmente la a, e y 0), las omisiones y adiciones, las
sustituciones, las inversiones (bien en letras: cabar x cabra; bien en silabas:
copo X poco) muy unidas a la dificultad en pronunciar grupos consonanticos
(dobles o triples consonantes: co-co-n-s-turir X construir). Intentan en
muchas ocasiones autocorregirse en los errores, pero no lo logran en
muchos casos, fallando irremediablemente y ralentizando mucho su lectura.
No hacen practicamente ningun error asociado al sentido, como cambiar el
texto utilizando otra palabra o dejando el mismo sentido utilizando otras

palabras (mundo x pueblo)

Los datos sobre las dimensiones concomitantes a la lectura
(pronunciacion y cadencia) nos indican que en esta fase de la lectura los
errores elementales pueden llevar una carga de defectos en la pronunciacién

y también traducirse en falta de ritmo lector adecuado.
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9.2.3 Perfil 2: Fase simbdlica de la lectura (Combinatoria

del simbolo)
Perfil 2
Aceptable Atendible Urgente
Inmadurez Pronuncincidn 5 &
I Falta de integrocidn de las palabras o3 ]
L £onfusidn letras por la forma B g
I1I. Deformacion y combio de elementos 1& 18
IV. Dabe/triple consonante 5 &
V. Reglas convencionales a 9
VI. Reiteracidn, relectura, inhibicién proactiva a g
VII. Varientes y anticipacidn con sentido 112
Codencia, entonacion, gestos morginales b 7

En este perfil se observa que aun perduran suficiente cantidad
errores en |. Falta de Integracibn de las Palabras, por no integrar
suficientemente las palabras; hay una lectura muy silabica. Sin embargo, los
errores en las dimensiones siguientes (Il a V) van desapareciendo al menos
respecto al primer perfil descrito. Los errores de VI: Reiteracion, repeticion,
inhibicion proactiva, aparecen también escasamente, asi como los errores de
la VII: Variantes y Anticipacion con Sentido y los del tipo V: Reglas

convencionales, como en el perfil anterior.

En cuanto a las dimensiones concomitantes a la lectura se observa
un descenso respecto al primer perfil en defectos de pronunciacién
(Inmadurez en la pronunciacion) a la mitad de intensidad, al igual que en
defectos de cadencia (Cadencia, entonacion, gestos marginales, etc.),

sugiriendo una relativa superacion de la motricidad marginal o sobrante.
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Hay aspectos que diferencian a los nifios de este perfil con los del
perfil anterior: no se cometen tantos errores elementales, es decir, nos
encontramos s6lo con algunas omisiones, adiciones, inversiones... Aun asi,
presenta una lectura sildbica, que no integra las palabras. No se cometen
errores de autocorreccion, lo que nos describe una lectura muy mecéanica y
segura, expresado por un nivel de puntuacion alto en la dimension |. Esta ya
practicamente automatizado el simbolo, es decir, la asociacion grafema-
fonema, pero no aborda resueltamente el sentido del texto. La velocidad
lectora parece mejorar, y mas respecto a los nifios que comparten las

caracteristicas del anterior perfil.
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9.2.4 Perfil 3: Fase semantica de la lectura (Anticipacion

del sentido)

Perfil 3

Aceptable Atendible Urgente

Inmodurez Pronunciacidan & &
I, Falta de integracidn de los palabras 8 &

IT Confusidn letras par la forma 8 g

I1I. Beformocion y cambio de elementos 16 18
IV. Dobe/triple consonante ] &

V. Reglas cormvencionales a g

WL, Reiteracidn, relectura, inhibicidn proactiva i g

VIL Variantes y anticipacidn con sentido e
Codencia, emtenacidn, gestoes marginales 6 7

Este perfil es practicamente igual al anterior en las cinco primeras
dimensiones, con puntuaciones ligeramente mas bajas en los elementales,
pero no lo suficientemente significativas. En cambio es el grupo de nifios
gue mas errores presenta en la VII: Variantes y Anticipacion con Sentido,
indicativo de que se esta pasando a captar el sentido del texto, para
centrarse en él al leer en el siguiente perfil. Vuelven a aparecer aqui las
autocorrecciones (VI: reiteracién, repeticion, inhibicion proactiva). Con la
aparicion de estas dos dimensiones como relevantes dentro del perfil se

produce la diferencia respecto al perfil anteriormente descrito.

El mismo fendmeno que se produce con la dimension VI: Reiteracion,
repeticion, inhibicion proactiva, nos lo encontramos con la dimensién de

Cadencia, entonacion, gestos marginales, etc., que vuelven a reaparecer, tal
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vez debido a la presencia de una nueva habilidad que no ha sido
automatizada, es decir producida por la aparicién, por primera vez, de los
nuevos errores del sentido. En cuanto a la Inmadurez en la pronunciaciéon se
sigue el descenso, cada vez se cometen menos errores de este tipo llegando

a ser residuales.

A pesar de estar en un nivel mecénico, como los sujetos del anterior
perfil, vamos notando en el nifio una ligera progresion, su velocidad lectora
sigue mejorando y se nota, ademdas, una progresiva integracion de las
palabras. Aunque encontramos silabeo en algunas, ahora lo realiza cada vez
con menos frecuencia. Aparece un nuevo y decisivo tipo de errores en este
perfil que no se habia apreciado en las fases anteriores. Nos damos cuenta
del interés del nifio por captar el sentido del texto. Asi, se encuentran
errores que denotan un cambio del sentido, alterando palabras, intentando
una lectura global rapida que se ajuste al texto (asunto x astuto) y también
otros errores que denotan una clara comprension de lo que se esta leyendo,
objetivo final del aprendizaje lector (ha de ser mio x ha de ser para mi;
mucho x bastante;...). Se suelen dar vacilaciones y autocorrecciones en la
lectura pero son sustancialmente diferentes a las que aparecian en el primer
perfil. Estas autocorrecciones se dan al encontrar una discrepancia en el
sentido dado a la lectura, si los nifios alteran una palabra que no se ajusta a

este sentido intentan corregirla, y suelen hacerlo con éxito.
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9.2.5 Perfil 4: Fase de la lectura (Habito de lectura)

Perfil 4

Aceptable Atendible Urgente

4 S

Inmoduresz Promunciocién

I Falta de integrocidn de las palabras
IL. Cenfusidn letras per le ferma

I1I. Deformacion y combio de elementos

IV, Dabe/triple consonante 4 8 &
V. Reglas convencionales - a 9
VL. Reiteracidn, relectura, inhibicién proactiva =] a g

VII. Varientes y anticipacidn con sentido £ 9 J1o 11 12

Codencia, entonacion, gestos morginales

La apariencia que tiene este perfil es similar a la del perfil 3: (Fase
semantica de la lectura) pero con menor ocurrencia de errores en todas las

dimensiones o grupos.

Estos nifios no cometen practicamente errores, su velocidad lectora
es satisfactoria y no hay evidencias de silabeo. No se da practicamente
ningun error elemental; si los hay, son ocasionales. Todavia cometen alguna
que otra autocorreccion que va hacia el sentido del texto y algunos errores
del sentido. Estos nifios presentan la caracteristica de estar terminando de
automatizar la habilidad lectora. El salto al sentido se ha dado
definitivamente y hay que seguir motivandolos en la tarea de leer; ahora si,

para jugar con la lectura.
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9.2.6 Comparacion de los perfiles de errores del TIDEL

En el llustracion 9-3 se presentan conjuntamente los cuatro perfiles
antes descritos. A partir de su comparacion se pueden apreciar semejanzas
y diferencias entre los mismos, por ejemplo, en el caso de los perfiles 2 y 3
se podria pensar en su unificacion, aunque existen matizaciones en relacion

a las dimensiones VI y VII que habria que despejar.

Aceptable Atendible Urgente
Irmadurez Pranunciacidn a 1 2 3 4 B &
T Faltn de |'rifegmn::ir.'in ae bhis pn|r.||'.|r|:|5 ] Q
IL. Coanfusion letras par ka farma - 9
IIIL. Deformacidn y cambic de elementos 1618
IV. Debe/triple consenante 5 f
V. Regles convencionales B o
VI, Reiteracion, relectiora, inhikicidn praactiva B o
VII. Variantes y anficipacién con sentide 101112
Cadencio, entonocion, gestes marginoles i 1 2 3 4 5 & T

Perfil 4 seennses Perfild = == == = Perfil 2 ————— Perfil 1 se—

lustracién 9-3: Representacion conjunta de los cuatro perfiles del TIDEL

En cualquier caso, la representacién volumétrica de la llustracion 9-4
es visualmente mas perceptible. Asi, se puede apreciar que, a simple vista,
destacan tres abultamientos en la sinuosidad de las curvas: uno al comienzo

(izquierda), otro muy notorio en el centro, y un tercero al final (derecha).



331

perfil 1
perfil 2
perfil 3

perfil 4

Dim 6
Dim 7

llustracion 9-4: Representacion volumétrica conjunta de los cuatro perfiles del

TIDEL

En sintesis, algunos aspectos generales de este grafico conjunto se

podrian concretar en los siguientes puntos:

1) Hay dos perfiles situados en los extremos, perfectamente
diferenciados visualmente (perfil 1 y 4), que tienen un elemento
en comdn: un nivel semejante de frecuencias en la dimension VII
(Variantes y Anticipacion con Sentido). Sin embargo, el perfil 1 se
ha definido como el mas regresivo (Fase elemental de la lectura),
mientras que el perfil 4 como el mas avanzado dentro de este
contexto de habilidad deficiente (Fase de la lectura). Su
naturaleza se supone que es distinta y la interpretacién debe

hacerse sin perder la vision de conjunto.

Asi, el aparente punto en comdn no explica que los sujetos estén en
un mismo proceso del aprendizaje lector. En el perfil 1 los errores de

“anticipacion del sentido”, proporcionalmente al resto de errores del
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perfil, tienen una presencia relativamente mas baja. Los sujetos
estan sumidos en una fase elemental de la lectura y no atisban el
sentido del texto. Se necesitara de una fase mas evolucionada en la
que los sujetos intenten esta aventura al significado, aunque sin
haber cerrado suficientemente los errores elementales; precisamente
éste serd el rasgo caracteristico del perfil 3 (ver pégina 327). En
cambio los errores de *“anticipacion del sentido” del perfil 4 son
proporcionalmente significativos al resto de errores de su perfil. La
presencia de errores es baja en general y, sobre todo, los debidos a
cuestiones elementales de asociacion grafofonica y de confusion
interna en los elementos de las palabras. Légicamente, los errores
relacionados con el sentido se hacen mas patentes en la lectura vy,

consecuentemente, en el perfil.

2) En medio de los dos perfiles anteriores quedan otros dos
practicamente idénticos: el perfil 2: (Fase simbdlica de la lectura)

y el perfil 3: (Fase semantica de la lectura).

Su diferencia se encuentra en relacion a la dimension VI: Reiteracion,
relectura, inhibicion proactiva y la dimensién VII: Variantes y
Anticipacién con Sentido. El perfil 3, mas avanzado, presenta
puntuaciones mucho mas altas en estas dos dimensiones. Esta
diferencia fundamental entre ambos se interpreta en el sentido de
que los sujetos del perfil 2 estan insertos en una fase de supresion
automatica del simbolo, mientras que los del perfil 3 han iniciado una
nueva fase anticipatoria con cierto tipo de implicaciones cognitivas de

orden superior en busca del sentido.

Por dltimo, apreciamos que en la dimension V: Reglas
Convencionales, las puntuaciones son sistematicamente bajas en todos los

perfiles.
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9.2.7 La dinamica interna del diagnéstico

Por ultimo, se han realizado algunas transformaciones de los datos
anteriores con el objetivo de ofrecer una sintesis global de los perfiles y una
perspectiva de conjunto mas simplificada que facilite la claridad

interpretativa y diagnostica.

Asi, la llustracibn 9-6 presenta una agrupacion de los perfiles
anteriores utilizando una denominacién ya comentada, que se traslada para

esta sintesis epilogal:
a) Perfil urgente: corresponde con el perfil 1

b) Perfil atendible: es una unificacion de los perfiles 2

y 3
c) Perfil aceptable: corresponde con el perfil 4

Asimismo se ha realizado una agrupacion de las dimensiones segun

se especifica a continuacion:

Si se pueden ordenar los perfiles temporalmente, entonces se podra
conocer la evolucion de cada una de las dimensiones a lo largo de los cuatro
perfiles, empezando por la puntuacion que se obtiene en el perfil 1, hasta
llegar a la que se obtiene en el perfil 4. Se obtiene por este procedimiento
un gréafico similar al que ofreciamos con los perfiles, pero hay que resaltar
que éstos no son perfiles de la lectura de un sujeto y no se recogen en el
TIDEL. El grafico ofrecido (llustracion 9-5) representa las puntuaciones de
cada una de las dimensiones en los perfiles ordenados temporalmente y esta
construido a partir de la informacion que nos da el grafico de perfiles

(llustracién 9-4).
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lustracion 9-5: Evolucion de los niveles de ocurrencia de las dimensiones en los

perfiles

Se desprende de este grafico de dimensiones, a lo largo de los
perfiles, cinco bloques de dimensiones que se agrupan en funcion de su

estructura y nivel de ocurrencia (en tanto por cien):

Dim I: Falta de Integracion de las Palabras

Estd dimension generalmente va a permanecer con niveles de
ocurrencia superiores a las demdas dimensiones. Es decir a niveles de
produccién de errores en este sentido altos. AlUn asi se ve una progresiva
evolucion que da un gran salto del perfil 3 al perfil 4. Son los errores de la
mecanica de la lectura, en la que se irdn integrando progresivamente las
letras en silabas y estas en palabras, especialmente de silabas a palabras,

automatizandose el simbolo, fusionandolo temporalmente.

Dim’s I, 111 y IV: Elementales
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En estas tres dimensiones se puede apreciar una estructura similar a
la de la Dim I, aunque con matices. Mientras que en la Dim | la evolucién es
progresiva, aqui se dan dos fendmenos: evolucion en descenso muy
acusada de la Dim I1I: Confusion de letras por la forma y, descenso
progresivo de las Dim Il y Dim IV, aunque se con estabilizacién entre el
perfil 2 y el perfil 3, antes de descender definitivamente en el perfil 4. Sin
embargo, las diferencias que se pueden producir entre los tresno resultan
significativas en cuanto a estructura y nivel (cantidad de errores
producidos). Estos errores indican que se mejora en cuestiones elementales
de la lectura, se va automatizando el simbolo (sonido-figura), se van
superando las dificultades que pone el lenguaje en las trabadas y otros
grupos consonanticos, las inversiones, los errores de sustitucion de letras y
deformacién de las palabras (omisiones, adiciones) y aquellas confusiones
gue puedan estar derivadas por la percepcion visual y auditiva (recordar que
incluso fonéticamente la p, b, d, q /k/ y por otra parte la m y la n, estan

muy préximas; no sélo de manera visual).

Dim V: Reglas Convencionales

Esta dimensién, aunque sigue el mismo patrén evolutivo que las tres
anteriores, es diferente en cuanto a la ocurrencia de errores que se
presentan en ella (nivel de error), casuistica que merece ser comentada a
parte. La dimension integra errores que se deben a convenciones
idiomaticas y que rompen con la normas de pronunciacién. A pesar de esta
dificultad del idioma, que por otra parte en espafiol es minima, los errores
que se producen no son muchos. Podemos decir que van por debajo de la
habilidad lectora general y que se van aprendiendo en el transcurso del
proceso lector, no siendo dignos de una atencion necesaria y especifica
salvo que se enquistaran en el mismo proceso, dificultando obviamente la

lectura.

Dim VI Reiteracién, Relectura, Inhibicién Proactiva.,...

En el perfil 1 se observa que se cometen muchos errores de este tipo

para descender en el perfil 2. En el perfil 1 se presenta cierta inseguridad al
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leer, esta inseguridad permite que se produzcan estas autocorrecciones 0
intentos de autocorreccién: que se intente o ensaye en voz baja la palabra
(inhibicion proactiva, anticipacion subvocdlica). Esta autocorreccién estaria
asociada con la mayor parte de errores que se producen en este perfil, es
decir errores elementales. En el perfii 2 el ndmero de autocorrecciones
desciende y esto se debe a la evolucion que aparece en otras dimensiones,
una evolucion que indica el automatismo del simbolo (menor ndmero/nivel
de errores elementales). Por tanto, sobre una base segura el nifio no se

autocorrige, pone el “automatico” y sigue adelante.

En cuanto a la explicacion de la casuistica acusada en estos errores
en el perfil 3 y a pesar de que no haya demasiados errores elementales,
necesariamente tiene que ser por la aparicién de otro proceso nuevo que le
haga saltar el “automatico”; éste sera el proceso del sentido explicado en
gran medida con la aparicion de errores de la Dim VII: Variantes y
anticipacion con sentido en el perfil 3. Aunque en este caso, y a diferencia
del perfil 1, la manera de autocorregirse sera diferente. La mayor parte de
errores cometidos son diferentes, probablemente también se pare o también
piense mientras intenta la palabra, pero aqui el lector estdqd intentando
corregir el sentido, y si lo que ha leido no tiene sentido con lo que le esta
significando el texto, se para, relee y corrige. Finalmente en el perfil 4, va
poniendo el “automético” de esta nueva habilidad lectora, del acceso al
sentido y sus autocorrecciones disminuirdn nuevamente. Este proceso es
realmente interesante y podriamos definirlo como el proceso consciente que
se da al afrontar una nueva habilidad antes de automatizarla. En el gréafico
(llustracién 9-5) se aprecia esta estructura de “sierra” definida por niveles

altos-niveles bajos sucesivos de ocurrencia en los perfiles.

Dim VII: Variantes y Anticipacion con Sentido

Estos errores se dan a niveles bajos, especificamente en el perfil 1 y
perfil 2, coincidiendo en estructura con la Dim V. Pero es en el perfil 3
cuando se produce un gran cambio en su estructura, se “salta” al sentido, es

el afloramiento de una nueva habilidad lectora, que se ird automatizando
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progresivamente; en el perfil 4 ya aparece a nivel mas bajo, pero por
encima de los errores elementales que se han superado practicamente. El
perfil 3 es el Perfil del Sentido. El encontrar sentido a lo que se lee
sistematicamente le permitira afrontar la lectura de otra manera diferente a

la que acostumbré en un pasado.

En sintesis y aunando los dos criterios de agrupacion especificados
anteriormente: agrupacion de tipos de perfil (aceptable, atendible y urgente)
y agrupacion de dimensiones (I, lI-111-1V: Elementales, V, VI y VII), se

ofrece el siguiente gréfico.

Perfil "urgente"

Dim’s [l-lily IV Perfil “atendible”

Perfil "aceptable”
Dim VI

Dim VII

llustracion 9-6: Sintesis de tipos de perfil de malos lectores
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Las diferencias parecen considerables en cuanto a la cantidad total

de errores de los tres perfiles, de tal forma que:

a) en el perfil urgente la mayor lacra se produce por la presencia

considerable de errores elementales.

b) en el perfil atendible se produce un descenso importante en este
grupo de errores y, a la vez, un aumento de los relacionados con el sentido,

manteniendo un nivel semejante en ambos extremos.

c) en el perfil aceptable casi son inapreciables los errores del primer
sector destacando fundamentalmente los errores relacionados con el

significado y el texto.

Estas observaciones se manifiestan mas pronunciadas en la llustracion
9-7jError! No se encuentra el origen de la referencia., que representa
la probabilidad bayesiana (una iteraciéon) de ocurrencia de cada una de estas
dimensiones en los tres perfiles. El procedimiento de calculo es el mismo

que el expuesto en la pagina 242.
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‘ Perfil "urgente"

Dim's lI-llly IV Perfil "atendible”

Perfil "aceptable"

Dim Vil

llustraciéon 9-7: Probabilidad bayesiana de los errores en los tres tipos de
perfil del TIDEL

En sintesis, se puede inferir un proceso determinado en el desarrollo
lector, en el sentido de que un descenso progresivo de los errores
elementales del perfil urgente, puede facilitar, en un segundo perfil
atendible, las primeras tentativas de busqueda del significado, que se hacen
mas patentes en el perfil aceptable, con la mayor probabilidad de aparicion

de los errores de “anticipacién del significado” y “variantes con sentido”.

En cierto modo, a través del errores podemos intuir una sucesion de

habilidades implicitas en la lectura:
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En primer lugar, se produce una preponderancia de los errores
elementales (I1, 111 y 1V) y otros producidos por convenciones idiomaticas
(V), que denota que el sujeto se mueve en un nivel de automatizacion de los
sonidos de las letras y de combinatoria fonoldgica (silabeo, cortes en las

palabras, etc.).

En una segunda etapa serd vital la transicion y salto al sentido,
donde se cometen errores anticipatorios relacionados con el contenido del
texto, aunque para ello, es necesario superar previamente un cierto grado
de dominio de las habilidades de asociacion fonoldgica de la primera fase,

especialmente el silabeo (Dim 1).

Asi pues, la evolucion de la habilidad lectora escalaria dos niveles de
la inteligencia que irian de la combinatoria: forma de las letras y su sonido
(combinacién de estructuras espacio-temporales), al sentido (semantico).

Una fase posterior de la lectura encajaria con el razonamiento.

Estas fases de la inteligencia son congruentes con el modelo de
inteligencia de Secadas, expuesto en relacion a la lectura en algunos
capitulos de esta tesis, explicando la ocurrencia de errores de las
dimensiones de errores elementales y falta de integracion de las palabras
(Dim 1, 11, 11y 1IV) y dimensiones de rectificar, corregir, inhibicion
proactiva... y variantes y anticipacion con sentido (Dim VI y VII). En
resumen, conincidirian con la estructura evolutiva de la inteligencia, “de qué

forma se desarrolla” (Secadas, 1995, 1999).

Otro aspecto al que habria que hacer mencién es a la Dim V: Reglas
convencionales. De esta dimension se ha comentado repetidas veces la
relativa incidencia en el proceso lector de los errores que aglutina. Mas bien,
parecen ser errores debidos al obstaculo de la tarea que coincidirian con el
modelo de errores expuesto por Alfaro (2001) (vease Los errores de lectura
en el marco de la investigacion: Del dibujo al aprendizaje de la escritura y la

lectura, p. 180 y ss.).
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9.3 OTRAS EVIDENCIAS EVOLUTIVAS DE LOS PERFILES

9.3.1 Lavelocidad lectora en los perfiles

La evaluacion de la velocidad lectora puede tener sentido desde el
punto de vista de la evolucion de la habilidad. Anteriormente se ha citado
algin trabajo que demuestra que un nivel adecuado de velocidad lectora
correlaciona con la eficiencia lectora valorada de distinta forma y con la

comprension (Anderson et alt. 1988).

Asimismo, la velocidad lectora depende de otras muchas variables,
por ejemplo: del tipo de lectura (para aprender, informarse, etc.), de la
relajacion y situacion de aprendizaje, del vocabulario usado y cantidad de
combinaciones de letras habituales de un idioma, del conocimiento previo
sobre el tema, numero de fijaciones, etc. (véase pagina 177). En cualquier
caso, en la lectura, como ya se expuso, la velocidad lectora no es la Unica
variable que se tiene en cuenta para calificar una lectura eficiente, sin
embargo hay que tenerla presente. Lo importante es no caer en el error de
forzar una ensefianza basada en la velocidad bajo el pretexto de adquirir
una buena capacidad lectora, ya que con ello disminuye la comprension.
(Pressley, 1999: 64 y ss.). De cualquier modo, esta investigacién solo

contempla la velocidad desde la perspectiva de los perfiles.

Observando los datos de velocidad lectora (ppm) de los perfiles se
comprueba que se va de menos palabras por minuto (perfil 1) a mas (perfil
4). Estos datos coinciden con otros trabajos sobre el desarrollo de la fluidez
lectora y con otras investigaciones desarrolladas por el equipo de
investigacion en relacion a la rapidez en la escritura (Secadas; Rodriguez; y
Alfaro; 1994); parece légico que cuando se automatiza una habilidad,

aumente su rapidez.
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En el gréfico siguiente se aprecia la linea de evolucion de la lectura a
lo largo de los perfiles ordenados tal y como se han descrito, del perfil 1 al
4, indicativos de las distintas fases de la habilidad que van desde una
abundancia desmesurada de errores mecanicos elementales hasta una

lectura més agil, aunque no exenta de errores de otro tipo.

Pal abras por mi nuto

60,00

_—*53,74

50,00

40, 00 ‘{
/‘1’,63/
30,00 /
24,12

20,00

10,00

Perfil 1 Perfil 2 Perfil 3 Perfil 4

llustracion 9-8: Grafico de evolucién de palabras por minuto en los perfiles.

Sobre estos datos quisimos cerciorarnos en averiguar en qué
estadios se producen diferencias significativas. Para ello se realizd un
ANOVA introduciendo como variable dependiente la velocidad lectora
(palabras por minuto) y como variable independiente Tipo de Perfil. Se
realiz6 también un andlisis de comparaciones “post-hoc” para detectar las
diferencias por nivel de la variable Tipo de perfil. Los resultados indican que
se producen diferencias significativas globales en esta variable considerando
las ppm (Fs 335 =42,729; p<0,001). En cuanto a las diferencias significativas
entre los niveles de la variable independiente Tipo de Perfil extraidos por la
prueba de Scheffé el paquete estadistico SPSS arrojé los siguientes

resultados:



Palabras por minuto

Scheffé "

Subconjunto para alfa = .05
Perfiles (4 grupos) N 1 2 3
Proceso inicial 52 24,1189
Proceso inicial 2 83 33,6312
Proceso del sentido 73 40,3367
Proceso final 131 53,7433
Sig. 1,000 ,147 1,000

homogéneos.

Se muestran las medias para los grupos en los subconjuntos

a. Usa tamario de la muestra de la media arménica = 76,029.

b. Los tamafos de los grupos no son iguales. Se utilizara la media
armonica de los tamafios de los grupos. Los niveles de error del
tipo | no estan garantizados.
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Tabla 9-5: Subconjuntos homogéneos calculados por el método de Scheffé a nivel

a=0,05.

Los datos indican que se dan diferencias significativas entre los

perfiles 1 y 4; y de éstos con el subconjunto formado por los perfiles 2 y 3,

no detectando diferencias significativas entre ambosi. Esto es indicativo de

la estabilidad que se da en la fase de transicion (perfiles 2 y 3) del simbolo

al sentido, en cuanto a velocidad lectora. Es légico que la velocidad no

puede despegar mientras persistan errores de tipo elemental, mientras que

ésta se incrementa en el perfil 4.

Un célculo de la asociacion entre ambas variables con el estadistico

eta, nos dio el siguiente resultado:

Medidas direccionales

Valor
Nominal por intervalo Eta Perfiles (4 grupos)
i ,939
dependiente
P .
aIabra; por minuto 526
dependiente

Tabla 9-6: Medidas direccionales de asociacién entre palabras por minuto y tipos de

perfil.
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En nuestro caso la variable dependiente seria palabras por minuto.
Esto supone que la velocidad lectora depende de la habilidad conseguida en
lectura, descrita por el tipo de perfil. El coeficiente de asociacion obtenido
seria de valor medio. Se podria predecir la velocidad lectora pero no con una
total seguridad de que encontremos la velocidad media del tipo de perfil
descrito en estas paginas. Sin embargo, si tomamos como predictor
(variable independiente) la velocidad lectora, la asociacibn que nhos
encontramos es muy alta. Es decir casi con total seguridad podremos
determinar un nivel de habilidad lectora a partir de la velocidad lectora.
Escojamos la direccion que se desee queda claro que existe una asociacion
mas o menos evidente entre la velocidad lectora y los perfiles detectados
con el TIDEL.

9.3.2 Los perfiles y el curso

Se efectu6 un andlisis factorial de correspondencias simple para
representar en un espacio la relacion entre los tipos de perfil y el curso (1° y
2° de EP).

La asociacion de las dos variables viene dada por el estadistico c?, los
resultados obtenidos para la variable tipo de perfil (1 a 4) y curso (1° de EP

y 2° de EP) muestran que existe tal asociaciéon con una p<0,001.

El nimero méximo de dimensiones a extraer ser4 de una. En esta
dimension calculada por Andlisis de Correspondencias Simple, saturan
positivamente la dimension 2° de Primaria y los perfiles 3 y 4. En cambio,
saturan negativamente 1° de Primaria y los perfiles 1 y 2. Con esto queda
también demostrada en parte la evolucion que se da en los perfiles de
manera global, situando a los dltimos perfiles (3 y 4) en el curso mas

avanzado, al contrario que ocurrira con los perfiles 1 y 2, propios del primer
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curso de Educacién Primaria. En conclusion, en la ensefianza de la lectura

deberia considerarse este dato evolutivo en la adquisicion de la habilidad.

Niveles de variables
(grupos perfil, curso)

Puntuacion en la
dimension 1

Perfil 1 -0.426
Perfil 2 -0.791
Perfil 3 0.379
Perfil 4 0.458
1° de Primaria -0.542
2° de Primaria 0.542

Tabla 9-7: Puntuaciones de la dimension |, extraida por A. de Correspondencias de

los niveles de las variables tipos de perfil y curso
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CAPITULO 10:

CONCLUSIONES Y DISCUSION
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10 CONCLUSIONES Y DISCUSION

10.1 EN RELACION AL TIDEL

Uno de los objetivos principales de la tesis es, tal y como indica el
titulo, validar el instrumento TIDEL. Relativo a este punto se han ido
cubriendo diferentes aspectos en la metodologia de la investigacion
destinados a estudiar la validez y la fiabilidad de la prueba, asi como su
validez para su uso en el diagnéstico. Sobre esta Ultima cuestién y sus
implicaciones educativas, se describen las conclusiones a las que se ha

llegado en los apartados 10.2 y 10.3.

Otro de los @spectos en los que cabria hacer una especial incidencia
es en la revision del instrumento en si, asunto reflejado igualmente en el
titulo de esta tesis. La revisibn de un trabajo implica necesariamente una
proyeccion de futuro en la que queden implicados todos aquellos aspectos
deficitarios, incompletos o no congruentes con las conclusiones generales
que se han encontrado a lo largo de todo su proceso. En este apartado del
capitulo final se ha querido resumir, a modo de conclusién, todos estos
aspectos relativos al contenido de la prueba, de su disefio y de cuestiones
relativas a su aplicacion y correccion, asimismo de investigaciones futuras

iniciadas en el momento de finalizacion, consideradas seguidamente.

10.1.1 Fiabilidad del método de observacion de

errores

Una de las investigaciones proyectadas, y actualmente en proceso de
exploracion, ha sido comprobar a través de diferentes textos si el método de
observacion que se propone desde el TIDEL es fiable. En el capitulo 8.2.1 se
describe el proceso de obtencién de indices de fiabilidad del instrumento, en
este caso lo que se pretende es obtener son indices de fiabilidad respecto al

método de observacién de errores incluido en el TIDEL.
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La diferencia estriba en los textos propuestos a los sujetos. Mientras
que en el TIDEL se les presenta un texto determinado, El astuto carpintero,
sobre el cual se realizan las observaciones de errores durante su lectura, en
esta investigacion se proponen diferentes cuentos. Estos cuentos son fruto
de una investigacion realizada sobre las preferencias en lectura de nifios de
segundo ciclo de Educacion Primaria (Navarro, 1999) y todos ellos presentan
la caracteristica principal de tener un menor ndmero de palabras que el

cuento El astuto carpintero (véase Anexo 12.8.1)

Vistas estas particularidades, no se puede asegurar que sean
pruebas paralelas estrictamente, y consecuentemente los indices extraidos
sobre ellos no implican fiabilidad del TIDEL. Para ello habria sido (til
proponer a un mismo sujeto la observacion de errores de lectura en El
astuto carpintero (cuento utilizado en el TIDEL) y otras observaciones sobre
la lectura de estos diferentes cuentos, obteniendo indices de correlacion
entre las puntuaciones de errores observados en ellos. A partir de estos
indices se podria determinar hasta que punto incide la caracteristica de los
textos en la observacion, si se pueden utilizar diferentes textos sin correr
peligro de realizar un diagnéstico sesgado o desajustado o si, por el
contrario, para obtener pruebas paralelas del TIDEL se deberian ajustar los
puntos de corte en distintos protocolos que, tal vez, resultaran diferentes

por los aspectos diferenciales entre los textos.

En esta investigacion exploratoria se utilizaron los diez cuentos mas
preferidos por los nifios mencionados anteriormente, observando los errores
cometidos en ambos. Se tratdé de hacer un disefio en el que cada sujeto
leyera 2 cuentos tal y como se disefian los modelos de contrabalanceo. El fin
de esta técnica persigue poder comparar tratamientos (en este caso
distintos cuentos) que actlan como reactivos y poder establecer finalmente
una validez de constructo, contenido y una secuenciacién segun la dificultad

de diez cuentos.

En nuestro caso el disefio de contrabalanceo dependié del nimero de

cuentos que tenga que leer un sujeto. Se pasaron 2 cuentos a un mismo
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sujeto en dos dias practicamente seguidos, para eliminar los efectos de

maduracion (validez interna del disefio).

Asi, la correlacion entre las puntuaciones en las diversas dimensiones
de errores proporcionard informacibn que puede interpretarse como
fiabilidad intrasujetos de las observaciones de los analistas (véase Tabla
10-1 y anexo 12.8), con lo que se validaria el procedimiento de observacion,
independientemente de los cuentos propuestos. También pueden
interpretarse como indices de la estabilidad del proceso lector de cada uno
de los sujetos, a pesar de leer cuentos diferentes, en un periodo de tiempo
que no superaba en ningln caso la semana de observacion. No obstante,
una investigacion de este tipo deberia ir acompafiada de un plan mas
estricto del que aqui se describe, con unas hipétesis claramente definidas y

en el que se controlen las diversas variables a considerar.

Dimensiones de errores Correlacion intrasujetos (N=52)

Dim I: Falta de integracion de las palabras 0,710
Dim 11: Confusiones por la forma 0,548™"
Dim Ill: Deformaciéon y cambios de 0,763
elementos

Dim IV: Doble/Triple consonante e 0,736
inversiones

Dim V: Reglas convencionales 0,790
Dim VI: Reiteracion, relectura, inhibicién 0,574
proactiva...

Dim VII: Variantes y anticipacién con sentido 0,255
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Tabla 10-1: Correlaciones intrasujetos entre las puntuaciones de errores de lectura

observadas con dos cuentos

En la Tabla 10-1 se aprecia que las correlaciones han resultado
significativas a un nivel de confianza 4=0,001, excepto en la Dim VII:
Variantes y anticipacion con sentido, en la que no se ha obtenido una
correlacion significativa. No obstante un estudio de las diferencias
significativas en las dimensiones proporcionado por un analisis MANOVA de
medidas repetidas demuestra que no existen globalmente diferencias en los
sujetos (F7 45 =0.389; p>0,05) en cuanto a los errores observados en ellas

en distintos momentos y a través de diferentes cuentos (véase anexo 12.8).

10.1.2 Aspectos modificables del TIDEL en futuras

investigaciones

En este apartado se tratara de definir todos los aspectos que a
nuestro juicio, y tras un minucioso proceso de investigacion, cabria modificar
en futuras investigaciones, relativos a: contenido del TIDEL y disefio del

procedimiento de observacion.

10.1.2.1 Contenido del TIDEL

Relativo al contenido del TIDEL se incluye una revisién critica de las
dimensiones, y que en parte surgieron a partir de la revision légica del
instrumento (anexo 12.7). El contenido de un prueba hace referencia a la
definicién de las categorias de observacion. En el caso del TIDEL, al ser una
prueba observacional, todas las categorias o errores que se han incluido en
él son justamente las que se habian observado en la fase | de la
investigacion (cap. 7.1). Por lo tanto, cabe esperar que todos los errores
existentes, u observados, son los que se han incluido posteriormente en el
disefio final del TIDEL. No obstante, existen algunas consideraciones que

podrian realizarse:

- El TIDEL no define sus categorias de errores, Unicamente da una

pequefia descripcion de las dimensiones que contienen dichos
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errores e incluye ejemplos de cada error. Con el propésito de
mejorar el sistema de observacion deberian cuidarse los ejemplos
propuestos para cada error, evitandose al maximo las

ambigliedades.

- El caso de la dimensién Il: Confusion de letras por la forma,
presenta un error muy concreto: “Confusion f-g”. Muchos
analistas en el proceso de investigacion sefialaron la posibilidad
de incluir otras confusiones debidas a la forma de la letra (t-f, n-
r,...). Pensamos que podria ser util reconvertir el error ‘Confusion
f-g” en un error que incluyera otros cambios por la forma de la
letra. Esta casuistica afiadiria a la dimension Il una mayor
consistencia incluyendo asi la casuistica sobre errores cometidos
por formas de letras parecidas. No obstante, es un aspecto a

investigar en un futuro.

10.1.2.2 Disefio y otras variables a considerar

El disefio y otras variables a considerar, tanto en la investigacion,
como en el diagndstico de la lectura realizado con el TIDEL es una de las
cuestiones a revisar mas importantes. En primer lugar, porque cambiard,
aunque no esencialmente, la forma en la que educadores, pedagogos y
psicologos utilicen el TIDEL; en segundo lugar, porque permitird avanzar en
otros aspectos de la investigacion todavia hoy no explorados y sobre los

cuales se plantean algunas dudas por parte de la comunidad cientifica.

1. Se apunta la necesidad de explorar, al menos, la relacion entre errores.
Es comldn en el procedimiento de observacion utilizado en el miscue
analysis, tal y como se exponia como ejemplo en otros capitulos, la
observacion de un primer error cometido en una palabra (sustitucion,
adicién, omision,...) y otros errores asociados (autocorreccion y
semanticos). Esto nos llevaria en cuanto al disefio del TIDEL a incluir una
tabla de doble entrada con ciertos errores o, por simplificar, dimensiones

de errores, que se cruzan entre si. Quiza afadiria cierta complejidad en
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el sistema de correccion, pero pensamos que posiblemente aporte
informacion méas completa sobre el proceso de la lectura, que por otra
parte, habria que seguir investigando desde esta nueva consideracion en

el disefio, aceptando en definitiva nuevas hipotesis.

Se considera igualmente importante la inclusion o al menos la
consideracion general de ciertos aspectos cualitativos en la evaluacion
gue completen el diagnéstico de la lectura. Estos aspectos cualitativos
serian conductas igualmente observables, tal y como lo hacen Vincent y
De la Mare (1989) al incluir conductas referidas al acercamiento general
de la prueba, ejecucion de palabras, preguntas de comprension y otras
cuestiones. En definitiva, y a pesar de que en el TIDEL se incluye un
apartado para la observacion de algunos de estos aspectos,
especialmente emocionales e impedimentos fisicos que afecten a la
lectura, se incluiria: el estado emocional durante la lectura, cuestiones
culturales, problemas sociales, indicios cualitativos sobre la comprension,

estimacion cualitativa de la velocidad lectora, etc.

Dentro de estas variables, comentadas en el parrafo anterior, hay dos
especialmente que merecen atencion especialmente en cuanto a futuras
investigaciones: el bilinglismo y la metodologia de ensefianza de la
lectura asociados al estudio del error. Ambos son aspectos que han sido
sefialados frecuentemente en congresos, seminarios,... cuando se
exponia el TIDEL. Son cuestiones que en cierto modo despejarian ciertas
dudas sobre el proceso de adquisicion de la lectura, sobre el cual se

considera importante la influencia de aspectos linguisticos y didacticos.

Por dltimo, se propuso en las sesiones de revision logica del instrumento
un aspecto importantisimo en el proceso de la lectura, la cuestion de la
fatiga y su influencia en el numero de errores cometidos. Para ello se
apuntaron algunas soluciones que actualmente no estadn exploradas: una
de ellas era el determinar el tiempo de lectura tanto en la primera mitad
del texto como en su segunda mitad, aunque esta soluciébn no

discriminaria en qué tipo de errores se ven implicados por causa de la
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fatiga. La solucion alternativa seria comparar el numero y clase de
errores en la primera mitad del texto con los de la segunda mitad. No
obstante, es otro de los interrogantes que pueden resolverse en futuras
investigaciones permitiendo profundizar en el proceso de adquisicién de

la habilidad lectora.

Con estos puntos sefialados que modificarian el disefio del TIDEL, se
apunta a un proceso de mejora del mismo, en ningln caso se considera una
invalidacibn de toda la investigacibon o del instrumento. Se han
proporcionado suficientes indicios (fiabilidad, validez y estudio de perfiles)
como para considerarlo actualmente un instrumento valido para el
diagndstico de la lectura. Sin embargo, toda investigacion requiere de una
revision final, y especialmente de la consideracion de aquellos puntos
oscuros de la materia que, por cuestines forzosas de tiempo, no pueden

responderse en un determinado momento.

En los apartados siguientes se considera el TIDEL desde su
perspectiva tedrica (qué aporta al entendimiento del proceso de la lectura) y
practica (qué aporta a los ensefiantes, pedagogos y psicologos en la

intervencion educativa).

10.2 EN RELACION AL PROCESO LECTOR

A lo largo de la presentacion de esta investigacién se ha intentado
explicar d proceso seguido para la obtencién de cada uno de los resultados
parciales y finales, aunque nuestro &nimo ha sido acentuar el interés en el

estudio de perfiles de errores.

Asimismo, la base metodoldgica de esta investigacion radica en la
definicion, a partir de una metodologia de registro y depuracion
observacional, de cuatro tipos de perfiles detectados a partir de un
instrumento de observacibn de errores en lectura (TIDEL). Dicho
instrumento se aparta de otras tendencias tradicionales en la evaluacién de
la lectura y supone un avance en la investigacién observacional de la

lectura, con repercusiones en el campo aplicado, en cuanto ofrece una
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metodologia sistematica para determinar ciertos aspectos diagndsticos, que
muchas veces pasan inadvertidos, en los sujetos con problemas de
aprendizaje de la lectura. Con ello no se quiere eliminar otras fuentes de
evaluacion de los problemas lectores; simplemente, se ofrece esta estrategia
como alternativa a las tradicionales pruebas de lapiz y papel, enriqueciendo

el panorama del diagnostico de la lectura.

Se han utilizado otras técnicas habituales para este tipo de pruebas,
obteniendo indices de fiabilidad (consistencia entre jueces) y evidencias de
validez. Dichas técnicas no son mas que instrumentos para alcanzar ciertos
aspectos que deben cumplir los inventarios observacionales; sin embargo,
desde nuestra perspectiva diagnéstica, no son el fin mismo de la
investigacion. Es una de las razones por las que se han realizado
comentarios mas exhaustivos en cuestiones relacionadas con la

interpretacion diagnostica.

Por otra parte, la deteccidbn de cuatro tipos de perfil de errores en
malos lectores, no solo describe ciertos comportamientos lectores, sino que
también los sitta en momentos evolutivos. Se definen estos
comportamientos como estadios escalonados en la habilidad lectora que
permiten adoptar una metodologia adecuada para la recuperacion de
problemas lectores y para la ensefianza de la lectura en contextos

educativos habituales.

Asi pues, con la observacion sistematica de los errores y el andlisis
de perfiles se evidencia la existencia de un proceso evolutivo subyacente en
el aprendizaje lector. Dicho proceso es congruente con nuestra teoria
postulada desde el principio de la investigacién y, por ello, consideramos

gue es una fuente de validez més, que se aporta a toda ella.

Como sintesis del proceso de andlisis de perfiles, se puede inferir que
la habilidad lectora pasa por tres fases importantes de la estructura de la
inteligencia: (1) de la figura al simbolo, o proceso de simbolizacién; (2)
del simbolo al sentido, o proceso semantico; (3) etapa propiamente

semantica de la lectura, en la que se combinan los sentidos construidos
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por la combinacion de simbolos; es decir, se lee deslizdndose sobre los
complejos de simbolos (palabras) construidos por la combinatoria,
previamente consolidados en una habilidad automatica, para atender al

contenido del escrito, desatendiendo la materialidad de la letra.

Los errores que denotan esta fase presimbdlica de aprendizaje
serfan los incluidos en los grupos de error Confusién de letras por la Forma
(I1), Deformacion y Cambio de Elementos(lll) y Doble/Triple Consonante e
Inversiones (IV), por este orden, desde el apego a la forma hasta ir
automatizando ésta con el simbolo. S6lo posteriormente se accede a la fase
combinatoria de los simbolos y del sentido de las palabras. Automatizado el

simbolo hace que se cometan menos errores de los grupos primeros.

Esto permite afrontar una nueva etapa en la lectura, la semantica, de
orden superior ala del simbolo o automatica. El nifio buscara el sentido a lo
gue estd leyendo, cometerd entonces errores del tipo VII: Variantes y
Anticipacion con Sentido, esencialmente diferentes a los que cometia en los

inicios de la habilidad lectora.

La interferencia que produce la progresion del simbolo al sentido es
clara; y lo podemos observar con dos indicios, la velocidad de la lectura y la
progresiva integracién de las palabras ©im 1). Asi, se ha comprobado
que los nifios que leen mas lentamente, cometen mas errores del tipo I:
Falta de Integracion de las palabras. El juego combinatorio de sonidos esta
relacionado con la lentitud y el silabeo. En cambio, el entrenamiento en
cualquier tipo de habilidad nos hace ser mas eficientes, mas rapidos y, en
definitiva, mas precisos. Esto es lo que ocurre en la lectura. Cuando se inicia
la fase semantica y en tanto se automatiza suficientemente el simbolo, se
produce un ligero estancamiento en la velocidad lectora, aunque leve, para

seguidamente dar otro “acelerén” con el salto definitivo al sentido.
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10.3EL PAPEL DEL DIAGNOSTICO DE LOS ERRORES EN LA

INTERVENCION EDUCATIVA

En la fundamentacién tedrica de esta investigacion se ha informado
sobre la amplia utilizacion del andlisis de errores en otros contextos (véase
pagina 184); incluso con paquetes informaticos para facilitar su utilizacién
(véase pagina 208). Asimismo, también se apuntd la escasa relevancia del
papel de los errores en el diagndstico educativo y en los tests habituales de

nuestro mercado.

Contrasta, pues, este panorama con el ofrecido en otros contextos en
donde el andlisis de errores se ha venido desarrollado como una
metodologia de evaluaciébn alternativa enfrentada a las evaluaciones
tradicionales de lectura, que utilizan fundamentalmente tests de eleccion

multiple, por sus efectos negativos en relacion con la intervencién educativa.

En este sentido, el informe técnico elaborado por Hiebert y Davinroy
(1993), subvencionado por el CRESST, repasa el estado de la cuestion en el
aprendizaje inicial de la lectura y examina los efectos de la introduccion de
nuevas formas de evaluacion a nivel de clase, entre las que se encuentran
las constantes redefiniciones de “inventarios informales de lectura”, junto
con sus grabaciones correspondientes (Clay, 1985, Gipps, 1993, citados por
Hiebert y Davinroy, 1993), asi como la técnica del miscue analysis de

Goodman, comentada anteriormente.

Probablemente el mérito de la preponderancia de estos inventarios
informales de lectura proceda del contexto donde se desarrollan (evaluacion
auténtica, portfolio, etc.) mas que de la técnica en si. Asi, como se informa
en otro informe técnico del CRESST, los profesores estdn mas interesados
en el significado de este tipo de actividades que en los objetivos que se

pretenden con las mismas (Aschbacher, 1993).

En el trabajo de Hiebert y Davinroy (1993) se involucran a los
profesores, staff y padres de tres escuelas en un proyecto en el que se

evallan, entre otras cuestiones, actividades instruccionales y de lectura a
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través de la grabacion y registro de la misma. Sin embargo, el andlisis
parece estar demasiado centrado en las opiniones de los profesores y en los
procesos seguidos para estructurar las categorias de temas a abordar, en la
discusion del sistema de evaluacion, las estrategias y progresion en los
temas de intervencién, etc. El trabajo concluye, simplemente, indicando que
el punto de vista colectivo de una escuela sobre el aprendizaje de la lectura
y sobre su evaluacion se manifiesta de una forma variada, y con diferentes
aspectos y dilemas en el transcurso de su proyecto de evaluacién basado en

las actividades de clase.

Logicamente el analisis de errores se enmarca, junto con otras
estrategias evaluativas, en planteamientos evaluativos globales, y su
significacion estd mas determinada por el significado de la misma que por el
propio analisis de errores. Se trataria de encontrar un término medio,
aunque por el momento, la tendencia es a apuntarse al rechazo de la
evaluacién tradicional de la lectura y a la utilizacibn combinada de multiples

actividades escolares como elementos del diagndstico.

Un ejemplo evidente de este contexto lo presenta Sharon Murphy en
un capitulo titulado “Lessons from Miscue Analysis”, donde enmarca
esta técnica dentro de las reformas evaluativas y entendiendo la evaluacion
como “constructo social.” EI Miscue Analysis es utilizado para que el
alumno obtenga su propio insight, compartirlo con los insight de otros,
revisar los errores e intentar de nuevo una ejecucion correcta. Afirma que el
miscue analysis ha demostrado que no hay una evaluacion finita, perfecta o
infalible; por el contrario, “esta evaluacion se reduce meramente a trabajar con la
gente, colectiva e individualmente, para intentar describir lo que se ha evaluado”.
En tal sentido, “una de las lecciones es que todas las evaluaciones tienen sus
limites y que todas intentan acercarse a la complejidad del aprendizaje” (Murphy et

alt., 1998:132 y ss).

Probablemente, el contexto del andlisis de errores se sitia en lo que
Wiggins (1998) ha denominado evaluacion equilibrada centrada en tareas

auténticas, tal y como se indica en la llustracion 10-1. La balanza se inclina
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mas por una variedad en los métodos de evaluacién y por una evaluacién de

ejecuciones auténticas.

Fjecucion auténtica

re

—

Vaticdad en los métodos \ Poscas modalidades o
ven lacantidad de gjemplos de evidencia

*
evidencia fommal formal

.

Tests descontextualizados

llustracion 10-1: Ejemplo de evaluacion equilibrada (Wiggins, 1998:117)

En cualquier caso, reconociendo la importancia del contexto en el
gue se desarrolla el andlisis de errores asi como su multiplicidad de
estrategias evaluativas, el proposito de esta investigacion no ha sido otro
que darle algo mas de objetividad a esta técnica y reivindicar en nuestro
contexto un tipo de evaluacion diagnostica que algunos enfoques tedricos
consideran menos cientifica, simplemente, por el hecho de no reunir las

condiciones de objetividad de los tests psicométricos tradicionales.

Asi, Parker, Hasbrouck y Tindal (1992) realizan un estudio
comparativo de dos tipos de evaluacion basadas en el andlisis de errores: a)
Oral Reading Fluency (ORF), y b) Oral Reading Accuracy (ORA), destacando
algunas limitaciones de estas técnicas relacionadas sobre todo con la
dificultad de la generalizabilidad de los resultados, el problema del tamafio
reducido de las muestras en los estudios, la “moderada” fiabilidad

interjueces en la identificacibn de errores, etc., aunque confirman Ila
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potencia predictiva de las mismas. En cualquier caso, estos temas recuerdan
las reflexiones de Sandin (2000) en cuanto a la relatividad de algunos

conceptos de validez, criterios de objetividad, subjetividad, etc.

Por otra parte, en relacion a las repercusiones de la utilizacion del
analisis de errores en materia de intervencion educativa ha sido otro de
los temas de debate en el campo de las Dificultades del Aprendizaje con
opiniones para todos los gustos. Sin embargo, prevalece la idea de que en
general una intervencién centrada en los errores se consolida como una
estrategia bastante efectiva. Por ejemplo, Pany y McCoy (1988)
distinguieron entre diferentes condiciones de tratamiento en sujetos con
dificultades del aprendizaje y encontraron que la retroalimentacion
correctiva de los errores en lectura oral tiene efectos positivos en la

precisién en el reconocimiento de palabras y en la comprension lectora.

En cualquier caso, estas consideraciones entendemos que, por el
momento, no han sido objeto de esta investigacion, aunque en el capitulo
sexto’® del manual “Leer es facil”, pendiente de publicacién, se especifican
las directrices de intervencion para cada uno de los perfiles. En la
introduccion de este capitulo se exponen unos criterios clave para los
maestros sobre “esquemas de aprendizaje por generalizacion de la
semejanza”, individualizacién, juego colectivo, juego con simbolos, etc.
Posteriormente, el capitulo desarrolla cuatro amplias unidades en las que se
relacionan el tipo de actividades para cada uno de los perfiles. Estas
actividades han sido clasificadas por nuestro equipo de investigacion a partir
de un estudio previo presentado por O. Serrano (1995) en el que se
revisaron 57 métodos de ensefianza de la lectura con sus correspondientes
propuestas curriculares y se computaron 1.232 actividades que fueron

agrupadas en las 29 tipologias (Alfaro y Serrano, 1997). No obstante, una

19 Cortés, J.; Alfaro, 1. y Secadas, F. (2000) “Unidades didacticas” (pp. 123-

135). En F. Secadas e |. Alfaro, Leer es facil. En prensa.
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mayor especificacion de tales consideraciones excederia el objetivo de la

investigaciéon que se ha presentado.

Es nuestro propoésito seguir investigando los procesos lectores para
afinar los diagnoésticos basados en tareas auténticas, con el fin de ofrecer a
los educadores (maestros, psicopedagogos, especialistas,...) sistemas de
evaluacion integrados en el contexto curricular de las actividades de aula y
en la blsqueda de evidencias sobre el progreso evolutivo en los
aprendizajes escolares a partir del analisis de metodologias alternativas de

diagnéstico.
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12.1 ANEXO |: RESULTADOS DEL ANALISIS DIMENSIONAL DE

DESCRIPTORES
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12.1.1 Matriz de afinidades de ler grado
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12.1.2 Matriz dimensional de ler grado
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12.1.3 Matriz de afinidades de 2° grado

A°2 Definicion Dim1|Dim2|Dim3]|Dim4 |Dim5]|Dim6|Dim7 |Dim8|Dim9|Dim10 |Res11|Dim12 |Dim13 |Dim14 |Dim15 [Res16|Res17|Dim18 |Res19|Res20
Dim1 Habilidades lectoras basicas 3 0 0 1 0 1 0 1 0 -1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0
Dim2 Diagndstico e instrumentos formales 0| 3 0 0 1 0 0 0| 0 0 0| 1 0 0 2 [0) 0 0 0 1
Dim3 Ensefianza de la lectura 0 0 3 0 0 0 0 0 0 2 -1 0 0 0 0 0 -1 1 0 0
Dim4 Destreza lectora 1 0 0 3 [9) 0 0 0 0 -1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1
Dim5 Investigacion basica en lectura y sus i 0| 1 0 0 3 0 0 0| 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0 0 [0)
Dim6 Respuesta del lector frente al texto 1 0 0 0 [9) 3 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 -1 0 0
Dim7 Comunicacién verbal v escrita 0 0 0 0 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0]
Dim8 Combinatoria simbolica 1 0 0 (0] 0 0 (0] 3 0 0 1 0 0 0 0 2 1 0 0 (0]
Dim9 Motivacién lectora 0 0 0 0 0 1 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Dim10 Recursos en la ensefianza de la lectu -1 0 2 -1 0 0 0 0 0 3 -1 0 0 1 0 0 -1 0 0 0
Resl1 Velocidad lectora 1 0 -1 1 1 0 0 1 0 -1 3 0 0 0 0 1 1 0 0 0
Dim12 Fracaso lector 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0
Dim13 Organizadores contextuales 0| 0 0 0 0| 0 0 0| 0 0 0| 0 3 0 0 0| 0 0 0 0|
Dim14 Lecturabilidad 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 3 0 0 0 0 0 0
Dim15 Proced. Informales de eval. Lect. [9) 2 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0 0 0 0
Res16 Reconocimiento de rasgos 0 0 0 0 1 0 0 2 0 0 1 0 0 0 0 3 0 0 0 0
Res17 Procesamiento del lenguaje 1 0 -1 0 0 0 1 1 0 -1 1 0 0 0 0 0 3 0 0 0l
Dim18 Profesionales especialistas en lectural 0 0 1 0 0 -1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0
Res19 Ensefianza inicial del alfabeto [9) 0 0 0 [9) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0
Res20 Madurez lectora 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3
Res21 Tareas lectoras 0 0 2 (0] 0 0 (0] 0 0 2 0 0 0 0 0 (0] 0 0 0 (0]
Res22 Relacion escritura-lectura 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Res23 Habitos lectores 0] 0 0 1 0] 1 0 0] 2 0 0] 0 0 0 0 0] 0 0 0 0]
Res24 Procedimiento Cloze o) 0 0 0 o) 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0
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12.1.4 Matriz de afinidades de 3er. grado

A°3 Def. Dim1 |Dim2 |Dim3|[Dim4 |Dim5 |Dim6 | Dim7 |[Dim8 |Res9 |Res10|Res11|Res12|Res13|Resl4 |Resl5
Dim1 Competencias basicas en lectura 3 1 0 0 -1 1 2 0 0 0 -1 0 0 1 -1
Dim2 Procesos bdsicos en la lectura 1 3 0 0 -1 0 0 0 1 0 -1 0 0 0 0
Dim3 Motivacion intrinseca por la lectura 0 0 3 0 0 0 0 0 -1 0 0 0 0 1 0
Dim4 Diagnostico y eval. De la lect. 0 0 0 3 -1 0 0 0 1 1 0 0 -1 0 0
Dim5 Didactica de la lect. -1 -1 0 -1 3 -1 -1 0 -1 0 1 0 1 0 0
Dim6 Lenguaje oral y escrito 1 0 0 0 -1 3 0 0 0 0 0 2 0 0 -1
Dim7 Excelencia lectora 2 0 0 0 -1 0 3 0 0 0 -1 0 0 0 0
Dim8 Métodos y actividades para la comprensién lectora 0 0 0 0 0 0 0 3 0 -1 0 0 -1 1 -1
Res9 Investigacion bésica en lectura y sus instrumentos 0 1 -1 1 -1 0 0 0 3 0 -1 0 0 0 0
Res10 Fracaso lector 0 0 0 1 0 0 0 -1 0 3 0 0 0 0 1
Resll Lecturabilidad -1 -1 0 0 1 0 -1 0 -1 0 3 0 0 0 0
Res12 Rel. Escrit-lect. 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0 3 0 0 0
Res13 Ensefianza inicial del alfabeto 0 0 0 -1 1 0 0 -1 0 0 0 0 3 -1 0
Resl14 Respuesta lector frente texto 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 -1 3 -2
Res15 Profesionales especialista en lectura -1 0 0 0 0 -1 0 -1 0 1 0 0 0 -2 3
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12.2 ANEXO |IlI: RESULTADOS DEL ANALISIS DE ACTIVIDADES DE

PRUEBAS DE LECTURA.
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Actividades vaciadas de las pruebas de lectura

Actividad

TEST

Qué mide

Edad

Clas. Act.

Dado un modelo
seguido de una serie,
tachar aquellas
imagenes de la serie
gque son igual al

modelo

BENHALE

Percepcién y

Discriminacién visual

5 a 6 afios (3° El-

1° EP)

El nifio debe copiar
unas series psentadas
visualmente en las que
se combinan simbolos
(raya-nada-raya;

circulo-nada-raya;...)

BENHALE

Estructuracion

espacio-temporal

5 a 6 afios (3° El-

1° EP)

El nifio ha de copiar
dos dibujos que se le
presentan como

modelo

BENHALE

Coordinacién

visomotora

5 a 6 afios (3° El-

1° EP)

Se le presenta al nifio
una lamina con un
dibujo y se le dice que
la observe y que luego
se le preguntara qué
ha visto. El tiempo
para mirar es de 45" y
luego se le pide que

diga lo que ha visto

BENHALE

Memoria visual

inmediata

5 a 6 afios (3° El-

1° EP)

El evaluador dibuja en
el aire una figura y el
nifio debe repetirla en
el aire y luego sobre el

papel con lapiz

BENHALE

Memoria motora

5 a 6 afios (3° El-

1° EP)

Utilizacion  de  lapiz,

lanzar pelota, mirar

por un orificio, patadas

BENHALE

Lateralidad
(preferencia

utilizacion de manos,

5 a 6 afios (3° El-

1° EP)
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a pelotas, saltar con un

pie

dominancia ocular y
preferencia

utilizacién piernas)

El examinador es un
modelo que el nifio
debe imitar. El
examinador da
palmadas mientras
verbaliza una palabra.
Luego el nifio hard lo
mismo repetidas veces.
Los ejemplos se van
complicando hasta

llegar a una frase.

BENHALE

Percepcién y
Discriminacion

auditiva

5 a 6 afios (3° El-
1° EP)

Tachar los dibujos que
no son iguales a un

modelo dado

INIZAN(Pre)

Discriminacién

perceptiva-visual

5 afios

Copiar una secuencia
de signos (rayitas) que
presentan diferentes
esquemas presentados

visualmente.

INIZAN(Pre)

(Copia) Ritmo

5 afios

El nifio tiene que
copiar unas figuras

geométricas

INIZAN(Pre)

Organizacion
perceptiva y control

grafomotor

5 afios

Se dan golpes en una
mesa y el nifio ha de
repetir esra secuencia
golpeando con  un
lapiz, haciendo lo
mismo repetidas veces
hasta que se le dice
que pare, por ejemplo
repetir  tres  golpes

seguidos)

INIZAN(Pre)

(Repeticién) Ritmo

5 afios

Tiene que discriminar
entre objetos
familiares

designandolos  cuando

los ve mezclados con

INIZAN(Pre)

Percepcién y control

visual

5 afios
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otros elegidos por su

caracter distractor

Con cubos (Kohs) de
diferentes colores en
sus caras debe
construir figuras
presentadas en

laminas

INIZAN(Pre)

Anélisis y Sintesis no

verbal

5 afios

El examinador
pronuncia lentamente
(2 silbas/seg) una
palabra mientras el
nifio le oberva en su
articulacion. Luego el

nifio debera repetirla

BENHALE

Articulacién

5 a 6 afios (3° El-
1° EP)

Al nifio se le dice
verbalmente una
palabra y éste ha de
decir qué es o para

qué sirve

BENHALE

Vocabulario

5 a 6 afios (3° El-
1° EP)

Se cuenta al nifio un
pequefio cuento. Al
finalizar éste se le
hacen preguntas muy
concretas al nifio y se

anotan sus respuestas.

BENHALE

Memoria auditiva y

l6gica inmediata

5 a 6 afios (3° El-
1° EP)

Se presentan 3
dibujos, tiene  que
poner los sujetos la
marca que les indique
el evaluador debajo del
dibujo que representa
lo que el evaluador
acaba de describir.
(predictor de la

lectura)

INIZAN(Pre)

Comprension del

lenguaje

6-7 afios

Se le dicen palabras y
el nifio las repite con el

evaluador

INIZAN (Pre)

Articulacién

6-7 afios
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El nifio tiene la imagen
de una habitacién
amueblada 'y  otra
lamina en la que no
hay muebles. Segln
las indicaciones del
nifio al comparar
ambas(orales) el
evaluador va

completando la lamina.

INIZAN(Pre)

(Lenguaje) Expresion

5 afios

Vocabulario en dibujos
en el que el nifio tiene
que identificar  un
dibujo con la palabra
que le dice en voz alta

el examinador

PL1

Comprension auditiva

5 a 6 afios

Se da una lista de
oraciones y una serie
de dibujos. Unir con
una linea cada oracién
con el dibujo

correspondiente

CLP

Comprension de

significado de oracién

6 afios (1° EP)

Se presenta una
oracibn junto a un
dibujo y dos opciones
(Si o No). Sefalar "Si*
si lo que dice Ila
oraciéon estd en el
dibujo, "No" si no lo

esta.

CLP

Comprension de una
oracién con

ilustraciones

6 afios (1° EP)

Encerrar en un circulo
la letra de la
alternativa que
significa lo mismo que
lo que se describe en

una oracién

CLP

Comprension de

oracion

8 afios (3° EP)

Se presentan en una
columna una serie de
oraciones incompletas

y en otra de manera

CLP

Comprension de una

oracion aislada

7 afios (2° EP)
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desordenada palabras.
Unir cada oracién con
la palabra que Ila

completa.

Leer en silencio una
serie de  oraciones
presentadas en una
columna a la izquierda
y unirlas con las
respuestas

correspondientes a la
derecha(otro trozo de

oracién)

CLP

Comprensién de una

oracion aislada

7 afios (2° EP)

Se presentan una serie
de oraciones
incompletas 'y mas
abajo una serie de
palabras seguidas de
cuadros. Leer cada
oracién y buscar entre
las palabras de abajo
la que completa la
oracién. Luego escribir
el ndmero de Ia
oracién en el cuadro
correspondiente de la
palabra que la

completa

CLP

Comprension de una

oracion aislada

7 afios (2° EP)

Ejecutar ordenes
escritas sobre el papel,
(escribe, pinta, dibuja,
seflala la alternativa
correcta...) a partir o
en unos dibujos dados.

(letra cursiva).

COLE1

Comprension de

6rdenes escritas

6 afios (1° EP)

Asociar una primera
parte de una oracion
(verbos, sujetos,
nombres, frases) con
s6lo una de las tres
alternativas dadas

(sujetos, verbos,

COLE1

Légica comprensiva

7 afios (2° EP)
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frases, nombres).

(letra imprenta)

Ejecutar ordenes
escritas sobre el papel,
(escribe, pinta, dibuja,
sefiala la alternativa
correcta...) a partir o
en unos dibujos dados.

(letra imprenta).

COLE1

Comprension de

6rdenes escritas

7 afios (1° EP)

Asociar una primera
parte de una oracion
(verbos, sujetos,
nombres, frases) con
solo una de las tres
alternativas dadas
(sujetos, verbos,
frases, nombres).

(letra cursiva)

COLE1

Légica comprensiva

6 afios (1° EP)

Ejecutar ordenes
escritas que se basan
en seguir un camino a

partir de unos dibujos

COLE2

Comprension de

ordenes escritas

7 a 8 afios (2° y
3° EP)

Realizar unos calculos

descritos

COLE2

Comprension de

6rdenes de célculo

7 a 8 afios (2° y
3°EP)

Elegir una de las
alternativas  (palabras
abstractas) a partir de
lo que indica una frase

sobre unos dibujos.

COLE2

Comprensiéon de la
frase (vocabulario

genérico)

7 a 8 afios (2° vy
3° EP)

Realizar  sobre  un
dibujo una serie de
instrucciones que se

describen

COLE2

Comprension de
6rdenes escritas con

vocabulario motor

7 a 8 afios (2° y
3° EP)

Escribir el numero de
cada una de las
alternativas en forma
de oraciéon (de cuatro)
en su dibujo

correspondiente (de

COLE2

Comprension de
6rdenes escritas

sobre posiciones

7 a 8 afios (2° y
3°EP)
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entre siete)

El nifio/a debera leer | EDIL Comprension de | 1° EP 3
las cinco frases ordenes escritas sin

correspondientes a imagen de ref.

cinco ordenes que a (Comprensién

continuacién debera lectora)

llevar a cabo

Se le presentan al nifio | EDIL Comprension de | 1° EP 3
unas frases a las que frases (Comprension

les falta algo. El nifio lectora)

ha de colocar lo que a

su  entender falta,

eligiendouna de las

palabras dadas como

opciones que se

encuentran  bajo la

frase

Lee unas consignas en | INIZAN Comprension de la| 6-7 afios 3
silencio y hace lectura

seguidamente lo que

se le indica por escrito

o describen (dibujar,

tachar, etc.)

El nifio busca un dibujo | PL1 Comprension visual 5 a 6 afios 3
que corresponde a una

palabra o frase que se

le presenta escrita

Buscar la palabra que | PL2 Comprension visual 7 a 8 afios 3
completa o responde a

una frase que

previamente a leido

Se le muestran al nifio | PROLEC | Comprension lectora| 6 a 9 afios (1° a 3
unas frases y unos (procesos 4° de EP)

dibujos, tiene que leer semanticos)

las frases y hacer lo

gue se le indica

Leer una frase y ver | PROLEC I Comprension lectora| 6 a 9 afios (1° a 3

tres dibujos. Sélo uno

de ellos es el que

. nda n o fvnnn

(procesos

semanticos)

4° de EP)
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corresponde a la frase
y ha de sefalarlo una
vez acabe de leer las

frases

Se presenta un dibujo
con tres frases debajo
s6lo una describe la
situacion que se
presenta en el dibujo.
La tarea es sefialar la
frase verdadera una
vez el nifio las ha leido
en voz alta y se le
pregunta clal es de las

tres.

PROLEC |

Sintaxis (procesos

sintacticos)

6 a 9 afios (1° a
4° de EP)

Se presentan dibujos y
cada wuno tiene 3
frases. El nifio debera
elegir la correcta y
anotarlo en la hoja de

respuestas

PROLEC 11

Proceso Sintactico

59 EP a 4° ESO

Después de leer un
texto sencillo se dan
una serie de oraciones
gue presentan  tres
alternativas posibles
(nombre de persona).
Cada una de estas
oraciones se refiere
s6lo a una de esas

alternativas que el

alumno debe sefialar.

CLP

Comprensién de un

texto simple

8 afios (3° EP)

Después de leer un
texto sencillo unir con
una linea cada una de
las palabras de la
columna de la izg. Con
la palabra
correspondiente a la

derecha

CLP

Comprensién de un

texto simple

8 afios (3° EP)
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Después de leer un| CLP Comprensién de un | 8 afios (3° EP)
texto sencillo. texto complejo

Responder  sefialando

si o no (eleccion

multiple) a unas

oraciones que

describen algo que

paso6 o0 no paso.

Leer en silencio un| CLP Comprensién de un | 7 afios (2° EP)
texto de noticas texto simple

deportivas. A

continuacion se

presentan una serie de

letras (G: Ganaron, P:

Perdieron, E:

Empataron,  N: No

jugaron). Mas abajo

viene una lista de

equipos deportivos que

se nombran en las

noticias seguidos de

las 4 letras. Trazar un

circulo en la alternativa

correspondiente.

Responder a|CLP Comprensién texto | 9 a 13 afios (4° a
cuestiones de eleccion complejo 2° ESO)
multiple sobre texto

leido

Después de la lectura | CLP Comprension texto | 9 a 13 afios (4° a
de un texto complejo. complejo 2° ESO)
Elegir, marcar, asociar,

asignar a cada palabra

o frase presentada,

una de varias

categorias, situaciones,

descripciones,

sinénimos...

expresadas  mediante

una oracién o palabra

A partir de un texto| CLP Comprension de | 10-11 afios (5°-6°

complejo marcar con X

texto complejo

EP)
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la opcion que
represente a la palabra
o frase que falte en
una serie de oraciones

dadas

Después de leer un
texto complejo ordenar
una serie de frases
desordenadas

siguiendo la secuencia
del relato leido

anteriormente.

CLP

Comprension de

texto complejo

11 afios (6° EP)

Escribir la palabra que
crean conveniente en
cada uno de los
huecos del texto (letra

cursiva)

CLT

Comprension lectora

11 a 14 afos

Sobre el texto que se
ha trabajado para
separar las palabras
contestar a dos
preguntas abiertas por

escrito

COLE2

Comprension de

texto

7 a 8 afios (2° y
3°EP)

El nifio lee un texto
sencillo y
seguidamente contesta
a unas preguntas de

eleccion mdltiple

ECL1

Comprension lectora

2°0Y 3°EP

El nifio lee un texto
complejo y
seguidamente contesta
a unas preguntas de

eleccion mdaltiple

ECL2

Comprension lectora

3 a6 de EP vy
ESO

Se le presenta al nifio
un cuento al que le
faltan palabras, éstas
son pegatinas que se
encuentran en  una
hoja a parte. El nifio

debera colocar cada

EDIL

Comprensién de un
texto  (Comprension

lectora)

1° EP
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palabra en su sitio, una
vez colocadas se le

autoriza a pegarlas

Se le pide al nifio/a
que lea unos textos y
gue conteste a unas
preguntas de eleccion

multiple

PCL

Comprension lectora

desde 3° - 6° de
EPy 2° ESO

Tras leer un texto el
nifio contesta a unas
preguntas sobre el

mismo por escrito

PL2

Comprension lectora

7 a 8 afios

El nifio tiene que leer
unos textos y se le
haran preguntas sobre

ellos

PROLEC |

Comprension lectora
(procesos

semanticos)

6 a 9 afios (1° a
4° de EP)

Leer textos y
responder las
cuestiones en la hoja
de respuestas sobre

los mismos

PROLEC 11

Proceso Semantico

59 EP a 4° ESO

Se lee un texto vy
después se tiene que
completar un esquema
gue viene dado en la

hoja de respuestas

PROLEC 11

Proceso Semantico

59 EP a 4° ESO

Lectora silenciosa de
un texto del que luego

se le haran preguntas

TALE

Comprension lectora

6 a 10 afios

En la columna de la
izquierda se presentan
una serie de palabras y
en la columna de la
derecha varios dibujos.
Se trata de asociar
cada palabra con su
dibujo

correspondiente.

CLP

Reconocimiento de

palabras

6 afios (1° EP)
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Dadas tres palabras
asociar una de ellas
con el dibujo que se
presenta a la derecha.
(con palabras de
significado diferente
pero fonética o grafias
parecida, con palabras
de significado parecido
pero grafia y/o fonética
diferente, con palabras
abstractas  genéricas)

(letra imprenta)

COLE1

Comprension

palabras

de

7 afios (2° EP)

Dadas tres palabras
asociar una de ellas
con el dibujo que se
presenta a la derecha.
(con palabras de
significado diferente
pero fonética o grafias
parecida, con palabras
de significado parecido
pero grafia y/o fonética
diferente, con palabras
abstractas  genéricas)

(letra cursiva)

COLE1

Comprension

palabras

de

5 a 6 afios ( 3° El
0 1° EP)

Relacionar cada una de
las palabras de una
columna con su
correspondiente en

otra columna

COLE2

Relacién

de

conceptos abstractos

7 a 8 afios (2° vy
3° EP)

El nifio/a coloca debajo
de cada dibujo la
palabra

correspondiente de
entre muchas, dichas
palabras van impresas
en unas pegatinas.
Una vez colocadas
todas las pegatinas se

le autoriza a pegarlas

EDIL

Asociacion
palabra
(Comprensién

lectora)

Imagen-

1°EP
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Sefialar de unas listas | EVOCA Comprension de | 8 a 16 aflos 5
de palabras y Vocabulario

pseudopalabras

aquellas que se

conocen

Identificar palabras | PL2 Discriminacion visual | 7 a 8 afios 5
con el mismo

significado que otras

dadas, escritas con

distintos tipos de letras

Vocabulario escrito en | PL1 Comprension auditiva | 5 a 6 afios 5
el que el nifio tiene

que identificar letras o

palabras que lee el

examinador

El nifio tiene que|PL2 Comprension auditiva | 7 a 8 afios 5
identificar entre varias

palabras escritas una

gue el examinador lee

en voz alta

El nifio tiene que|PL2 Comprension auditiva | 7 a 8 afios 5
sefialar la  palabra

escrita que cumple

unas condiciones que

el examinador dice en

voz alta

Sefialar de una lista de | PROLEC | Vocabulario (proceso| 6 a 9 afios (1° a 5
palabras y |éxico) 4° de EP)

pseudopalabras solo

las reales

Se han de separar las | COLE2 Separacion de|7 a 8 afios (2° y 6
palabras de un texto palabras? 3° EP)

en el que se presentan

todas unidas

transcribiéndolas

correctamente

Se le dice al nifio que | EDIL Discriminacion de | 1° EP 6

lea cada una de las

palabras en el orden

letras (en palabras)

(Exactitud lectora)
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indicado

(Exactitud lectora)

Se le pide al nifio que | EDIL Construccion de | 1° EP

lea las palabras en el silabas (Exactitud

orden expuesto lectora)

Se le pide al nifio que | EDIL Discriminacion de | 1° EP

lea las palabras en el sonidos (Exactitud

orden expuesto lectora)

Se le presenta al|EDIL Discriminacion de | 1°EP

nifio/a el primer grupo letras (aisladas)

de letras y se le dice (Exactitud lectora)

que diga el nombre de

cada una de ellas

Lee parrafos | INIZAN Ortografia 6-7 afios
silenciosamente y Combinatoria

luego los dicta sin

silabear

Leer un cuento en voz | PROLEC I Sintaxis (procesos | 6 a 9 afios (1°
alta (el evaluador se sintacticos) 4° de EP)

fija en los signos de

puntuacion)

Leer una lista de| PROLEC I Vocabulario (proceso| 6 a 9 afios (1°
pseudopalabras en voz |éxico) 4° de EP)

alta

Leer una lista de|PROLECI Vocabulario (proceso |6 a 9 afios (1°
palabras y |éxico) 4° de EP)
pseudopalabras en voz

alta

Leer unas palabras de | PROLEC I Vocabulario (proceso |6 a 9 afios (1°
una lista en voz alta léxico) 4° de EP)

El nifio tiene que | PROLEC I Identificacion de| 6 a 9 afios (1°
nombrar o producir el letras 4° de EP)
sonido de las letras

gue se dan en una lista

Lectura de palabras de | PROLEC Il Proceso Léxico 5° EP a 4° ESO

cuatro tipos (alta

frecuencia: cortas vy
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largas; baja

frecuencia: cortas y

largas)

Lectura de | PROLEC Il Proceso Léxico 5° EP a 4° ESO

pseudopalabras

(silabas simples: cortas

y largas; silabas

complejas: cortas 'y

largas)

Lectura de palabras TALE Precision lectora 6 a 10 afios

Lectura de silabas TALE Precision lectora 6 a 10 afios

Lectura de letras TALE Precision lectora 6 a 10 afios

Leer un cuento | EDIL Velocidad lectora 1° EP

durante dos minutos

Lee primero un texto | INIZAN Velocidad lectora 6-7 afios

en silencio y

seguidamente lee en

voz alta un texto de

124 palabras, se

cronometra el tiempo

Leer texto PROLEC II Proceso Sintactico + | 5° EP a 4° ESO
Velocidad lectora

Lectura de texto TALE Velocidad lectura 6 a 10 afios

Se les presentan unos | INIZAN(Pre) Discriminacion 5 afios

dibujos que fonoldgica

representan cosas que

acaban con un mismo

sonido  (vela-ala) vy

otras palabras que al

pronunciarse riman o

no. Tiene que tachar la

que no rime o la que

no tenga el sonido que

se pide que

identifiquen.

Localizar entre varias | PL1 Comprension visual 5 a 6 afios

lntrac o nalahe Lna
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letras o palabras una
que sea igual a la

primera del grupo

Identificar  letras o
palabras iguales a una
que se presenta al
principio entre grupos
de letras o palabras
escritas con caracteres

de distinto tipo

PL1

Discriminacién visual

5 a 6 afios

Se le dan pares de
palabras y
pseudopalabras al nifio
y tiene que sefialar las
que son iguales
(mismo tipo de letra el

par)

PROLEC |

Identificacion

letras

de

6 a 9 afios (1° a

4° de EP)

Leyenda para columna Clas. Actividad:

1. Habilidades necesarias para el aprendizaje lectura

2. Lenguaje oral

3. Comprension lectora (frases)

4. Comprension lectora (texto)

5. Comprension palabras/vocabulario

6. Exactitud lectora

7. Velocidad lectora

8. Discriminacion Fonoldgica

9. Discriminacion Visual letras/palabras
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Frecuencias de las actividades y porcentaje de

probabilidad en pruebas de lectura por tipo de
habilidad.

BEHNALE CLP CLT COLE1 COLE2 ECL1 ECL2 EDIL

Habilidades necesarias para apzaje lectura 7 0) 0| 0| 0| 0 0

Lenguaje oral 3 0] 0| 0| 0| 0f 0 0

Comprension lectora (frases) 0| 6} 0 4 5| [y 0| 2

Comprension lectora (textos) 0| 8| 1 0 1 1} 1 1

Comprension de palabras/Vocabulario 0| 1 0 2 1 [y 0| 1

Exactitud lectora 0 0) 0| 0| 1 0 4

k/elucidad |ectora 0| 0f 0 0 0 [y 0| 1

- T INIZAN TNIZAN (Predi¢uva) Pa_ q_ T “PC q_ OCEC EFULI:L SE TALE g

k Y - Y . S PP . Ol o 19 0 0 < Ul " ) T3

0l o) 3| o) 1] 0 0 0l 0l 7

0l 1 0l 0| 1] 1 3 1] 0l 24

0l 0| 0l 1 0l 1 1 2 1] 19

1] 0| 0l 0| 1] 3 1 0l 0l 11

0l 1 0l 0] 0l 0 5 2 3 16

[0 1 [0 0] [0 0 0 1 4

0l 0| 1] 0| 0l 0 0 0l 0f 1

0l 0| 0l [y 2 0 1 0| 0l 3

1 3 10 1 5 5 11 5 98

B°0.1 BEHNALE| CLP | CLT | COLE1l| COLE2| ECL1 | ECL2 | EDIL

Habilidades necesarias para apzaje lectura 7457] 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00] 0,00

Lenguaje oral 2543] 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00] 0,00

Comprension lectora (frases) 0,00] 30,25 0,00 64,71] 83,49 0,00 0,00] 10,68

Comprension lectora (textos) 0,00] 67,92] 100,00 0,00 4,22] 100,00§ 100,00f 3,37

Comprension de palabras/Vocabulario 0,00] 1,83 0,00] 35,29 7,29 0,00 0,00] 5,83

Reconocimiento palabras/Exactitud lectora 0,00] 0,00 0,00 0,00 5,01 0,00 0,00] 64,09

Velocidad lectora 0,00] 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00] 16,02

Discriminacion fonoldgica 0,00] 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Discriminacién visual letras/palabras 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,001 0,00
EVOCA | INIZAN | INIZAN (Predictiva) PCL PL1 | PL2 | PROLEC] PROLEC SE| TALE
0,00 0,00 54,78 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00] 0,00
0,00 0,00 25,43 0,00/ 8,88] 0,00 0,00 0,00] 0,00
0,00 11,76 0,00 0,001 2,59| 4,57 15,53 5,54] 0,00
0,00 0,00 0,00/ 100,00] 0,00{ 5,77 2,18 27,99] 6,08
100,00 0,00 0,00 0,00] 5,65| 89,67 3,77 0,00] 0,00
0,00 17,65 0,00 0,001 0,00] 0,00 64,72 33,24} 65,02
0,00 70,59 0,00 0,00 0,00| 0,00 0,00 33,24 28,90
0,00 0,00 19,78 0,001 0,00] 0,00 0,00 0,00] 0,00
0,00 0,00 0,00 0,00| 82,88| 0,00 13,81 0,00] 0,00
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12.3 ANEXO Ill: EL ASTUTO CARPINTERO
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El Astuto Carpintero

Un carpintero vivia, hace mucho tiempo, en un pueblo
lejano. Era un hombre listo, pero no ganaba bastante dinero para

dar de comer y vestir a sus hijos.

Un dia llovié tanto que el rio arrastré el puente de la
iglesia.
Como la fiesta del pueblo era el domingo siguiente, los

vecinos fueron a visitar al carpintero y le ofrecieron cien

monedas de oro si arreglaba el puente en tres dias.

El pobre carpintero pensd que podia hacerserico, y pidi6 €

plazo de un dia para contestarles.

Por la noche, se fue a la cama triste, pensando que no
podria construir el puente en tan poco tiempo. De repente,
alguien [lamo a la puerta. Era un hombrecillo muy pequefio que

le dijo:
-¢Por gqué estas tan triste?

El carpintero se lo contd todo, y entonces el pequefio

visitante le dijo:

-Yo te haré el puente antes de tres dias, pero con una

condicion: que el primero de tu casa que pase por €l puente ha de
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Ser para mi.

El carpintero se dio cuenta de quién era el hombrecillo. A
pesar de esto, se lo pensd y acepto €l trato porque se le habia

ocurrido un plan.

A los tres dias, € puente estaba terminado, y el
hombrecillo, que era el demonio, estaba esperando al otro lado
para llevarse al primero que pasara por alli, de casa del

car pintero.

Pero el astuto carpintero, antes de que alguno de sus hijos
0 su mujer saliesen de la casa, cogi6é una cabra del corral y la
empujO hacia el sitio donde estaba esperando el demonio.
Satanas, furioso, le arrancé el rabo. Por eso, desde entonces, las

cabras tienen € rabo corto.

El carpintero recibio las cien monedasde oro y llego a ser

el masrico del pueblo.
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12.4 ANEXO IV: PROTOCOLO INICIAL DE VACIADO DE ERRORES
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Evauador: Fecha Evaluac:
Presentador: (Iniciales:
Iniciales nifio/a: Edad: Afios.— Meses— Cursoi_____

(Para estadisticas)

Clave Nifio:

Total alumnos clase: IIITotaI alumnos que saben leer: II N° palabras leidas:

N° alumnos que leen mal (criterios profesor/a): II Minu Segun

|—> ¢El nifio/a evaluado/a, es uno de ellos? 9 |:| NO |:|

Observaciones(escribid en el anverso, parte superior de la linea discontinua)

Un carpintero vivia, hace mucho tiempo, en un pueblo lgjano. Eraun hombre listo, pero no ganaba bastante dinero
paradar de comer y vestir asus hijos. Un diallovio tanto que € rio arrastro el puente de laiglesia. Como lafiesta
del pueblo erael domingo siguiente, los vecinos fueron avisitar a carpintero y le ofrecieron cien monedas de oro si
arreglaba el puente en tres dias. El pobre carpintero pensd que podia hacerserico, y pidio el plazo de un diapara
contestarles.

Por lanoche, sefue ala camatriste, pensando que no podria construir el puente en tan poco tiempo. De repente,
alguien Ilam6 ala puerta. Eraun hombrecillo muy pequefio que le dijo: -¢Por qué estés tan triste? El carpintero selq
conté todo, y entonces el pequefio visitante le dijo: -Y o te haré el puente des de tres dias, pero con una condicion:
que el primero de tu casa que pase por el puente hade ser parami. El carpintero se dio cuenta de quién erael
hombrecillo. A pesar de esto, selo pensd y acepto el trato porque se le habia ocurrido un plan. A lostres dias, el
puente estaba terminado, y e hombrecillo, que era el demonio, estaba esperando a otro lado parallevarse a primer
que pasara por ali, de casadel carpintero. Pero €l astuto carpintero, antes de que alguno de sus hijos o su mujer
saliesen de la casa, cogié unacabradel corral y laempujé hacia e sitio donde estaba esperando el demonio. Satanés,
furioso, le arrancd e rabo. Por eso, desde entonces, las cabras tienen el rabo corto. El carpintero recibi6 las cien

monedas de oro y lleg6 aser el mésrico del pueblo.

Descripcion delos tres errores mas importantes o representativos

O Edad

Cinta

£
©

O Edad

Cinta

£
©

O Edad

Cinta

I

£
©

415

Clave/Iniciales
Cinta:/Present.

65

87

88

110

132

154

179

203

243

264

284

297
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Observciones durante la lectura:

Analisis de Errores (global, especificos, grupos...):

(NO ESCRIBID EN ESTA ZONA)
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12.5 ANEXO V: LISTADO DE PRIMERAS CONDUCTAS OBSERVADAS
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SENALAR, GUIAR

- Se guia con € dedo aunque o dgja de hacer en algunas lineas ddl texto.

- Se tapa cada silaba leida con € dedo. Da golpes de asentimiento con la cabeza.

- Durante toda la grabacion debiair sefialando cada silaba para que la leyese.

- Se pierde en alglin momento de la lectura por |o que hace uso del dedo.

- Cuando lee una palabra que le cuesta, este esfuerzo lo manifiesta con e dedo,
golpedndol o tantas veces como intentos haga.

- En las palabras que le resultan dificiles pone & dedo.

- Seguiacon € dedo a leer las 3 primeras lineas.

- Se guiacon e dedo y cuando no lo utiliza se pierde.

- La nifia sefidla con e dedo mientras va leyendo, pero no vuelve € dedo hacia atrés
cuando corrige algun sonido o silaba que cree haber hecho mal.

- Tengo que poner € boli encima de las palabras para que empiece aleer.

- Sigue lalectura con €l dedo (esto aveces le lleva a saltarse palabras).

- Seletenia que indicar la palabra en la que debia de seguir.

- Se guia con € dedo.

- Se guia con €l dedo s6lo cuando se pierde.

- Se guia con € dedo sdlo s tiene alguna dificultad en alguna paldbra.

- Se guiacon € indice de lamano izquierda. Cambia al indice de la mano derecha.

- No ha seguido lalectura con € dedo aungue se ha perdido un par de veces.

-A mitad de la lectura empieza a guiarse con € dedo.

- La parte izquierda del texto la sigue con € dedo de la mano izquierda y la parte
derecha con e dedo de la mano derecha. También dobla la hoja a medida que va
leyendo.

- Se guia con €l dedo y con una mano tapa la parte de arriba del texto.

POSICION DE LA HOJA DE LECTURA

- Lee con la hoja inclinada, proxima a ella'y con las dos manos sujetas los laterales
delamisma alaadturade parafo que lee.

- Lee con la hoja sobre la mesa, bastante Igjos, aunque eso dificultaba la lectura.
Nulo contacto con la hoja

- Se mantiene algjada de la hoja de lectura.

- Levantaba €l papel y 1o doblaba.

- Mueve lahoja para leer.

- Hojamuy legjos de lavista

- Mueve la hoja cuando lee o bien se mueve ella.

RITMO

- No hace ninguna pausa.

- Redliza la lectura a golpes entrecortados de voz, a impulsos de voz que parecen
explotar con cada silaba para volver a comenzar en la siguiente.

- Cierto ritmo cansino al leer.

- Manifiesta el cansancio con soplidos.

- Tarda mucho en empezar a leer. Hace pausas muy largas.

- Separa antes de leer algunas palabras para pensar.

- Redliza muchas pausas entre palabras.

- Cuando lee parece que canta. Lecturamusical.

- Lectura lenta. En voz baja (para si).
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- Lectura muy lenta.

- Lecturalentay confirmando verbalmente le cansancio.

- Lee muy répida.

- Parecia como s quisiera correr en lalectura. Al final no quiso terminar € texto.

- Empieza rapido pero amitad de la lectura bgja e ritmo de la misma.

- Lee bastante deprisa. No realiza toda |a lectura porque esta cansado.

- Se muestra cansada y finaliza lalectura.

- Se para para coger aire.

- Silabeo lentisimo.

- Lee muy répido cambiando vocales y omitiendo consonantes.

- Une d fina de una palabra con € principio de la siguiente.

- Se engancha.

- Arrastralas paabras.

- Cansancio hacia mitad de la lectura.

- Digtintavelocidad alo largo de la lectura.

- Lee bien, pero conforme avanza se va cansando.

- Tarda mucho en leer las vocales y no lee la totalidad del texto.

- Lecturamuy lenta, agravada por las largas pausas que hace entre palabras.

- Hay palabras que no sabe leer y se para, hasta que tu le dices € principio, s ho lo
haces, no sigue.

RECTIFICAR, AUTOCORREGIRSE

- Dice no cuando se equivoca.

- Repite las palabras mucho porque las lee mdl.

- Cuando se equivoca repite la palabra en voz baja.

- Repite algunas palabras que cree no haber leido bien.

- Errores de repeticion (se equivoca a principio de su lectura y repite un renglon)
Curiosamente se da cuenta de su error y se lo reconoce.

- Se pierde mucho y vuelve a leer el mismo renglédn repetidas veces y se para a veces
preguntando por donde va.

- Cuando se equivoca en alguna palabra la repite, pero no entera solo a partir de
donde se ha equivocado

- Si se equivoca vuelve a ello hasta decirlo correctamente.

MANIFESTACIONES EMOCIONALES

- Debido a su timidez le cuesta levantar lavoz.

- Tiene preocupacion por si se pasa de linea

- Demasiada fuerza para leer.

- EL nifio se encuentra nervioso y tiembla. Es consciente de que no lee nada bien
pues cada vez que se guia en las palabras me mira con cara de susto.

- Se asusta antes de la lectura y se cree incapaz de leerlo todo, se le tiene que
tranquilizar.

- Se queja de que € texto es muy largo.

SALTARSE

- Se sdltalineasy continualeyendo si percatarse.
- Saltar renglones.
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- En dos ocasiones ha saltado de rengldn, primero retrocediendo y volviendo a leer
uno que ya habia leido, y luego hacia delante. En ninguna de las 2 se ha dado
cuenta ni ha rectificado.

PREGUNTAR

- Pregunta cémo se |lee una palabra que no sabia leer.

- Pregunta sobre alguna letra que no reconoce. Forma la silaba progresivamente en
voz alta, repitiéndola cuando cree que la ha entendido e identificado.

- Preguntaba qu era eso o aquello.

- Pregunta ¢qué letraes 2.

COMPRENSION

- Cuando se le pregunta sobre e argumento del cuento recuerda bastantes cosas de
SUS persongjes.

- No tiene comprension de lo leido.

- No sabelo que lee.

(Comentarios que faltan no estan clasificados por categorias )

- Introduce tono interrogativo siempre con particulas como: qué, por qué, como.

- Repite las palabras interiormente.

- Lee mas rgpido de lo que puede.

- Lee dos veces e mismo blogue de palabras.

- Lee cantando.

- Se aguanta la cabeza con las manos.

- Empieza a leer sin sefialar, pero a mitad de la lectura sefiala con € dedo.

- Empieza sentado y acaba leyendo de pie.

- Muchas palabras las recorta y las hace méas familiares para dlla.

- Titubea bastante.

- Acercalahojaalacaraauna distancia de 10 cm de los ojos.

- No deja la hoja sobre la mesa.

- Sigue la lectura con la cabeza, no con la mirada.

- Cabecea durante la lectura.

- Coge € papd.

- A veces se atranca.

- Lectura entrecortada.

- Cambia € género de las palabras.

- Lectura muy lenta.

- Lee muy rgpido.

- Intentaleer antes de leer en voz dta. Se pierde entre renglones.

- Dice que es e mas fuerte de la clase y ello quiere demostrarlo leyendo mas rapido
y més fuerte. Ha terminado cansado.

- Se pierde en &l cambio de rengldn. Se cansa dl leer.

- Lee en voz dta para si antes de leerlo en voz dlta.
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- Se adelanta al texto dando a entender que estaba comprendiendo € cuento. (alli).

- Se para, tiene dudas, se cansa. No termina lalectura.

- Comprensién nula

- Comprende algo dd texto.

- Se pierde entre renglones.

- Repite muchas veces |a palabra que ha terminado de leer.

- Se muestra cansado.

- Se coge con las manos por detrés de la espalda. Igua se sata renglones enteros que
vuelve aleer & mismo renglon.

- Se pierde.

- Sigue lalectura con e dedo. Se pierde. Exagera la entonacién e interrogacion.

- Se cansa.

- Repetia en voz baja para si y una vez que sabia leerla la decia en voz ata. A veces
utiliza e dedo.

- Cansado.

- Lectura mecénica no comprensiva. Se pierde entre renglonesy repite frases.

- Hace muchas pausas. Lentitud lectora.

- Se pierde entre renglones.

- No llega aleerlo todo.

- Se observa cansancio.

- Se mueve bastante.

- Mueve los pies y los balancea dando patadas. Pregunta por e significado de
agunas paabras.

- Comienza a cansarse y |os errores son mayores.

- No acabd latotalidad del texto.

- Cuando lee cierralos ojos y se los frota.

- No hay comprension de la lectura

- Se nota muy cansado.

- Se cansa mucho.

- Se guia con € dedo, no termina € texto.

- Muy lento, se cansay no termina el texto.

- Tenialos pufios cerrados y muy apretados.Estaba muy tenso y gritaba al leer.

- Antes de leer |a palabra en voz dtalaleia en voz bgjita.

- En todas las palabrashace recaer un golpe de voz mas fuerte, concretamente en la
dltima silaba.

- No para de balancearse. Lee muy despacio.

- Lectura con e dedo. Mueve las piernas. SOlo leyd un poco més de la mitad del
texto.

- Sigue con €l dedo. Lee cantando.

- Sigue con € dedo. Se inclina hacia detrés poniendo las manos apoyadas y estiradas
sobre ladlla

- Se ayuda con € dedo.

- Necesita seguuir con € dedo. Repite en voz bgja en algunas ocasiones la Ultima
palabra leida.

- Lee primero la palabra en voz baja.

- No se guia con € dedo pero se pierde. Lee muy bgjito.

- Pone acentos donde no los hay.

- Convierte e singular en plural.

- La palabra carpintero la lee cada vez de forma diferente. Cartintero / carpintera /
caspintero.

- dguien : a-gu-al-go-dgu-iien.

- Pero no, une las dos palabras.
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- Cuenta 3 segundos en cada punto y luego sigue la lectura.

- Las consonantes que son extrarias |as deja de leer.

- Sblo ley6 e primer parrafo. Necesita ayuda para identificar palabras.

- Leeletra por letra exagerando los sonidos de “s” y “d”.

- SOlo sabia leer vocales.

- Nombra los puntos.

- Piensaque letra es.

- No acaba € texto.

- Cambia los articulos de género.

- Las palabras “ aceptd, adulto, y sitio” le cuesta leerlas y no se entiende muy bien lo
que dice.

- Cuando una paabra es desconocida para é pronuncia bien aquello que le es
familiar y después afiade |o desconocido. (hombre-cillo)

- Utilizacion de la letra “m” donde no procede: timempo X tiempo, timinado x
terminado, memonio x demonio, mempujé x empuj6, dome x donde.

- No respeta los signos de puntuacién, sdlo lainterrogacion.

MOVIMIENTOS CORPORALES

- No puede estar quieto ni sentado.

- Bgjabala cabezay juntabala barbilla con € dedo.

- Mueve las piernas durante la lectura.

- Inclinacion acusada del cuerpo hacia delante.

- Se acerca demasiado € texto alos ojos.

- Se muestra inquieto, mueve los pies, € cuerpo y la cabeza.

- Sebalanceaen lasilla,.

- Se toca mucho los ojos.

- Movimientos del cuerpo.

- Mueve los piesy € cuerpo durante la lectura.

- Mano apoyada en la cabeza. Me mira como esperando que la corrigiese.

- Acercamucho lo ojos a papel.. Mueve las piernas continuamente y juguetea con €l
pelo.

- Gedticula con los labios d leer.

- Semeti6 e dedo en la boca mientras leia

- Mueve las manos haciendo fuerza.
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12.6 ANEXO VI: ANALISIS DISCRIMINANTE
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R T DI SCRI MI NANT ANALYSI S - - -

On groups defined by CURSO

223 (Unwei ghted) cases were processed.

2 of these were excluded fromthe analysis.

0 had mi ssing or out-of-range group codes.

1 had at |east one missing discrimnating variable.
1 had both.

221 (Unwei ghted) cases will be used in the analysis.

Nunber of cases by group

Nunber of cases

CURSO Unwei ght ed Wei ght ed

1 111 111,0

2 110 110, 0
Tot al 221 221,0

R DI SCRI MI NANT ANALYSI S - - -

On groups defined by CURSO

Anal ysi s nunber 1

Direct nethod: all variables passing the tolerance test are entered.

M nimum tolerance level .................. , 00100

Canoni cal Discrimnant Functions

Maxi mum nunber of functions.............. 1
M ni mum curnul ative percent of variance... 100,00
Maxi mum si gni fi cance of WIks' Lanbda.... 1,0000

Prior probabilities

G oup Pri or

1 , 50226
2 , 49774

427



428

Tot al 1, 00000

Canoni cal Discrim nant

Fcn Ei genval ue Pct of Variance Cum Pct Canoni cal Corr
1= 100, 00 , 5838

Fcn W | ks' Lanbda sig.
0 , 659122 , 0207

* Marks the 1 canonica

St andar di zed

SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.

1

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19

20
21
22
23
24
25
26
27
28
29

30

canoni ca

Func 1

, 05534
-,12982
-, 04567
-, 12497

, 07225
-, 12950
-, 06749

, 01062
-, 06601

, 07634

, 07341

, 12771

, 23897

, 06217

, 08686
-,22440
-, 14870

, 07178

, 31178

, 22737
-,11089
-, 34109

, 20303

, 20749

di scrimnant functions remaining in the analysis.

di scrimnant function coefficients



SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.

31
32
33
34
35
36
37
38
39
4

40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
5

50
51
52
53
54
6

7

8

9

PALABR
TI EMPO

-, 19577
-, 05737
, 21505
-, 09009
-, 03800
-, 05913
-, 18334
-, 23717
-, 08224
, 00595
, 04451
, 16046
-, 31117
-, 14148
, 02006
, 13406
, 07940
, 03630
,03183
, 02676
, 24775
, 10559
, 05240
, 13760
, 13186
, 25124
-, 27938
, 16814
-, 16840
-, 18721
, 32774
-, 08685

Structure matri x:

Pool ed

canoni ca

(Variabl es ordered by size of correlation within function)

PALABR

Wi t hi n- groups
di scrim nant functions

Func 1

, 43323

correl ations di scrim nating
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and



SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.

54
29

38
10
46
19
31
52
14
42

20
53

33
49

24
41
15

TI EMPO

SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.
SERR.

27
25
21
48
44
39
32
26
51
18
22
17
12
23

45
30
47
40
43
50
35

, 32974
-, 29880
-, 25425
-, 23950
-, 23677
, 23611
-, 22966
-, 22751
, 21681
-, 20991
-,19773
-,19616
, 19539
, 18738
-, 18484
, 18230
-, 17187
-, 16949
-, 16529
, 16513
-, 15860
-, 15743
, 15570
-, 14679
-, 14025
-, 13273
-, 12479
-, 12387
-, 11243
, 11022
, 10982
-, 10888
, 10710
-,10169
-, 10115
-, 09599
-, 09559
, 08738
-, 08552
, 07805
, 07686
-, 06979
, 06927
-, 06657
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SERR. 5 , 06248
SERR. 16 -, 04731
SERR. 1 -, 04683
SERR. 7 -, 04436
SERR. 11 , 04005
SERR. 28 , 03537
SERR. 13 -, 03288
SERR. 34 -, 00465
SERR. 3 , 00402
SERR. 37 -, 00393
SERR. 36 , 00296
Canoni cal

Goup Func 1

1 -, 71265

2 , 71913

Classification results -

No. of Predicted G oup Menbership

Actual Group Cases 1
Goup 1 111 84

75, 7%
Goup 2 110 27

24, 5%
Per cent

IN

27
24, 3%
83
75, 5%

of "grouped" cases correctly classified: 75,57%

Cl assification processing summary

223 (Unwei ghted) cases were processed.

0 cases were excluded for mssing or

2 cases had at |east one missing discrimnating variable.

221 (Unwei ghted) cases were used for

printed output.

out - of -range group codes.
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di scrimnant functions evaluated at group neans (group centroids)
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12.7 ANEXO VII: TEMAS DE ESTUDIO EN LA REVISION LOGICA DEL

INSTRUMENTO (FASE III)
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Dimension |

El “corte sildbico” (err. 3) puede ser un error progresivo 0 regresivo,
dependiendo a qué lo asociemos. Hay una clara diferencia entre el “Corte
silabico” (err. 3) y “Alargar/repetir en palabras dudosas (progresivo)” (err.
26). El primero es algo mecanico mientras que € segundo error iria més
hacia € sentido. Se vaora la poshilidad de diferenciarlo en la version
definitivadel TIDEL.

Revisar € “corte silabico” (err. 3) frente alos errores 26 y 28.

Se sugiere unir los errores 3 y 4. ya que, por lo general, van asociadosy 1os
situaria a ambos, ya agrupados, junto con otros errores como el 21y €l 26,
por este orden ademés. 34, 21y 26. Si situacion quedaria en una posicion
intermedia en € perfil, de transicion de las asociaciones simbolo-sonido a
sentido. Es decir un bloque que quedaria justo antes del bloque VIl y 1X..

Hay un corte sildbico que nos lleva a sentido (ve-ve-cinos) y otro que
resulta algo mecanico, sin sentido (ve-ci-nos). El corte sildbico se
encuentra en la meseta entre dos tipos de habilidades seméanticas.

Se propone también bajar en € perfil € corte silabico, es decir retrasarlo,
como un error en la lectura que se automatiza més tarde de lo que ahora
nosotros consideramos.

Se propone de manera general estudiar mucho més el corte silabico

Dimension 11

Se considera un reagrupamiento de algunos errores de “confusion de letras
por la forma’. Se valora la posibilidad de incluir nuevas confusiones (t-f)
junto a la casuistica de la “confusion f-g” y “n .r", aungue es algo se habria
de explorar més.

Dimensién 111

El blogue 11l es en lamayor parte de los casos mayor que € |1

Es algo avalorar por su repercusion en € estudio de perfiles.

Dimensién 1V

Posibilidad de disociar € err. 14 ddl err. 15.

En un principio, seria interesante estudiar s muchos de los errores de
“doble y triple consonante” se resuelven invirtiendo € orden de las
consonantes liquidas y la voca que les sucede, con lo cua se convertiria
en inversion, g.: tar- X tra-. Por esta razon, se valora la hipétesis de que
ambos errores estén relacionados, independientemente de que se cometa
unainversion por otro tipo de razones.
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Dimension V

- ¢Lapronunciacion hasta que punto es un error de lectura? Si es un defecto
del habla, no se deberia incluir en este perfil sino en observaciones, porgque
no es un error propiamente de lectura. Ahora bien, si es un error que se
comete solo a leer si. Es algo que hay que indicar de aguna manera
diferenciando bien qué defectos son propiamente del habla, que se
tradadan ademés a la lectura, 0 s por e contrario, es un defecto de
pronunciacion solo en lectura

Dimension VI

- lasdimensiones V y VI puede que no den resultados muy atos en el perfil,
tanto en 1° como en 2°. Es una cuestion a constataren un andlisis
cuantitativo con todos los datos. Una posibilidad es hacer més exigentes
las escalas en ambas dimensiones.

Dimensién VI

- El blogue VII puede distorsionar la discriminacion entre los perfiles 1° y
2°. Es adgo que también se ha comentado en relacion a corte silabico.
Posiblemente con la eliminacion de algunos errores de este blogue que no
discriminan y redistribuyendo € resto. Es una cuestién a explorar con €l
estudio de perfiles.

Dimensién VIII

- El grupo VIII, igual que en d caso anterior, no discrimina lo suficiente
entre € perfil 1°y 2° Se vaora la posibilidad de andizar los bloques VIl y
VIl estableciendo dimensiones o correlaciones con los demés.

- En cuanto a estudio de las relaciones entre los bloques VII y VIII se
propone andlizar s algun error de los ambiguos que se encuentra en alguno
de estos blogues se asocia de alguna manera a otros errores.

Otras valoraciones generales

Se redlizaron otras valoraciones en relacion a
-aclaracion de gjemplos en la definicion de los errores
-comparacionesen € estudio cualitativo de perfiles.

-propuestas sobre la fatiga durante la prueba; tiempo de lectura; indice de
dificultad del texto; metodologia previa de la lectura; bilinguismo, etc.

-formato, método y cuestiones de correccion.
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12.8 ANEXO VIII: ESTUDIO DE LOS ERRORES COMETIDOS EN
DISTINTOS CUENTOS CON EL METODO DE OBSERVACION DEL

TIDEL
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12.8.1 . Cuentos utilizados en investigacion paralelas al
TIDEL
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ALADINO Y LA LAMPARA MARAVILLOSA.

Un dia Aladino se encontré con un mago, que le prometié
hacerle rico. EIl mago mandé a Aladino a una oscura cueva a buscar una
vieja ldmpara. Aladino encontré la lampara encima de una roca, la froto para

quitarle el polvo y de ella salié un genio, que le dijo:

-TG eres ahora mi amo y te concederé todos los deseos que

me pidas.

Aladino primero le pidié que le llevase a la ciudad, donde vivia

una princesa de la que estaba enamorado.

Luego le pidié6 un palacio, y al momento aparecié ante él un

hermoso palacio.

Después Aladino le pidié al genio que llenase su palacio de

grandes riquezas. El genio llend el palacio de tesoros.

Aladino fue al palacio donde vivia la princesa, y ofrecié al rey
una gran cantidad de brillantes a cambio de que le concediera la mano de su

hija.

Cuando ya tenia todo lo que deseaba, Aladino dejé libre al
genio de la lampara y se casd con la princesa. Gracias al genio, vivié feliz

muchos afios junto a su adorada princesa.

N° palabras: 183
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BLANCA NIEVES Y LOS SIETES ENANITOS.

Blanca Nieves era una hermosa princesa que vivia en un castillo con
su madrastra, la reina. La reina tenia un espejo magico al que consultaba

todos los dias:

- Dime espejito, ¢Quién es la mas bella de todas?

- Ta, mi reina- contestaba el espejo.

Pero un dia el espejo respondio:

- Blanca Nieves es la mas hermosa.

La reina se enfadd muchisimo, y ordené al guardabosque que matara
a Blanca Nieves. El guardabosque se compadecié de Blanca Nieves y la dejé

marchar.

Blanca Nieves se metié en el bosque. Al dia siguiente encontré una
casita vacia, entr6 y se qued6 dormida en una de las siete camitas que

habia en la casita.

Cuando los enanitos llegaron a la casita, encontraron a Blanca

Nieves, que les conto lo que habia ocurrido y se qued6 a vivir con ellos.

Méas tarde la reina descubri6 que Blanca Nieves estaba viva, se
convirti6 en una horrible bruja y ofreci6 una manzana envenenada a Blanca

Nieves, que al morderla cay6 al suelo.

La bruja al ver llegar a los enanitos echd a correr y cayé por un
precipicio. Los enanitos construyeron una cama y acostaron a Blanca Nieves.
Al poco tiempo llegé un principe, que al besarla, la desperté del suefio y

rompié el hechizo.

Blanca Nieves y el principe se casaron en su castillo, donde vivieron

muy felices.

N° de palabras: 230.
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CAPERUCITA ROJA.

Habia una vez una nifia que se llamaba Caperucita Roja. Era muy
buena y llevaba cada dia la comida a su abuelita, que vivia en una casa lejos
en el bosque. Todos los animalitos acompafiaban a Caperucita, pero era

vigilada por un malvado lobo, que le dijo:

- Hola, linda jovencita ¢A dénde vas con tanta prisa?

- A llevar la comida a mi abuelita, un pastel y una jarra de miel.

El lobo que sabia donde vivia la abuelita, sali6 corriendo para
comerse a la abuelita y esperar a que llegase Caperucita. La abuelita tuvo
tiempo de esconderse en el sotano. El lobo se puso el camisén de la abuelita
y se acosto en la cama. Cuando Caperucita llegé, le dijo al lobo, que estaba

acostado:
- Abuelita, jqué ojos tan grandes tienes!
- Son para verte mejor, contesto el lobo.
- Abuelita, jqué boca tan grande tienes!
- jPara comerte mejor!

Caperucita salid corriendo de la casa, el lobo la perseguia, pero un
buen campesino que pasaba por alli oyé los gritos de Caperucita y le dio una
paliza al lobo, que sali6 corriendo y nunca mas aparecid6 por aquellos

campos.

N° palabras: 194.
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LA CASITA DE CHOCOLATE.

En una casita en el bosque, un matrimonio se quejaba de su

pobreza.
-i No tenemos ni comida para alimentar a nuestros hijos!.

El padre llevé al bosque a sus dos hijos, Hans y Gretel, y alli los
abandond, pensando que alguien podria recogerlos en su casa y darles de

comer.

Después de mucho caminar, los nifios llegaron a una sorprendente

casa ...
-¢Has visto?, dijo Hans, j Esta construida de caramelos y chocolate!
Sali6 una mujer y dijo:

- Hola pequefios... Podéis comer cuantos dulces os apetezcan. Y

luego entraréis en mi casa y 0s prepararé una buena cena.

Pero aquella mujer era una bruja. Y meti6 a Hans en una jaula
porque estaba muy flaco, para alimentarlo y después comérselo. A Gretel la
encargo de la limpieza de la casa. Pero Gretel, por la noche, aprovechd que
la bruja estaba dormida y le quité la llave de la jaula en que estaba
encerrado su hermano. Cuando la bruja se desperté vio libre a Hans, se
lanz6 furiosamente sobre él, pero los nifios se apartaron y la bruja cayé por

la ventana y se mato.
En la habitacién de la bruja encontraron un gran tesoro.

- Con este tesoro, papa y mama podran ser ricos y volveremos a vivir

felices, dijeron los dos hermanos.

N° palabras: 217.



445

PETER PAN Y EL CAPITAN GARFIO.

Peter Pan era un muchacho alegre y valiente que volaba. Su mejor
amiga era una pequefiita hada, Campanita, que aunque podia volar no sabia

hablar y se comunicaba con tintineos y destellos de luz.

Peter Pan y Campanita vivian en una cueva secreta debajo del Arbol

del Ahorcado.

Vieron una lancha en la que su peor enemigo, el Capitan Garfio y su

compafiero, llevaban prisionera a Tigrilla, la hermosa princesa india.

Peter Pan tiré a Garfio al agua, liber6é a Tigrilla y la llevd con su tribu.
Al rato, se dio cuenta de que Campanita no estaba con él. Garfio la habia
capturado, y estaba encerrada dentro de una linterna. Peter Pan fue a
rescatarla, le cortd la pluma del sombrero a Garfio, que del susto se cayé al

mar, y perseguido por un cocodrilo empez6 a hadar.

Peter Pan y Campanita volvieron a la cueva secreta, y no supieron

nada mas de Garfio.

N° palabras: 160.
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PINOCHO.

Habia una vez un bondadoso carpintero, que vivia en compafiia de

un pececito, de un gatito y de Pepito Grillo.

Un dia construyd un mufieco de madera al que llam6 Pinocho.
Deseaba que fuera de verdad. EI Hada Azul escuché su deseo y con su
varita magica Pinocho cobré vida. Cuando el carpintero desperté no podia

creer lo que estaba viendo.

Por la mafiana, Pinocho y Pepito Grillo fueron a comprar comida. Se
encontraron con Polilla, un malvado muchacho que se aproveché de
Pinocho, robandole la comida. Cada vez que Pinocho mentia le crecia la

nariz.

Pinocho queria ver una funcion de titeres, pero no le dejaron entrar.
Stromboli, el titiritero, le convencid para que participase en su funcion. Al

publico le gusté mucho, y Stromboli encerré a Pinocho en una jaula.

Pepito Grillo fue a buscar al carpintero para liberar a Pinocho.
Cuando Pinocho sali6 de la jaula, descolgé los titeres sobre Stromboli, que

guedo enredado con los hilos.

El carpintero, Pinocho y Pepito Grillo escaparon.

El carpintero pregunt6 a Pinocho:

-¢,Qué le ha pasado a tu nariz?

Esta vez Pinocho dijo la verdad, y como ya no mentia, la nariz se fue

haciendo cada vez méas pequefia. Pinocho no volvié a mentir nunca mas.

N° palabras: 207
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LA CENICIENTA.

Cenicienta vivia con su madrastra y con sus dos hermanastras. Un

dia llegd una carta:

“Su majestad el Rey ofrecera un baile esta noche, en el cual

escogera a su esposa. Todas las doncellas del reino deben asistir”.

Pero Cenicienta tenia que limpiar, y su madrastra cada vez le
mandaba mas tareas. Cenicienta sac6 un viejo vestido del armario, sus
amigos los ratones le ayudaron a arreglarlo. Los ratones fueron recogiendo
todo aquello que las hermanastras no querian, e hicieron un bonito vestido,

pero cuando sus hermanastras lo vieron lo destrozaron.

Las hermanastras se fueron a la fiesta. Cenicienta estaba triste.
Entonces aparecid su hada madrina, convirtiendo una calabaza en carroza,
un caballo en cochero, un perro en paje y a los ratones en caballos. A
Cenicienta le hizo un hermosisimo vestido blanco y unos zapatitos de cristal.
El hada le dijo que todos estos encantos desaparecerian a las doce de la

noche.

Cenicienta fue a la fiesta y estuvo bailando toda la noche con el
principe. Cuando empezaron a sonar las doce, Cenicienta salié corriendo,
perdiendo uno de los zapatos por el camino. El Principe orden6é al gran

Duque que la buscara.

Todas las muchachas se probaron el zapato. Cuando descubrieron
que el zapato era de Cenicienta, la llevaron a palacio, se cas6 con el

Principe, y vivieron siempre felices.

N° palabras: 223.
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LOS TRES CERDITOS.

Habia una vez tres cerditos, el pequefio tocaba la flauta, el mediano
el violin y el mayor cantaba. Los tres cerditos eran perseguidos por un lobo
hambriento. Un dia decidieron que cada uno construiria una casa para que

el lobo no les molestase mas.

El cerdito pequefio era muy vago y construydé una casita con paja,
pero el lobo sopld y la casita se derrumbéd. El cerdito corrié a casa de su
hermano mediano que habia construido una casita con troncos, pero el lobo
soplé muy fuerte y la casita también se derrumbé. Los dos cerditos corrieron
a casa de su hermano mayor. El cerdito mayor habia construido una casita
de ladrillos y cemento. El lobo sopl6, pero no consiguid derribar la casita. El

lobo hambriento penso:
- Entraré por la chimenea y me los comeré a los tres.

El cerdito mayor oyé los pasos del lobo por el tejado y puso una olla
con agua hirviendo en la chimenea. Cuando el lobo se deslizé por la

chimenea, cay6 dentro de la olla de agua:
- j Socorrd, j socorrot gritaba.

El lobo sali6 corriendo y no volvi6 jamas. Los cerditos, para

celebrarlo, dieron un concierto de musica.

N° palabras: 199.
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PULGARCITO.

Erase una vez un lefiador y su mujer que tuvieron un hijo. Era tan

pequefio como el dedo pulgar, por eso le llamaron Pulgarcito.

Pulgarcito ayudaba a su padre, se metia en la oreja del caballo y le
daba instrucciones. Un dia unos hombres vieron a Pulgarcito y quisieron

comprarlo. Aunque el lefiador no queria venderlo, Pulgarcito le dijo:
- Papa véndeme, que yo volveré.

El lefador vendié a Pulgarcito por mucho dinero. Un dia Pulgarcito
huyd y se metié en un establo. Se quedo dormido en la paja y un buey se lo

comid. Pulgarcito gritaba desde la barriga del buey:
- No quiero mas paja.

El duefio del buey asustado porque creia que el buey hablaba, lo
maté y tiré el estbmago del buey a la basura. Pero un lobo hambriento se lo

comid. Pulgarcito que era muy listo le dijo al lobo:

- Si tienes hambre, yo te llevaré a una casa donde hay mucha

comida.

Pulgarcito llevo al lobo hasta la casa de sus padres. Cuando el lobo
estaba en la cocina Pulgarcito gritaba tan fuerte que sus padres fueron a ver

lo que pasaba.
- Papa soy Pulgarcito.

Los padres de Pulgarcito abrieron el estomago del lobo y sacaron a

Pulgarcito. Y decidieron que nunca mas volverian a vender a Pulgarcito.

N° palabras. 217.
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EL GATO CON BOTAS.

Habia una vez un joven, llamado Marco, tan pobre que sélo tenia un

gato.

Un dia, el gato que era muy listo, decidi6 hacer alguna cosa para
ayudar a su amo. Se le ocurri6 un plan muy astuto. Hizo que su duefio se

quitase los pantalones y se quedase s6lo en camisa y le dijo:

-Quédate en el camino y cuando alguien pase di que te han robado.

El gato se escondié detrds de un arbol y al pasar una carroza real, la

detuvo gritando:

- Sefor, han robado a mi amo, el marqués. Os pido que le ayudéis.

El gato era tan habil contando mentiras, que el rey le creyé y mandd

a sus pajes al castillo en busca de ropas para el joven marqués.

El rey le invitd al castillo y la princesa que vivia en él se alegr6 mucho

al ver a Marco tan guapo.

Pero para que Marco fuera un verdadero marqués necesitaba un
castillo. El gato intentd solucionarlo yendo a visitar a un riquisimo mago. El
gato convencié al mago para que se convirtiera en raton. Asi el gato se lo

pudo comer y quedarse con todos los castillos del mago.

Pero todavia quedaba una cosa por hacer. El gato se puso las botas
magicas del mago y atraves6 montes y colinas, anunciando a todos que a

partir de ahora su nuevo sefior era el marqués.

Entonces, Marco fue bien recibido por el rey y la princesa. Poco

después, los dos jovenes se enamoraron y se casaron.

N° palabras: 256.
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12.8.2 Resultado del estudio de errores cometidos en
diferentes cuentos con el método de obervacion del
TIDEL






Modelo lineal general

Factores intra-sujetos

Medid LECTUR Variable
a A dependiente
D01 1 D101

2 D201
D02 1 D102

2 D202
D03 1 D103

2 D203
D04 1 D104

2 D204
D05 1 D105

2 D205
D06 1 D106

2 D206
D07 1 D107

2 D207

Estadisticos descriptivos

Media Desv. tip.
di01 6,0577 1,8409 52
d201 6,1538 1,8827 52
d102 2,7692 1,9864 52
d202 2,8269 1,8547 52
d103 7,0000 4,1302 52
d203 7,0000 3,5258 52
d1o04 1,5385 1,7653 52
d204 1,6731 1,6771 52
d105 1,7115 2,0801 52
d205 1,6154 2,1158 52
d106 4,4038 1,5874 52
d206 4,3654 1,8790 52
d107 2,9423 2,3298 52
d207 3,3846 2,4427 52

453



Contrastes multivariado$
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Gl de la Significacié Eta Parametro de | Potencia
Efecto Valor F hipétesis | Gl del error cuadrado | no centralidad | observada?
Entre sujetos Intercept  Traza de Pillai ,958 | 147,730° 7,000 45,000 ,000 ,958 1034,108 1,000
Lambda de Wilks ,042 147,730b 7,000 45,000 ,000 ,958 1034,108 1,000
Traza de Hotelling 22,980 147,730b 7,000 45,000 ,000 ,958 1034,108 1,000
i b
Eg\'/z mayor de 22,980 | 147,730 7,000 45,000 ,000 958 1034,108 1,000
Intra-sujetos LECTUR  Traza de Pillai ,057 ,389b 7,000 45,000 ,904 ,057 2,726 156
A Lambda de Wilks ,943 ,389b 7,000 45,000 ,904 ,057 2,726 156
Traza de Hotelling ,061 ,389b 7,000 45,000 ,904 ,057 2,726 156
i b
Eg;/z mayor de ,061 ,389 7,000 45,000 ,904 ,057 2,726 156
a. Calculado con alfa = ,05
b. Estadistico exacto
C.
Disefio: Intercept
Prueba de esfericidad de Mauchly®?
Epsilon?
Medid W de Chi-cuadrado Significacié | Greenhous
Efecto intra-sujetos  a Mauchly aprox. gl n e-Geisser Huynh-Feldt | Limite-inferior
LECTURA D01 1,000 ,000 0 s 1,000 1,000 1,000
D02 1,000 ,000 0 s 1,000 1,000 1,000
D03 1,000 ,000 0 s 1,000 1,000 1,000
D04 1,000 ,000 0 s 1,000 1,000 1,000
D05 1,000 ,000 0 s 1,000 1,000 1,000
D06 1,000 ,000 0 s 1,000 1,000 1,000
D07, 1.000 000 0 1.000 1.000 1.000

Contrasta la hipétesis nula de que la matriz de covarianza error de las variables dependientes transformadas es proporcional a una matri

identidad.

a. Puede usarse para corregir los grados de libertad en las pruebas de significaciéon promediadas. Las pruebas corregidas se

muestran en la tabla Pruebas de los efectos inter-sujetos.

b

Disefio: Intercept
Disefio intra sujetos: LECTURA

Pruebas de efectos intra-sujetos.

Multivariante®®

Gl de la Significacié Eta Parametro de Potencia
Efecto intra-sujetos Valor F hipétesis | Gl del error n cuadrado no centralidad | observada®
LECTURA Traza de Pillai ,057 ,389° 7,000 45,000 ,904 ,057 2,726 ,156
Lambda de Wilks ,943 ,389b 7,000 45,000 ,904 ,057 2,726 ,156
Traza de Hotelling ,061 ,389b 7,000 45,000 ,904 ,057 2,726 ,156
Eg'/z mayor de 061 380” 7,000 45,000 904 057 2,726 156

a. Calculado con alfa = ,05

b. Estadistico exacto

c

Disefio: Intercept

Disefio intra sujetos: LECTURA

d | as nriiehas se hasan en las variahles nrnmediadas



Contrastes univariados
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Suma de
Medid cuadrados Media Significacio Eta Parametro de Potencia
Fuente a tipo Il gl cuadratica F n cuadrado no centralidad | observada ® |
LECTURA DO1 Esfericidad asumida 1240 1 240 239 627 ,005 239 077
Greenhouse-Geisser 1240 1,000 240 1239 627 ,005 1239 077
Huynh-Feldt ,240 1,000 1240 1239 627 ,005 1239 077
Limite-inferior ,240 1,000 .240 239 627 .005 239 077
D02 Esfericidad asumida 8,654E-02 1 8,654E-02 ,052 821 ,001 ,052 ,056
Greenhouse-Geisser 8,654E-02 1,000 8,654E-02 ,052 821 ,001 ,052 ,056
Huynh-Feldt 8,654E-02 1,000 8,654E-02 ,052 821 ,001 ,052 ,056
Limite-inferior 8,654E-02 1,000 8,654E-02 .052 821 .001 .052 .056
D03 Esfericidad asumida ,000 1 ,000 ,000 1,000 ,000 ,000 ,050
Greenhouse-Geisser ,000 1,000 ,000 000 1,000 ,000 ,000 ,050
Huynh-Feldt ,000 1,000 ,000 ,000 1,000 ,000 ,000 ,050
Limite-inferior ,000 1,000 ,000 ,000 1,000 ,000 ,000 ,050
D04 Esfericidad asumida A71 1 A71 ,600 442 012 ,600 ,118
Greenhouse-Geisser AT1 1,000 AT1 600 442 012 ,600 118
Huynh-Feldt AT1 1,000 AT1 ,600 442 012 ,600 118
Limite-inferior A71 1,000 A71 .600 442 012 .600 118
D05 Esfericidad asumida 240 1 240 259 613 ,005 259 079
Greenhouse-Geisser ,240 1,000 1240 259 613 ,005 1259 079
Huynh-Feldt 1240 1,000 240 259 613 ,005 259 079
Limite-inferior ,240 1,000 .240 259 613 .005 259 079
D06 Esfericidad asumida 3,846E-02 1 3,846E-02 ,029 865 ,001 ,029 ,053
Greenhouse-Geisser 3,846E-02 1,000 3,846E-02 029 865 ,001 ,029 ,053
Huynh-Feldt 3,846E-02 1,000 3,846E-02 029 865 ,001 029 ,053
Limite-inferior 3,846E-02 1,000 3,846E-02 ,029 ,865 ,001 ,029 ,053
DO7 Esfericidad asumida 5,087 1 5,087 1,199 279 023 1,199 189
Greenhouse-Geisser 5,087 1,000 5,087 1,199 279 ,023 1199 1189
Huynh-Feldt 5,087 1,000 5,087 1,199 279 ,023 1,199 189
Limite-inferior 5,087 1,000 5,087 1,199 279 .023 1,199 189
Error(LECTUR DO1 Esfericidad asumida 51,260 51 1,005
A Greenhouse-Geisser 51,260 51,000 1,005
Huynh-Feldt 51,260 51,000 1,005
Limite-inferior 51,260 51,000 1,005
D02 Esfericidad asumida 85,413 51 1675
Greenhouse-Geisser 85413 51,000 1675
Huynh-Feldt 85,413 51,000 1675
Limite-inferior 85413 51,000 1,675
D03 Esfericidad asumida 185,000 51 3,627
Greenhouse-Geisser 185,000 51,000 3,627
Huynh-Feldt 185,000 51,000 3,627
Limite-inferior 185,000 51,000 3,627
D04 Esfericidad asumida 40,029 51 ,785
Greenhouse-Geisser 40,029 51,000 785
Huynh-Feldt 40,029 51,000 ,785
Limite-inferior 40,029 51,000 785
D05 Esfericidad asumida 47,260 51 927
Greenhouse-Geisser 47,260 51,000 927
Huynh-Feldt 47,260 51,000 927
Limite-inferior 47,260 51,000 927
D06 Esfericidad asumida 66,962 51 1,313
Greenhouse-Geisser 66,962 51,000 1,313
Huynh-Feldt 66,962 51,000 1313
Limite-inferior 66,962 51,000 1,313
D07 Esfericidad asumida 216,413 51 4,243
Greenhouse-Geisser 216,413 51,000 4,243
Huynh-Feldt 216,413 51,000 4,243
Limite-inferior 216413 51,000 4,243
a. Calculado con alfa =,05
Pruebas de contrastes intra-sujetos
Suma de
Medid LECTUR cuadrados Media Significacié Eta Parametro de Potencia
Fuente a A tipo Il gl cuadrética F n cuadrado no centralidad | observada?
LECTURA D01 Lineal .240 1 ,240 ,239 ,627 ,005 ,239 077
D02 Lineal 8,654E-02 1| 8,654E-02 ,052 ,821 ,001 ,052 ,056
D03 Lineal ,000 1 ,000 ,000 1,000 ,000 ,000 ,050
D04 Lineal 471 1 471 600 442 012 600 118
D05 Lineal 240 1 ,240 259 ,613 005 259 079
D06 Lineal 3,846E-02 1| 3,846E-02 029 ,865 001 029 053
D07 Lineal 5.087 1 5.087 1,199 279 023 1,199 189 |
Error(LECTUR DO1 Lineal 51,260 51 1,005
A) D02 Lineal 85,413 51 1,675
D03 Lineal 185,000 51 3,627
D04 Lineal 40,029 51 785
D05 Lineal 47,260 51 927
D06 Lineal 66,962 51 1,313
D07 Lineal 216,413 51 4,243

a. Calculado con alfa = ,05



Variable transformada: Promedio

Pruebas de los efectos inter-sujetos
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Medid ci:rgrzc?gs Media Significacio Eta Parametro de Potencia
Fuente a tipo 111 gl cuadrética F n cuadrado no centralidad | observada®
Intercept DO1 3877,163 1 3877,163 654,024 ,000 ,928 654,024 1,000
D02 814,240 1 814,240 142,575 ,000 , 737 142,575 1,000
D03 5096,000 1 5096,000 197,040 ,000 , 794 197,040 1,000
D04 268,163 1 268,163 52,133 ,000 ,505 52,133 1,000
D05 287,779 1 287,779 36,535 ,000 417 36,535 1,000
D06 1999,385 1 1999,385 422,029 ,000 ,892 422,029 1,000
D07 1040,779 1 1040,779 145,535 000 741 145,535 1,000
Error D01 302,337 51 5,928
D02 291,260 51 5,711
D03 1319,000 51 25,863
D04 262,337 51 5,144
D05 401,721 51 7,877
D06 241,615 51 4,738
D07 364,721 51 7,151
a. Calculado con alfa = ,05
Medias marginales estimadas
1. LECTURA
Intervalo de confianza al
95%.
Medid LECTUR Limite
a A Media Error tip. [ Limite inferior | superior
DO1 1 6,058 ,255 5,545 6,570
2 6,154 ,261 5,630 6,678
D02 1 2,769 ,275 2,216 3,322
2 2,827 ,257 2,311 3,343
D03 1 7,000 ,573 5,850 8,150
2 7,000 ,489 6,018 7,982
D04 1 1,538 ,245 1,047 2,030
2 1,673 ,233 1,206 2,140
D05 1 1,712 ,288 1,132 2,291
2 1,615 ,293 1,026 2,204
D06 1 4,404 ,220 3,962 4,846
2 4,365 ,261 3,842 4,888
D07 1 2,942 ,323 2,294 3,591
2 3,385 ,339 2,705 4,065
2. Media global
Intervalo de confianza al
95%.
Medid Limite
a Media Error tip. | Limite inferior | superior
D01 6,106 ,239 5,626 6,585
D02 2,798 ,234 2,328 3,269
D03 7,000 ,499 5,999 8,001
D04 1,606 ,222 1,159 2,052
D05 1,663 ,275 1,111 2,216
D06 4,385 ,213 3,956 4,813
D07 3,163 ,262 2,637 3,690




Correlaciones

Correlaciones
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d101 d201
d101 Correlacion de ]
Pearson 1,000 710°
Sig. (bilateral) , ,000
N 52 52
d201  Correlacion de N
Pearson 1107 1,000
Sig. (bilateral) ,000 ,
N 52 52
Correlaciones
d102 d202
d102 Correlacion de ]
Pearson 1,000 548"
Sig. (bilateral) , ,000
N 52 52
d202 Correlacion de 548 1,000
Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,
N 52 52
Correlaciones
d103 d203
d103 Correlacion de ]
Pearson 1,000 763"
Sig. (bilateral) , ,000
N 52 52
d203  Correlacion de N
Pearson 763 1,000
Sig. (bilateral) ,000 ,
N 52 52
Correlaciones
d104 d204
d104  Correlacion de 1,000 736+
Pearson
Sig. (bilateral) , ,000
N 52 52
d204  Correlacion de "
Pearson 736 1,000
Sig. (bilateral) ,000 ,
N 52 52

*d 1l m mmvvalandlLlia An AlaRiflantii A Al

mheal N N2



Correlaciones

d105 d205
d105 Correlacion de ]
Pearson 1,000 , 790*
Sig. (bilateral) , ,000
N 52 52
d205 Correlacion de N
Pearson 190 1,000
Sig. (bilateral) ,000 ,
N 52 52
Correlaciones
d106 d206
d106 Correlacion de 1,000 574
Pearson
Sig. (bilateral) , ,000
N 52 52
d206 Correlacion de o
Pearson 574 1,000
Sig. (bilateral) ,000 ,
N 52 52
Correlaciones
d107 d207
d107 Correlacion de
Pearson 1,000 255
Sig. (bilateral) , ,068
N 52 52
d207 Correlacion de 255 1,000
Pearson
Sig. (bilateral) ,068 ,
N 52 52
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12.9 ANEXO IX: TEST INDIVIDUAL DE DIAGNOSTICO DE ERRORES

EN LECTURA (TIDEL)
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Test Individual de Dignostico de Errores en Lectura
(TIDEL)

© Secadas, F. y Alfaro, 1.(2001)

Dept. Metodes d'Investigacio i Diagnostic en Educacio. Facultat de Filosofia i Ciencies de I'Educacio.
Av. Blasco Ibafez, 30. 46010 - VALENCIA (ESPANA)
E.mail: Ignacio.J Alfaro@uv.es

No esta permitida la reproduccion total o parcial del test, ni su tratamiento informatico ni la transmision de ninguna
forma o por cualquier medio, sin el permiso previo y por escrito de los autores. Reservados todos los derechos.

Tipologia de errores que aconsejan no pasar el test

Nombrar letras sueltas: va saltando y lee los elementos que identifica en las palabras, por ejemplo, algunas vocales
o consonantes, lee "p" "t" (pe, te); lee “ti-i-e-eme-mo-o0” en vez de “tiempo”’; etc.

RESULTADOS

(Trasladar las puntuaciones totales del Registro de Frecuencias a la casilla correspondiente)

INMADUREZ EN LA PRONUNCIACION

€699

0.1. Defecto de pronunciacion: “rr

0.2.  Otros defectos de pronunciacion

I. FALTA DE INTEGRACION DE LAS PALABRAS

1  Corte silabico, aislar letras

2 Romper diptongo
3 Alargar/repetir en “silabas” dudosas (regresivo )

II. CONFUSION DE LETRAS POR LA FORMA

4  Confusion: f-g

5  Confusion: p-b-d-g-m-n
6  Confusion entre vocales

II1. DEFORMACION Y CAMBIO DE ELEMENTOS

7  Omision de letras
8  Omision de silabas y palabras monosilabas
9  Anadir letras

10  Anadir silabas

11  Deformacion de palabras

12 Sustitucion de letras / confusion en palabras

IV. DOBLE/TRIPLE CONSONANTE E INVERSIONES

13 Dificultad en pronunciar doble/triple consonante

14  Inversion en orden
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V. REGLAS CONVENCIONALES

15 Regla: ca-co-cu- ce-ci-que-qui
16  Regla : ga-go-gu-ge-gi-gue-gui
17  “Ch”, “rr” y otros

VI. REITERACION, RELECTURA, INHIBICION PROACTIVA
18  Alargar/repetir en “palabras” dudosas (progresivo)
19  Repite palabras /frases (relectura)

20  Repensar, rectificar, autocorregir , anticipacion subvocalica

VII. VARIANTES Y ANTICIPACION CON SENTIDO

21  Afadir palabras

22 Anticipacion, adivinacion

23 Variante con sentido

24  Confusion de tiempos verbales

CADENCIA, ENTONACION, GESTOS MARGINALES, ETC.

a  Entonacion defectuosa
b  Fallos en acentuacion
¢ Acotar, guiarse con el dedo

PERFIL DE ERRORES

Aceptable Atendible Urgente
Inmadurez Pronunciacién l 1 2 3 4 5 6
I. Falta de integracién de las palabras el e’ Gt 8 9
II. Confusién letras por la forma e R e e 8 9
III. Deformacién y cambio de elementos 2ol 8 10w @14 16-----18
IV. Dobe/triple consonante 1 2 3 4 5 6
V. Reglas convencionales e 4 5 6 7 8 9
VI. Reiteracién, relectura, inhibicién proactiva 12 3 4 B 6 7 8 9
VII. Variantes y anticipacién con sentido 67851101112
Cadencia, entonacidh, gestos marginales ! i 2 3 4 5 6 7

NOTAS:

Trasladar las puntuaciones de los “resultados” al perfil de errores. Si la puntuacion estaba
situada en la casilla en blanco, rodearla con un circulo; por el contrario, poner un aspa si la

puntuacion total estaba situada en la casilla sombreada.
Seguidamente, trazar el perfil uniendo con una linea las puntuaciones.

Cuando en el perfil aparezca algun aspa es necesario acudir al REGISTRO DE

FRECUENCIAS para realizar un analisis mas pormenarizado.




-IDENTIFICACION-

Apellidos y Nombre del GnaliStac: ...........................c.coccooiiimiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieit et

CLAVE CINTA:. Poner las iniciales del analista en la etiqueta de la cinta y aqui:

Apellidos y Nombre del sujeto evaluado:

CLAVE SUJETO EVALUADO: (Poner iniciales; ejemplo: PRA (Pons Rios, Ana):

NIVEL EDUCATIVO: Poner “1°P” o “2°P” para 1° o 2°de Primaria:

[Sexo / Edad]: (Ejemplos: M/ 6;8 — H/7;4 oo :
IDIOMA UTILIZADO HABITUALMENTE: .............ccoiiauiaieieaeieie ettt n ]
IDIOMA DEL METODO DE ENSENANZA UTILIZADO  .............cooovaiiaiiaeeeeieeeies e :
DIFICULTADES ~ PRONUNCIACION: SI o  NO  (especificar  aqui:. ...

TIEMPO: (Poner solo minutos y segundos, por ejemplo.: 8’ 30”’)

NUMERO PALABRAS LEIDAS: (Poner niimero de palabras (mdximo= 297)

OBSERVACIONES:

(Especificar solo observaciones relevantes: problemas de audicion, vista, escolares, etc.)




El astuto carpintero

Un carpintero vivia, hace mucho tiempo, en un pueblo lejano.
Era un hombre listo, pero no ganaba bastante dinero para dar de
comer y vestir a sus hijos.

Un dia llovio tanto que el rio arrastro el puente de la iglesia.

Como la fiesta del pueblo era el domingo siguiente, los vecinos
fueron a visitar al carpintero y le ofrecieron cien monedas de oro
si arreglaba el puente en tres dias.

El pobre carpintero penso que podia hacerse rico, y pidio el
plazo de un dia para contestarles.

Por la noche, se fue a la cama triste, pensando que no podria
construir el puente en tan poco tiempo. De repente, alguien l[lamo
a la puerta. Era un hombrecillo muy pequerio que le dijo:

-/ Por qué estas tan triste?

El carpintero se lo conto todo, y entonces el pequerio visitante le
dijo:

-Yo te haré el puente antes de tres dias, pero con una condicion:
que el primero de tu casa que pase por el puente ha de ser para
mi.

El carpintero se dio cuenta de quién era el hombrecillo. A pesar
de esto, se lo penso y acepto el trato porque se le habia ocurrido
un plan.

A los tres dias, el puente estaba terminado, y el hombrecillo, que
era el demonio, estaba esperando al otro lado para llevarse al
primero que pasara por alli, de casa del carpintero.

Pero el astuto carpintero, antes de que alguno de sus hijos o su
mujer saliesen de la casa, cogio una cabra del corral y la empujo
hacia el sitio donde estaba esperando el demonio. Satandas,
furioso, le arranco el rabo. Por eso, desde entonces, las cabras
tienen el rabo corto.

El carpintero recibio las cien monedas de oro y llego a ser el mas
rico del pueblo.

n‘palab.

19

28

40

41

51

61

71

81

88
100
110
121
123
128
138
141
153
166
170
181
195
198
208
218
229
230
241
255
264
274
280
292
297



-REGISTRO DE FRECUENCIAS-*

0. INMADUREZ EN LA PRONUNCIACION Puntuacion total:

Los sujetos pronuncian mal algunas palabras por inmadurez, dificultad de las
palabras, falta de discriminaciéon de sonidos, o por otros defectos derivados del contexto
linguistico familiar, microsocial o también por defectos o retrasos del lenguaje.

(Poned en la casilla en blanco la suma total de puntos del grupo. Si hubiera alguna “X” en
una de las zonas sombreadas, poned la suma en la casilla sombreada)

En esta columna, poned una “X” solo
en “una” de las cuatro casillas de cada
grupo de error

01. Defecto de pronunciacion del sonido [r]

3
Ejemplos: “aggastrd” (arrastrd); “alastrd” (arrastrd); “cogal” (corral); “gio” (rio); 6
“cantinpedo” (carpintero). 3 2
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario. ] 1

0
02. Otros defectos de pronunciacion

3
Ejemplos:  “condision” (condicidén); “hombresillo” (hombrecillo); “condifion” 6
(condicidn); “haserse” (hacerse); “ijlesia” (iglesia); “legano” (lejano); “higos” 3 2
(hijos); “janaba” (ganaba); etc.

1

1

LOCALIZAR el defecto propio del nifio y comentarlo:

0

Limite o “numero de frecuencias” minimo |

para marcar una “X” en la casilla central

PUNTOS EQUIVALENTES

* . . , . e
Observaciones: Si en una palabra se presentan dos o mas tipos de error, contabilizar cada uno de los errores de la
palabra en el grupo donde corresponda. Una palabra puede tener mas de un error.



I. FALTA DE INTEGRACION DE LAS PALABRAS Puntuacion total:

Las palabras no suenan como un todo, ya sea porque realizan cortes silabicos (silabeo) o porque alargan
excesivamente las silabas que las contienen.

1. Corte silabico, aislar letras

Lee las palabras realizando cortes en las silabas. Por ejemplo: “con - di - ci - 6n”, 3
“car - pin - te - ro”, “pu-e-blo”, “o-fre ci-¢ ron”, “fu - ri - 0 - s0”, “Con - tes - tar-les”. 50
etc.

También los cortes pueden realizarse de una forma arbitraria. Por ejemplo: “pe- n 2
- 507, “ig - lesia”,, “vis - 1 - tar”, “din - ero”, “de - s - de”, “si-gu-1i-en - te”, “sal- 10
iesen”

Une silabas aunque sean de distintas palabras. Por ejemplo: leer “ala” en vez de 1
“ala”; “porlda” en vez de “por la”; “deun” en vez de “de un”; “selo” en vez de “se lo”;
“desto” en vez de “de esto”; “derepente” en vez de “de repente” ]
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: 0

2. Romper diptongo

3
Ejemplos: pu/eblo; pu/ente; furi/oso, cu/en/ta; fu/e/ron; o-fre-ci-e- 8 |
ron; pu-er-ta; sigui-ente, etc. 4 2
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: ] 1

0
3. Alargar/repetir en “silabas” dudosas (regresivo)

3

6

Por ejemplo: “caaaaaa-sa” (casa); “puennnnte” (puente); “carrrrpintero” (carpintero);
“bassss-tan-te”  (bastante); “ganaaaaaba” (ganaba); “tieemmpo”  (tiempo); 2

“arreeglaabaaa” (arreglaba), etc. 3
Comentario: 1 1
0
II. CONFUSION DE LETRAS POR LA FORMA Puntuacion total:
Los sujetos no discriminan correctamente grupos de letras semejantes perceptivamente.
4. Confusion: f-g
Por ejemplo: lee “giesta” en vez de “fiesta”; “dominfo” (domingo); “fanaba” (ganaba); 3 ’
“sifiente” (siguiente), etc. 5 2
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario. ; 1
0




5. Confusion: p-b-d-q-m-n

3
Por ejemplo: lee “pepueiio” en vez de “pequefio”, o también: 5

2
“querta” (puerta); “bomingo” (domingo); “pue” (que); “ganada” (ganaba); “dastante” 3
(bastante); “nucho” (mucho); “queblo” (pueblo); “cadras” (cabras); “quente” 1
(puente); “rado” (rabo); “pastante” (bastante); “capra” (cabra); “puedlo” (pueblo); 1
“nujer” (mujer) , etc.
Comentario: 0
6. Confusion entre vocales

6 3

Por ejemplo: “camer” (comer); “el” (al); “pesar” (pasar); “estuto” (astuto); “cantd
(contd); “hombre” (hambre); “pansd” (penso); “le” (la); “carpintoro” (carpintero); 2
“lojano” (lejano); “elli” (alli); “esparando” (esperando); “conte” (canto); “fuesta”

(fiesta); “pudid” (pidid); “lijano” (lejano); “vicinos” (vecinos); “podio” (pidiod); ; 1

“mejer” (mujer); “vesitante” (visitante); ‘“‘carpentero” (carpintero); “reo” (rio);

“seguiente” (siguiente); “vesitar” (visitar), etc.

Comentario: 0
III. DEFORMACION Y CAMBIO DE ELEMENTOS Puntuacion total:

Los sujetos al omitir, sustituir o afiadir elementos (letras, silabas) en la lectura de las palabras, las deforman
en diferente grado llegando en algunos casos a hacerlas irreconocibles.

7. Omision de letras (consonantes y vocales )

3
Ejemplos: “alguen” (alguien); “siuente” (siguiente); “salisen” (saliesen); “ae” (hace); 7
“muo” (mucho); “ea” (era); “tato” (tanto); “puete” (puente); “ofreci-ron” (ofrecieron 3 2
); “puebo” (pueblo); “ilesia” (iglesia); “po - re” (pobre); “pue - 0” (pueblo); “pazo”
(plazo); “capintero” (carpintero); “pobe” (pobre); “acetd” (aceptd); “contruir” 1
(construir); “arras6” (arrastro), etc. 1
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario:

0
8. Omision de silabas y palabras monosilabas

3
Ejemplos: “pue” (pueblo); “hombrello” (hombrecillo); “vitar” (visitar); “hacer” 5
(hacerlo); “llevar” (llevarlo); “do” (domingo), etc. 3 2
Se salta algunas palabras monosilabas: "y", "el", "no", “se”, “que”, etc. o grupos de 1
palabras (“a pesar”, “de repente”, “habia ocurrido”, “le dijo”...) y frases. 1
Comentario:

0




9. Afiadir letras

3
Por ejemplo: “preimero” (primero); “dominago” (domingo); “li-so-to” (listo); “de-le” 6
(de); “tranto” (trato); “vencinos” (vecinos); “inglesia” (iglesia); “reprente” (repente); 4 2
“chombre” (hombre); “saliensen” (saliesen); “Santanas” (Satanas); “contestlarles”
(contestarles); “muchos” (mucho), etc. 1

1
Comentario: 0
10. Afiadir silabas
5 3

Ejemplos: “do-de-mo-nio” (demonio); “grafanaba” (ganaba); “Hombre-ofre-cillo”
(hombrecillo), etc. 3 2
Comentario: )i 1

0
11. Deformacion de palabras

3
Ejemplos: “os - de” (ofrecieron); “dre - der” (que); “ofrequieto” (ofrecieron); “es 6
tituo” (el sitio); “gando” (ganaba); “a-in-e-0” (carpintero); “cueto” (pueblo), etc. 3 2
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: J 1

0
12. Sustitucion de letras / confusion en palabras

3
Ejemplos: “jejano” (lejano); “tiesta” (fiesta); “actuto” (astuto); “guente” (puente); 7
“bominco” (domingo); ‘“banaba” (ganaba); “tueron” (fueron); “mero” (pero); 2
“calpintero” o “canpintero” (carpintero); “estonces” (entonces); “lland” (llamo); 3
“jiesta” (fiesta); “fejano” (lejano); “iclesia” (iglesia); “fAamo” (llamd); “gastante”
(bastante), etc. 1 1
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: 0

IV. DOBLE/TRIPLE CONSONANTE E INVERSIONES Puntuacion total:

Los sujetos tropiezan en la lectura de palabras con dobles y triples consonantes, e invierten el orden de las
letras.

13. Dificultad en pronunciar doble/triple consonante

Pregunta como se dice "gl" en iglesia. Le cuesta pronunciar "tr" de triste, "ns" en construir,
"br" de cabra, etc. 2
Otros ejemplos: “puebro” (pueblo); “igresia” (iglesia); “iclesia” (iglesia); “prazo” (plazo);
“homble” (hombre); “aregraba” (arreglaba); “poble” (pobre); “arrastld” (arrastrd); “priste”
(triste) ....

Comentario:




14. Inversion en orden

Ejemplos:  “cop” (poco); “contestrales” (contestarles); “cine” (cien); “cabar” (cabra);
“timepo” (tiempo); “palzo” (plazo); “eljano” (lejano); “laguien” (alguien); “disa” (dias); |3
“homber” (hombre); “pober” (pobre); “pirmero” (primero); “acepot” (aceptd), etc.

1

Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario:
V. REGLAS CONVENCIONALES Puntuacion total:
Faltas en la aplicacion de reglas convencionales.

15. Regla: ca-co-cu-ce-ci-que-qui
Por ejemplo: “haquerse” (hacerse); “ofrekieron” (ofrecieron); “entonkes” (entonces); 7
“haque” (hace); “zuenta” (cuenta); “vekinos” (vecinos); “kien” (cien); “peqiiefio” 3
(pequetio); “cue” (que), etc.
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: I
16. Regla: ga-go-gu-ge-gi-gue-gui
Por ejemplo: “si - gii- 1 - en - te” (siguiente); “algiiien” (alguien); “sijiente” 3
(siguiente), etc. 5
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: J
17. Regla: “Ch”, “rr”y otros
Por ejemplo: “muo” (mucho); “muc” (mucho); “chome” (hombre); “chaque” (hace); >
“noke” (noche); “r-io” (rio); “coral” (corral), etc. 3
La [r] con sonido débil en: “r-epente”, “arastrd” (arrastrd); “ocurido” (ocurrido);
“arancd” (arranco); “areglaba” (arreglaba) ... Ji
La [r] con sonido fuerte en: “erra” (era); “harré” (haré); “carpinte-rr-o”, “pe-rr-o”
(pero); “orro" (oro), etc.
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario:




VL. REITERACION, RELECTURA, INHIBICION Puntuacion total:

Los sujetos ante la dificultad, insisten progresivamente hasta leer correctamente.

18. Alargar/repetir en “palabras” dudosas (progresivo)

Por ejemplo: “ca - carpintero” (carpintero); “co - corral” (corral); “comer-er” 7

(comer); “tie - ne - nen” (tienen); “pl-plazo” (plazo); “fu - fu - furioso” (furioso); 4

“arre-arre-arreglaba”(arreglaba); “do-do-domingo” (domingo) , etc.

Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: 1

19. Repite palabras / frases (relectura)

Por ejemplo: repite frases repite "hombre" varias veces repite: "como la fiesta”, etc. 7

Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: 4
1

20. Repensar, rectificar, autocorregir, anticipacion subvocalica .

Por ejemplo: “hombre - cillo” (hombrecillo); “esper-ando” (esperando); “carpin - 14

tero” (carpintero); “fu - furioso” (furioso); “cons - truir” (construir); “as-tun, a-su, as-

tu-to” (astuto); “pu-pue-pueblo” (pueblo); “co-con-cons-tru-ir” (construir), etc. 8

Lee “pensaba”, luego lo hace en voz baja, luego lee “pensando”. Lee mal carpintero 1

(carpinterro) insiste y lo lee correctamente. Lee en voz baja las palabras con

dificultad, etc.

El nifio susurra en voz baja antes de leer una palabra en voz alta, como si ensayase

previamente.

Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario:

VIL. VARIANTES Y ANTICIPACION CON SENTIDO Puntuacion total:

Los sujetos alteran el texto en la lectura, se anticipan a ¢él, e incluso, aventuran variaciones.

21. Afiadir palabras
Ejemplos: Afiade la conjuncién “y”; afiade “alli” antes de leer “en el puente”; anade 3
“que” en la frase “de ("que") tres", etc. 5
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario:

1
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22. Anticipacion, adivinacion y alteracion de palabras

3
Ejemplos:  “pueblo” (puente); “dominio” (demonio); “campanario” (carpintero); 6
“estan” (satanas); “trabajo” (trato); “puerta” (puente); “carnicero” (carpintero), 2
“asunto” (astuto); “mejor” (mujer); “llevd” (llovid); “a pasear” (a pesar); “palacio” 3
(plazo); “roba” (rabo); “palazo” (plazo); “capitulo” (carpintero); “obrero” (hombre); 1
“quién” (alguien); “domingo” (demonio); “palacio” (plazo); “zapatero” (carpintero); 1
“pesd” (penso), etc.
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: 0
23. Variante con sentido

3

3

Ejemplos: “mucho” (bastante); “dos” (tres); “dijo” (cantd); “ha de ser mia” (ha de ser
para mi); “haré” (arreglaré); “muy pequeilito” (muy pequeiio); “cortado” (corto); 2

“mundo” (pueblo); “hombrecito” (hombrecillo); “primer” (primero), etc. 2
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: 1 1
0
24. Confusion de tiempos verbales
3 3

Por ejemplo: “podria” (podia); “arrastraba” (arrastrd); “pase” (pasan); “ofrecieron”
(ofrecid); “salieran” (saliesen); “terminando” (terminado); “tenian” (tienen); “pens6” 2
(pensando); “pensado” (pensando), etc.

Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario:

CADENCIA, ENTONACION, GESTOS MARGINALES Puntuacion total:

Los sujetos utilizan distintas estrategias regresivas para mantener una supuesta cadencia o enlace en la
lectura produciéndose a veces interpretaciones de entonacion incorrectas.

A. Entonacion defectuosa
3
Ejemplos: acentia la palabra “que” (;qué?) sin ser interrogativa; “;por qué?” 7
(porque), etc. No respeta signos de puntuacion y hace otros inexistentes. 3 2
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario: 1
1
0
B. Fallos en acentuacion
p 3
Por ejemplo: pronuncia “satanas” (satanas); “pobré” (pobre), etc.
5 2
Poner otros ejemplos, si se desea y/o comentario:
1
1
0
C. Acotar, guiarse con el dedo ST 1
Comentario:
NO 0
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