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Resumen

Después de una introduccion tedrica centrada en
los distintos niveles de procesamiento implicados en la
lectura (percepcién, reconocimiento de palabras, com-
prension de oraciones y procesamiento del texto) y, que
slrve de marco conceptual al nuevo instrumento que se
ha desarrollado, presentamos la Bateria de Evaluacion
de la Lectura (BEL) que puede aplicarse a nifios de
segundo y tercer ciclo de Educacién Primaria. Este ins-
trumento permite evaluar los principales componentes
del sistema de procesamiento implicado en la lectura y,
en consecuencia, ofrece datos que son criticos para el
establecimiento de un programa de intervencién
individualizado. Se ofrece informacién sobre el disefio
de cada una de las subpruebas (lo que permite realizar
también un andlisis cualitativo de las respuestas dadas
por cada nifio). Presentamos también los resultados
obtenidos en el estudio de validacion de la prueba en
sus dos niveles (nivel I: 32 y 42 curso = 234 nifos; nivel
Il: 52 y 62 curso = 273 nifios): andlisis de los items,
fiabilidad, validez de criterio y poder discriminante. Los
resultados obtenidos permiten afirmar, en primer lugar,
que los dos niveles de la bateria resultan faciles, lo que
permite identificar los problemas de los niflos en térmi-
nos de los componentes del sistema de lectura por
pequerios que estos sean. La bateria también presenta
buenas propiedades psicométricas (fiabilidad y validez
de criterio) y un poder discriminante notable.

Palabras clave: evaluacién cognitiva, lectura, proce-
s0s, educacién primaria.

Abstract

After a theoretical introduction focused on the
different levels of processing involved in reading
(perception, word recognition, sentence comprehension
and text processing) which serves as a conceptual
frame to a new test, we present the “ Bateria de Eva-
luacién de la Lectura (BEL) for children of second and
third cycle of Primary Education. This test allows to
assess the principal components of the processing
system involved in reading and, consequently, it offers
critical data in order to elaborate an individualized program
of intervention. Information is provided about the design
of each component tasks (which it is useful to make a
qualitative analisys of the responses given by each child).
We present the results obtained in the study of test’s
validation in its two levels (level {: 3th and 4th school
years = 234 children; level II: 5th y 6th = 273 children):
item analysis, reliability, criterial validity and discriminant
power of the test. The two levels of the test are easy,
so the test allows to identify child’s problems in terms
of the reading processing system components, even
though these was slight problems. In addition, the test
has good psicometric properties (reliability and criterial
validity) and discriminant power.

Key words: cognitive assessment, reading, processes,
primary education.



mailto:pscog17@sis.ucm.es

468 R. Lépez-Higes, S. Rubio, C. Villoria y J.A. Mayoral

1. Introduccidn: Procesos implicados en la lectura

La lectura-esta mediatizada por un sistema de procesamiento de la informacién que opera
modelando y transformando distintos tipos de representaciones linglisticas. Este sistema esta
compuesto de subsistemas relativamente independientes, encargados de tareas especificas
(Coltheart, 1978; Caplan, 1992; Coltheart y Rastle, 1994; Rastle y Coltheart, 1999). Asi, los distintos
niveles de procesamiento pueden representarse en términos de diagramas de flujo que representan
la secuencia de operaciones de los componentes que participan en la realizacién de una tarea
determinada.

1.1. Procesos perceptivos

Desde hace mas de un siglo (Javal, 1878; Huey, 1908) se sabe que al leer nuestros ojos saltan
a través del texto (movimientos sacddicos) y que estos saltos van seguidos de periodos breves
en los que los ojos permanecen estables en un punto del mismo (fijaciones). Durante los
movimientos sacadicos la percepcién queda interrumpida y, por tanto, la extraccién de informacién
sélo tendria lugar durante las fijaciones. Entre el 10 y el 15% de las fijaciones suponen la relectura
de alguna regién del texto, es decir implican un movimiento regresivo (“*hacia atr4s”). Se ha
comprobado que existe una cantidad considerable de variabilidad intrasujeto en cada una de las
medidas que pueden obtenerse del registro de los movimientos oculares: duracién de la fijacién,
longitud del movimiento sacéadico, frecuencia de las regresiones, etc.

Durante la lectura, las palabras cortas (de 3 letras 0 menos; generalmente, las palabras de
funcién) tienen una probabilidad mucho mayor de ser saltadas que las palabras largas (de 6 o
més letras). Carpenter y Just (1983) indican que en torno al 83% del tiempo de las fijaciones se
dedica a las palabras de contenido (véase también. Duffy, Morris y Rayner, 1988). La informacién
utilizada para identificar una palabra durante una fijacién esta confinada a una regién que se extiende
no mas alla de unos 5 0 7 caracteres a la derecha de la fijacion. Asi, cuando una palabra de
contenido recibe una fijacién y va seguida por una palabra corta de funcién, ésta altima puede
ser identificada sin una fijacion directa. En relacion con este hecho existe confirmacién empirica
de la independencia entre la atencién y los movimientos oculares, puesto que un lector puede
desplazar su atencién a un punto al que posteriormente se moveran sus ojos (Henderson, 1993).
Por otro lado, es conocido el hecho de que una palabra a la derecha de Ia fijacién actual se procesa
parcialmente (pre-procesamiento parafoveal) antes de que el lector se fije en ella (Rayner y
Pollatsek, 1987).

Los lectores dirigen sus fijaciones de forma preferente entre el comienzo y la mitad de las
palabras (Rayner et al., 1989), esto se deberia a que el comienzo de las palabras es mas
informativo, pero también esta relacionado con la cantidad de informacion parcial obtenida
parafovealmente en la fijacién previa. Ddnde mira un lector y cuéndo hace un movimiento ocular,
son decisiones independientes (Rayner y Pollatsek, 1987). Dénde mirar parece depender de la
longitud de las palabras situadas a la derecha de la fijacién. Sin embargo, cuando mover los ojos
parece que esta relacionado con la facilidad o dificultad asociada a la comprension de la palabra
que recibe actualmente una fijacion.

Aunque los datos sobre los movimientos de los ojos son muy informativos para comprender
el procesamiento del lenguaje, no son reflejos perfectos de las actividades mentales asociadas
con la comprension del lenguaje. Una razén para que no lo sean es que hay un componente
motérico relacionado con el tiempo de fijacién de los ojos (Kowler y Anton, 1987; Rayner,
Slowiaczek, Clifton y Bertera, 1983).

En la percepcién visual se ha intentado identificar y aislar los distintos estadios de procesa-
miento. Uno de los estadios generalmente aceptado es el icono (contenido de la memoria icénica),
aunque existen opiniones en contra (Haber, 1983). En la memoria icdnica, que es un almacén
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precategorial, la informacion sobre el estimulo permanece durante un tiempo muy breve (no mas
de 250 mseg.) y en ella se conservan basicamente los rasgos visuales del mismo (lineas
horizontales, verticales, curvas abiertas, etc).

Existe evidencia empirica que confirma el papel de estos rasgos primitivos en la percepcién
visual (Neisser, 1967) y se han identificado estructuras neurales que serian responsables de
estos procesos de deteccion de rasgos (Hubel y Wiesel, 1962, 1968; Petersen et al., 1990).
La mayoria de los modelos de reconocimiento de palabras asumen el registro en paralelo de
las caracteristicas primitivas (Treisman, 1986), pero existen otras propuestas seriales igualmente
justificadas (Shulman, 1990).

Si la memoria icénica es un almacén en el que se mantiene la informacién durante un breve
intervalo temporal en el que no se realiza ninguna operacién interpretativa, es necesario suponer
que existe otro almaceén al que llega la informacién icénica, la memoria operativa o de trabajo,
que retiene cierta cantidad de informacién (tiene una capacidad limitada) durante mas tiempo y
en el que pueden realizarse algunas operaciones que conducen al reconocimiento de las palabras.
La informacién en éste nuevo almacén tendria ya un caracter lingliistico, lo que depende, a su
vez, de su interaccién con la memoria a largo plazo (Just y Carpenter, 1992). Asi, para que una
letra, definida en la memoria icénica por sus rasgos visuales, adquiera su caracter lingiistico es
necesario acceder a un almacén donde se encuentran representadas todas las letras del alfabeto
(Registro Grafémico de entrada).

1.2. Reconocimiento de palabras y estructura del léxico

Existen dos vias para acceder al significado de las palabras escritas que compiten entre si
(véase, por ejemplo: Coltheart, 1978; Humphreys y Evett, 1985). Como puede observarse en el
gréfico 1, la ruta directa de lectura (marcada como [A] en la figura) supone comparar la forma
ortogréfica de la palabra (obtenida tras el anélisis perceptivo) con las representaciones almacenadas
en el Iéxico (visual u ortografico de entrada), lo que permite finalmente identificar la palabra (cuando
se produce emparejamiento entre la entrada y alguna de estas representaciones). La unidad léxica
activada de esta forma, activard a su vez la unidad de significado situada en el sistema semantico.
Adicionalmente, si la lectura es en voz alta, la representacién semantica activara la representacion
fonoldgica que corresponde a esa palabra-en-el-léxico fonoldgico de salida y se recuperara, por
tanto, su pronunciacion.
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Figura 1. Modelo de “doble-ruta en Ia lectura. A: ruta directa mediada por el significado; B:
ruta directa sin medlacién semdntica; C: ruta fonoldgica o indirecta.
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Una variante de esta ruta directa (marcada como [B] en el gréfico), supone pasar del léxico
ortografico de entrada al Iéxico fonolégico de salida, sin acceder al sistema semantico. Algunos
autores no aceptan la existencia de esta variante de la ruta directa (Seidenberg y McClelland,
1989; Hillis y Caramazza, 1991). La ruta directa con sus dos variantes permite leer todas las -
palabras para las que existe una representacion Iéxica (es decir, que son conocidas).

En las dos rutas que hemos mencionado hasta ahora se produce el acceso al léxico ortografico
de entrada, de esta forma se hace necesario un mecanismo que de cuenta de éste proceso. El
modelo de acceso directo de Morton (1979; Morton y Patterson, 1980; Kay y Ellis, 1987)
proporciona una descripcién factible de este mecanismo. En el modelo logogen de Morton, los
logogenes son unidades de recogida de informacién que sirven para activar items Iéxicos (un
logogen por palabra). Tampoco se descarta que existan logogenes para cada morfema, de forma
que las palabras compuestas dispondrian de una representacién sélo para la raiz y los afijos
deberfan reconocerse de forma independiente.

Los logogenes tienen un nivel de activacién basico que depende de los eventos estimulares,
de forma que cuando la informacién semantica, sintactica, fonoldgica u ortogréfica, relacionada
con una palabra, se presenta al logogen correspondiente, éste aumenta su nivel de activacién
durante un tiempo. Si el nivel de activacién del logogen excede un cierto valor critico (umbral),
se produce el reconocimiento de la palabra. El umbral asociado a cada logogen es una funcién
de la frecuencia de la palabra que representa. Asi, las palabras mas frecuentes se reconocerian
mas rapidamente que las infrecuentes porque su umbral seria mas bajo y, por tanto, necesitarian
menor cantidad de activacién. En el modelo logogen, la informacién contextual (sintactica o
semantica) puede activar los logogenes de la misma forma en que lo hacen las palabras, de esta
forma se explicarian los efectos contextuales y de priming seméntico.

Nuestra habilidad para traducir patrones novedosos de letras (palabras desconocidas) y
pseudopalabras en sonidos indicaria que existe un medio de reconocer formas impresas
ensamblando la pronunciacién de una cadena de letras a través de la aplicacién de reglas
de correspondencia entre grafemas y fonemas (CGF). Esta ruta indirecta o fonoldgica de
lectura (marcada como [C] en el gréafico) sélo puede obtener una pronunciacién fiable de las
palabras cuando en estas se da una relacién predecible entre la ortografia y la fonologia,
como ocurre en castellano. Esta via de lectura supone que ante una palabra, después de
aplicar las reglas CGF, se produciria su articulacién en sonidos o su pronunciacion interna
(lectura en silencio) para que pueda ser reconocida en el léxico auditivo y, acceder pos-
teriormente a su significado.

La ruta visual es la dominante en los lectores adultos (Valle, 1989; Carreiras, Alvarez y Vega,
1993), mientras que la mediacién fonoldgica aparece en las primeras etapas de desarrollo de la
lectura (Caplan, 1992).

Existe evidencia que indica que la estructura del léxico es morfoldgica (Caramazza, Laudana
y Romani, 1988; Beauvillain, 1994; Libben, 1994) y que existen estrategias de segmentacion
en el reconocimiento de palabras (Hankamer, 1989). Caramazza y colaboradores (1985; 1988)
proponen la existencia de una ruta de acceso morfolégica que funciona en paralelo y compite
con la ruta directa de lectura. Habria, por tanto, un tipo de acceso basado en la palabra
completa que se aplica a palabras sin morfemas o a palabras en las que la combinacién
lexema+morfema es frecuente o familiar y, otro basado en el andlisis morfolégico, que se
aplicaria a las palabras en las que la combinacién anterior es infrecuente. El sistema {éxico
codifica también conocimiento sobre las relaciones léxicas que pueden darse entre palabras.
En relacién con la estructura del Iéxico otro tema recurrente en la literatura es el de las
relaciones semanticas como factor organizador del Iéxico interno (Mayor, 1994). La evidencia
mas fuerte a favor de esta hipétesis proviene de los estudios sobre el priming semantico (Mayor
y Gonzdlez-Marqués, 1994).
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1.3. El Sistema Semantico

En el Sistema Semantico esta representado lo que las personas conocen sobre los objetos,
sus relaciones y, sobre las relaciones entre los hechos o eventos del mundo real. Una de las
cuestiones abiertas en relacién con este sistema gira en torno a la propia naturaleza de las
representaciones semanticas (Johnson-Laird, 1983; Garnham, 1987), pero también son relevantes
otras cuestiones como el almacenamiento, la organizacion y la recuperacion de informacion. Puede
asumirse que los significados de las palabras se descomponen en componentes separados o
rasgos, de forma que el significado basico de cualquier item Iéxico estaria especificado por un
conjunto independiente de rasgos semanticos (Katz y Postal, 1964; Chomsky, 1965; Kess, 1992).
Asi, cuantas mas caracteristicas comparten un conjunto de palabras, mayor sera su grado de
relacion semantica. Los rasgos seménticos elegidos son universales (por ejemplo: humano,
animado, etc) y, por tanto, seran representativos de los atributos del sistema conceptual. Esta
propuesta se centra en lo que es regular y sistemético en el lenguaje, por ello, los rasgos
particulares de los significados de las palabras deberian marcarse de una forma individual, ya que
varfan de unas a otras,

1.4. Comprensién de oraciones

En la comprension de oraciones aparecen dos vias que conducen al significado oracional y
que compiten entre si. Una via es directa (procesamiento léxico-inferencial) y permite al sujeto
inferir el significado proposicional a partir del conocimiento Iéxico-seméntico y la informacién
pragmatica. Este componente es eficaz cuando las oraciones estan limitadas por factores de
plausibilidad, esto es, poseen una estructura sintactico-semantica que da lugar a una unica
interpretacion (por ejemplo: ef hueso fue devorado por el perro). Una segunda via es indirecta y
supone el andlisis sintactico como condicion para llegar al significado proposicional. Esta ruta es
eficaz cuando el conocimiento léxico-semantico y la informacién pragmatica no bastan para lograr
una interpretacién inequivoca de las oraciones (como ocurre con las oraciones semanticamente
reversibles: el gato golpeé al perro).

Podemos hablar de tres estadios en el procesamiento de las oraciones. El primero supone
el andlisis sintactico de las oraciones y la segmentacidn de las mismas en constituyentes, asi
como la identificacién de las funciones gramaticales que éstos desempefian en la oracién. En
esta fase la informacion sintactica seria prioritaria y en la misma operarian una serie de principios
estructurales (como los de Adjuncién Minima y de Cierre Tardio) que se aplican de forma
automatica para analizar las relaciones entre el predicado principal (verbo) y sus argumentos
(complementos y constituyentes obligatorios). Otros tipos de relaciones (las llamadas relaciones
secundarias), que incluyen los adjuntos, los sintagmas relacionados por conjuncién o los
modificadores, se analizan utilizando indicios estructurales y no estructurales (véase “Hipdtesis
Construal’; Frazier y Clifton, 1996). Existen otras posiciones teéricas que defienden la influencia
de otros factores no estructurales (semanticos, pragmaticos) desde la etapa inicial del proce-
samiento de las oraciones (véase por ejemplo, MacDonald, Pearimutter y Seidenberg, 1994;
Trueswell, 1996). Un segundo estadio supone el andlisis de la forma verbal para determinar las
relaciones tematicas que lieva asociadas. En la entrada léxica de un verbo se especifica el
contexto sintactico en que puede aparecer dentro de una oracién, es decir, su esquema de
subcategorizaciéon (por ejemplo, cortar llevaria dos complementos, un SN y un Sprep.).
Investigaciones recientes sugieren que la frecuencia relativa asociada a cada una de las estruc-
turas de argumentos de un verbo es un factor que condiciona el procesamiento sintactico (Boland,
1997; Trueswell, 1996; MacDonaid, 1994).

Adicionalmente, los verbos llevan asociadas ciertas propiedades semanticas. Asi, por ejemplo,
el verbo asesinar necesita dos participantes, un agente y un paciente. Esto supone entender el
significado de los verbos a través de otras palabras con ias que se designa a los participantes
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(argumentos). Los lingliistas han propuesto numerosas taxonomias tematicas que incluyen ge-
neralmente roles como los de agente, paciente, tema, objetivo, instrumento, meta o localizacién
(Fillmore, 1968; Dowty, 1991; Jackendoff, 1987). Pero, adicionalmente, los dos participantes
implicados en la accién expresada por el verbo asesinar deben ser humanos y, ésta es una
restriccion seméntica. Estas propiedades seménticas no sélo definen a los verbos sino también
a los nombres, adjetivos y preposiciones, ya que estas categorias también establecen restricciones
sobre los elementos que los acompafian. El rol temético que desempefia cada uno de ios
argumentos de un verbo esta parcialmente determinado por el tipo de evento que denota el verbo
(Moreno Cabrera, 1991). Una de las propuestas actuales més atractivas establece que los roles
tematicos pueden definirse por medio de rasgos o caracteristicas (McRae et al., 1997). Un rol
tematico, como representacién formada en el curso del procesamiento, seria considerado como
un conjunto de caracteristicas que poseen tipicamente los rellenadores de ese rol.

El tercer estadio seria el de la asignacién temaética a los constituyentes. El proceso de
asignacion tematica es una forma de categorizacién rapida, en la que un rellenador (nombre
candidato) se compara con un concepto (rol teméatico), resultando finaimente un juicio que posee
un grado variable de certidumbre (Hampton, 1993). Las categorias sintdcticas estan organizadas
jerarquicamente y las relaciones definidas sobre estas estructuras jerarquicas —sujeto, objeto
directo, etc- desempefian un papel crucial en la determinacién de ciertos aspectos de la
semantica oracional, como los roles tematicos y la correferencia. Sin embargo, las correspon-
dencias entre los papeles gramaticales y los roles tematicos no son univocas. Asi, ciertas
oraciones resultan mas dificiles de procesar porque estas correspondencias no pueden esta-
blecerse y, por tanto, deben considerarse otros indicios. No siempre el sujeto de una oracién
activa recibe el papel de agente, como muestran las oraciones siguientes: La escritora recibio
el premio; El coche se pard. En el primer ejemplo, el verbo recibir asigna el rol de meta al sujeto
de la oracién, mientras que en el segundo, la forma intransitiva del verbo parar, asigna el rol
de tema a su sujeto. Ciertas diferencias sintacticas producen cambios en la asignacion de los
roles temdticos y, por tanto, causan diferencias en las condiciones de verdad, lo que es evidente
en el caso de las oraciones activas y pasivas. La correferencia entre los pronombres y |os
nombres estd restringida o condicionada también por caracteristicas morfosintacticas (los pro-
nombres deben estdn emparejados con sus antecedentes en género y nimero y, la relacién
se produce en un dominio sintactico restringido).

La capacidad individual de la memoria de trabajo modula la habilidad de los sujetos para
integrar las multiples fuentes de informacién que pueden estar presentes a la hora de procesar
una oracién (Carpenter et al., 1995).

Los procesos de interpretacién del significado de oraciones se agruparian en dos categorias,
los procesos de seleccidn-integracion y los procesos inferenciales , aunque esto no implica que
sean procesos independientes. Los procesos de seleccldn-integracion hacen uso de la
informacion explicitamente reflejada en las oraciones y tienen como objetivo la seleccion y la
integracion de las distintas fuentes de informacién en la memoria del sujeto. Este proceso concluye
en la elaboracion de una representacion proposicional (De Vega, 1984), que incluiria la informacién
sobre los aspectos mds relevantes del enunciado y sobre las relaciones entre esos aspectos (por
ejemplo, la representacién proposicional de la oracién Maria vié al perro comiendose un hueso
seria: (VER agente:MARIA objeto:(COMER agente:PERRO objeto:HUESQ)) ).

Los procesos inferenciales suponen la inclusion de elementos informativos que no estan
presentes en el enunciado. La informacién implicita se afilade a la representacion del significado
a partir del conocimiento que posee el sujeto del mundo (conocimiento sobre las situaciones,
objetos, acciones, participantes, etc). De acuerdo con Swinney y Osterhout (1990) existen dos
clases de inferencias: las inferencias perceptivasy las inferencias cognitivas. Las primeras son
automdticas, obligatorias y se realizan de forma inmediata durante los procesos perceptivos (son
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procesos encapsulados; Fodor, 1983). Sin embargo, las inferencias cognitivas dependen de
estrategias que hacen uso del conocimiento seméntico y pragmético y que operan bajo control
cognitivo.

1.5. Comprensién del texto

En Ja comprensién del texto no s6lo es importante entender las palabras y las frases, también
lo es la identificacion de las relaciones entre las distintas partes del texto y, las relaciones entre
el texto y el conocimiento del mundo que posee el lector. Una consecuencia de esto es que las
personas perciben y representan el texto en su memoria como una estructura coherente, como
un todo integrado. Existe evidencia de que ciertos eventos o hechos que aparecen en un texto
se recuerdan mejor que otros, asi la informacién mas importante se recuerda con mas facilidad.
Se sabe igualmente que las partes de un texto se recuerdan en un orden sistemético y que las
personas muestran una conducta coincidente al afiadir informacién no mencionada en el texto.
Todos estos datos evidencian que el texto posee una estructura,

El nivel mas superficial y pasajero representa la forma superficial del texto y, es basicamente
una secuencia de palabras sintactica, semantica y pragmaticamente interpretadas. El nivel
microestructural de la organizacién de un texto esta claramente relacionado con la continuidad
de la referencia: la mencion repetida de elementos y acciones de una proposicién a otra. Este
aspecto es el criterio mas importante para la coherencia de un texto base (Kintsch y van Dijk,
1978; Kess, 1992). La forma en que la continuidad de la referencia se expresa linglisticamente
es la cohesion (Hughes et al., 1997). Existen distintos procedimientos para asegurar la cohesién
de un texto, estos son los marcadores de cohesion : la recurrencia o repeticion de expresiones,
los elementos conectivos (aditivos y adversativos), los elementos conjuntivos (causales, temporales
o continuativos), la correferencia, etc.

La coherencia local haria referencia a las relaciones semanticas de caracter intensional
y extensional entre enunciados sucesivos del texto, de esta forma podriamos denominarla también
coherencia referencial. La coherencia global no sélo depende de la coherencia local, sino también
del conocimiento sobre el mundo real o posible y sobre la organizacion del propio texto que permiten
que las ideas del texto se agrupen en torno a un tema. La coherencia global esté estrechamente
relacionada con el nivel macroestructural. La coherencia y la cohesion de la secuencia de oraciones
que componen un texto dan lugar a la macroestructura del texto base. Las macroproposiciones
se organizan en torno a una idea central o tema. El nivel macroestructural es el nivel de
representacion psicolégica del texto. El proceso de elaboracién de la macroestructura esta guiado
por una serie de operadores (van Dijk y Kintsch, 1983) que sirven para relacionar las microproposiciones
con ideas que captan su contenido esencial (macroproposiciones): supresion, generalizacion y
construccion.

Estas reglas se aplican a las microproposiciones para producir un conjunto mas pequeio
de proposiciones que resumen lo esencial del texto, lo que da lugar al primer nivel de macroestructura.
La aplicacion recursiva de estas reglas a este nivel y a los niveles macroestructurales sucesivos
pemite una mayor depuracion y, conduce a la reduccién del texto base a una tinica macroproposicion
(tema). La construccién de la macroestructura no es sélo un proceso de abstraccién y de aplicacién
de macroreglas que tiene lugar de “abajo-hacia-arriba”, sino que también la aplicacién de las reglas
de reduccién, generalizacién y construccion esté guiada de “arriba-hacia-abajo” por nuestros
conocimientos. Estos conocimientos que guian el proceso de comprensién son de dos tipos: (a)
unos tienen que ver con los referentes del texto y, son conocimientos sobre la estructura del mundo
(esquemas, guiones; véase por ejemplo, Kintsch, 1994) y (b) otros se refieren a la propia estructura
u organizacioén del texto (Bloom, 1988).

Ningun texto es completamente explicito, sélo contiene informacién que se considera suficiente
para que el lector construya, a patrtir de lo dado, una representacién semantica integrada mediante
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el uso de inferencias que relacionan explfcitamente unas proposiciones con otras (por medio de
nexos temporales, espaciales, causales, etc.) y unos elementos de una proposicion con los de
otra descubriendo que son co-referenciales. No existe una clasificacién universalmente aceptada
de los tipos de inferencias cognitivas que los sujetos realizan y, en general, se ha optado por
una clasificacion elemental que distingue entre inferencias necesarias y optativas (elaborativas)
(Just y Carpenter, 1987; Sanford y Garrod, 1994).

Las primeras (también llamadas implicaturas) serian aquellas que sirven para vincular una oracién
con la inmediatamente precedente y, en general, son de naturaleza retrospectiva. Existe evidencia
empirica que sugiere que las inferencias de este tipo se extienden mas alla de la identificacién de
relaciones entre eventos adyacentes (Myers y Duffy, 1990). Este hecho ha llevado a plantear una
nueva definicién de lo que se entiende por inferencia necesaria. En este sentido, se entiende que
las inferencias necesarias son aquéllas que proporcionan una explicacién causal suficiente del evento
que constituye el foco de atencién en un momento dado (van den Broek, 1994).

Las inferencias opcionales o elaborativas no son imprescindibles para la comprensién ya que
s6lo rellenan lagunas y son de naturaleza prospectiva (McKoon y Ratcliff, 1992). Existen inferencias
prospectivas de caracter causal que nos permiten anticipar eventos que apareceran posteriormente
en el texto: por un lado, podemos utilizar nuestro conocimiento de la causalidad para hacer
predicciones sobre eventos futuros (Murray, Klin y Myers, 1993), por otro, podemos anticipar el
rol causal que desempefiara el evento actualmente procesado y, decidir mantenerio activo
(Gernsbacher, 1990). La evidencia empirica sobre este tipo de inferencias prospectivas indica que
son generadas si las restricciones seménticas y linglisticas son suficientemente fuertes,
especificamente: el grado de suficiencia causal del evento focal afecta a la generacién de las
inferencias predictivas, mientras que el mantenimiento de la activacién parece depender de que
el evento actual sea relevante y no haya sido explicado o no haya tenido consecuencias todavia.
Ambos tipos de inferencias afectan a la generacién de inferencias retrospectivas posteriores.

Se han propuesto dos modelos sobre el procesamiento inferencial que tienen una especial
importancia e interés: el modelo minimalista (McKoon y Ratcliiff, 1990; 1992; 1995) y el modelo
constructivista (Graesser et al., 1994).

En la teoria de Kintsch y Van Dijk 1a comprensién del texto se limita al analisis de su contenido
proposicional, con independencia del contexto en que se usa, y a la construccién de una
representacion integrada de sus proposiciones componentes. Algunas tareas requieren la inte-
gracion de la informacién del texto con otras fuentes de informacién no-lingiistica (un mapa o
un croquis, por ejemplo), por lo que el andlisis del contenido proposicional resulta claramente
insuficiente para lograr ese tipo de integracion. La nocién de modelo mental o de la situacion
implica que se concibe la comprensién como un proceso integrativo y constructivo. Parece que
el lector construye una representacion, dependiente del contexto, que integra las representa-
ciones elaboradas a partir del texto y las que infiere, en virtud de su conocimiento previo, en
un modelo mental o de |a situacién (Johnson-Laird, 1983; Garnham, 1987; Fletcher, 1994; De
Vega y colaboradores, 1999). Un modelo de este tipo seria semejante o analogo a la situacion
que el texto describe. Los modelos mentales tienen como propiedad la transparencia seméntica:
los modelos mentales como entidades/constructos que hacen referencia a cosas del mundo son
representaciones y ellos mismos proporcionan una interpretacion a las expresiones del lenguaje
natural. Por otro lado, se actualizan constantemente en el curso del procesamiento (requieren
el uso del conocimiento del mundo) y, tienen, por tanto, un caracter dindmico. De acuerdo con
la teoria de los modelos mentales (Johnson-Laird, 1983; o modelos situacionales, segun Fletcher,
1994) la estructura del texto sélo afecta a la construccion de una representacion linglifstica,
no al modelo mental en que aquella se integra.

Desde la perspectiva cognitiva que hemos esbozado, el objetivo fundamental de la evaluacién
de la lectura seria determinar las causas cognitivas que subyacen a las dificultades especificas
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de un sujeto por referencia a un modelo de procesamiento, ya que a través de éste pueden
establecerse las hipétesis sobre las causas de dichos problemas. La contrastacion de éstas
hipétesis se realiza por medio del control y la manipulacién de factores que afectan al procesa-
miento en distintos niveles de la actividad lingllstica (frecuencia de uso, regularidad, etc). Los datos
que se obtienen en la exploracién permitirian determinar que procesos o subprocesos estan
dafados y cuales permanecen intactos y, en consecuencia, constituyen la base para el desarrolio
de un programa de rehabilitacion.

2. Exploracidén cognitiva de la lectura: Bateria de Evaluacion de la Lectura
(BEL)

La prueba de lectura que hemos desarrollado para el segundo y el tercer ciclo de Educacién
Primaria permite realizar un andlisis cuantitativo y cualitativo de los distintos componentes/procesos
implicados en la habilidad lectora. Este andlisis posibilita: (1) la deteccién primaria de los nifios
con alteraciones o retrasos en la lectura a partir de una edad critica (es a partir de los siete afios
cuando puede hablarse ya de desviacién o de retraso en el proceso lector); (2) la identificacién del
componente/s que no funciona/n adecuadamente lo que permite, a su vez, diseiiar estrategias de
intervencion individualizada; y (3) determinar el nivel lector de un nifio por referencia a su ciclo.

2.1, Estudio piloto

Inicialmente se disefié y construyé una prueba piloto que incluia distintas subpruebas
organizadas en varios bloques: a) aspectos generales (velocidad lectora y capacidad de la
memoria de trabajo), b) subpruebas perceptivas (percepcion de diferencias, deletreo), ¢) explo-
racion del nivel de palabra (lectura de palabras y pseudo-palabras,, palabras extranjeras, reglas
ortogréficas, homéfonos, asociacion palabra-dibujo, verificacién de atributos, morfologia y rela-
ciones semanticas), d) nivel de frase (concordancias, comprensién de oraciones y érdenes
complejas) y, e) procesamiento de textos (uno narrativo y otro expositivo). El test inclufa
subpruebas individuales (las que aparecen en cursiva) y colectivas. En las pruebas colectivas
se utilizé un formato de respuesta con dos alternativas. Esta prueba piloto se aplicé a una
muestra incidental de 100 nifios, 50 de tercer curso y otros 50 de sexto curso de Educacion
Primaria. La eleccién de estos grupos extremos estaba motivada por nuestro interés en desa-
rrollar dos niveles diferenciados de la bateria adaptados a los dos ciclos que ya hemos
mencionado. Tras este estudio, todas las pruebas tipo test (colectivas) se adaptaron de forma
que se ofrecian tres alternativas de respuesta a los nifios. Las versiones corregidas y adaptadas
de cada nivel se emplearon posteriormente en la fase de validacion (el apartado 2.3. refleja la
estructura de la prueba en ambos niveles).

2.2. Caracteristicas de la muestra empleada para el estudio de validacién

Se aplicé la Bateria de Evaluacién de la Lectura a una muestra incidental de 548 nifios,
pertenecientes a colegios publicos y privados de la Comunidad de Madrid. El Nivel | de la
prueba se aplicé iniciaimente a 275 nifos de tercer y cuarto curso de Educacién Primaria
(EP) y el Nivel Il a 273 nifios de quinto y sexto curso. La media de edad de los nifios
pertenecientes al segundo ciclo de EP era de 8 afos y cuatro meses y la desviacidn tipica
igual a cuatro meses. El 68'7% de la muestra obtenida para este ciclo estaba compuesta
por varones y el 31'3% restante por mujeres (54 casos de tercer curso y 32 de cuarto curso).
Para tratar de reducir esta diferencia entre varones y mujeres se recogieron datos adicionales
de nifias de cuarto curso (pasando de 32 a 50 casos) y se seleccionaron al azar 114 casos
de varones pertenecientes a los dos cursos, para lo que se empled el procedimiento de
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seleccion de una muestra de casos del SPSS (v. 9.0). De esta forma, el Nivel | incluye
finalmente 234 nifios: 122 nifios de tercer curso (de los que el 55'7% son varones y el 44'3%
mujeres) y 112 nifos de cuarto curso (55°4% varones y 44’6% mujeres). La media de edad
correspondiente a la muestra de tercer ciclo de la EP era de 10 afios y 11 meses y la
desviacion tipica de cuatro meses y medio. El porcentaje de varones y mujeres en este ciclo
estaba mas igualado, correspondiendo el 50’5 de la muestra a los varones y el 49’5 a las
mujeres.

2.3. Estructura de BEL, anadlisis de los items y fiabllidad

La baterfa esta disefiada para realizar una exploracién de los procesos implicados en la lectura.
El nivel que demuestra un nifio en los distintos procesos se determina por referencia al ciclo de
Educacién Primaria al que pertenece. En la Reforma educativa se considera que en cada ciclo,
el primer curso tiene como objetivo la presentacién de nuevos contenidos o el aprendizaje de nuevas
habilidades, mientras que el segundo se dirige a consolidar esos contenidos o aprendizajes, por
tanto pueden considerarse los dos cursos como una unidad.

En este apartado se incluye una descripcién de las distintas pruebas que estaban incluidas
en los dos niveles de BEL (! y Il) empleados en el estudio de validacion. Se indica en cada
caso si la prueba ha sufrido o no alguna modificacién como consecuencia de! andlisis de
resultados derivado de este estudio. Tras esta fase, se han eliminado elementos de algunas
subpruebas y se han mantenido aquellas cuyo coeficiente de fiabilidad iguale o supere el valor
de 0’60. Por otro lado, se han seleccionado, en general, items faciles 0 muy faciles, de forma
que cada subprueba muestre una gran sensibilidad a los sujetos que presentan un déficit, por
pequeio que sea éste, en cualquiera de los procesos lectores. De esta forma, la varianza
de los items de cada subprueba (poder discriminativo) sera pequefa puesto que la dificultad
es baja. Sin embargo, como ya hemos sefialado el objetivo de la bateria no es la diferenciacién
maxima de los nifios, sino la sensibilidad de la misma a los sujetos que presentan alguin déficit
en relacién con los procesos implicados en la lectura. En el apartado final presentaremos
evidencia de que la bateria en su conjunto (nivel | o nivel Il) tiene un poder discriminante
adecuado cuando se emplea un criterio externo como la valoracién de los profesores sobre
el nivel lector de cada nifio.

Cada uno de los niveles de la BEL incluye cuatro partes, que corresponden a los cuatro niveles
de procesamiento que hemos descrito en la introduccién: perceptivo, léxico, sintactico y semantico.
En el Apéndice aparecen las distintas subpruebas que constituyen las versiones definitivas de los
niveles | y Il de la BEL.

2.3.1. Capacidad de la memoria de trabajo (1).

Esta capacidad individual se mide a través de una prueba semejante al «Reading Span Test»
de Daneman y Carpenter (1983) que incluye un conjunto de series ascendentes de oraciones y
otro descendente. Las oraciones contienen entre 13 y 16 palabras. La tarea del nifio consiste
en recordar la tltima palabra de cada oracién que lee. Tras la lectura de cada serie se le pide
que diga las palabras que debe recordar. La aplicacién es individual. La prueba, que es comun
para los dos niveles, contiene cuatro series ascendentes (2, 3, 4 y 5 oraciones) y cuatro
descendentes (5, 4, 3 y 2 oraciones). Se emplea un cuademnillo de tarjetas. Cada serie de oraciones
constituye un bloque delimitado en el cuademillo. Una vez que el nifio lee una oracién se pasa
a la siguiente tarjeta, de esta forma no puede repasar lo que ya ha leldo. Después de cada serie
aparece una tarjeta con un logotipo que indica al nifio que debe proporcionar al evaluador la dltima
palabra de cada frase que ha leido. El orden en que estas palabras son recordadas por el nifio
no se tiene en cuenta para valorar su respuesta. Se obtiene finalmente la media de las series
ascendentes y descendentes completadas con éxito por el nifio.
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2.3.2. Evaluacion de los procesos perceptivos.

Las tareas propuestas aqul estan especialmente indicadas para detectar dislexias periféricas,
problemas atencionales o dificultades en la conversién letra-sonido.

(2) Percepcién de diferencias. En cada item se presentan tres secuencias de seis letras,
de forma que una de las mismas contenga un elemento diferente a todos los demds (aunque es
visualmente semejante: bbbdbb). La prueba contiene 10 items y es de aplicacién colectiva. No
sufrié modificacién alguna tras el andlisis de los datos de la fase de validacin.

(3) Deletreo. Se pide al nifio el deletreo (nombre de las letras en el contexto de una palabra)
de un conjunto de 14 palabras en las que aparecen todas las letras del alfabeto. Es una de las
pruebas de aplicacién individual. Permite explorar la via siguiente: analisis visual (segmentacién
grafémica) —> aplicacion de las Reglas de Conversién Grafema-Fonema -> Registro fonémico.
Pueden anotarse los errores que cometen los nifios (sustituciones, omisiones, distorsiones,
adiciones). Los resultados obtenidos en la fase de validacion para el nivel Il indicaban que ésta
prueba resultaba muy fécil para los nifios e incluia elementos con muy poco poder discriminativo.
Por estas razones no se incluye en la version definitiva de éste nivel.

2.3.3. Evaluacion del nivel iéxico.

En todas estas pruebas se utilizan palabras aisladas para evitar el efecto del contexto en su
reconocimiento. Se evaldan en primer lugar la funcionalidad de las rutas de lectura y el acceso
al Iéxico a través de dos tareas clasicas la lectura en voz alta y la decisién léxica. Ademas de
estas dos tareas se incluyeron otras que pueden complementar la evaluacion de este nivel de
procesamiento (homéfonos, reglas ortograficas, asociacion palabra-dibujo, verificacién de atributos,
morfologia y relaciones semanticas).

(4) Funcionalidad de las rutas de lectura: Lectura en voz aita de palabras y
pseudopalabras. Sirve para analizar el proceso de reconocimiento de palabras. Es de aplicacion
individual. Contiene 60 elementos (en ambos niveles) que responden a la combinacién ortogonal
de las siguientes variables: frecuencia de uso de las palabras (alta, baja; segun el diccionario de
frecuencias de Juilland y Chang Rodriguez, 1964), longitud (dos, tres y cuatro silabas) y estructura
de la primera silaba (CV, CVC, VC, CCV, CCVC). En relacién con esta prueba se incluyen las
siguientes variables; total en la prueba de lectura, total obtenido en la lectura de palabras, total
obtenido en la lectura de pseudopalabras, total en las palabras frecuentes e infrecuentes y total
obtenido para los niveles de la longitud (dos, tres y cuatro silabas).

Una serie de observaciones permiten establecer el uso prioritario o predominante de una ruta
de lectura (o si se prefiere la no funcionalidad de la ruta alternativa):

(A). Si el sujeto utiliza la ruta directa de lectura no apareceran diferencias entre palabras cortas
y largas o estas seran minimas, mientras que si predomina el uso de la ruta fonoldgica esta variable
si producird efectos significativos. En la prueba de lectura ya hemos sefialado que aparecen
elementos (palabras y pseudopalabras) de dos, tres y cuatro silabas.

(B). Si el sujeto utiliza principalmente la ruta fonolégica, no apareceran diferencias (o seran
minimas) entre palabras frecuentes y palabras infrecuentes. En cambio, si las lee de forma
prioritaria por la ruta directa tendra muchas mas dificultades con las palabras de baja frecuencia.

(C). Si el sujeto-tiene dificultades-conlas-pseudopalabras es porque no esté funcionando
adecuadamente la ruta fonoldgica. Sin embargo, el funcionamiento de esta ruta no es del
tipo todo o nada, de forma que el sujeto puede utilizar algunas reglas de conversién grafema-
fonema.

El anélisis de los errores que cometen los nifios en la tarea de lectura es también una fuente
de datos con un importante valor diagnéstico. A continuacién se presentan los errores que pueden
aparecer en la lectura de palabras y pseudopalabras, junto a la interpretacién que puede darse
a los mismos.



Exploracién _cognitiva de la_lectura I:_presentacion... 479

Errores semanticos: son sustituciones de una palabra por otra semantica o asociativamente
relacionada. No existe ninguna semejanza formal evidente entre la palabra escrita y la palabra
producida (por ejemplo: hoy — ayer, esposo — marido). Son los errores mas caracteristicos de la
dislexia profunda. Ponen de manifiesto la existencia de una alteracion en la conexién Léxico
Ortografico de Entrada - Léxico Fonoldgico de Salida, indican que sélo es posible la lectura a
través del Sistema Semantico (Ellis y Young, 1992).

Sustituclones formales o errores visuales: sustituciones de una palabra por otra con la
que existe una semejanza formal, pero no similitud semantica evidente (por ejemplo, timbre - tinte,
cartelera - carretera, etc). Aparecen cuando la ruta directa es prioritaria. Indican una alteracién
en la via que conecta el Registro Alfabético de entrada con el Léxico Ortografico de entrada o
bien una disfuncién de la via que conecta el Léxico Ortografico de entrada con el Léxico Fonolégico
de salida. Aparecen con mayor probabilidad cuando la palabra tiene un gran niimero de vecinos
ortograficos, es relativamente abstracta y de baja frecuencia.

Sustituciones formales y semanticas: sustituciones de una palabra por otra que guarda una
semejanza visual/formal y semantica con ella (por ejemplo, catecismo — catolicismo). Pondrian
de manifiesto la disfuncién simultdnea y complementaria de las dos rutas directas de lectura (Roch-
Lecours, Pefia-Casanova, Dieguez-Vide y Ardila, 1998)

Errores morfolégicos. Afectan tanto a palabras monomorfémicas como a palabras polimorfémicas
(aparecen en la dislexia fonolégica y en la dislexia profunda). La raiz de las palabras permanece
intacta (por ejemplo, secretariado — secretario; o en el caso de verbos, por ejemplo: trabajara
— trabajaba). Existen dos hipétesis explicativas de estos errores:

Hipétesis_1: En los Iéxicos fonolégico y ortografico existirian dos procedimientos de acceso
que funcionan en paralelo: (1) uno basado en la palabra completa que es mas eficaz con las
palabras sin morfemas 0 en las que la combinacién lexema+morfema es frecuente y, (2) otro basado
en el andlisis morfol6gico, mas adecuado para las palabras en las que la combinacién anterior
es infrecuente. El procedimiento de acceso que fallaria seria el que esta basado en el analisis
morfolégico (Valle, 1994).

Hipétesls_2: Las raices de las palabras se analizan por la ruta directa (intacta en éste caso)
y los afijos por la ruta fonolégica (que no es funcional) (Cuetos, 1998).

Errores fonémicos. Afectan a uno o varios fonemas dentro de la palabra. Pueden producirse
omisiones (cuatro — cuato), sustituciones (baritono— baritomo), adiciones (plato — palato) o
desplazamientos (probeta-pobreta) que dan lugar a la conversién de palabras en pseudopalabras.
Aparecen en la dislexia superficial. Pueden producirse también combinaciones de estos errores.
Indican un uso predominante de la ruta fonolégica de lectura (aumenta la probabilidad de fallo en
algun punto del proceso de conversién grafema-fonema).

Regularizaciones. Afectan a palabras irregulares (por ejemplo, Hollywood, jeep, judo) y
suponen su regularizacion (se pronuncian como si se ajustasen a las reglas de conversion grafema-
fonema). Este tipo de errores se producirian cuando el sujeto lee de forma prioritaria por la ruta
fonolégica al no disponer de una representacién de la palabra en el léxico ortogréfico. En la BEL
no se han incluido palabras irregulares.

Lexicallzaciones. Son errores que se producen al leer pseudopalabras y que suponen la
conversién de estos estimulos en palabras reales (por ejemplo, frontareo ? fontanero, flando ?
blando). La probabilidad de error es mayor cuanto mayor es la semejanza de la pseudopalabra
con una palabra real, lo que indicaria que se utiliza de forma predominante la ruta directa de lectura
(como ocurre en las dislexias fonoldgica y profunda).

(5) Evaluacion del acceso al Iéxico: Declslén Iéxica. En esta tarea el sujeto debe decidir
si una cadena de caracteres es 0 no es una palabra del espanol. Se emplearon los mismos
estimulos que en la prueba de lectura en voz alta (60 items). Las variables que resumen la ejecucion
de los nifios son el total obtenido en la prueba, el total de aciertos en las palabras y en las
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pseudopalabras. Es una prueba de aplicacién individual. Tras el analisis de los datos de la fase
de validacion se seleccionaron 30 items faciles para el nivel | (las 15 palabras frecuentes y 15
pseudopalabras en las que el porcentaje de acierto es superior al 80%). Como en el nivel anterior
se seleccionaron 30 elementos muy faciles (las 15 palabras frecuentes y 15 pseudopalabras) para
configurar la prueba definitiva del nivel I,

(6) Homéfonos. Es una prueba que pretendia complementar a las anteriores. En la misma
se presenta el homéfono menos frecuente del par (por ejemplo, vello) junto a varias aiternativas
que corresponden: a la definicién correcta (pelo corto y suave que cubre el cuerpo), la definicion
del otro homofono (hermoso, bonito) y otra totalmente incorrecta (sombrero hecho de paja). Cuando
estas palabras se reconocen por la ruta fonolégica es practicamente imposible que el sujeto indique
el significado correcto, puesto que sus sonidos son iguales. En este caso el sujeto indicara el
significado del homéfono de forma aleatoria 0 mas probablemente elegira el mas frecuente. La
versién empleada para el estudio de validacién incluia 10 items en ambos niveles y se aplicaba
de forma colectiva. Los resultados obtenidos al final de esta fase llevaron a descartarla en ambos
niveles, puesto que se trataba de una prueba muy dificil y con escaso poder discriminativo para
los nifios de estos cursos.

(7) Reglas ortogréficas. En esta tarea el nifio debe elegir entre tres alternativas la que
corresponde a la palabra correcta (ajustada a las reglas ortogréficas). Ademas de explorar las reglas
ortogréficas fundamentales, se incluyen elementos que son muy informativos para el diagnéstico
de la dislexia superficial: los pseudo-homéfonos (por ejemplo, ueko). Los nifios que tienen
problemas con estos estimulos emplean de forma prioritaria la ruta fonolégica (el acceso al
significado esta guiado por la pronunciacién). De esta forma, consideraran los pseudohoméfonos
como palabras reales y cometeran mas errores en la tarea. La versién empleada en la fase de
validacién contiene 14 elementos para los dos niveles. Es una prueba de aplicacién colectiva.
Los resultados obtenidos llevaron a reducir el nlimero de items en ambos niveles a 10 elementos
(s6lo comparten cuatro elementos, los demas son diferentes en cada nivel).

(8) Emparejamiento palabra-dibujo. Es una prueba que evalia el sistema semantico y, en
ella se presenta la palabra escrita junto a tres dibujos alternativos para que el nifio elija el que
corresponde en cada caso. Es una prueba de aplicacién colectiva e incluia 16 elementos en ambos
niveles. Los resultados obtenidos en la fase de validacién nos llevaron a eliminar dos elementos
del nivel | que resultaban més dificiles y presentaban un bajo poder discriminativo. En lo que se
refiere al nivel Il, el anélisis de los resultados recomendé eliminar cuatro elementos de la prueba
original.

(9) Verificacion de atributos fisicos y funcionales. Esta prueba estaria centrada en los
aspectos significativos de palabras concretas, sus atributos fisicos y funcionales. Se utilizan
distintas categorfas semanticas de palabras (profesiones, vegetales, utensilios y mamiferos).
También es de aplicacién colectiva e incluye 16 items en cada nivel. Los elementos de la prueba
en el nivel | son diferentes a los del nivel Il: en el primer nivel las palabras de cada categoria son
de mayor frecuencia de uso (delfin, tigre, cuchillo, sartén, zanahoria, espérrago, juez, albahil) que
en el nivel superior (batidora, cazo, berenjena, coliflor, buey, topo, orfebre, repostero). Los
resultados del estudio de validacion indicaron que los items del nivel | funcionaban adecuadamente.
Como ya pronosticabamos en su disefio, la prueba del nivel Il resulté més dificil. De esta forma,
en la versién definitiva de la misma se suprimieron cuatro elementos muy dificiles y cuyo poder
discriminativo era también muy bajo.

(10) Morfologia de las paiabras. Constituye una prueba que proporciona informacion diagnéstica
para la dislexia fonolégica y para la dislexia profunda. En la versién empleada en la fase de validacion
ésta prueba (colectiva) estaba dividida en tres partes (en ambos niveles): (a) derivacién de palabras
(10 items), (b) composicién (prefijos de origen latino y griego; 12 items) y, por dltimo, (c) género
y nimero (aparecen fundamentalmente los casos irregulares; 14 items). Los resultados obtenidos
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para el nivel I nos llevaron a seleccionar 16 elementos (seis de la primera parte [derivacién] y diez
dea tercera [género y numero]). Los elementos de la segunda parte (prefijos) resultaron muy
dificiles para los nifios de tercero y cuarto, por lo que se ha descartado su inclusién en la versién
definitiva. La prueba definitiva de morfologia para el nivel Il incluye items de las tres partes que
ya hemos mencionado (ocho de la primera, cuatro de la segunda y diez de la tercera; total igual
a 22). Los tres elementos mas dificiles corresponden a los superlativos (que fueron eliminados
del nivel I).

(11) Relaciones semdnticas. Esta prueba tiene como objetivo la evaluacion del conocimiento
de las relaciones semanticas entre palabras, que constituye un aspecto critico para la comprensién.
Es una prueba de eleccién muiltiple entre pares de palabras. Incluye relaciones de oposicién,
sinénimos, partonomias, inclusién de clase, causalidad, finalidad y agencia. Es una prueba
colectiva y contiene 14 elementos en ambos niveles. Tras la fase de validacién el nimero de
items en el nivel | se redujo en dos elementos, resultando de esta forma una prueba con una
dificultad media (incluye elementos que son dificiles) y un poder discriminativo aceptable. La prueba
correspondiente al nivel II se mantiene sin cambios, puesto que los indices relativos a los items
mostraban en general un buen comportamiento.

2.3.4. Evaluacion del procesador sintdctico

Se incluyen dos subpruebas dirigidas a evaluar los procesos sintacticos.

(12) Concordancias. Se trata de evaluar si el nino es capaz de utilizar las claves que
proporciona la oracion para determinar el elemento adecuado (concordado: pronombre, forma verbal)
que debe aparecer en un hueco. Forma parte de las pruebas colectivas e incluye 26 elementos
(en ambos niveles). Los resultados obtenidos en relacién con el nivel | permitieron seleccionar
16 elementos.

(13) Comprensién de oraciones. Se trata de una tarea de asociaciéon de una oracién con
el dibujo correspondiente. Para cada oracién se emplean tres dibujos de forma que, ademas del
dibujo correcto, existe un distractor que tiene los roles tematicos invertidos y otro en el que aparece
una accion diferente a la expresada por el verbo. Puesto que el objetivo de esta prueba es comprobar
si el sujeto es capaz de realizar la asignacién tematica a los elementos de la oracién con
independencia de que estos aparezcan en el orden canénico o no, se utilizan oraciones en las
que existen pocos indicios de tipo semantico que puedan guiar su comprension. Es una prueba
de aplicacion colectiva que incluye 16 elementos en ambos niveles. La tabla siguiente muestra
el disefio de la prueba (véase Caplan, 1992); presentamos también un ejemplo de cada tipo de
estructura: :

Orden canénico Orden no-canénico
Dos roles Tres roles Dos roles Tres roles
Un verbo Activas Dativo Pasivas Pasiva de dativo
Dos verbos Suj. Escindido Relativo (Obj-Suj) | Obj. Escindido | Relativo (Suj-Obj)

Activa: El mono golped al conejo.

Pasiva: El ledn fue empujado por el mandril.

De sujeto escindido: Fue el jabalf el que arafié al mono.

De objeto escindido: Fue al elefante al que grit6 el ratén.

Dativo: El conejo dio el pastel a la torluga.

Pasiva de dativo: E/ premio fue entregado al leopardo por el caballo.
De relativo (Suj-Obj): E/ elefante al que el mono pegd, grité al conegjo.
De relativo (Obj-Suj): £/ leén asustd al mono que mordié al conejo.
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Se incluyen como variables relativas a esta prueba un total general, el total de aciertos en las
oraciones que siguen el orden candnico y el que corresponde a las oraciones cuyo orden de
elementos no es canénico. No se realizé ninguna modificacion de la misma tras el analisis de
los datos de la fase de validacién. El interés de la prueba para explorar el proceso de asignacién
tematica y su funcionamiento satisfactorio en ambos niveles justifican esta decision.

2.3.5. Exploracion del procesador semantico

Se incluyen dos subpruebas para evaluar este nivel, una en la que se emplean oraciones que
expresan 6rdenes complejas y, la segunda, en la que el nifio debe trabajar con un texto narrativo
y otro expositivo.

(14) Ordenes complejas. El objetivo de esta prueba es comprobar si el sujeto comprende
consignas u drdenes de distinta complejidad (se incluyen conceptos espaciales y comparativos)
y es capaz de identificar el dibujo que corresponde a lo que se le demanda. Cada item incluye
una oracién con la orden o demanda especifica y tres dibujos alternativos. Esta prueba no requiere
memoria, ni la activaciéon de estructuras de conocimiento (esquemas) por parte del sujeto. Se
consideré iniciaimente como prueba colectiva e incluia 10 items. Los resultados obtenidos en
ambos niveles {(elementos muy faciles y con escaso poder discriminativo) llevaron a suprimirla en
la versién definitiva del test.

(15) Comprensidn, conocimiento general e inferencias. La prueba (de caracter colectivo)
incluye dos textos, uno narrativo y otro expositivo, que son diferentes en cada nivel (los textos
del nivel || son mas complejos que los del nivel 1). Tras la lectura de cada texto aparecen 12 items
que evalGan la memoria de lo leido por el nifio (4 elementos), su conocimiento general relacionado
con el tépico del texto (4 items) y la realizacién de inferencias (4 elementos). Por tanto, éste bloque
incluye 24 preguntas. Las preguntas sobre conocimientos generales relacionados con el tema del
texto y las inferencias son los aspectos que plantean mayor dificultad a los nifios de ambos niveles.
Para el anélisis se incluyen un indice global y otros tres centrados en los aspectos mencionados
previamente: informacién del texto, conocimiento general e inferencias.

2.3.6. Medida global de la ejecucién

La variable TOTAL GENERAL recoge el nimero de aciertos obtenido por cada nifio en el test
(nivel | o nivel II), excluyendo el valor correspondiente a la prueba de memoria de trabajo.

2.4. Descriptivos, andlisis de los items y fiabiiidad

Los descriptivos correspondientes (media y desviacién tipica) a las variables que hemos
mencionado en las distintas subpruebas aparecen en la Tabla 1 por niveles. Si comparamos los
resultados de las subpruebas que son iguales en ambos niveles (memoria de trabajo, percepcion
de diferencias, lectura en voz alta y comprensién de oraciones, véase Apéndice) se observa un
incremento de las medias en el nivel Il y, lo que resulta mas interesante, una disminucién general
de la variabilidad observada.
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NIVEL | NIVEL Il
Media Desviacion Media Desviacion
tipica tipica

Total general 190'85 21'19 182'18 16'02

Memoria de trabajo 1'93 1'15 1'97 0'68

Percepcion de diferencias 9'25 2'08 9'46 1'70

Deletreo 79T TTR'B2

Lectura en voz alta (global) 57'47 2'81 57'97 2'38

Lectura de palabras 2919 1'34 29'35 1'20

Lectura de pseudopalabras 28'28 1'84 28'62 1'92

Lectura de palabras frecuentes 14'81 0'51 14'89 0'36

Lectura de palabras infrecuentes 14'38 1'02 14'46 1'00

Lectura de elementos de dos 19'20 1'11 19'45 0'97

silabas

Lectura de elementos de tres 19'11 114 19'36 1'09

silabas

Lect. de elementos de cuatro 19'16 1'26 19'16 1'39

silabas

Decisién léxica (total) 28'31 2'35 28'11 2'35

Decisién léxica (palabras) 14'69 0'64 14'80 0'59

Decisién léxica (pseudopalabras) 13'62 212 13'29 2'27

Ortografia 7'76 2'34 7'49 1'91

Asociacién Palabra-Dibujo 12'12 2'96 11'39 1'38

Verificacion de atributos 12'67 327 7'85 2'21

Morfologia 11'40 2'93 15'59 2'82

Relaciones semanticas 6'14 2'73 8'33 3'04

Concordancias 10'97 325 12'72 3'06

Comprensién de oraciones 11'21 3'02 12'05 2'41
| (global)

Comp. Oraciones - orden 6'36 1'64 6'59 1'25

canénico

Comp. Orac. - orden no 4'85 1'83 5'46 1'55

canénico

Comprension de textos (global) 11'75 4'13 1117 3'49

Comp. Textos - 4'76 2'07 4'34 1'67

informacién/memoria

Comp. Textos - conocimiento 3'95 1'58 3'98 1'61

general

Comp. Textos - inferencias 3'03 1'50 2'85 1'38

Tabla 1. Media y desviacién tipica en las variables correspondientes a los niveles ly Il
de la BEL.
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En la Tabla 2 aparecen los descriptivos correspondientes a los distintos cursos . De tercero
a cuarto curso se observa siempre un aumento en la media de los aciertos y en la homogeneidad
del grupo en las distintas subpruebas (disminuye la variabilidad). Sin embargo, al comparar quinto
y sexto, se produce el légico aumento en las puntuaciones medias obtenidas por los nifios en
las distintas subpruebas, pero no es general la disminucion en la variabilidad de las puntuaciones
obtenidas en las subpruebas por los nifios del curso superior, Si consideramos como antes las
pruebas que son iguales para todos los cursos (memoria de trabajo, percepcion de diferencias,
lectura en voz alta y comprensién de oraciones) observamos que no existe un incremento
generalizado en las medias a través de los cursos, ni tampoco existe una tendencia general a
la disminucion de la variabilidad a medida que el curso es més alto (lo que por otra parte es normal
en el curso del desarrollo de la habilidad lectora).
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CUARTO SEXTO
Med, Media | dt Media | dt

Total general 184'5 #2274 1978 (189 177'9 H16'32: 186'3 | 14'51
Memoria de trabajo 1'75 HO'69] 212 | 148 1'91 [l 0'66 2'04 0'69
Percepcion de diferencias 9'00 H2'34j 953 [173 [ 934 il 200 9'60 1'33
Deletreo 11'27 12'82) 12'36 | 1'99 i
Lectura en voz alta (global) 57'21 W 3274 5776 | 2'18 5824 | 2'61
Lectura de palabras 28'95 H1'61Y 2946 | 0'91 29'40 | 129
Lectura de pseudopalabras 28'26 §};2'00] 2830 | 1'64 28'85 | 1'64
Lectura de palabras frecuentes | 14'75 {1 0'59l 14'87 | 0'39 i 14'88 | 0'42
Lectura de palabras 14'20 {1'20) 14'59 | 073 | 14'41 H§i 0'95 14'51 1'05
infrecuentes :
L‘ec:)ura de elementos de dos 19'17 {1'154 1923 |1'06 [ 1937 {f 1'03 | 19'52 | 0'O1
silabas
Lectura de elementos de tres 19'03 B 1'30§ 19'20 (092 | 1925 & 122 | 19'48 | 0'93
silabas
Lect. de elementos de cuatro 19'01 #i1'464 19'33 | 0'99 § 19'09 1'62 19'24 1'25
silabas
Decision léxica (total) 28'12 #i2'70) 2852 | 1'90 § 28'00 #f 2'62 §| 2821 | 2'05
Decisién léxica (palabras) 14'66 £0'76% 1472 (049 1474 # 071 14'86 | 0'42
Decisién léxica 1347 B2'34] 1379 1323 i 252 | 1335 | 2'01
{pseudopalabras) P ' i
Ortografia 710 #2511 849 7'79 1'86
Asociacion Palabra-Dibujo 11'51 3448 12'79 1152 | 1'08
Verificacion de atributos 12'05 i£3'394] 13'34 8'26 2'46
Morfologia 10'84 pl3'11] 12'01 14'80 g 2'86 16'35 2'58
Relaciones semanticas 536 H2'520 6'99 |[270f 776 M 310 8'93 2'88
Concordancias 10'39 B 363 11'62 i 2'86
Comprension de oraciones 10'81 f3'62§ 11'63 1239 | 2'30

 (global)
Comp. Oraciones - orden 606 | 1961 6'69 117
canénico
Comp. Orac. - orden no 4'75 H1'99) 4'95 1'53
canonico
Comprension de textos (global) | 1083 g4'18Y 12'75 1179 | 3'46
Comp. Textos - 4'23 H2'04f 534 1'53
informacién/memoria
Comp. Textos - conocimiento 383 H1'634 409 1'62

eneral

Comp. Textos - inferencias 2'77 §1'42) 332 1'42

Tabla 2. Media y desviacion tipica globales y de las distintas subpruebas de la BEL
porcursos. ’
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Presentamos para los dos niveles de la BEL un cuadro resumen del andlisis de los items y
la fiabilidad (alfa de Cronbach) de cada una de las subpruebas incluidas en las versiones definitivas
(véase Tabla 3). El indice de discriminacion de cada elemento es la correlacion item-total de la

subprueba,
Subprueba P Nivel 11
|l alfa dificultad discriminacion
elementos elementos
Percep. de todos muy f| 092 | todos muy todos por
diferencias féciles faciles encima de 0'50
Deletreo Indices No estd incluida en el nivel Il
mayores de
0'80
muy faciles engeneral, § en general,
| (todos bajos indices § bajos indices de
Lectura en voz alta |} mayores de de | 077 muy faciles discriminacién
0'80) discriminacion
56% con  § en general 50% con indices
Decision léxica indices 073 muy féciles iguales o
mayores de mayores de 0'30
de 0'80; el 40% muy 60% por encima
Ortografia resto entre 0'60 | féciles; el resto de 030
0'60 y 0'80 faciles
todos por todos por
Asoc., palabra - encima de 0'30 §| 077 encima de encima de 0'30
dibujo | 0'85
0% mayores § 25% dificiles;
de 0'80; resto | ! resto faciles o | 58% por encima
Verificac.de entre 0'60 y encimade 0°'30 ¢l 0'60 muy faciles de 0'30
atributos
50% muy en general,
féciles; 37% 57% por : féciles; 23% Indices de
Morfologia entre 0'5 y encima de 0'30 {| 0'63 | f4ciles; resto discriminacion
0'80; resto dificiles bajos; 23% por
dificiles k" encima de 0'30
i B 13% mayores 0 71% de
Rel. semanticas , uales a 0'30 §| 070 dificultad 71%igual o
0'65 » media (0'5- superior a 0'30
0'75); 29%
dificiles
o 3 39% muy
Concordancias 50% muy {187% superan elf| 0'69 | féciles; 44% 44% superan 0
taciles; 2% valor de 0'30 | faciles; resto igualan el valor
dificiles : dificiles de 0'30
43% muy 69% muy 50% igual o
Bl taciles; 37% % taciles; 12% | superior a 0'30
Compr. de de dificultad valorde 0'30 N 0'65 | faciles; resto
oraciones media; 2% : dificiles
dificiles
21% muy 46% de en general,
faciles; 25% B 54% igual o porg elementos presenta Indices
Compr. de textos fAciles; resto {lj encima de 0'30 if 0'61 | muyfaciles o | bajos: 21% igual
: faciles; resto o superior a
dificiles dificiles o muy 0'30
‘ dificiles

Tabla 3. Fiabilidad de las distintas subpruebas, dificultad de los items e indices de
discriminacion para los niveles I y Il de la BEL.
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La fiabilidad global obtenida para el nivel | definitivo es 0'9404 y el coeficiente que corresponde
al nivel 1l es 0’9045, por lo que pueden considerarse tests cuya fiabilidad (consistencia y homo-
geneidad) es alta.

2.5. Validez de criterio

En el estudio de validacién se pidié a los profesores que completaran un cuestionario en el que
debian valorar en una escala de 1 a 7 distintos aspectos relacionados con la lectura para cada uno
de sus alumnos (valoracién global, deletreo, vocabulario, morfologia, comprensién de oraciones,
concordancias y comprensién de textos). Las valoraciones de los profesores sobre los aspectos
mas especificos coincidian mayoritariamente con la valoracién global, por ello tomamos la valoracién
global como unico criterio externo. El procedimiento utilizado normalmente para calcular la validez
supone correlacionar el resultado global de la prueba o los resultados de las distintas subpruebas
con el criterio extemo. Las correlaciones positivas y estadisticamente significativas indican que la
bateria o la subprueba mide lo que dice medir. Con respecto al nivel | la correlacién entre el total
del test y la valoracién dada por los profesores a los alumnos fue positiva (rxy=0'626) y significativa
(p<0’000). Se calcularon tambiéntas corretaciones entre las puntuaciones totales de cada una de
las subpruebas y el criterio externo (valoracién de los profesores sobre el nivel lector del alumno).
Las tablas siguientes (4a, 4b, 4c y 4d) muestran estas correlaciones.

MEDMC | TDIF | TDELET | LECP | LECPS | TOTAL [ PALFR [ PINFRE
P EU EC EC C
valor- 0'128 0'261 0297 0'134 0'255
prof- P=0'074 P=0'000 | P=0'000 | P=0'061 | P=0'000
lect

Tabla 4a. Correlaciones entre la valoracion de los profesores y MEDMCP (memoria de

trabajo), TDIF (percepcion de diferencias), TDELET (deletreo), LECPAL (lecturade palabras),

LECPSEU (lecturade pseudopalabras), TOTALEC (lectura en voz alta global), PALFREC
(lectura de palabras frecuentes)y PINFREC (lectura de palabras infrecuentes) (nivel ).

DOSS | TRES | CUATRO | TDECL | DLEXP
S S EX AL
valor- 0'320 0'210 0'167 0'108 0'264
prof- P=0'00 | P=0'00 | P=0'019 | P=0'131 | P=0'000
lect 0 3

Tabla 4b. Correlaciones entre la valoraclén de los profesores y DOSS (lectura de elementos
de dos silabas), TRESS (lectura de elementos de tres silabas), CUATROS (lectura de
elementos de cuatro silabas), TDECLEX (decisién léxica global), DLEXPAL (decisién Iéxica
con palabras), DLEXNOP (decision Iéxica con pseudopalabras), TORTOG (ortografia) y TPD
(asociacion palabra-dibujo) (nivell).

TVERIF | TMORF | TRELSE | TCONC | TCOMPO | TORDCAN | TNORDC
M R AN
valor ) 2 4 05T 0'319 0'248 0'297
-prof- = e P= 2=0.0 P=0'000 P=0'000 P=0'000
lect

Tabla 4c. Correlaciones entre la valoracién de los profesores y TVERIF (verificacion de
atributos), TMORF (morfologia), TRELSEM (relaclones semdnticas), TCONC
(concordancias), TCOMPOR (comprensién de oraciones, TORDCAN (comprensién de
oraciones orden canénico)y TNORDCAN (comprensidn de oraciones orden no canénico)
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TEXINFE
R
0'329
P=0'000

Tabla 4d. Correlaciones entre la valoracién del profesory las variables de Ios textos (nivel l)
(TEX: comprension de textos global; TEXINF: informacién/memoria del texto; TEXCG:
conocimiento general; TEXINFER: inferencias).

Como puede apreciarse en las tablas las variables no relacionadas significativamente con la
valoracién de los profesores fueron MEDMCP (capacidad de la memoria operativa), la decisién
léxica (TDECLEX), especificamente con pseudopalabras (DLEXNOP), y la lectura de palabras
frecuentes (PALFREC) . Sin embargo, las variables que muestran una mayor relacién con la
valoracién que dieron los profesores sobre el nivel de lectura de sus alumnos son las que aparecen
sombreadas, esto es: deletreo, ortografia, verificacién de atributos, morfologia, relaciones semanticas,
concordancias, comprensién de textos y, dentro de esta, las preguntas sobre el texto leido
(memoria).

La correlacion entre la puntuacion total correspondiente al nivel Il y el criterio extemo fue parecida
a la del nivel | (rxy=0'63) y también resulté significativa (p<0’001). Se calcularon también las
correlaciones entre las puntuaciones totales de cada una de las subpruebas del nivel 1l y el criterio
externo. Las tablas siguientes (5a, 5b, 5¢ y 5d) muestran estas correlaciones.

MEDMC | TDIF | LECPAL | LECPS | TOTALE | PALFR | PINFRE | DOSS
Cop EU—1(C— -  |EC C
valor 0'303 0'305 SA4( 10484 0'278 ) 0'354
-prof- | P=0'000 | P=0'00 ( ~ =0, =0'000 P=0'00
lect 0 ' 0

Tabla 5a. Correlaciones entre la valoracién de los profesores y MEDMCP (memoria de
trabajo) TDIF (percepcién de diferencias), LECPAL (lectura de palabras), LECPSEU (lectura
de pseudopalabras), TOTALEC (lectura en voz alta global), PALFREC (lectura de palabras
frecuentes), PINFREC (lectura de palabras infrecuentes) y DOSS (lectura de elementos de

dos sflabas) (nivellI).
TRESS | CUATRO | TDECL | DLEXP | DLEXN | TORTO | TPD | TVERI
S EX AL oP G F
valor- | 0'378 0'027 0'232 0026 (WO 0'327 | 0280
prof- =0'00 P=0'659 | P=0'000 | P=0'670 P=0'00 | P=0'00
lect 0 0 0

Tabla 5b. Correlaciones entre la valoracion de los profesores y TRESS (lectura de
elementos de tres silabas), CUATROS (lectura de elementos de cuatro silabas), TDECLEX
(declslon léxica global), DLEXPAL (decision léxica con palabras), DLEXNOP (decision
léxica conpseudopalabras), TORTOG (ortografia), TPD (asociaclén palabra-dibujo) y
TVERIF (verificacion de atributos) (nivel ll).
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TMORF | TRELS | TCONC | TCOMPO | TORDCA | TNORDC TEX
EM R N AN
valor ) "i:“ 046" 0'202 0'301 0'207 0'349
-prof- [BE=0 =0'0( =0 1 P=0'000 P=0'000 P=0'001 | P=0'000
lect ]

Tabla 5¢c. Correlaciones entre la valoracion de los profesores y TMORF (morfologia), TRELSEM
(relaciones seménticas), TCONC (concordancias), TCOMPOR (comprension de oraciones,
TORDCAN (comprension de oraciones orden candnico), TNORDCAN (comprensionde
oraclones orden no canénico) y TEX (comprension de textos global) (nivel l).

TEXINF | TEXCG TEXINFER

valor- 0276 | 0244 0'270
prof- | P=0'000 | P=0'001 P=0'000
lect

Tabla 5d. Correlaciones entre la valoracion de los profesores y TEXINF (informacion/
memoria del texto) TEXCG (conocimiento general) TEXINFER (inferencias) (nivel ll).

La correlacién entre la valoracion dada por los profesores y la ejecucién en la tarea de decision
Iéxica no resulté significativa en este nivel, sin embargo esto se debe a la independencia entre
la decisidn léxica con pseudopalabras y la valoracién del profesor, puesto que la correlacién con
el resultado obtenido en la decision léxica con palabras si es significativa. Como antes, aparecen
una serie de variables que tienen mayor relacién con la valoracién dada por los profesores
(sombreadas en la tabla), estas son las siguientes: lectura, de palabras y pseudopalabras,
especialmente las palabras infrecuentes y las cadenas de cuatro silabas, ortografia, morfologia,
relaciones seménticas y concordancias (memoria).

3. Poder discriminante del test

En cualquier test uno de los objetivos fundamentales es que sirva para discriminar o clasificar
adecuadamente los sujetos que pertenecen a la poblacién objetivo. Para comprobar el poder
discriminante del test se utilizé6 en ambos niveles la valoracién de los profesores sobre el nivel
de lectura de los alumnos como variable que permite establecer dos grupos de nifios que hemos
denominado buenos (valores de 5 a 7) y malos lectores (valores de 1 a 3). Los alumnos con
valoraciones medias (4) se excluyeron de este andlisis. Para poder aplicar el andlisis discriminante
es necesario comprobar si las matrices de covarianza poblacionales (buenos y malos lectores)
son iguales. La prueba de Box, que sirve para comprobar este supuesto, indicé para ambos niveles
que debiamos rechazar la hip6tesis nula (la igualdad de las matrices de covarianza poblacionales):
M1(91, 17342'93)= 408'91, p= 0’000 y, M2(78, 29946°84)= 632’89, p= 0’000, respectivamente.

Al no cumplirse este supuesto, se realizé un andlisis de regresion logistica en cada nivel. La
ecuacién logistica correspondiente al nivel | permite clasificar correctamente cerca del 91% de
los casos (véase tabla 6). Esta ecuacién incluye como variables TORTOG (ortografia), TCONC
(concordancias) y TEX (comprensién de textos global), cuyos pesos (B) y significacién aparecen
igualmente en la tabla 6. Los mayores pesos corresponden las subpruebas de ortografia y de
concordancias.
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Pronosticado % de casos bien
clasificados
Mal lector Buen lector
Mal lector 31 7 81'58%
Observado
Buen lector 5 84 94'38%

Total: 90'55%

Variables que entran en la ecuacion

Variable B SE. wad g Sig R  Exp(B)
TORTOG 07516 02808 71643 1 00074 01825  2'1204
TCONC 0’5083 0'2596 38351 1 00502 01088 16625
TEX 02835 01135 62403 1 00125 01654 13278

Tabla 6. Tanto por ciento de sujetos bien clasificados y variables incluidas en la ecuacion
de regresion logistica en el nivel |,

La ecuacion logistica obtenida en el andlisis para el nivel Il permite clasificar correctamente
el 87% de los casos (véase tabla 7) e incluye como variables TOTALEC (lectura en voz alta
global), TORTOG (ortografia), TPD (asociacién palabra-dibujo) y RELSEM (relaciones semanticas),
cuyos pesos (B) y significacién aparecen en la misma tabla. Las variables con mayor peso en
la ecuacioén son el total en la subprueba de asociacién palabra-dibujo y, de nuevo, el total en
la de ortografia.

Pronosticado % de casos
bien
clasificados
Mal lector Buen lector
Mal lector 35 15 70'%
Observado
Buen lector 7 118 94'40%

Total: 87°'43%
Variables que entran en la ecuacién

Variable B S.E. Wald gl Sig R Exp(B)

TOTALEC 05117 01202 18’1339 1 00000 02776 1’6682

TORTOG 07343 01686 18’9656 1 0'0000 0'2846 2'0839

TPD 0'8206 0’3668 5'0042 1 00253 01198 22719
1

TRELSEM 02563 0'0908 7'7950 0'0052 01664 1'2885

Tabla 7. Tanto por ciento de sujetos bien ciasificados y variables incluidas en la ecuacion
de regresion logistica en el nivel Il
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Los resultados son aliin mejores si se consideran los sujetos cuya valoracion es mas extrema
(buenos lectores: 6-7; malos lectores: 1-a-3). Con ello conseguimos equiparar mas el tamaio de
los dos grupos (buenos y malos lectores). En el nivel | se alcanza un 92'5% de casos correctamente
clasificados (véase tabla 8) y en el nivel Il (véase tabla 9) practicamente lo mismo (92'9%).

Pronosticado % de casos
bien
clasificados
Mal lector Buen lector
Mal lector 33 5 86'84%
Qbservado
Buen lector 2 53 96'36%

Total: 92'47%

Variables que entran en la ecuacién

Variable B S.E. Wald gl Sig R Exp(B)
TORTOG 1,1776 0’5262 5' 0273 1 0’0250 01551 32467
TEX 05627 02197 6'5603 1 00104 0'1904 1’7554

Tabla 8. Tanto por ciento de sujetos bien clasificados en el nivel | (segundo andlisis).

Pronosticado % de casos
bien
clasificados
Mal lector Buen lector
Mal iector 45 5 90'00%
Observado
Buen lector 4 73 94'81%

Total: 92'91%
Variables que entran en la ecuacién

Variable B S.E. Wald gl Sig R Exp(B)

TOTALEC 0’6472 0'1922 11'3355 1 0'0008 02341 19102
TORTOG 06616 02272 8'4755 1 0’0036 0'1950 19379
TRELSEM 03114 0’1591 3'8315 1 0’0503 01037 1’3653

Tabla 9. Tanto por ciento de sujetos bien clasificados en el nivel ll (segundo andlisis).

4, Conclusiones

Hemos expuesto un modelo de los procesos que intervienen en la lectura que ha servido para
desarrollar un instrumento de evaluacién, la Bateria de Evaluacién de la Lectura (BEL), centrado
también en los procesos, que permite determinar especificamente el/los componente/s de ese
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sistemna que presenta/n aigin problema y aquéllos que estén intactos. La especificacion del
componente o componentes deficitarios o retrasados y la comprobacién de los que funcionan
adecuadamente, permite establecer un plan de intervencién individualizado centrado en los com-
ponentes criticos. La BEL se organiza en cuatro niveles que corresponden a los distintos niveles
de procesamiento que hemos tratado en la introducci6n: el nivel perceptivo, el de los procesos
de reconocimiento de las palabras y de acceso al significado de las mismas, el nivel de proce-
samiento de oraciones (segmentacion y asignacion temética) y, el de comprension del texto. Se
incluye ademas en la misma una subprueba que evalia la capacidad individual de la memoria
operativa, puesto que ésta debe considerarse como un factor que condiciona el procesamiento
en distintos niveles.

La BEL puede considerarse en términos generales una prueba facil, lo que la hace especial-
mente indicada para detectar los problemas lectores de los nifios en cualquier componente. Esta
propiedad no afecta a la consistencia y homogeneidad (fiabilidad) de la prueba, puesto que en
ambos niveles se alcanzan valores por encima de 0'90. Tampoco se ve afectada la validez de
criterio, ya que la correlacion de los dos niveles con la valoracién de los profesores es mayor de
0’60 y estadisticamente significativa. Por otro lado, si consideramos el poder discriminante/
clasificatorio de los dos niveles de la BEL, los resultados son igualmente satisfactorios, como
muestran los andlisis de regresion logistica que hemos presentado. En estos andlisis destaca
la subprueba de ortografia, que aparece como la variable que tiene mayor peso en la clasificacion
de los nifios valorados como “buenos” y “malos” lectores por los profesores.

La aplicacién de la bateria es igualmente facil, ya que incluye en su mayoria pruebas colectivas
y sélo tres (en el nivel ll) o cuatro individuales (en el nivel I). Nada impide tampoco aplicarla de
forma individual a un caso concreto.

Al considerar los cursos que pertenecen al segundo ciclo de Educacién Primaria se observa
un incremento uniforme y regular de tercero a cuarto, tanto en las puntuaciones medias de las
distintas subpruebas como en la homogeneidad de las mismas. Al comparar quinto y sexto (tercer
ciclo de Educaciéon Primaria) se produce, en general, el I6gico aumento en las puntuaciones
obtenidas por los nifios del curso superior, pero no hay una disminucién tan generalizada de la
variabilidad (en algunas subpruebas la variabilidad aumenta en el curso superior). En el nivel | de
la BEL los nifios de segundo ciclo muestran una tendencia hacia un rendimiento mas homogeneo,
mientras que el rendimiento de los nifios en el nivel Il muestra una tendencia hacia una mayor
heterogeneidad en ciertas subpruebas. Este aumento en la variabilidad entre-sujetos (de quinto
a sexto) se produce, por ejemplo, en la lectura de palabras frecuentes e infrecuentes. Como ya
hemos mencionado, la frecuencia de uso es una variable que afecta a la ruta directa de lectura
(supone el uso de representaciones; vocabulario conocido por el nifio). También se pone de
manifiesto en la verificacién de atributos, que evalla el sistema semantico y esta centrada en los
atributos fisicos y funcionales de los conceptos asociados a las palabras, y en nivel de cono-
cimientos y la realizacién de inferencias en la comprension de los textos.

Ademés de la valoracién cuantitativa de las subpruebas y la comparacién del rendimiento del
nifio con su grupo de referencia (los nifios de su mismo ciclo), la BEL permite hacer un andlisis
cualitativo de las respuestas dadas por éste, lo que resulta especialmente informativo en los casos
de dificultad lectora. Asi, por ejemplo, es posible identificar si el problema es perceptivo, a través
de una prueba facil pero muy consistente como la de percepcion de diferencias, o realizar un
andlisis de los errores cometidos por el nifio en la lectura de palabras y pseudopalabras,
descubriendo asi cuél de las rutas de lectura se emplea de forma prioritaria 0, también determinar
qué reglas de conversion grafema-fonema fallan o no estan consolidadas (mediante la prueba de
deletreo). De igual forma, puede determinarse, a otro nivel, si su rendimiento es igual a la hora
de comprender oraciones que siguen el orden canénico y en las que no lo siguen, lo que indicaria
que es capaz de descubrir los indicios sintacticos relevantes que permiten asignar los roles
tematicos a los elementos de las oraciones. En caso contrario, puede establecerse en que tipos
de oraciones tiene el niiio problemas de comprension. En relacién con el procesamiento de textos,
que resulta la prueba mas dificil en ambos niveles, puede comprobarse, por ejemplo, si el nifio
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es capaz de realizar inferencias en el curso de la lectura o si retiene con facilidad la informacién

que aparece en el texto.

Creemos que el instrumento que hemos presentado, por sus caracteristicas, es muy adecuado
para explorar la lectura en nifios de segundo y tercer ciclo de la Educacién Primaria, un periodo
critico para la consolidacion de una habilidad que condicionara una buena parte del aprendizaje

escolar futuro en estos nifos.
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Apéndice

Subpruebas incluidas en las versiones definitivas de los niveles | y Il de la Bateria de
Evaluacion de la lectura. Se incluye el nimero de elementos incluidos en cada subprueba para
cada nivel, el tipo de aplicacién y las semejanzas y diferencias entre las versiones correspondientes
a cada nivel.

Subprueba i Nivel 1 :11'n% de” Semejanzasy | Aplicacién
items diferencias
entre niveles
Memoria operativa 8 las series individual
empleadas son
iguales
Percepcién de i 07" | los elementos colectiva
diferencias son los mismos
Deletreo no aparece en individual
el nivel |l
Lecturaenvozalta [{ x. los elementos individual
s son iguales
Decision léxica X cambian individual
algunas
pseudopalabras
Ortografia KT comparten colectiva
cuatro
elementos
Asociac. palabra - en el nivel Il se colectiva
dibujo suprimen dos
items
Verificacién de X-@ el nivel Il incluye | colectiva
atributos palabras de
menor
frecuencia
Morfologia en el nivel Il se colectiva
incluyen prefijos
. y superlativos
Relaciones s X b 12s Ei14:| compartenla colectiva
semanticas mayoria de los
elementos
Concordancias comparten 12 colectiva
elementos
Comprension de  |5X los elementos colectiva
oraciones son iguales
Comprension de cambian los colectiva
textos textos de un
nivel a otro






