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EVALUACION DEL RENDIMIENTO LECTOR:

IMPORTANCIA DE LA PARTICIPACION DOCENTE EN EL
DISENO DE ESTUDIOS EMPIRICOS

Jorge R. Lorenzo !

En el siguiente estudio se exponen los resultados de un método de
validacién en la seleccién de escolares con y sin trastorno lector. El
procedimiento de validacién se disefi6 en virtud de obtener algin
indice de confiabilidad en la seleccién de la muestra de escolares
que serian clasificados como buenos y malos lectores, durante la
etapa de codificacién de los resultados del rendimiento en diferen-
tes pruebas cognitivas. La participacién del docente a cargo del cur-
so se circunscribi6 a la identificacién previa a la recoleccién de la
muestra, de aquellos escolares con y sin trastorno de lectura, utili-
zando una serie de definiciones operacionales de los errores de lec-
tura, extraidos de los datos normativos de una prueba estandariza-
da. Dado que la apreciacién de la docente podia ser tomada como
sesgada o subjetiva, se procedié a realizar un analisis post-hoc del
procedimiento. Durante este anélisis se clasificaron los grupos iden-
tificados por el criterio docente como malos y buenos lectores, y
luego fueron comparados en funcién de su rendimiento efectivo en
una prueba de lectura. Los resultados de la comparacién mostraron
que aquellos escolares clasificados como buenos lectores obtuvieron
un mejor rendimiento que aquellos que habian sido clasificados
como malos lectores. De este modo, se pone en evidencia que las
apreciaciones que el docente se forma del rendimiento en lectura de
sus alumnos coincide con lo que podria obtenerse mediante la apli-
cacién de una prueba estandarizada para esta capacidad.

La importancia de estos resultados estriba en la posibilidad de con-
fiar en la sensibilidad del maestro para aplicar estrategias pedagégi-
cas que puedan conjugar la diversidad y la particularidad del gra-
do. Es decir, ante la situacién de algunos alumnos de dificil aborda-
je, la opinién del docente deberia ser tomadaen cuenta conjunta-
mente con la del médico o psicélogo. Asimismo, se espera que los
resultados de este estudio sirvan para abrir el debate sobre aquellos
saberes “informales” atribuidos a los docentes, que en ocasiones los
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263



expertos en psicologia educacional o psicopedagogia no logran re-
conocer como vélidos. Ademés, se alienta a que en la investigacién
basica se dé participacién a las docentes, especialmente si el resulta-
do se vincula con el quehacer cotidiano del maestro.

In the following study, the results of a validation method for sample
selection of good and poor readers are exposed. During this selec-
tion, school teachers participated identifying those students whith
and without reading dysfunction, using to accomplish definition of
reading error given by the investigator. That definition was ex-
tracted from a standard reading test.

Because the teacher judgement could be taken as biased or subjec-
tive, a post-hoc analysis was carried out. For this later analysis,
those students identified by teachers (good aspoor readers as a
group) were compared on the performance of a standardized read-
ing test. Therefore, if the teacher’s judgements were correct, it could
be possible to find pronounced differences between the identified
groups. On the other hand, if that judgement were incorrect, no
substantial differences would be observed.

The results showed that those students classified as poor readers
perform worse than those classified as good readers. In this way, it
is evident that teacher’s appreciation of reading ability is close to
the results obtained by the application of a standardized reading
test. This results are important because allows to put the teacher’s
knowledge of reading ability, along with others professionals like
psychologist, pedagogues, etc. Also, it is expected that this results
opens the discussion about the importance of grade teachers knowl-
edge in field and basics research, especially if those results concerns
whith daily teacher’s work.

Rendimiento lector - Participacién docente - Evaluacién

5

Introducciéon

Leer es una habilidad que requiere un periodo de aprendizaje y
considerable préactica para alcanzar un nivel experto. En tanto que habili-
dad, la lectura es un saber hacer que est4 intimamente relacionado con el
dominio del principio alfabético. Este funciona como un elemento de codi-
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ficacién del lenguaje, en tanto que asigna un elemento de la grafia a cada
uno de los sonidos individuales que componen la lengua oral. Aprender
esta forma de cifrado depende de la plena comprensién de ese principio y
luego de su aplicacién. Cuando es posible hacer este traspaso entre texto y
lenguaje, la lectura queda establecida como la capacidad de extraer signi-
ficado de los simbolos contenidos en la pagina impresa.

El transito entre el lector iniciado y el experto se puede estudiar
como una sucesion de etapas en las cuales los escolares van reconociendo
progresivamente la complejidad del texto. Primero adecuan su conoci-
miento a la forma, luego comprenden la relacién simbolo-sonido que con-
tiene cada grafema; finalmente se vuelven capaces ordenar la estructura
ortografica con el acceso al significado.

El ingreso a la escuela (y particularmente el primer ciclo de EGB),
estd marcado por la heterogeneidad que puede encontrarse en los apren-
dizajes que son previos al momento de insercién en el sistema de educa-
ci6n formal. En este sentido es posible constatar que algunos de nifios ya
saben leer en primer grado, mientras otros deben completar ese aprendi-
zaje en el transcurso del primer ciclo. Los docentes a cargos, deben ser
particularmente sensibles al tipo de conocimiento que cada escolar posee
y ademads, aplicar estrategias pedagégicas que puedan conjugar la diver-
sidad y la particularidad de cada caso. Las maestras se convierten en un
punto de conciliacién entre la curricula y sus objetivos por un lado, y las
verdaderas expectativas de aprendizaje de cada escolar, por otro. Asi, de-
ben poder resolver de la mejor manera posible el derrotero del aprendiza-
je del grupo y del individuo.

Etapas del aprendizaje lector

Desde una perspectiva cognitiva, distintos autores han sefialado
que el aprendizaje de la lectura, puede ser dividido en una serie de etapas
que el nifio sortea progresivamente hasta convertirse en un lector experto.
En lineas generales se ha coincidido en denominar a esas etapas como: a)
Logografica, b) Alfabética y c) Ortografica (Spear-Swerling y Stember,
1994; Frith, 1985; Marsh, Friedman, Welch y Desberg, 1981; Seymour,
1990, 1994).

El modelo de tres estepas para la adquisicién de la lectura fue pro-
puesto e impulsado por Utha Frith (1985), y luego adoptado por numero-
sos autores. En este modelo, cada etapa describe de qué manera se conju-
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gan distintas destrezas lingfiisticas que el nifio utiliza para reconocer pa-
labras escritas. Se sostiene ademds, que el pequefio parte de un modo
elemental de reconocer el texto, para llegar progresivamente a una forma
elaborada de asimilacién del lenguaje escrito al oral. Asi, los distintos es-
tadios sefialan los momentos que marcan la evolucion de la capacidad lec-
tora, cuyo transito estd condicionado especialmente por el desarrollo de
una capacidad cognitiva fundamental denominada conciencia fonolégica.

Seymour (1990, 1994) propuso que a partir del reconocimiento del
texto como lenguaje en cédigo, el nifio desarrolla una estructura cognitiva
central que lo capacita para asimilar un nivel de representacién especifico
(escritura), con otro maés elevado (discurso). La correspondencia entre es-
tos niveles principia en la etapa logogréfica y se complejiza en las siguien-
tes apoyandose en la conciencia fonolégica (Morais, Alegria y Content,
1987). Pero la lectura habilidosa no es s6lo una estrategia basada en la re-
codificacién, sino que debe alcanzar el dominio del significado. Sin em-
bargo, Seymour (1994), sostiene que esa lectura significativa sé6lo puede
ocurrir cuando el texto es procesado bajo un conjunto de reglas metacog-
nitivas, es decir cuando el procesamiento del texto es interactivo mas que
modular.

Estas consideraciones, han sido adecuadamente conceptualizadas
cuando se trata de trazar un plan psicopedagégico para los nifios con tras-
tornos de lectura, pero no es un conocimiento difundido en los contextos
aulicos de la escuela comun. Esto representa a veces una paradoja porque
es en el aula donde emergen los indicios de retraso en el aprendizaje.

Como se menciond, la conciencia fonoldgica puede ser estimulada
por el aprendizaje de la lectura, pero sélo en aquellos casos en que los ni-
fios no tienen dificultades en el desarrollo de esta habilidad fundamental.
En este sentido, el docente no tiene una formacién que apunte a detectar
si existe un trastorno particular en este proceso cognitivo, pero debe ser
sensible a las posibles desviaciones del aprendizaje normal de la lectura
que pudiera evidenciar un escolar. Pareciera que el rol asignado a la
maestra de grado queda restringido a su propia capacidad de detectar y
poner en evidencia los fallos en el proceso normal de aprendizaje, y en
ciertos casos los intentos por mejorar la situacién de algunos alumnos
pueden tropezar con situaciones particulares de dificil abordaje. Cuando
ello ocurre y se consulta la opinién especializada, el saber del docente sue-
le quedar opacado por otros discursos de indole médico o psicoldgico.
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Trastorno de lectura

Los conceptos anteriormente vertidos permiten entender de un
modo sencillo la manera en que va desarrollandose progresivamente la
capacidad lectora. Es asi que todo el aprendizaje inicial puede resumirse
en el siguiente planteo: la lectura eficaz se basa en la automatizacién del
proceso de decodificacion de palabras, el cual impulsa al escolar desde el
reconocimiento del texto como lenguaje en c6digo, hacia instancias més
elevadas del procesamiento discursivo.

Para Spear-Swerling y Stemberg (1994), el desarrollo de la lectura
puede conceptualizarse como el avance desde un reconocimiento elemen-
tal de palabras, hacia un reconocimiento automaético. De alli que el tras-
torno lector pueda ser definido como la imposibilidad de avanzar hacia
niveles mas complejos del procesamiento de palabras, cuyo nivel mas ele-
vado se define como fluidez lectora. Leer de manera fluida significa poder
recuperar con prontitud y con un minimo esfuerzo la informacién seman-
tica de los vocablos que estdn almacenados en el 1éxico; por ello, el térmi-
no ha sido utilizado como sinénimo de exactitud en la decodificacién de
palabras.

En este sentido, Spear-Swerling y Stemberg (1994) clasifican los
problemas de lectura en base a la incapacidad observada para alcanzar
una lectura répida y libre de errores. De acuerdo con las etapas mencio-
nadas del aprendizaje lector, proponen una serie de caracteristicas que
presentarian en general los malos lectores y aquellos con trastorno especi-
fico de lectura.

Primera Etapa - Reconocimiento de palabras por claves visuales: se
trata, como ya hemos visto, de la primera estrategia de lectura que utiliza
el nifio para establecer asociaciones entre ciertos elementos de la grafia y
el significado de las palabras. En muchos casos esta estrategia se desarro-
lla y es aprovechada durante el periodo preescolar. La persistencia de este
tipo de lectura define a los lectores no alfabéticos, quienes se caracterizan
por notables deficiencias en el reconocimiento de palabras y més aun en la
comprension.

Segunda Etapa - Reconocimiento por claves fonoldgicas: se produce
cuando el nifio aprende a utilizar el alfabeto como un instrumento que de-
fine la manera en que se codifican los sonidos discretos del lenguaje. La
lectura se apoya en el acoplamiento letra-sonido, y luego de extensa prac-
tica en ese procedimiento se produce lo que Spear-Swerling y Stemberg
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(1994), han denominado insight alfabético, o la comprensién de que los
simbolos que forman las palabras escritas, pueden deletrearse como soni-
dos aislados, que debidamente acoplados dan como resultado la pronun-
ciacién del vocablo. Los escolares que alcanzan este nivel de lectura pero
no pueden superarlo se han denominado lectores compensadores, dado
que entienden la relacién entre la ortografia y la fonologia del lenguaje,
aunque carecen de recursos para la automatizacién del proceso de decodi-
ficacion; en consecuencia, su comprensién de textos est4 deteriorada.

Tercera Etapa - Reconocimiento controlado: se produce cuando el
nifio puede balancear los procesos de reconocimiento visual de palabras
con la recodificacién fonolégica. Es decir, es el debut de la estrategia orto-
grafica de lectura. Como todo proceso en ciernes, implica una redistribu-
cién de recursos cognitivos que cuando es exitosa permite pasar a un es-
tadio més avanzado en la habilidad para leer textos. Los escolares que al-
canzan esta fase pero no logran superarla son clasificados como lectores
no automaticos, siendo exacta su capacidad de decodificacién pero caren-
te de fluidez y velocidad. Su principal dificultad radica en el tiempo que
le lleva activar en el Iéxico el significado de un vocablo, con lo cual se de-
teriora su capacidad comprensiva.

Cuarta Etapa - Reconocimiento automaético: los lectores normales
pasan en poco tiempo del reconocimiento controlado de palabras al reco-
nocimiento ortografico, haciendo pleno uso de una estrategia ortografica
de lectura. Durante esta fase, el nifio es capaz de articular los recursos
cognitivos para crear un médulo especializado para la tarea de reconoci-
miento que combina de manera organizada esos recursos, haciendo de di-
cha tarea una operacion relativamente libre de errores. Asimismo, es ca-
paz de hacer un uso completo de la informacién ortografica para recono-
cer palabras, lo cual facilita la relocalizacién de recursos cognitivos para el
proceso de comprensién. Esta relocalizacién de recursos no siempre es
exitosa, de modo que es posible que algunos escolares sean buenos deco-
dificadores aunque ese proceso requiera de un uso intensivo de los recur-
sos cognitivos. Tal es el caso de los lectores retrasados, para quienes la
adquisicién de la habilidad de reconocimiento automatico es demasiado
lenta y fuerza a utilizar los recursos que de otra manera estarian destina-
dos a la comprension del texto.

A partir de la automatizacién del proceso de decodificacion de pa-
labras, el escolar esta apto para procesar cadenas més amplias de sentido;
de alli en ma4s, la comprension pasa a ser el eje cognitivo dominante. Te-
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niendo en cuenta la habilidad para comprender lo que se lee, el tipo de
lectura puede ser clasificado como a) Lectura estratégica, y b) Lectura
muy habilidosa. La principal diferencia entre ambas radica en las aptitu-
des de comprensién. Los lectores muy habilidosos son quienes tienen ca-
pacidades mé4s desarrolladas para el procesamiento de claves discursivas
y contextuales; ademés, desarrollan y aplican més facilmente sus conoci-
mientos metacognitivos durante la lectura y son capaces de disponer mas
eficazmente de la informacién tanto del texto como la que tienen almace-
nada en la memoria a largo plazo. El estudio de los mecanismos que afec-
tan el reconocimiento automético de palabras y detienen el avance hacia
un estadio méas avanzado de lectura es un pilar muy importante para el
estudio de las causas del déficit especifico de lectura.

Déficit especifico de la lectura

A diferencia de los retrasos evolutivos y las discontinuidades tran-
sitorias en el aprendizaje, el trastorno especifico de lectura tiene una ma-
nifestacién y etiologia puntuales. A pesar que la definicién del trastorno
ha estado intimamente ligado a sus causas, ambos aspectos no han llega-
do a constituir una unidad de andlisis. Esto se ha manifestado en el &mbi-
to de la investigacién por la aparicion de trabajos dedicados casi exclusi-
vamente a indagar qué funciones cognitivas se encuentran disminuidas
en la poblacién de nifios con déficit especifico de lectura.

El término trastorno especifico de lectura o dislexia evolutiva, ha
sido utilizado para describir a individuos con inteligencia normal y ade-
cuadas oportunidades educativas que no logran alcanzar niveles de lectu-
ra aceptables (Murphy y Pollatsek, 1994). Sin embargo, delimitar este cri-
terio en una poblacién escolar no siempre es tarea sencilla, dado que im-
plica diferenciarlo de otros problemas de lectura no especificos.

La sistematizacién de ciertos criterios diferenciales aportados por
investigaciones empiricas dio origen a la definicién del trastorno especifi-
co de lectura que se emple6 en la mayoria de los manuales de psiquiatria
infantil. Sin embargo, el campo de la dislexia evolutiva sigue siendo un
terreno fértil de investigacién, por lo que distintos autores sefialan que
hasta el presente la definicién de dislexia es una suerte de compromiso
por encontrar pardmetros precisos para distinguirla de otras manifesta-
ciones atipicas del aprendizaje, que tengan como sintoma central discapa-
cidades en el manejo de los textos (Heward, 1998).
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Aparte de los intentos por encontrar una definicién precisa para la
categoria de trastorno especifico de lectura, surgié la necesidad de encon-
trar qué factores etiolégicos son los responsables el mismo. Los primeros
estudios abogaron a favor de deterioros de mecanismos visuales como
principal causa del trastorno. Tiempo ma4s tarde se postulé una explica-
cién alternativa que sefialaba como factor etiol6gico a los déficit lingtifsti-
cos. Como ambos factores podian ser excluyentes o combinarse en distinta
medida, se propusieron formas o subtipos de dislexia, segin que los me-
canismos afectados fueran visuales, lingiiisticos o ambos (para una revi-
sién ver Jimenes y Gonzales, 1995).

Los niftos con problemas de lectura son detectados principalmente
en el periodo de escolarizacién formal, justamente alli donde se hace ne-
cesario determinar la aptitud para el desarrollo de ciertas capacidades.
Aqui, es imperativo pensar el rol que se le atribuye a la maestra cuando
encuentra en su grupo de aprendices algunos que manifiestan retardos o
problemas de aprendizaje. ;Es ese trastorno de indole transitorio o per-
manente?, ;existen causas manifiestas que lo expliquen?, ;debe ajustarse
el contenido de la curricula?, etc. Todo ello significa tomar decisiones so-
bre un plan de accién destinado a rescatar al nifio del rezago y ponerlo
junto a sus pares. Esta tarea es comun en la labor cotidiana frente al aula,
pero forma parte de un saber “informal”, que en ocasiones los expertos no
logran reconocer como validas. Asi, tanto el psicélogo educacional como
el psicopedagogo, u otros profesionales tendran una palabra mas autori-
zada.

En la investigacién basica se confia poco en la palabra del docente.
Existe la idea errénea de que el saber logrado por la experiencia que da el
estar dia a dia frente al alumnado es dificil de sistematizar o, cuando no,
se constituye de variables que no estdn en un orden de manipulacién que
sea congruente con las reglas del buen disefio de estudios.

Diferencia entre buenos y malos lectores: sintesis de los estudios reali-
zados?

Partiendo de las consideraciones esbozadas en la seccién anterior,
se hipotetiz6 que el déficit lector seria evidente en los esfuerzos que el es-

2 En lo sustancial, se ha omitido el desarrollo de la metodologia de investigacién y
el andlisis estadistico de datos, con la finalidad de proporcionar una lectura amena
del material.
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colar realice para alcanzar el nivel del significado de los vocablos escritos,
lo cual redundaria en un notable menoscabo del proceso de comprension
(Spear-Swerling y Stemberg, 1994).

Especificamente, se trabajé sobre el supuesto de que el principal
problema que expresarfan los nifios con dificultades de lectura serfa ba-
lancear la demanda de recursos cognitivos en el proceso inicial del acto
lector (decodificacién), evitando que se resten al acto de comprensién
(Walczyk, 1993). Puesto que el acto de decodificacion se ejecuta mediante
la puesta en funcionamiento de tres habilidades principales - visoespacia-
les, fonol6gicas y anémicas -, las investigaciones tuvieron como objetivo
determinar cual de ellos es el que se encuentra fundamentalmente afecta-
do.

En todos los estudios se compararon nifios con trastornos en la lec-
tura y nifios sin dificultades en esa habilidad. Estas comparaciones se rea-
lizaron a través de distintas pruebas de una baterfa de evaluacién de los
procesos cognitivos bésicos. Con los resultados obtenidos se apuntaba a
determinar cudl o cuéles eran los procesos cognitivos bésicos principal-
mente afectados en los nifios con déficit en lectura en relacién a un grupo
de lectores normales.

Las pruebas utilizadas para la evaluacién de los procesos cognitivos
basicos fueron las siguientes:

a) Habilidades visoespaciales

Test de figuras inversas (Edfeldt, 1977),

b) Procesamiento fonolégico

Test de discriminacién auditiva (Wepman y Reynolds, 1987)
Prueba de Conciencia Fonémica (Jimenez y Ortiz, 1995)
Prueba de pseudopalabras (disefio experimental)

¢) Memoria verbal inmediata

Test de retencién de digitos (Wechsler, 1991)

Prueba de repeticién de oraciones (Benton y Hamsher, 1989)

e) Rendimiento Lector
Test de Andlisis de Lectoescritura (TALE, Toro y Cervera, 1999,
quinta edicién).

Los nifios fueron evaluados en las mismas escuelas, durante el pe-
riodo regular de clases. Para tal fin se dispuso de un lugar apartado y es-
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pecialmente acondicionado para la toma de pruebas; las mismas fueron
administradas en un orden aleatorio para cada participante.

La asignaci6n aleatoria de escolares a los grupos con y sin trastorno
lector se realiz6 en funcién de los estandares de la prueba de lectura (Toro
y Cervera, 1999). El analisis del rendimiento en la misma indic6é que los
nifios con trastorno lector tenian dificultades en la habilidad de acceder al
significado de las palabras individuales y en hilar el sentido entre ellas
para acceder al significado de una estructura gramatical mas compleja.

El analisis de las principales diferencias en cuanto a los procesos
cognitivos basicos implicados en la lectura demostré que en el grupo de
habilidades visoespaciales no existieron diferencias. Este resultado permi-
ti6 confirmar que la habilidad de procesar los aspectos estructurales de las
letras no serfa una de las causas del empobrecido rendimiento lector. En
cambio, las comparaciones que se realizaron en base a las pruebas de pro-
cesamiento fonolégico demostraron que existen diferencias estadistica-
mente significativas en las pruebas de discriminacién auditiva, lectura e
identificacién de pseudopalabras, segmentacién, aislamiento y sintesis de
fonemas en una palabra. Estos resultados son indicativos de que el prin-
cipal problema que tienen los nifios que padecen de trastorno lector es un
importante menoscabo en la habilidad de procesar los aspectos sonoros
minimos del lenguaje, lo cual se traduce en una incapacidad para com-
prender y aplicar el principio de codificacién alfabética. Por tltimo, dife-
rencias similares se evidenciaron en el conjunto de pruebas destinadas a la
evaluacién de los procesos mnémicos.

En resumen, los resultados de los estudios apuntan a sefialar que el
trastorno especifico de lectura se manifiesta en la imposibilidad de proce-
sar adecuadamente los elementos individuales de las estructuras gramati-
cales (palabras), y en la concomitante dificultad en organizar los significa-
dos de tales estructuras.

Importancia del criterio docente en la seleccién de escolares

En el apartado anterior se presenté la sintesis de los resultados de
los estudios realizados, los cuales fueron de tipo transversal y sobre una
amplia cohorte de escolares participantes. En todos los casos se utilizé un
andlisis de datos multivariante para el examen de las diferencias entre

grupos.
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Uno de los principales problemas en la elaboracién de las defini-
ciones operacionales de las variables en estudio fue la seleccién del crite-
rio para la ponderacién de los errores de lectura para la prueba de decodi-
ficacién de palabras. En base a los datos normativos de la prueba utilizada
y a los resultados de una experiencia piloto, se definieron tres tipos de
errores: a) vacilaciones, b) rectificaciones y c) deletreo sin integracion. El
criterio para ponderar los errores de comprension fue extraido del mismo
test.

Habiendo definido el criterio operacional para la clasificacién de los
grupos en base al rendimiento lector, se procedié a definir el tipo de
muestreo a realizarse, optdndose por un muestreo aleatorio sistematico.
En este caso, la dificultad principal radicaba en el tiempo y costo de la in-
vestigacién para reunir la cohorte de escolares. Especificamente, el pro-
blema a resolver era contar de antemano con una clasificacion del rendi-
miento lector de los alumnos que habian sido seleccionados. Esta dificul-
tad metodolégica se solucion6 mediante la consulta a priori al docente a
cargo del grado, del rendimiento lector del escolar participante. En este
caso, las docentes procedieron a clasificar nominalmente el rendimiento
lector de los escolares seleccionados. Para ello, se les mostraba la defini-
cién operacional escogida para determinar errores de lectura de palabras
y comprensién de texto; luego las docentes clasificaban a los escolares
participantes entre aquellos que, a su juicio, cumplian con los criterios pa-
ra ser incluidos en el grupo de escolares con trastorno especifico de lectu-
ra.

El problema en este caso radicaba en contar con una medida de la
precisién de la apreciacién de la docente, dado que dicha apreciacién po-
dia ser catalogada como sesgada o subjetiva. Para ello y como parte de la
validacién de los estudios, se procedi6 al andlisis post-hoc del procedi-
miento.

Especificamente, en la validacién se separaron los grupos previa-
mente definidos por el criterio docente en: a) escolares identificados como
lectores normales, y b) escolares identificados como lectores disléxicos.
Los errores de juicio se clasificaban como falsos positivos o falsos negati-
vos. Asi, un falso positivo se definié como aquel nifio identificado como
lector disléxico, que luego se comprobaba que su rendimiento lector en la
prueba estandarizada alcanzaba un puntaje dentro de la media o superior.
Al contrario, un falso negativo se definié como un escolar clasificado co-
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mo lector normal, y que luego obtenia un rendimiento inferior a la media
en la prueba de lectura.

Si el criterio docente resultaba sesgado, el nimero de falsos positi-
vos y falsos negativos seria alto. Al contrario, si dicho criterio era acerta-
do, éstos serfan escasos. En el primer caso, lo inapropiado del juicio del
docente deberia manifestarse en la imposibilidad de encontrar diferencias
entre los grupos; es decir a mayor cantidad de errores de clasificacién me-
nor la chance de discriminar las verdaderas distancias en el rendimiento
lector. Ello deberia manifestarse especificamente en el andlisis de la ten-
dencia central (el promedio en la prueba lectura).

La validacién del procedimiento se realiz6 a partir del primer estu-
dio, y sobre una base de 94 escolares participantes seleccionados de los
grados segundo y tercero de un total de ocho escuelas de Cérdoba Capi-
tal. Las clasificaciones de las docentes separaron un total de 44 alumnos
clasificados como lectores normales y un total de 50 alumnos clasificados
como lectores disléxicos.

Los resultados obtenidos luego de aplicar la prueba estandarizada
de lectura evidenciaron que efectivamente aquellos escolares clasificados
como lectores normales obtuvieron un mejor rendimiento que aquellos
que habian sido clasificados como lectores disléxicos. La prueba estadisti-
ca aplicada confirmé que las diferencias resultan significativas (lectura de
palabras: t(92)=21.82, p<0.05 - comprension de texto t(92)=15.6, p<0.05).
En la tabla 1 se muestran los resultados obtenidos.

Tabla 1: Rendimiento en una prueba estandarizada de lectura de los
alumnos clasificados como lectores normales y disléxicos por parte de las
docentes a cargo de los grados.

Media Media Desvio Estandar | Desvio Estdandar
G1 G2 G1 G2
Prueba
Lectura de Palabras 46.04 23.08 331 6.24
Comprensién de tex- | 8.18 3.56 0.99 1.73
to

G1: alumnos clasificados como lectores normales
G2: alumnos clasificados como lectores disléxicos
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Los resultados de la validacién del procedimiento informan que el
criterio de clasificacién de las docentes a cargo de los cursos es lo suficien-
temente acertado como para separar efectivamente los nifios con y sin
trastornos de lectura. En otras palabras, los errores a priori en la aprecia-
cién son escasos (esto es el porcentaje de falsos positivos y/o negativos
resultan bajos).

Se desprende como conclusién de este estudio de validacién que los
juicios de los docentes a cargo de los grados acerca del rendimiento lector
de sus alumnos resultan congruentes con los que pueden obtenerse me-
diante la aplicacion de una prueba estandarizada. En este caso se destaca
que los tinicos elementos ofrecidos a las maestras para justificar tales jui-
cios fueron las definiciones operacionales elaboradas para el estudio. Es
decir, las maestras ignoraban lo sustancial del marco teérico utilizado pa-
ra esas definiciones, dado que este pertenecia a un dominio del conoci-
miento (la psicologia cognitiva), en muchos casos ajeno a su dmbito de
formacién académica.

Asimismo, se subraya que en la experiencia cotidiana el docente
desarrolla un dominio de conocimiento que muchas veces se lo ha catalo-
gado como subjetivo. Es decir, es més probable que los investigadores
confien en los indices aportados por pruebas estandarizadas que en la
opinién de una maestra. Es probable que muchos conocimientos que estan
en ese dominio deban ser indagados con mas detenimiento. Incluso seria
deseable que aquellas investigaciones que por la importancia de sus resul-
tados incumben a la labor del docente, cuenten con el apoyo de estos en la
planificacién de los estudios.
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