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Introduccion

Las ciencias de la educacion, al igual que otros campos de estudio como la medicina,
nacen con una eminente necesidad practica. En el caso de la educacion: transmitir a otros
lo que sabemos para que puedan guiarse en un mundo cambiante. En el caso de la medi-
cina: sanar a los que enferman y ayudar a los que no lo estian a que retrasen ese estado lo
maximo posible. Ambos campos de estudio, con sus innegables e importantes diferencias,
tienen también algunos puntos comunes. Ambos nacen con vocacion de servicio a los
demas y, no es sorprendente, que constituyan los pilares basicos de las sociedades avan-
zadas y del llamado estado del bienestar. Ambos han de guiarse en un mundo probabilis-
tico y con un enorme numero de variables en continua interaccion.

Sin embargo, si se consideran las fuentes de conocimiento desde las que alcanzar tan
necesarios propositos, los derroteros cursados por cada una de ellas pueden llegar a sor-
prender un poco al que las compara. Mientras que una de ellas ha optado por una creacion
de conocimiento donde los Randomized Control Trials (RCT), los disefios de doble ciego,
la revision por pares y, en definitiva, las fuentes mas fiables de conocimiento han tenido
un valor innegable; la otra se ha dejado llevar, en algunas ocasiones, por aproximaciones
coloristas, mas efectistas que efectivas y, en los ultimos afios, con una importante pre-
ponderancia no siempre de lo que funciona mejor o aglutina mayores evidencias, sino de
lo que mejor se vende. La ausencia de dudas acerca de cudl de ellas es la que ha seguido
uno de los dos caminos anteriormente descritos no parece ser una noticia muy halagiiefia
para los que consideran que las escuelas deben llenarse de evidencias, de criterios técnicos
y de fuentes de conocimiento de calidad. Este es un camino con potenciales beneficios y
que puede contribuir a emplear adecuadamente el necesario tiempo de vida que nuestros
nifios y nifias deben pasar escolarizados mientras les ensefiamos aquellas cosas indispen-
sables y necesarias para su desarrollo futuro. Por supuesto, la educacion no so6lo se nutre
de evidencias cientificas de calidad pues hay aspectos sociales, politicos, éticos y morales
a tener en cuenta en cada faceta del proceso educativo. No obstante, no nos cabe duda de
que las primeras son importantes.

Una de esas habilidades basicas que han de instruirse y afianzarse, quiza la mas impor-
tante de todas ellas en los primeros afios escolares, es la de aprender a leer y acabar com-
prendiendo lo que otros han escrito antes, accediendo a una de nuestras principales fuen-

tes de almacenaje y transmision cultural. Con relacion a este hecho, desde hace afios viene
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defendiéndose la necesidad de llevar a cabo una ensefianza de la lectura eficaz y basada
en trabajos que muestren evidencia empirica. Dicho enfoque ha recibido valiosas aporta-
ciones de la piscologia cognitiva y, especificamente, de &mbitos como la psicolingiiistica
(Alegria, 2006), que venian reclamando la puesta en practica de metodologias de ense-
flanza que incorporaran cuarenta afos de investigacion sobre los procesos cognitivos re-
lacionados con el reconocimiento de palabras o sobre la necesidad de explicitar la ins-
truccion manejando unidades mas pequefias que las palabras.

La instruccion de la lectura basada en la evidencia viene, desde hace afios, sefialando la
importancia de potenciar el trabajo a edades prelectoras. La capacidad de representar y
manipular mentalmente los sonidos del habla, esto es, la conciencia fonologica, resulta
un componente fundamental que pude mejorar la adquisicion de la lectura de todos los
alumnos (Defior, 2008) y se ha reportado como el mejor predictor de la adquisicion de la
lectura en castellano (Suarez-Coalla et al., 2013).

Sin embargo, ni la adquisicion de la lectura ni la de sus predictores como la conciencia
fonoldgica supone un aprendizaje sencillo para todos los alumnos. Hoy sabemos que mu-
chos de estos nifios necesitan una instruccion mas intensa, estructurada, focalizada y que
conlleve mas interacciones con la figura docente, por lo que modelos como el de Res-
puesta a la Intervencion, que agrupan a aquellos nifios que no responden a la intervencion
general para que reciban una respuesta educativa mas intensiva y duradera en el tiempo
resultan fundamentales (Jiménez, 2010). Sabemos también que las intervenciones a eda-
des tempranas pueden mostrar efectos que persistan diez afios después en el rendimiento
lector de los alumnos (Blachman et al., 2014).

Es ahi donde se enfoca nuestro trabajo. Tratando de aislar, mediante un instrumento de
rapida administracion, a aquellos nifios que no estan adquiriendo o desarrollando adecua-
damente dos de los principales predictores de la lectura en castellano, esto es, la concien-
cia fonologica y la velocidad de denominacion (Suarez-Coalla et al., 2013) para, de esta
forma, dotar al cuerpo docente de un instrumento para aislar rapidamente a aquellos nifios

que precisan una intervencion intensiva, continuada y de calidad.
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Capitulo 1. La ensefianza de la lectura: una apro-

ximacion basada en la evidencia

1. La ciencia de la lectura. De la psicologia cognitiva al desa-

rrollo de programas educativos

[ Qué factores son los que hacen a un lector competente? ;Cuales son los procesos cogni-
tivos que subyacen al reconocimiento automatico de palabras o a la comprension del
texto? Diversos modelos cognitivos han tratado de dar respuesta a dichas preguntas me-
diante trabajos tanto de corte descriptivo como experimental. Revisamos, a continuacion,
los que han sido fundamentales porque tienen o han tenido un importante papel en la toma
de decisiones educativa. Estos modelos, ademas y de forma evidente, contribuyen al desa-

rrollo tedrico del presente trabajo de investigacion.

1.1. Modelos cognitivos sobre la comprension lectora

1.1.1. El modelo de vision simple de lectura

Gough y Tunmer (1986) desarrollaron hace décadas un modelo muy elegante que expli-
caba la capacidad de comprender los textos escritos. Probablemente, debido a su sencillez
fue denominado modelo simple view of reading, esto es, modelo de vision simple de lec-
tura. Para Gough y Tunmer (1986) la comprension lectora depende de dos habilidades
cuyo valor varia de 0 a 1. Es suficiente con que cualquiera de ambas tenga un valor de 0
para que la comprension sea inexistente (véase la Figura 1).

Figura 1.

Simple view of reading de Gough y Tunmer (1986)

Habilidades de
decodificacion

Comprension
del lenguaje oral
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Estas dos habilidades son las siguientes:

- La decodificacion: entendida esta como la habilidad de realizar la conversion de
grafemas en fonemas de forma automatizada y precisa. Su desarrollo 6ptimo lleva,
posteriormente, al reconocimiento de las palabras escritas.

- La comprension del lenguaje oral: se trata de aquellos procesos lingiiisticos que
no son especificos de la lectura, sino que son propios del lenguaje oral genérico.
Incluiriamos aqui el vocabulario, la capacidad de comprender oraciones sintacti-
camente complejas o la capacidad para hacer inferencias verbales.

Algunos investigadores como Tapia (2016) han tratado de validar el modelo de vision
simple de lectura en castellano resaltando su valor heuristico en la toma de decisiones

para la intervencion en niflos con dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura.

1.1.2. El modelo de cuerda

Scarborough (2001) traté de dar una mayor complejidad al modelo de vision simple de
lectura, sofisticando la relacion que encontramos entre los factores de decodificacion y
comprension del lenguaje oral. En este modelo, ambos factores, no tienen una simple
relacion multiplicativa, sino que se entrelazan y se potencian el uno al otro en funcion de
variables como el periodo evolutivo preciso en el que el nifio se encuentra o la opacidad

de la lengua escrita que ha de leerse.

1.1.3. Criticas al modelo de vision simple de lectura. En busca de un paradigma mas

amplio

Se ha sefialado que los factores de decodificacion y comprension del lenguaje oral expli-
can unicamente entre el 45%-80% de la varianza, (Tapia, 2016), por lo que no dan cuenta
de todos los factores implicados en la comprension de lo leido. En este sentido, resulta
paradigmatico el trabajo de Georgiou et al. (2009) donde se aislaban nifios con dificulta-
des en la comprension lectora que, sin embargo, no mostraban dificultades en la decodi-
ficacion ni en la comprension del lenguaje oral.

Metaanalisis recientes (Toste et al., 2020). han remarcado la importancia de la motiva-
cion, que genera un efecto pequeno pero significativo en el rendimiento lector (d=.22) y

que debe tenerse en cuenta en los modelos explicativos de la comprension lectora. Otros
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metaanalisis han sefalado, igualmente, la importancia de la autorregulacion en la com-
prension lectora, siendo fundamental la instruccion de estrategias que la modelen (San-
ders et al., 2019). Por lo tanto, estos hallazgos indican que, probablemente, el modelo de

vision simple de lectura podria ser, en algunas ocasiones, demasiado simple.

1.2. El reconocimiento automatico de palabras

Nuestro trabajo de investigacion se encuadra en las etapas iniciales de aprendizaje de la
lectura. En estas etapas los objetivos no contemplan el desarrollo de habilidades de alto
nivel como la comprension lectora, sino que estan enfocadas en las capacidades previas,
que tienen que ver con reconocer las palabras de forma precisa y fluida. Es por ello por
lo que la revision de los modelos cognitivos que tratan de explicar como se reconocen las
palabras es fundamental. De entre ellos destacan, por encima del resto, e/ modelo de doble

ruta (Coltheart, 2006) y los nuevos modelos conexionistas.

1.2.1. El modelo de doble ruta de Coltheart

El modelo de doble ruta (Coltheart et al., 2001) es ya una aportacion clasica hecha por la
psicolingiiistica al aprendizaje de la lectura y ha tenido un papel orientador importante en
el disefio de programas educativos y en el estudio y tratamiento de dificultades en la lec-
tura. Como su propio nombre indica, este modelo propone dos rutas o vias a través de los
cudles las personas podemos llegar a reconocer las palabras escritas en el papel. Son las
siguientes:

. Ruta fonologica: ha recibido otros nombres como ruta subléxica o ruta indi-
recta. Esta ruta nos permite leer las palabras transformando, secuencialmente,
los grafemas en fonemas, esto es, relacionando los simbolos (grafemas) con
los sonidos asociados a cada uno de ellos (fonemas). Este proceso es funda-
mental, como puede deducirse, para la lectura de palabras nuevas y descono-
cidas donde el lector no puede reconocer las unidades 1éxicas como un todo y
debe descifrar secuencialmente el cédigo. Al inicio de la escolaridad todas las
palabras son desconocidas, lo que hace recaer en los procesos de decodifica-
cion fonolodgica, es decir, en el uso de esta ruta, un papel fundamental para el
aprendizaje.

. Ruta Iéxica: se la ha denominado también ruta ortografica o directa. Permite

reconocer las palabras como un todo, reconociendo todas las letras, esto es,
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los patrones ortograficos de las unidades Iéxicas, en paralelo, sin necesidad de
decodificarlos secuencialmente. Es la propia de los lectores expertos, pues su
uso supone ya un reconocimiento rapido y automatizado de palabras. Su desa-
rrollo constituye uno de los objetivos de la ensefanza de la lectura en los pri-
meros afios de escolaridad.
Autores como Deahene (2009) han venido sefialando que ambas rutas actian muchas ve-
ces en paralelo, constituyendo ambas una especie de red de seguridad que permite reco-
nocer las palabras eficazmente en situaciones ambiguas o cuando se producen fallos en

el procesamiento.

1.2.2. Los modelos conexionistas

Un modelo que también ha sido capaz de explicar muchos de los resultados encontrados
en investigacion es el modelo de triangulo disefiado desde un paradigma conexionista
(Seidenberg y McClelland, 1989). Evidentemente, este modelo responde a los llamados
modelos de procesamiento distribuido en paralelo (McClelland y Rumelhart, 1981) apa-
recidos a finales del siglo XX y que cuestionaban los modelos secuenciales de procesa-
miento de la informacién. En particular, este modelo no opera en base a la distincion de
una via eficaz para el reconocimiento de palabras nuevas y desconocidas y otra eficaz
para el reconocimiento de palabras frecuentes. Este modelo sugiere la existencia de tres
tipos de archivos que operan en el reconocimiento de las palabras escritas:

e Archivo fonoldgico: aqui se guarda la informacion relativa al sonido de la palabra,
esto es, a su forma en el lenguaje oral.

e Archivo ortografico: quedaria aqui almacenada la informacion relativa a la forma
visual de la palabra, esto es, relativa al patron ortografico.

e Archivo sintactico-semantico: se guarda aqui informacién sobre el significado de
la palabra y sus propiedades relativas a su ensamblaje sintactico dentro de las ora-
ciones.

Como es habitual en los modelos conexionistas, la activacion conjunta de esta informa-
cion media la automaticidad en su reconocimiento. Toda esta informacion almacenada
estaria interconectada entre si con la practica y procesarla a partir de cualquier modalidad

daria acceso al resto de modalidades.
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1.2.3. Evidencias aportadas desde la neurociencia

Estudios como los de Paulesu et al. (2000) han encontrado y desarrollado algunas teorias
en torno a las interesantes evidencias que informan de dos rutas neurobiologicas que pa-
recen guardar una cierta relacion con las ruta fonologica y ortografica. De manera muy
resumida, serian las siguientes:

e Ruta dorsal: implica las zonas visuales del lobulo occipital y la zona parietotem-
poral del cerebro. Se activa en mayor medida en la lectura de pseudopalabras o
palabras desconocidas y es la primera que adquiririan los nifios que se inician en
el aprendizaje de la lectura y han de crear puentes entre la vision y la audicion,
esto es, entre los grafemas y los fonemas.

e Ruta ventral: una la zona occipito-temporal izquierda, también llamada drea de la
forma visual de la palabra con los lobulos temporales. Esta ruta operaria relacio-
nando la imagen global (ortografica) de la palabra directamente con su signifi-
cado. Esto es, parece una ruta mas directa para el acceso al significado de las
palabras escritas a través del reconocimiento global de las palabras.

Sin embargo, la realidad es mas compleja que el uso de una u otra ruta para la lectura de
palabras desconocidas o conocidas puede dejar entrever. De hecho, muchas veces ambas
rutas parecen activarse en paralelo en los estudios de neuroimagen. Ademas, se han en-
contrado patrones diferenciales en la activacion en funcion de si los lectores ejecutan la

lectura en una lengua opaca o trasparente (Paulesu et al., 2000).

1.3. Métodos de ensefianza de la lectoescritura

El presente trabajo de investigacion se encaja dentro de la prevencion de las dificultades
especificas en el aprendizaje de la lectura, sin embargo, este resulta un tema que requiere
algunas precisiones. En primer lugar, siendo la lectura un aprendizaje cultural relativa-
mente reciente y que, en una amplia proporcion de casos, no se aprende sin un conside-
rable esfuerzo e instruccion sistematica, no se pueden prevenir las dificultades en la lec-
tura en base a los nifios que muestran un pobre rendimiento en las mismas si antes no se
definen cuales son los métodos de ensefanza de la lectura a los que los nifios deben res-
ponder mal. Esto es, sin una ensefianza propicia las dificultades en la lectura serian abso-
lutamente esperables y no seria posible aislar a aquellos nifios cuyas dificultades son re-
lativamente permanentes, no debiéndose estas a factores contextuales como una mala ins-

truccidn sino a razones que tienen una predisposicion de origen neurobioldgico como las
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que se han descrito en la dislexia (Benitez-Burraco, 2010) y aunque la relacion entre los
genes y el ambiente alin sea un tema que genere un cierto debate en torno a la dislexia.
En segundo lugar, esto puede extrapolarse a también ha edades prelectoras donde, actual-
mente y a través de la aplicacion de estudios de corte experimental, sabemos que hay
actuaciones que trabajan los predictores de la lectura y pueden facilitar el aprendizaje de
esta habilidad en el conjunto del alumnado (Defior, 2008). También puede medirse como
los nifios responden al desarrollo temprano de los predictores de la lectura y aislar a aque-
llos que requieran una enseflanza mas intensa, explicita y estructurada, lo que es el motivo
del presente trabajo.

En relacion con los métodos eficaces para la ensefianza de la lectura y tal y como Castles
etal., (2018) han reportado recientemente, en los ultimos se han venido aportando pruebas
solidas sobre las practicas y principios mas eficaces para desarrollar lectores competentes.
Sin embargo, en la practica docente las llamadas reading wars (guerras de la lectura) han
sido una constante entre posiciones muchas veces dogmaticas y no siempre basada en
datos sobre qué es mas eficaz a la hora de ensefiar a leer a los nifios.

Desde hace décadas contamos con metaanalisis como los llevados a cabo en Estados Uni-
dos de forma conjunta por el National Reading Panel, el National Institute of Child
Health, el National Reading Excellence Initiative y el National Institute for Literacy
(2000) que sefialan que la ensefianza de la lectura basada en la evidencia debe abordar
cinco grandes ideas o pilares, que son:

e Vocabulario: la instruccidon de vocabulario es fundamental ya que constituye un
predictor significativo de la comprension lectora durante el primer curso de edu-
cacion primaria. Por ello, la instruccion de la lectura de calidad debe incorporarlo
desde un primer momento.

e Conciencia fonémica: constituye la habilidad para representar y manipular men-
talmente los fonemas, que constituyen las unidades mas pequenas del lenguaje
oral. Es facil comprender que, sin la capacidad de abstraer mentalmente los fone-
mas no sera muy sencillo relacionar estos con los grafemas en la ensefianza de la
lectura. De ahi que esta habilidad sea tan fundamental para aquellos nifios que
estan aprendiendo a leer.

e Instruccion de las reglas de conversion grafema-fonema: este pilar conlleva la en-
seflanza explicita de la relacion entre los sonidos que representan las letras y los
correspondientes grafemas. Esta instruccion resulta clave, ya que el manejo de las

reglas de conversion grafema-fonema permiten al nifio manejar el cddigo que,
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posteriormente y tras considerable practica, le ira permitiendo desarrollar un re-
conocimiento automatico de palabras.

e Fluidez: se trata de instruir a los nifos, directamente, en el desarrollo de una lec-
tura rapida, precisa y con prosodia Se trata de una habilidad imprescindible para
que el lector libere recursos cognitivos fundamentales para comprender. La flui-
dez resulta aun mas imprescindible en idiomas como el espaiol, con un alto nivel
de transparencia

e Comprension: por ultimo, se incorpora la necesidad de trabajar explicitamente y
ya en las primeras fases de la instruccion pequenas actividades que impliquen
comprension acerca de lo leido.

Estas ideas o pilares se han llevado a cabo en el sistema educativo espaiol a través del
desarrollo de programas educativos como el Proyecto Letra (Jiménez et al., 2011) que
ademas se inscribe dentro del paradigma de “respuesta a la intervencién” que veremos en
un capitulo posterior.

Sin embargo, pese a que se hayan consensuado pilares clave en torno al aprendizaje de la
lectura y la escritura, ha seguido existiendo un cierto debate entre los métodos que des-
cienden hasta la relacion entre grafemas y fonemas (métodos fonoldgicos) y aquellos que
esperan que dicha relacion se aprenda de forma implicita, no descendiendo a la manipu-
lacion y ensefianza de unidades mas pequefias que la palabra (métodos globales). Veamos
una pequeiia explicacion de cada uno de ellos y la evidencia empirica que ha tratado de

abordar este debate.

1.3.1. Métodos fonologicos

La diversidad terminologia empleada para definir los métodos fonoldgicos ha sido tan
extensa que hace casi imposible un buen entendimiento, en ocasiones, entre profesionales.
A estos métodos se los ha denominado: fonico, fonéticos, silabicos, psicolingiiisticos y
sintéticos. Desde el ambito anglosajon suelen denominarse code oriented ya que ensefian
al nifio, explicitamente, a decodificar los simbolos, esto es, a dominar el cddigo. Su eje
vertebrador més alld de la nomenclatura es que la planificacion de la instruccion des-
ciende a la manipulacion de unidades fonoldgicas carentes de significado, como los fo-
nemas y su relacion con los grafemas. Su fundamento teérico bebe de la psicolingiiistica
y de las evidencias sobre los procesos cognitivos subyacentes al aprendizaje de la lectura

que vienen recabandose desde hace mas de 50 afios (Alegria, 2006). Basan su disefio en
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la instruccion explicita y sistematica de las reglas de conversion grafema-fonema. No
obstante, pese a que la necesidad de hacer explicita la ensefianza de las relaciones entre
grafemas y fonemas si ha recibido considerable evidencia (Foorman et al., 1998) ha ha-
bido un menor nimero de evidencias relativas a la importancia de la sistematicidad (Flet-
cher et al., 2019).

Su innegable valor radica en la importancia que la investigacion ha ido aportando relativa
a la instruccion sistematica de las reglas de conversion grafema-fonema junto al trabajo
metafonologico (Ehri, 2020) y pese a la aparicion de trabajos recientes que indicaban que
los datos extraidos de dichas investigaciones debian refinarse mas, mostrando asi tamafios
de efecto mas bajos de los que se habian manejado tradicionalmente (Bowers, 2020). No
obstante, su aplicacién muestra innegables apoyos empiricos en lenguas ortograficas y
transparentes.

Sin embargo, aquellos que defienden que el nifio aprende las relaciones entre grafemas y
fonemas sin instruccion explicita han criticado las aproximaciones fonologicas desde la
perspectiva de que, al manejar unidades sin significado y alejadas del lenguaje oral, los
nifios manejan un codigo descontextualizado y poco motivador alejado de la funcion real
de la lectura (Goodman, 1986).

En los proximos apartados veremos, no obstante, que dicen las evidencias y los datos

recabados respecto a la validez de dichas criticas.

1.3.2. Métodos globales

Los métodos globales también han sido descritos con diferentes términos que, quizas, ello
haya contribuido a enturbiar algo mas el debate. Junto al termino de métodos globales se
les han afadido otros como analitico o constructivista. En el &mbito anglosajon se les
conoce con la denominacion de métodos whole language. De manera general, esta orien-
tacion responde a una serie de sencillos principios: no se manejan unidades inferiores a
la palabra, se entiende que el aprendizaje de la lectura guarda importantes analogias con
el aprendizaje del lenguaje oral y, finalmente, se considera que silabas y letras se aprende
implicitamente (Goodman, 1986).

Los defensores del método global han cuestionado, respecto al fonologico, que se desli-
gue del acto comunicativo y del lenguaje oral al manejar unidades abstractas, sin signifi-
cado. Han indicado, igualmente, lo escasamente motivante que puede resultar para el nifio

el método fonoldgico por lo anteriormente expuesto.
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1.3.3. Una revision de la eficacia de ambos métodos desde la evidencia empirica

Tratando de arrojar un poco de luz en este debate, una de las evidencias cuya revision
parece de obligado rendimiento es el enorme metaanalisis desarrollado por el National
Reading Panel (NRP) y otras instituciones americanas. En ¢l, como se ha indicado ante-
riormente, se cuestiona indirectamente la eficacia de los métodos globales en tanto que
los resultados indican que dos de los principales ejes vertebradores de una instruccion de
la lectura de calidad son, de hecho, habilidades que requieren manipular explicitamente
unidades mas pequefias que las palabras. Estas dos habilidades son la conciencia fonémica
y la instruccion de las reglas de conversion grafema-fonema (NRP et al., 2000).

Otra evidencia clasica, muy citada, y que merece la pena sefialarse por sus cuidadas con-
diciones metodoldgicas es el trabajo llevado a cabo por Foorman et al. (1998) en el que
se comparaban cuatro condiciones en las que las relaciones entre grafemas y fonemas
iban de mas a menos explicitas. El estudio también reviste interés porque se llevo a cabo
con 285 niflos de 5 y 6 afos pertenecientes a 8 escuelas diferentes y que habian sido
detectados como nifios cuyo rendimiento se encontraba dentro del primer cuartil en me-
didas relacionadas, a esa edad, con el rendimiento lector. Los autores disenaron cuatro
condiciones instruccionales:

e (Cddigo explicito: se trabajaban explicitamente las reglas de conversion grafema-
fonema, se incluian actividades de conciencia fonémica y se ayudaba al nifio a
trasferir todo esto a la lectura de textos.

e (Cddigo embebido: se realizaba una instruccion del codigo, pero embebida en pa-
trones ortograficos mas grandes. Se llevaban a cabo actividades de conciencia fo-
némica que trataban de aislar fonemas en patrones frecuentes dentro de dichos
patrones ortograficos previamente trabajados.

e (Codigo implicito segun el disefo del curriculum estandar: la ensefianza del codigo
era incidental y los nifios deberian inferir por si mismos la relacion entre grafemas
y fonemas.

e (Cddigo implicito siguiendo una programacion disefiada por los investigadores: es
muy semejante al anterior.

Los resultados en lectura de palabras después de un afo escolar mostraban una lectura
mas rapida y precisa de aquellos nifios que habian recibido la instruccion explicita frente

a aquellos que trabajaban el codigo de forma embebida y de ambos grupos frente a los
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grupos cuya ensefianza era totalmente incidental o implicita. Este tipo de estudios son
muy interesantes porque muestran, de forma directa, controlada y metodolégicamente
cuidada, la importancia de ensefiar explicitamente la relacion entre grafemas y fonemas.
Senalan, ademas, que para aquellos nifios para los que la lectura constituye un aprendizaje
dificil la eleccion de métodos que consideran que ellos deben extraer por si mismos la
relacion entre grafemas y fonemas no constituye una decision pedagogica eficaz.

En castellano, Jiménez y Guzman (2003) llevaron a cabo un estudio que comparaba ex-
plicitamente dos métodos de lectura en una muestra compuesta por 202 nifios. Una parte
de estos nifos recibid la instruccion de un método que descendia a la relacion explicita
entre grafemas y fonemas. Por el contrario, el otro grupo recibid una instruccion orientada
al significado, con un disefo instruccional caracteristico del empleado por los métodos
globales. Los resultados vinieron a sefialar que los nifios que recibian la instruccion orien-
tada al codigo (fonoldgica) mostraron tiempos de reaccion y de latencia més bajos en la
lectura de palabras, asi como menos errores en la lectura de palabras y pseudopalabras.
Articulos como este tienen un gran valor debido a que comparan empiricamente y en
condiciones controladas ambos modelos instruccionales.

Otro trabajo que muestra la superioridad de la ensefianza explicita frente al aprendizaje
implicito de la relacion entre grafemas y fonemas fue el llevado a cabo por Alegria et al.
(2004). En este trabajo se comprobd la ensefanza in situ y en dos ambitos escolares dife-
rentes de una aproximacion basada en la ensefianza del método global y de otra, que
constituia el grupo control del estudio, cuya ensefianza si abordaba las relaciones fonolo-
gicas entre las letras y sus sonidos. Los resultados vinieron a sefialar que los nifios que
habian sido instruidos mediante el método global no habian aprendido, en un afio, apenas
nada de las relaciones entre grafemas y fonemas. Este tipo de estudios parecen venir a
desconfirmar algunos de los supuestos basicos del método global, esto es, que las rela-
ciones entre grafemas y fonemas se aprenden implicitamente.

Moviéndonos hacia evidencias y trabajos mas recientes Castles et al. (2018) en una am-
plia revision de las aportaciones de la psicologia cognitiva y de la educacion a la com-
prension y ensefanza de la lectura entienden que la instruccion explicita de las reglas de
conversion grafema-fonema parece un factor clave para garantizar una ensefianza eficaz
a edades tempranas y para ayudar a desarrollar al nifio un reconocimiento rapido y preciso
de las palabras impresas. No obstante, los autores indican, como ya sefialdbamos antes,
que dicha instruccion de las reglas de conversion grafema fonema es imprescindible pero

no suficiente para generar lectores altamente competentes, lo que ya indicaban
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metaanalisis clasicos como los ya sefialados (NRP et al., 2000). Resulta interesante que
estos autores se lamenten de la falta de transferencia de los datos encontrados en la inves-
tigacion y de las practicas desarrolladas en el aula para la ensefianza de la lectura, lo que
ya advertiamos al inicio del capitulo y lo que supone, quizas, un motivo para que los
profesionales que abordan la investigacion en educacion busquen maneras eficaces de
transferir el conocimiento creado a los profesionales que desarrollan su labor en el aula.
Por ultimo, y volviendo a la necesidad de instruir directamente la relacion entre grafemas
y fonemas, Ehri (2020) hace una muy reciente revision de evidencias que fundamentan
esta decision y que la constituyen como un elemento central en el disefio de métodos para
el aprendizaje de la lectura.

Finalmente, Jiménez et al. (2014) realizan una interesante serie de cuestionamientos
desde la revision de los datos de los que ahora disponemos en torno a los principios y
planteamientos que subyacen al método globalon los siguientes:

1. No es cierto que el aprendizaje se vuelva mas complejo mediante el método fono-
logico. La acusacion de que maestros y especialistas que abordan explicitamente
la ensefianza de las unidades fonoldgicas mas pequenas de palabra hacen el apren-
dizaje més complejo no parece sostenerse en ningun tipo de evidencia. La capa-
cidad metacognitiva de reflexionar sobre los sonidos del habla, esto es, la con-
ciencia fonologica, se desarrolla a los 4 o 5 afios y es, precisamente, uno de los
mayores predictores del rendimiento lector a edades tempranas (De la Calle et al.,
2019; Hjetland et al., 2017).

2. No se puede aprender a leer en base a logogramas, es necesario convertir la or-
tografia en sonidos. El desarrollo de la ruta fonoldgica, esto es, de la capacidad
de leer mediante la conversion de grafemas y fonemas las palabras desconocidas,
que al inicio de la lectura son la inmensa mayoria, es el requisito que permitira,
posteriormente, desarrollar una ruta ortografica, esto es, un reconocimiento pre-
ciso y fluido de palabras. Los métodos globales parecen ir en contra de las evi-
dencias que aportan las importantes revisiones ya mencionadas sobre el tema. En-
tre ellas destaca la teoria del autoaprendizaje desarrollada por Share (1995), en la
que se presentan pruebas de que la ensefianza al nifio de las reglas de conversion
grafema-fonema es la clave que permite al nifio aprender por si mismo, posterior-
mente, a reconocer de forma automatica las palabras que ya ha decodificado en

varias ocasiones por la ruta fonoldgica.
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3.

5.

El método global no da importancia a la automatizacion de la decodificacion.
Existen evidencias solidas de la necesidad de proveer de situaciones estructuradas
de aprendizaje explicito, con practica frecuente, graduacion sistematica de la di-
ficultad y retroalimentacion constante y de calidad en aquellos nifios, especial-
mente, que tienen problemas para desarrollar una automatizaciéon de la decodifi-
cacion precisa y fluida. El método global, al defender que el nifio aprende el prin-
cipio alfabético de forma implicita parece obviar tales datos.

No hay evidencias de que el método fonologico sea menos motivador. Pese a que
desde las aproximaciones constructivistas se ha defendido que el método fonolo-
gico es menos motivador no se han aportado evidencias que refuercen dicha afir-
macion. La motivacion a la lectura no es exclusiva de ningun método en particular
y, en ningun caso, la orientacion fonoldgica tiene por qué renunciar a buscar que
los niflos disfruten y aprecien aquello que estan aprendiendo a decodificar.

La analogia entre lectura y lenguaje oral es falsa. La lectura, al contrario que el
lenguaje, es un invento cultural relativamente reciente y que posee apenas algunos
miles de afios. Por lo tanto y segun algunos autores, la evolucioén no ha podido, en
ningln caso, dotarnos ain de estructuras biologicas especificas para su aprendi-
zaje, por lo que hay que emplear estructuras neuronales que estaban destinadas a
otras funciones (Dehaene, 2009). Por el contrario, los nifios aprenden el lenguaje,
en la mayoria de las ocasiones, por mera exposicion al estimulo, sin necesidad de
una instruccion sistematica. Dichas diferencias nos indican que hacer una analogia
demasiado estricta entre el aprendizaje de la lectura y el del lenguaje oral puede
Ser un error.

Va en contra de los datos recogidos por la psicologia del lenguaje en las ultimas
décadas. Desde la investigacion en psicolingiiistica llevan aportandose muy Utiles
datos para el disefio de la instruccion de la lectura y la escritura. Hoy sabemos, y
es fundamental en el desarrollo del presente trabajo, que el conocimiento de las
letras, la conciencia fonoldgica, esto es, la capacidad de manipular y representar
mentalmente las unidades del habla, asi como la velocidad de denominar los mas
rapidamente estimulos altamente familiares parecen ser los mejores predictores, a
edades prelectoras, del posterior rendimiento lector. Estos datos los conocemos,
ademas, de mano de revisiones sistematicas y metodoldgicamente cuidadas que
tienen en cuenta las diferencias entre los idiomas opacos y transparentes (Hjetland

et al., 2017). Obviar, por lo tanto, todo este conocimiento desarrollando métodos
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de ensefianza de la lectura que no se anclan en el presente corpus teorico puede
privarnos de desarrollar practicas eficaces para todos los nifios, pero, especial-

mente, para aquellos que mas lo necesitan.

1.4. Una breve sintesis. ;Como formar lectores competentes?

En el momento presente contamos con un conjunto de practicas eficaces que nos permi-
ten, desde edades prelectoras a la adolescencia, generar actuaciones eficaces que prepa-
ren, instruyan y, finalmente, acompaiien y desarrollen la competencia lectora. Pese que el
presente trabajo de investigacion se incluye en las primeras etapas, conviene poder dar
una mirada mas amplia a las practicas eficaces para el desarrollo de la lectura.

En lo relativo a la Educacion Infantil, se han llevado a cabo intervenciones cuyos resul-
tados indicaban efectos entre moderados y altos para preparar a los nifios para la posterior
adquisicion de la lectura y, ademas, que se enfocaban en aquellos nifios que, por su falta
de habilidad con los predictores de la lectura, estaban en riesgo de presentar dificultades
posteriores para aprender la lectura (Lonigan et al., 2015; Lonigan y Philips, 2016). Estos
estudios resultan interesantes por que plantean desde el paradigma de Respuesta a la In-
tervencion (RTI) que se expondra en posteriores capitulos y donde quiere ser de alguna
utilidad el presente trabajo de investigacion. Concretamente, estos trabajos muestran ta-
mafos de efecto entre moderados y largos en el desarrollo de las habilidades prelectoras
clave, como el conocimiento de las letras, la conciencia fonoldgica o, de manera mas
general, con el desarrollo del vocabulario. Estos trabajos muestran, igualmente, los efec-
tos positivos de aislar subgrupos de nifios en riesgo que no responden a la instruccion de
los prerrequisitos de la lectura en el grupo de referencia, que puedan recibir instruccion
mas intensiva, mas explicita y de forma sostenida en el tiempo, permitiéndoles asi acortar
la brecha que los separa paulatinamente de los nifios que si responden a la intervencion.
Es ahi donde encaja el presente trabajo de investigacion que, como se expondra poste-
riormente, pone el foco en desarrollar instrumentos que permitan detectar tempranamente
a dichos nifos en riesgo. Por su parte, ya en castellano, Defior (2008) ha desarrollado
intervenciones especificas para el desarrollo de la conciencia fonologica que han tenido
un buen impacto en el aprendizaje lector de los nifios y nifias que las han recibido y que
cumplen dos interesantes funciones: a) muestran una relacion causal, metodologicamente
cuidada, de los efectos en el desarrollo de la conciencia fonoldgica y el aprendizaje de

palabras a edades tempranas y b) muestran ejemplos de practicas eficaces que pueden
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desarrollarse en Educacion Infantil para preparar a los nifios y nifias prelectores para el
posterior aprendizaje de la lectura.

Resulta interesante, igualmente, como los enfoques constructivistas o de aprendizaje por
descubrimiento parecen haber resultado, a la luz de los datos, menos eficaces que los
enfoques basados en la instruccion directa, en especial en nifios que muestran dificultades
en el aprendizaje de la lectura (Grigorenko et al., 2019). La instruccion directa es aquella
que no deja nada al azar y que no asume que el nifio va a adquirir ningn aprendizaje por
si mismo (Torgesen, 2004). Autores como Denton et al. (2014), entre otros, ha tratado de
definir qué aspectos concretos debe abordar dicha instruccion directa. Destacamos, parti-
cularmente, los siguientes:

1. Existe una instruccion directa y clara que explicita al nifio qué esperamos que
adquiera y que define concretamente los pasos a seguir para lograrlo.

2. Elprofesional explicita y describe al nifio como encajan los nuevos conocimientos
con los que ya posee.

3. Se modelan y guian verbalmente las habilidades a alcanzar (yo hago).

4. Existe una practica guiada por el profesional que dirige al nifio para que realice
junto a ¢l la habilidad a alcanzar (nosotros hacemos).

5. El profesional planifica una practica independiente en la que el nifio debe aplicar
por si mismo los aprendizajes alcanzados (tu haces).

6. Durante la practica existe una retroalimentacion de calidad y centrada en la tarea
que indica al nifio explicitamente los logros alcanzados y aquellos ambitos en los
que debe persistir o mejorar.

7. Se disefian revisiones acumulativas de los aprendizajes previamente trabajados
que den al nifio mas exposiciones a los aprendizajes clave ya desarrollados.

8. Los profesionales planifican explicitamente la necesidad de transferir lo apren-
dido en un ambito concreto a otros &mbitos de ensefianza.

Esta necesidad de hacer los aprendizajes mas explicitos, implicando mas practica y revi-
siones acumulativas, asi como focalizando mas los contenidos a alcanzar ha recibido
apoyo experimental con relacion a la instruccion de los prerrequisitos de la lectura en
nifios de educacion infantil que se encontraban por detrds en la adquisicion de dichos
prerrequisitos. Lonigan y Philips (2016) presentaron dos estudios controlados y aleatori-
zados que desarrollaban dos intervenciones educativas en nifios con cuatro aios que se
encontraban por detrds de lo esperado en la adquisicion de prerrequisitos de la lectura

como: a) el desarrollo de la conciencia fonoldgica, b) el conocimiento de las letras, c) el
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desarrollo del lenguaje oral (vocabulario/ gramatica). En el primer estudio los nifios reci-
bieron intervenciones en grupos de 6 durante 11 semanas, los contenidos a instruir fueron
mas amplios, no se establecieron repasos acumulativos y se disefiaron actividades que no
instruian explicitamente, como la ensefianza de vocabulario a través de la lectura de cuen-
tos. Los resultados alcanzados o fueron no significativos o mostraron tamafos de efecto
bajos. En un segundo estudio los nifios recibieron la intervencion en grupos mas reducidos
(de cuatro alumnos), se establecieron repasos acumulativos y se redujo la amplitud de los
contenidos a instruir. Ademas, se eliminaron las actividades que incluian una ensefianza
menos explicita en el disefo de la intervencion. En 11 semanas los nifios mostraron me-
joras que se reflejaban en tamafios de efecto entre moderados y largos en la mejora de la
conciencia fonologica, el conocimiento de las letras o la adquisicion de vocabulario. Esto
viene a indicar como dos intervenciones que tienen los mismos fundamentes y que com-
parten las habilidades a instruir pueden variar enormemente sus efectos dependiendo de
factores como la instruccion explicita, directa y que incorpora revisiones acumulativas de
los aprendizajes previos.
Una vez implementadas en Educacion Infantil actuaciones que estén orientadas a desa-
rrollar las habilidades clave para el aprendizaje de la lectura (conocimiento de las letras
conciencia fonoldgica, vocabulario, gramatica...) (Hjetland et al., 2017) deben tener lugar
los programas educativos que aborden la instruccion de la lectura basada en la evidencia.
Es en ese momento donde los programas educativos que incorporan las cinco grandes
ideas (NRP et al., 2000) tienen su lugar. La instruccion directa sigue siendo clave, asi
como la monitorizacion del progreso y la graduacion del tiempo e intensidad de la inter-
vencion en funcidn de lo que los nifios precisan.
(Es ahi donde acaba la instruccion de la lectura? ;Hemos de despreocuparnos de este
aprendizaje tras la ensefianza de la decodificacion en los primeros afios? Todas las evi-
dencias apuntan a que no. Existen una serie de actuaciones que, de llevarse a cabo con
nifos que ya han adquirido la decodificacion y que parecen haber mostrado en la investi-
gacion tamafios de efecto moderados en la mejora de la comprension lectora. Dejamos
una breve sintesis:
e El desarrollo de la capacidad inferencial. En todos los textos podemos encontrar
informacion que se encuentra explicita e informacion que el estudiante debe infe-
rir. Desarrollar intervenciones sistematicas para ensefiar a los nifios estrategias

con las que extraer la informacion no presente en el texto parece tener un impacto
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significativo en la mejora de la comprension lectora, especialmente en nifios que
estén mostrando dificultades en esta area (Hall, 2016).

e El desarrollo del lenguaje oral. Concretamente, la instruccion de vocabulario pa-
rece mostrar efectos beneficiosos en metaanalisis realizados en castellano (Ripoll
y Aguado, 2014). Asimismo, intervenciones de corte experimental especifica-
mente centradas en el desarrollo del lenguaje oral de los alumnos han mostrado
resultados que se transferian a la mejora de la comprension lectora (Clarke et al.,
2010).

e Laensefanza de estrategias de autorregulacion. La ensenanza a los estudiantes de
estrategias para reelaborar sistematicamente la informacién leida, hacer predic-
ciones, activar los conocimientos previos, haciéndolos conscientes y capaces de
supervisar sus propios procesos de comprension parece haber mostrado beneficios
para el alumnado en algunos metaanalisis (Berkeley et al., 2010).

e Lamejora en el conocimiento sobre los textos escritos. La instruccion de las dife-
rentes partes que puede tener un texto expositivo, narrativo o descriptivo, su prac-
tica y organizacion mediante organizadores graficos y, en definitiva, el trabajo y
la manipulacion de los diferentes textos a los que los alumnos han de enfrentarse
parece tener un buen efecto en la comprension de los alumnos seglin algunos me-
taanalisis (Berkeley et al., 2010).

Consideramos que, hasta el presente momento, se ha hecho una suficiente presentacion
de los aspectos basicos que constituyen el aprendizaje de la lectura. De esta forma, pode-
mos continuar avanzando en aspectos mas especificos del presente trabajo de investiga-

cion.
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Capitulo 2. Dificultades especificas en el aprendi-

zaje de la lectura

Introduccion

Se estima que entre un 3% y un 7% de los nifios escolarizados en nuestras aulas presentan
dificultades especificas para leer y reconocer las palabras de forma precisa y fluida, esto
es, tomando como criterio para la deteccion que los mismos presenten puntuaciones que
estén por debajo de la media 1.5 desviaciones tipicas en lo relativo a su rendimiento lector
(Snowling y Melby-Lervag, 2016). Sabemos que esos nifios, ademads, tienen dificultades
que persisten hasta la edad adulta y que parecen estar asociados con mayores problemas
académicos, sociales, personales y con la justicia (Willcutt et al., 2007). Otro aspecto
importante es que hay datos solidos acerca de que las intervenciones educativas para
abordar estas dificultades muestran tamafios de efecto superiores cuando se implementan
a los seis y siete anos que cuando tienen lugar a los ocho, por lo que la intervencién a
edades tempranas es clave (Lovett et al., 2017). También tenemos datos que estas inter-
venciones tienen efectos que pueden llegar a persistir diez afos después (Blachman et al.,
2014). Todo lo anterior parece guiarnos a un modelo educativo que ponga su foco en la
prevencion, intervenga cuando aparezcan los primeros indicadores de dificultades espe-
cificas en el aprendizaje de la lectura y que dé respuesta a las necesidades de estos nifios
cuando la investigacion asegura que es eficaz. Sin embargo, antes de pasar a revisar los
modelos de prevencion y los instrumentos de deteccidon es importante que revisemos evi-

dencia reciente y relevante en torno a estas dificultades.

2.1. Definicion

Fletcher et al. (2019) definen las dificultades especificas de aprendizaje de la lectura como
aquellas caracterizadas por un bajo rendimiento en la lectura precisa fluida de palabras
que persisten pese a un contexto e intervenciones que tratan de abordarlas y que no se
explican mejor por déficits sensoriales o cognitivos de dominio general. A estas dificul-
tades también se las ha denominado tradicionalmente dislexia desde el &mbito clinico. A

lo largo de este capitulo, y como viene siendo habitual en la literatura cientifica, se
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utilizaran de forma indistinta los términos dislexia y dificultades especificas en el apren-
dizaje de la lectura.

Por otra parte, ha de entenderse que estas dificultades no deben confundirse con proble-
mas especificos de comprension lectora derivados de un mal desarrollo del lenguaje oral
(por ejemplo: bajo vocabulario, mala adquisicion de las habilidades de morfosintaxis...),
como pueden ser los desarrollados por los nifios con Trastorno Especifico del Lenguaje
(Mendoza, 2016), o con problemas de autorregulacion durante el proceso lector. La dis-
lexia o dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura se caracterizan por dificul-
tades persistentes para decodificar las palabras y reconocerlas de forma precia y fluida
que son persistentes en algun grado pese a intervenciones que tratan de abordarlas y cuyo
origen se debe, en parte, a una predisposicion neurobioldgica (Snowling y Melby-Lervag,
2016).

Recientemente, se ha alcanzado cierto consenso desde el modelo de Respuesta a la Inter-
vencion (RTI) en considerar tres los criterios que debian cumplirse para el diagndstico o
deteccion de los nifios que presentan dificultades especificas de aprendizaje en ambitos
como la lectura, la escritura, el calculo o las matematicas (Fletcher et al., 2019):

e Bajo rendimiento: los nifios presentan bajo rendimiento en ambitos especificos
del aprendizaje como en la lectura precisa y fluida de palabras, el calculo o el
conocimiento numérico o la escritura manual. Dichas dificultades se constatan
con la administracion de pruebas estandarizadas, validas y fiables.

e Persistencia: las dificultades persisten en alglin grado pese a intervenciones basa-
das en la evidencia que tratan de abordarlas durante un tiempo sostenido. Este
criterio se torna fundamental pues pone el foco en la prevencion y en la deteccion
precoz de dichos nifios, siendo la respuesta educativa fundamental, asi como la
monitorizacion del progreso respecto a la misma. La fundamentacion de este cri-
terio radica en que los estudios longitudinales demuestran que las dificultades per-
sisten en algin grado a lo largo del ciclo vital y, pese a que las intervenciones
recibidas pueden mostrar efectos diez afios después, no eliminan por completo las
dificultades (Blachman et al., 2014). Todo lo anterior constituye un aspecto cru-
cial para la deteccion de estos nifios pues la respuesta educativa es clave para
identificar a aquellos otros cuyas dificultades son pasajeras y que pueden deberse
a diversos factores y ,por otra parte, para identificar tempranamente a aquellos

que muestran dificultades que si son persistentes.
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e Exclusion: las dificultades no se explican mejor por déficits sensoriales (auditivos,
visuales...) o déficits cognitivos de dominio general (discapacidad intelectual).

Dichos criterios son fundamentales, como hemos indicado, en el modelo R77, pues ponen
el foco en que el nifio reciba una instruccion basada en la evidencia y de calidad no des-
pués del diagnostico o la deteccion de las dificultades, como se venia haciendo hasta
ahora, sino tras el establecimiento de un estatus de riesgo, siendo la persistencia un crite-
rio para la deteccion. Ademads, de manera que los nifios que se encuentren por debajo de
lo esperado en la adquisicion de los aprendizajes basicos se vuelven claves los instrumen-
tos de cribado que permitan seleccionar a edades tempranas a aquellos que precisan una
instruccion mas intensa, focalizada y estructurada (Jiménez, 2010). Es ahi donde se encaja
y contextualiza el presente trabajo de investigacion, como veremos mds adelante.
La aplicacion de estos criterios viene a sustituir otros que operaban anteriormente y que
se han sefialado, a menudo, como carentes de validez (Miciak y Fletcher, 2020). De entre
estos, el criterio de deteccion por discrepancia entre la puntuacion de cociente intelectual
y el rendimiento lector ha sido el que mas ha persistido pese a que ha ido acumulando,
progresivamente, evidencia en contra. Dicho criterio viene a defender que, para la detec-
cion de las dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura, debe observarse al
menos una diferencia de una desviacion tipica entre el CI del nifio y su rendimiento lector.
Para los defensores de este criterio, la utilidad del mismo radica en que demuestra que las
dificultades del nifio no se explican por su mal rendimiento general a nivel cognitivo y
que son, por tanto, inesperadas. Sin embargo, la validez de este criterio no parece acumu-
lar un cuerpo de evidencias solido.
Por ejemplo, en un estudio con nifios hispanohablantes, Jiménez et al. (2009) encontraron
la misma prevalencia de nifios con dificultades en la lectura precisa y fluida de palabras
en los siguientes grupos:

e Nifios con un CI menor de 80.

e Nifos con un CI entre 80 y 90.

e Nifios con un CI entre 90 y 110.

e Niflos con un CI mayor que 110.
A esta similar prevalencia encontrada entre los diferentes grupos de nifios creados en
funcion del CI se ha de sumar lo que apuntan los estudios de prognosis, que establecen
un curso muy similar para los nifios que presentan dificultades en la lectura precisa y

fluida de palabras independientemente de su rendimiento en pruebas de inteligencia. Por
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poner un ejemplo, Shaywitz et al. (1999), en un estudio longitudinal, presentan la evolu-
cion de tres grupos durante un total de 12 afios. Los tres grupos estaban constituidos por,
en primer lugar, un grupo de niflos normolectores, en segundo lugar, por un grupo de
niflos denominado bajo rendimiento y que, pese a su bajo rendimiento lector, no podia
ser diagnosticado con dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura debido a que
no cumplia el criterio de discrepancia Cl-rendimiento; y, por ultimo, un tercer grupo es-
taba conformado por nifios con dificultades en el reconocimiento preciso y fluido de pa-
labras y que si cumplia el criterio CI-discrepancia, por lo que se denominaba grupo de
dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura. Los resultados mostraron que a lo
largo del estudio longitudinal las dificultades lectoras del grupo bajo rendimiento y del
grupo dificultades especificas en al aprendizaje de la lectura se separaban igualmente del
grupo normolector, no encontrandose diferencias en la evolucion de las habilidades de
decodificacion. Un tltimo cuerpo de evidencias en contra del criterio de discrepancia CI-
rendimiento lo constituye el hecho de que no se encuentren diferencias en la eficacia de
la intervencion en funcion del CI de los nifios que las reciben (Fletcher et al., 2019).
Finamente, una ultima consideracion contraria al criterio de discrepancia tiene que ver
con el hecho de que es una forma de describir y detectar las dificultades especificas en el
aprendizaje de la lectura que aleja el foco de la necesaria prevencion. Ha de entenderse
que entre los seis y ocho afos las intervenciones parecen mostrar una eficacia mayor, con
tamafios de efecto visiblemente mas elevados (Lovett et al., 2017). El hecho de tener que
aguardar a que el nifio aleje su rendimiento lector de sus puntuaciones en inteligencia no
hace sino posponer el abordaje de un problema que requiere una respuesta educativa tan
pronto como se produce.

Por el contrario, los criterios primeramente especificados y, en especial, el que indica que
las dificultades persisten en alglin grado pese a intervenciones que tratan de abordarlas
(Fletcher et al., 2019), son una forma de definir el problema que, ademas, pone el foco en

la prevencion como requisito para la definicion y la deteccion.

2.2. Causas

Respecto a las causas que originan las dificultades de los nifios para leer con adecuada
precision y fluidez y siguiendo clésica definicion de Lyon, Shaywitz y Shaywitz (2003)
estas se originan tipicamente por un déficit en el componente fonoldgico del lenguaje y

tienen una predisposicidon de origen neurobiologico. No obstante, se ha argumentado que
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no todos los nifios con dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura muestran un

déficit fonoldgico que explique su mala decodificacion y el debate sobre las causas de la

dislexia esta lejos de aclararse (Elliott y Grigorenko, 2014).

A pesar de todo, es cierto que las dificultades fonologicas en los nifios con dislexia estan

bien documentadas. Podemos observar una serie de evidencias en torno a ellos que dan

mucha solidez a esta teoria (Vellutino et al., 2004). Veamos algunas de ellas:

Se ha encontrado, en efecto, una relacion causal entre el desarrollo fonoldgico, de
los nifios y sus habilidades en la lectura de palabras, teniendo mas relevancia aun
a edades tempranas. Aquellos nifios con mayores dificultades para representar y
manipular mentalmente las unidades fonoldgicas del lenguaje oral independiente-
mente de su significado, esto eso, aquellos nifios con una mala conciencia fono-
logica tendran una lectura de palabras menos fluida y precisa (Hjetland et al.,
2017). Los déficits en conciencia fonologica en nifios con dislexia, a su vez, estan
bien documentados y permiten, ademas, mostrar correlatos cognitivos que dife-
rencian estas dificultades de otras como el TDAH (Pennington, 2009).

A nivel neurobioldgico parece existir cierto grado de evidencia de que las areas
cerebrales involucradas en el procesamiento fonologico, lateralizadas en los indi-
viduos normolectores en el hemisferio izquierdo, se encuentran hipoactivas en ta-
reas de decodificacion en las personas con dislexia. Asimismo, sabemos que di-
chas 4reas aumentan su activacion tras la aplicacion de intervenciones centradas
en el déficit fonoldgico y correlacionan con las mejoras generadas en la habilidad
lectora (Gebauer et al., 2012).

Existen estudios longitudinales, como el llevado a cabo por Lyttinen et al. (2006)
en poblacion finesa, sefialan que muchos de aquellos nifios que provienen de fa-
milias cuyos progenitores presentaron dislexia: a) presentaban déficits fonologi-
cos a edades tempranas, antes de ser instruidos en la lectura y b) acababan presen-
tando dificultades en la lectura en una gran mayoria.

Los errores en la lectura parecen, a menudo, ser de tipo fonoldgico. Problemas
con la discriminacidn auditiva de grafemas cuyos sonidos presentan punto/modo
de articulacion cercanos (/f7y /z/, /d/ y /b, /ii/ y /11/) son cominmente observables.
Las intervenciones centradas en el déficit fonologico, que incorporan la instruc-
cion de las reglas de conversion fonema-grafema en programas multi-componente

que incorporan metafonologia, lectura, deletreo... son las Uinicas cuya eficacia,
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hoy en dia, ha podido ser demostrada estadisticamente (Galuchska et al., 2014).
Por otra parte, los abordajes optométricos basados en la terapia visual, el entrena-
miento aislado de las funciones ejecutivas y otros como las terapias de integracion
auditiva o la educacion musical no han presentado resultados que avalen la efica-
cia de las intervenciones (Grigorenko et al., 2020; Ripoll y Aguado, 2016)
No obstante, este aparente consenso no estd exento ain de algunos necesarios e intere-
santes debates. En primer lugar, se debate el hecho de si las dificultades fonologicas se
deben a que las representaciones estan fonologicas estan degradadas o si, por el contrario,
las dificultades tienen que ver con el acceso a las mismas en situaciones donde la memoria
de trabajo estd sobrecargada (Ramus y Szenkovits, 2008). Por otra parte, respecto a los
déficits encontrados en las personas con dislexia para recuperar la informacion fonolégica
de la memoria a largo plazo y que se muestran como presentes en problemas relacionados
con la fluidez lectora, se discute si este es un problema fonoldgico o pueden estar involu-
cradas habilidades relacionadas con un déficit en la automatizacion de los aprendizajes
(Fletcher et al., 2019).
De una parte, los investigadores indican que las dificultades observadas en las personas
con dislexia en las tareas de velocidad de denominacidn, esto es, tareas que implican
nombrar estimulos altamente familiares de forma rapida tienen, por naturaleza, un com-
ponente fonoldgico que implica acceder a la informacion fonoldgica almacenada en la
memoria a largo plazo y que se asocia al estimulo denominado (Shankweiler y Crain,
1986). Por lo tanto, estos investigadores indican que las dificultades reportadas en las
personas con dislexia en tareas de velocidad de denominacion rapida se explican por el
déficit fonologico descrito en las personas por dislexia y no constituyen, por si mismos,
un déficit diferente relacionado con otros procesos cognitivos.
Sin embargo, otros autores han considerado que dichas dificultades constituyen un déficit
aislado y diferente de las dificultades fonologicas. Destacan entre ellos Wolf y Bowers
(1999) con su hipotesis del doble déficit que establece que podemos encontrar diferentes
subtipos de dislexia:
e Laprimera de ellas caracterizada por un déficit fonoldgico y que se caracterizaria
por muchas dificultades en la precision lectora.
e Lasegunda estaria caracterizada por dificultades en la velocidad de procesamiento
que encuentran su correlato cognitivo en los déficits en la denominacién rapido.

Este subtipo de dislexia se caracterizaria por una lectura lenta y poco fluida.
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e El tercer subtipo seria un tipo mixto, caracterizado por la combinacion de las dos
dificultades anteriores.

El apoyo que ha recibido esta teoria ha sido parcial. El hecho de que se encuentren corre-
laciones moderadas entre la velocidad de denominacion y la conciencia fonoldgica no
hace sencillo disociar ambos componentes. Sin embargo, para muchos autores la veloci-
dad de denominacion implica, ademas de los aspectos fonologicos, aspectos cognitivos
de dominio general que también estan implicados en la lectura.
En todo caso, conviene seguir este debate de cerca por la importancia que tienen para
trabajos de investigacion como el que aqui presentamos, que ahonda en dos importantes
predictores de la lectura a edades tempranas como son la conciencia fonoldgica y la ve-
locidad de denominacién. Ademas, no esté claro que otros aspectos cognitivos relaciona-
dos con la percepcion visual o las habilidades atencionales no pudieran causar potenciales
problemas en la decodificacion de pequenios subgrupos de lectores (Elliott y Grgorenko,

2014).

2.3 Caracteristicas

Las caracteristicas de los nifios con dislexia tienen que ver, evidentemente, con una lec-
tura poco precisa y fluida. Tenemos, al respecto algunas interesantes taxonomias de erro-
res como las revisadas por De las Heras (2003) y que nos sirve para desarrollar los errores
encontrados en nifios con dislexia. Afiadimos, a continuacion, algunos de los errores ca-
racteristicos en la lectura derivados también de la revision de textos especializados (Ji-
ménez y Hernandez-Valle, 2014):

e Dificultades con la automatizacion de las reglas de conversion grafema-fonema
(escasa fluidez, especialmente en castellano).

e Nulo reconocimiento automatico de palabras. Los nifios presentan una lectura si-
labica, disociando las palabras que leen y teniendo dificultades para leerlas de
forma global.

e Fallos de omision (pasota/pasta) y de adicion (pasa/pasta) por la sobrecarga del
procesamiento fonologico.

e Dificultades para la lectura precisa de fonemas con punto/ modo de articulacion
cercanos (d/b, f/z, i/ll...).

e Dificultades en la programacion/ secuenciacion fonologica de las unidades fo-

némicas (prado/ pardo...).
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e Automatismos para evitar la sobrecarga del procesamiento fonologico (lexicali-
zaciones) por las cudles los nifios emplean estrategias de adivinacion leyendo el
principio de la palabra y sustituyendo esta por otra que podria tener sentido.

Pese a lo que en la practica diaria se ha venido aplicando el término dislexia fonologica
para aquellos nifios cuyas dificultades radicaban principalmente en los errores en la apli-
cacion de las reglas de conversion grafema-fonema y el término dislexia ortogrdfica o
dislexia de superficie para aquellos cuyas dificultades tenian que ver con el reconoci-
miento automatico de palabras los autores no encuentran una base so6lida para esta tipo-
logia ni en los analisis factoriales de los estudios descriptivos ni en la respuesta a la inter-
vencion ni en la definicion de correlatos cognitivos diferenciados para ambos subtipos
que den una validez solida a esta clasificacion (Fletcher et al., 2019; Vellutino et al.,
2004). No obstante, si parece adecuado en la intervencion crear un analisis de errores
individualizado que analice tanto la precision, como la velocidad y la prosodia de la lec-

tura.

2.4. Intervenciones con evidencia empirica para abordar dichas dificul-

tades
Durante el Siglo XX los avances en las intervenciones educativas que abordan las difi-
cultades en los nifios con dislexia para leer con precision y fluidez fueron resefables. Hoy
sabemos que los metaanalisis mas rigurosos, los que estan basados en estudios controla-
dos y aleatorizados, demuestran la eficacia de programas basados en la instruccion del
principio alfabético, que incorporan metafonologia y practica lectora (Galuchska et al.
2014).
Ademas, se han ido imponiendo una serie de criterios educativos que dan calidad a la
intervencion con estos nifios y que vienen a indicar un aspecto que quiza habia perdido
importancia, esto es, que el disefio especifico de las interacciones con el nifio, es decir, el
como se trabaja, viene siendo tan importante como los componentes de la intervencion,
esto es, el qué se trabaja. En este sentido Fletcher et al. (2019) desarrollan una serie de
principios que deben tenerse en cuenta en la implementacion de estas intervenciones y
que resumen tanto los componentes a trabajar como la forma de hacerlo:
1. Deben instruirse las reglas de conversion grafema-fonema en el contexto de un
programa multicomponente que incorpore otros aspectos como reconocimiento

de palabras, deletreo o fluidez.
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2. Lainstruccion debe ser explicita y directa.
3. Debe abordarse el trabajo con unidades ortograficas mayores, como la morfologia
o las palabras frecuentes.
4. Se ha de ensefiar usando multiples modalidades para mejorar el aprendizaje: decir
la palabra, reconocer la palabra, escribir la palabra...
5. Esnecesario involucrar a los estudiantes en la lectura e instruccion de material de
diferentes niveles.
6. Actua lo antes posible en el desarrollo del nifio.
Dichos criterios vienen a sefialar lo que ya se habia indicado antes con relacién a la im-
portancia de instruir y explicitar los contenidos clave en las intervenciones en nifios con
dificultades especificas de aprendizaje. Ademas, indican que las intervenciones deben
estar centradas en el déficit fonologico, ya que es el que ha mostrado una relacion causal
mas consistente con las dificultades en la lectura. Esto es importante, ya que existen una
gran cantidad de abordajes todavia hoy comercializados y empleados para la mejora de
la lectura en los nifios con dislexia que no han presentado evidencias que los avalen. Ri-
poll y Aguado (2016) senalan, entre ellos, los siguientes:
e Entrenamiento en integracion auditiva.
¢ Entrenamiento auditivo con soporte informatico.
e Terapia visual.
e Lentes tintadas.
e Entrenamiento perceptivo motor.
e Técnicas quiropracticas.
e Integracion sensorial.
e Me¢étodo Davis.
e Neurofeedback.
e Musicoterapia y educacion musical.
e Dieta.
Otro importante abordaje que se ha reportado como inadecuado y que ha originado res-
puestas educativas poco efectivas tiene que ver con aquellos centrados en el procesa-
miento (memoria de trabajo, velocidad de procesamiento) en lugar de en los contenidos
(reglas de conversion grafema-fonema, decodificacion, fluidez...). Este error se ha consi-
derado como arquetipico de las intervenciones escolares centradas en el lenguaje y la

lectura (Kamhi, 2014). El razonamiento que subyace a ¢l es muy sencillo. Puesto que a
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menudo se observan correlatos cognitivos en personas con dificultades especificas de
aprendizaje que indican pobre memoria de trabajo o velocidad de procesamiento, y aun-
que estos no tengan la invariabilidad suficiente para el diagnostico (Elliott y Grigorenko,
2014), son muchos los profesionales consideran que centrar la intervencion en dichos
correlatos cognitivos mejorara la lectura. Por lo tanto, un nifio que presente una baja me-
moria de trabajo o velocidad de procesamiento puede recibir intervenciones especificas
en esas areas que nos llevarian, posteriormente, a una mejora de la lectura. Sin embargo,
los datos no parecen acompanar dicha afirmacion.

Melby-Lervag et al. (2016) presentaron recientemente un metaandlisis donde revisaban
si las intervenciones centradas en la mejora de la memoria de trabajo generaban mejoras
transferibles a &mbitos como la decodificacion, la comprension lectora, o el desempeiio
aritmético. Los resultados indicaron ausencia de transferencia de los resultados alcanza-
dos en las intervenciones en la mejora de la memoria de trabajo a las mejoras esperadas
en el desempefio académico.

Por lo general, la investigacion no suele dar datos que favorezcan que haya transferencia
lejana entre las mejoras obtenidas en los entrenamientos en memoria de trabajo y el desa-
rrollo de habilidades académicas concretas. Grigorenko et al. (2019) en su revision de 50
afos de investigacion en dificultades especificas de aprendizaje indican claramente que
las intervenciones deben estar enfocadas a las tareas académicas concretas, en el caso de
los nifios con dislexia, a la enseflanza de las reglas de conversion grafema-fonema, la
prosodia, la metafonologia, la fluidez o el deletreo.

Ademas, de la revision de investigaciones relativas a la intervencion mas citadas pueden
extraerse una serie de conclusiones que resultan muy interesantes de cara a su desarrollo
e implementacion:

1. Un programa centrado en el desarrollo fonolégico que no incorpora practica lec-
tora parece ser igual de eficaz que uno que solo incorpora practica lectora y mucho
menos eficaz que uno que combina ambos procesos. Hatcher et al. (1994) llevaron
a cabo un estudio controlado y aleatorizado en el que se disefiaban cuatro condi-
ciones: a) solo entrenamiento fonoldgico, b) solo préctica lectora ¢) un programa
de intervencion que combinaba los dos anteriores y d) un grupo control. Los re-
sultados mostraron tamafios de efecto superiores para el grupo combinado en la
lectura de palabras y pseudopalabras. Teoricamente, los resultados se entienden
si se tiene en consideracion, de una parte, que la dislexia es un problema donde el

déficit fonoldgico supone un componente central y, de otra parte, que los nifios
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necesitan transferir la instruccion de las reglas de conversion grafema fonema y
el trabajo metafonoldgico a la practica lectora, encontrandose resultados inferio-
res si esta estd ausente.

La intensidad de la intervencion parece ser muy importante. Torgesen et al. (2001)
compararon la eficacia de dos programas de intervencidon en un estudio que ha
sido muy citado en la bibliografia especializada. El primer programa de interven-
cion, Lindamood Phoneme Sequencing Program for Reading, dedicaba un 85%
del tiempo a la conciencia fonémica y a la instruccion de las reglas de conversion
grafema-fonema, un 5% a la lectura de textos y un 10% al reconocimiento de
palabras de alta frecuencia. El segundo programa, Embedded Phonics, destinaba
un 20% del tiempo a la conciencia fonémica y a la instruccion de las reglas de
conversion grafema-fonema. El reconocimiento de palabras de alta frecuencia
ocupaba el 30 % del tiempo y la lectura de textos se llevaba el restante 50%. Sin
embargo, lo interesante radica en las condiciones en las que se aplic6. La inter-
vencion busco generar un impacto alto en un corto periodo de tiempo por lo que
los nifios recibieron dos sesiones de 50 minutos diarias durante dos meses, reci-
biendo un total de 67 horas de intervencion. Los participantes tenian entre 7 y 10
afnos. Ambos programas generaron impactos considerablemente altos en la mejora
de la precision lectora de los estudiantes que no se diferenciaban entre si. Pese a
que la intervencidén no consiguid resultados impresionantes en lo que a la veloci-
dad lectora se refiere, las mejoras en la precision se mantenian dos afios después.
Trabajos como este ponen en relieve como la intensidad, esto es, la dosis de inter-
vencion que se aplica en un periodo de tiempo concreto puede ser tan importante
como el disefo del programa de intervencion en si mismo.

La intervencion es mas eficaz a edades tempranas. En un estudio reciente y meto-
dolégicamente muy cuidado Lovett et al. (2017) desarrollaron un programa lla-
mado Triple Focus que trataba de incidir, especialmente, en la mejora de la auto-
matizacion y la fluidez en el reconocimiento automatico de palabras. El estudio
sefiald que en tercer grado de la ensefianza elemental los tamafos de efecto en-
contrados respecto al grupo control en los nifios que recibieron la intervencion
eran la mitad de grandes de los que se habian encontrado en primer y segundo
grado. En un metaanalisis reciente Scamacca et al. (2015) mostraron datos desa-
sosegantes que indicaban de forma bastante contundente que, conforme los estu-

dios se refinan metodologicamente y se corrigen las fuentes de sesgo, los tamafos
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de efecto encontrados para las intervenciones llevadas a cabo con estudiantes de
cuarto grado en adelante van descendiendo.
Se han encontrado mejoras mas resefiables en la mejora de la precision que en la

fluidez lectora. Lo explican de forma certera Lovett et al. (2017)

“Muchos informes de intervencion durante las tltimas dos décadas han sugerido que el
progreso en la recuperacion del déficit de decodificacion fonoldgica no ha sido acompa-
fiado por ganancias en fluidez y comprension lectora. Compton, Miller, Elleman y Steacy
(2014) sefialaron recientemente que aprender con €xito como decodificar una nueva pa-
labra no garantiza que esa palabra llegue a integrarse en lo que se ha llamado "un rico
vocabulario ortografico de lectura" (Torgesen, Wagner y Rashotte, 1997b). Torgesen su-
giri6 que el problema refleja la complejidad de las deficiencias de procesamiento obser-
vadas en nifos con dificultades severas en la lectura (Torgesen et al., 1997). Tales nifios
requieren intervencion que incluya la instruccion de decodificacion fonologica, sistema-
tica y explicita, pero también debe ofrecer componentes correctivos enfocados para abor-

dar otras areas de déficit” (Lovett et al., 2017; pp 4).

Algunas de las intervenciones mas eficaces para la mejora de la fluidez parecen
incorporar lectura repetida de textos, con correccion sistemadtica de errores, mo-
delado y la implicacion del nifio en textos con vocabulario adecuado y cuyas pa-
labras puedan decodificarse con un 90% de eficacia (Fletcher et al., 2019). Al
menos esto es lo que indican algunos metaandlisis que han revisado el paradigma
de lecturas repetidas (Therrien et al., 2004; Lee y Yoon, 2015). Por su parte, en
un estudio reciente en castellano se encontraron resultados positivos en una inter-
vencidn que incorporaba lecturas repetidas e instruccion de habilidades supraseg-
mentales (prosodia) (Calet et al., 2017)

Los nifios que presentan dislexia y Trastorno por Déficit de Atencidén e Hiperac-
tividad (TDAH) precisan de intervenciones que abarquen los problemas en la lec-
tura junto a los problemas conductuales propios de la inatencion y la hiperactivi-
dad. Tamm et al. (2017) encontraron que aquellos nifios con TDAH que presen-
taban también dislexia no presentaron mejoras en la lectura tras recibir el trata-
miento estandar para el TDAH y que combinaba terapia psicoldgica a las familias
y tratamiento farmacolégico. Los nifios precisaron de intervenciones centradas en

el déficit fonologico para poder mejorar. Esto es fundamental y viene a
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incardinarse con la mayor comprension de la comorbilidad TDAH- dislexia que
se ha dado en los ultimos afios. Tal y como Jiménez y Diaz (2014) senalan la
relacion de TDAH y dislexia se ha entendido desde dos modelos contrapuestos.
El modelo méas antiguo, llamado modelo de doble disociacion o de modelo de
fenocopia, indica que una dificultad es causa de otra. De esta forma, el nifio con
TDAH que presenta dislexia lo hace debido a que sus problemas conductuales y
de adaptacion le impiden aprender a leer de forma correcta. De forma contraria,
el nifio con dislexia al que se le diagnostica TDAH lo haria debido a que sus pro-
blemas con la lectura le impiden estar concentrado en clase. Los datos no parecen
aprobar este modelo. Por contraposicion, el modelo etiologico o modelo de déficit
multiple hipotetizan que TDAH y dislexia comparten, a menudo, genes, bases
neurales y déficits cognitivos compartidos. De esta forma las dificultades atencio-
nales no causan los problemas en lectura, ni viceversa, sino que los nifios presen-
tan las caracteristicas tipicas de ambos trastornos. Esto explica plenamente lo en-
contrado por trabajos como el de Tamm et al. (2017) donde las intervenciones
centradas en el déficit fonoldgico fueron plenamente necesarias para que los nifios
que presentaban la comorbilidad TDAH-dislexia mejoraran su lectura. En un ar-
ticulo presentado recientemente (Palazon, 2020) no se encontraron diferencias en
los errores cometidos en la lectura en nifios con dislexia respecto al grupo TDAH-
dislexia, demostrando ambos errores que parecian reflejar a los descritos tradicio-
nalmente en el déficit fonologico.

Los estudios de neuroimagen parecen mostrar evidencias indirectas de mejora tras
intervenciones centradas en el déficit fonologico. En uno de los estudios mas ci-
tados en las ultimas décadas Simos et al. (2002) midieron, mediante magneto-
encefalografia la activacion de la circunvolucion temporal superior posterior iz-
quierda. Esta zona se ha demostrado relacionada con tareas de decodificacion fo-
nolégica (Benitez-Burraco, 2010). Se ha comprobado que, en personas normolec-
toras, la activacion de esta zona es superior a la de las personas con dislexia, ya
que, estas ultimas parece activarse, en mayor medida, la misma zona homdloga
en el hemisferio derecho. En el estudio participaron nifios con dislexia que tenian
entre 7y 17 afios. Una vez constatadas dichas diferencias en la activacion cerebral
mediante el trabajo de neuroimagen se aplicd una intervencion centrada en el dé-
ficit fonoldgico que incluia conciencia fonémica y practica lectora. La interven-

cion dur6 dos meses y tuvo un total de 80 sesiones de una hora. Se constituyd un
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grupo control igualado en edad e inteligencia que permitiera comparar los efectos
de la intervencion. Una vez finalizada la intervencion y constatadas mediante la
administracion de pruebas estandarizadas las mejoras en la decodificacion del
grupo que recibio la intervencion, los investigadores volvieron a aplicar de nuevo
las técnicas de neuroimagen arriba descritas. Se establecieron dos hipdtesis. Una
hipotesis normalizadora que suponia que, tras la intervencion, los patrones de ac-
tivacion cerebral de las personas con dislexia se asemejarian en mayor medida a
la de los normolectores. La hipotesis diferencial, por otra parte, establecia que,
tras la intervencion, se crearia un patron de activacion cerebral diferencial y tinico
en personas con dislexia. Los resultados se alinearon en mayor medida con la hi-
potesis normalizadora, ya que las técnicas de neuroimagen revelaron que la acti-
vacion de la circunvolucion temporal superior posterior izquierda de los nifios con
dislexia se incrementd y, sin embargo, se redujo la activacion del hemisferio con-
trario. Esto viene a sefalar que los patrones de activacion de las personas con
dislexia son susceptibles de modificacion mediante intervenciones validadas cien-
tificamente, ademads, dichas modificaciones parecen generar, en cierta medida, pa-
trones de activacion mas semejantes a los de las personas sin dificultades en la
lectura. Estos datos son esperanzadores ya que nos indican que, hasta cierto punto,
las condiciones neurobiologicas de origen que presentan las personas con dislexia
y que parecen estar en la base de sus dificultades son modificables mediante la

intervencion.

Existe, por lo tanto, un amplio cuerpo de evidencias que nos sefiala los avances aconteci-
dos en las ultimas décadas en la respuesta educativa a dichas dificultades. Resulta muy
importante, como afirman Compton et al. (2014), partir de una deteccion precisa para
aplicar intervenciones especificas que aborden las necesidades concretas de los nifios en
la lectura. El desarrollo de estudios controlados y aleatorizados en enormes muestras, si
bien es un avance, no puede dejar de lado el estudio de cada caso y la respuesta concreta
al alumno basada en lo que hoy en dia sabemos de la lectura.
Por ultimo, y de forma més concreta, para el desarrollo de programas especificos de in-
tervencion en castellano contamos con algunos muy interesantes, como el presentado por
Suarez-Coalla (2009) y que tiene los siguientes pilares de intervencion:

e Conciencia fonémica: los nifios deben manipular mentalmente las unidades fo-

némicas del habla.
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e Instruccion de las reglas de conversion grafema-fonema y decodificacion fonold-
gica: se instruye a los nifos el principio alfabético y se les expone a la decodifi-
cacion de pseudopalabras.

e Reconocimiento de formas ortograficas frecuentes: expone a los nifios a palabras
que tienen formas ortograficas similares y frecuentes.

e Fluidez en el acceso 1éxico: se trabajan aspectos como la velocidad de denomina-
cion o la lectura cronometrada.

Esta intervencion fue implementada a razén de dos veces por semana generando mejoras
observables en la precision y la velocidad en lectura de palabras de los nifios que partici-
paron.

Para finalizar este apartado, resulta interesante comentar el hecho de que los tamafios de
efecto de las intervenciones hayan ido reduciéndose en los ultimos afos debido al refina-
miento metodologico de los estudios (Scammacca et al., 2016). Resulta este un tema apa-
sionante sobre el que seguir indagando y donde las ciencias de la educacion y otros am-

bitos del conocimiento atin tienen mucho que progresar.
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Capitulo 3. Razones para la deteccion temprana
de las dificultades especificas en el aprendizaje de

la lectura

3.1 De la espera al fracaso a los modelos educativos basados en la pre-

vencion y la respuesta educativa
La creencia de que las dificultades en la lectura tienden a compensarse solas con el paso
del tiempo o la confianza en la necesidad de esperar a que el nifio madure para una co-
rrecta deteccion de riesgo y el desarrollo de la respuesta educativa en la dislexia responde
a un paradigma que ha sido, a la luz de los datos, seriamente cuestionado. En un articulo
publicado hace casi dos décadas Fletcher et al. (2004) definian lo que para ellos consti-
tuian el modelo wait fo fail, esto es, el modelo que espera al fracaso con relacion a los
nifios que presentan dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura. Para estos
autores dicho modelo espera a que el nifio tenga un retraso significativo respecto a sus
compafieros para actuar, no dando una adecuada respuesta educativa hasta que el fracaso
es efectivo, grave y significativo. En la misma linea, Cuetos et al. (2015) indican que,
para cuando se empieza a hablar de dislexia, se ha perdido un tiempo importante en el
que las intervenciones hubieran sido muy beneficiosas para los nifios.
Cambiar el modelo médico, que busca un diagnéstico certero para, posteriormente, desa-
rrollar la intervencién choca frontalmente con los argumentos de autores como Miciak y
Fletcher (2020) que defienden que:

e Larespuesta educativa ha de ofrecerse tan pronto como se observen las primeras

dificultades.
e Larespuesta a la instruccion focalizada, intensa y fundamentada en la investiga-
cion es clave para la deteccion.

El cambio de un modelo que diagnostica y trata a otro que, por el contrario, detecta riesgo,
interviene y usa la respuesta a la intervencion como indicador necesario para el diagnos-
tico ha sido defendido con evidencias en las ultimas décadas (Fletcher et al., 2019) y
forma parte del ya citado modelo R71. Tratamos en este capitulo de desarrollar su impor-
tancia. Nuestro trabajo de investigacion se integra dentro de dicho paradigma, por consi-

derarlo mas orientado a la prevencion, la respuesta educativa y, en suma, por parecernos
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mas beneficioso para los nifios con dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura.
Sin embargo, alin es preciso dotar al paradigma de respuesta a la intervencién de una
contextualizacion mayor en nuestro pais, que no cuenta con legislacién especifica para

llevarlo a cabo en todas las Comunidades Autonomas, como si ocurre en otros paises.

3.2. La eficacia de las intervenciones disminuye en los nifios mayores
Para los profesionales que estan en la practica profesional es un lugar comun que las
intervenciones que se llevan a cabo en los nifios con dificultades especificas en el apren-
dizaje de la lectura son menos eficaces con cada afio que pasa. En este caso, el imaginario
popular coincide plenamente con lo que la investigacion indica. Sin embargo, esto no
siempre fue asi.

En los primeros metaandlisis se indicaba que incluso en alumnos mayores, escolarizados
entre tercero de primaria y los cursos de escolaridad secundaria, se indicaban tamafios de
efecto mayores para intervenciones que se focalizaban en la mejora de la comprension
lectora. Scammacca et al. (2007) encontraron tamafios de efecto de .95 y .42, respectiva-
mente, para medidas no estandarizadas y estandarizadas. Las diferencias encontradas en-
tre medidas no estandarizadas y estandarizadas se deben a que las primeras suelen exigir
algun grado de transferencia y son evaluaciones, por lo general, mas distales de las dise-
fladas ad hoc para la intervencion. Sin embargo, unos afios después Scammacca et al.
(2015) incorporaron al metaanalisis multitud estudios que habian tenido lugar hasta el
afio 2011. Los tamafios de efecto encontrados cayeron enormemente. Se encontraron ta-
maiios de efecto de .42 para medidas no estandarizadas y de .21 para medidas estandari-
zadas. Entre los motivos que justifica la disminucion de los tamafios de efecto encontra-
dos los autores encuentran los siguientes:

e Los estudios han contado con una potencia estadistica mayor buscando extraer
tamafos de efecto pequefios en estudios con grandes muestras y en un corto pe-
riodo de tiempo.

e La refinacion metodologica de las medidas empleadas.

e El hecho de haber empleado muestras mayores puede haber reducido la especifi-
cad de las intervenciones que, de forma general, pueden trabajar con tres tipos de
muestras:

* Nifios con dificultades en el reconocimiento automatico de pala-

bras.

56



= Nifios con déficits en el lenguaje oral.

* Nifios con déficits en ambas habilidades.
Sin embargo, pese a que aspectos metodologicos y de disefio puedan contribuir a los de-
clinantes tamafios de efecto encontrados en la ultima década, lo que parece innegable y
lo que se indica desde los manuales especializados es que la intervencién en las dificul-
tades especificas de aprendizaje de la lectura, la escritura y las matematicas es mas efec-
tiva a edades tempranas (Fletcher et al., 2019). Sin d&nimos de generar una revision siste-
matica de las evidencias, lo que escapa a las posibilidades de este trabajo, si podemos
mostrar algunos de los datos que vienen de la investigacion:

e Lasintervenciones para la mejora de la lectura parecen alcanzar tamanos de efecto
el doble de amplios a los 6 que a los 8 afos (Lovett et al., 2017).

e Los estudios llevados a cabo en las etapas iniciales de la instruccion de la lectura
muestran tamafios de efecto mas alto que los que se encuentran a edades tardias
(Fletcher et al., 2019).

e En otras dificultades especificas de aprendizaje, como las que tienen que ver con
las matematicas, los resultados parecen ser similares a los encontrados en la lec-
tura. Se encuentran que el tamafio de efecto de los aspectos instruccionales efica-
ces disminuye .07 con cada curso que el nifio avanza (Gersten et al., 2009).

No significa esto que los alumnos escolarizados en cursos superiores no puedan recibir
intervenciones de €xito, pero estas parecen precisar de mas exposicion, ser mas intensas
y perpetuarse mas en el tiempo.

El presente trabajo, que pretende disefiar una pequefia prueba que permita evaluar de
forma réapida los predictores de la lectura, nace de este compromiso con la prevencion.
Dicho compromiso parte, en primer lugar, del conocimiento de que la respuesta educativa
parece, a la luz de los datos, perder cierta eficacia con el paso del tiempo. La situacion se
torna especialmente relevante si se tienen en cuenta, ademas, los estudios que indican que
los efectos de la intervencion a edades tempranas podrian llegar a mantenerse incluso diez
afnos después (Blachman et al., 2014) y, ademas, que la poblacién que presenta dificulta-
des en el reconocimiento preciso y fluido de palabras parece tener mayores problemas
interpersonales, legales, laborales y, por supuesto, académicos (Willcutt et al., 2007).
Como veremos en el siguiente apartado, los problemas encontrados para generar inter-
venciones eficaces en niflos mayores con dificultades especificas de aprendizaje parecen
ser un punto de union en los que el desarrollo de la neurociencia puede mostrar algunas
ideas muy interesantes.
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3.3. Plasticidad neural
La investigacion en neuropsicologia relativa a los mecanismos neurales especificos que
median el desempefio lector en los seres humanos ha defendido, en ocasiones, de dar
claves que iban mas alla de descubrir los meros correlatos neurobiologicos. Segun inves-
tigadores como Dehaene (2009), los datos recabados pueden dar valiosas claves para
orientar el disefio instruccional, asi como para tomar decisiones importantes en temas
relevantes como, por ejemplo, el que nos ocupa en este capitulo: la prevencion.
De manera muy superficial el mismo Deahene (2009) indica que la practica lectora im-
plica establecer fuertes conexiones cerebrales entre las areas implicadas en el lenguaje, la
vision y la audicion. Debido a que la lectura, con su historia de apenas unos pocos miles
de afios, no es un aprendizaje que la evolucion hubiera podido atun favorecer, su ejecucion
se consigue debido a la maleabilidad de zonas neurales que, en un principio, estaban des-
tinadas a otras tareas. Esta teoria que el propio autor ha denominado teoria del reciclado
neuronal explicaria, entre otras cosas, la necesidad de una ensefianza sistematica, expli-
cita y focalizada para el desarrollo de una habilidad que, al contrario que otras como el
lenguaje oral, no se aprende por la mera exposicion al estimulo.
En la mayoria de las descripciones que se hacen a nivel neurobiologico de las areas que
parecen activarse en mayor medida durante la lectura y que parecen muy involucradas en
tareas de decodificacion y reconocimiento automatico de palabras podemos encontrar las
siguientes (Cuetos y Dominguez, 2012):
e La zona parieto-temporal: parece estar implicada en el procesamiento fonoldgico
y en tareas de decodificacion. Tras las intervenciones basadas en la evidencia sue-
len encontrarse cambios en los patrones de activacion de dichas areas.
e [azona occipito-temporal: parece jugar un importante papel en el reconocimiento
visual de los patrones ortograficos de las palabras que el lector ya conoce. Es por
ello que se la ha llamado también drea de la forma visual de la palabra (Dehaene,

2009).

e FEl area frontal inferior: parece relacionada con la recodificacion fonoldgica du-
rante la lectura, aunque también en otras tareas relacionadas con el habla espon-

tanea o la denominacion.

58



Dichas zonas parecen organizarse, a nivel neurolégico, funcionalmente en dos rutas cuya
relevancia para la lectura parece ampararse en solidas evidencias derivadas de los estudios
de neuroimagen (Cuetos et al., 2017):

e Ruta dorsal. Une la zona occipital con la parieto-temporal y el area de broca. Se
encargaria de ensamblar los sonidos con las representaciones visuales de las letras,
de tal modo que parece tener un papel fundamental en las primeras etapas de ad-
quisicion de la lectoescritura y en las tareas de decodificacion fonoldgica, como
la lectura de palabras inventadas. Su uso parece asemejarse al de la ruta fonolo-
gica.

e Ruta ventral. Une la zona occipitotemporal izquierda con los lobulos temporales
y parece tener relevancia en el acceso directo al significado a través de la recupe-
raciéon completa de la forma visual de la palabra. Su uso y activacion parece ser
fundamental para el desarrollo de una lectura experta.

Sabemos, entre otras cosas, que la activacion de la zona perisilviana izquierda, que es
muy alta en los nifios normolectores, no lo es tanto en el caso de los nifios con dislexia,
que presentan, habitualmente, una mayor activacion de la misma zona en el hemisferio
derecho (Luniewska et al., 2019). No obstante, sabemos que dicho patrén de activacion
es susceptible de normalizarse en cierta medida tras la aplicacion de intervenciones basa-
das en la evidencia (Richards et al., 2018). Esto parece hacer fundamental el hecho de
intervenir tempranamente, maxime cuando algunas revisiones parecen apuntar a que di-
chos cambios en los patrones de activacion se producen en mayor medida a edades tem-
pranas.

Algunos autores (Dehaene, 2009; Fletcher et al., 2019) indican que la adecuada configu-
racion de la ruta ventral requiere de exposicion temprana a textos escrituras a través de
una instruccion sistematizada y explicita. En opinion de estos autores tras el transcurso
de un cierto periodo de tiempo en el que la formacién de dicha ruta es méas maleable los
nifios con dislexia experimentan menos mejoras derivadas de intervenciones educativas
especializadas que traten de abordar sus dificultades.

Por lo tanto, desde el desarrollo moderno de la investigacion en neurociencia parecen
aportarse evidencias convergentes a los estudios clasicos de la psicologia cognitiva y las
ciencias de la educacidon que abogaban por poner el foco de manera tajante y directa en la

prevencion.
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3.4. Posibilidades cientifico-técnicas

Pese a que la prevencion es deseable, con la intencidon no basta. Es necesario el desarrollo

de una base teorica y conceptual que la aborde, asi como de herramientas técnicas que

nos permitan llevarla a cabo. Por suerte, existe un considerable esfuerzo en el desarrollo

de ambos aspectos. Veamos algunos de los principales en los que se asienta la prevencion:

Los estudios longitudinales hechos con nifios cuyos progenitores presentaban o
habian presentado dislexia dejan observar déficits tempranos en el lenguaje oral y
en el desarrollo de las habilidades metafonologicas en nifios que mas tarde pre-
sentaran dificultades en la lectura (Lytinnen et al., 2006). El hecho de aislar dichos
déficits a edades tempranas y el conocimiento de que los mismos presentan una
relacion causal con el desempeno lector es el punto de partida inicial desde el que
se construye la prevencion.

El estudio de los predictores de la lectura, que se vera en un apartado posterior en
detalle, constituye otro de los pilares de partida desde los que partir. Sabemos que
la lectura precisa y fluida de palabras en los primeros cursos de la escolaridad
primaria encuentra en las variables metafonologicas y de velocidad de denomina-
cion un predictor fuerte en las etapas de Educacion Infantil (Hjetland et al., 2017).
Dichas evidencias son so6lidas y permiten el uso de actuaciones técnicas en los
centros escolares. Sin embargo, los avances y las aportaciones siguen siendo cons-
tantes y frecuentes, abriendo la puerta a nuevas aproximaciones. En idiomas mas
opacos, autores como Huss et al. (2011) defienden y aportan datos, por ejemplo,
de que la percepcion del ritmo puede ser un buen predictor de las habilidades de
conciencia fonologica y de lectura. También en castellano, sin ir mas lejos, Defior
et al. (2015) abogan por el hecho de que el importante papel de las habilidades
metafonologicas en la adquisicion de la lectura en castellano no puede dejar de
lado los procesos fonoldgicos suprasegmentales que tanta influencia tienen en la
lectura prosddica, las habilidades morfologicas y las de aprendizaje implicito de
regularidades lingiisticas.

No solo de la medicidon o deteccion de aquellas variables que indican riesgo de
presentar dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura se nutren los avan-
ces experimentados en las Ultimas décadas, sino que también han sido varios los
estudios de intervencion, tanto en lenguas opacas como en transparentes, los que

han indicado mejoras en el alumnado que recibia intervenciones a edades
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tempranas. A nivel internacional han sido muy citados los estudios desarrollados
por Lonigan y Philips (2016) por el interesante hecho de que se trataba de estudios
controlados y aleatorizados, con amplia muestra y que, ademas, estaban focaliza-
dos en nifios que mostraban un bajo rendimiento en los predictores de la lectura.
En un estudio muy citado en castellano, Defior (2008) presentd en primero de
Educacion Primaria una intervencion destinada a facilitar la adquisicion de la lec-
tura en el alumnado general. El disefio de la investigacion incluia cinco grupos.
El primer grupo trabajaba conciencia fonolégica. El segundo grupo se centraba en
la fonologia, pero con material manipulativo. El tercer grupo trabajaba con pala-
bras que indicaban conceptos. Por su parte, el cuarto grupo trabajaba con palabras
que indicaban conceptos acompafiadas de material manipulativo. Finalmente, un
ultimo grupo control realizaba actividades manipulativas con plastilina. Todos los
grupos recibieron 20 sesiones cada uno, a razén de una semanal y alcanzaron un
70% en la ejecucion de las tareas, es decir, todos los entrenamientos fueron efica-
ces. El estudio incorpora una serie de garantias metodoldgicas como, por ejemplo,
que todos los grupos estaban contrabalanceados en inteligencia, que los entrena-
dores de los diferentes grupos fueron rotando y que se tomaran medidas antes,
después y durante las sesiones. Al finalizar la intervencion se tomaron medidas de
lectura, escritura y desempefio matematico. Los nifios del grupo que manipulaba
la conciencia fonologica a través de material manipulativo obtuvieron los mejores
resultados en lectura y escritura. Sin embargo, estos nifios no mejoraron su desem-
peio en matematicas, lo que demuestra que el papel de la conciencia fonologica
es especifico de la lectura. El interés de trabajos como este radica en el papel
facilitador que la conciencia fonoldgica parece tener en el desarrollo lector de to-
dos los nifios, pero, especialmente, en el de aquellos que muestran escasas habili-
dades para el aprendizaje de esta competencia esencial.

e Un ultimo aspecto destacable tiene que ver con el desarrollo de instrumentos va-
lidos y fiables que permitan medir de forma répida el desempefio en dichas varia-
bles predictoras clave, asi como modelos organizativos, como el de Respuesta a
la Intervencion (RTI) que permiten el desarrollo efectivo de dichas evidencias.
Por lo importante de ambos puntos se explicaran en un capitulo aparte.

Existe, en definitiva, un suficiente cuerpo de evidencias y aproximaciones técnicas que
constatan la prevencion en las dificultades especificas de aprendizaje de la lectura como

una realidad posible. Ademas, una vez constatadas las posibilidades cientifico-técnicas,
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parece constituir una necesidad moral, ética, la aplicacion de estas en un colectivo cuya
calidad de vida esta severamente comprometida. Este imperativo ético que trata de mejo-
rar la calidad de vida de un grupo de nifios que se encuentra desfavorablemente predis-
puesto a la adquisicion de una habilidad clave para el acceso a la cultura como es la lectura
es, no lo olvidemos, la causa que justifica la aplicacion de lo anteriormente expuesto, asi

como el presente trabajo.

3.5. El efecto Mateo

De forma algo contraintuitiva, las dificultades especificas de aprendizaje de la lectura no
tienden a compensarse solas con el tiempo y hay cierta evidencia de que acompaian al
nifio en su etapa adulta (Shaywitz et al., 1999). Esta persistencia comporta la aparicién de
déficits secundarios que han sido bien documentados. En primer lugar, parecen existir
problemas curriculares y de adquisicion de vocabulario basico como consecuencia, deri-
vada de su baja motivacion y menor capacidad, de la menor exposicion de estos nifios a
la lectura de textos escritos (Share y Silva, 1987). Estos déficits secundarios constituyen
un problema relevante que se incrementa con los afios y que pone, igualmente, el foco de
actuar antes de que tengan un impacto profundo en el rendimiento académico del alum-
nado.

La aparicion de dichos déficits secundarios en los nifios con problemas en la lectura ha
sido definida magistralmente por Stanovich (2009) en el conocido como efecto Mateo.
Dicho efecto debe su nombre a un conocido versiculo del Evangelio segiin Mateo que
expresa porque a quien tiene, se le dara mas todavia y tendrd en abundancia, pero al que
no tiene, se le quitara aun lo que tiene. Esta nomenclatura viene a indicar, a nuestro pa-
recer de forma muy elocuente, que, al contrario de lo que cominmente se cree, las difi-
cultades en el aprendizaje de la lectura no s6lo no tienen a compensarse solas con el
tiempo, sino que llevan aparejadas la aparicion de una serie de consecuencias secundarias
que, con el tiempo, incrementan los problemas a los que estos nifios se enfrentan. No
parece, por tanto, confiar en el paso de tiempo como una mera medida correctora en las

dificultades especificas de aprendizaje de la lectura.

3.6. Impacto en el desarrollo personal, académico y social

Un conjunto de evidencias clave que han de aportar aquellos que abogan por un mayor

gasto de recursos por parte de las instituciones para la atencion a los nifios con dificultades
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especificas de aprendizaje de la lectura es el impacto que las mismas tienen en el desa-
rrollo personal de estos nifios en el &mbito académico, laboral, personal y social.

Con relacion a esto, un estudio clasico es el desarrollado por Willcutt et al. (2007) y que
ya se ha citado superficialmente en este trabajo. No obstante, conviene estudiarlo deteni-
damente pues es uno de los pocos estudios longitudinales que ha estudiado dichas conse-
cuencias con detalle. El trabajo distingue las consecuencias a largo plazo cuando las difi-
cultades en la lectura se presentan solas respecto a cuando se presentan junto a un diag-
nostico de TDAH (como puede esperarse en este caso son mas severas). No obstante, en
todas las condiciones puede observarse lo siguiente respecto a un grupo control también
incluido en el estudio:

e Mayor dafio académico: los nifios con dislexia obtienen de media calificaciones
mas bajas y presentan un mayor retraso académico.

e Mayores retenciones en la escuela: los nifos con dislexia repiten curso mas fre-
cuentemente que sus iguales sin dislexia.

e Mayor dafio social: las personas con dislexia presentan, a largo plazo, un menor
numero de relaciones interpersonales satisfactorias.

e Mayor dafio ocupacional: la dislexia también se deja notar en el acceso al mercado
laboral. Las personas con dislexia presentan mayor tasa de desempleo, asi como
empleos menos remunerados.

e Mayores problemas con el sistema judicial: aunque estas caracteristicas son mas
resefiables en aquellos nifios que presentan de forma simultanea dislexia y TDAH,
las personas que tnicamente presentan dislexia parecen mostrar un mayor nimero
de problemas con la justicia a lo largo de su vida.

El problema para estas personas es, por lo tanto, relevante. Desde una perspectiva comu-
nitaria, ademas, lo que es malo para un conjunto de la poblacidn es igualmente perjudicial
para todos en tanto que vivimos en constante interaccion. Parece un deber ético tratar de
abordar dichos problemas antes de que generen en estos ciudadanos perjuicios que dafien
seriamente su desarrollo personal. Es este otro de los motivos de base que fundamentan
la institucionalizacién de programas educativos que detecten y prevengan de forma tem-

prana estas dificultades.
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3.7. La importancia de la prevencion no debe restar importancia al tra-

bajo con el alumnado adolescente. Algunas practicas eficaces

Esta defensa de la prevencion no debe tomarse, de ninguna manera, como una incitacion
a descartar las practicas fundamentadas y las intervenciones educativas de calidad, por
ejemplo, para con los adolescentes que presenten dislexia.

En un ejemplo no muy reciente pero muy citado, Scammacca et al. (2007) realizaron un
extenso metaanalisis que trataba de revisar aquellas practicas que se hubieran demostrado
eficaces para atender a adolescentes con dificultades en el aprendizaje de la lectura. El
trabajo revisa 31 estudios experimentales o cuasi-experimentales que contaban con gru-
pos control bien contrabalanceados. La revision encuentra que, incluso a esas edades, se
pueden desarrollar intervenciones eficaces en el alumnado con dificultades especificas de
la lectura. El metaanalisis ofrece 9 principios generales que parecen mostrar apoyo empi-
rico en la atencién a este alumnado:

1. Laadolescencia no es una edad demasiado tardia para intervenir, y los estudiantes
mayores que participar en las intervenciones ain pueden beneficiarse de ellas. Se
recomienda a los profesionales que ejercen el liderazgo en los centros educativos
que usen la investigacion para dar un enfoque eficaz a sus practicas. Los autores
entienden también que los tamafios del efecto encontrados deben ser considerados
en términos de su importancia practica, mas que en su importancia absoluta. Un
aspecto a tener en cuenta en los grupos control presentes en este metaanalisis ra-
dica en el hecho de que muchos estudiantes mayores con dificultades de lectura
que participan en estos estudios se comparan con estudiantes mayores que reci-
bieron poca o ninguna intervencion. Este disefio de la investigacion contrasta mar-
cadamente con lo que ocurre en los grupos control desarrollados en la educacioén
primaria. donde todos los estudiantes reciben instruccion de lectura y constituyen
grupos control mds activos. Por tanto, las comparaciones deben hacerse con cau-
tela. Finalmente, se recomienda a los maestros considerar en el disefio de las in-
tervenciones tanto la intensidad como la cantidad de instruccion necesaria como
un aspecto clave en el disefio de las intervenciones para la mejora de la lectura en
nifios mayores.

2. Las intervenciones con niflos mayores parecen eficaces de cara a mejorar el reco-
nocimiento automatico de palabras y también cuando el proposito es mejorar las

estrategias para el acceso a la informacion a nivel de texto. Parece interesante que
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los educadores sepan desglosar los diferentes componentes involucrados en la
comprension lectora (decodificacion, lenguaje oral, autorregulacion) siendo capa-
ces de abordar las intervenciones mas adecuadas para cada subgrupo de estudian-
tes.

Este trabajo indica que hay ganancias de hasta una desviacion tipica en medidas
de comprension que se derivan de la enseflanza de estrategias de comprension a
los alumnos adolescentes. Sin embargo, la intensidad, duracién y coordinacion de
la incorporacion de dichas estrategias en las materias especificas de conocimiento
requieren de liderazgo educativo y de una transferencia cuidada a los dominios de
conocimiento especifico que los estudiantes encontraran en su dia a dia.

La ensefianza de vocabulario parece tener un papel central en la mejora de la com-
prension lectora. Para ello, la instruccion directa de términos claves para favorecer
la comprension del texto parece mejor al aprendizaje puramente incidental de pa-
labras. No obstante, no debe esto menoscabar la importancia de crear ambientes
lingiiisticamente cuidados y ricos para los estudiantes. Finalmente, mas investiga-
cion es necesaria para comprobar si los programas amplios, sistematicos y focali-
zados que se basan en la instruccion directa de vocabulario provocan mejoras en
medidas estandarizadas de vocabulario y si las mejoras en el lenguaje de los nifios
se transfieren a palabras no trabajadas.

Los nifios que muestran dificultades en la decodificacion pueden recibir interven-
ciones destinadas a la mejora de dicha habilidad. Sin embargo, no parece que di-
chas intervenciones deban aplicarse forma general.

Las intervenciones que han sido implementadas por los investigadores parecen
generar tamafios de efecto mayores que las que son implementadas por profesores.
Los autores del trabajo indican que esto puede deberse a diferentes factores: (a)
los investigadores implementan intervenciones de manera mas apropiada, (b) los
investigadores implementan intervenciones con mayor fidelidad respecto al di-
sefo inicial, (¢) la novedad de un profesor diferente en el aula afecta positivamente
a la respuesta de los estudiantes, y (d) estudios implementados por investigadores
utilizan, a menudo, medidas disefiadas ad hoc, mas proximales que las medidas
estandarizadas, por naturaleza casi siempre mas distales, que se utilizan en la ma-
yoria de las investigaciones desarrolladas por los profesionales de los centros edu-
cativos. Esto crearia una falsa impresion de que las ultimas son menos eficaces.

En cualquier lugar, no deja de ser deseable que estas intervenciones sean aplicadas
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por profesionales con experiencia y un marco solido relativo al aprendizaje de la
lectura.

La investigacion debe ser continua en este &mbito porque las ganancias en com-
prension lectora siguen siendo menores en nifios mayores. Hay que establecer bien
los componentes y requisitos de las intervenciones eficaces.

El disefio de las evaluaciones para evaluar la eficacia de las intervenciones debe
estar muy cuidado. Muchas de las intervenciones incluidas en el metaanalisis em-
pleaban medidas de lectura para evaluar la eficacia de las intervenciones que se
alejan de lo que los alumnos han de enfrentar en el aula. Por ejemplo, los autores
opinan que el hecho de usar pruebas de evaluacion de la comprension lectora a
través de la presentacion a los alumnos de pasajes cortos esta menos contextuali-
zado que la evaluacion a través de textos largos, tal y como incorporan las pruebas
estales aplicadas en el ambito estadounidense. Los autores entienden que las me-
joras deben reflejarse en la administracion de pruebas de este tipo, mas proximas
a lo que los alumnos con dificultades especificas de aprendizaje van a encontrar
en su dia a dia. A lo anterior pude ser adecuado incorporar medidas individuales
de monitorizacion del progreso que se administren periddicamente y que detecten
a aquellos nifos que se alejen de la media de comprension lo antes posible.
Finalmente, el metaanalisis concluye con la constatacion de que hay evidencias
que indican que los nifos con dificultades especificas de aprendizaje de la lectura
pueden beneficiarse de intervenciones incluso en las etapas de educacion secun-
daria. Sin embargo, la intervencion ha de estar tedricamente bien fundamentada y
debe cuidarse la calidad de los procesos instruccionales, que parece ser clave, aun-

que, como ellos reconocen, es solo una pieza mas del rompecabezas.

Este tipo de trabajos tienen gran interés en tanto que emplazan a investigadores y profe-

sionales a aislar las condiciones mas favorables para generar un impacto alto en los estu-

diantes mayores que presenten dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura.

Resultan inspiradores los intentos desde la psicologia cognitiva de establecer qué condi-

ciones, practicas, intensidad, especificas son adecuadas para que subgrupos de alumnos

y en funcidn de qué contenidos, asi como en qué grado se genera una huella profunda en

la memoria a largo plazo de los alumnos con la ensefanza disefiada (Dunlosky et al.,

2013). Estas aspiraciones son aplicables a la intervencion en la mejora de la lectura en

nifios mayores con dificultades especificas de aprendizaje donde mucho se ha avanzado,
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pero también donde, a la luz de los datos, muchas cuestiones quedan pendientes de nuevas

aportaciones.
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Capitulo 4. Los predictores del desempeio lector

en castellano

Introduccion

Desde las primeras aproximaciones a los prerrequisitos y predictores del rendimiento lec-
tor que entendian que los procedimientos perceptivo-visuales, de discriminacion de for-
mas o figuras jugaban un papel clave, hasta las propuestas mas recientes que guiadas por
los datos han restado importancia a los procesos perceptivos para darselos al desarrollo
del lenguaje oral y, en especial, a variables como la conciencia fonologica, pasaron varias
décadas de investigacion (Sellés et al., 2012).

Los enfoques psicolingiiisticos parecen ofrecer datos muy valiosos para orientar la ense-
flanza en los primeros anos, para entender las dificultades de los nifios con riesgo de dis-
lexia en los primeros afios de escolaridad y, como es el objetivo del presente trabajo, para
construir instrumentos que midan aquellas variables que puedan predecir, posteriormente,
el rendimiento lector.

Sin embargo, que ya dispongamos de un sélido marco tedrico y conceptual desde el que
desarrollar conocimiento aplicado no implica, como es 16gico, que dicho marco tedrico
sea ya una realidad imposible de completar y matizar con otras aportaciones.

En castellano, y también en idiomas opacos, la conciencia fonologica y la velocidad de
denominacion se han descrito como dos variables predictoras del rendimiento lector a
edades tempranas (Hjetland et al., 2017; Suarez-Coalla et al., 2013). Se ha encontrado,
en metaanalisis clasicos, una correlacion de la conciencia fonoldgica de .48 con la lectura
de palabras y, por su parte, una correlacion de .46 entre la velocidad de denominacion y
la lectura de palabras (Swanson et al., 2003). Respecto a la conciencia fonolédgica, que no
es un constructo unitario, se ha discutido si es la capacidad de representar unidades sila-
bicas, intrasilabicas o fonémicas el mejor predictor a los 4 o 5 anos (Casillas y Goikoe-
txea, 2007). Tampoco las tareas que mejor predicen el rendimiento a cada edad estan
perfectamente definidas. Tareas mas sencillas como las de aislar fonemas o silabas pue-
den tener un valor predictivo diferente a las que implican un nivel de carga cognitiva
superior, como las de sustituir un fonema por otro, omitir o invertir el orden de los fone-
mas (Defior, 1996). Por lo tanto, las evidencias en ese ambito aun parecen susceptibles

de mayor precision.
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Respecto a la velocidad de denominacion el debate conceptual es aun mayor. Mientras
que para algunos autores es una medida, fundamentalmente, de fluidez en el acceso a la
informacion fonologica almacenada en la memoria a largo plazo, para otros investigado-
res es una medida relacionada, en mayor medida, con otros procesos cognitivos de domi-
nio general. No parece que sea facil dar una respuesta definitiva porque, de hecho, las
correlaciones entre la velocidad de denominacion de los nifios y sus habilidades fonolo-
gicas son altas, los modelos de regresion multiple implican que la conciencia fonoldgica
implica, inicamente, una parte de la varianza de las habilidades de los nifios para deno-
minar objetos familiares de forma rapida y precisa (Fletcher et al., 2019). Otras habilida-
des relacionadas con procesos cognitivos de dominio general que implican el funciona-
miento ejecutivo o las habilidades viso-atencionales podrian estar involucradas en mayor
o menor medida. Sin embargo, lo que no parece discutible es su capacidad predictiva en
castellano respecto a la posterior habilidad lectora (Aguilar, 2010; Suarez-Coalla, 2013)
y también en idiomas menos transparentes (Hjetland et al., 2017). Una vez mas, el prag-
matismo y la aplicabilidad parecen ir un paso por encima de la explicacion de los meca-
nismos causales, ya que los datos no terminan de suscitar una explicacion univoca.

El conocimiento del nombre de las letras es otro de los predictores que se han sefialado
como importantes en castellano (De la Calle et al., 2019) y se integra, como la conciencia
fonologica y la velocidad de denominacion, como las tres variables con mas poder pre-
dictivo en las habilidades de lectura de palabras en idiomas opacos y transparentes
(Hjetland et al., 2017). Sin embargo, es crucial entender la importancia de la instruccion
y como esta influye en el valor predictivo de estas variables. Suarez-Coalla et al. (2013)
entienden que mucha de la variabilidad encontrada en la capacidad predictiva de la con-
ciencia fonoldgica en diferentes estudios puede deberse a diferencias en los programas
educativos que los nifios han enfrentado a diferentes edades. Los autores entienden que,
con la instruccion el valor predictivo de algunas tareas sencillas se pierde. Por ello, en su
trabajo para aislar los predictores de la lectura midieron la conciencia fonémica, esto es,
la capacidad de segmentar y manipular los fonemas que componen las palabras en niflos
de cuatro afos que no habian recibido instruccion. Los resultados en esta habilidad corre-
lacionaban con los encontrados en los mismos nifios 18 meses después en la lectura pre-
cisa de palabras.

Por tanto, la investigacion respecto a en qué momento, con qué tareas y tras qué cantidad

de instruccion dichas variables son més predictivas ain puede precisar mucho mas.
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A todo lo anterior hay que anadir lo ya comentado en otro trabajo respecto a la aparicion
de nuevas variables que pueden explicar parte de las diferencias individuales en lectura a
largo plazo, como los procesos fonologicos suprasegmentales (Defior et al., 2015) y que
tienen que ver con la prosodia y la entonacion de la lectura. Por otra parte, en idiomas
opacos resulta interesante el valor del ritmo como predictor a su vez de las habilidades de
conciencia fonoldgica, las que actian como predictoras de la adquisicion de la lectura
(Huss et al., 2011). Es, en definitiva, un tema apasionante y aiin muy abierto a interesantes

y utiles aportaciones

4.1. Los predictores del desempeiio lector en castellano

En este apartado nos detendremos en las dos variables que constituiran el instrumento
creado y que no son otras que la conciencia fonoldgica y la velocidad de denominacion.
La decision de dejar fuera variables como el conocimiento de las letras se debe a la alta
correlaciéon que muestra con las dos variables arriba expresadas (Hjetland et al., 2017),
asi como al hecho de que parecen una medida més susceptibles de evaluarse por el maes-
tro de aula con medidas de monitorizacion del progreso curricular en el dia a dia mas que
variables a afadir en una prueba de evaluacion rapida para la seleccion de ninos con es-
casas competencias respecto a los predictores de la lectura, que es el objetivo de este

trabajo.

4.1.1. La conciencia fonologica

La conciencia fonoldgica es la capacidad de representar, manipular y segmentar mental-
mente los sonidos del lenguaje independientemente de su significado (Alegria, 2006). No
es una habilidad del lenguaje escrito, sino del lenguaje oral y constituye un importante
predictor de la lectura en idiomas opacos y transparentes, como se ha demostrado en es-
tudios translingiiisticos (Ziegler y Goswami, 2005).
En una revision exhaustiva y reciente de los predictores de la lectura en lenguas opacas y
transparentes Hjetland et al., (2017) encontraron los siguientes datos respecto a la con-
ciencia fonoldgica:

e Al inicio de la instruccion de la lectura (5.5 afios de media) la conciencia fonold-

gica muestra una correlacion de .63 con la lectura precisa y fluida de palabras.
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Tras varios afios de instruccion (8.4 anos de media) la conciencia fonoldgica mos-

traba una correlacion de .66 con la lectura precisa y fluida de palabras.

Ademas, no sélo se han encontrado correlaciones, sino que estudios que incorporan ana-

lisis de regresion multiple muestran el poder predictivo de esta habilidad a edades tem-

pranas con relacion a la lectura de palabras (Sudrez-Coalla et al., 2013).

Por tanto, vamos a tratar en este apartado de desglosar sus diferentes componentes, su

desarrollo evolutivo, asi como las variables que parecen influir en su desempefio y eva-

luacion. Finalmente, observaremos las evidencias que la postulan como uno de los gran-

des predictores de la lectura en castellano.

En primer lugar, la conciencia fonoldgica no es un constructo unitario, sino que se subdi-

vide en una serie de habilidades que la constituyen (Gutiérrez y Jiménez, 2019; Casillas

y Goikoetxea, 2007):

La conciencia léxica: es la habilidad de representar y manipular mentalmente las
unidades léxicas que componen las oraciones, es decir, ser capaz de contar que
hay tres palabras en la frase: Marcos come patatas.

La conciencia sildbica: es la capacidad de representar y manipular mentalmente
las silabas que componen las palabras, esto es, poder decir, por ejemplo, que pa-
labra patata es una palabra con tres silabas.

La conciencia intrasilabica: se trata de la habilidad de representar y manipular
mentalmente las partes que conforman la silaba. Por ejemplo, en la palabra flan,
tendriamos las partes de principio (fI-) y coda (-an).

La conciencia fonémica: se trata de la competencia para poder representar y ma-
nipular mentalmente los fonemas del habla. Un ejemplo completo de esta habili-
dad seria el de poder decir que uno escucha tres sonidos: /s/, /0/, /l/ en la palabra

sol.

Las evidencias de las que disponemos nos llevan a establecer una serie de principios ge-

nerales que se han de desarrollar en este apartado y que nacen de la revision teorica rea-

lizada:

1.

Existe un desarrollo evolutivo en las diferentes habilidades que conforman la con-
ciencia fonologica. Los nifios no las adquieren todas simultdneamente (De la Calle

etal., 2016).
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2. La capacidad predictiva de cada una de las habilidades que componen la concien-
cia fonologica varia en funcion de: a) el tipo de tarea que usa para evaluarla (De-
fior, 1996), b) la edad del sujeto (Casillas y Goikoexea, 2007) y ¢) la instruccion
que el sujeto haya recibido relativa al desarrollo de la lectura en general y a la
adquisicion de la conciencia fonoldgica en particular (Suarez-Coalla et al., 2013).

3. Las variables que tienen que ver con los aspectos lingiiisticos (caracteristicas so-
noras del fonema, tipo de silaba que se manipula, posicion de la silaba o fonema
en la palabra...) asi como aspectos que tienen que ver con la ejecucion (por ejem-
plo, uso de material manipulativo que descargue la memoria de trabajo) pueden
afectar a la eficacia con la que los nifios desempefian las tareas que se les propo-
nen.

Como puede verse, pese a que la conciencia fonoldgica es un demostrado predictor del
aprendizaje de la lectura no es facil concretar qué habilidad de las que la conforman sera
predictora, a qué edad lo sera, a través de qué tarea, con la manipulacion de qué unidad
silabica y fonémica y en qué posicion, tras haber recibido o no cuantas horas de instruc-
cion y, ademads, presentada la tarea con qué soportes u obstaculos que favorezcan o en-
torpezcan la ejecucion. Trataremos de desarrollar, a continuacidn, cada uno de los ante-
riores aspectos.

Respecto a la evolucion de la conciencia fonoldgica contamos con estudios recientes que
han tratado de ahondar en dicha cuestion (De la Calle et al., 2016). Los datos parecen
apoyar que los nifios van siendo capaces de representar primero las unidades mas grandes,
esto es, las unidades léxicas, posteriormente las silabas y, finalmente, los fonemas. Ar-
ticulos que se han centrado concretamente en evaluar las habilidades fonologicas en Edu-
cacion Infantil han alcanzado las mimas conclusiones, siendo los fonemas muy abstractos
para nifos de 4 afios (Herrera y Defior, 2005). Durante décadas hubo debate sobre si los
nifos accedian, progresivamente, de las unidades mas grandes a, posteriormente, las mas
pequefias. Los datos parecen indicar, en efecto, que los fonemas son las unidades mas
dificiles de representar y manipular mentalmente, siendo la silaba mucho més sencilla
para los nifios que se inician en el aprendizaje de las habilidades metafonologicas.
Respecto a las tareas que pueden disefiarse para evaluar la conciencia fonologica, conta-
mos con varias clasificaciones. Defior (1996), por su parte, propone en orden de dificultad
las siguientes tareas, si bien no presenta datos que apoyen la clasificacion:

* Duracion acustica - ;Qué palabra es mas larga?

* Reconocimiento de unidades - ;Se oye una /f/ en café?
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Clasificacion de palabras- jEmpieza foca igual que forro?

Combinar unidades- ;Qué palabra es /s/, /o/, /l/?

Aislar unidades - ;Cudl es el primer sonido de la palabra barro?

Contar unidades- ;Cuadntos sonidos oyes en sol?

Descomponer en unidades - ;Qué sonidos oyes en la palabra bario?

Anadir unidades- ;Qué palabra resultara si le afiadimos /s/ a alto?

Sustituir unidades - ;Qué palabra resulta si cambiamos la /k/ de col por /g/?
Suprimir unidades - ;Qué palabra queda si quitamos /r/ a rosa?

Especificar la unidad suprimida - ;Qué sonido oyes en caro que no estd en aro?

Invertir unidades - ;Qué palabra resultara si digo sol al revés?

Recientemente, Gutiérrez y Jiménez (2019) han propuesto otra clasificacion parecida,

aunque con algunas diferencias:

Aislar: consiste en aislar uno de los sonidos presentes en la palabra, para luego
reproducirlo independientemente. Ejemplo. ";Cudl es el primer sonido de la pa-
labra /silla/? (/s/)".

Identificar/categorizar: se trata de comparar los sonidos de las palabras para ver
cual de ellas empieza/acaba de forma similar. Ejemplo. ";Cudl de estas palabras
empieza por el mismo sonido de /perro/? Lobo, pala, mapa".

Sintetizar: se ofrecen los fonemas de la palabra por separado y se solicita al nifio
que exprese la palabra completa. Ejemplo. ";Qué palabra queda cuando juntamos
los sonidos /o/ /s/ /o/?"

Segmentar: el nifio debe descomponer la palabra en sus diferentes fonemas. Ejem-
plo: ";Qué sonidos escuchas en la palabra /oso/?" (/o/ /s/ /o/).

Eliminar: el nifio debe quitar un sonido a la palabra y expresar como queda con
dicho sonido. ";Como queda la palabra /plata/ si le quitamos el sonido /p/?"
(/lata/).

Adicion: se pide al nifio que exprese que palabra queda al afiadir un sonido. ";Que
palabra queda si ariadimos el sonido /c/ al principio de la palabra /ola/?" (/cola/).
Sustitucion: se pide al nifio que sustituya uno de los sonidos de la palabra por otro

y nos digan cual es el resultado.

Las tareas afectan a la ejecucion y, por tanto, al valor predictivo de la conciencia fonolo-

gica. Por ejemplo, Suarez-Coalla et al. (2013) encontraron que la tarea de aislar el primer
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sonido de las palabras tenia un valor predictivo superior a otras como las de reconocer el
sonido. Por tanto, resulta un aspecto clave.

Sin embargo, el tipo de unidad a tratar (palabra, silaba, principio intrasildbico, coda in-
trasilabica o fonema) y el tipo de tarea se han de contemplar junto a una serie de aspectos
lingiiisticos que también afectan al desempefo en la ejecucion de estas tareas (Defior,
1996). El desarrollo de la conciencia fonologica se ve afectado por:

- Laposicidon que ocupa la unidad que vamos a manipular dentro de la palabra. Es
mas sencillo omitir, afiadir o reconocer un fonema o una silaba en posicion inicial
en la palabra que en posicion final o en posicion medial.

- Lalongitud de las palabras: en palabras mas cortas es mas sencillo operar para el
nifo que en palabras mas largas.

- La frecuencia léxica de las palabras. Cuanto mayor sea la familiaridad con la
palabra, tedricamente, mas fécil sera representar, manipular y ensamblar sus par-
tes.

- El trabajar con palabras o, en su defecto, con pseudopalabras. Estas tltimas con-
llevarian una dificultad mayor.

- El tipo de silaba con el que se trabaja. Las silabas directas parecen mas sencillas
de manipular que las inversas y estas, a su vez, lo son mas que las silabas trabadas
o los sinfones.

- Los aspectos sonoros del fonema también influyen. De esta forma, el fonema /s/
por su sonoridad, tendria una serie de caracteristicas que lo hacen mas sencillo de
representar para el nifio que el fonema /t/, que es mas complejo.

La ejecucion se ve mediada, igualmente, por la presentacion de material manipulativo
que descargue la memoria operativa verbal y ayude en la ejecucion. Defior (2008) parecid
encontrar, ademas, que el uso de material manipulativo favorecia el desarrollo de la con-
ciencia fonologica lo que tenia un impacto en las primeras fases del aprendizaje de la
lectura. También la instruccion directa, el modelado y otros aspectos instruccionales pa-
recen claves para el desempefio de los nifios. Todas estas variables deben darnos una
vision clara de lo complejo que puede ser evaluar la conciencia fonoldgica obteniendo
datos replicables si se olvida ajustar todos y cada uno de estos factores.

Pasemos ahora a las evidencias de la capacidad predictiva que tienen las diferentes habi-
lidades metafonologicas a distintas edades. En primer lugar, respecto a la conciencia si-
labica, existen estudios a los 4 afios han observado que un buen manejo a esta edad predice

la habilidad lectora dos afos después (Carrillo y Marin, 1996). Sabemos que es una
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habilidad que la mayoria de los nifios a los 4 afos son capaces de hacer, de manera natural
(Herrera y Defior, 2005) y que incluso personas analfabetas son capaces de realizar tareas
de conciencia silabica con éxito (Adrian et al., 1995). Quiza sea esta la razon, es decir, su
facil manejo, de que se haya encontrado que su capacidad predictiva provoque un cierto
efecto techo ya a los 5 anos (Casillas y Goikoetxea, 2007). Por esa razon su utilidad pre-
dictiva parece mas util en niflos muy pequefios y que no han recibido muchas horas de

ensenanza.

Respecto a la conciencia intrasilabica, parece haber tenido una capacidad predictiva ma-
yor en los paises anglosajones, donde se encuentran patrones regulares de letras, a me-
nudo, dentro de las silabas que los nifios han de manipular, ya sea en el principio o en la
rima. Esto ha hecho que en lenguas opacas como el inglés se considere un punto interme-
dio entre la silaba y el fonema con capacidad predictiva y cuya instruccion ha de abordarse
para favorecer la adquisicion de la lectura de los nifios (Goswami y Bryant, 1992). Sin
embargo, también encontramos algunas evidencias en castellano. En un estudio realizado
por Casillas y Goikoetxea (2007) se encontrd también que, a los 5 afios, la conciencia
intrasilabica era la mejor predictora del posterior rendimiento lector, siendo la silaba muy

sencilla ya a esta edad y el fonema ain muy abstracto.

Finalmente, la conciencia fonémica parece tener una importancia capital como habilidad
predictiva de las habilidades de decodificacion posteriores. Aprender a leer requiere en-
tender que los grafemas son los simbolos que representan, en el lenguaje escrito, a los
fonemas del habla (Hulme et al., 2002), por tanto, no resulta extrafio su poder predictivo.
Se trata, ademas, una habilidad muy dificil para los nifios de 4 afios (porcentaje de aciertos
inferior al 10% en algunos estudios) (Casillas y Goikoetxea, 2007). Sin embargo, esto
parece que puede depender del tipo de tarea usada para evaluar. En un estudio llevado a
cabo por Suarez-Coalla et al. (2013) se encontrd que, de entre una serie de tareas de con-
ciencia fonologica evaluadas a los 4 afos, las habilidades de conciencia fonémica medi-
das mediante la tarea de aislar fonemas al inicio de la palabra fueron el mejor predictor
del desempefio lector posterior 18 meses después. Amplios metaanalisis en lenguas opa-
cas y transparentes indican que, a los 5 afios y con el inicio de instruccion de la lectura se
convierte en una habilidad predictora clave (NRP et al., 2000). Su papel parece funda-
mental también cuando los nifios ya leen y necesitan intervenciones que mejoren sus ha-
bilidades de decodificacion. En un metaanalisis reciente Wanzek et al. (2018) trataron de

aislar las intervenciones eficaces para aquellos nifios que muestran dificultades en la
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adquisicion de la lectura durante los primeros afios de la ensefanza elemental. Las inter-
venciones eficaces trabajaban, de forma general, cuatro pilares comunes: la conciencia
fonémica, la instruccion de las reglas de conversion grafema-fonema, el reconocimiento
automatico de palabras frecuentes y la fluidez. Por tanto, parece una habilidad clave tanto
a para la prediccion de la posterior habilidad lectora como para el disefio de intervencio-

nes eficaces en nifios con dificultades para aprenderla.

En definitiva, tras la revision llevada a cabo, y al igual que parece ocurrir con otras varia-
bles como la velocidad de denominacion, que se describe a continuacion, el tipo de tareas,
estimulos, entre otras cosas, condiciona enormemente la ejecucion, por lo que conviene
ser prudentes y, en ninglin caso, sefialar que cualquier ejercicio metafonoldgico puede
predecir el rendimiento lector a cualquier edad. Sin embargo, lo que si parece observarse
es que la conciencia fonologica muestra a edades prelectoras una fuerte capacidad pre-
dictiva de las habilidades en la lectura precisa y fluida de palabras durante los primeros

afos de enseflanza de la lectura.

4.1.2. La velocidad de denominacion

Operativizada y medida en una prueba arquetipica por Denckla y Rudel (1976) hace casi
50 afios, la velocidad de denominacion (en inglés: rapid automatized naming, RAN) hace
referencia a la capacidad de nombrar rapidamente estimulos altamente familiares como
objetos, colores, letras y nimeros (Lopez-Escribano et al., 2014). Metaanalisis recientes
han confirmado su amplia relacion con el desempeio lector (Araugjo et al., 2015) y como
déficit consistente en personas con dislexia (Aratjo y Faisca, 2019). Ademas, ha dado
lugar a la famosa y debatida hipotesis del doble déficit con relacion a las personas con
dislexia (Wolf'y Bowers, 1999) que sefiala que las mismas pueden tener problemas con
la fonologia, el nombrado répido, o con ambas habilidades, dando lugar a diferentes sub-
tipos de dificultades en la lectura. En castellano parece sélida su capacidad predictiva del
rendimiento lector a medio largo plazo cuando es medida a edades tempranas (Lopez-
Escribano, 2014; Suérez-Coalla et al., 2013). Sin embargo, al igual que ocurre con la
conciencia fonologica, aspectos sobre las tareas, las condiciones de la ejecucion, su rela-
cion con idiomas opacos y transparentes merecen especial cuidado y atencion para lograr
una comprension precisa de las caracteristicas de esta variable. Ademas, y esto ocurre
aqui de forma relativamente opuesta a lo que pasa con la conciencia fonologica, sus me-

canismos causales, esto es, las propiedades que la llevan a ser una variable predictiva del
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rendimiento lector, continian en continuo debate y estan lejos de alcanzar un consenso
(Fletcher et al., 2019).

De manera general, los aspectos que trataremos de resolver en este apartado son aquellos
que han aglutinado mucha de la investigacion relativa a los ultimos afios. Se exponen
ahora en forma de pregunta para facilitar su posterior orden y exposicion:

1. (Es la velocidad de denominacion un predictor del rendimiento lector en toda la
poblacion?

2. (Son los problemas en la velocidad de denominacion un déficit consistente en las
personas con dificultades en la decodificacion (dislexia)?

3. (El nombrado de qué tipo de estimulos (colores, objetos, letras, nimeros...) ha
mostrado mayores relaciones con la lectura?

4. (Qué aspectos influyen en la ejecucion y en la relacion de esta variable con la
habilidad lectora?

5. ¢Existen relaciones entre la conciencia fonologica y la velocidad de denomina-
cion?

6. (Cuéles son los mecanismos causales que se han sefialado como responsables de
la capacidad predictiva de la velocidad de denominacion con relacion al rendi-
miento lector?

Respecto a la primera de las preguntas, la que atafie a la capacidad predictiva de la velo-
cidad de denominacién, Hjteltand et al. (2017) encontraron en una revision de lenguas
opacas y transparentes que era una variable con capacidad para predecir el rendimiento
en la lectura precisa y fluida de palabras tanto al inicio de la ensenanza de la lectura (5.5
afnos de media) como cuando los nifios llevaban varios afios de ensefianza de la lectura
(8.4 anos de media).

Igualmente, Aragjo et al. (2015) en su ya citado metaanalisis encontraron una correlacion
global de .43 entre velocidad de denominacion y habilidad lectora. Estos autores encon-
traron también que la velocidad de denominacion guardaba relacion con 4 habilidades de
lectura:

1. Lectura de palabras (r=.45).

2. Lectura de textos (r=.45)

3. Lectura de pseudopalabras (=.40)

4. Medidas de comprension lectora (r=.39)

Ademas, estos autores encontraron que la velocidad de denominacion ya correlacionaba

con la posterior habilidad lectora tanto en nifios prelectores (r=.43), como en lectores
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principiantes (r=.50), en lectores que llevaban unos pocos afios de instruccion (r=.35), asi
como en lectores avanzados (r=.35).

Desde la investigacion en el &mbito hispanoamericano y en un grado de sistematicidad
menor en la recogida de datos que en los ya citados metaanalisis, contamos con algunas
revisiones narrativas. Lopez-Escribano (2014) por su parte, en una revision de 27 inves-
tigaciones y 6 pruebas de velocidad de denominacién en castellano encontré que la ma-
yoria de los estudios longitudinales en castellano que valoraban su capacidad predictiva
a medio plazo respecto al desempeno lector ofrecian datos que corroboraban dicha habi-
lidad como predictora de la lectura en castellano.

Por poner un ejemplo concreto de los diferentes estudios recientes desarrollados en cas-
tellano, Suérez-Coalla et al. (2013), en un trabajo en el que se valoraban tanto la concien-
cia fonologica como la velocidad de denominacion de nifios prelectores, observaron que
18 meses después (una vez los nifios habian sido ensefnados a leer) la conciencia fonold-
gica predecia la precision en la lectura mientras que la velocidad de denominacion prede-
cia la velocidad en la lectura de palabras.

En lo relativo a la segunda de nuestras preguntas, la estabilidad del déficit en la velocidad
de denominacion en las personas con dislexia, Arijo y Faisca (2019) realizaron un intere-
sante metaanalisis al respecto. Se encontraron tamafios de efecto grandes cuando se com-
paraban las dificultades de adultos y nifios con dislexia para denominar respecto a adultos
y nifios normolectores (d=1.19). No obstante, no todas las tareas que miden la lectura se
relacionan de igual forma con las tareas de velocidad de denominacién en las personas
con dislexia. Parece que tareas de decodificacion de palabras tienen una relacion algo mas
fuerte con la velocidad de denominacion (d=1.19) que aquellas relacionadas con la deco-
dificacion de pseudopalabras (d=.95). También parece que el peso en la precision lectora
(d=1.00) es algo menor que en la velocidad lectora (d=1.12). Ademas, parece que la rela-
cion de la velocidad de denominacion con la ejecucion lectora, en lo que atafie a las per-
sonas con dislexia, es ligeramente mayor en lenguas opacas (d=1.26) que en lenguas
transparentes (d=1.08) y también mayor en lenguas no alfabéticas (d=1.32) que en len-
guas alfabéticas (d=1.17). No obstante, se han encontrado datos contrarios a los de este
metaanalisis y los mismos autores aconsejan tomar los datos con la debida cautela.
Araujo et al. (2015) advierten que otro punto de sesgo importante cuando se valora la
relacion de la velocidad de denominacién con la lectura en lenguas opacas y transparentes
es el que tiene que ver con la naturaleza de las medidas de lectura obtenidas que, poste-

riormente, van a ser correlacionadas con la velocidad de denominacion. En lenguas
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transparentes suelen administrarse pruebas mas basadas en la velocidad que en los paises
de lenguas opacas, donde las medidas se centran, en muchas ocasiones, mas en la preci-
sion. Esto podria hacer que se encontrara también que la velocidad de denominacion tiene
una mayor importancia en lenguas transparentes que en lenguas opacas, ya que es una
medida que parece correlacionar, en mayor medida, con la velocidad lectora que con la
precision lectora. Se trataria, entonces, mas bien de un artefacto estadistico por la natura-
leza de las medidas que un efecto atribuible a las diferencias en la opacidad de las lenguas.
No obstante, dicho metaandlisis ofrece, de hecho, una relaciéon que no apoya una gran
distincion entre lenguas opacas y transparentes. Segun los datos aportados, la velocidad
de denominacion correlacionaria en lenguas opacas algo mas con la precision y la velo-
cidad lectora (correlaciones de .44 y .55 respectivamente) de lo que haria en lenguas
transparentes (correlaciones de .35 y .45). No obstante, los autores advierten de que la
potencia estadistica desde la que se partia para el calculo de los tamafios de efecto es baja
y que, por ello, todos los datos deben interpretarse con cautela.

Respecto a la tercera de las preguntas, de entre los estimulos que se han usado para medir
la velocidad de nombrado parece que las letras (d=1.35), nimeros (d=1.26), objetos
(d=1.03) y colores (1.00) son los que mayor poder discriminativo tienen en personas con
dislexia (Aragjo y Faisca, 2019). Esto parece operar de forma general en el resto de la
poblacién, que muestra también correlaciones mayores respecto a la habilidad lectora
cuando se trata de nombrar nlimeros y letras que cuando se trata de colores y objetos. No
obstante, todas muestran correlaciones significativas con la lectura de palabras y textos
(Aragjo et al., 2015).

En lo relativo a la cuarta de las preguntas, parece que, pese a que la discriminacion serial
de muchos estimulos en una ldmina diferencia mas la ejecucion entre personas con disle-
xia y personas normolectoras (d=1.19), también se han encontrado diferencias grandes en
tareas de denominacion discreta (d=.74) donde los estimulos se presentan uno a uno
(Aragjo y Faisca, 2019). Por su parte, Araujo et al. (2015) encontraron que, para el con-
junto de la poblacion, es el nimero de simbolos diferentes que incorpora la ldmina a de-
nominar y no el nimero total de estimulos que incorpora la ldmina lo que parece aumentar
la magnitud de las correlaciones entre la velocidad de denominacion y la habilidad lec-
tora.

Para la quinta de las preguntas, la que atafie a las relaciones encontradas entre la concien-
cia fonologica ya la velocidad de denominacion, parece haber un menor consenso. En la

revision echa por Fletcher et al. (2019) en su manual podemos encontrar que, respecto a
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la relacion entre velocidad de denominacion y conciencia fonologica, contamos con dos
hechos que aglutinan evidencias a favor:

1. Parece que parte de los problemas en nombrado rapido por parte de las personas
con dislexia comparten con la conciencia fonoldgica, en mayor o menor grado,
las dificultades en el acceso y la manipulacion de la informacion fonologica al-
macenada en la memoria a largo plazo.

2. Parece haber, sin embargo, una parte de la varianza en la habilidad de lectura de
palabras y en la comprension lectora que, siendo explicada por la velocidad de
denominacion, no lo es por la conciencia fonolédgica.

Desarrollando mas la dicotomia anterior, parece evidente que cualquier actividad que im-
plica pronunciar un nombre implica, al menos parcialmente, la implicacion del procesa-
miento fonologico, dando eso lugar a las significativas correlaciones encontradas entre la
conciencia fonoldgica y la velocidad de procesamiento (Torgesen et al., 1997). Sin em-
bargo, otros muchos procesos, como aquellos relacionados con las funciones ejecutivas o
la velocidad de procesamiento, que son susceptibles de afectar a la recuperacion rapida
del 1éxico, pueden estar involucrados (Norton y Wolf, 2012). Esto explica que estudios
como los de Petrill et al. (2006) encontraran que, pese a que la conciencia fonoldgica y la
velocidad de denominacion estan moderadamente correlacionados, constituian factores
distintos que explicaban de forma diferente la variabilidad en la habilidad de lectura de
palabras.

La sexta de las preguntas, la que trata de indagar en los mecanismos causales que consti-
tuyen la velocidad de denominacion como un predictor de la habilidad lectora, parece la
mas compleja de responder. Ademas, ha quedado inevitablemente respondida en parte
mediante la pregunta anterior. No obstante, para tratar de desarrollarla un poco mas, co-
menzaremos con el modelo clasico de Wolf y Bowers (1999), que entiende que en la
denominacion rapida se encuentran involucrados, en orden secuencial, los siguientes pro-
Cesos:

1. Atencion al estimulo presentado.

2. Procesos visuales relacionados con la deteccion inicial de caracteristicas, discri-
minacion y reconocimiento visuales de los patrones de las letras.

3. Integracion de la informacion visual con la informacidon fonoldgica y ortografica
almacenada en la memoria a largo plazo.

4. Procesos relacionados con el acceso 1éxico y recuperacion de la palabra de la me-

moria a largo plazo.
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5. Procesos articulatorios.

Esta forma de concebir la velocidad de denominacion como un proceso en el que los
aspectos fonoldgicos forman parte esta habilidad, pero incorporando otras etapas previas
en el procesamiento que no guardan relacion con los procesos fonoldgicos parece estar
apoyada por los datos y el sentido comun (Fletcher et al., 2019). Encaja esto con el hecho
de que la conciencia fonoldgica correlacione con la velocidad de nombrado y que, por
otra parte, ambas habilidades expliquen parte de la varianza por separado en lo que a
habilidad lectora se refiere. En definitiva, podria decirse que los aspectos fonoldgicos
median la velocidad de denominacion en parte, sin embargo, otras etapas en el procesa-
miento parecen ser también importantes y conllevan diferencias individuales que influyen
en la habilidad lectora.

Un aspecto interesante es el que ha tratado de indagar acerca de si la velocidad de deno-
minacidn muestra mayor relacion causal con el procesamiento ortografico, esto es, reco-
nocer rapidamente los patrones visuales de las letras y relacionarlos con su significado
que con el procesamiento fonologico, es decir, la automatizacion de las relaciones entre
grafemas y fonemas. Algunos estudios como el llevado a cabo por Aratijo et al. (2011)
parecen ir en concordancia con esta afirmacion. Sin embargo, no es menos cierto que los
resultados han sido muy discrepantes y otros estudios no han apoyado en absoluto esta
diferenciacion (Moll et al. 2009). El propio equipo de Aradjo (2015) encontr6 en su me-
taanalisis una correlacion entre la velocidad de denominacién y la lectura de palabras
frecuentes de .45. Sin embargo, la correlacion encontrada entre la velocidad de denomi-
nacion y la lectura de pseudopalabras eran casi similar (r=.40). Es obvio que la decodifi-
cacion de pseudopalabras implica procesos fonologicos en muy alto grado, lo que hace
que las altas correlaciones encontradas entre esta habilidad y la velocidad de denomina-
cion den a entender que los procesos ortograficos no guardan una relacion exclusiva con
la velocidad de denominacion den detrimento de los procesos fonologicos.

Para finalizar, de entre todas las propuestas, nos resulta interesante la de Aragjo et al.
(2015) por su sencillez y su amplitud. En este trabajo los autores valoran la velocidad de
denominacién como una replicacion muy cercana de todos los procesos cognitivos rela-
cionados con la lectura. Asi, estan implicados todos los procesos tanto los fonologicos
como los no fonologicos. Esta pequeiia replicacion de la tarea de lectura en un contexto
ligeramente diferente, donde hay que reconocer y nombrar estimulos rapidamente, es lo
que correlaciona de forma global con la habilidad lectora, y no un proceso cognitivo es-

pecifico o aislado involucrado en la misma.
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Una vez respondidas todas las preguntas formuladas al principio de este apartado con-

vendria, quizas, explorar concretamente el trabajo hecho con poblacion hispanohablante,

donde contamos con algunas revisiones (Lopez-Escribano, 2014). Seguiremos las con-

clusiones encontradas por esta autora :

1.

La velocidad de denominacion es una variable que predice el rendimiento lector
en castellano cuando se mide a edades tempranas.

La velocidad de denominacion comparte un porcentaje de la varianza con la con-
ciencia fonoldgica, pero parece implicar procesos diferenciados a esta también en
castellano, como indican las distintas correlaciones que muestran ambas variables
respecto a aspectos como el conocimiento de las letras o la lectura de palabras.
La velocidad de denominacidn es una variable que discrimina en castellano entre
aquellos lectores que muestran dificultades en la lectura precisa y fluida de pala-
bras y aquellos que se mantienen en el rendimiento esperable para su edad y curso.
Los resultados parecen indicar que la velocidad de denominacién sigue siendo un
predictor del rendimiento lector a lo largo de la escolaridad, aunque parece que su
impacto desciende en algunos estudios llevados a cabo en castellano en los cursos
de 5°y 6° de Educacion Primaria.

También en castellano, los estimulos que mayor parecen predecir el rendimiento

lector son los alfanuméricos, por encima del nombrado de colores y objetos.

De lo anterior se puede concluir que la mayoria de las evidencias que se encuentran en

los metaanalisis mas amplios y que incluyen trabajos en ortografias opacas y transparen-

tes (Aragjo et al., 2015; Araujo y Faisca, 2019) parecen hallarse también en los trabajos

llevados a cabo con poblacion hispanohablante. Por lo tanto, parece que nos encontramos

ante un importante predictor del rendimiento lector también en nuestra lengua.
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Capitulo 5. El modelo de respuesta a la interven-
cion: un modelo centrado en la prevencion de las

dificultades especificas de aprendizaje

5.1. Introduccion al modelo y su justificacion

El paradigma bajo el que se ha atendido y ain hoy en muchas ocasiones se atiende a los
nifios con dificultades especificas de aprendizaje de la lectura, la escritura o el calculo ha
entendido que las dificultades en la lectura constituyen una suerte de enfermedad que ha
de diagnosticarse y, posteriormente, ser tratada. El hecho de que haya que esperar a que
haya una diferencia muy significativa respecto al rendimiento lector del nifio con sus
iguales que d¢é lugar a un diagndstico que, finalmente, lleve a una respuesta educativa ha
conllevado que algunos investigadores hayan llamado a este paradigma, criticamente, un
modelo orientado al fracaso o modelo que espera al fracaso (Fletcher et al., 2004). Este
paradigma entiende que un nifio con dislexia ha de mostrar un retraso significativo res-
pecto a sus iguales para poder diagnosticar un problema lector y posteriormente, dar res-
puesta al mismo. Se entienden las dificultades persistentes en la lectura o el calculo como
una patologia que requerird un tratamiento mas tarde y que, como es habitual en el modelo
clinico, serd siempre posterior a un diagnostico médico. Sin embargo, este modelo ha
recibido algunas criticas solidas, tanto en lo relativo a su marco conceptual como en lo
relativo a su operatividad y potencial beneficio para las personas con dificultades especi-
ficas en el aprendizaje de la lectura.

En primer lugar, algunos autores opinan que, pese a que si parece que existe un grupo
biologicamente predispuesto a presentar dificultades especificas persistentes para apren-
dizajes culturalmente relevantes como la escritura y el calculo (Fletcher et al., 2019) no
parece que calificar las mismas como una patologia sea muy acertado, maxime cuando
los nifios parecen alejarse de sus iguales no por el tipo de errores que cometen en la lec-
tura, sino por su frecuencia y duracion pese a las intervenciones. Esto es, la deteccion de
la dislexia opera en base a puntos de corte arbitrarios sobre un continuo que constituye la
habilidad lectora y que se distribuye de forma normal entre la poblacion (Elliott y Grigi-
renko, 2014). Las dificultades de los nifios con dislexia respecto a sus iguales son de

naturaleza cuantitativa; mas dimensional que categorial (Fletcher et al., 2013). Ademas,
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la habilidad lectora parece distribuirse en la poblacion seglin la curva normal, no pare-
ciendo muy aconsejable buscar un subtipo de lectores con dificultades que sea cualitati-
vamente diferente del esperado encontrar en la parte baja de una distribucion normal (Ar-
tigas-Pallarés, 2009). A todo lo anterior hay que afiadir que no se han encontrado inter-
venciones que sean diferencialmente efectivas para nifios que estan en la parte media-baja
de la curva que para nifos que se encuentran en la parte baja de la misma. Esto ha llevado
a algunos autores como Elliot y Grigorenko (2014) a cuestionar el término mismo de
dislexia como util y valido para este conjunto de personas. Los autores no defienden, en
ningln caso, la inexistencia de personas bioldgicamente mal predispuestas para aprender
a leer, pero si conciben, sin embargo, que el término dislexia implica una determinacion
patoldgica con unas caracteristicas cualitativas diferentes del resto de la poblacion que
realmente no esta respaldada por los datos.

Mas alla de este debate, que escapa a las pretensiones de este trabajo, y cuyo consenso
esta lejos de obtenerse a corto plazo, si parece que va cobrando importancia el hecho de
que los aspectos instruccionales son un factor fundamental para la propia deteccion de las
dificultades en la lectura. Miciak y Fletcher (2020) en un trabajo reciente ponen de mani-
fiesto lo que puede parecer obvio pero que, como ellos sefialan, se ha visto ignorado por
muchas de las aproximaciones teoricas relativas a la dislexia y a otras dificultades espe-
cificas de aprendizaje. Para ellos, la obviedad no es otra que, para unas dificultades que
son de dominio especifico, esto es, afectan a aspectos culturales como el célculo, a la
escritura, a la lectura rapida y precisa de palabras, la deteccion va a depender, entre otros
aspectos, de que los nifios hayan recibido una ensefianza de calidad respecto a dichos
contenidos. Es decir, para que un nifio pueda ser diagnosticado de dislexia o dificultades
especificas en el aprendizaje de la lectura se debe garantizar que sus dificultades persisten
pese a que haya recibido programas educativos adecuados y sostenidos en el tiempo para
la ensefianza de la lectura. Sin embargo, eso conlleva operativizar una serie de términos
como:

1. ;Qué cantidad de ensefnanza, con qué componentes y durante cuanto tiempo ha de
recibir un nifio una ensefianza de la lectura para entender que sus dificultades en
esta drea no se explican por aspectos educativos?

2. (Como medir la respuesta del nifio a la intervencion educativa?

Este tipo de cuestiones, que precisan investigacion y recursos, llaman al cambio desde un
modelo que diagnostica y trata la dislexia como una patologia que parece externa al &m-

bito escolar a un modelo mas centrado en la prevencion, donde el propio disefio curricular,
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de calidad y con base cientifica, se vuelve clave para la deteccion. De hecho, para muchos
seran tres criterios los que den lugar al diagnostico de dislexia: a) el bajo rendimiento en
lectura, b) la ausencia de respuesta por parte del nifio a esa intervencion educativa siste-
matica y basada en la evidencia y c) la exclusion de déficits cognitivos o sensoriales gra-
ves y de dominio general (Fletcher et al., 2019). Un gran paso a favor de este modelo
educativo se llevo a cabo con la inclusion en el Manual Diagnostico y Estadistico de los
Trastornos Mentales (DSM-5) de un criterio que indicaba que las dificultades debian per-
sistir en algun grado pese a intervenciones basadas en la evidencia que trataban de abor-
darlas durante un tiempo sostenido (Asociacion Americana de Psiquiatria, 2013).

El paso de un modelo médico a uno educativo viene marcado ya por la forma en la que
se realiza la deteccion (Fletcher et al., 2019):

1. Elmodelo que espera al fracaso es un modelo en dos fases: a) diagnostico cuando
hay un retraso significativo, b) intervencion educativa.

2. Los modelos centrados en la prevencion son modelos en al menos tres fases: a)
cribado general y deteccion de riesgo, b) intervencion educativa y monitorizacion
del progreso, c) diagnostico.

Esta diferenciacion es clave para el trabajo de investigacion que aqui nos ocupa. El mo-
delo educativo comienza con una etapa de cribado general que detecta, lo antes posible,
a nifios en riesgo de presentar dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura. Una
vez la deteccion de riesgo ha tenido lugar se procede a la intervencion educativa, tan
pronto como se detectan las primeras dificultades, y que monitoriza el progreso, es decir,
registra la respuesta del nifio a la intervencion y valora hasta qué punto este puede reducir
la brecha que lo separa del rendimiento esperado para su edad y curso. Si las dificultades
persisten en algin grado pese a la intervencion es entonces cuando se establece el diag-
nodstico o deteccion de las dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura, exclu-
yendo para ellos la presencia de déficits ambientales, sensoriales y cognitivos de dominio
general. Los autores sostienen el cambio, en definitiva, de un modelo que diagnostica y
trata la dislexia a otro que trata las dificultades en la lectura de forma previa al diagndstico
de y que juzga la respuesta a dicha intervencion como un indicador para la propia detec-
cion.

Nuestra aportacion quiere encontrar su lugar dentro de ese modelo, concretamente, en esa
fase de cribado general llamada a detectar a aquellos nifios en riesgo de dificultades es-

pecificas en el aprendizaje de la lectura. Por ello se valoran los predictores de la lectura a
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los 5 afos, cuando ya puede detectarse un rendimiento bajo en aquellas variables que son
predictoras del rendimiento lector en castellano.

El modelo educativo que hemos descrito toma forma y ha sido llevado a la practica bajo
el nombre de Modelo de Respuesta a la Intervencion (en inglés: Response to Intervention,
RTI). El presente capitulo se centra en sus caracteristicas, ya que el paradigma que sub-

yace a ¢l es el que enmarca también al trabajo que nosotros presentamos.

5.2. El modelo de Respuesta a la Intervencion.

Tras décadas de intenso debate relativas a la mejor forma de detectar, diagnosticar e in-
tervenir en nifios con dificultades especificas de aprendizaje, el modelo de Respuesta a la
Intervencion (RTI) nace en Estados Unidos en 2004, con la Ley para la Mejora Educati-
vas de las Personas con Dificultades (Individuals with Disabilities Education Improve-
ment Act, 2004). El modelo RTI cuenta con cuatro componentes basicos (Jiménez y
Crespo, 2019):

1. Sistema multinivel de apoyo: el modelo de respuesta a la intervencion agrupa la
ensefianza en tres niveles para dar respuesta a las dificultades especificas de apren-
dizaje. El primer nivel es el que se da en el aula de referencia y es un nivel al que
pertenecen la totalidad de los alumnos. Debe estar formado por una ensefianza de
alta calidad en el que la instruccion esté validada en estudios controlados y alea-
torizados y muestre una adecuada eficacia para la mayoria de los alumnos. La
respuesta que los alumnos tienen a la intervencion educativa en este nivel debe
medirse, al menos, tres veces al afio e, igualmente, debe incorporar instrumentos
de cribado (como el diseniado en este trabajo) que se apliquen periddicamente. Los
alumnos con dificultades en este grupo son los que presentan riesgo de presentar
dificultades especificas de aprendizaje y deben ser incorporados al nivel 2 de in-
tervencion Este nivel 2 estd conformado por un pequeiio grupo de alumnos que
no responde a la intervencion en grupo ordinario, mostrando ya algunas dificulta-
des. Estd pensando para que los nifios permanezcan en el de forma transitoria. La
intervencion, que sigue siendo implementada por un maestro del centro, dada a
los nifios debe ser frecuente (varias sesiones semanales de 30 o 40 minutos) y,
asimismo, debe estar validada con nifios en riesgo de dificultades especificas en
el aprendizaje de la lectura mediante estudios controlados y aleatorizados. Suelen

mantenerse los objetivos que se tenian en el nivel 1. Dos objetivos guian las
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actuaciones en este nivel. Por un lado, prevenir las dificultades en la lectura de los
nifios que no estan respondiendo a la ensefianza en el nivel 1 y, por otro lado,
evaluar el progreso de los alumnos. Dicha monitorizacion es clave, ya que aque-
llos alumnos que respondan a la intervencion en nivel 2 podran permanecer, Uni-
camente en el nivel 1, dejando el nivel 2. Sin embargo, aquellos nifios cuyas difi-
cultades sean persistentes deberan ser incluidos en el nivel 3 de intervencion. El
nivel 3 de intervencion es muy reducido o individualizado (suele incluir entre 1y
3 alumnos). La frecuencia y la intensidad de la intervencién aumentan (una sesion
diaria de 40 o 50 minutos). Los objetivos concretos se adaptan al nifio, que recibe
un plan de trabajo especifico, ajustado y secuenciado a sus necesidades. La inter-
vencion es implementada por profesionales especializados en dificultades especi-
ficas de aprendizaje. En este momento, el hecho de que las dificultades persistan
en algln grado pese a la intervencion especifica y focalizada aplicada por un pro-
fesional constituye un indicador para el diagndstico de las dificultades especificas
de aprendizaje. Es por ello que este modelo parece poner el foco en la prevencion
para, a través de la respuesta dada al nifio y la monitorizacién de su progreso,
generar las bases para el posterior diagnostico.

Proceso de cribado universal: el modelo RTI se basa en una deteccion precisa de
aquellos nifios en riesgo de presentar dificultades especificas de aprendizaje de
forma que estos nifios puedan ser incorporados de forma rapida y eficaz a aquellos
niveles de respuesta que precisan. Sin embargo, esto no es tan sencillo. En un
estudio muy citado, Jenkins et al. (2007) pusieron de manifiesto la elevada varia-
bilidad que las diferentes pruebas de screening disponibles conllevaban de cara a
seleccionar de forma precisa al alumnado en riesgo de presentar dificultades es-
pecificas de aprendizaje, variando mucho el nimero de alumnos detectados a di-
ferentes edades y en diferentes estudios. Ademas, el modelo RTI precisa para la
optimizacién de los recursos que los cribados que deciden que nifios deben perte-
necer a los grupos 2 y 3 tengan la minima cantidad posible de falsos positivos y
negativos. Las caracteristicas de este componente del modelo RTI, por su com-
plejidad e importancia para este trabajo seran desarrolladas, posteriormente, en un
epigrafe Uinico, mas extenso y detallado.

Monitorizacion del progreso de aprendizaje: el modelo RTI basa muchas de sus
principales ventajas en aumentar las horas de instruccion que el nifio recibe en

funcion de su posible mala respuesta. Sin embargo, este fin requiere que el sistema
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cuente con instrumentos validos y fiables que puedan administrarse frecuente-
mente y que nos permitan ver hasta qué punto el alumno esta respondiendo a la
intervencion que se ha planteado. En su interesante capitulo de manual relativo al
modelo RTI, Jiménez y Crespo (2019) hacen una pequefia revision sobre los ins-
trumentos de medicion basadas en el curriculum, (en inglés: curriculum based
measurement, CBM). Este tipo de medidas implican varias cosas. En primer lugar,
al estar basadas en el curriculum hacen referencia a que las medidas que se toman
proceden de materiales muy cercanos a los que los maestros han usado en la en-
seflanza. En segundo lugar, los instrumentos suelen mostrar medidas normativas
e incorporan datos sobre su validez y fiabilidad. En tercer lugar, estan caracteri-
zadas porque el recabado de los datos permite hacerse de forma frecuente, por lo
general incorporan diferentes configuraciones para evitar el efecto aprendizaje.
Finalmente, su disefio esta especialmente pensado para que su aplicacion sea ra-
pida y pueda llevarse a cabo en escasos minutos, de forma que pueda ser aplicada
por el maestro de referencia del grupo en poco tiempo. Las CBM empleadas tipi-
camente en Estados Unidos para valorar y monitorizar el progreso en lectura de
los nifios incorporaban, tipicamente, medidas de 1 minuto leyendo en voz alta, el
completado de textos mutilados entre los que hay que elegir entre varias opciones
o pruebas de lectura de palabras o pseudopalabras. La seleccion de estas medidas
se debe a que suelen relacionar fuertemente con la competencia lectora global.
Las ventajas de este tipo de instrumentos frente a las medidas objetivas tradicio-
nales son, fundamentalmente, que son menos estaticas, estando disefiadas para
medir de forma rapida el progreso y los cambios en el rendimiento de los nifios
en una habilidad académica concreta. Esto resulta fundamental en el modelo RTI,
ya que los cambios en el rendimiento son fundamentales para asignar a los nifios
a un nivel de instruccidon mas o menos intenso.

Toma de decisiones basada en datos: otro de los principios vertebradores de este
modelo lo constituye el hecho de que las decisiones estan estrictamente basadas
en los datos recabados, ya que se entiende que, de esta forma, se minimizan los
sesgos presentes irremediablemente en los profesionales de cualquier ambito y
que, ademas, se asignan los recursos de la forma mas correcta posible, minimi-
zando los errores que conllevan la asignacion de recursos en lugares donde no son
necesarios o, por el contrario, dejando a nifios que precisan de una intervencion

mas intensa y focalizada carentes de estas actuaciones. Es aqui donde toman pleno
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sentido tanto el cribado universal la monitorizacion del progreso. Ball y Christh
(2012) indican que los datos recabados tienen diferentes utilidades a diferentes
niveles. Desde una perspectiva mas general, a nivel estatal o, en nuestro caso,
autonomico, estos datos deberian corroborar si los recursos personales y materia-
les estan bien asignados y consiguen mejoras en la educacion de los ciudadanos.
A nivel de centro, dichos datos deberian servir también para evaluar las actuacio-
nes y el proyecto educativo de la escuela. A nivel de curso, estos datos deberian
servir para valorar la adquisicion o no del curriculum, asi como para asignar a los
nifios niveles a los niveles de respuesta 1, 2 y 3. Finalmente, en lo que respecta al
alumno, sirve para identificar el riesgo de dificultades especificas de aprendizaje,
identificar qué aspectos requieren una intensidad mayor en la respuesta educativa
y, finalmente, para controlar su progreso. Por lo tanto, el hecho de que el modelo
RTI obtenga datos de forma sistemadtica y los use para la toma de decisiones puede
tener consecuencias en todos los niveles de decision, que contarian con datos para
ayudarse de cara a una toma de decisiones de calidad.
Hemos visto como los cuatro componentes parecen configurar un sistema que se alinea
con el marco teorico presentado hasta el momento relativo a las dificultades especificas
de aprendizaje. Permite una respuesta tan pronto como aparecen las primeras dificultades,
esta centrado en la prevencion y, ademas, monitoriza la respuesta a la intervencion del
nifio como un indicador para u, futuro diagndstico. Sin embargo, conviene centrar nuestra
exploracion del modelo RTI en lo relativo a la fase del cribado universal, pues es donde

se integra nuestra aportacion.

5.3. El cribado universal dentro del modelo RTI. Algunas precisiones

sobre los instrumentos y el proceso

Dentro del modelo RTI, la administracion de cribados rapidos que permitan ahondar en
el rendimiento de los predictores de la lectura para establecer el grado de riesgo de los
nifios es clave, tal y como hemos visto. Se lleva a cabo en el nivel 1 de instruccion y es
uno de los cuatro componentes clave del modelo. Sin embargo, conviene explorar mas
este componente, por su importancia para contextualizar nuestro trabajo. Para tratar de
profundizar en este &mbito, se han revisado muchas de las evidencias indicadas por Jimé-
nez y Crespo (2019) en su amplio capitulo dedicado al cribado universal dentro del mo-

delo RTL
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En primer lugar, para medir la eficacia de las pruebas de cribado suelen emplearse los
criterios de sensibilidad y especificidad (Jenkins et al., 2007). El criterio de sensibilidad
hace referencia a la capacidad de la prueba para detectar a aquellos alumnos en riesgo,
esto es, la capacidad de la prueba para no dar falsos negativos (el objetivo es no atribuir
un estado de ausencia de riesgo a nifios que, en realidad, si presentan dicho riesgo). El
criterio de especificidad, por el contrario, indica la capacidad de la prueba para detectar a
aquellos alumnos que no muestran riesgo, es decir, la capacidad de la prueba para no dar
falsos positivos (el objetivo es evitar atribuir un estado de riesgo a nifios que no lo pre-
sentan). Ambos criterios suelen cotejarse con evaluaciones que, posteriormente a la apli-
cacion de la prueba de cribado, reevaltan de forma més exhaustiva el constructo que ha
sido superficialmente explorado con el screening, buscando definir qué porcentaje de
alumnos que salieron mal en las pruebas de cribado salen, igualmente, bajos en una pos-
terior evaluacion mas extensa y pormenorizada. Por ejemplo, se comprobaria cuales de
los nifios que rinden mal en una prueba de cribado destinada a la conciencia fonoldgica
tienen dificultades en una prueba fiable y validada para este constructo, pero de aplicacion
mas extensa y exhaustiva.

Algunos autores (Jenkins et al., 2007) consideran que un buen instrumento de cribado
debe mantener una sensibilidad cercana a .90 ya que un sistema educativo no puede per-
mitirse perder a mas de un 10% de los alumnos que realmente tengan dificultades en un
constructo dado por la falta de precision del instrumento de cribado. Algunos autores
(Glover y Albers, 2007) indican que es prioritario que la prueba muestre una buena sen-
sibilidad antes que una buena especificidad, esto es, es mejor no dejar a parte del alum-
nado que realmente presente la dificultad sin detectar que llegar a detectar falsos positivos
que, con una evaluacion mas exhaustiva sea posible eliminar. No obstante, una baja es-
pecificidad también es un inconveniente, ya que sobrecarga los recursos destinados para
la respuesta de estos nifios y empobrece la calidad del sistema. Algunos autores (Catts et
al., 2009) entienden que si la sensibilidad alcanza .90 (90% de los alumnos realmente en
riesgo detectados) la especificidad deberia fijarse al menos en .50 (al menos la mitad de
los detectados no son falsos positivos).

Para el estudio conjunto de la sensibilidad y la especificidad suele desarrollarse la curva
ROC (Receiver Operating Characteristic). Para el calculo global de las puntuaciones de
sensibilidad y especificidad suele dibujarse una criba en un grafico cuyos valores en el
eje horizontal van de 0 a 1 y representan la especificidad de la prueba y cuyos valores en

el eje vertical van, igualmente, de 0 a 1 y representan la sensibilidad de la prueba. Una
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vez trazada la curva ROC suele calcularse el llamado drea bajo la curva (ABC). Se estima,
como punto de referencia, que un ABC de 0.50 no es ya discriminativo. Para el resto de
las puntuaciones ABC se ofrecen las siguientes puntuaciones orientativas (Jiménez y
Crespo, 2019):

e ABC>.90: excelente

e ABC =.80-.90: buena

e ABC=.70-.79: regular

e ABC=.50-.69: baja

Una vez estudiadas los resultados que es deseable alcanzar conviene tener en cuenta una
serie de variables que son fundamentales de cara al disefio de una prueba de cribado.
Glover y Albers (2007) estiman que para que las pruebas de cribado sean de calidad de-
ben, en primer lugar, ser adecuados para el uso previsto. Esto conlleva:

e Centrarse en un problema social relevante como son las dificultades en la lectura.

e Tratar de medir constructos de interés, esto es, los predictores de la lectura.

e Basarse en la evidencia cientifica disponible en esta area

e Disefiarse para una poblacion especifica, en nuestro caso, el alumnado de Educa-
cion Infantil.

Por otra parte, deben ser practicos, es decir, faciles de implementar, corregir y puntuar a
gran escala, maxime cuando se trata de un pilar fundamental en un modelo como el RTI.
Los autores anaden que los instrumentos de cribado deben, igualmente, deben cumplir
con los criterios necesarios de fiabilidad y validez.

A modo de resumen, Jiménez y Crespo (2019) ofrecen una serie de aspectos que pueden
ser de utilidad para la creacion de instrumentos de cribado dentro del modelo RTI:

e Deben estar alineadas con el curriculum local, esto es, deben medir constructos
que se correspondan con los objetivos de aprendizaje que el maestro debe alcan-
zar.

e Deben estar estandarizadas y situar el rendimiento del alumno en un punto deter-
minado dentro de su grupo normativo.

e Deben ser de aplicacion rapida, de forma que el maestro pueda administrarlas en
unos pocos minutos.

Por lo tanto, el instrumento disefiado en este trabajo deberia contar con dichas caracteris-
ticas. Una vez analizadas algunas caracteristicas de los instrumentos, conviene fijarse en

algunos aspectos que tienen que ver con el proceso de cribado. En primer lugar, respecto
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a la edad a la que iniciar la deteccidon de riesgo parece que, con relacion a los procesos de
lenguaje oral predictores de la lectura, y que son la base de la deteccion temprana, las
medidas no presentan consistencia intraindividual hasta los 4 o 5 afios, edad que seria la
propicia para iniciar las pruebas de cribado (Catts et al., 2016; Duff et al., 2015). Por ello,
la busqueda de predictores de la lectura basados en el lenguaje oral entre 18 y 26 meses
no parece tener una aplicacion practica, al menos por el momento (Duff et al., 2015).
Ademas, pese a que se recomiende iniciar los cribados a los 4 o 5 afios, es cierto que los
criterios de eficacia en la seleccion del alumnado en riesgo parecen ser mayores al inicio
de la escolaridad primaria que en los Gltimos afios de infantil (Compton et al., 2006). Esto
parece deberse a que las medidas tomadas en el primer curso de la escolaridad son mas
proximales a la lectura que las tomadas en Educacion Infantil, por lo que suponen eva-
luaciones mas precisas (Jiménez y Crespo, 2019). Veamos algunos ejemplos:

e Torguesen et al. (1999) encontraron que la conciencia fonoldgica, la velocidad de
denominacién y el nombrado de letras en educacion infantil, pese a ser las medi-
das que mas predecian la posterior habilidad lectora daban lugar a una gran can-
tidad de falsos positivos (35%).

e O’Connor y Jenkins (1999), por el contrario, obtuvieron en el primer curso de
Educacion Primaria altos valores de sensibilidad (100% de los alumnos en riesgo
fueron detectados) y especificidad (correctamente al 87% de los alumnos que no
estaban en riesgo).

e Foorman et al. (1998), por su parte, también obtuvieron una altisima sensibilidad
en el primer curso de la ensefanza elemental (.93). No obstante, en su caso la
especificidad no fue tan alta (.37).

No obstante, multitud de evidencias parecen hacer interesante llevar los procesos de cri-
bado ya a Educacion Infantil (Lonigan y Philips, 2016). Esto puede deberse a la necesidad
de abordar los problemas temprano debido a los superiores tamafios de efecto que mues-
tran las intervenciones a edades tempranas (Lovett et al., 2017). En castellano, el proyecto
basado en el modelo RTI que se desarrollé en la Comunidad de Canarias fue desarrollado
ya a los 5 afos (Jiménez et al., 2011).

Por otra parte, la revision de la literatura relativa al modelo RTI parece indicar que los
cribados se pasan en tres momentos, al principio, a mediados y a final de curso. La ultima
de las evaluaciones parece coincidir también con la evaluacion del nivel 1 de interven-

cion.
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Respecto a qué evaluar, en los capitulos anteriores de este trabajo hemos revisado los
predictores de la lectura en castellano. Entendemos que serian, en Educacion Infantil,
tanto la conciencia fonoldgica como la velocidad de denominacion, dos de las variables
susceptibles de seleccionar en aquellos nifios que precisan una intervencion mas exhaus-
tiva y focalizada con relacion a la adquisicion de los predictores de la lectura. Otros au-
tores afiadirian a estas dos variables alguna otra como el conocimiento de las letras, por
ser otra variable predictora del rendimiento lector a edades tempanas (Hjetland et al.,
2017). No obstante, el conocimiento de qué evaluar responde, evidentemente, a la etapa
en la que el nifio esté escolarizado, puesto que es un procedimiento que debe ir alineado
con el curriculum. Por lo tanto, un cribado desde el modelo RTI en el primer curso de la
escolaridad elemental evaluaria variables mas proximales al aprendizaje de la lectura.
Cuando el modelo RTI se aplica sobre otros aprendizajes que no tienen que ver con la
lectura precisa y fluida de palabras (lenguaje, matematicas, escritura...), como es nuestro
caso, se evaltian otras variables. De esta forma, pueden evaluarse en los cribados aspectos
relacionados con el lenguaje oral como la gramatica y el vocabulario, si lo que quiere
hacerse es dar una respuesta intensiva y focalizada a aquellos nifios que van por detras en
la adquisicion del lenguaje (Lonigan y Philips, 2016), o puede evaluarse la adquisicion
del sentido numérico, el conteo o la automatizacion de los hechos numéricos si lo que
quiere es detectarse a los nifios en riesgo de presentar dificultades en el aprendizaje de las
matematicas (Dyson et al., 2015).

Conviene ahora detenerse en los procedimientos especificos de cribado dentro del modelo
RTI. Jiménez y Crespo (2019) indican que hay dos enfoques diferentes desde los que se
ha enfocado la administracion de las pruebas de cribado. Los exponemos brevemente:

e El modelo directo o de ruta directa: aplica una prueba especifica a principios de
afio y, a partir de los datos obtenidos se asigna a los nifios a los niveles de respuesta
2 y 3 en el caso de que rindan por debajo de su media normativa. La distancia a la
que debe estar la puntuacion del alumnado de riesgo respecto a su media norma-
tiva suele ser de una desviacion tipica, aunque también se ha tomado el percentil
25 como un punto de corte habitual.

e El modelo indirecto o de ruta indirecta: esta forma de seleccion del alumnado en
riesgo monitoriza el progreso del alumnado durante 5 u 8 semanas y establece qué
alumnos precisan una ensefianza mas focalizada e intensiva.

Ambos enfoques parecen tener ventajas e inconvenientes. Por un lado, el modelo directo

conlleva un mayor nimero de falsos positivos y negativos derivados de los errores de
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medida inherentes en mayor o menor medida a cualquier prueba estandarizada. Sin em-
bargo, permite una aplicacion rapida y una respuesta educativa inmediata a los profesio-
nales educativos. Por otro lado, el modelo indirecto, de aplicarse bien es mas certero y
permite reducir el nimero de falsos positivos y negativos. No obstante, no carece de in-
convenientes. El registro preciso de la evolucion del alumnado durante un periodo que
abarca de 5 a 8 semanas implica monitorizar muy bien su progreso y certificar que la
instruccion educativa esta siendo lo suficientemente eficaz como para generar diferencias
suficientes entre los nifios que responden o no responden a la instruccion. A todo esto se
aflade el inconveniente de que hay que demorar la respuesta educativa varias semanas
para aquellos nifios que precisan una respuesta educativa debido a sus dificultades en el
aprendizaje de la lectura.

Por todo ello, en la actualidad, suele recomendarse un modelo hibrido entre los dos enfo-
ques anteriores conocido como el modelo de las dos etapas de cribado (Fuchs et al., 2012;
Fuchs et al., 2011). Su disefio responde a la necesidad de reducir lo maximo posible el
numero de falsos positivos y negativos. Para ello, este modelo trata, en una primera etapa,
de administrar una medida de cribado muy rapida que excluya, claramente, a los nifios
que no estan en riesgo. La segunda de las etapas, por su parte, tiene como fin ahondar en
el grado de riesgo de los alumnos que no alcanzaron puntuaciones satisfactorias en el
primer cribado. Con ese fin, este grupo recibe una segunda evaluacion mas exhaustiva
con el fin de determinar si hay falsos positivos que puedan sobrecargar innecesariamente
el sistema de respuesta ofrecido. Un ejemplo arquetipico de esta evaluacion en dos fases
es el llevado a cabo por Compton et al. (2010), originado en un estudio longitudinal mas
antiguo (Compton et al., 2006). En la primera fase de esta doble etapa de cribado los
investigadores administraron pruebas de lectura de palabras y pseudopalabras. En la se-
gunda fase de este cribado monitorizaron la evolucion de los nifios durante cinco semanas
en medidas de fluidez en lectura de palabras. Asimismo, administraron pruebas de eva-
luacion dindmica, mediante las cuales la propia prueba trata de valorar la capacidad del
nifio para responder al aprendizaje de una tarea. Este tipo de evaluacion en dos etapas
parece haber sido bastante eficaz para asignar, al menos una vez al afio, a los nifios a los
diferentes grupos de riesgo.

Sin embargo, una vez definido el proceso, resta otro punto que es importante para este
apartado. ;Cudl es el punto de corte que ha de definir si el nifio estd o no en riesgo?
Jiménez y Crespo (2019) en su revision de la bibliografia indican que hay algunos crite-

rios arbitrarios tradicionales para la asignacion de riesgo en la adquisicion de una
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competencia curricular basica: a) medio afio de retraso en la adquisicion de los criterios
de aprendizaje estipulados, b) que los alumnos estén por debajo del percentil 25 en prue-
bas disefiadas para medir dicha habilidad. El primero de los criterios solo puede hacerse
con aquellos curriculums que tengan excepcionalmente bien graduado el progreso medio
en la adquisicion de los contenidos que debe tener en cada momento cualquier alumno
escolarizado en un curso concreto. Por lo tanto, el segundo criterio, una prueba disefiada

ad hoc que evalue los constructos de interés puede ser interesante.

5.4. La deteccion de las dificultades en la lectura: ;evaluar procesos cog-

nitivos subyacentes o evaluar las dificultades académicas?

Una vez revisado el modelo RTI, cabe revisar un pequefio debate que, sin embargo, es
clave para la implementacion de este modelo. El modelo RTI se basa, principalmente, en
la medicidon y monitorizacion del progreso de habilidades académicas concretas, tales
como la fluidez en la lectura de silabas, palabras y textos, los errores en lectura, la rapidez
en la lectura de letras. En nifios prelectores, por su parte, se monitorizan medidas también
curriculares como la conciencia fonoldgica o el conocimiento de las letras, también as-
pectos muy proximales a la lectura, como la velocidad de denominacion. No se evaltian
constructos cognitivos como la memoria de trabajo, la velocidad de procesamiento o la
inteligencia general, que tienen una fuerte tradicion desde la psicologia educativa tradi-
cional, muy cercana a la psicometria. Muchos autores han cuestionado reiteradamente la
utilidad de evaluar dichos constructos ya sea para la deteccion de la dislexia, asi como
para el disefio de la intervencion (Fletcher, 2009). Una interesante revision de este debate
puede verse en el trabajo Elliott y Grigorenko (2014).

Esta discusion es clave dentro del modelo RTI, ya que la deteccion basada en la monito-
rizacion del progreso es factible, inicamente, si las variables proximales a la lectura, las
que evaltia y mide el maestro, son las que constituyen la deteccion. De lo contrario, el
modelo pareceria, al completo, mal enfocado.

En esta linea, algunos autores como Reynolds y Shaywitz (2009) han argumentado que
las evaluaciones que evaluan procesos cognitivos subyacentes son fundamentales para
hacer una evaluacion comprehensiva del nifio con dificultades especificas de aprendizaje
de la lectura y orientar la intervencion. Sin embargo, son muchos los investigadores que
consideran que esa posicion no estd constatada con datos (Elliot y Grigorenko, 2014,

Fletcher, 2009; Stuebing et al., 2012). Por ejemplo, Stuebing et al. (2012) consideran que,
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en ausencia de datos de respuesta a la intervencion educativa y empleando unicamente la
administraciéon de pruebas psicométricas que evaliien procesos cognitivos generales no
es posible detectar la dislexia. Afirman, asimismo, que Reynolds y Shaywitz (2009) no
pueden aportar datos fiables ni puntos de corte que nos lleven a una deteccion certera de
las dificultades en la lectura que estén alejadas del rendimiento en lectura. Por su parte,
Fletcher y Vauhgn (2009) entienden que la evaluacion exhaustiva de la inteligencia ge-
neral y otros aspectos cognitivos de dominio general s6lo deberia ser la norma en la de-
teccion de las dificultades en la lectura si dichas pruebas dieran informacion relevante
para el diseno de la intervencion, lo que hasta ahora no ha ocurrido. Elliot y Grigorenko
(2014) por su parte, no encuentran marcadores cognitivos relacionados con constructos
como la velocidad de procesamiento o la memoria de trabajo que permitan detectar a los
nifios con dificultades en la lectura.

Es cierto que algunos estudios si han encontrado, por el contrario, que los procesos cog-
nitivos de dominio general, como la baja memoria de trabajo pueden ser utiles ya no para
aislar diferentes tipos de dificultades, ni para detectar dificultades en la lectura, sino para
aislar a aquellos nifios que, presentando dificultades en la lectura, van a responder peor a
la intervencion educativa que trata de remediarlas. Sin embargo, dichos procesos cogni-
tivos no servirian para definir subtipos de malos lectores, ya que las diferencias en lectura
encontradas entre nifios que responden peor o mejor a la intervencion son cuantitativas,
esto es, de grado, y no cualitativas (Fletcher et al., 2011). En definitiva, la baja memoria
de trabajo y la baja velocidad de procesamiento podrian ser Utiles, mas que para detectar
malos lectores, para contribuir a predecir, de entre los malos lectores, a aquellos que van
a responder peor a la intervencion.

Respecto a la necesidad de la obtencion de un CI de dominio general para la deteccion de
la dislexia los datos no parecen hacerlo necesario (Elliot y Grigorenko, 2014). Si partimos
de los trabajos de Stanovich (2005) parece haber tres hechos clave:

e FEl subcomponente dafiado en la dislexia y en los nifios que presentan dificultades
especificas de aprendizaje de la lectura es el reconocimiento automatico de pala-
bras, esto es, la lectura precisa y fluida de palabras. Sin embargo, el reconoci-
miento automatico de palabras y el CI parecen mostrar escasa relacion.

e El proceso cognitivo principal que se ha encontrado relacionado con las dificul-
tades en la lectura tiene que ver con la codificacion y recuperacion de elementos
fonolodgicos. Dichos procesos cognitivos no parecen correlacionar con el CI de

los nifios.

98



e Tanto las dificultades en las habilidades fonolégicas como los problemas en la
lectura pueden ser reducidas con intervenciones que no muestran eficacia dife-
rencial en funcion del CI del nifio.

Por tanto, la evaluacion de habilidades cognitivas de dominio general para la deteccion
de las dificultades en la lectura, pese a su enorme tradicion, no parece tener un cuerpo de
datos que haya generado un consenso unanime sobre qué y coémo evaluar. Mas bien pa-
rece haber ocurrido lo contrario. Por el contrario, los modelos basados en la monitoriza-
cion de la respuesta y que establecen medidas de cribado, como el modelo RTI, basadas
en el rendimiento lector estarian midiendo los inicos signos observables a dichas dificul-
tades con los que hoy contamos.

Incluso algunos autores que defienden la utilidad de las medidas de Cl y las evaluaciones
de procesos cognitivos basicos (Schneider y Kaufman, 2017) entienden fundamentadas
las razones expuestas por autores como Miciak y Fletcher (2020) de no utilizar las medi-
das de CI para la deteccion de las dificultades de aprendizaje de la lectura y llaman a los
defensores de la orientacion psicométrica a obtener mas y mejores evidencias para defen-
der una postura opuesta. Por tanto, el debate no esta en absoluto cerrado.

Ademas, la falta de respuesta a la intervencion por si sola tiene algunos inconvenientes.
Algunos autores como Hale et al. (2010) opinan que usar la falta de respuesta a la inter-
vencion educativa tinicamente como medida para la deteccion de la dislexia no esté cien-
tificamente justificado, entre otras cosas, porque puede haber otros motivos por los que
el nifio no responda a la intervencion (McKenzie, 2009). Por ejemplo, un nifio podria
mostrar problemas sensoriales que le impidieran aprovechar la respuesta educativa im-
plementada por los profesionales.

Para dar respuesta a esos inconvenientes, modelos de deteccion hibridos como el de Flet-
cher et al. (2019) parecen muy interesantes y podrian buscar una solucién a estos
desacuerdos, ya que conjugan para la deteccion de las dificultades tanto la persistencia de
las dificultades pese a la intervencion de calidad (mala respuesta a la intervencion), junto
con la exclusion de déficits cognitivos, sensoriales generales y la constatacion de bajo
rendimiento lector en el momento presente. Estos tres criterios combinan la mala res-
puesta a la intervencion propia del modelo RTI con la valoracion, por ejemplo, de la pre-
sencia de una discapacidad intelectual en aquellos casos que se estime oportuno, asi como
los problemas de vision o audicidn, entre otros. Estos criterios, que no estan exentos de
problemas (Fletcher et al., 2019), parecen haberse absorbido en el ambito clinico por re-

levantes manuales diagnosticos como el DSM-5 (Asociaciéon Americana de Psiquiatria,
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2013). No obstante, parece que la respuesta a la intervencion, medida con instrumentos
validos y fiables que monitoricen el desarrollo de la habilidad lectora, se torna, con el
paso del tiempo y el peso de las evidencias, al menos como uno de los indicadores im-
portantes a tener en cuenta para la deteccion (Miciak y Fletcher, 2020), lo que justifica la

aplicacion del modelo

5.5. Una experiencia en nuestro pais: implementando el modelo RTI en

la Comunidad Autonoma de Canarias

El modelo RTI ha sido implementado en la Comunidad Auténoma de Canarias, en un
proyecto colaborativo llevado a cabo por la Universidad de la Laguna, la Universidad de
Oregdn y la Direccion General de Ordenacion, Innovacion y Promocion Educativa de la
Consejeria de Educacion, Universidades y Sostenibilidad del Gobierno de Canarias (Ji-
ménez et al., 2010; Jiménez et al., 2011).

En la investigacion participaron seis escuelas publicas y concertadas que pertenecian a
los municipios de Santa Cruz de Tenerife y La Laguna. Un total de 758 nifios, (370 nifios
y 388 nifias), con un rango de edad comprendido entre los 5 y los 7 afios y escolarizados
en los cursos de 3° de Educacion Infantil, 1°y 2° de Educacion Primaria conformaban los
participantes del estudio.

El disefio y la aplicacion del modelo RTI se llevo a cabo, Gnicamente, en los niveles 1y
2, no desarrollandose la respuesta educativa en el nivel 3. Para la implementacion del
modelo se crearon instrumentos de cribado y un sistema de medidas llamado IDEL (In-
dicadores de Exito en Lectura) que permitia tanto el cribado de los nifios en riesgo como
la monitorizacion del progreso de aprendizaje, dos caracteristicas fundamentales, como
hemos visto, en el modelo RTI. Los resultados mostraron las posibilidades del sistema de
evaluacion para cribar y monitorizar el avance de los nifios en riesgo (Jiménez et al.,
2011).

Igualmente, en el curso 2016-2017 la Direccion General de Ordenacion, Innovacion y
Promociéon Educativa de la Consejeria de Educacion del Gobierno de Canarias, el grupo
de investigacion Dificultades de Aprendizaje y Psicolingiiistica de Tecnologias de la In-
formacion y la Comunicacion (DEAPyNT) de la Universidad de la Laguna y la Agencia
Canaria de Calidad Universitaria y Calidad Educativa (ACCUEE) disefaron la aplicacion
del modelo RTI en ese curso, en un proyecto de gran amplitud y complejidad (Jiménez et

al. , 2019).
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Se llevo6 a cabo la implementacion del modelo RTI con dos programas diferentes:

e Elprograma Letra se implement6 como base instruccional para el modelo RTI de
lectura. Para el cribado y la monitorizacion del progreso se disefio y aplico el ins-
trumento de Indicadores de Progreso en el Aprendizaje de la Lectura (IPAL), di-
seflado y validado por Jiménez y Gutiérrez (2019).

e El programa Primate se implementd como base instruccional para el modelo RTI
de matematicas. Para el cribado y la monitorizacion del progreso se disefio y
aplico el instrumento de Indicadores de Progreso en el Aprendizaje de las Mate-
maticas (IPAM), disefiado y validado por Jiménez y De Leon (2019).

Se seleccion6 una muestra inicial de 150 centros para aplicar el modelo RTI, de los que
75 se asignaron al programa RTI de lectura, inscribiéndose el resto en el programa RTI
de matematicas. De los 150 centros fueron, finalmente 123 los que acabaron participando
en el proyecto.

En el cribado inicial participaron, en total, 8000 alumnos de edades comprendidas entre
5y 8 afios, esto es, desde el ultimo curso de la etapa de Educacion Infantil hasta el se-
gundo curso de la Educacion Primaria.

Los resultados de la eficacia de la aplicacion del modelo RTI en el rendimiento de los
alumnos en riesgo que fueron detectados mediante los instrumentos IPAL, IPAM e IPAE
se presentan parcialmente se encuentran presentados parcialmente en un manual reciente
(Jiménez et al., 2019). Se obtuvieron a través de la comparacion con los resultados obte-
nidos con los participantes en los grupos control de 14 centros de Gran Canaria y Tenerife
que fueron peridodicamente evaluados. Los autores indican los siguientes resultados:

e En Educacion Infantil los nifios en riesgo escolarizados en los centros que habian
implantado el modelo RTI obtuvieron mejores resultados en vocabulario, con-
ciencia fonologica, conocimientos especificos sobre el lenguaje escrito y fluidez
en el nombrado de letras que los nifios en riesgo pertenecientes a los grupos con-
trol y escolarizados en centros donde no se aplicaba el modelo RTI:

e En 1.° de Educacion Primaria los nifios en situacion de riesgo escolarizados en
centros que implementaban el modelo RTI mostraban mejor conciencia fonolo-
gica, conocimientos funcionales acerca del lenguaje escrito, fluidez en nombrado
de letras y fluidez lectora que los nifos pertenecientes al grupo control.

e Con relacién a las matematicas, los nifios en 1.°, 2.° y 3.° de Educacion Primaria

identificados en situacion de riesgo fueron superiores a los nifios en riesgo que
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configuraban los grupos control en tareas de comparacion de magnitudes, fluidez

en las operaciones de uno y dos digitos, en el manejo de series numéricas y en la

capacidad de determinar el valor posicional de las cifras.
Mas alla de unos resultados que, al menos en lo presentado por Jiménez et al. (2019), atin
no aportan datos relativos a aspectos importantes como los tamafios de efecto, el mante-
nimiento de las mejoras a largo plazo, entre otras, si que parece suponer este un esfuerzo
riguroso, muy planificado y monitorizado de como llevar a la practica el modelo RTI.
En definitiva, para cerrar este capitulo, cabe decir este modelo parece presentar una apro-
ximacion cientifica al estudio de las dificultades especificas de aprendizaje, que se basa
en la prevencion, que ofrece la respuesta en el momento en el que los problemas aparecen,
que no basa la deteccion en constructos subyacentes con escasa validez, sino en los signos
proximales a la lectura y que permiten una deteccién mas precisa. Por lo tanto, los esfuer-

zos por implementarlo y evaluarlo resultan, cuanto menos, dignos de interés y estudio.
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Capitulo 6. Revision de pruebas para la deteccion
temprana de las dificultades especificas en el

aprendizaje de la lectura en castellano

Para finalizar el marco tedrico conviene estudiar con qué otros instrumentos contamos
actualmente en castellano para la evaluacion de los predictores de la lectura. No siempre
se habia contado con una gran cantidad de instrumentos que evaluaran los predictores de
la lectura en base a lo que sabemos sobre variables como la conciencia fonologica, el
conocimiento de las letras o la velocidad de denominacion. De hecho, en una revision
llevada a cabo por Sellés y Martinez (2008) hace ya mas de una década se indicaba una
carencia de instrumentos para evaluar dichas variables en nuestros contextos educativos.
No obstante, el desarrollo de nuevos instrumentos parece haber aumentado en los Gltimos
anos.

Y es que durante esta década han ido apareciendo algunos instrumentos mas. Por ello,
realizaremos una breve revision de los que, a nuestro juicio, parecen haber tenido mayor
presencia en la investigacion y en la préctica educativa.

Sin embargo, una cuestion previa que parece interesante abordar tiene que ver con que la
ya citada existencia de otros instrumentos, cuya funcion es valorar los predictores de la
lectura, puede llevarnos a cuestionar la pertinencia de nuestro trabajo. Pese a la existencia
de otros instrumentos que evaluan los predictores de la lectura estimados que este trabajo
podria contribuir de algiin modo por dos razones:

1. Pese a que otros instrumentos valoran los predictores de la lectura, algunos cons-
tituyen evaluaciones extensas de la conciencia fonoldgica en todos sus niveles,
otros valoran, ademas, otros constructos y, en definitiva, no todos estan concreta-
mente orientados a realizar una evaluacion rapida de los predictores de la lectura
en un momento concreto del desarrollo prelector.

2. Hemos visto que la conciencia fonologica y la velocidad de denominacion son
predictores de la lectura pero que, no obstante, presentan diferente capacidad pre-
dictiva en funcion de aspectos como el tipo de tarea, los estimulos lingiiisticos,
entre otros. El disefio de nuestro instrumento, por lo tanto, obliga a una configu-
racion concreta de estas variables para su medicion, lo que podria contribuir a
generar mayor conocimiento sobre ellas.
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Ademas, cabe decir que en los ultimos afios parece haber una atencion relevante, de na-
turaleza tedrica y aplicada, hacia el estudio de los predictores de la lectura, la deteccion
temprana del riesgo de dislexia y la proliferacion de aproximaciones que generaran cono-
cimiento en relacion con dichos aspectos.

Comenzaremos revisando algunas pruebas clasicas relativas a la evaluacion de la con-
ciencia fonoldgica y pasaremos a evaluar algunas de corte mas reciente y que incluyen

variables como la velocidad de denominacion.

6.1. Prueba para la evaluacion de la conciencia fonolagica (PECO)
Pese a que la Prueba para la Evaluacion del Conocimiento Fonoldgico (PECO) cuenta
con una version inicial y mas extensa analizaremos la version abreviada (Ramos y Gon-
zalez, 2018) que fue publicada algin tiempo después. Esta prueba estd validada en una
muestra de 240 alumnos con un intervalo de edad de entre 5 afios y 4 meses y 6 afios y 4
meses (mediana 5 afios y 9 meses). La version abreviada estd compuesta por 9 items. El
tiempo de aplicacion de la version abreviada es breve, de unos diez minutos aproximada-
mente, en contraposicion a los 30/40 minutos que conllevaba la version extendida de la
prueba (30 items).
El objetivo de la prueba es medir la conciencia fonoldgica, abordando los constructos de
conciencia silabica y conciencia fonémica, predictores claves en el aprendizaje de la lec-
tura a esas edades.
La respuesta a los items se lleva a cabo a través de las siguientes tareas:

e  Omitir fonemas

e Afadir fonemas

e Identificar fonemas

e Afadir silabas

e  Omitir silabas
La prueba aporta los indices de dificultad de los items, que van de un indice de dificultad
alto (.86) a un indice de dificultad muy bajo (.21) manteniéndose los 9 items dentro de
ese rango.
Asimismo, la prueba indica dos tipos de validez:

e Validez convergente: calculada mediante la correlacion entre el resultado total de
la prueba, la escritura de palabras y la lectura de palabras, asi como la valoracién

del maestro de la preparacion del alumno para aprender la lectoescritura.
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e Validez predictiva: calculada mediante la correlacion, un afio después, entre los
resultados globales de la prueba y la comprension lectora y la escritura de palabras

y pseudopalabras.
Los puntos fuertes de este instrumento parecen estar en que, junto a sus medidas de vali-
dez, aporta un instrumento rapido para la evaluacion de la conciencia fonoldgica que

puede ser util tanto en la investigacion como en el trabajo docente.

6.2. Bateria de Inicio a la Lectura (BIL 3-6)
La Bateria de Inicio a la Lectura (BIL 3-6) es una bateria destinada a evaluar las habili-
dades clave que el nifio debe presentar para realizar con éxito el aprendizaje de la lectura.
Segtin los autores (Sellés et al., 2010) dichas habilidades son las siguientes:

e EL conocimiento fonologico.

e El conocimiento alfabético.

¢ El conocimiento metalingiiistico sobre la lectura.

e Las habilidades lingiiisticas.

e Atencion.

e Memoria.
En total la prueba incluye 15 pruebas y 143 items. El conocimiento fonologico se mide
mediante una prueba de rimas, contar palabras, contar silabas, aislar silabas y aislar fone-
mas. El conocimiento alfabético se evalua mediante una prueba sobre el nombre de las
letras. El conocimiento metalingiiistico se evalia mediante las pruebas de reconocer pa-
labras, reconocer frases y funciones de la lectura. Las habilidades lingiiisticas se evalian
mediante pruebas de vocabulario, articulacion, conceptos basicos y estructuras gramati-
cales y, en ultimo lugar, se incluye las pruebas memoria secuencial auditiva y percepcion.
Es preciso consultar la publicacion de Sellés et al., (2010) para una descripcion mas ex-
haustiva. Respecto al tiempo de aplicacion los autores exponen que varia en funcion del
curso:

e 1°de Educacion Infantil: 45 minutos.

e 2°de Educacion Infantil: 30 minutos.

e 3°de Educacion Infantil: 25 minutos.

e 1°de Educacion Primaria: 20 minutos.

105



Respecto a las propiedades psicométricas las 15 subpruebas parecen presentar una ade-
cuada fiabilidad interna, obteniendo un Alfa de Cronbach que oscila entre la prueba con
mayor consistencia interna (.97) y la de menor consistencia interna (.54). Respecto a la
validez, la prueba presenta diferentes evidencias:

e Validez de contenido: la validez de contenido se defiende en base a dos aspectos.
El primero de ellos hace referencia a que el instrumento se ha confeccionado tras
una soélida revision de la bibliografia existente. El segundo hace referencia a que
los items fueron elaborados en base a otras pruebas que ya existian y que presen-
taban, a su vez, evidencias de validez.

e Validez criterial: trat6 de obtenerse una validez criterial en base a la correlacion
entre el Test de Analisis de la Lectoescritura TALE (Toro y Cervera, 1980) y la
puntuacion total del test BIL. Por desgracia, los resultados en 1° de primaria, tinico
grupo donde se traté de medir dicha validez, no pudieron corroborar la misma.

La prueba no presenta validez predictiva ya que estd indicada, mas que a detectar el riesgo
de dificultades a largo plazo, a comprobar qué nifios tienen, al momento de la evaluacion,
las habilidades necesarias para aprender a leer.

La prueba BIL permite una evaluacion extensa de los predictores de la lectura y ha sido

empleada en investigacién como en la practica educativa de forma frecuente.

6.3. Test para la deteccion temprana de las dificultades en la lectura y la

escritura de Cuetos et al. (2017)

Cuetos et al. (2017) publicaban recientemente un test destinado a valorar, mediante tareas
lingiiisticas, posibles dificultades en el aprendizaje de la lectura. La prueba fue aplicada
inicialmente a 298 nifios de cuatro afos. El test es de rapida aplicacion, entendiendo los
autores que el tiempo de aplicacion oscila aproximadamente entre seis y ocho minutos.
La prueba estd compuesta inicamente por seis tareas diferentes con cinco items cada una.
Las tareas son:
e Discriminacion de fonemas: el nino debe discriminar dos palabras que difieren en
un fonema y decir si las mismas son iguales o diferentes.
e Segmentacion de silabas: los nifios deben segmentar mediante palmadas algunas
unidades léxicas en silabas.
o Identificacion de fonemas: el nino debe identificar si un determinado fonema

suena dentro de una palabra dada.

106



e Repeticion de pseudopalabras: el nifio debe repetir una serie de pseudopalabras
de forma correcta.

e Repeticion de digitos: similar a las tareas clasicas usadas en las pruebas de rendi-
miento cognitivo general, el nifio debe repetir en voz alta una serie de digitos que
el examinador le ha dicho previamente.

e Fluidez verbal: el nifio debe decir todos los animales que se le ocurran en un mi-
nuto.

La prueba presenta evidencias de validez predictiva. Para ello, 190 nifios pertenecientes
a la muestra original de nifios evaluados a los cuatro afios fueron evaluados tres afios
después, cuando tenian siete afios. Se emplearon medidas de lectura de palabras y pseu-
dopalabras. Las correlaciones mostradas entre el rendimiento en la prueba a los cuatro
aflos y la lectura a los siete, si bien modestas, fueron significativas e indican que aquellos
nifos con mal desempefio en la prueba a los cuatro afios parecen tener mas posibilidades
de presentar, posteriormente, dificultades en la lectura.

Este test ha tenido una gran difusion y se aplica en consultas de atencidon primaria y en
centros escolares de Espafia e Hispanoamérica para detectar tempranamente el riesgo de

dislexia.

6.4. Prueba de Indicadores de Progreso en el Aprendizaje de la Lectura
(IPAL)

Dentro del paradigma RTI se hacen necesarios instrumentos que nos permitan monitori-
zar el progreso de los alumnos y realizar cribados periddicos para seleccionar a aquellos
nifios que requieren una instruccion de la lectura mas intensa y focalizada. Al respecto
Jiménez y Gutiérrez (2019) desarrollaron la prueba de Indicadores de Progreso en el
Aprendizaje de la Lectura (IPAL) que estaba destinada a ese proposito. La prueba cuenta
con cuatro versiones diferentes pensadas para administrarse durante los meses de sep-
tiembre, diciembre, marzo y junio de cualquier curso escolar. Evalta el progreso en lec-
tura en los nifos de 3° de Educacion Infantil, 1° de Educacion Primaria y 2° de Educacion
Primaria. Debido a que este apartado estd orientado a describir las pruebas que evaliian
los predictores de la lectura describiremos so6lo la version disefiada para los cinco afios
(3° de Educacion Infantil). Esta version esta compuesta por las siguientes pruebas:

o Fluidez en identificar letras: estd compuesta, a su vez, por dos subpruebas. En la

primera se evalua la fluidez del alumno a la hora de nombrar letras que componen
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el alfabeto, teniendo un minuto de tiempo para hacerlo. En la segunda se evalua
la fluidez a la hora de pronunciar el sonido de cada letra, teniendo un minuto de
duracion.

e Conocimiento acerca del lenguaje escrito: se trata de una serie de preguntas rela-
tivas a un cuento que trata de valorar los conocimientos que tienen los alumnos
de cinco afios de las convencionalidades y los aspectos formales del lenguaje es-
crito.

e Adivinanzas: se valora la comprension y el vocabulario del nifilo mediante la reso-
lucién de una serie de adivinanzas que describen un ser vivo u objeto.

e Conciencia fonologica: consiste e identificar el primer fonema de la palabra tras
oirla y es una tarea tipica para evaluar la conciencia fonémica.

La prueba se aplicé en 200 alumnos de Educacion Infantil. En Jiménez y Gutiérrez (2019)
no se aportan datos de la validez y la fiabilidad de la prueba. No obstante, se ha incluido
en este apartado del marco teérico por el interés de pruebas que han sido pensadas para

ser usadas dentro del modelo RTI.

6.5. Bateria de deteccion temprana PROLEXIA
La bateria PROLEXIA es una prueba creada por Cuetos et al. (2020) y que incluye dos

instrumentos diferentes:

e Una bateria para el diagnostico de la dislexia.

e Una bateria para detectar el riesgo temprano (entre los cuatro y seis afios) de pre-
sentar dislexia en un futuro.

Vamos a centrarnos en el segundo instrumento, pues es el que tiene una relacion directa
con nuestro trabajo. La bateria de deteccion de riesgo PROLEXIA incorpora las siguien-
tes pruebas para aplicar entre los 4 y 6 afios:

o Serialar el diferente: en esta prueba el nifio escucha oralmente tres palabras dife-
rentes cuya terminacion difiere en uno o varios fonemas, sefialando de entre ellas
cudl es la que no acaba igual.

e Numero de silabas: en esta tarea los nifos deben segmentar mediante palmadas
las silabas de diez palabras diferentes e indicar el nimero de silabas que tiene cada
una de las palabras.

e Repeticion de pseudopalabras: el nifio tiene que repetir de forma exacta una serie

de palabras inventadas presentadas oralmente por el evaluador.
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e Digitos: el nifio debe repetir una serie de digitos en longitud creciente.

e Jelocidad de denominacion de colores: el nino debe nombrar lo mas rapidamente
posible y sin fallos una serie de colores familiares expuestos en una lamina.

o JVelocidad de denominacion de objetos: el nifio debe nombrar lo mas rapidamente
posible y sin fallos una serie de objetos altamente familiares expuestos en una
lamina.

La bateria fue aplicada a 150 nifios por grupo de edad (de cuatro a seis afios) y muestra,
en la mayoria de tarea, una adecuada consistencia interna. Respecto a las inferencias sobre
su validez interna muestra correlaciones moderadas entre la mayoria de las subpruebas.
Pese a que la prueba se indica destinada a la deteccion del riesgo de dislexia en nifios de
Educacion Infantil, hasta la fecha el manual no aporta evidencias de que la misma tenga
validez predictiva.

Resulta, en definitiva, una prueba muy interesante y de facil aplicacion para el contexto

clinico y escolar.

6.6. Conclusiones de la revision

Hasta aqui se ha llevado a cabo un breve resumen de algunas pruebas cuya finalidad es
evaluar los predictores de la lectura. Se trata de un conjunto de pruebas que gozan, de
forma general, de buenas propiedades psicométricas y que tienen utilidades complemen-
tarias. Algunas, por ejemplo, parecen contribuir, en mayor medida, a una evaluacion mas
exhaustiva y detallada de la conciencia fonoldgica y otros procesos que puede ser util
para aquellos profesionales cuya finalidad es la creacion de una evaluacion inicial para,
posteriormente, intervenir. Aunque quizas esto haga, inevitablemente, que no sea tan ade-
cuadas para una administracion rapida por parte un maestro de aula que dispone de escaso
tiempo. Este seria el caso, a nuestro parecer, de pruebas como la BIL (Sellés et al., 2010).
Otras, en cambio, parecen orientada a la deteccion muy temprana mediante un instru-
mento de cribado rapido de problemas en el procesamiento fonoldgico de nifos de cuatro
afos. Tal es el caso de la disefiada por Cuetos et al. (2017), no obstante, parece que dicha
prueba no incorpora algunas variables claves, como la velocidad de denominacion y no
aporta datos de que pueda emplearse a los cinco afios, donde los instrumentos de evalua-
cion rapida de los predictores de la lectura siguen siendo de utilidad. Por otra parte, algu-
nas como PROLEXIA (Cuetos et al., 2020) parecen orientadas a una deteccion precoz de

las dificultades en la lectura, aunque su correccién informatizada, que implica,
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posteriormente, introducir los datos en un ordenador y sus materiales parecen hacerla
Optima para una atencion individualizada en el contexto clinico mas que para ser usada
por el maestro como un instrumento de cribado rapido basado en medidas curriculares.
Ademas, no parece prestar mucha atencion a la evaluacion de la conciencia fonémica, que
parece un predictor clave ya a los cinco afios. Por su parte, la prueba PECO (Ramos y
Gonzélez, 2018) si parece ser un instrumento de evaluacion rapida destinado a medir los
niveles de conciencia fonoldgica en el aula empleando poco tiempo. No obstante, el hecho
de que la prueba se haya construido con 9 items que incorporen la manipulacioén de fone-
mas y silabas de forma simultdnea permite dar, a nuestro juicio, una medida global de
conciencia fonologica, pero no permite evaluar de forma concreta y por separado cons-
tructos mas especificos y muy importantes a los cinco afios, como la conciencia fonémica.
Tampoco incluye la evaluacion de una variable clave como la velocidad de denomina-
cion. Por su parte, la prueba IPAL (Jiménez y Gutiérrez, 2019) si que parece indicada
para la evaluacion rapida por parte del maestro, incorpora conciencia fonémica y veloci-
dad de denominacién y parece servir tanto para cribar a los alumnos que no desarrollan
adecuadamente los predictores de la lectura como para la monitorizacion del progreso de
los mismos. No obstante, no hemos podido tener acceso a sus propiedades psicométricas
ni a evidencias de su validez, que no aparecen en la descripcion de la prueba hecha por
Jiménez y Gutiérrez (2019).

No es necesario mencionar que todos los anteriores instrumentos tienen utilidad en mul-
tiples campos relacionados con la investigacion, la clinica y la educacion. Sin embargo,
parece conveniente una reflexion relativa a como podria complementarse el trabajo ya
realizado por estos profesionales. Por lo tanto, de esta revision cabe la posibilidad de
hacerse algunas preguntas de investigacion:

e ;Seria posible construir un instrumento que midiera predictores de la lectura que
son clave a los cinco afos como son la conciencia fonémica y la velocidad de
denominacion, de tal forma que los nifios pudieran recibir una respuesta educativa
ya cuando aparece un bajo rendimiento en dichas habilidades?

e Seria posible que dicho instrumento se pudiera aplicar de forma réapida por el
maestro de aula?

e /Podriamos, ademas, dotar a este instrumento de evidencias suficientes sobre su
fiabilidad y validez para que la toma de decisiones posterior a su aplicacion estu-

viera bien fundamentada?
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e Podriamos, finalmente, crear datos normativos que permitieran situar a un
alumno concreto respecto a su grupo de referencia?
Todas estas preguntas son las que dirigen los propositos del presente trabajo de investi-

gacion, que seran presentados en el siguiente capitulo.
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Capitulo 7. Diseiio de la investigacion

A continuacion, procederemos a desarrollar la parte metodoldgica y empirica de este tra-
bajo. Para ello, comenzaremos con los objetivos y las fases de esta investigacion. Debido
a que en nuestro trabajo se ha tratado de crear un instrumento psicométrico ha sido de
gran utilidad para ello la consulta de autores especializados en la construccion de test, y
que describian los pasos para tal fin (Muiiiz y Fonseca-Pedrero, 2019), asi como la revi-
sion de otros trabajos que compartian la misma finalidad que el nuestro (Sellés et al.,

2010).

7.1. Objetivo general

Como se ha plantea en el marco tedrico el objetivo general de esta investigacion es el
siguiente: disefar, validar y baremar un instrumento de rdpida administracion que permita
evaluar la adquisicion de las habilidades que se han considerado como predictoras a los
cinco afios del desarrollo de una lectura de palabras precisa y fluida.

Las habilidades consideradas predictoras de la lectura, como su nombre indica, se pueden
considerar variables cuya adquisicién ha demostrado tener un impacto positivo, conside-
rable y diferencial en la adquisicion de la lectura.

Pese a la sencillez del objetivo general es conveniente hacer una serie de matizaciones
que nos pueden ayudar a contextualizar dicho trabajo. No se trata de un test que trate de
hacer predicciones sobre el rendimiento futuro de los alumnos que busque, por ejemplo,
detectar el riesgo de dislexia o dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura al-
gunos afnos después, tal y como hacian otros instrumentos anteriormente revisados (Cue-
tos et al., 2017). Por el contrario, el objetivo es el de sefialar mediante una evaluacion
rapida si el nifio ha adquirido un adecuado desarrollo de las habilidades predictoras de la
lectura, pudiendo asi orientar una respuesta educativa en ese preciso momento con rela-
cion a los niflos que muestren peor desempefio. Se entiende que este instrumento encaja
bien en paradigmas como el ya citado RTI, donde la espera al fracaso se entiende como
un error y en la que se quieren generar grupos de respuesta educativa mas intensiva y
sistematica para aquellos nifios que muestren dificultades ya en la adquisicion de los pre-
dictores de la lectura. Véase la aportacion de Lonigan y Philips, (2016) para un trabajo

arquetipico en Educacion Infantil dentro del paradigma RTI.
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Otro aspecto importante que considerar y que tiene un peso importante en la toma de
decisiones es que la prueba pretende senalar, especialmente, a aquellos nifios cuyo desem-
pefio sea bajo y requieran una intervencion educativa individualizada e intensiva. Este
hecho, que parte de los objetivos de este trabajo, ha tenido un peso fundamental, por
ejemplo, en elegir qué indice de dificultad deberian tener los items, ya que un indice de
dificultad bajo esta pensado para poder diferenciar a aquellos nifios con un mal desem-
pefio, mientras que un indice de dificultad alto permitiria sefialar a aquellos con un muy
buen dominio de los predictores de la lectura (Barbero-Garcia et al., 2015). En este trabajo
se priorizaron aquellas decisiones enfocadas al hecho de que la prueba sirviera para medir,
principalmente, el mal rendimiento del alumnado en las variables evaluadas.
Finalmente, este objetivo general puede encuadrarse dentro de diferentes niveles de ana-
lisis que es preciso sefalar. En primer lugar, dentro de los modelos que han atendido a las
dificultades especificas de aprendizaje en el modelo educativo este objetivo se encuadra,
como se ha sefialado anteriormente, dentro del paradigma RTI. Esto es importante porque
indica algunos aspectos clave dentro de este modelo:
e El instrumento creado como respuesta a nuestro objetivo general debe medir as-
pectos curriculares relevantes, en este caso los predictores de la lectura.
e Laadministracion del instrumento debe ser sencilla e intuitiva.
e El instrumento debe poder administrarse en un tiempo breve.
e Laaplicacién del instrumento debe poder llevarse a cabo por el maestro de aula.
No obstante, por mucho que el debate en educaciéon se haya podido centrar, en algunas
ocasiones, mas en los medios que en los fines, no queremos cerrar este apartado sin ahon-
dar en la finalidad de este trabajo, esto es, en cuales son las razones que subyacen a desa-
rrollar una investigacion que tenga como finalidad la consecucion de nuestro objetivo
general.
Para nosotros, el abordaje de las dificultades en el aprendizaje de la lectura y la respuesta
educativa en nifios que muestran dificultades en la adquisicion de los predictores de la
lectura quiere contribuir a la consecucion de fines éticos y morales como:
e Contribuir a combatir la realidad que sefalan las evidencias respecto a que aque-
llos nifios que tienen problemas con la lectura son mas propensos a pertenecer a
circulos de pobreza respecto a aquellos que no presentan estas dificultades (Rit-

chie y Bates, 2013). Debe entenderse, ademads, las profundas implicaciones que
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esta pobreza tiene con aspectos como el bienestar, la salud mental o las relaciones
interpersonales.

e Ayudar a dar a todos los ciudadanos un acceso Optimo a la lengua escrita como
recurso indispensable para desenvolverse en la sociedad. La lectura se considera
arma imprescindible para comprender el contexto histérico, la realidad a la que
pertenecemos, asi como las leyes sociales y naturales que nos gobiernan y permite
empoderar al ser humano para ser, en tltima instancia, mas libre, racional y duefo
de si. Es, por tanto, una habilidad indispensable para educar un mejor ser humano
desde una perspectiva humanistica y que entiende el conocimiento y la ilustracion
como los pilares de un mundo mejor.

Finalmente, una vez desarrollado el objetivo general y el marco dentro del cual queremos
que cobre sentido es preciso desglosar los objetivos especificos del presente trabajo, asi

como las fases en las que el mismo sera llevado a cabo.

7.2. Objetivos especificos
Una vez establecido el objetivo general cabe hacer hincapié en los objetivos especificos
que se derivan de este:
1. Estudiar y seleccionar aquellas variables que nos permitan evaluar los predic-
tores de la lectura.
2. Elaborar un banco de items para medir las variables anteriormente seleccio-
nadas y establecer el disefio de la prueba.
3. Aplicar y analizar los resultados de la prueba mediante un estudio piloto.
4. Aplicar y analizar la version definitiva de la prueba, tras las mejoras incorpo-
radas tras la realizacion del estudio piloto.
5. Validar y baremar los resultados que se deriven de la version definitiva de la
prueba.
6. Establecer las conclusiones empiricas que se deriven del trabajo realizado
En el presente trabajo los objetivos especificos constituyen, a su vez, las fases de la in-
vestigacion. Por ello, y con el proposito de no ser redundantes describiremos los mismos

en el siguiente apartado, que viene a explicar dichas fases.
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7.3. Fases de la investigacion

La presente investigacion se ha subdividido en una serie de fases que, asi nos parece,
facilitan y ordenan el desarrollo de la labor investigadora. Dichas fases se inspiran en los
pasos que los expertos recomiendan seguir a la hora de desarrollar un instrumento psico-
métrico (Barbero-Garcia et al., 2015; Mufiz y Fonseca-Pedrero, 2019) y son las que se

exponen a continuacion.

1. Estudiar y seleccionar aquellas variables que nos permitan evaluar los predictores de
la lectura.

Aunque el marco teorico desarrollado anteriormente responde en gran medida a esta fase
no se corresponde exactamente con la misma. Esto se debe a que en esta fase no solo se
necesitan actuaciones como estudiar los predictores de la lectura en castellano y el grado
de evidencia que los sustenta, indagar en el modelo educativo donde insertar el instru-
mento psicométrico o revisar instrumentos anteriormente creados. Junto a todo lo anterior
esta fase exige formalizar una propuesta concreta que va mas all4 de la mera descripcion
de la evidencia disponible. Al final de esta fase deberiamos:

1. Haber seleccionado un modelo de atencion a las dificultades especificas de apren-
dizaje donde el instrumento creado cobre sentido.

2. Definir cuéles son las variables exactas que se van a medir y justificar bien por
qué esas y no otras.

3. Establecer una idea o propuesta concreta respecto a las caracteristicas esenciales
que deseamos que tenga el instrumento respecto a aspectos como: quién aplicaria
la prueba, quién seria el destinatario de la aplicacion, qué extension de tiempo de
aplicacion seria la ideal, entre otros.

Todos estos aspectos se describiran en profundidad en el capitulo ocho del presente tra-

bajo.

2. Elaborar un banco de items para medir las variables anteriormente seleccionadas y
establecer el disenio de la prueba

Durante esta fase se hace necesario confeccionar la prueba psicométrica. Sabiendo que
estamos construyendo una prueba de rendimiento, que es diferente de una escala de acti-
tudes o un cuestionario, deberemos ser capaces de desarrollar un instrumento que dé res-

puesta a nuestras necesidades.
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De esta forma, a cada uno de los constructos o variables van a medirse ha de asignarseles
una o varias tareas concretas y para cada una de esas tareas debe disefiarse un banco de
items. Se siguen los consejos de los especialistas en creacion de test (Barbero-Garcia et
al., 2015), por lo que:

e Se incluiran mas tareas de las que necesariamente deben quedarse en el instru-
mento final, de forma que podamos seleccionar las que mejores propiedades psi-
cométricas tienen.

e Para cada tarea se disefiaran mas items de los que finalmente seria deseable que
se quedasen al final de la prueba, de tal forma que puedan seleccionarse aquellos
que presenten los indices de dificultad, la fiabilidad, o la capacidad de discrimi-
nacion que nos interesa.

Una vez disefiada la prueba, establecido su formato y sus instrucciones de aplicacion debe
ser validada por un grupo de expertos, recabandose aqui una de las primeras evidencias
sobre su validez, en este caso, sobre su validez de contenido. Estos aspectos también se

describiran en el capitulo ocho del presente trabajo.

3. Aplicar y analizar los resultados de la prueba mediante un estudio piloto
En esta fase se ha de realizar un estudio piloto de la prueba estableciendo dos tipos de
analisis:

e Uno cualitativo donde se valoren aspectos como si la duracion es adecuada, si los
nifios pueden comprender las tareas y si estos pueden mantener la atencion el
tiempo suficiente, entre otros que se detallaran mas adelante.

e Otro de caracter cuantitativo, donde se valore los indices de dificultad, homoge-
neidad y la fiabilidad de los items, asi como el agrupamiento de los mismos en
torno a los constructos contemplados. También deben evaluarse los sumatorios de
las diferentes tareas, su correlacion entre si, asi como la deseada normalidad de
los datos obtenidos. Se obtendrian asi evidencias de caracter preliminar sobre la
validez y la fiabilidad de la prueba.

Una vez llevado a cabo este analisis so6lo se mantienen aquellos items y tareas que res-
pondan a los intereses de la prueba, sabiendo que, en nuestro caso, el test estd pensado
para ser un instrumento de aplicacion rapida. Para saber qué items permanecen o que

tareas seleccionaremos se deben fijar, previamente, algunos criterios respecto al
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funcionamiento esperado de la prueba. Esta fase se describe detalladamente en el capitulo

nueve del presente trabajo.

4. Aplicar y analizar la version definitiva de la prueba, tras las mejoras incorporadas
tras la realizacion del estudio piloto

Una vez desarrollada la version definitiva de la prueba es preciso aplicarla a un numero
necesario de sujetos. Los expertos en la creacion de instrumentos psicométricos (Salvia 'y
Ysseldyke, 2000) indican que es necesario aplicar las pruebas, al menos, a un minimo de
100 sujetos por grupo de edad para garantizar una muestra suficiente (en nuestro caso la
prueba estd pensada para ser aplicada en tercero de Educacion Infantil). Por lo tanto, se
ha tratado de alcanzar un nimero superior a ese.

Durante esta fase se llevan a cabo tareas paralelas como administrar otros instrumentos
psicométricos para el célculo de la validez convergente.

Todos estos aspectos se describiran en el capitulo diez del presente trabajo.

5. Validar y baremar los resultados que se deriven de la version definitiva de la prueba
En esta fase de la investigacion deben recopilarse las evidencias finales que describan las
propiedades psicométricas del instrumento. Concretamente, deben describirse:

e Las evidencias disponibles sobre la fiabilidad de las mediciones del instrumento,
su consistencia interna y si cumple el requisito de tratar de medir los constructos
con un margen de error pequefio.

e Las evidencias disponibles sobre la validez del instrumento, esto es, las pruebas
con las que contamos y que sustentan que, efectivamente, el instrumento esta mi-
diendo aquellos constructos que dice medir. Deberan analizarse pruebas relativas
a la validez de contenido, de constructo, convergente y discriminante de forma
que se cuente con garantias de que el instrumento cumple con el objetivo de eva-
luar las variables para las que fue construido.

¢ Finalmente, debe establecerse la estandarizacion del test, describiendo las puntua-
ciones que se encuentran dentro de la normalidad esperada, asi como los estadis-
ticos descriptivos (media, varianza, desviacion tipica) de cada una de las subprue-
bas, indicando también aspectos relacionados con como se distribuyen las pun-

tuaciones alcanzadas entre los sujetos (percentiles, puntuaciones T...).

Todos estos aspectos se abordaran en el capitulo diez del presente trabajo.
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6. Establecer las conclusiones que se deriven del trabajo realizado

En esta ultima fase han de describirse, de manera detallada, las conclusiones relativas al
funcionamiento del instrumento, tanto sus puntos fuertes como sus debilidades y limita-
ciones, de tal forma que aquellos profesionales que puedan potencialmente usar el instru-
mento lo hagan informados de sus caracteristicas.

Este apartado debe huir del maniqueismo y tratar de concretar bien el grado de evidencia
alcanzado respecto al funcionamiento del test, sabiendo que los diferentes aspectos eva-
luados como la validez y la fiabilidad son susceptibles de situarse mas en un continuo
entre el funcionamiento 6ptimo y el mal funcionamiento del instrumento que en una des-
cripcion categorial que implique un si o un no definitivos respecto a su adecuacion. Esta
fase podra encontrarse en el capitulo once del presente trabajo.

Estas son, en definitiva, las seis fases en las que se ha subdividido nuestro trabajo y que
han guiado nuestra labor investigadora. Los siguientes capitulos estan dedicados a la des-

cripcién pormenorizada de cada una de estas fases.

119



120



Capitulo 8. Desarrollo de la prueba EVAPRE-
LEC: seleccion de variables, disefno de las tareas y
estudio de la validez de contenido por parte de un

grupo de expertos

Introduccion

Una vez reflexionado a lo largo del marco tedrico es preciso concretar el mismo en una
propuesta relativa a cuales son las variables a evaluar, mediante qué tareas van a ser me-
didas, asi como la valoracioén de los items por parte de un grupo de expertos. En este
capitulo se van a describir dos fases de la investigacion:
e Fase 1. Estudiar y seleccionar aquellas variables que nos permitan evaluar los pre-
dictores de la lectura.
e Fase 2. Elaborar un banco de items para medir las variables anteriormente selec-
cionadas y establecer el disefio de la prueba
Launion de ambas fases en este capitulo se debe a que, en realidad, la primera de las fases
estd ampliamente desarrollada en el marco tedrico expuesto al inicio de este trabajo y
viene a concluir en este capitulo, articulandose, con el disefio de las tareas y los items ya
propios de la segunda fase.
Por ultimo, es necesario especificar que, de aqui en adelante, nos referiremos al instru-
mento que se va a desarrollar como EVAPRELEC (Instrumento para la Evaluacion de los

Predictores de la Lectura).

8.1. Variables seleccionadas para ser medidas por parte del instrumento

EVAPRELEC

La prueba esta orientada a la evaluacion de los predictores de la lectura precisa y fluida
de palabras, no a la evaluacion de los predictores de la comprension lectora (véase para
una exploracion exhaustiva el trabajo de Hjetland et al., (2017). Siguiendo dichas revi-
siones, entre ellas trabajos relativamente recientes (Suarez-Coalla et al., 2013), se han
seleccionado dos variables para el test EVAPRELEC. Las dos variables son las siguien-

tes:
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e (Conciencia fonolodgica: es decir la capacidad de representar y manipular mental-
mente las unidades en las que es posible segmentar el lenguaje oral independien-
temente de su significado. La conciencia fonolodgica no es un conjunto unitario,
sino que estd compuesta por otros subconstructos. El test EVAPRELEC ha sido
disefiado para evaluar, de entre estos, la conciencia silabica (la capacidad de re-
presentar y manipular mentalmente las silabas que componen las palabras), la
conciencia intrasilabica (la capacidad de representar y manipular mentalmente las
partes que componen la silaba como son, por ejemplo, para la palabra /flor/ el
principio /fl/ y la rima /or/ y la conciencia fonémica (la capacidad de representar
y manipular mentalmente los fonemas que componen las palabras).

e Velocidad de denominacion: la capacidad de nombrar rdpidamente objetos alta-
mente familiares como colores, objetos y letras.

Existen otros tradicionales predictores como el conocimiento de las letras y otros mas
recientes como las habilidades viso-atencionales que no han sido incluidos en esta prueba
en detrimento de la conciencia fonoldgica y la velocidad de denominacién por diferentes
razones.

La primera de ellas hace referencia a las relevantes correlaciones que muestran la con-
ciencia fonolodgica y el conocimiento de las letras entre si, por un lado, y, por otro, a que
las habilidades visoespaciales, pese a que algunos autores las sefialan, no han aglutinado
la misma cantidad de evidencias que respaldan la conciencia fonolégica como predictor
clave respecto al aprendizaje de la lectura. La segunda de las razones tiene que ver con
que se pretende realizar una prueba que se pueda administrar de forma répida y precisa
como conviene al modelo RTI, por lo que nos vemos obligados a elegir los constructos
mas relevantes. La tercera de las razones tiene que ver con que en estudios recientes en
castellano se ha encontrado que la conciencia fonoldgica es un buen predictor de la pre-
cision en la lectura mientras que la velocidad de denominacion lo es de la velocidad lec-
tora, por lo que ambos constructos parece razonable que estén incluidos. La cuarta de las
razones es que conciencia fonologica y velocidad de denominacion, si bien también se
encuentran correlacionadas, parecen explicar aspectos diferentes respecto a las diferen-
cias individuales encontradas en la lectura, existiendo autores que consideran que su re-
lacion con la lectura esta mediada por diferentes procesos cognitivos, por tanto, también
se ha considerado esto como una razén de peso para que ambas variables fueran necesa-

riamente incluidas en la prueba.

122



A continuacion, reflexionaremos sobre las tareas concretas seleccionadas para evaluar

cada uno de los constructos seleccionados.

8.2. Tareas seleccionadas para medir las diferentes variables que incluye

el instrumento EVAPRELEC

La seleccion de las tareas llevada a cabo para medir las variables incluidas en EVAPRE-
LEC se hizo de forma diferenciada para, por un lado, elegir las destinadas a medir la
conciencia fonoldgica y, por otro, elegir las destinadas a medir la velocidad de denomi-
nacion.

Las tareas seleccionadas para medir la conciencia fonoldgica fueron extraidas de las re-
visiones hechas por Defior (1996) y, mas recientemente, por Gutiérrez y Jiménez (2019).
Para la evaluacion de la conciencia sildbica se opto por aplicar una tarea clasica de seg-
mentacion sildbica por la que los alumnos tendrian que dividir de forma correcta y me-
diante palmadas las palabras dadas en sus correspondientes silabas. Para la evaluacion de
la conciencia intrasilabica se eligieron dos tareas sencillas de discriminacion de palabras
en base a su principio o a su rima. Para la tarea de discriminacion de principio se selec-
cionaban tres palabras: dos de ellas empezaban por dos consonantes similares (/flor/, /fle-
cha/) y una tercera palabra que empezaba por dos consonantes que diferian de las ante-
riores (/prisa/), de tal forma que el nifio debia indicar qué palabra empezaba de forma
diferente. La tarea de discriminacion de rima seguia una l6gica similar, pero el nifio debia
indicar qué palabra acaba por una rima intrasildbica que no era similar a las anteriores
(por ejemplo, indicando qué palabra no acaba igual en: /sal/, /mal/ y /pez/).

Dentro de la conciencia fonologica, el constructo de conciencia fonémica fue considerado
el principal a evaluar a los cinco afios tras la revision bibliografica llevada a cabo. Por
ello, se seleccionaron tres tareas para medir dicha variable:

e [gual-diferente: se presentaban a los nifios dos palabras que difieren por solo un
fonema que tiene cierta similitud en la sonoridad y los nifios tienen que indicar si
son iguales o diferentes (por ejemplo: /café/ y /cacé/).

e Reconocer fonemas: los nifios escuchaban un fonema y tenian que indicar si ese
fonema sonaba en una palabra en concreto (por ejemplo: indicar si se escucha el

sonido /r/ en la palabra /perro/).
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e Aislar fonemas: al realizar esta tarea los nifios debian indicar cudl es el primer

sonido que se escucha en una palabra dada (por ejemplo: indicar que el primer

sonido que se escucha en la palabra /silla/ es la /s/).

De esta forma quedaban seleccionadas las tareas para evaluar la conciencia fonologica y

los subconstructos que la forman, esto es, la conciencia silabica, la conciencia intrasila-

bica y la conciencia fonémica. Para cada una de las 6 tareas elegidas se asignaron diez

items, de tal forma que se pudieran seleccionar, posteriormente, los de mayor calidad.

Para la seleccion de tareas que midieran la velocidad de denominacioén se optd por una

tarea de nombrado rapido que, siguiendo las pruebas cléasicas (Denckla y Rudel, 1976),

permitiera denominar estimulos relevantes: se seleccionaron tres de ellos: colores, objetos

y letras (Lopez-Escribano et al., 2014). En la Tabla 1 se hace un resumen de las tareas

seleccionadas y los items pensados para incluir en cada una de las siete tareas que com-

pondrian la version inicial de la prueba.

Tabla 1.

Constructos, subconstructos y tareas que incorpora el instrumento EVAPRELEC

o Numero de
Constructo Subconstructo Tarea Breve descripcion
items
Se nombran al nifio palabras de
Conciencia Segmentacion  dos y tres silabas y diferente es-
10
silabica silabica tructura sildbica para que las
descomponga en palmadas.
Se nombran al nifio tres dibujos
Discrimina- que se inician con un grupo con-
cion de princi- sonantico. El nifio debe decir
10
pio intrasila- cual de los tres se inicia con un
Conciencia bico grupo consonantico diferente al
Conciencia . o
intrasilabica resto.
fonologica . —
o Se nombran al nifio tres dibujos.
Discrimina- N )
) ] El nifio debe decir cual de los
cion de rima ) ) 10
) o tres no acaba con la misma rima
intrasilabica ) o
intrasilabica.
o El nifio escucha dos palabras y
Conciencia ]
. Tgual-diferente  debe decidir si son iguales o si 10
fonémica

difieren. Las palabras que
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difieren lo hacen unicamente en

un fonema.

Reconocer fo-

neémas

El nifio debe indicar si el fo-
nema se le pronuncia aparece
después en las palabras que es-

cucha.

10

Aislar fonemas

El nifio debe reproducir aislada-
mente el primer fonema de los

dibujos que se le nombran.

10

Velocidad de

denominacidn

Velocidad de
denominacion
de colores, di-

bujos y letras

El nifio debe nombrar rapida-
mente tres laminas sucesivas
que contienen colores, dibujos y

objetos respectivamente.

Una vez descrita la estructura general de la primera version de la prueba se describe el
procedimiento por el que fueron creados los items correspondientes a cada una de las

tareas.

8.3. Creacion de los items del instrumento EVAPRELEC

A continuacion, se describen los diferentes items que constituyen cada una de las tareas
que componen la primera version del instrumento EVAPRELEC, asi como las evidencias
y el marco tedrico que se tuvieron en cuenta para la creacion de cada uno de ellos. Para

mayor claridad en la exposicion se iran describiendo en orden para cada una de las tareas.

1. Tarea de conciencia silabica

La prueba estd compuesta por un item de modelado, un item de practica y diez items
destinados a la evaluacion del alumnado. De estos diez items dos son palabras bisilabas
con una estructura /CV/ y siete palabras trisilabas, de las cuales cinco tienen una estruc-
tura /CV/ en todas sus silabas y dos tienen en su primera silaba una estructura /V/ y el
resto de las silabas /CV/, siendo estas ultimas las que, a priori, entraiarian mayor dificul-
tad (Herrera y Defior, 2005). Todas las palabras fueron extraidas del Diccionario de Fre-
cuencia de Fernando Justicia, tratando de que fueran palabras de temprana adquisicion
para los nifios que enfrentaban la prueba (Justicia, 1986). Los items que componen la
prueba son los siguientes:

e ltem de modelado: /mama/
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2. Tarea de discriminacion de principio intrasilabico

ftem de practica: /pato/
ftem 1: /pipa/.

ftem 2: /gato/.

ftem 3: /cometa/.

ftem 4: /botella/.

ftem 5: /zapato/.

ftem 6: /molino/.

ftem 7: /maleta/.

ftem 8: /pelota/.

ftem 9: /amigo/.

ftem 19: /oveja/.

La prueba estd compuesta por un item de préctica, un item de modelado, y diez items de

evaluacion en el que el nifio debe, mediante tareas de juicio de comparacion, sefalar cudl

de las palabras que se le presentan comienza por un sonido diferente. Todas las palabras

se presentan acompafiadas de su dibujo y pertenecen, tal y como expone el vocabulario

de frecuencias para nifios de Justicia (1986), a vocabulario tedricamente ya adquirido por

los nifios de cinco afios. Todas las palabras se inician con una silaba /CCV/, de forma que

el principio a diferenciar esté compuesto por dos consonantes. Para la construccion de la

prueba se usaron monosilabas, en menor cantidad, y, en mayor medida, palabras bisilabas.

En esta prueba todos los items estuvieron acompafiados por tres pictogramas realizados

por un disefiador grafico que realizé un trabajo ad hoc para esta prueba y cuya finalidad

era la de descargar la memoria de trabajo y facilitar la tarea del alumnado.

Estas son las palabras empleadas:

ftem de modelado: /plato/, /pluma/, /fruta/.

ftem de practica: /flor/, /flauta/, /cruz/.

ftem 1: /brazo/, /bruja/, /playa/.
ftem 2: /flan/, /grifo/, /graa/.

ftem 3: /flecha/, /triste/, /tractor/.

ftem 4: /clavo/, /premio/, /prisa/.

ftem 5: /trigo/, /traje/, /flauta/.
ftem 6: /fresal, /platano/, /fruta/.
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e ltem 7: /grifo/, /flecha/, /flor/.
e [tem 8: /brazo/, /flaco/, /flan/.
e ftem 9: /crema/, /cruz/, /plato/.

e ftem 10: /clase/, /clavo/, /fruta/.

3. Tarea de discriminacion de rima intrasildbica
Al igual que la anterior, la prueba se inicia mediante un item de modelado, y otro item de
préctica, acompafiandose de diez items de evaluacion en los que el nifio debe, mediante
tareas de juicio de comparacion, sefialar cudl de las palabras que se le presentan acaba de
forma diferente. Todas las palabras se presentan acompanadas de su dibujo. Al igual que
en el resto de las tareas las palabras fueron extraidas del vocabulario de frecuencias para
nifios de Justicia (1986). Todas las palabras finalizan con una silaba CVC, de forma que
la rima a diferenciar esté compuesta por una vocal y una consonante. Para la construccion
de la prueba se usaron monosilabas, en menor cantidad, y, mayormente, palabras bisila-
bas. De forma similar a la anterior tarea, todos los items estuvieron acompanados por tres
pictogramas realizados por un disefiador grafico que realizé un trabajo ad hoc para esta
prueba y cuya finalidad era la de descargar la memoria de trabajo y facilitar la tarea del
alumnado.
Estas son las palabras empleadas:

e ftem de modelado: /flan/, /pan/, /flor/.

o ftemde practica: /mar/, /bar/, /sol/.

o {tem 1: /pincel/, /papel/, /lapiz/.

e ftem 2: /arroz/, /volcan/, /sultan/.

e ftem 3: /sillén/, /melon/, /pincel/.

o ftem 4: /pez/, /col/, /sol/.

e ftem 5: /cojin/, /patin/, /boton/.

e ftem 6: /pastel/, /tambor/, /calor/.

e Item 7: /sal/, /pafal/, /calcetin/.

e {tem 8: /bailar/, /dormir/, /andar/.

e ftem 9: /limén/, /nariz/, /lapiz/.

e {tem 10: /comer/, /leer/, /cantar/.
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4. Tarea de reconocimiento de fonemas
La prueba comienza mediante dos items de modelado, y otros dos items de practica,
acompafniandose mas tarde de diez items en los que el nifio debe indicar si el sonido de un
fonema concreto se encuentra en una palabra que se le adjunta posteriormente. Las pala-
bras fueron extraidas del vocabulario de frecuencias para nifios de Justicia (1986). Salvo
una palabra monosilaba (/sol/), el resto son palabras bisilabas en las que predomina la
estructura /CV/CV/, excepto en algunas palabras mdas complejas, como arbol
(/VC/CVC(C)), anadidas para incrementar la dificulta en algunos items. Los fonemas por
reconocer siguieron el orden de adquisicion seguido por el Proyecto Letra (Jiménez,
Crespo y Suarez, 2014), programa disefiado para la instruccion cientifica de la lectoescri-
tura.
Los fonemas que se debian reconocer en esta prueba, por su sonido facilmente reconoci-
ble y, a priori, sencillo de asilar, son los siguientes:

» Consonantes invariantes frecuentes y fricativas (/s/, /f/)

» Consonantes laterales y vibrantes (/1/)
Estas son los items que componen la prueba:

+ {tem de modelado: ;suena /r/ en raton? - ;suena /r/ en leon?

« ftem de préctica: ;suena /s/ en sapo? - ;suena /s/ en pifia?

« {tem 1: ;suena /t/ en /rojo/?

« Item 2: ;suena /1/ en /perro/?

« {tem 3: ;suena /1/ en /silla/?

« ftem 4: ;suena /s/ en /s01/?

« ftem 5: ;suena /s/ en /arbol/?

« {tem 6: ;suena /s/ /casa/?

« Item 7: ;suena /f/ /foca/?

« ftem 8: ;suena /f/ en /café/?

« ftem 9: ;suena /f/ en /nifio/?

« ftem 10: ;suena /f/ en /sopa/?

5. Tarea de igual-diferente

Al igual que la anterior, la tarea se inicia mediante dos items de modelado, y otros dos
items de practica, acompafidndose mas tarde de diez items en los que el nifio debe escu-
char dos palabras y juzgar si acaban de igual o diferente forma. Todas las palabras fueron

extraidas del vocabulario de frecuencias para nifios de Justicia (1986). Dos de los items
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estan destinados a discriminar palabras monosilabas (ej- /gol/ y /col/), con estructura si-
labica /CVC/. El resto de los items estd compuesto por palabras bisilabas con estructura
/CV/CV/. Los fonemas que diferian en los diferentes items se encontraban en posicion
inicial o medial. Para aumentar el poder discriminante de la prueba, se tratdé de que los
fonemas a discriminar fueran motivo de confusion frecuentemente en ninos con dificul-
tades especificas en el aprendizaje de la lectura. Por lo tanto, se tratd de que el inico
fonema en el que diferian los dos items compartiera puntos o modos cercanos de articu-
lacion, tratando de que los errores fonologicos fueran frecuentes.
De esta forma, segin el punto de articulacion, los nifios deben discriminar fonemas:

» Labiales (/besa/, /mesa/).

» Velares (/gol/, /col/).

» Palatales (/pilla/, /pifia/).
Ademas, seglin el modo de articulacion, los nifios deben discriminar fonemas:

» Fricativos (/caza/, /casa/), (/forro/, /zorro/).

*  Oclusivos (/bar/, /dar/).
Estas son los items que componen la prueba:

+ ftem de modelado: /muela/, /vuela/ y /casa/, /casa/.

« ftem de practica: /misa/, /risa/ y /bota/, /bota/.

« ftem 1: /besa/, /mesa/.

« Item 2: /gota/, /gota/.

o ftem 3: /caza/, /casal.

« ftem 4: /gol/, /col/.

« ftem 5: /lazo/, /lazo/.

« ftem 6: /toro/, /todo/.

o ftem 7: /bar/, /dar/.

« ftem 8: /forro/, /zorro/.

« ftem 9: /pifia/, /pila/.

+ ftem 10: /bata/, /bata/.

6. Tarea de aislar fonemas

La tarea se inicia mediante un item de modelado, y otro de practica. La tarea consta de
diez dibujos que el nifio debe nombrar, reproduciendo, posteriormente y de forma aislada,
el fonema por el que se inicia la palabra. En esta prueba todos los items estuvieron acom-

pafiados por tres pictogramas realizados por un disefiador grafico que realizd un trabajo
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ad hoc para esta prueba y cuya finalidad era la de facilitar la tarea del alumnado. Todas

las palabras han sido extraidas del vocabulario de frecuencias para nifios de Justicia

(1986). Todas las palabras son bisilabas, teniendo la primera silaba (silaba en la que el

nifo debe aislar el fonema) en todos los casos estructura /CV/. Los fonemas para aislar

fueron, al igual que en las tareas anteriores, los primeros segun el orden de adquisicion

descrito por el Proyecto Letra (Jiménez, Crespo y Suarez, 2014. De esta forma, los fone-

mas a reconocer en esta prueba, por su sonido facilmente reconocible y, a priori, mas

sencillo de aislar son: /s/, /f/, /t/, /l/'y /m/.

Estos son los items que componen la prueba:

ftem de modelado: /lapiz/.
ftem de préctica: /raton/.
ftem1: /silla/.

ftem 2: /ropal.

ftem 3: /lobo/.

ftem 4: /mano/.

ftem 5: /fila/.

ftem 6: /rana/.

ftem 7: /mono/.

ftem 8: /sopa/

ftem 9: /loro/.

ftem 10: /foca/.

7. Tarea de velocidad de denominacion

La tarea de velocidad de denominacidon cuenta con tres items destinados a la denomina-

cion de objetos, colores y numeros, respectivamente. Cada uno de ellos ha requerido un

disefio especifico que se detalla a continuacion:

ftem 1: consta de una plantilla con recuadros de cinco colores (rojo, blanco, azul,
amarillo y verde) que se repiten cada uno ocho veces de manera aleatoria y dis-
puestos en cuatro filas de diez estimulos cada una. Para seleccionarlos se atendi6
a que estuvieran presentes en el diccionario de frecuencias de Justicia (1986), asi
como que la pronunciacion de los mismos no tuviera fonemas en comun, para
evitar confusiones o un posible efecto de priming fonologico.

ftem 2: al igual que la anterior consta de una plantilla con cinco dibujos (sol, vaca,

mesa, conejo y tijeras) que se repiten cada uno ocho veces de manera aleatoria y
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dispuestos en 4 filas de 10 estimulos cada una. Para seleccionarlos se atendi6 a
que estuvieran presentes en el diccionario de frecuencias de Justicia (1986), asi
como que la pronunciacion de los mismos no tuviera fonemas en comun, para
evitar confusiones o un posible efecto de priming fonolédgico. Se atendi6é también
a que los dibujos fueran univocos, esto es, que no pudieran denominarse de varias
formas.

« ftem 3: igualmente, esta compuesto por una plantilla con cinco vocales (A, E, I,
0O, U) que se repiten cada una ocho veces, de manera aleatoria y dispuestos en
cuatro filas de diez estimulos cada una. Para seleccionarlas se tuvo en cuenta los
programas de ensefianza de la lectura, que empiezan siempre por el conocimiento
de las vocales (Jiménez, Crespo y Suarez, 2014), y que suelen hacerlo en mayus-

culas.

8.4. Creacion de las instrucciones para la aplicacion del instrumento

EVAPRELEC

En este apartado se detallan las diferentes instrucciones creadas para la aplicacion de cada
una de las tareas que componen el instrumento EVAPRELEC. Al igual que en el apartado
anterior, para mayor claridad en la exposicion se iran describiendo en orden para cada

una de las tareas.

1. Procedimiento e instrucciones de aplicacion de la tarea de conciencia silabica

El nifio debe ir segmentando en silabas las diferentes palabras que se le muestran me-
diante palmadas, siendo el objetivo de la tarea que el nifio realice la segmentacion de
forma correcta. Para ello, primeramente, el evaluador deberd realizar la actividad el
mismo, a modo de ejemplo para el nifio (modelado). Posteriormente, el nifio debera rea-
lizar un item de practica donde, de equivocarse, recibira la correccion del evaluador, que
ejecutard la tarea correctamente. Finalmente, se aplicaran los 10 items de la prueba, de-
biendo el nifio ejecutarlos ahora sin ayuda y sin ningun tipo de correccion. Se anotard un
punto, unicamente, si el nifio es capaz de segmentar todas las silabas de la palabra correc-
tamente mediante palmadas. Para mayor comodidad del evaluador, se desarrollan las ins-
trucciones de aplicacion de la manera exacta en que han de trasladarse al nifio. Son las

siguientes:
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- Muy bien, vamos con la primera tarea. Ahora vamos a dar palmadas. Mira como lo
hago yo: (usamos el ejemplo) mama: /ma/-/ma/. Te toca a ti: (usamos el item de practica)

/jamon/: /ja/-/mon/. [Muy bien!Perfecto, empezamos!

2. Procedimiento e instrucciones de aplicacion de la tarea de discriminacion de principio
intrasilabico

El objetivo de la tarea es que el niflo sea capaz, tras escuchar tres palabras diferentes (por
ejemplo: /plato/, /pluma/ y /fruta/), de seleccionar aquella que empieza de forma diferente
(/fruta/).

La instruccion que ha de darsele al nifio es la siguiente, realizando primero el item de
modelado y, posteriormente, el item de practica:

- Ahora vamos a escuchar con cuidado los nombres de estos dibujos (se le muestran y se
nombran, por ejemplo, /plato/, /pluma/ y /fruta/). Dos de ellos empiezan igual y el otro
no. /Fruta/ es el que empieza diferente. Muy bien, ahora te toca a ti. /Flor/, /flauta/ y

/eruz/ (sefialando los dibujos al mismo tiempo), ;cudl no empieza igual?

3. Procedimiento e instrucciones de aplicacion de la tarea de discriminacion de rima
intrasilabica

El objetivo de la tarea es que el nifio sea capaz, tras escuchar tres palabras diferentes (por
ejemplo: /flan/, /pan/ y /flor/), de seleccionar aquella que acaba de forma diferente (/flor/).
La instruccion que ha de darsele al nifio es la siguiente, indicando primero el modelado
y, posteriormente, el item de practica:

- Ahora vamos a escuchar con cuidado los nombres de estos dibujos (se le muestran y se
nombran, por ejemplo, /flan/, /pan/ y /flor/, sefialandolos al mismo tiempo). Dos de ellos
acaban igual y el otro no. /Flor/ es el que acaba diferente. Muy bien, ahora te toca a ti.

/Mar/, /bar/ 'y /sol/ (sefialando los dibujos al mismo tiempo), ;cudl no acaba igual?

4. Procedimiento e instrucciones de aplicacion de la tarea de reconocer fonemas

La instruccion que ha de darsele al nifio es la siguiente en relacion con los items de mo-
delado y practica:

Voy a decirte un sonido (por ejemplo /r/). Repitelo. Ahora vamos a ver si escuchas ese

sonido en esta palabra. ;Suena /r/ en /raton/? Si suena, ;jverdad? Muy bien, ahora te
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toca a ti. Voy a decirte otro sonido (por ejemplo /s/). Repitelo. Muy bien. ;Suena /s/ en
/sapo/? Muy bien, seguimos...

Como podemos ver, la aplicacion de la prueba consta de dos fases, una primera fase de
entrenamiento donde se presenta al nifio el sonido y se le hace repetirlo, y otra fase, ya de
ejecucion, donde, ademas de presentar el sonido, se pide al nifio que reconozca si dicho

sonido aparece en una determinada palabra.

5. Procedimiento e instrucciones de aplicacion de la tarea de igual-diferente

El objetivo de la prueba es que el nifio responda si, o no ante la pregunta de si dos palabras
son iguales.

La instruccion que ha de dérsele al nifio es la siguiente:

- Ahora voy a decir dos palabras y tenemos que averiguar si son iguales o diferentes.
Empiezo yo (hacemos una pausa): /muela/, /vuela/... ;suenan igual? No, muy bien. Va-
mos a intentarlo otra vez. Ahora te toca a ti (hacemos una pausa): /Misa/, /risa/. ;Suena
igual? (se ha de preguntar eso explicitamente, debiendo el nifio responder si o no). ;No,

muy bien! Seguimos.

6. Procedimiento e instrucciones de aplicacion de la tarea de aislar fonemas

El objetivo de esta tarea es que el nifio aisle el primer fonema de cada una de las palabras
que se le presentan. La instruccion que ha de darsele al nifio es la siguiente:

- Mira, aqui tenemos un dibujo, ;puedes decirme su nombre? /Lapiz/, muy bien. ;jQué
sonido suena al principio en la palabra /lapiz/?... /lI/ (lo hace el examinador). Muy bien.
Vamos a continuar. Ahora a toca ti. ;Qué es esto? Muy bien, un raton... ;Cudl es el
primer sonido de la palabra /raton/?... /r/. Muy bien, seguimos.

La instruccion de la prueba consta de dos fases, una primera fase donde se presenta al
nifo el dibujo y se le hace nombrarlo y una segunda fase, ya de ejecucion, donde, ademas
de presentar el nombre se pide al nifio que pronuncie aisladamente el primer sonido de la
palabra. Si en la primera fase el nifio desconociera el nombre del dibujo el examinador

habria de decirselo antes de pasar a la segunda fase.
7. Procedimiento e instrucciones de aplicacion de la tarea de velocidad de denominacion

Debera comenzarse en la parte de la prueba destinada al reconocimiento (asegurarse de

que el nifio conoce todos los estimulos que ha de nombrar) y modelado (dar al nifio un
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ejemplo claro de como nombrar los diferentes estimulos de forma adecuada). El exami-
nador debera dar la siguiente instruccion:

- Mira. Aqui tengo unos cuadritos que tienen colores/dibujos/letras. ;Puedes decirme su
nombre? Muy bien. Ahora voy a nombrarlos yo, uno detras de otro, desde el primero
hasta el ultimo...rojo, blanco, azul, amarillo, verde.

A continuacidn, el nifio debera, en la parte destinada a practica, de nombrar los colores/di-
bujos/letras de izquierda a derecha.

- Ahora te toca a ti. Vamos a decir el nombre de todos estos colores/dibujos/letras, lo
mds rdpido que puedas. Empezamos por aqui y terminamos aqui (se le traza con el dedo
la direccion que debe seguir).

Por ultimo, se accede a la hoja destinada ya a la evaluacion, donde vuelven a indicarsele
las instrucciones.

- Muy bien. Ahora vamos a nombrar todos estos colores/dibujos/letras, lo mas rapido que
puedas, como si fuera una carrera. Empezamos por esta fila, luego esta, esta y esta (se-
fialamos de izquierda a derecha y en orden descendente las cuatro filas que componen la
prueba). Preparado, tres, dos, uno, ya.

El examinador debe registrar tanto la velocidad de nombrado en segundos. Los errores se

anotaran, pero se trata de un mero indicador cualitativo.

8.5. Evaluacion de la prueba por parte de un grupo de expertos

Una vez desarrollada la prueba fue sometida a evaluacion por parte de un grupo de seis
expertos o jueces, tal y como recomiendan los autores especializados (Barbero-Garcia et
al., 2015; Muiiz y Fonseca-Pedrero, 2019).

Para desarrollar este apartado seguiremos la siguiente estructura. En primer lugar, pre-
sentaremos el Cuestionario de Validez de Contenido del Instrumento EVAPRELC, que
ha sido disefiado ah hoc para este trabajo y que puede observarse en el Anexo 1. En se-
gundo lugar, presentaremos brevemente las caracteristicas de los expertos. Seguidamente,
vamos a someter la informacion recogida a un analisis descriptivo relativo a las dimen-
siones que evaltan las diferentes pruebas que componen EVAPRELEC. Posteriormente,
aplicaremos la prueba no paramétrica de comparacion de medias relacionadas W de Ken-
dall para ver la concordancia entre los diferentes expertos. Finalmente, se calculara el
Coeficiente de Validez de Contenido de Hernandez-Nieto (2002) para estimar la validez

de contenido alcanzada tras el juicio de expertos por el instrumento EVAPRELEC.
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El Cuestionario de Validez de Contenido del Instrumento EVAPRELEC se disefio a cabo

en base a un cuestionario que evaluaba, para cada una de las siete tareas de EVAPRELEC,

tres aspectos clave:

» Pertinencia: esta parte del cuestionario tiene como objetivo valorar si las diferen-

tes tareas e items son adecuadas para medir lo que dicen medir.

* Redaccion de las instrucciones y el procedimiento de aplicacion: esta parte del

cuestionario trata de valorar si se describen bien las instrucciones que hay que

darle al nifio y la manera en la que el examinador ha de administrar la prueba.

* Diserio: esta parte del cuestionario valora si el disefio es sencillo y adecuado para

permitir una administraciéon comoda de la prueba.

Cada una de las tres dimensiones se evaluaba a su vez mediante tres items. Para hacer

dichas valoraciones vamos a utilizar una escala de cuatro valores cuya correspondencia

es la siguiente: 1= poco, 2 =lo suficiente, 3= bastante, 4= mucho.

El Cuestionario de Validez de Contenido del Instrumento EVAPRELEC fue enviado por

correo electronico junto a la primera version de la prueba EVAPRELEC y un pequeiio

manual que incluia las instrucciones de aplicacion arriba descritas. So6lo uno de los jueces

pidio, mas tarde que se le hiciera llegar en mano. A continuacidon, mostramos los datos

profesionales de los diferentes profesionales que configuraban el grupo de expertos

(véase la Tabla 2):
Tabla 2.

Descripcion de los profesionales que componen el grupo de expertos

Juez Desempefio profesional Institucion Anos de experiencia do-
cente
1 Profesor en el departamento Universidad de Murcia Mas de 25 afios

de Métodos de Investigacion
y Diagnostico en Educacion

2 Profesor en el departamento
de Métodos de Investigacion
y Diagnoéstico en Educacion

3 Profesor en el departamento
de Métodos de Investigacion

y Diagnoéstico en Educacion

4 Orientador educativo

Universidad de Murcia

Universidad de Murcia

Equipo de Orientacion y Educa-
cion Psicopedagogica de la Re-
gion de Murcia

Mas de 25 anos

Mas de 25 afios

Menos de 25 afios
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5 Orientador educativo Equipo de Orientacion y Educa- Menos de 25 afios
cion Psicopedagogica de la Re-
gion de Murcia

6 Orientador educativo Instituto de ensefianza secunda- Mas de 25 afios
ria de la Comunidad Valenciana

A continuacion, pasamos a realizar un analisis descriptivo de las respuestas dadas por los
seis jueces en el cuestionario de validacion. Se ofrecen las medias para cada una de las
tres dimensiones que evalian cada una de las siete tareas d¢ EVAPRELEC. Por su parte,
el Anexo 3 pueden verse las frecuencias de dichas respuestas de forma mas pormenori-
zada. Todos los analisis han sido realizados con el paquete estadistico Statistic Package

for the Social Sciences (SPSS, version 18.0).

Tarea de conciencia silabica

En la Figura 2 pueden observarse las medias para los nueve items que componen la eva-
luacion de la prueba de conciencia silabica, agrupados en sus respectivas dimensiones.
Figura 2.

Media de los items que evaliian la tarea de segmentacion silabica agrupados en las dimensiones de perti-

nencia, instrucciones y diserio.

Media de los items que evaluan la tarea de segmentacion
silabica agrupados en las dimensiones de pertinencia,
instrucciones y disefio.

3,83

Pertinencia

Instrucciones

Disefio

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Disefo Instrucciones Pertinencia
Media item 3 4 3,83 3,83
W Media item 2 3,83 4 4
W Media item 1 4 3,83 4
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Es necesario recordar que la puntuacion media maxima para cada item es 4, siendo la
minima 1. Respecto a la dimension pertinencia, dos de los tres items reciben la puntua-
cién maxima (4) y uno de ellos recibe una puntuaciéon media cercano también al maximo
posible (3.83). La dimension instrucciones mantiene dos items con una media cercana al
maximo total (3.83) y un item que obtiene la maxima media posible (4 puntos). Final-
mente, en la dimension diserio dos items reciben la puntuacion media maxima posible (4)
y uno de los items recibe una puntuacion cercana al maximo total (3.83).

De forma global, nos es posible afirmar que la descripcion de los datos recabados por
expertos da a entender que, en un primer analisis descriptivo, la tarea de segmentacion

silabica les resulta apropiada respecto a las tres dimensiones evaluadas.

Tarea de discriminacion de principio intrasilabico

Pasamos a describir las puntuaciones medias observadas para la tarea de discriminacion
de principio intrasilabico. Al igual que en la anterior tarea la puntuacion media maxima
para cada item es 4, siendo la minima 1. En la Figura 3 pueden observarse las medias para
los nueve items que componen la evaluacion de la prueba de discriminacion de principio

intrasilédbico, agrupados en sus respectivas dimensiones.
Figura 3.

Media de los items que evaluan la tarea de discriminacion de principio intrasilabico agrupados en las

dimensiones de pertinencia, instrucciones y diserio.

Media de los items que evaluan la tarea de disciminacion
de principio intrasilabico agrupados en las dimensiones de
pertinencia, instrucciones y disefo.

3,83
3,67
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Disefo Instrucciones Pertinencia
Media item 3 3,67 3,83 3,83
B Media item 2 3,33 3,83 3,83
B Media item 1 3,67 4 3,83
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Respecto a la dimension pertinencia, los tres items que evaluan esta dimension reciben
una puntuacién media cercana al madximo que es posible alcanzar (3.83). La dimension
instrucciones mantiene dos items con una media cercana al maximo total (3.83) y un item
que obtiene la puntuacion media maxima posible (4 puntos). Finalmente, en la dimension
disenio dos items reciben una puntuacién media cercana a la maxima posible (3.67) y uno
de los items recibe una puntuacién ligeramente mas baja (3.33).

De forma global, nos es posible afirmar que la descripcion de los datos recabados por
expertos da a entender que, en un primer analisis descriptivo, la tarea de discriminacion

de principio intrasilabico les resulta apropiada respecto a las tres dimensiones evaluadas.

Tarea de discriminacion de rima intrasilabica

A continuacion, procedemos a describir las puntuaciones medias observadas para la tarea
de discriminacion de rima intrasilabica. Como se ha venido indicando la puntuacién me-
dia maxima para cada item es 4, siendo la minima 1. En la Figura 4 pueden observarse
las medias para los nueve items que componen la evaluacion de la prueba de discrimina-
cion de rima intrasildbica agrupados en sus respectivas dimensiones.

Figura 4.

Media de los items que evaluan la tarea de discriminacion de rima intrasilabica agrupados en las dimen-

siones de pertinencia, instrucciones y diserio.

Media de los items que evaluan la tarea de disciminacion
de rima intrasilabica agrupados en las dimensiones de
pertinencia, instrucciones y disefo.

3,83
Pertinencia

Disefio

3,67
3,83

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Disefio Instrucciones Pertinencia
Media item 3 3,83 3,67 3,83
B Media item 2 3,67 4 3,67
B Media item 1 3,33 3,67 3,83
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Respecto a la dimension pertinencia, dos de los tres items que evaliian esta dimension
reciben una puntuacion media cercana al maximo que es posible alcanzar (3.83). El ter-
cero de los items que componen esta dimension recibe una puntuacion media algo mas
baja (3.67), pero aun asi cercana al méximo posible. La dimension instrucciones mantiene
dos items con una media cercana al maximo total (3.67) y un item que obtiene la puntua-
cion media maxima posible (4 puntos). Finalmente, en la dimension diserio dos items
reciben una puntuacién media cercana a la maxima posible (3.83 y 3.67) y uno de los
items recibe una puntuacion ligeramente mas baja (3.33).

De forma general, nos es posible afirmar que la descripcion de los datos recabados por
expertos da a entender que, en este primer analisis descriptivo, la tarea de discriminacion
de rima intrasilébica les resulta apropiada respecto a las tres dimensiones evaluadas.
Tarea de reconocer fonemas

Procedemos ahora a describir las puntuaciones medias observadas para la tarea de reco-
nocer fonemas. La puntuaciéon media méaxima para cada item es 4, siendo la minima 1.
En la Figura 5 pueden observarse las medias para los nueve items que componen la eva-

luacion de la prueba de reconocer fonemas agrupados en sus respectivas dimensiones.
Figura 5.

Media de los items que evaluan la tarea de reconocer fonemas agrupados en las dimensiones de pertinen-

cia, instrucciones y disernio.

Media de los items que evaluan la tarea de reconocer
fonemas agrupados en las dimensiones de pertinencia,
instrucciones y disefio.

Pertinencia

Disefio

3,83
4
S

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Disefio Instrucciones Pertinencia
Media item 3 4 4 3,83
B Media item 2 4 3,83 3,5
B Media item 1 3,83 3,83 3,83
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Respecto a la dimension pertinencia, dos de los tres items que evaliian esta dimension
reciben una puntuacion media cercana al maximo que es posible alcanzar (3.83). El ter-
cero de los items que componen esta dimension recibe una puntuacion media algo mas
baja (3.5), pero aun asi cercana al maximo posible. La dimension instrucciones mantiene
dos items con una media cercana al maximo total (3.83) y un item que obtiene la puntua-
cion media maxima posible (4 puntos). Finalmente, en la dimension diserio dos items
reciben la puntuacion media maxima posible (4)) y uno de los items recibe una puntuacion

ligeramente mas baja, pero aun asi cercana al maximo posible (3.83).

Por lo tanto, nos es posible afirmar que la descripcion de los datos recabados por expertos
da a entender que, en este primer analisis descriptivo, la tarea de reconocer fonemas les

resulta apropiada respecto a las tres dimensiones evaluadas.

Tarea de igual-diferente

Procedemos ahora a describir las puntuaciones medias observadas para la tarea de igual-
diferente. La puntuacion media maxima para cada item es 4, siendo la minima 1. En la
Figura 6 pueden observarse las medias para los nueve items que componen la evaluacion

de la prueba de igual-diferente agrupados en sus respectivas dimensiones.
Figura 6.
Media de los items que evaluan la tarea de igual-diferente agrupados en las dimensiones de pertinencia,

instrucciones y diserio.

Media de los items que evaluan la tarea de igual-diferente
agrupados en las dimensiones de pertinencia,
instrucciones y disefo.

) ) 3,83
) 4
L 4
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Disefio Instrucciones Pertinencia
Media item 3 4 4 3,83
B Media item 2 3,83 3,83 3,83
B Media item 1 3,83 3,83 4
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Respecto a la dimension pertinencia, dos de los items que evaluan esta dimension reciben
una puntuacion media cercana al maximo que es posible alcanzar (3.83). El tercero de los
items obtiene la maxima puntuaciéon media que es posible alcanzar (4). La dimension
instrucciones mantiene dos items con una media cercana al maximo total (3.83) y un item
que obtiene la puntuacion media maxima posible (4 puntos). Finalmente, en la dimension
diserio dos items obtienen, igualmente, una media cercana al maximo total (3.83), reci-
biendo el otro item la puntuacion media maxima posible (4 puntos).

Aligual que en las anteriores tareas, nos es posible afirmar que la descripcion de los datos
recabados por expertos da a entender que, en este primer andlisis descriptivo, la tarea de

igual-diferente resulta apropiada respecto a las tres dimensiones evaluadas.

Tarea de aislar fonemas

Procedemos ahora a describir las puntuaciones medias observadas para la tarea de aislar
fonemas. Como venimos indicando puntuacion media maxima para cada item es 4, siendo
la minima 1. En la Figura 7 pueden observarse las medias para los nueve items que com-
ponen la evaluacion de la prueba de aislar fonemas agrupados en sus respectivas dimen-

siones.
Figura 7.
Media de los items que evaluan la tarea de aislar fonemas agrupados en las dimensiones de pertinencia,

instrucciones y diserio.

Media de los items que evaluan la tarea de aislar fonemas
agrupados en las dimensiones de pertinencia,
instrucciones y disefio.

Pertinencia

S |
) 4

3,83
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Disefo Instrucciones Pertinencia
Media item 3 3,83 4 4
W Media item 2 3,67 3,83 3,83
B Media item 1 3,83 3,83 3,83
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Respecto a la dimension pertinencia, los dos primeros items que evaluan esta dimension
reciben una puntuacion media cercana al maximo que es posible alcanzar (3.83). El ter-
cero de los items obtiene la maxima puntuacion media alcanzable (4). La dimension ins-
trucciones mantiene dos items con una media cercana al méaximo total (3.83) obteniendo
el 4 item la puntuacion media méxima posible (4). Finalmente, en la dimension diserio
dos items obtienen, igualmente, una media cercana al maximo total (3.83), recibiendo el
tercer item una puntuacion ligeramente mas baja (3.67).

Tras la descripcion de las opiniones expresadas por expertos podemos afirmar que, en
este primer andlisis descriptivo, la tarea de aislar fonemas resulta apropiada respecto a las

tres dimensiones evaluadas.

Tarea de velocidad de denominacion

Finalmente, procedemos a describir las puntuaciones medias observadas para la tarea de
velocidad de denominacion. Como venimos indicando puntuaciéon media méaxima para
cada item es 4, siendo la minima 1. En la Figura 8 pueden observarse las medias para los
nueve items que componen la evaluacion de la prueba de velocidad de denominacién
agrupados en sus respectivas dimensiones.

Figura 8.

Media de los items que evaluan la tarea de velocidad de denominacion agrupados en las dimensiones de

pertinencia, instrucciones y diserio.

Media de los items que evallan la tarea de velocidad de
denominacién agrupados en las dimensiones de
pertinencia, instrucciones y disefo.

3,83
Pertinencia

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Disefio Instrucciones Pertinencia
Media item 3 3,67 4 3,83
B Media item 2 3,83 3,83 4
B Media item 1 3,83 3,67 3,83
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Respecto a la dimension pertinencia, dos items que evaltuan esta reciben una puntuacion
media cercana al maximo que es posible alcanzar (3.83). El tercer item que compone esta
dimension obtiene la méxima puntuacion media alcanzable (4). La dimension instruccio-
nes mantiene dos items con una media cercana al maximo total (3.83) obteniendo el 4
item la puntuacion media maxima posible (4). Finalmente, en la dimension diserio dos
items obtienen, igualmente, una media cercana al maximo total (3.83), recibiendo el tercer
item una puntuacion ligeramente mas baja (3.67).

Tras la descripcion de las opiniones expresadas por expertos podemos afirmar que, en
este primer analisis descriptivo, la tarea de velocidad de denominacion resulta apropiada

respecto a las tres dimensiones evaluadas.

Valoracion del grado de concordancia alcanzado entre los diferentes jueces

Una vez realizado el andlisis descriptivo entre las valoraciones dadas por los diferentes
expertos resultaba importante calcular el grado de concordancia entre los mismos a la
hora de cumplimentar el Cuestionario de Validez del Instrumento EVAPRELEC. Por
ello, se llevo a cabo la prueba no paramétrica de comparacion de medias relacionadas W
de Kendall que permite evaluar el grado de acuerdo alcanzado entre los diferentes exper-
tos (véase Anexo 3).

Los resultados dan a entender que, aunque el coeficiente de concordancia de Kendall es
bajo, si existe una concordancia significativa entre los diferentes jueces (W= .364, gl=5,
p =.000). Por lo tanto, nos es posible afirmar que la validez de contenido obtenida a través
Cuestionario de Validez del Instrumento EVAPRELEC goza de la suficiente fiabilidad

inter-jueces.

Obtencion del Coeficiente de Validez de Contenido de Herndandez-Rubio (2002)

Una vez descrito el grado de acuerdo de los jueces tratamos de obtener algiin indicador
cuantitativo que nos ayudara a conocer si la validez de contenido alcanzada por EVA-
PRELEC era adecuada. Para ello usamos como referencia el trabajo de Pedrosa et al.
(2013), ya que estos autores hacen una revision de distintas formas de valorar la validez
de contenido. Finalmente, optamos por el calculo del Coeficiente de Validez de Conte-
nido (CVC) de Hernandez-Rubio (2002) ya que cumplia con los criterios de estar disefia-
dos para calcularlo tras la cumplimentacion de escalas tipo Likert, como es el caso, asi
como de estar pensado para ser calculado por un nimero pequefio de jueces. Al ser menos

familiar que otros indices lo exponemos a continuacion:
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Mx

CVe =
Vmax

Asi, CVC vendria a indicar el Coeficiente de Validez de Contenido de Hernandez-Rubio
(2002), M representaria la media de cada tarea en la puntuacion dada por los expertos y
V' 1a puntuacién maxima que la tarea podria alcanzar (en nuestro caso la puntuacion ma-
xima para cada una de las tareas que componen EVAPRELEC es 36), ya que cada una de
las tareas ha sido evaluada por 9 items cuya puntuacion méaxima es 4. Hernandez-Nieto
(2002) recomienda mantener en la prueba aquellas tareas cuya validez sea superior a .80.
Véase la Figura 9 para ver los indices obtenidos para EVAPRELEC. En el Anexo 4 se
encuentran detalladas todas las puntuaciones que fue necesario calcular para obtener el
Coeficiente de Validez de Contenido para las diferentes tareas que componen EVAPRE-

LEC.
Figura 9.

Obtencion del coeficiente de validez de contenido de Hernandez-Rubio (2002) para las diferentes pruebas

que componen EVAPRELEC

Obtencion del coeficiente de validez de contenido para las
diferentes pruebas que componen EVAPRELEC

Velocidad de denominacién

0,96

Aislar fonemas 0,97

Igual-Diferente 0,97

Reconocer fonemas 0,96
Discriminacion de rima

0,93

Discriminacion de principio 0,94

Segmentacion de silabas 0,98

o

0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7 0,8 0,9 1

B Coeficiente de validez de contenido
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Como se puede observar en la Figura 9 los calculos del Coeficiente de Validez de Conte-
nido para las 7 tareas que componen EVAPRELEC superan, en todos los casos, la pun-
tuacion de .90. Esto viene a indicarnos que la validez de contenido otorgada por los ex-
pertos al instrumento EVAPRELEC tras la cumplimentacion del Cuestionario para la Va-

lidez de Contenido del Instrumento EVAPRELEC ha sido muy alta.

Una vez obtenida la necesaria validez de contenido en base a la descripcion de las dife-
rentes medias para cada tarea, el calculo de la concordancia entre los jueces y calculada
una medida global relativa a la validez de contenido de las diferentes pruebas que com-
ponen EVAPRELEC se estimd que esta fase de la investigacion habia concluido y que

podria comenzar a aplicarse instrumentos EVAPRELEC en un estudio piloto.
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Capitulo 9. Aplicacion de la primera version de
EVAPRELEC en un estudio piloto. Resultados y

analisis de los items

Siguiendo las fases descritas en nuestra investigacion, procederiamos ahora a la descrip-
cion de las actuaciones llevadas a cabo para desarrollar la tercera fase de la investigacion,
esto es, la que trata analizar los resultados de la prueba tras el desarrollo de un estudio

piloto.

9.1. Caracteristicas del estudio piloto

En el estudio piloto participaron un total de 127 alumnos, pertenecientes a dos centros
educativos de la Region de Murcia. De los dos centros educativos, cabe precisar que uno
de ellos era de titularidad publica y otro de titularidad concertada. Ambos contaban con
un alumnado perteneciente a niveles socioecondmicos medio-altos. Todos los alumnos
estaban escolarizados en 3° de Educacion Infantil y el estudio se llevd a cabo durante el
segundo trimestre del curso escolar. Cada uno de los dos centros educativos donde se
administro6 EVAPRELEC contaba con tres lineas para el curso de 3° de Educacion Infan-
til, por lo que el instrumento fue aplicado, en total, a seis clases (tres de cada centro).
Para participar, previo acuerdo verbal con los equipos directivos de ambos centros edu-
cativos se hizo llegar a todas las familias una autorizacion en la que se describian las
actuaciones que iban a llevarse a cabo para la administracion de EVAPRELEC y en el
que ellos tenian que dar su consentimiento respecto a la participacion de sus hijos en la
investigacion. El documento de consentimiento puede observarse en el Anexo 5 de este
trabajo. En la Tabla 3 se describen algunas de las caracteristicas los participantes en el

estudio piloto.

Tabla 3.

Participantes en el estudio piloto

Fecha de apli-
Numero de
Centro  Titularidad o Curso cacion del ins-
participantes
trumento
3° Educa- 2° Trimestre
1 Puablica 75 cion In- del curso
fantil 2019-2020
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3° Educa- 2° Trimestre
2 Concertada 52 cion In- del curso

fantil 2019-202

Al ser EVAPRELEC un instrumento de evaluacion que se pasa de forma individual fue
necesario que ambos centros educativos habilitaran un espacio donde fuera posible admi-
nistrar la prueba en condiciones dptimas que garantizaran la ausencia de ruidos y distrac-
tores. Por suerte, ambos centros se preocuparon de que el evaluador contara con dicho

espacio, por lo que la prueba pudo administrarse en 6ptimas condiciones.

9.2. Una descripcion cualitativa de las primeras aplicaciones del instru-
mento

Tras las primeras jornadas de evaluacién que tuvieron lugar en los centros educativos
(cada dia se evaluaba de media a unos seis o siete nifios) el evaluador cumpliment6 una
lista de comprobacion de solo tres items que evaluaba algunos aspectos del instrumento
y que se entendian previos y fundamentales al analisis de los resultados cuantitativos. Esa
lista de comprobacion puede observarse en el Anexo 6 de este trabajo. La cumplimenta-
cion de la lista de comprobacion vino a indicar que, en la mayoria de los casos, se cum-
plian los siguientes aspectos:

1. Los nifios entendian correctamente las instrucciones de las tareas.

2. Laaplicacion de la primera version de la prueba no excedia los 20 minutos.

3. Los nifios no mostraban muestras de fatiga ni cansancio excesivos durante la eva-

luacion.

9.3. Analisis de los items de la primera version del instrumento EVA-

PRELEC

Una vez administrada la prueba a los 127 nifios que componian la muestra se llevo a cabo
el analisis de los items que componian las diferentes tareas del test. Siguiendo a Mudiz

(2018), se analizaron los siguientes indices para cada item:

e Indice de dificultad: este indice se calcula en base a la proporcion de las personas
que aciertan en relacion con el total que intentan resolverlo. El criterio que hemos

escogido para seleccionar un item como valido es que indice de dificultad esté
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comprendido entre los valores <.85 y >.15, esto es, ni excesivamente facil, ni ex-
cesivamente dificil para los participantes.

e Indice de discriminacion: este indice se calcula mediante la correlacién entre el
item analizado y el total del test (omitiendo el item en cuestion). Suele conside-
rarse que los items cuyo indice es superior a .30 tienen un adecuado poder de
discriminacion, por lo que han tratado de priorizarse.

o Fiabilidad de los items: se comprobd que, eliminando cada uno de los items, el
coeficiente Alfa de Cronbach no disminuia, esto es, cada item debia contribuir a
la fiabilidad interna de la prueba.

A continuacion, se detallan los analisis de los items llevados a cabo para cada una de las
diferentes pruebas.

Ha de entenderse que el ultimo fin de EVAPRELEC es el de disefiar una prueba de eva-
luacion rapida. Esto implica eliminar de EVAPRELEC muchas tareas, por lo que inten-
taran mantenerse en el instrumento, Unicamente, aquellas tareas e items que tengan un

buen funcionamiento.

Andlisis de los items de la tarea de segmentacion silabica

En primer lugar, se valoro el indice de dificultad de los items en segmentacion silabica.
Todos los items demostraron ser en exceso sencillos para los nifos de 5 afios que fueron
evaluados. El indice de dificultad, junto al de discriminacion y su aportacion a la fiabili-
dad de la prueba de conciencia sildbica se adjuntan en la Tabla 2. Puede observarse como
esta tarea es demasiado sencilla para los nifios de 5 anos, mostrando todos los items un
indice de dificultad superior a .85, el limite fijado. Esto nos sefiala que la prueba no parece
adecuada para ser incluida en EVAPRELEC. Por lo tanto, tanto el indice de discrimina-
cion como la contribucion de los items a la fiabilidad no seran evaluados.

Tabla 4.

Analisis de los items de la tarea conciencia silabica

Indice de discrimi-  Fiabilidad del item

Alfa de Cronbach
) ) nacion (Correla- (Alfa de Cronbach
Item Indice de dificultad para el conjunto de
cion elemento-to- si se elimina el
la prueba
tal corregida) elemento)

1 .99 428 767

2 .96 .520 747 75

3 .93 .109 .805
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4 .94 286 178

5 98 352 767
6 .95 .619 732
7 .95 579 738

97 .688 730
9 92 .614 730
10 .94 452 756

Analisis de los items de la tarea de discriminacion de principio intrasilabico

En la Tabla 5 se adjuntan los datos relativos al analisis de los items de la tarea de discri-
minacion de principio intrasilabico. Puede observarse como todos los items salvo el item
1, que sera eliminado, obtienen un indice de dificultad que esta dentro de los limites mar-
cados. Los items 5 y 8 estaban ligeramente por debajo de un adecuado indice de discri-
minacion, por lo que serdn igualmente eliminados de la version definitiva de la prueba.
Todos los items contribuyen a la fiabilidad interna de la prueba, por lo que ninguno de
ellos sera eliminado por este motivo.

Tabla S.

Andalisis de los items de la tarea de discriminacion de principio intrasilabico

ftem Indice de dificultad indice de discrimi-  Fiabilidad del item Alfa de

nacion (Correlacion  (Alfa de Cronbach ~ Cronbach para

elemento-total co- si se elimina el el conjunto de
rregida) elemento) la prueba
1 .85 219 .691
2 29 359 .670
3 34 .529 .637 713
4 49 368 .668
5 73 283 .683
6 Y 388 .664
7 29 317 677
8 41 282 .684
9 .64 382 .665
10 .70 .389 .664

A modo de conclusion podemos decir que, tras el primer anélisis de los items, seran eli-

minados los items 1, 5y 8.
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Analisis de los items de la tarea de discriminacion de rima intrasilabica

En la Tabla 6 se adjuntan los datos relativos al analisis de los items de la tarea de discri-
minacion de rima intrasilabica. Pese a que el indice de dificultad para los diferentes items
es adecuado los indices de discriminacién son muy bajos, manteniéndose en casi todos
los casos por debajo del limite orientativo estipulado. Por este motivo, seran eliminados
todos los items con un indice de discriminacion inferior a .30, esto es, los items 1, 3, 6, 8,
9 y 10. El tnico item que no contribuye a la fiabilidad interna de la prueba es el item 8
que ya ha sido descartado por su bajo indice de discriminacion.

Tabla 6.

Analisis de los items de la tarea de discriminacion de rima intrasilabica

ftem indice de dificultad indice de discrimina-  Fiabilidad del item Alfa de
cion (Correlacion (Alfa de Cronbach Cronbach
elemento-total corre-  si se elimina el ele-  para el con-
gida) mento) junto de la
prueba
1 .63 158 .566
2 35 351 514
3 .63 257 .540
4 32 349 515
5 .76 338 521
6 32 288 532
567
7 .61 304 527
8 32 .098 .580
9 33 172 562
10 .63 218 550

En definitiva, los tnicos items que cumplen con todos los requisitos son los items 2, 4, 5

y 7, que son los inicos que permaneceran en la prueba.

Analisis de los items de la tarea de reconocer fonemas

Pasamos ahora al estudio de los items de la tarea de reconocer fonemas. En la Tabla 7 se
adjuntan los datos relativos al analisis de los items de esta tarea. En primer lugar, son

cuatro los items que no cumplen con un adecuado indice de dificultad. Por esta razon, los
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numeros 1, 3, 7y 9 serdn eliminados. Ademas, los items 10 y 5 tampoco parecen cumplir
con un adecuado indice de discriminacién, por lo que también serdn eliminados. Final-
mente, puede comprobarse como la totalidad de los items contribuye a la fiabilidad in-
terna de la prueba, por lo que ningtn item sera eliminado por este motivo.

Tabla 7.

Andlisis de los items de la tarea de reconocimiento de fonemas

item Indice de dificultad indice de discrimi-  Fiabilidad del item Alfa de

nacion (Correlacion  (Alfa de Cronbach  Cronbach para

elemento-total co- si se elimina el el conjunto de
rregida) elemento) la prueba
1 .92 246 .644
2 74 355 .622
3 .87 373 .621
4 .81 516 .588
5 .82 266 .640
6 54 374 .618 .654
7 .87 490 .600
8 .76 426 .606
9 .88 295 .635
10 .56 -.005 11

Por lo tanto, y a modo de resumen, podemos especificar que en la prueba de reconocer
fonemas permaneceran, unicamente, los items 2, 4, 6 y 8, ya que muestran adecuados

valores en todos los indices.

Analisis de los items de la tarea de igual-diferente

Enla Tabla 8 se adjuntan los datos relativos al analisis de los items de la tarea de comparar
unidades. Lo primero que puede observarse es que la fiabilidad interna para el conjunto
de la prueba es baja. Ademas, no es posible incrementarla eliminando alguno de los items.
Por otra parte, hasta cinco items (items 2, 3, 5, 7 y 10) deberian ser eliminados de la
prueba debido a su bajo indice de discriminacion. De los items restantes, algunos no cum-

plen con un indice de dificultad adecuado (6 y 9).

Por lo tanto, nos es posible decir que la prueba no ha sido construida correctamente y que
no parece tener las propiedades psicométricas que serian deseables para un instrumento

de sus caracteristicas.
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Tabla 8.

Andlisis de los items de la tarea de comparar unidades

i Alfa de
Indice de discrimina-  Fiabilidad del item
Cronbach
, , cion (Correlacion (Alfa de Cronbach
Item Indice de dificultad para el con-
elemento-total corre-  si se elimina el ele-
) junto de la
gida) mento)
prueba
1 75 317 537
2 91 .095 587
3 93 243 .559
4 72 .349 527
5 95 128 579
6 .90 488 504 579
7 79 139 590
8 72 380 516
9 91 347 537
10 .90 147 578

A modo de conclusion podemos decir que la prueba sera eliminada en su totalidad, ya
que las propiedades psicométricas de sus items no son adecuadas, mostrando la prueba

una baja fiabilidad interna y los items un indice de discriminacion inadecuado.

Anadlisis de los items de la tarea de aislar fonemas

En la tarea de aislar fonemas, de forma contraria a lo visto en la prueba anterior, las pro-
piedades psicométricas son, ya desde un primer analisis, muy adecuadas. La fiabilidad
interna de la prueba es muy alta, contribuyendo todos los items a esta, de tal forma que el
Alfa de Cronbach encontrado no seria superior si se eliminara ninguno de los items de la
tarea. Ademas, los indices de discriminacion son superiores al nivel orientativo de .30
que nos habiamos marcado al inicio del estudio de los items. Esto indica que la correla-
cion entre los diferentes items con el total de la prueba si se eliminase dicho item es
adecuada. Finalmente, los indices de dificultad son adecuados, indicando que la prueba
tiene un nivel de exigencia adecuado para los nifios de 5 afos. En la Tabla 9 se adjuntan

los datos relativos al analisis de los items de la tarea de aislar fonemas.
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Tabla 9.

Andlisis de los items de la tarea de aislar fonemas

Indice de discrimi-  Fiabilidad del item Alfa de
frem fndice de dificultad nacion (Correlacion  (Alfa de Cronbach ~ Cronbach para
elemento-total co- si se elimina el el conjunto de
rregida) elemento) la prueba

1 78 127 933

2 .79 .683 935

3 .65 .709 .934

4 .55 .686 935

5 .70 .845 927

6 .79 72 931 .938

7 .58 760 931

8 .80 775 931

9 .66 743 932

10 .76 .831 928

Por lo tanto, nos es posible concluir que los items de la prueba de aislar fonemas gozan,
en su totalidad, de adecuadas propiedades psicométricas y de que la prueba ha de perma-

necer, al completo, dentro de la bateria EVAPRELEC.

Andalisis de los items de la tarea de velocidad de denominacion

En la Tabla 10 se adjuntan los datos relativos al andlisis de los items de la tarea de velo-
cidad de denominacion. No se incluye el indice de dificultad ya que la tarea de velocidad
de denominacidn es una tarea de potencia, en la que no hay posibilidad de acertar o fallar,

por tanto, la permanencia de los items no se valorara teniendo en cuenta dicho indice.

En primer lugar, puede observarse como la fiabilidad interna de la prueba es adecuada,
no contribuyendo la eliminacién de ninguno de los tres items a que la fiabilidad interna
aumente. Ademas, las correlaciones entre los items y el total del test si se elimina el ele-
mento, esto es, el indice de discriminacion es adecuado e indica que los items contribuyen
a valorar la habilidad de los sujetos en la tarea de velocidad de denominacién. Por todo
lo anterior, parece adecuado indicar que los items de la tarea de velocidad de denomina-

cion mantienen unas adecuadas propiedades psicométricas.
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Tabla 10.

Analisis de los items de la tarea de velocidad de denominacion

Indice de discriminacion Fiabilidad del item (Alfa

, Alfa de Cronbach para el
Item (Correlacion elemento- de Cronbach si se eli-
conjunto de la prueba
total corregida) mina el elemento)
1 736 810
2 750 794 817
3 731 .807

A modo de conclusion nos es posible indicar que la tarea debe permanecer, al menos por
el momento, en el instrumento EVAPRELEC, puesto que las propiedades psicométricas

de sus items son adecuadas.

Pruebas eliminadas en el instrumento EVAPRELEC tras el andlisis de los items que se

deriva del estudio piloto

Hemos de recordar que EVAPRELEC esta pensado para ser un instrumento de rapida
administracion que el maestro pueda aplicar en el aula. Por ello, el objetivo es aligerar el
instrumento y, por ello, eliminar aquellas pruebas cuyos items no presenten adecuadas
propiedades psicométricas en lugar de reconfigurar dichas pruebas o tratar de mejorarlas.
En la Tabla 11 se presentan, a modo de resumen, las dos tareas que han sido eliminadas
de EVAPRELEC, asi como los motivos que nos han llevado a ello.

Tabla 11.

Pruebas eliminadas en el instrumento EVAPRELEC tras el analisis de los items que se deriva del estudio

piloto

Prueba eliminada Motivo

Se elimino la totalidad de la prueba debido a que
Tarea 1. Conciencia silabica los diez items tenian un indice de dificultad
inadecuado, siendo demasiado sencillos.
Se elimino la totalidad de la prueba debido al bajo
Tarea 5. Comparar unidades indice de discriminacion de los items y a su nula

fiabilidad interna

En definitiva, de las siete tareas que incluia la version de EVAPRELEC dos fueron eli-

minadas tras el analisis de los items llevado a cabo tras el estudio piloto.
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Pruebas cuya valoracién en el estudio piloto ha sido favorable. Items eliminados de las

mismas e items que permanecen

Una vez eliminadas las pruebas cuyos items no contaban con los indicadores de calidad
esperados vamos a describir aquellas pruebas que permanecen. Tanto la prueba de discri-
minacion de principio intrasilabico, la prueba de discriminacion de rima intrasildbica, asi
como la prueba de reconocer fonemas continuan en la bateria EVAPRELEC. No obstante,
han sido retirados algunos items de ambas por los motivos que ya han sido descritos. En
la Tabla 12 se especifican las pruebas que permanecen provisionalmente en EVAPRE-
LEC, los items que las forman, asi como los items eliminados para cada una de ellas.
Tabla 12.

Pruebas cuya valoracion en el estudio piloto ha sido favorable. Items eliminados de las mismas e items que

permanecen.

Prueba ftems que permanecen ftems eliminados

Tarea 2. Discriminacion de

2,3,4,6,7,9y 10 1,5y8
principio intrasilabico
Tarea 3. Discriminacion de
2,4,5y7 1,3,6,8,9y 10
principio intrasilabico
Tarea 4. Reconocimiento de fo-
2,4,6y8 1,3,5,7,9y 10
nemas
Tarea 6. Aislar fonemas 1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10 Ninguno
Tarea 7. Velocidad de denomi-
1,2,3 Ninguno

nacion

Analisis de la validez de interna del instrumento EVAPRELEC tras el estudio piloto

Una vez seleccionados los items que cumplian con los criterios psicométricos estableci-
dos se llevo a cabo un proceso de reduccion de dimensiones para valorar la validez interna
del instrumento. Este tipo de andlisis contribuyen ya evidencias de la validez de cons-
tructo del instrumento y son recomendados en el anélisis de los items por parte de muchos

de los autores especializados (Barbero-Garcia et al., 2015).

En primer lugar, con el objetivo de comprobar si los datos eran susceptibles de someterse
a un analisis factorial se calculd el /ndice Kaiser Meyer Olkin (KMO). Este indice de

obtuvo con el fin de comprobar hasta qué punto era pertinente establecer correlaciones
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entre las variables y llevar a cabo un proceso de reduccion de dimensiones. Pueden ob-
servarse los resultados obtenidos en la Tabla 13.

Tabla 13.

Prueba KMO para valorar la pertinencia de realizar un proceso de reduccion de dimensiones

Prueba de KMO

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo .856

Se considera que un indice superior a .80 sugiere que las variables estan excelentemente
relacionadas, por lo que los datos son susceptibles de la aplicacion de métodos de reduc-
cion de dimensiones (Guisande et al., 2011). Asimismo, se calculo la prueba de esferici-
dad de Barlett, para obtener otro indice que nos sefialara lo adecuado de llevar a cabo un
proceso de reduccion de dimensiones. Puede observarse el resultado de esta prueba en la
Tabla 14.

Tabla 14.

Resultados de la prueba de esfericidad de Barlett

Prueba de esfericidad de Barlett

Aprox. Chi-cuadrado 1769.792
gl 378
Sig. .000

El nivel de significatividad ofrecido por la prueba de esfericidad de Barlett nos da otra
medida que avala la aplicacion de procedimientos de reduccion de dimensiones (Gui-
sande et al., 2011).

Por ello, con los items resultantes de los analisis se llevé a cabo el proceso de reduccion
de dimensiones. Se uso el método Varimax, por ser adecuado para obtener pocos factores
de un niimero considerable de variables. En la Anexo 7 de este trabajo pueden observarse
las dimensiones extraidas, asi como el porcentaje total de la varianza explicado. Las con-

clusiones son las siguientes:
e Esta primera reduccion de dimensiones describia una total de siete dimensiones.

e Las siete dimensiones explicaban, de forma conjunta, un 66.50% de la varianza

obtenida por los sujetos en el instrumento EVAPRELEC.

En la Tabla 15 puede observarse la matriz del componente rotado, con los items que se

agrupan en cada uno de los siete factores, han sido coloreados para mayor claridad.
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Tabla 15.

Matriz del componente rotado tras el primer proceso de reduccion de dimensiones llevada a cabo con los

items de EVAPRELEC

Matriz de componente rotado

Componente
1 2 3 4 5 6 7

Principioltem2 150 426 -.076 294 208 -.020 -.515
Principioltem3 266 709 -.006 .068 .180 .015 -.079
Principioltem4 .188 701 -137 011 156 -.157 -.127
Pirncipioltem6 .200 .239 -.331 425 244 -.138 -.069
Principioltem?7 235 494 -.013 .147 -.048 151 .539
Principioltem9 .012 124 -.245 .056 621 278 133
Principioltem10 .067 152 -.005 .027 .790 154 -.152
RImaltem?2 .001 702 -.093 221 112 .071 .018
Rimaltem4 -.025 .674 -.088 -.051 .079 113 .140
Rimaltem5 .106 .169 .075 -.256 107 .746 -051
Rimaltem?7 .069 -.072 -.022 203 202 726 .100
Reconocimientoltem?2 117 207 -.223 523 -.420 121 .074
Reconocimientoltem4 388 117 .030 488 -.031 .068 -.180
Reconocimientoltem6 .156 .041 102 726 .050 -.063 192
Reconocimientoltem8 139 .033 -.153 .805 .054 .002 -.124
Aislarltem1 798 .000 -.151 -.025 .008 -.045 -.263
Aislarltem2 716 -.055 -.102 .198 .043 .089 119
Aislarltem3 736 .023 -.058 223 273 -.151 .081
Aislarltem4 .709 177 -.113 .097 .103 -.037 315
Aislarltem5 .860 176 -.082 .101 .014 -.041 .070
Aislarltem6 .832 130 -.095 -.053 -.164 .105 -222
Aislarltem?7 767 142 -.121 .097 159 -.003 296
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Aislarltem8 .805 134 -.060 126 -.142 180 -.236

Aislarltem9 .760 .019 -.038 244 121 .104 .062

Aislarltem10 .856 .149 -.086 11 -.186 091 -.073

Velocidad Denomina-

-.106 -.149 867 -.022 .002 .016 -.085
ci6n Colores
Velocidad Denomina-
-.143 -.032 .846 -.194 .008 .023 154
cion Dibujos
Velocidad Denomina-
-.201 -.106 .826 -.169 -.157 .034 -.052

cion Letras

Nuestra impresion es que las cuatro primeras dimensiones extraidas corresponden a los
cuatro componentes del instrumento EVAPRELEC: la tarea de aislar fonemas, las tareas
de conciencia intrasilabica (componente con el que correlacionan tanto los items de dis-
criminar principio intrasilabico como los items de discriminar rima intrasilabica), la tarea
de velocidad de denominacion y la tarea de reconocer fonemas. No obstante, el resto de
las dimensiones no parecia tener una coherencia teérica que pudiera explicarse y, de ma-
nera global, las 7 dimensiones totales obtenidas resultaban demasiadas y restaban validez
interna al instrumento. Por ello, procedimos a eliminar todos aquellos items que no con-
tribuian a una adecuada validez interna de la prueba. Los diferentes items eliminados
aparecen en la Tabla 16. Las razones para su eliminacion tienen que ver con que sus
correlaciones eran o inexistentes o bajas en comparacion a las que mostraban el resto de
los items que componian la tarea de EVAPRELEC con la dimension a la que pertenecian.

Tabla 16.

Items eliminados e items que permanecen tras el proceso de reduccion de dimensiones llevado a cabo

Prueba ftems que permanecen ftems eliminados

Tarea 2. Discriminacion de

e 2,3,4y7 6,9y 10
principio intrasilabico
Tarea 3. Discriminacion de rima
2y4 5y7
intrasildbica

Tarea 4. Reconocimiento de fo- )

2,4,6y8 Ninguno
nemas

Tarea 6. Aislar fonemas 1,2,3,4,5,6,7,8,9y 10 Ninguno
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Tarea 7. Velocidad de denomi- .
. 1,2,3 Ninguno
nacion

Después de la eliminacion de estos items se realizd un nuevo proceso de reduccion de
dimensiones mediante el método Varimax. En esta ocasion se indico a priori el numero
de factores a extraer: cuatro. Basado en el anterior proceso de reduccion de dimensiones,

las cuatro dimensiones esperadas fueron las siguientes:

e Dimension 1 (aislar fonemas): esta dimension debia agrupar los 10 items de la

tarea de aislar fonemas.

e Dimension 2 (conciencia intrasilabica): esta dimension debia agrupar los items

que forman las pruebas de discriminacion de principio y rima intrasilabica.

e Dimension 3 (velocidad de denominacidn): esta dimension debia agrupar los

items de la tarea de velocidad de denominacion.

e Dimension 4 (reconocer fonemas): esta dimension debia agrupar los items de la
tarea de reconocer fonemas.
Los resultados de este proceso de reduccion de dimensiones pueden verse en el Anexo 8

de este trabajo. Las conclusiones que es posible extraer son las siguientes:
e Loas 4 dimensiones extraidas explicaban el 60.38% de la varianza.

e Los items se agrupaban en torno a las 4 dimensiones esperadas, tal y como se
observa en la Tabla 17.

Tabla 17.

Matriz del componente rotado tras el segundo proceso de reduccion de dimensiones llevada a cabo con los

items de EVAPRELEC.

Matriz de componente rotado

Componente
1 2 3 4
Principioltem2 130 443 -.110 286
Principioltem3 251 725 -.007 .041
Principioltem4 167 .669 -.123 .019
Principioltem7 220 .527 .002 137
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Rimaltem?2 -.021 732 -.093 212

Rimaltem4 -.036 .684 -.072 -.057
Reconocimientoltem?2 110 178 -.158 .543
Reconocimientoltem4 374 113 .050 .535
Reconocimientoltem6 126 .072 =117 736
Reconocimientoltem§8 120 .052 -.148 .808

Aislarltem1 197 -.007 -.153 .007

Aislarltem2 713 -.025 -.080 247

AislarItem3 717 .060 -.084 247

Aislarltem4 .697 213 -.119 .103

Aislarltem5 .851 212 -.085 .103

Aislarltem6 .839 133 -.077 -.039

Aislarltem7 761 193 -.120 .091

Aislarltem8 .808 141 -.039 .139

Aislarltem9 157 .063 -.029 .269
Aislarltem10 .854 .166 -.069 127
Velocidad Denominacién Colores -.100 -.162 871 -.043
Velocidad Denominacion Dibujos -.140 -.046 .848 -.215
Velocidad Denominacion Letras -.196 -.133 .831 -.176

Estos resultados son relevantes, puesto que suponen evidencias preliminares de la validez
interna del instrumento. Uno de los cambios fundamentales es la agrupacion de los items
de discriminacion de principio intrasildbico y discriminacion de rima intrasilabica en
torno a una misma dimension, que podriamos llamar discriminacion intrasilabica. A con-
tinuacion, en la Figura 10, se exponen las cuatro dimensiones extraidas y los items que

correlacionan con cada una de ellas.
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Figura 10.

Cuatro dimensiones extraidas tras el proceso de reduccion de dimensiones llevado a cabo con los items

que componen EVAPRELEC.

EVAPRELEC

Dimension 2. Dimension 3. Dimension 4.
Reconocer Discriminacion Velocidad de
fonemas. intrasilabica. denominacion

Dimension 1.
Aislar fonemas.

AislarTtem] .,
AislarTtem? .,
AislarTtem3 | Prin. Item? ,443

AislarTtem4 | Prin. Item3 ,

Den. ftem 1 , 817
B 1o ftem 2 ,848
Den. ftem 3 ,831

AislarTtems5 Prin. Item4 ,

c. [tem6 737 Prin. Item7 527
Rec. temg ,808 Rima. Item2 ,732
Rima. Item4 ,684

AislarTtemé .

Aislartem?7 ,

AislarTtem8 808
Aislarltem9 ,757
AislarTtem10 ,854

Puesto que todos los items se agrupan de forma adecuada y coherente en torno a las tareas
que componen EVAPRELEC es posible dar por finalizado el proceso de reduccion de
dimensiones llevado a cabo en el estudio piloto.

Que la agrupacion de los items sea la tedricamente esperada es considerada por los inves-

tigadores de este trabajo como una evidencia inicial de la validez interna del instrumento.

Los cambios mas significativos que sufre el instrumento EVAPRELEC y que se derivan
de este proceso tienen que ver, principalmente, con las tareas de discriminacion de prin-
cipio y rima intrasildbica. Ambas tareas sufren la pérdida de algunos items que no se
agrupaban adecuadamente y pasan a formar una Unica tarea llamada discriminacion in-
trasildbica, ya que los items restantes de ambas pruebas correlacionan fuertemente con

una misma y unica dimension.
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9.4. Analisis de la fiabilidad interna de la primera version del instru-

mento EVAPRELEC

Se volvi6 a calcular el estadistico Alfa de Cronbach para establecer la fiabilidad interna
de la prueba con los items eliminados tras el analisis factorial. Todos los indices de fiabi-
lidad interna fueron adecuados ya que estuvieron cercanos o por encima de .70 (George

y Mallery, 2003). Los resultados pueden observarse en la Tabla 18.
Tabla 18.

Andalisis de la fiabilidad interna de la primera version del instrumento EVAPRELEC

Prueba ftems que se incluyen Alfa de Cronbach
Tarea 1. Discriminacion intrasi-  De la tarea de discriminacion de 740
labica principio intrasilabico los items
2,3,4y7.

De la tarea de discriminacion de

rima intrasilabica los items 2 y

4.
Tarea 2. Reconocimiento de fo- 2,4,6y8 .677
nemas
Tarea 3. Aislar fonemas 1,2,3,4,5,6,7,8,9y 10 938
Tarea 4. Velocidad de denomi- 1,2y3 817

nacion

9.5. Estadisticos descriptivos y datos de normalidad para las diferentes

tareas que componen EVAPRELEC

Estadisticos descriptivos de las diferentes tareas que componen EVAPRELEC

Una vez redisefiada la bateria EVAPRELEC pasamos a presentar los estadisticos descrip-
tivos mas importantes. Todos ellos pueden verse en la Tabla 19. Estas son las conclusio-

nes para las diferentes tareas:

e Respecto a la tarea de discriminacion intrasildbica, que como hemos visto agrupa
items que inicialmente correspondian a las tareas de discriminacion de rima y
principio intrasilabico, los datos parecen ajustarse relativamente a la curva normal
(asimetria = .548; curtosis = -.918). Sin embargo, la cola de la distribucién se
alarga ligeramente para valores superiores a la media (asimetria positiva). Res-

pecto a la curtosis, la distribucion de los datos es platicurtica, ya que adopta
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valores inferiores a -.50. Esto viene a indicar que los datos presentan una menor

concentracion de la esperada alrededor de los estadisticos de tendencia central.

e Respecto a la tarea de reconocer fonemas Los datos parecen ajustarse en cierta
medida a la curva normal (asimetria = -.769; curtosis = -.642). Sin embargo, la
cola de la distribucion se alarga para valores inferiores a la media (asimetria ne-
gativa). Respecto a la curtosis, la distribucion de los datos es ligeramente plati-
curtica, ya que adopta valores inferiores a -.50 y es negativa. Esto viene a indicar
que los datos presentan, en pequefio grado, una menor agrupacion de la esperada

alrededor de los estadisticos de tendencia central.

e Con relacion a la tarea de aislar fonemas, los resultados son similares a los de la
tarea anterior y datos parecen ajustarse relativamente a la curva normal (asimetria
= -.930; curtosis = -.652). La cola de la distribucion se alarga para valores infe-
riores a la media (asimetria negativa). Respecto a la curtosis, la distribucion de los
datos es ligeramente platicurtica, ya que adopta valores inferiores a -.50 y es ne-
gativa. Esto viene a indicar que los datos presentan menor grado de concentracion

del esperado alrededor de los estadisticos de tendencia central.

¢ Finalmente, respecto a la tarea de velocidad de denominacion la cola de la distri-
bucion se alarga para valores superiores a la media (asimetria positiva). Respecto
a la curtosis, la distribucion de los datos es mesocurtica. Esto viene a indicar que
los datos presentan un reducido grado de concentracion alrededor de los valores
centrales de la variable (asimetria = .903; curtosis = .414).
Tabla 19.

Estadisticos descriptivos para el disefio de EVAPRELEC resultante del estudio piloto

Puntuacion Desviacion
Tarea Media . Asimetria Curtosis
Maixima tipica
1. Discriminacion in-
6 2.12 1.88 .548 - 918
trasilabica

2. Reconocer fone-

4 2.87 1.26 -.769 -.642
mas
3. Aislar fonemas 10 7.07 3,.59 -.930 -.652

Sin puntuacion

maxima (prueba  160.43 44.46 903 414

4. Velocidad de de-

nominacion .
de potencia)
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Los estadisticos descriptivos para las dos tareas de conciencia fonémica parecen indicar
que ambas pruebas agrupan la mayoria de los datos de forma excesiva a la derecha de la
curva y que serian mas utiles para reconocer a aquellos nifios con mal rendimiento que a
aquellos con un rendimiento Optimo, ya que las distribuciones se alargan para valores
inferiores a la media. Ocurre lo opuesto para la tarea velocidad de denominacioén vy, lige-

ramente, para la tarea de discriminacion intrasilabica.

Pruebas de normalidad para las diferentes tareas que componen EVAPRELEC

Una vez revisados los estadisticos descripticos se procedi6 a la aplicacion de las pruebas
de normalidad. Tal y como se deduce del andlisis hecho de los datos de asimetria y cur-
tosis del apartado anterior las pruebas de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk dan a
entender que ninguna de las cuatro pruebas cumple con los criterios de normalidad. En la
Tabla 20 pueden verse los estadisticos calculados para las cuatro tareas de EVAPRELEC.
En el Anexo 9 se incluyen los graficos de normalidad que han sido extraidos para cada

una de las cuatro tareas.

Tabla 20.

Pruebas de normalidad para las diferentes tareas que componen EVAPRELEC

Pruebas de normalidad

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Estadis- ] Estadis- .
) gl Sig. ) Gl Sig.
tico tico
1. Discriminacion intra-
o .196 127 .000 .887 127 .000
silabica
2. Aislar fonemas .240 127 .000 774 127 .000
3. Reconocer fonemas 258 127 .000 815 127 .000
4. Velocidad de denomi-
124 127 .000 933 127 .000

nacion

De los resultados de las pruebas de normalidad es necesario extraer dos conclusiones. En
primer lugar, cabe decir que para realizar las posteriores inferencias sobre la validez de
EVAPRELEC sera necesario usar, preferiblemente, la estadistica no paramétrica. En se-
gundo lugar, esto indica que la prueba puede ser, en ocasiones, mas util para evaluar a
nifios con bajo o alto rendimiento, por lo que se debera ser prudente e incorporar infor-

macion sobre la normalidad de las pruebas a la interpretacion de los datos.
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9.6. Correlaciones entre las diferentes tareas que componen el instru-

mento EVAPRELEC

Llegados a este punto procedimos a calcular las correlaciones que habia entre las diferen-
tes pruebas que componen el test EVAPRELEC una vez retirados los items que no cum-
plian con las caracteristicas deseadas. Para ello se calcul6 la correlacion Tau B de Ken-
dall, que esta especialmente indicada para establecer correlaciones entre conjuntos de da-
tos no paramétricos. Como puede verse en la Tabla 21 todas las pruebas muestran corre-
laciones significativas entre si, si bien estas son bajas. Las correlaciones encontradas con
la prueba de velocidad de denominacion son negativas. Esto es, a priori, coherente y ven-
dria a indicar que a mayor conciencia fonoldgica menor velocidad de denominacion pre-

sentan los nifios.

Tabla 21.

Correlaciones entre las diferentes tareas que componen el instrumento EVAPRELEC

Correlaciones
DI AF RF VD
1. Discrimina- Coeficiente de " o W
N 1.000 286 281 -.226
cion intrasila- correlacion
bica (DI) Sig. (bilateral) ) .000 .000 .000
N 127 127 127 127
Coeficiente de » . »
2. Aislar fone- . 286 1.000 318 -.255
correlacion
mas (AF)
Sig. (bilateral) .000 . .000 .000
Tau_b de N 127 127 127 127
Kendall Coeficiente de " v -
. 281 318 1.000 -.236
3. Reconocer fo- correlacion
nemas (RF) Sig. (bilateral) .000 .000 . .000
N 127 127 127 127
Coeficiente de - - o
4. Velocidad de . -.226 . 236 1.000
correlacion 255
denominacion ) )
Sig. (bilateral) .000 .000 .000
(VD)
N 127 127 127 127

Las correlaciones mas grandes se dan entre la prueba de reconocer fonemas y la de aislar
fonemas, lo que parece 16gico puesto que ambas miden el mismo constructo, es decir, la

conciencia fonémica.
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A modo de conclusion, parece adecuado que todas las pruebas correlacionen entre si de

forma significativa, lo que indica que estan midiendo, tal y como el marco teorico indica,

constructos que estan muy relacionados. Por otra parte, el hecho de que las correlaciones

no sean muy elevadas indica que las pruebas no se solapan y estan, en cierta medida,

midiendo aspectos que no son similares.

9.7. Conclusiones que se derivan del estudio piloto

Debido a la relevancia que tiene el estudio piloto para la configuracion final de EVAPRE-

LEC hemos desarrollado este apartado, cuyo propdsito es resumir los cambios que ha

sufrido la prueba para mayor claridad.

1.

Dos pruebas han sido eliminadas de EVAPRELEC debido a las inadecuadas pro-
piedades psicométricas que la gran mayoria de sus items presentaban. Estas prue-
bas son: segmentacion silabica e igual-diferente. La primera de ellas presentaba
un indice de dificultad inadecuado en casi todos sus items y la segunda presentaba
problemas de consistencia interna y la eliminacion algunos de sus items no pare-

cian contribuir a mejorarla.

Las pruebas de discriminacion de rima intrasilabica y de discriminacion de prin-
cipio intrasilabico, debido a la alta agrupacion que presentaban sus items y a la
alta fiabilidad interna que presentaban entre si se fusionaron en una unica prueba
en la que quedaban incluidos seis items (cuatro pertenecientes a la prueba de dis-
criminacién de principio intrasildbico y dos pertenecientes a la prueba de rima

intrasilabica). La tarea serd llamada discriminacion intrasilabica.

La tarea de reconocimientos de fonemas se mantiene, pero permanecen en ella,
unicamente, cuatro de los seis items. Los seis items eliminados lo fueron debido
a su inadecuado indice de discriminacion y/o dificultad.

Las tareas de aislar fonemas y de velocidad de denominacidon se mantienen sin
cambios.

En su conjunto, la prueba se aligera, reduciéndose en dos terceras partes. EVA-
PRELEC pasa de tener 7 tareas y 63 items a tener 4 tareas y 23 items, con lo que

cumple con el proposito de ser un instrumento de rapida aplicacion.

Por otra parte, hay una serie de conclusiones afiadidas que es preciso sefialar a modo de

conclusion:
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1. Todos los items que permanecen en EVAPRELEC cuentan con un indice de difi-
cultad y de discriminacion que se ajusta a lo planteado inicialmente.

2. Todos los items que permanecen en EVAPRELECC contribuyen a la fiabilidad
interna de las diferentes tareas.

3. Los items se agrupan con correlaciones entre moderadas y altas en torno a cuatro
dimensiones que se corresponden con las cuatro tareas (reconocer fonemas, aislar
fonemas, discriminacion intrasilabica y velocidad de denominacion).

4. Lafiabilidad interna de las pruebas esté entre suficiente y alta segtin los coeficien-
tes de Alfa de Cronbach obtenidos para su calculo.

5. Pese a que las pruebas no cuentan con valores de asimetria y curtosis excesiva-
mente alejados de + .50 las tareas no cumplen con los requisitos de normalidad en
la distribucion de los datos.

6. Todas las tareas correlacionan significativamente entre si, si bien dichas correla-
ciones son bajas.

Una vez disefiada la version definitiva de la prueba se hizo necesario validarla en una
muestra final de sujetos y recopilar méas medidas respecto a su validez, lo que se expondra

en el proximo capitulo.
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Capitulo 10. Aplicacion de la version definitiva del
instrumento EVAPRELEC. Fiabilidad, validez y

baremacion del instrumento

En este capitulo se describen las actuaciones llevadas a cabo para el desarrollo de las fases
cuatro y cinco de esta investigacion. Recordamos que dichas fases corresponden, respec-
tivamente, a las siguientes actuaciones:
e Aplicar y analizar la version definitiva de la prueba, tras las mejoras incorporadas
tras la realizacion del estudio piloto.
e Validar y baremar los resultados que se deriven de la version definitiva de la

prueba.

10.1. Aplicando la version definitiva del instrumento EVAPRELEC

Pese a que los autores especializados en la construccion de test (Salviay Ysseldyke, 2000)
indican que hacen falta, al menos, 100 sujetos por grupo de edad para construir un instru-
mento nosotros tratamos de ampliar en la medida de lo posible este nimero. Los datos
recogidos por la muestra inicial de 127 sujetos se ampliaron, por ese motivo, en 22 sujetos
mas. Por tanto, la version definitiva de la prueba fue implementada en un total de 149

nifios que pueden verse descritos en la Tabla 22.
Tabla 22.

Participantes en la aplicacion de la version definitiva de la prueba

Fecha de
Numero de aplicacion
Centro  Titularidad . Curso .
participantes del instru-
mento
3° Educa- )
. 2° Trimestre
1 Publica 97 cion In-
) del curso
fantil
3° Educa- )
. 2° Trimestre
2 Concertada 52 cion In-
del curso
fantil
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Como se ha indicado, todos los nifios pertenecian al tercer curso de Educacion Infantil.
En su mayoria eran nifios que habian comenzado la Educacion Infantil ya en el primer
curso, con tres aflos. Las evaluaciones se llevaron a cabo entre los meses de enero y abril.
El nivel socioecondmico de los nifios oscilaba de unas familias a otras segiin nos informé
el equipo directivo, pero podriamos considerarlos centros educativos situados en un con-
texto socioeconomico medio-alto.

Al igual que en la anterior ocasion, a la administracion de la prueba le precedieron una
serie de tramites. En primer lugar, se informo6 al equipo directivo del centro y se conto
con su consentimiento verbal. En segundo lugar, todas las familias recibieron el consen-
timiento informado que puede verse en el Anexo 5 de este trabajo. En este documento se
informaba a los tutores legales de los nifios del proposito de nuestro trabajo y se les pedia
consentimiento para que sus hijos pudieran resolver el test EVAPRELEC. Una vez dado
este consentimiento, a la que la totalidad de familias accedio, se procedi6 a la aplicacion
del instrumento EVAPRELEC.

AL igual que en el estudio piloto, para la aplicacion de EVAPRELEC los centros educa-
tivos cedieron un espacio donde fuera posible administrar la prueba en condiciones Opti-

mas que garantizaran la ausencia de ruidos y otros distractores.

10.2. Analisis de los items de la version definitiva del instrumento EVA-

PRELEC

Tras la aplicacion de la prueba a los 149 nifios que componian la muestra se llevo a cabo
el analisis de los items que conformaban la version definitiva de EVAPRELEC. Al igual
que en el estudio piloto, para cada uno de los items se calcularon tres indices clasicos
(Muiiz, 2018):

e Indice de dificultad: calculado en base a la proporcién de las personas que aciertan
en relacion con el total que intentan resolverlo. El criterio que se escogid no varid
respecto al del estudio piloto. Para seleccionar un item como valido el indice de
dificultad debia ajustarse a los valores <0.85 y >0.15.

e Indice de discriminacion: este indice se calcula mediante la correlaciéon entre el
item analizado y el total del test (omitiendo el item en cuestion). Tratamos de

priorizar aquellos items que tenian un indice de discriminacion superior a .30.
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e Fiabilidad de los items: cada item debia contribuir a la fiabilidad interna de la
prueba, por lo tanto, aquellos items cuya eliminacién aumentara la fiabilidad in-

terna de la prueba deberian ser retirados de la version definitiva de EVAPRELEC.

Analisis de los items de la tarea de discriminacion intrasilabica

Es importante recordar que la tarea de discriminacion intrasilabica es una tarea que fue
redisefiada a partir de cuatro items de la tarea de discriminacidn de principio intrasilabico
y dos items la tarea de discriminacion de rima intrasilabica que se agrupaban en torno a
la misma dimension tras el proceso de reduccion de dimensiones llevado a cabo en el
estudio piloto. Por todo ello resultaba muy interesante comprobar el funcionamiento con-
junto de todos los items de esta prueba. Como puede verse en la Tabla 23 los resultados
parecen cumplir con los resultados establecidos. Pese a que presentan un indice de difi-
cultad bajo, los items se encuentran dentro de los criterios establecidos al principio del
estudio. Por su parte, los indices de discriminacion son muy adecuados, manteniéndose
en todos los casos por encima de .30. Finalmente, todos los items contribuyen a la fiabi-

lidad interna de la prueba de tal forma que la retirada de ninguno de estos la aumentaria.

Tabla 23.

Andlisis de los items de la tarea de discriminacion intrasildbica en la version definitiva de EVAPRELEC

indice de discrimi- Fiabilidad del item

' Alfa de Cronbach
; ; ) nacion (Correla-  (Alfa de Cronbach
Item Indice de dificultad para el conjunto de
cién elemento-to- si se elimina el
la prueba
tal corregida) elemento)
1 28 348 727
2 .32 591 .657
3 44 525 677
732
4 31 .349 728
5 31 .559 .668
6 29 438 703

Por lo tanto, nos es posible afirmar que las propiedades de los 6 items que componen la

tarea de discriminacion intrasilabica son adecuados.
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Analisis de los items de la tarea de reconocer fonemas

Posteriormente, se llevo a cabo el andlisis de los cuatro items que habian sido selecciona-
dos para conformar la version definitiva de la prueba de reconocer fonemas. Los resulta-
dos pueden verse en la Tabla 26. Pese a que muestran un indice de dificultad elevado
todos los items se encuentran dentro del margen establecido. Asimismo, los indices de
discriminacion son adecuados y se mantienen por encima de .30. En tltimo lugar, todos
los items contribuyen a la fiabilidad interna de la prueba.

Tabla 24.

Andlisis de los items de la tarea de reconocimiento de fonemas en la version de definitiva de EVAPRE-

LEC

indice de discrimi-  Fiabilidad del item Alfa de
] , nacion (Correlacion  (Alfa de Cronbach ~ Cronbach para
Item Indice de dificultad
elemento-total co- si se elimina el el conjunto de
rregida) elemento) la prueba
1 71 .396 .601
2 .81 341 .634
3 52 451 .564
.648
4 73 .533 .504

Por lo tanto, no es posible considerar que todos los items de esta prueba tienen las pro-

piedades adecuadas para permanecer en ella.

Analisis de los items de la tarea de aislar fonemas

Como cabia esperar, ya que la prueba no fue sometida a ninguna modificacion tras el
estudio piloto, la ampliacidn de los participantes no modifico las adecuadas caracteristicas
que presentaban los items de esta prueba. En la Tabla 25 es posible observar las propie-

dades de cada uno de los items que conformar la tarea de aislar fonemas.

A modo de resumen, podemos indicar que los indices de dificultad son adecuados, man-
teniéndose muchos de ellos en medidas intermedias entre una dificultad baja y alta. Por
su parte, los indices de discriminacion son adecuados y se mantienen, en todos los casos,
por encima del valor orientativo de .30. Finalmente, los diez items que conforman la

prueba contribuyen a la fiabilidad interna de la prueba, que es muy elevada.

En conclusion, todos los items muestran adecuadas propiedades psicométricas y seran

mantenidos en la version definitiva del instrumento EVAPRELEC.
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Tabla 25.

Andlisis de los items de la tarea de aislar fonemas

Indice de discrimi-  Fiabilidad del item Alfa de
frem fndice de dificultad nacion (Correlacion  (Alfa de Cronbach ~ Cronbach para
elemento-total co- si se elimina el el conjunto de
rregida) elemento) la prueba

1 .80 739 935

2 .76 .674 938

3 .66 725 936

4 57 .686 938

5 .70 .833 931

6 77 176 933 .940

7 .59 772 .934

8 79 779 .934

9 .65 767 .934

10 74 .842 930

Analisis de los items de la tarea de velocidad de denominacion

Finalmente, en la Tabla 26 nos es posible estudiar las propiedades de los items de la tarea
de velocidad de denominacién. Como era de esperar, al no haber sido modificada los
indices para la version definitiva son muy similares que los encontrados en la primera
version.

Tabla 26.

Analisis de los items de la tarea de velocidad de denominacion

Indice de discrimina- Fiabilidad del item Alfa de Cronbach para
item ciéon (Correlacion ele- (Alfa de Cronbach si se el conjunto de la
mento-total corregida) elimina el elemento) prueba
1 739 798
2 .674 71 .852
3 725 815

Por un lado, el indice de discriminacion que presenta cada uno de los items es el adecuado.
Por otro, cada uno de los items de la prueba contribuye a la fiabilidad interna del instru-

mento. El indice de dificultad no es pertinente en esta prueba, puesto que se trata de una

173



prueba de potencia en la que trata de medirse el rendimiento méximo y donde no es posi-

ble distinguir entre respuestas correctas e incorrectas.

Por lo tanto, los tres items presentan adecuadas propiedades psicométricas y por ello se

incluyen en la version definitiva de la prueba.

10.3. Estadisticos descriptivos de las diferentes pruebas que conforman

EVAPRELEC y pruebas de normalidad

Estadisticos descriptivos de las diferentes tareas que componen la version definitiva de

EVAPRELEC

En la Tabla 27 pueden observarse los estadisticos descriptivos para las diferentes pruebas
que componen la version definitiva de EVAPRELEC. Ademas, se afiadié un estadistico
descriptivo mas para la suma de todas las pruebas cuyo fin tltimo es medir la conciencia
fonolodgica (discriminacion intrasilabica, reconocer fonemas y asilar fonemas). De ma-
nera general los datos de asimetria y curtosis no son elevados, manteniéndose en muchos
de los casos cerca de puntuaciones de +.50. No obstante, pasamos, a describir los aspectos

mas importantes que se han encontrado para cada una de ellas.

e La tarea de discriminacion intrasilabica, como hemos visto agrupa items que ini-
cialmente correspondian a las tareas de discriminacion de rima y principio intra-
silabico. La puntuacion méaxima de la prueba es 6, la media 1.95 y la desviacion
tipica 1.83. Los datos parecen ajustarse relativamente a la curva normal (asimetria
=.670; curtosis = -.687). No obstante, la cola de la distribucion se alarga ligera-
mente para valores superiores a la media (ligera asimetria positiva). Respecto a la
curtosis, la distribucion de los datos es platictrtica, ya que adopta valores inferio-
res a -.50. Por ello, debemos afirmar que los datos presentan una menor concen-

tracion de la esperada alrededor de los estadisticos de tendencia central.

e Respecto a la tarea de reconocer fonemas, la puntuacion maxima de la prueba es
4, la media 2.75 y la desviacion tipica 1.26. Los datos parecen ajustarse en cierta
medida a la curva normal (asimetria = -.582; curtosis = -.902). No obstante, la
asimetria negativa indica que los datos se agrupan a la derecha de la curva y que
la cola de la distribucion se alarga para valores inferiores a la media. Respecto a
la curtosis, la distribucion de los datos es, al igual que en el estudio piloto, ligera-

mente platicurtica, ya que adopta valores inferiores a - .50 y es negativa. Por lo
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tanto, los datos recabados por la prueba de discriminacidn intrasildbica presentan
una menor agrupacion de la esperada alrededor de los estadisticos de tendencia

central.

Respecto a la tarea de aislar fonemas, la puntuaciéon maxima de la prueba es 10,
la media 7 y la desviacion tipica 3.66. Los resultados parecen ajustarse relativa-
mente a la curva normal (asimetria = -.890; curtosis = -.754). Sin embargo, aqui
también la cola de la distribucion se alarga para valores inferiores a la media (asi-
metria negativa). Respecto a la curtosis, la agrupacion de los datos es igualmente
platictrtica, ya que adopta valores inferiores a -.50 y es negativa. Por lo tanto, los
datos presentan un menor grado de concentracion del esperado alrededor de los

estadisticos de tendencia central.

En lo relativo a la tarea de velocidad de denominacion la media es de 164 segun-
dos y la desviacion tipica de 46 segundos. Los datos se ajustan relativamente a la
curva normal (asimetria = .931; curtosis = -.635). La cola de la distribucién se
alarga para valores superiores a la media (asimetria positiva), agrupandose la ma-
yoria de los datos a la izquierda de la curva. Respecto a la curtosis, la distribucion
de los datos es ligeramente mesocurtica. Esto viene a indicar que los datos pre-
sentan menor grado de concentracion del esperado respecto a las medidas de ten-

dencia central de la variable.

Finalmente, se han calculado los estadisticos descriptivos para la suma conjunta
de todas las puntuaciones de conciencia fonologica del test EVAPRELEC. Esto
se debe a tres motivos: a) todas estas pruebas han mostrado estar significativa-
mente correlacionadas y miden un mismo constructo, esto es, la conciencia fono-
logica, b) esta medida, a la que llamaremos, conciencia fonologica total EVAPRE-
LEC, sera importante para el célculo de la validez convergente y para la posterior
baremacion, por lo que estimamos conveniente describirla ahora. Como puede
verse la puntuaciéon maxima de la prueba es 20, la media 11.70 y la desviacion
tipica 5.20. Por su parte, los datos se ajustan relativamente a la curva normal (asi-
metria = -.441; curtosis = -.891). La cola de la distribucion se alarga ligeramente
para valores inferiores a la media (asimetria negativa), agrupandose la mayoria de
los datos a la derecha de la curva. Respecto a la curtosis, la distribucion de los

datos es también ligeramente mesocurtica. Por ello, es necesario decir que datos
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presentan también un menor grado de concentracion del esperado respecto a las
medidas de tendencia central de la variable.
Tabla 27.

Estadisticos descriptivos para la version definitiva de EVAPRELEC

Puntuacion Desviacion
Tarea Media . Asimetria Curtosis
Miaxima tipica
1. Discriminacion in-
6 1.95 1.830 .670 -.687
trasilabica
2. Reconocer fone-
4 2.75 1.262 -.582 -.902
mas
3. Aislar fonemas 10 7.00 3.659 -.890 -.754
Sin puntua-
cion ma-
4. Velocidad de de- i
L xima 164.23 45.978 931 .635
nominacion
(prueba de
potencia)
5. Conciencia fono-
logica total EVA- 20 11.6980 5.23205 -.441 -.819

PRELEC

Pruebas de normalidad para las diferentes tareas que componen EVAPRELEC

El proceso de analisis descriptivo continud con la aplicacion de las pruebas de normalidad
que puede verse en la Tabla 28.

Tabla 28.

Pruebas de normalidad para la version definitiva de EVAPRELEC

Pruebas de normalidad

Kolmogorov-Smirnov* Shapiro-Wilk
Esta-
. Estadis- .
dis- gl Sig. . gl Sig.
tico
tico
1. Discriminacion intrasila-
) 442 149 .000 577 149 .000
bica

2. Aislar fonemas .194 149 .000 .876 149 .000
3. Reconocer fonemas 235 149 .000 .841 149 .000
4. V. Denominacion 245 149 .000 773 149 .000
5. C. Fonologica total 128 149 .000 950 149 .000
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Tal y como anticipaban los datos de asimetria y curtosis las pruebas de Kolmogorov-
Smirnov y Shapiro-Wilk dan a entender que ninguna de las tareas evaluadas cumple con

los criterios de normalidad.

Debido a los datos de normalidad para realizar las inferencias sobre la validez de EVA-
PRELEC que vamos a describir a continuacion se usara la estadistica no paramétrica. En
el Anexo 10 se ofrecen los graficos de normalidad que se han obtenido para la version

definitiva de EVAPRELEC.

10.4. Evidencias sobre la fiabilidad del instrumento EVAPRELEC

De entre las diferentes aproximaciones al calculo de la fiabilidad del instrumento elegi-
mos aquellas basadas en la covariacion de los items que componen la prueba, también
conocida como fiabilidad o consistencia interna (Barbero-Garcia et al., 2015). Para dicho
fina se calculo el Alfa de Cronbach para las diferentes tareas, asi como para la suma de
todas las tareas cuyo fin era medir la conciencia fonoldgica. En este tltimo caso, se ob-
servo la covariacion conjunta de los 20 items que, de forma conjunta, sumaban todas las
tareas que median la conciencia fonoldgica. En la Tabla 29 puede verse el coeficiente de

Alfa de Cronbach calculado para las diferentes tareas que componen EVAPRELEC.
Tabla 29.
Fiabilidad interna para la version definitiva de EVAPRELEC

] Alfa de
Area Tarea
cronbach
Conciencia D. Intrasilabica
732
Intrasilabica 6 items
Reconocer fonemas
.648
Conciencia fo- 4 items
Conciencia fo- .
némica Aislar fonemas
nologica 940
10 items
Conciencia fonologica
total, EVAPRELEC .892
20 items
Velocidad de denominacion de colores,
Velocidad de denominacion dibujos y letras 852

3 items
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Para interpretar dicho coeficiente empleamos las indicaciones de George y Mallery
(2003), que sugieren las que para evaluar los valores de los coeficientes de alfa de
Cronbach:

e Coeficiente alfa >.90 a .95 es excelente.

e Coeficiente alfa >.80 es bueno.

e Coeficiente alfa >.70 es aceptable.

e Coeficiente alfa >.60 es cuestionable.

e Coeficiente alfa >.50 es pobre.

e Coeficiente alfa <.50 es inaceptable.
Siguiendo dichos criterios podriamos indicar que la prueba de aislar fonemas tendria una
fiabilidad interna excelente (.940). Por su parte, la prueba de velocidad de denominacion,
asi como el conjunto de los 20 items que miden la conciencia fonoldgica de forma global
tendrian una buena fiabilidad interna (.852 y .892 respectivamente) Con relacion a la
prueba de discriminacion intrasilabica su fiabilidad interna seria aceptable (.732). Final-
mente, siguiendo dichos criterios, la fiabilidad interna de la prueba de reconocer fonemas
seria cuestionable (.648).
En conclusion, podemos decir que en general la consistencia interna de las diferentes
pruebas del instrumento EVAPRELEC es adecuada y que esto constituye una importante

evidencia sobre la fiabilidad del instrumento.

10.5. Evidencias sobre la validez del instrumento EVAPRELEC

Siguiendo a los manuales especializados sobre la construccion de test en educacion (Aso-

ciacion Americana de Investigacion Educativa et al., 2018) la validez de un instrumento

no depende, en ningun caso, de un tnico criterio, sino que constituye un proceso de aglu-

tinacion de evidencias que nos permitan, en ultima instancia, constatar que el instrumento

mide, efectivamente, el constructo que dice medir. En el caso de la validacion del instru-

mento EVAPRELEC, las evidencias que se han recogido para estudiar la validez del ins-
trumento han sido de tres tipos:

e Validez de contenido: este tipo de validez hace referencia a la valoracion por parte

de un grupo de expertos de que la prueba es adecuada para medir lo que dice medir

y que, ademas, lo hace ajustandose al conocimiento cientifico actual y al marco

teorico que disponemos respecto a las variables que dice medir.

178



e Validez interna: se trata de aportar evidencias de que los diferentes constructos
que EVAPRELEC dice medir pueden apreciarse en aspectos como la agrupacion
de los diferentes items que componen las diferentes tareas cuando se llevan a cabo
procesos de reduccion de dimensiones o la correlacion de las diferentes tareas
entre si que miden diferentes aspectos de un mismo constructo.

e Validez convergente: este tipo de validez, como su nombre indica, trata de buscar
evidencias de que las medidas obtenidas por el instrumento concurren con las ob-
tenidas con otros instrumentos que han probado ser ttiles para medir dicho cons-
tructo. En el caso de EVAPRELEC, trataremos de obtener evidencias de que las
puntuaciones obtenidas muestran correlaciones significativas con instrumentos
que afirman medir los mismos constructos que la prueba que hemos disefiado.

En los siguientes apartados iremos desglosando las diferentes evidencias obtenidas con
relacion a los diferentes tipos de validez aqui descritos. Sobre la ausencia de algunos tipos
de validez, como la validez predictiva, que escapa a las posibilidades de esta investiga-
cion, se reflexionara en los apartados destinados a la discusion y a las limitaciones de este

trabajo.

10.5.1. Evidencias sobre la validez de contenido de EVAPRELEC

Las evidencias de la validez de contenido de este trabajo han sido ya descritas amplia-
mente en los apartados de este trabajo cuya finalidad era describir el proceso de validacion
a través de la creacion de un grupo de expertos y que pueden comprobarse en el capitulo
seis de nuestro trabajo. No obstante, las evidencias recabadas sobre la validez de conte-
nido pueden agruparse, a nuestro juicio, en tres bloques:

e La descripcion de las puntuaciones dadas por los diferentes jueces en el Cuestio-
nario de Validacion del Instrumento EVAPRELEC en las dimensiones de perti-
nencia, instrucciones y disefio dan a entender que los expertos consideran el ins-
trumento EVAPRELEC como adecuado para medir los constructos que dice me-
dir.

e La concordancia inter-jueces calculada mediante el coeficiente de concordancia
de Kendall indica que existe una concordancia significativa y suficiente entre los

diferentes jueces (W= .364, gl=5, p =.000). Por lo tanto, la validez de contenido
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obtenida a través Cuestionario de Validez del Instrumento EVAPRELEC goza de
un grado aceptable de acuerdo entre los jueces que la valoran.

e El céalculo del Coeficiente de Validez de Contenido de Herndndez-Nieto (2002)
da a entender que todas las pruebas alcanzan un coeficiente superior a .90, lo que
se considera un indicador de una excelente validez de contenido, segin el autor
creador de la medida.

Por todo ello, consideramos que EVAPRELEC goza de evidencias suficientes en lo rela-
tivo a la validez de contenido como primer paso necesario para la obtencion de otras

necesarias evidencias respecto a su validez.

10.5.2. Evidencias sobre la validez interna de EVAPRELEC

Para valorar la validez interna del instrumento EVAPRELEC se llevé a cabo un proceso
de reduccion de dimensiones con los 23 items que componian la version definitiva de la
prueba. Este tipo de analisis se indica por parte de algunos autores especializados como
una forma de estudiar la validez interna del instrumento a través del analisis y el estudio

de la agrupacion de los diferentes items que lo conforman (Barbero-Garcia et al., 2015).

Al igual que en el estudio piloto, bajo el propdsito de confirmar que los datos eran sus-
ceptibles de someterse a un proceso de reduccion de dimensiones se calculd el indice
KMO. Este indice se obtuvo con el fin de comprobar hasta qué punto los diferentes items
estaban correlacionados y tenia sentido llevar a cabo un proceso de reduccion de dimen-
siones. Pueden observarse los resultados obtenidos en la Tabla 30.

Tabla 30.

Prueba KMO para valorar la pertinencia de realizar un proceso de reduccion de dimensiones

Prueba de KMO

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo 873

Como ya indicamos en el estudio piloto, se considera que un indice superior a .80 indica
que los items estan sumamente relacionados entre si, por lo que llevar a cabo un proceso
de reduccion de dimensiones era pertinente (Guisande et al., 2011). Por el mismo motivo
y de forma complementaria al indice anterior, se calculo la prueba de esfericidad de Bar-
lett, que senala, igualmente, la pertinencia de llevar a cabo un proceso de reduccion de

dimensiones. Puede observarse el resultado de esta prueba en la Tabla 31.
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Tabla 31

Resultados de la prueba de esfericidad de Barlett

Prueba de esfericidad de Barlett

Aprox. Chi-cuadrado 1821.201
gl 25.
Sig. .000

Como podemos observar la prueba de esfericidad de Barlett ofrece un grado de significa-

tividad que avala el hecho de llevar a cabo un proceso de reduccion de dimensiones con

los diferentes items que componen el instrumento EVAPRELEC (Guisande, Vaamonde

y Barreiro, 2011).

Una vez que ambas pruebas habian sido realizadas se llevo a cabo el proceso de reduccion

de dimensiones. Para ello se empled el método Varimax, por su adecuacion para obtener

pocos factores de un nimero mucho mayor de items. Debido al marco tedrico de la prueba

y a que partiamos de las evidencias aglutinadas durante la realizacion del estudio piloto

se busco la obtencion de un total de cuatro dimensiones. Se exponen a continuacion:

Dimensién 1 (aislar fonemas): esta dimension debia agrupar los 10 items de la
tarea de aislar fonemas.

Dimensién 2 (discriminacion intrasilabica): esta dimension debia agrupar los 6
items que componen la tarea de discriminacion intrasilabica.

Dimension 3 (velocidad de denominacion): esta dimension debia agrupar los 3

items que componen la tarea de velocidad de denominacion.

Dimensioén 4 (reconocer fonemas): esta dimension debia agrupar los 4 items que

componen la tarea de reconocer fonemas.

En el Anexo 11 de este trabajo aparecen las cuatro dimensiones extraidas, asi como el

porcentaje de la varianza que explica cada uno de ellos. Las conclusiones que es posible

extraer son las siguientes:

Las 4 dimensiones extraidas explicaban el 59, 93% de la varianza.

Los items se agrupaban en torno a las 4 dimensiones esperadas, tal y como se
observa en la Tabla 32. Los items correspondientes a cada una de las dimensiones

han sido coloreados en un tono mas oscuro para facilitar su visualizacion.
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Tabla 32.

Matriz del componente rotado obtenido tras el proceso de reduccion de dimensiones llevado a cabo con

los items de la version final de EVAPRELEC

Matriz de componente rotado®

Componente
1 3 4
V. Denominacién Colores. {tem 1 -.123 -.147 .860 -.015
V. Denominacién Dibujos. ftem 2 -.145 -.044 .869 -.172
V. Denominacioén Letras. {tem 3 =221 -.135 .820 -.140
D. Intrasilabica. ftem 1 072 405 -.048 392
D. Intrasilabica. ftem 2 198 744 -.058 .020
D. Intrasilabica. ftem 3 .176 .666 -.209 .037
D. Intrasilabica. ftem 4 198 .562 -.001 -.016
D. Intrasilabica. ftem 5 .003 .690 -.113 288
D. Intrasilabica. ftem 6 -.062 .664 -.007 .096
R. Fonemas ftem 1 133 .109 -.183 538
R. Fonemas ftem 2 354 .095 -.003 448
R. Fonemas ftem 3 078 .088 -.004 750
R. Fonemas ftem 4 125 .039 -.106 812
A. Fonemas item 1 796 -.036 -133 .032
A. Fonemas tem 2 703 010 -.137 216
A. Fonemas ftem 3 755 024 -.075 168
A. Fonemas ftem 4 720 179 -.107 .040
A. Fonemas ftem 5 .843 191 -127 079
A. Fonemas tem 6 .824 116 -.098 -.005
A. Fonemas item 7 792 167 -.056 .066
A. Fonemas ftem 8 810 .105 -.049 143
A. Fonemas ftem 9 788 .062 -.057 223
A. Fonemas ftem 10 .856 .145 -.110 134

Consideramos que la agrupacion de los items en 4 dimensiones que explican la mayor

parte de la varianza y que agrupan los items como estaba previsto en base al marco teorico

suponen una prueba importante a la validez interna de EVAPRELEC y que estos resulta-

dos tienen un peso importante en las conclusiones de este trabajo.

Una vez llevado a cabo dicho proceso de reduccion de dimensiones procedimos a calcular

si las puntuaciones globales de las diferentes pruebas que componen EVAPRELEC es-

taba correlacionadas. Esto revestia gran importancia debido a que las tareas de aislar
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fonemas, reconocer fonemas y discriminacion intrasilabica miden diferentes aspectos de
un mismo constructo, es decir, la conciencia fonologica. Ademas, el otro constructo me-
dido en EVAPRELEC, esto es, la velocidad de denominacion también suele guardar co-
rrelaciones moderadas y negativas con la conciencia fonologica.

Para el estudio de dichas relaciones se empled la correlacion Tau B de Kendall, indicada
para comparar conjuntos de datos no paramétricos. En la Tabla 33 pueden observarse las
correlaciones encontradas para las diferentes tareas que componen la version definitiva
de EVAPRELEC. Como puede observarse, si bien los coeficientes son bajos, todas las

tareas de EVAPRELEC correlacionan significativamente entre si.

Tabla 33.

Correlaciones entre las diferentes tareas que componen la version definitiva de EVAPRELEC

Correlaciones
Discri- ) V.de-
L Recono- Aislar )
minacion nomi-
. ) cer fone- fone-
intrasila- na-
) mas mas ]
bica cion
Coeficiente de co- - o -
Discrimina- . 1.000 276 242 "
rrelacion 236
cion intrasila- . )
) Sig. (bilateral) . .000 .000 .000
bica
N 149 149 149 149
Coeficiente de co- . . -
] 276 1.000 285 .
Reconocer rrelacion .209
fonemas Sig. (bilateral) .000 . .000 .001
tau_b de N 149 149 149 149
Kendall Coeficiente de co- . . -
] 242 285 1.000 .
Aislar fone- rrelacion 258
mas Sig. (bilateral) .000 .000 . .000
N 149 149 149 149
Coeficiente de co- " . "
Velocidad de - -.236 -.209 -.258 1.000
rrelacion
denomina- . .
y Sig. (bilateral) .000 .001 .000
cion
N 149 149 149 149

Resulta interesante como las tres pruebas que miden el constructo de conciencia fonolo-
gica a través de otros subconstructos como la conciencia fonémica (tarea de aislar fone-
mas y tarea reconocer fonemas) o la conciencia intrasiabica (tarea de discriminacion
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intrasilabica) muestran correlaciones positivas y significativas entre si. Sin embargo, tal
y como cabria esperar, la relacion entre cada una de estas tres tareas y la velocidad de
denominacién es negativa, es decir, mayores puntuaciones en tareas de conciencia fono-
logica correlacionan significativamente con un menor tiempo denominando colores, ob-
jetos y letras.

Lo anterior concuerda con lo encontrado en la literatura cientifica y debera tenerse en
cuenta en las conclusiones del presente trabajo. No obstante, cabe decir que cabria esperar
tedricamente correlaciones sustancialmente mas altas entre las tareas que componen el
constructo de conciencia fonémica (aislar fonemas y reconocer fonemas) que las encon-
tradas con relacion a estas pruebas respecto a la tarea que mide la conciencia intrasilabica.
Esto, sin embargo, no ocurre, manteniéndose las tres tareas con coeficientes de correla-
cion muy similares.

Finalmente, se calculo el coeficiente de correlacion entre el sumatorio de todas las prue-
bas destinadas a medir la conciencia fonolédgica (aislar fonemas, reconocer fonemas y
discriminacion intrasildnica) y la velocidad de denominacion, los resultados pueden ob-
servarse en la Tabla 34 y vuelven a mostrar un coeficiente de correlacién modesto, nega-
tivo y significativo. Esto vuelve a coincidir con lo encontrado en la literatura cientifica y
que indica que unas buenas habilidades metafonoldgicas correlacionan con un menor

tiempo empleado en la velocidad de denominacion.

Tabla 34.

Correlaciones entre el sumatorio de las pruebas destinadas a medir la conciencia fonologica y la velocidad

de denominacion

Correlacion tau b de Kendall Sig Coeficiente de correlacion N

entre las tareas de conciencia fono-
logica y la prueba de velocidad de .000 -.295 149

denominacion

Finalmente, con el objetivo de clarificar en mayor grado las evidencias obtenidas respecto
a la validez interna del instrumento EVAPRELEC se ha disefiado la Figura. 11 En la
misma pueden observarse, por un lado, las correlaciones que guardan los items respecto
a las diferentes dimensiones y, por otro, las correlaciones que guardan entre si las dife-
rentes tareas que componen EVAPRELEC.

Figura 11

Validez interna de EVAPRELEC. Correlacion de las diferentes dimensiones entre si, asi como de los dife-

rentes items con sus respectivas dimensiones
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EVAPRELEC

Conciencia i i6
‘ i Coeficiente Tau B = -,295. p=,000 Dimension 4
(o] g[o] [o]={[oF:] Velocidad de
global denominacion

Dimension
1 Aislar
fonemas

=236 1

Dimension 2
Reconocer
fonemas

Ciente Ty, B

Coef;,

Dimension 3
Discriminacion
intrasilabica

AF. ftem 1. ,796 RF. ftem 1.,538

AF. ftem 2. ,703 RF. ftem 2. ,448

AF. ftem 3.,755 RF. ftem 3.,750 DI ftem 1. ,405 )

AF. ftem 4.,720 RF. ftem 4.,812 DI ftem 2. 744 VD Tem 1,860
AF. ftem 5. ,843 DI ftem 3.,666 VD Tem 2,869
AF. item 6. 824 DL ftem 4.,562 VD Tiem 3,820
AF. ftem 7. ,792 DI. item 5. ,690

AF. ftem 8. 810 DL item 6. ,664

AF. ftem 9. ,788
AF. ftem 10. ,856

10.5.3. Evidencias de la validez convergente de EVAPRELEC

Para el célculo de la validez convergente tratd de comprobarse que otros instrumentos

disefiados para medir los mismos constructos que EVAPRELEC correlacionaban con las

medidas obtenidas por este. Para ello se seleccionaron dos instrumentos:
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o Test para la deteccion temprana de las dificultades en la lectura y la escritura de
Cuetos et al. (2017). Se trata de un instrumento que mide el desarrollo fonoldgico
de los nifios prelectores con el fin de detectar a aquellos en riesgo de presentar,
mas tarde, dificultades en el aprendizaje de la lectura y la escritura. El test consta
de seis pruebas, segmentar silabas, discriminacion de pares minimos, identificar
fonemas, repeticion de pseudopalabras, repeticion de digitos y fluidez verbal.
Tiene una puntuacion total maxima de 30 puntos. El test muestra validez predic-
tiva, puesto que las puntuaciones de estos nifios a los cuatro afios correlacionan
modestamente con las obtenidas en tareas de lectura y escritura tres afos mas
tarde. En lo relativo a la fiabilidad, la prueba muestra un coeficiente de alfa de
Cronbach de .73, lo que da a entender que la prueba tiene una adecuada fiabilidad.

o Testde Velocidad de Denominacion (TVD) de Fernandez y Lamas (2018). Se trata
de un test de velocidad de denominacién validado en poblacion hispanohablante
que presenta 5 estimulos, repitiéndose 10 veces cada uno de ellos. En las pruebas
de su validez los autores muestran fuertes correlaciones entre esta medida y otros
test de velocidad lectora. Respecto a su fiabilidad, la prueba muestra un coefi-
ciente de correlacion test-retest de .93 (p =.000).

Para el calculo de la validez convergente se comprobo si existian correlaciones entre las
puntuaciones obtenidas entre el sumatorio de las tres tareas de EVAPRELEC que evalua-
ban conciencia fonologica (aislar fonemas, reconocer fonemas y discriminacion intrasi-
labica) y los resultados obtenidos en el Test de deteccion temprana de dificultades en la
lectura y la escritura de Cuetos et al. (2017). Para ello, uno de los grupos clase de Edu-
cacion Infantil (n=25) que fue evaluadas con EVAPRELEC y que pertenecia al colegio
de titularidad publica fue evaluado, unas pocas semanas mas tarde con el test de Cuetos
et al. (2017). Para tratar de llegar a un nimero de participantes de n=30 fueron evaluados,
por riguroso orden de lista, cinco nifios mas pertenecientes otra de las clases del mismo
centro educativo. La prueba se administro, al igual que EVAPRELEC, por el investigador
que desarrolla este trabajo de forma individual y en las mismas condiciones de aisla-
miento y ausencia de ruido. Los resultados de la correlacion entre la variable Conciencia
Fonologica Total de EVAPRELEC y los resultados obtenidos en el el Test de Cuetos et
al. (2017) puede observarse en la Tabla 35 para los 30 sujetos evaluados. Como se ha
venido haciendo en este trabajo se calculd el coeficiente Tau b de Kendall, que esta espe-

cialmente indicada para observar la existencia de correlaciones en conjuntos de datos no
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paramétricos. Como puede observarse ambas variables muestran una correlacion signifi-
cativa (p = .001) y un coeficiente de correlacion moderado (.466). Por lo tanto, podemos
concluir que ambas pruebas estan correlacionadas y que esto constituye una evidencia de
la validez convergente de EVAPRELEC respecto a otros instrumentos que miden cons-
tructos relativamente similares (decimos relativamente similares porque el test de Cuetos
et al. (2017), ademas de medir directamente la conciencia fonoloégica mediante tareas de
segmentar silabas, identificar fonemas, discriminar pares minimos mide aspectos muy
relacionados pero no similares a la misma, como la memoria fonologica a través de tareas

como la repeticion de digitos y pseudopalabras).

Tabla 35.

Correlacion entre la variable Conciencia Fonologica Total de EVAPRELEC y los resultados obtenidos

en el Test de Cuetos et al. (2017).

Correlaciones
Conciencia
Fonoldgica Test de
Total de Cuetos et
EVAPRE- al. (2017)
LEC
Coeficiente de correla- .
Conciencia Fono- . 1.000 466
cion
logica Total de . .
Sig. (bilateral) . .001
EVAPRELEC
Tau_b de Ken- N 149 30
dall Coeficiente de correla- .
N 466 1.000
Test de Cuetos et cion
al. (2017) Sig. (bilateral) .001
N 30 30

Junto a la biisqueda de evidencias sobre la validez convergente de las tareas destinadas a
medir la conciencia fonoldgica se hacia necesario buscar evidencias sobre la otra variable
que trata de medir EVAPRELEC, esto es, la velocidad de denominacién. Para ello un
total de 79 nifios pertenecientes a tres clases de tercero de Educacion Infantil de las cuales
dos de ellas pertenecian a centros de titularidad publica (n=53) y otra al centro de titula-
ridad concertada (n=26) fueron evaluados usando ¢l test de velocidad de denominacion
de Fernandez y Lamas (2018). La prueba se administré de forma individualizada y en el

mismo espacio tranquilo y libre de ruidos donde habia sido administrado EVAPRELEC.
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Se empleo el coeficiente Tau b de Kendal indicado para la descripcion de correlaciones
entre conjuntos de datos no paramétricos. En la Tabla 36 pueden observarse los resultados
encontrados para el célculo de dicho coeficiente. Debe entenderse que, aunque el TVD
de Fernandez y Lamas (2018) valora tanto los fallos como el tiempo nosotros solo busca-
mos correlaciones entre los segundos empleados por los nifios para resolver ambas prue-
bas. Como puede observarse, al igual que en la anterior correlacién, ambas variables
muestran una correlacion significativa (p = .000) y un coeficiente de correlacion mode-
rado (.472). El hecho de que el coeficiente de correlacion sea moderado puede deberse a
que mientras el TVD so6lo evalta la habilidad de los nifios para denominar dibujos la tarea
de velocidad de denominacion de EVAPRELEC evalua la capacidad para denominar co-

lores, dibujos y letras.
Tabla 36.

Correlacion entre la variable de velocidad de denominacion de EVAPRELECEC y los resultados obtenidos

en el Test de Velocidad de Denominacion de Fernandez y Lamas (2018)

Correlaciones
Velocidad
VD de denomi-
Total nacion Fer-
nandez
Coeficiente de correla- "
B 1.000 472
cion
VD Total ) )
Sig. (bilateral) . .000
Tau_b de Ken- N 149 79
dall Coeficiente de correla- .
B 472 1.000
Velocidad de denomi- cion
nacion Fernandez Sig. (bilateral) .000
N 79 79

En definitiva, es posible indicar que para las dos principales variables cuya medicion era
el objetivo del test EVAPRELEC, esto es, la conciencia fonologica y la velocidad de
denominacion, existen evidencias de validez convergente. Estas evidencias se fundamen-
tan en las correlaciones significativas y moderadas de instrumentos que tratan de medir

las mismas variables que EVAPRELEC.
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10.5.4. Conclusiones sobre las evidencias de la validez de EVAPRELEC

A modo de resumen, podemos indicar que EVAPRELEC presenta evidencias de su vali-

dez global o validez de constructo, que es la validez fundamental que ha de obtenerse

segun los textos especializados, estando todos los demas tipos de validez subordinados y

destinados a contribuir a este ultimo tipo (Asociacion Americana de Investigacion Edu-

cativa et al., 2018). La validez de EVAPRELEC para la medicion de las variables que

dice medir se basa, a modo de resumen, en las siguientes evidencias:

Todas las pruebas cuentan con la aprobacion de un grupo de expertos que consi-
dera todas las tareas de EVAAPRELEC pertinentes para medir lo que dicen medir,
asi como las instrucciones correctamente redactadas y el disefio apropiado para su
implementacion. Dichos expertos concuerdan entre si de forma suficiente y el
calculo de coeficientes disefiado para obtener indices de validez de contenido da
medidas de que esta es muy adecuada.

Los procesos de reduccion de dimensiones llevados a cabo indican que los items
se agrupan diferencialmente y con correlaciones altas en la mayoria de los casos
en torno a cuatro dimensiones que se corresponden con las cuatro tareas del ins-
trumento: aislar fonemas, reconocer fonemas, discriminacion intrasilabica y velo-
cidad de denominacion.

Las puntuaciones totales de las cuatro pruebas que componen EVAPRELEC co-
rrelacionan de una forma que concuerda con la que seria tedricamente esperable.
De esta forma, existen correlaciones positivas y significativas entre las tres prue-
bas cuyo objetivo es medir diferentes aspectos de la conciencia fonologica (aislar
fonemas, reconocer fonemas y discriminar fonemas) y correlaciones significativas
y negativas por parte de cada una de estas pruebas respecto a la tarea de velocidad
de denominacion. Esto tiene sentido pues las habilidades de conciencia fonologica
y velocidad de denominacion deben estar, a priori, negativamente correlaciona-
das. Por lo tanto, que exista un coeficiente negativo que indique que las pruebas
que valoran la conciencia fonologica correlacionen con un menor tiempo y, por
consiguiente, una mayor habilidad para denominar imagenes es esperable y con-
cuerda con lo expuesto en el marco tedrico de este trabajo. De igual forma, tal y
como cabe esperar visto lo anterior, el sumatorio de las puntuaciones de las tras
tareas de conciencia fonoldgica muestra una correlacion significativa y negativa

con la velocidad de denominacion.
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e Finalmente, EVAPRELEC muestra correlaciones significativas y moderadas con
dos instrumentos que han sido disefiados para medir las mismas variables para la
que esta prueba ha sido creada y que aportan datos de su validez y fiabilidad. De
esta forma, el sumatorio de las tres tareas de conciencia fonoldgica del test EVA-
PRELEC muestra una correlacion moderada y significativa con un instrumento
que ha sido disenado para evaluar el desarrollo fonoldgico de los nifios y nifias de
Educacion Infantil y que incorpora tareas de conciencia fonoldgica, pero también
de otros constructos similares, como la memoria fonoldgica. Por ultimo, la tarea
de velocidad de denominacién de colores, objetos y letras muestra una correlacion
significativa y moderada con un test de velocidad de denominacion de objetos
validado en nifios hispanohablantes.

El célculo de otros tipos de validez como la validez predictiva podria ser muy interesante,
tratando asi de comprobar si los nifios que a los cinco afios muestran dificultades en el
desarrollo de los predictores de la lectura son aquellos nifios que, varios afios después,
van a presentar dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura. No obstante, este
tipo de validez excede a las posibilidades de nuestro trabajo y no ha sido explorado.

En conclusion, a nuestro juicio, parece que el instrumento EVAPRELEC muestra eviden-
cias cuanto menos suficientes de su validez, siendo estas de diferente tipo y naturaleza,
lo que resulta de gran importancia a la hora de establecer que el instrumento estd obte-

niendo, efectivamente, medidas relativas al constructo para cuya evaluacion fue disefiado.

10.6. Puntuaciones tipicas, puntuaciones tipicas derivadas y percentiles
calculados para las puntuaciones directas obtenidas en la prueba EVA-

PRELEC

Una vez establecido el disefio de la prueba y estudiadas sus propiedades psicométricas
queda atin una parte muy importante, esto es, dotar de sentido a las puntuaciones obteni-
das en la prueba de forma que los profesionales, partiendo de las mismas, puedan inter-
pretar y tomar decisiones respecto el constructo evaluado. Para ello, se tratara de dar in-
formacion que permita comparar el desempefio de un sujeto con el de su grupo de refe-
rencia. Esta etapa, sin embargo y como se verd en el apartado de limitaciones de este
trabajo, tiene algunos obstaculos que deben contemplarse. En primer lugar, pese a que la

prueba que se ha disefiado ha sido aplicada en al menos de 100 sujetos del mismo grupo
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de edad (en EVAPRELEC n=149), tal y como recomiendan los autores especializados
(Salviay Ysseldyke, 2000), este trabajo carece de los recursos para explorar ampliamente
la aplicacion de la prueba en contextos més y menos desfavorecidos, asi como otras lo-
calizaciones geograficas diferentes a la nuestra. Ademas, los datos tomados para este tra-
bajo han sido tomados entre los meses de febrero y abril, por lo que no se puede descartar
que nifios evaluados en los primeros meses del tercer curso de Educacion Infantil encuen-
tren mas dificultad que los participantes que conforman nuestra muestra, puesto que la
conciencia fonolédgica y la velocidad de denominacion son variables que se desarrollan
con el paso del tiempo. Por todo lo anteriormente expuesto partimos, en suma, de que los
siguientes datos son orientativos, deben ser interpretados con prudencia y de que la mues-
tra no tiene el tamafio ni la heterogeneidad suficiente para que cualquier nifio escolarizado
en el tercer curso de Educacion Infantil encuentre aqui un baremo adecuado con el que

comparar su desempeio.

Los anteriores inconvenientes son inherentes al desarrollo de test normativos y son los
esperables en la construccion e implementacion de cualquier instrumento. No obstante,
hemos de tomar otras precauciones derivadas de los datos recabados en este trabajo. Pese
a que los datos de asimetria y curtosis no estan, en la mayoria de las pruebas, excesiva-
mente alejados de 0 y demuestran que la distribucion de los datos no se aleja en demasia
de la curva normal no es menos cierto que las pruebas de normalidad administradas y
vistas anteriormente revelan que las distribuciones para las diferentes pruebas no se ajus-
tan completamente a lo esperado para una distribucion normal. Si bien esto afecta menos
a la interpretacion de las transformaciones lineales que van a llevarse a cabo (puntuacio-
nes tipicas y puntuaciones tipicas derivadas) es especialmente importante para las trans-
formaciones no lineales como los percentiles, donde la ausencia de normalidad de los
datos puede llevar a errores en la interpretacion. Por lo tanto, para la interpretacion de las
puntuaciones obtenidos en EVAPRELEC, transformaciones como los percentiles deben
interpretarse con cautela.

Siguiendo a los autores especializados (Barbero-Garcia et al., 2015) pasamos a describir
ahora las puntuaciones que van a calcularse para interpretar el rendimiento de los sujetos.
Respecto a las transformaciones lineales estas seran las puntuaciones que se van a calcu-

lar:
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e Puntuaciones tipicas o puntuaciones Z: nos indica el nimero de desviaciones ti-
picas a las que se encuentra la puntuacion de un sujeto respecto a la media del
grupo de referencia.

e Puntuaciones tipicas derivadas (Escala T): las puntuaciones tipicas derivadas se
calculan con el objetivo de evitar los decimales y los nimeros negativos que se
obtienen con el calculo de las puntuaciones tipicas. Nosotros calcularemos la Es-
cala T, donde las puntuaciones tipicas se transforman a una escala donde la media
es 50 y la desviacion tipica 20.

Finalmente, respecto al calculo las puntuaciones no lineales se obtendran los percentiles
para las puntuaciones obtenidas en las diferentes pruebas. Definimos el percentil como la
puntuacion del test que deja por debajo de si un determinado porcentaje de caso pertene-
cientes al grupo normativo.

En primer lugar, respecto a la tarea de aislar fonemas (véase la Tabla 37) podemos obser-
var que la media es exactamente 7 (puntuacion Z = .00, Escala T=50 y percentil =34) y
que los sujetos con una puntuacion directa en la prueba de 3 obtienen resultados ya una
desviacion tipica por debajo de la media (puntuacion Z = -1.09, Escala T=28 y percentil
=20). Como puede verse la prueba muestra un cierto “efecto techo”, es decir, no distingue
demasiado bien a los nifios con un rendimiento medio-alto de los nifios con rendimiento

alto o excelente.

Tabla 37.

Puntuaciones tipicas, puntuaciones tipicas derivadas y percentiles calculados para las puntuaciones de la

prueba de aislar fonemas

Puntuacion ti-  Puntuacion tipica de-
Puntuacion aislar ) )
pica rivada Percentil
Fonemas
(z) (Escala T)
0 -1.91 12 1
1 -1.64 17 12
2 -1.37 23 16
3 -1.09 28 20
4 -.82 34 24
5 -.55 39 26
6 =27 45 30
7 .00 50 34
8 27 55 42
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10 .82 66 57

En lo relativo a la tarea de reconocer fonemas (véase la Tabla 38) podemos observar que
la media se encuentra cercana a una puntuacion directa de 3 (puntuacion Z = .20, Escala
T=54 y percentil =40). Los sujetos con una puntuacién directa en la prueba de 1 obtienen
resultados ya una desviacion tipica y media por debajo de la media (puntuacion Z = -1.39,

Escala T=22 y percentil =6).
Tabla 38

Puntuaciones tipicas, puntuaciones tipicas derivadas y percentiles calculados para las puntuaciones de la

prueba de reconocer fonemas

Puntuacion reconocer Puntuacioén tipica derivada
Puntuacioén tipica Percentil
fonemas (Escala T)
0 -2.18 6 1
1 -1.39 22 6
2 -.60 38 22
3 .20 54 40
4 .99 70 61

Para la tarea de discriminacion intrasilébica (véase la Tabla 39) podemos observar que la
media es muy cercana a una puntuacion directa de 2 (puntuacion Z = .03, Escala T=51y
percentil =30) y que los sujetos con una puntuacion directa en la prueba de 0 obtienen
resultados una desviacion tipica por debajo de la media (puntuacion Z = -1.06, Escala
T=29 y percentil =1).

Tabla 39

Puntuaciones tipicas, puntuaciones tipicas derivadas y percentiles calculados para las puntuaciones de la

prueba de discriminacion intrsasilabica

Puntuacién D. Puntuacién tipica derivada Percentil
Puntuacion tipica
Intrasilabica (Escala T)
0 -1.06 29 1
1 -.52 40 30
2 .03 51 50
3 .58 62 67
4 1.12 72 79
5 1.67 83 86
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6 2.22 94 96

De forma conjunta, para el sumatorio de pruebas que evalian la conciencia fonoldgica
(véase la Tabla 40) podemos observar que la media esta muy proéxima a una puntuacion
directa de 12 (puntuacion Z = .06, Escala T=51 y percentil = 41) y que los sujetos con
una puntuacion directa en la prueba de 6 obtienen resultados ya una desviacion tipica por

debajo de la media (puntuacion Z = 1.06, Escala T=51 y percentil = 41).

Tabla 40
Puntuaciones tipicas, puntuaciones tipicas derivadas y percentiles calculados para el sumatorio de las

puntuaciones de las pruebas que evaluan la conciencia fonologica

Puntuacion conciencia Puntuacion tipica deri-
fonologica total de EVA- Puntuacion tipica vada Percentil
PRELEC (Escala T)

0 -2.24 5 1

1 -2.04 9 2

2 -1.85 13 4

3 -1.66 17 6

4 -1.47 21 10
5 -1.28 24 14
6 -1.09 28 18
7 -.90 32 22
8 -71 36 24
9 -.52 40 30
10 =32 44 34
11 -.13 47 36
12 .06 51 41
13 25 55 48
14 44 59 58
15 .63 63 65
16 .82 66 72
17 1.01 70 83
18 1.20 74 88
19 1.40 78 92
20 1.59 82 98
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Finalmente, para la tarea de velocidad de denominacion (véase la Tabla 41) podemos
observar que la media estd muy proxima a la puntuacion de 167 segundos para la deno-
minacion global de los items de colores, dibujos y letras (puntuacion Z = -.06, Escala
T=49 y percentil =40) y que los sujetos con una puntuaciéon de 215 segundos denominado
colores, dibujos y letras obtienen resultados ya una desviacion tipica por debajo de la

media (puntuacion Z = 1.10, Escala T=28 y percentil = 25).
Tabla 41

Puntuaciones tipicas, puntuaciones tipicas derivadas y percentiles calculados para las puntuaciones de la

prueba de velocidad de denominacion

Velocidad de Puntuacion tipica deri- Percentil
denominacion Puntuacion tipica vada
(segundos) (Escala T)

315 -3.28 -16 1

242 -1.69 16 5

232 -1.47 21 10
215 -1.10 28 15
206 -91 32 20
193 -.63 37 25
183 -41 42 30
177 -28 44 35
167 -.06 49 40
159 11 52 45
154 22 54 50
148 35 57 55
141 51 60 60
137 .59 62 65
133 .68 64 70
132 .70 64 75
126 .83 67 80
123 .90 68 85
114 1.09 72 90
107 1.24 75 95
93 1.53 81 99
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El calculo de estas puntuaciones constituye, segiin nuestra planificacion, el ultimo paso a
dar respecto a las propiedades de la version final de EVAPRELEC. Estas daran pie en el

ultimo capitulo al desarrollo de la discusion, conclusiones y limitaciones de este trabajo.
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Capitulo 11. Discusion, conclusiones y limitacio-

nes de este trabajo

Introduccion

Una vez expuestos los datos empiricos y siguiendo las fases de nuestra investigacion en-
trariamos en la sexta etapa, cuyo objetivo es: establecer las conclusiones que se derivan
del trabajo realizado. Para ello partiremos de los apartados clasicos de discusion, conclu-

siones y limitaciones.

11.1. Discusion

Este trabajo nace, principalmente, orientado por las evidencias de que es preferible enfo-
car la respuesta educativa a las dificultades en la lectura desde la prevencion, actuando lo
antes posible en edades en las que es posible afirmar es que los nifios presentan riesgo,
que desde un modelo que espera a establecer un diagndstico firme para luego intervenir
(Catts y Hogan, 2020). En la Figura 12 se presenta un esquema adaptado de Catts y
Hogan (2020) que resume muy bien las caracteristicas y las evidencias que subyacen a

esta orientacion.
Figura 12

Caracteristicas y ventajas de un modelo de deteccion de dificultades especificas de aprendizaje de la lec-

tura basado en la prevencion. Adaptado de Catts y Hogan (2020)

Prevencion: Educacion Infantil/ 1° de Primaria

- Cribado universal.

- Programas basados en la evidencia para el conjunto del alumnado.

- Monitorizacion del progreso.
- Modelo de Respuesta a la Intervencion.

Ventajas de esta orientacion

Menores consecuencias negativas para los nifios con dificultades especificas de aprendizaje
de la lectura.

Se reduce el fracaso escolar temprano derivado de estas dificultades.

Mayor coste beneficio tanto para los nifios como para las instituciones

197



Esta aproximacion (en la que estd embebida nuestro trabajo) parte de una serie de princi-
pios que nos parecen suficientemente respaldados por las evidencias de las que dispone-

mos:

1. Un modelo que se ha demostrado valido para el diagndstico de las dificultades
especificas de aprendizaje es el de Respuesta a la Intervencion, que incorpora los
criterios de: a) bajo rendimiento, b) exclusion déficits cognitivos generales, sen-
soriales y ambientales, ¢) las dificultades persisten en algun grado pese a la inter-
vencion (Fletcher et al., 2019). Este tltimo criterio pone el foco en la prevencion

y la respuesta educativa temprana como un requisito para el futuro diagnostico.

2. Existen una serie de variables que predicen el futuro rendimiento lector en los
nifios de Educacion Infantil. De entre ellas, la conciencia fonoldgica y la veloci-
dad de denominacion tienen un importante valor predictivo de las futuras habili-
dades de los nifios para decodificar las palabras de forma precisa y fluida (Hjetland

etal., 2017).

3. El trabajo con los predictores de la lectura como la conciencia fonologica se ha
mostrado en estudios de corte experimental como susceptible de mejor la posterior

adquisicion de la lectura (Defior, 2008).

4. Las intervenciones para nifios con dificultades en el desarrollo de los predictores
de la lectura se han mostrado eficaces desde el paradigma de Respuesta a la Inter-
vencion, que incorpora cribados universales, intervencion en pequefio grupo y
monitorizacion del progreso (Lonigan y Philips, 2016).

Este trabajo trata de entroncar, humildemente, con ese tltimo punto creando un instru-
mento de sencilla aplicacioén, que pueda ser aplicado por el profesorado de Educacion
Infantil sin emplear excesivo tiempo y que permita reconocer a aquellos nifios que mues-
tran una baja adquisicion de la conciencia fonoldgica o la velocidad de denominacion,
reconocidos predictores en castellano de la posterior habilidad de lectura de palabras
(Suarez-Coalla et al., 2013). El objetivo por tanto no es detectar riesgo futuro, ni pronos-
ticar una dificultad especifica de aprendizaje, sino evaluar rapidamente el de aprendizaje
que los estudiantes tienen de variables que son claves en el tercer curso de Educacion
Infantil con el fin de que estos puedan recibir, llegado el caso, una adecuada respuesta
educativa. Es aqui donde es pertinente discutir en qué grado se ha logrado ese proposito,

que constituye el objetivo general de la presente investigacion.
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Sobre el disenio y la finalidad de la prueba EVAPRELEC

En primer lugar, antes de reflexionar sobre las propiedades psicométricas de la prueba,
conviene hacer un repaso de algunos aspectos que tienen que ver con el formato y la
aplicacion. La version definitiva de la prueba puede verse en el Anexo 12 de este trabajo.
En primer lugar, la prueba tiene 23 items y 4 tareas, lo que indica que tiene una extension
que se ha reducido cerca de dos terceras partes desde su primera version (que tenia 63
items repartidos en 7 tareas). Lo Optimo es que pudiera aplicarse entre 3 y 5 minutos, pero
la aplicacion tememos que oscila, en la mayoria de los casos, entre 5 y 10 minutos. Por
lo tanto, se acerca a lo deseable en el modelo RTI, que sea un instrumento de rapida
aplicacion (Jiménez y Crespo, 2019), pero su rendimiento en ese aspecto aiin es mejora-
ble. Respecto a la sencillez en la aplicacion y a lo adecuado del disefio, los jueces que lo
evaluaron, muchos de ellos profesores de orientacion educativa acostumbrados a admi-
nistrar pruebas psicométricas consideraron el instrumento adecuado y facil de implemen-
tar. Ademas, la concordancia entre sus valoraciones fue significativa.
Consideramos, en definitiva, que el instrumento, a falta de estudiar sus propiedades psi-
cométricas, cumple con los requisitos puestos por Glover y Albers (2007) respecto a la
finalidad de la creacién de un adecuado instrumento de cribado.

1. Se centra en un problema social relevante como son las dificultades en la lectura.

2. Trata de medir constructos de interés, esto es, sus predictores.

3. Hatratado de basarse en la evidencia cientifica disponible en esta area.

4. Se ha desefiado para una poblacion especifica, como son los nifios de Educacion

Infantil

Sobre las propiedades psicométricas de EVAPRELEC
Siguiendo la teoria clésica de los test (Barbero-Garcia et al., 2015) discutiremos, en pri-
mer lugar, las propiedades psicométricas de los items que conforman EVAPRELEC vy,
posteriormente, aspectos relativos al total de las puntuaciones de las diferentes tareas, que
son claves para calcular su fiabilidad y su validez.
Con relacion a los items, todos cumplen con los tres criterios fijados para su estudio y que
tienen que ver con un adecuado indice de dificultad, un adecuado indice de discriminacion
y al hecho de que la eliminacion de ninguno de ellos contribuye a que aumente la fiabili-
dad de las diferentes tareas. Esto se debe a que todos aquellos que items que no cumplie-

ron con este criterio tras la aplicacion de la primera version de EVAPRELEC fueron

199



sistematicamente eliminados. Hubiera sido deseable, no obstante, que los items hubieran
tenido indices de dificultad mas proximos a valores de .50, ya que algunos items, si bien
dentro de lo establecido como adecuado, eran demasiado sencillos (especialmente en las
tareas de aislar y reconocer fonemas) y otros demasiado complejos (especialmente en la
tarea de discriminacion intrasilabica). Este hecho ha tenido una importancia clave en que
los datos se agruparan mas a la izquierda o la derecha de la curva, por lo que los datos, si
bien segln los indices de asimetria y curtosis no estan lejos de la normalidad, no acaban

de ajustarse completamente a la curva normal.

Respecto a la fiabilidad, de entre los diferentes métodos para obtenerla, optamos por
aquellos que estan basados en obtener evidencias de la consistencia interna de la prueba
através de la covariacion de los items. La forma mas utilizada de calcular esa consistencia
es el coeficiente Alfa de Cronbach, cuyo calculo da a entender que EVAPRELEC es un
instrumento fiable, ofreciendo las diferentes tareas oscilan una fiabilidad interna entre
excelente y adecuada. No obstante, hubiera sido deseable haber podido calcular la fiabi-
lidad por otros métodos, como los que se basan en la estabilidad de las puntuaciones en
el tiempo (por ejemplo, con el cdlculo del coeficiente test-retest). No obstante, conside-

ramos que las evidencias sobre su fiabilidad son so6lidas y suficientes.

En lo relativo a la validez, cabe decir que trataron de obtenerse evidencias de distintos
tipos de validez tal y como recomiendan los autores especializados. En primer lugar, la
validez de contenido nos parece suficientemente respaldada por las puntuaciones favora-
bles que los jueces dieron al instrumento en las dimensiones de pertinencia, instrucciones
y disefio. Dichas puntuaciones fueron significativamente concordantes entre si y, ademas,
obtuvieron excelentes medidas tras el calculo del Indice de Validez de Contenido de Her-
nandez-Nieto (2002).

Respecto a la validez interna, nos parece una de las mejores propiedades psicométricas
de EVAPRELEC. En los procesos de reduccion de dimensiones los items se agrupan con
correlaciones altas en torno a las cuatro dimensiones esperadas explicando un alto por-
centaje de la varianza y correspondiendo cada una de las cuatro dimensiones obtenidas
con una de las tareas de EVAPRELEC (aislar fonemas, reconocer fonemas, discrimina-
cion intrasilabica y velocidad de denominacion). Ademas, posteriormente las puntuacio-
nes globales de las diversas tareas correlacionan entre si de la forma que seria tedrica-
mente esperable: correlaciones positivas y significativas para las tres pruebas que miden
conciencia fonologica y correlaciones negativas y significativas de cada una de estas tres
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pruebas respecto a la velocidad de denominacion (lo que es esperable, a mejor conciencia
fonologica, tedricamente, mayor habilidad para denominar imégenes y menor tiempo em-
pleado). No obstante, pese a los buenos resultados generales, cabe decir que, aunque las
correlaciones son significativas resultan bajas para pruebas como, por ejemplo, las de
reconocer y aislar fonemas, que estan, a priori, midiendo un mismo constructo como es
la conciencia fonémica y para las que seria esperable encontrar una correlacion mas ele-

vada.

Finalmente, encontramos evidencias de validez convergente para las dos variables que
teoricamente mide EVAPRELEC, esto es, la conciencia fonoldgica y la velocidad de de-
nominacion. Estas evidencias se obtienen a través de la observacion de correlaciones mo-
deradas y significativas encontradas respecto a dos pruebas recientes que, si bien no idén-
ticas a EVAPRELEC, habian sido disefiadas para evaluar los mismos constructos. Por lo
tanto, consideramos la validez convergente suficiente y adecuada, ademas, de otra evi-
dencia que nos permite afirmar que contamos con diferentes evidencias para afirmar que
EVAPRELEC parece un instrumento valido para evaluar los constructos que dice medir.
No obstante, el instrumento no ha obtenido, por escapar a su objetivo, evidencias de otros
tipos de validez, como la validez predictiva, lo que se comentara en el apartado de limi-

taciones.

En ultimo lugar, respecto a la obtencion de las necesarias puntuaciones con las que com-
parar el rendimiento individual con el grupal e interpretar los resultados, es ahi donde, a
nuestro juicio, EVAPRELEC muestra unas condiciones mas discretas. En primer lugar,
la muestra de la que salen sus resultados normativos es limitada y precisa de mayor am-
plitud y heterogeneidad, lo que se desarrollara en el apartado de limitaciones y perspecti-
vas futuras. En segundo lugar, el hecho de que los datos no se ajusten completamente a
lo esperado para una distribucion normal hace que haya que emplear transformaciones
lineales como las puntuaciones tipicas y las puntuaciones tipicas derivadas, pudiendo lle-
var las transformaciones no lineales como los percentiles a errores de interpretacion si no
se tiene esto en cuenta. No obstante, cabe decir que, para algunas de las pruebas, asi como
el sumatorio global de las pruebas de conciencia fonologica encontramos que la media
estéa relativamente cercana a la mediana (percentil 50) y que, si bien la prueba no se ajusta
perfectamente a la distribucion normal, si se asemeja en alto grado. Esto es muy similar
a lo mostrado por otras pruebas para la evaluacion de la conciencia fonoldgica que hemos

revisado en este trabajo como la disefiada por Cuetos et al. (2017) o por Sellés et al. (2010)
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cuyos instrumentos presentaban distribuciones que no se ajustaban completamente a la

curva normal.

Potenciales aportaciones del test EVAPRELEC a la prdctica profesional

Pensamos que EVAPRELEC puede tener algunas interesantes aportaciones a la practica
profesional. En primer lugar, al contrario que otras pruebas de corte mas clinico, esta
prueba presenta tareas muy alineadas con aspectos curriculares como la conciencia fo-
némica que son esenciales para aprender a leer. Los nifios no pueden recibir la ensefianza
explicita de las relaciones entre grafemas y fonemas hasta que no son capaces de repre-
sentar mentalmente las unidades fonoldgicas mas pequefias en la que se pueden segmentar
las palabras, esto es, los propios fonemas (Hulme et al., 2002). Dicha habilidad es com-
pleja y puede requerir de intervenciones especificas para ayudar a algunos nifios a desa-
rrollarla (Lonigan y Philips, 2016). Las intervenciones en conciencia fonémica son, ade-
mas susceptibles de facilitar en castellano la adquisicion de la lectura por parte del alum-
nado (Defior, 2008). Por lo tanto, es posible que EVAPRELEC pueda contribuir humil-
demente al desarrollo curricular en esas etapas al dotar a los maestros de un instrumento
sencillo y de facil administracion que pueda permitirles reconocer a aquellos nifios que
se encuentran por detras de lo esperado en esa importante habilidad. De esta forma, los
nifios podrian recibir una atencion mas intensiva y focalizada. Para muchos nifios estas
actuaciones educativas tempranas supondrian, en modelos como el de Catts y Hogan
(2020) un factor que se ha mostrado util para reducir el impacto de las dificultades espe-
cificas de aprendizaje de la lectura afios después. Dos de las tres tareas de EVAPRELEC
que evaluan la conciencia fonologica estarian enfocadas a media dicha habilidad, es decir,
la conciencia fonémica, estando la tercera tarea relacionada con la conciencia intrasila-
bica, que se ha mostrado buena predictora a los cinco afios en algunos trabajos (Casillas
y Goikoetxea, 2007). Por lo tanto, consideramos que la inclusion de ambos subconstruc-
tos aporta a esta prueba mas amplitud para evaluar a aquellos nifios que no presentan
buena conciencia fonologica a los cinco afios.

Ademas, junto a la conciencia fonoldégica EVAPRELEC trata de medir también la velo-
cidad de denominacion. Esta variable se ha mostrado buen predictor de la lectura en am-
plias revisiones sistemdticas que incorporaban lenguas opacas y transparentes (Hjetland
et al.,, 2017) y también en trabajos de revision en castellano (Lopez-Escribano et al.,

2014). Asi, junto a la conciencia fonologica, se incorpora a EVAPRELEC la medicién de
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una importante habilidad que parece correlacionar, afios mas tarde, con la velocidad lec-
tora (Suarez-Coalla et al., 2013). Al contrario que la conciencia fonoldgica, que si aglu-
tina fuerte evidencia de ser un mecanismo causal cuya manipulacion permite a los nifios
aprender de forma mas favorable la lectura (Alegria, 2006) la velocidad de denominacion
parece mas bien un correlato observable que correlaciona con la posterior habilidad lec-
tora (Araugjo et al., 2015) y en el que las personas con dislexia suelen mostrar un peor
desempefio (Aratjo et al. 2011). No obstante, pensamos que el incluir esta variable en
EVAPRELEC complementa la evaluacion de la conciencia fonologica y da a los centros
educativos mayores posibilidades de monitorizar el progreso, ya desde edades tempranas,
de aquellos nifios que no tienen un buen desempeio en esta habilidad, contribuyendo asi
a establecer modelos de atencion a las dificultades especificas de aprendizaje basados en

la prevencion.

Finalmente, el hecho de que la aplicacion de EVAPRELEC conlleve escasos recursos
humanos, materiales y temporales, ya que es una prueba de 1apiz y papel que contiene las
tareas en un pequefio cuaderno, que se administra de forma relativamente rdpida y que
tiene una sencilla correccién pueden ayudar al desarrollo de la labor educativa de los

profesionales en las aulas de Educacion Infantil.

11.2. Conclusiones

Para establecer las conclusiones de este trabajo cabe, en primer lugar, recordar el objetivo
general, que no es otro que el de disefar, validar y baremar un test de rapida administra-
cion que permita evaluar la adquisicion de los predictores de la lectura a los cinco afios.

Respecto a dicho objetivo general, cabe establecer las siguientes conclusiones:

e La fiabilidad del instrumento, medida a través de su consistencia interna, es muy
adecuada y presenta valores que son confiables. No obstante, la fiabilidad sélo se
ha calculado mediante métodos de covariacion interna y no incluye coeficientes
sobre la estabilidad de las puntuaciones.

e La validez nos parece que ha sido triangulada a través de evidencias suficientes
que tienen que ver con la presencia de un contenido adecuado y que los expertos
consideran ajustado a la evidencia actual, una estructura interna que responde a lo
esperado en el disefio agrupando los items en las correspondientes tareas y corre-
lacionando dichas tareas entre si también segun lo que era tedricamente esperable

y, finalmente, con la obtencidon de correlaciones significativas y moderadas con
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otros instrumentos que, si bien no son completamente semejantes, han sido dise-
nados para medir los mismos constructos que EVAPRELEC.

e El hecho de que las puntuaciones no se ajusten completamente a la curva normal
implica que EVAPRELEC no tiene aun las propiedades Optimas para situar el
rendimiento del individuo respecto a su grupo de referencia. No obstante, consi-
deramos que si bien dichas propiedades no son las dptimas si son suficientes para
interpretar prudentemente los resultados. Por tanto, los datos recogidos de EVA-
PRELEQ, si bien no se ajustan completamente a la distribucién normal, si se ase-
mejan lo suficiente a la misma como para permitir una interpretacion util de los
resultados en el contexto escolar.

e El instrumento cumple, a nuestro juicio y segun las evidencias revisadas, con el
proposito de ser un instrumento de facil aplicacion, con un disefio adecuado y que
se administra en un tiempo, que, si bien no es todo lo breve que hubiéramos
deseado, es relativamente bajo.

e El instrumento puede aplicarse por el maestro de aula ya que presenta tareas muy
alienadas con los contenidos curriculares a alcanzar y permite orientar la respuesta
educativa a nifios con mala adquisicion de dichas habilidades.

¢ Elinstrumento se administra con escasos recursos materiales y, segun los expertos
que lo han evaluado, tienen un disefio que favorece una sencilla aplicacion y co-
rreccion de las puntuaciones.

Por tanto, consideramos que los objetivos generales y especificos del presente trabajo se
han alcanzado de forma suficiente y satisfactoria. Ademads, entendemos que el instru-
mento generado puede ayudar a abordar las dificultades especificas en la lectura tan
pronto como los nifios muestran bajo rendimiento en la adquisicion de los predictores de
la lectura. Estos nifios suponen un amplio porcentaje de entre aquellos que se encuentran
en situacion de fracaso escolar y, tal y como se ha comentado anteriormente, son suscep-
tibles de presentar mayores problemas relacionados con la empleabilidad, la salud fisica
y mental o el ajuste social. Contribuir en alguna medida a la mejora de la atencion edu-
cativa a estos niflos y nifias nos parece, por tanto, un objetivo relevante, que justifica
nuestros empefos, y donde hemos querido contribuir humildemente.

No obstante, el instrumento cuenta con algunas inevitables limitaciones que se deben te-

ner en cuenta y que pasamos a exponer de manera detallada en el siguiente apartado.
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11.3. Limitaciones y perspectivas futuras

Este trabajo tiene algunas limitaciones que hay que tener en cuenta y que pasamos a ex-
poner a continuacidon en orden de importancia. El principal es, para nosotros, el que tiene
que ver con los 149 participantes a los que se ha aplicado la version final del instrumento
EVAPRELEC. Dichos participantes pertenecen a dos colegios de la Region de Murcia
integrados en contextos socioecondémicos medio-altos y de titularidad publica y concer-
tada, respectivamente Los nifios fueron evaluados entre los meses de febrero y abril. Esto
conlleva dos defectos: el primero de ellos es que los datos de la prueba deberian ser in-
terpretados con extrema cautela si se aplicaran en otros contextos con un nivel socioeco-
némico mas bajo. El segundo de ellos es que puede que la prueba distorsione el rendi-
miento de los nifios en tercero de Educacion Infantil escolarizados, por ejemplo, en sep-
tiembre y cuya conciencia fonoldgica debe ser mas baja que la que presenten entre los
meses de febrero y mayo. Lo deseable hubiera sido poder administrar EVAPRELEC en
un mayor niumero de centros educativos que tuvieran otros contextos y, ademas, haber
creado baremos de la prueba que permitieran interpretar los resultados en diferentes mo-
mentos del curso escolar. Sin embargo, en una época de pandemia, confinamiento y res-
tricciones severas y justificadas para acudir a los centros no siempre ha sido facil acceder
a los participantes del estudio y, al menos en este aspecto de la investigacion, nos hemos
visto obligados a cambiar lo que seria deseable por lo que nos parecia suficiente para
desarrollar un adecuado instrumento.

Otra limitacidn de este trabajo ya ha sido comentada ampliamente y tiene que ver con el
hecho de que los datos no se ajusten completamente a una distribuciéon normal, lo que
dificulta la interpretacion de los resultados. Esto se debe, principalmente, a que las tareas
de conciencia fonémica presentan una dificultad poco elevada para un importante grupo
de nifios, lo que hace que la distribucion agrupe los datos a la derecha y que la distribucion
se alargue a la izquierda de la curva. Consideramos una hipotesis razonable el hecho de
que la administracion de la prueba al inicio del curso, cuando los nifios tienen un menor
desarrollo de la conciencia fonémica, o incluso a los cuatro afos, podria hacer que los
resultados se aproximaran en mayor medida a la distribucion normal y nos resulta intere-
sante para futuros trabajos. No obstante, nuestra sensacion es que ese efecto techo en los
resultados resulta mas perjudicial para evaluar y diferenciar a aquellos nifios con rendi-
miento medio, alto y excelente y de que la prueba conserva su capacidad para evaluar a

aquellos nifios con bajo rendimiento, finalidad para la que fue principalmente ideada.
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Existen, ademas, otros aspectos que podian haber mejorado la investigacion, como el
analisis de distractores en las pruebas de respuesta multiple, para saber no solo que items
aciertan los nifios sino en cudles fallan y observar qué distractores funcionan mejor. Otra
limitacién del trabajo tiene que ver con el hecho de que hubiera sido deseable obtener tres
baremos para la velocidad de denominacién, uno para los colores, uno para los dibujos y
un tercero para las letras. Sin embargo, eso hubiera conllevado tomar cada elemento de
la ldmina como un item y medir los segundos y milisegundos que los nifios tardan en
denominar cada color, cada letra y cada objeto, lo que sélo hubiera sido posible con el
disefio e implementacién de programas informaticos complejos que quedaban fuera de
nuestro alcance. Por lo tanto, se optd por tomar cada una de las ldminas como un item y
obtener una medida de velocidad de denominacion global, teniendo en cuenta que la ve-
locidad de denominacion de colores, objetos y letras ha sido considerada un predictor de
la lectura, sin menoscabo de que la denominacion de letras haya sido el predictor mas
proximal y fuerte.

En ultimo lugar, la prueba est4 orientada a evaluar los predictores de la lectura, pero no a
detectar futuro riesgo de dificultades especificas de aprendizaje, por lo que no presenta
datos de su validez predictiva. No obstante, seria un trabajo muy interesante poder seguir
longitudinalmente la adquisicion de la lectura de los nifios que puntiian bajo en la adqui-
sicion de los predictores con el proposito de dotar de validez predictiva al instrumento.
Lo dejamos como propuesta de futuro que, si bien escapa a las posibilidades de este tra-

bajo, resulta muy interesante para posteriores trabajos.
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Anexo 1. Cuestionario creado ad hoc para la eva-
luacion del instrumento EVAPRELEC por parte

de un grupo de expertos

Para cada una de las tareas que componen el test EVAPRELEC los expertos consultados
rellenaron el Cuestionario de Validez de Contenido del Instrumento EVAPRELEC. Tal
y como puede verse, este cuestionario incluye los apartados de pertinencia, redaccion de
las instrucciones y procedimiento de aplicacion y disefio. A modo de ejemplo, se adjunta
la parte del cuestionario destinada a evaluar la primera tarea, ya que fue similar para el
resto de las tareas que incluye EVAPRELEC y no nos parece necesario incluir el cuestio-

nario en su totalidad.

PERTINENCIA

1. La tarea de segmentar silabas que le presentamos constituye unatarea 1 2 3 4
adecuada para valorar las habilidades de conciencia sildbica de los nifios

de educacion infantil.
2. La tarea de segmentacion sildbica que le presentamos cumpleconsu 1 2 3 4
objetivo de valorar las habilidades de conciencia fonoldgica de los nifios

de educacion infantil.
3. Atendiendo a aspectos como la frecuencia léxica o la estructurasila- 1 2 3 4
bica, los items elaborados son adecuados para la tarea de segmentacion

silabica.

REDACCION DE LAS INSTRUCCIONES Y EL PROCEDIMIENTO DE APLICA-

CION

4. Se ha descrito claramente el objetivo de la tarea que el nifio tieneque 1 2 3 4
realizar.
5. Se ha especificado detalladamente lo que el examinador hade hacer 1 2 3 4
para llevar a cabo la implementacion de la tarea.
6. Se han indicado cuéles son las instrucciones especificas que hande 1 2 3 4

darse al nifio para ejecutar la tarea.
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DISENO
1 2 3 4

7. El disefio de la prueba permite la aplicacion de la misma de forma co-

moda.
8. El disefio de la prueba facilita la anotacion de los resultados.

9. El disefio de la prueba es el adecuado para obtener la puntuacion glo-

bal de la prueba de forma comoda.

OBERVACIONES:

1
1

2 3 4
2 3 4
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Anexo 2. Estadisticos descriptivos del cuestionario

de validez de contenido del instrumento EVAPRE-

LEC

1. Puntuaciones de los jueces en la tarea de segmentacion silabica

Restimenes de casos

ftem 1 ftem 2 ftem 3 ftem 4 ftem 5 ftem 6 ftem 7 ftem 8 ftem 9
Juez 1
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 2
Mucho Mucho Bastante Bastante Mucho Mucho Mucho Bastante Mucho
Juez 3
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 4
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Bastante Mucho Mucho Mucho
Juez 5
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 6
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
38 Q Q Q Q Q Q Q Q
S 3 3 3 s s s S S
a 0 = ~ 0 ~ 0 = ~ O = ~ 0 = 0
2 e e e 8 ] ] 8 8
5 = = = = = = | |
= 2 2 2 g g g g g
2 0 5 s 0 s 0 5 5 0 5 5 0 5 0
E E E E E E E E
< o o o ) ) ) ) )
— = = = 2 =2 2 = =
=
2
=
~°§ 2 2 2 2 2 2 ] ]
g 0 3 3 3 3 3 3 3 2 0
= m m m M M M m m
g ) ) ) ) ) ) o o
o = = = = = = = =
= Q Q Q Q Q Q Q Q
2 6 = = = = = 6 = = = 6
= = = = = = = =
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2. Puntuaciones de los jueces en la tarea de discriminacion de principio intrasilabico

Restimenes de casos

ftem 1 ftem 2 ftem 3 ftem 4 ftem 5 ftem 6 ftem 7 ftem 8 ftem 9
Juez 1
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Bastante
Juez 2 Bas- Bastante Bastante Mucho Bastante Bastante Bastante Lo sufi- Bastante
tante ciente
Juez 3
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 4
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Bastante Mucho Bastante Mucho
Juez 5
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 6
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Bastante Mucho
3 o o o o o o o o
S 3 3 3 3 3 3 3 3
& 0 £ 0 £ 0 I £ 0 £ 0 £ 0 c 0 c 0
2 8 8 8 8 8 8 8 8
5 = = = = = = = =
— (2] o o 53 53 53 o o
0 £ 0 £ 0 E £ 0 £ 0 £ 0 E Z 0
2 2 2 2 2 2 2 2
S o ) ) ) ) ) ) )
= i i i fn fn fn f f
=
=)
=
~°§ 2 2 2 2 2 2 8 8
g 3 3 3 3 2 2 3 2 2 2 2
= m m m M M M m m
2 ) ) ) ) ) ) o o
o = = = = = = = =
= Q Q Q Q Q Q Q Q
2 5 = = = = = 4 = = 3 = 4
= = = = = = = =
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3. Puntuaciones de los jueces en la tarea de discriminacion de rima intrasilabica

Restimenes de casos

ftem 1 ftem 2 ftem 3 ftem 4 ftem 5 ftem 6 ftem 7 ftem 8 ftem 9
Juez 1 Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Bastante
Juez 2 Bas- Bastante Bastante Mucho Mucho Mucho Bastante Bastante Mucho
tante
Tuez 3 Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 4 Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 5 Mucho Bastante Mucho Lo sufi- Mucho Lo sufi- Lo sufi- Mucho Mucho
ciente ciente ciente
Juez 6 Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Bastante Bastante Mucho
3 o o o o o o o o
S 3 3 3 3 3 3 3 3
a 0 ~ 0 ~ 0 = = = = 0 = 0 = 0
2 8 8 8 8 8 8 8 8
g = = = = = = = =
— o o o 2] 2] 53 o o
2 0 5 0 5 0 =] ] ] 5 5 0 5 0
2 2 2 2 2 2 2 2
S o ) ) ) ) ) ) )
= i i i fn fn fn f f
=
5]
=
~°§ 2 2 2 2 2 2 8 8
g 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 1
= m m m M M M m m
2 =} =} =} =} =} =} =} =}
o = = = = = = = =
3 s , 3 g g g S 5, % 4, B
= = = = = = = = =
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4. Puntuaciones de los jueces en la tarea de reconocer fonemas

Resumenes de casos

ftem 1 ftem 2 ftem 3 ftem 4 ftem 5 ftem 6 ftem 7 ftem 8 ftem 9
Juez 1
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 2 Bas-
Bastante Bastante Mucho Bastante Mucho Bastante Mucho Mucho
tante
Juez 3
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 4
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 5 Lo sufi-
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
ciente
Juez 6
Mucho Mucho Mucho Bastante Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
3 o o o o o o o o
S 3 3 3 3 3 3 3 3
& 0 g 0 £ 0 ~ 0 s 0 = £ 0 [ 2 0
£ 2 2 2 2 2 2 2 2
5 5 5 5 5 5 5 5 5
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2 2 2 2 2 2 2 2
< =) =) =) =) =) =) =) =)
— 2 2 2 2 2 2 2 2
=
=)
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£ 2 2 2 2 2 2 2 2
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2 ) ) ) ) ) ) o o
o = = = = = = = =
= Q Q Q Q Q Q Q Q
2 = = = 5 = = = = = 6
= = = = = = = =
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5. Puntuaciones de los jueces en la tarea de igual-diferente

Resumenes de casos

ftem 1 ftem 2 ftem 3 ftem 4 ftem 5 ftem 6 ftem 7 ftem 8 ftem 9
Juez 1
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 2
Mucho Bastante Bastante Bastante Bastante Mucho Bastante Bastante Mucho
Juez 3
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 4
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 5
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 6
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
S 3 3 3 3 3 3 3 3
o
&0 £ 0 £ 0 £ 0 £ 0 £ £ 0 £ £ 0
£ 2 2 2 2 2 2 2 2
5 5 5 5 5 5 5 5 5
=0 S0 20 50 %o ¢ S0 g ER
< =) =) =) =) =) =) =) =)
— 2 2 2 2 2 2 2 2
=
S
=
£ 2 2 2 2 2 2 2 2
g g g g g g g g g
g 2 2 2 2 2 2 z z 0
M M M M M M M M M
£ 2 2 2 2 2 2 2 2
2 S S S S S S S S
= = = = = = = = = 6
= = = = = = = = =

6. Puntuaciones de los jueces en la tarea de aislar fonemas
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Restimenes de casos

ftem 1 ftem 2 ftem 3 ftem 4 ftem 5 ftem 6 ftem 7 ftem 8 ftem 9
Juez 1
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Bastante
Juez 2 Bas-
Bastante Mucho Bastante Bastante Mucho Mucho Bastante Mucho
tante
Juez 3
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 4
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 5
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 6
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Bastante Bastante Mucho
38 Q Q Q Q Q Q Q Q
S 3 3 3 s s s S S
= 0 £ 0 L £ 0 £ 0 £ g 0 = 0 = 0
2 8 8 8 8 8 8 8 8
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7. Puntuaciones de los jueces en la tarea de velocidad de denominacion

Resumenes de casos

ftem 1 ftem 2 ftem 3 ftem 4 ftem 5 ftem 6 ftem 7 ftem 8 ftem 9
Juez 1
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 2 Bas-
Mucho Bastante Bastante Bastante Mucho Mucho Bastante Bastante
tante
Juez 3
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 4
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
Juez 5
Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho Bastante Mucho Bastante
Juez 6
Mucho Mucho Mucho Bastante Mucho Mucho Mucho Mucho Mucho
3 o o o o o o o o
S 3 3 3 3 3 3 3 3
a 0 I~ £ 0 £ 0 £ 0 I~ £ 0 £ 0 £ 0
2 8 8 8 8 8 8 8 8
5 = = = = = = = =
— o o o 53 o 53 o o
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2 2 2 2 2 2 2 2
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£ 2 2 2 2 2 2 2 2
g g g g g g g g g
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Anexo 3. Prueba w de Kendall para valorar la con-
cordancia entre los jueces que cumplimentaron el

cuestionario de validez de EVAPRELEC

Se adjunta, a continuacion, los resultados obtenidos tras la aplicacion de la prueba W de

Kendall para valorar el grado de concordancia entre los diferentes jueces.

Rangos
Rango promedio
Juezl 3.82
Juez2 2.15
Juez3 3.96
Juez4 3.87
Juez5 3.60
Juez6 3.60

Estadisticos de prueba

N 63
W de Kendall* 364
Chi-cuadrado 114.710
Gl 5
Sig. Asintotica .000

a. Coeficiente de concordancia de Kendall
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Anexo 4. Calculo del coeficiente de validez de con-

tenido de Hernandez-Rubio (2002) para las pun-

tuaciones obtenidas en el cuestionario de validez

del instrumento EVAPRELEC

Datos para el céalculo del Coeficiente de Validez de Contenido de Hernandez-Rubio

(2002)

Tarea Juez1l Juez2 Juez3 Juez4 Juez5 Juez6 Sx Vx Mx CcvC
SS 36.00 33.00 36.00 35.00 36.00 36.00 212.00 36 353 .98
DPI 35.00 27.00 36.00 35.00 36.00 34.00 203.00 36 33.8 .94
DRI 35.00 31.00 36.00 36.00 29.00 34.00 201.00 36 33.5 .93
RF 36.00 31.00 36.00 36.00 34.00 35.00 208.00 36 34.67 .96
ID 36.00 30.00 36.00 36.00 36.00 36.00 210.00 36 35 .97
AF 35.00 31.00 36.00 36.00 36.00 35.00 209.00 36 34.83 .97
VD 36.00 30.00 36.00 36.00 34.00 35.00 207.00 36 34.5 .96

SS: segmentacion sildbica. DPI: discriminacion de principio intrasilabico. DRI: discriminacion de rima

intrasildbica. RF: reconocer fonemas. ID: igual-diferente. AF: aislar fonemas. ID: igual-diferente. AF: ais-

lar fonema. VD: velocidad de denominacion. Sx: sumatorio de las puntuaciones totales de los diferentes

jueces. Mx:. CVC: coeficiente de validez de contenido.
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Anexo 5. Consentimiento informado relativo a la
administracion de la prueba para la evaluacion de

los predictores de la lectura (EVAPRELEC)

Esta informacion tiene como finalidad ponerle al tanto de una investigacion destinada a
evaluar el grado de adquisicion de los prerrequisitos que su hijo debe adquirir para poder
aprender a leer y que se administra en el tercer curso de Educacion Infantil. Léalo atenta-
mente; después de hacerlo, le animamos a que nos consulte todas las dudas que se le plan-
teen. Para ello puede emplear el correo electronico que se especifica en el encabezado de

esta hoja.

Explicacion del estudio: las dificultades de aprendizaje de la lectura afectan a una parte
importante del alumnado (10%) y se detectan a veces muy tarde, cuando la intervencion
educativa es menos efectiva, por lo que se ha elaborado una prueba para evaluar, ya en
Educacién Infantil, a aquellos nifios que tienen problemas para adquirir algunos aspectos
que se saben clave para el posterior aprendizaje de la lectura. Con tal propdsito se esta ha-
ciendo un estudio, para el que se ha seleccionado el colegio y la clase de su hijo/a. Esta
investigacion conforma la tesis doctoral de Don Julidn Palazon Lépez, dirigida por el Dr.
Don Joaquin Parra Martinez, del departamento de Métodos de Investigacion y Diagnostico
en Educacion de la Universidad de Murcia.

Proposito del estudio: baremar y validar una prueba destinada a evaluar los predictores
de la lectura. Para ello se administraran a cada nifio, individualmente, una serie de tareas

y juegos, de unos veinte minutos de duracidn, que consisten en nombrar dibujos, descom-

poner palabras en palmadas, discriminar sonidos, etc.

Profesionales que acudiran al centro: Don Julidn Palazon Lopez

Los resultados que se obtengan se tratardn confidencialmente y se le proporcionaran al tutor,
de manera que puedan dar informacion al centro sobre el desempefio del alumnado en las

tareas que conforman la prueba.

Es preciso que usted firme el presente documento dandose por informado y aportando los

datos que se le piden, de manera que podamos proceder ajustandonos en todo momento al
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régimen de proteccion de datos de caracter personal segun establece la Ley Organica 15/99

que regula dicha materia y de la que los profesionales investigadores se hacen garantes.

ME DOY POR INFORMADO/A DE DICHAS ACTUACIONES como representante

legal del nifio/a

Y0, DON/DOMA ot con
DNI ... como padre/madre/tutor (tachese lo que proceda) del nifio/a
veeeeeene. he com-

prendido las explicaciones que se me han facilitado y he leido la informacién precedente,

autorizando a las actuaciones arriba descritas.

Fdo.: EL / LA REPRESENTANTE LEGAL
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Anexo 6. Lista de comprobacion desarrollada
para valorar aspectos cualitativos de EVAPRE-

LEC durante la realizacion del estudio piloto

ftem NO SI

Las instrucciones redactadas son comprendidas por la mayoria de

los nifios.

Los nifios muestran una adecuada actitud durante la ejecucion (no

hay muestras de fatiga o tedio).

La aplicacion de la primera version de la prueba no sobrepasa los

20 minutos de duracion.

238



Anexo 7. Resultados derivados del primer proceso
de reduccion de dimensiones llevado a cabo con la
primera version del instrumento EVAPRELEC en

el estudio piloto

Varianza total explicada

Com Autovalores iniciales Sumas de extraccion de Sumas de rotacion de car-
po- cargas al cuadrado gas al cuadrado
nente  Total % de % acu- Total % de % Total % de %
va- mulado va- acu- va- acu-
rianza rianza mu- rianza mu-
lado lado
1 8.24 29.43 29.434 8.24 29.43 29.43 6.69 23.92 23.92
2 4 2 4 4 8 0 0
2 2.81 10.04 39.478 2.81 10.04 39.47 2.73 9.761 33.68
2 3 2 3 8 3 1
3 2.09 7.486 46.963 2.09 7.486 46.96 2.54 9.081 42.76
6 6 3 3 2
4 1.70 6.079 53.043 1.70 6.079 53.04 242 8.644 51.40
2 2 3 0 7
5 1.51 5.422 58.465 1.51 5.422 58.46 1.65 5.924 57.33
8 8 5 9 0
6 1.19 4.269 62.734 1.19 4.269 62.73 1.39 4.973 62.30
5 5 4 3 3
7 1.05 3.767 66.501 1.05 3.767 66.50 1.17 4.198 66.50
5 5 1 5 1
8 947 3.384 69.885
9 .857 3.060 72.944
10 788 2.813 75.758
11 .696 2.487 78.245
12 .645 2.304 80.549
13 .580 2.072 82.621
14 .560 1.998 84.619
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15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

Método de extraccion: analisis de componentes principales.

524
491
456
404
387
369
336
272
236
222
204
164
138
105

1.870
1.753
1.629
1.442
1.382
1.317
1.200
971
.841
791
730
587
492
376

86.489
88.243
89.871
91.313
92.694
94.011
95.211
96.182
97.024
97.815
98.545
99.132
99.624

100.00
0
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Anexo 8. Resultados derivados del segundo pro-
ceso de reduccion de dimensiones llevado a cabo
con la primera version del instrumento EVAPRE-

LEC en el estudio piloto

Varianza total explicada

Sumas de extraccion de car- Sumas de rotacion de cargas
Autovalores iniciales
Com- gas al cuadrado al cuadrado
po- % de % de % de
% acu- % acu- % acu-
nente Total va- Total va- Total va-
mulado mulado mulado
rianza rianza rianza
1 7.956 34.592 34.592 7.956 34.592 34.592 6.513 28.316 28.316
2 2.559 11.125 45.717 2.559 11.125 45.717 2.749 11.954 40.269
3 1.896 8.243 53.960 1.896 8.243 53.960 2.359 10.259 50.528
4 1.478 6.424 60.384 1.478 6.424 60.384 2.267 9.856 60.384
5 1.150 5.000 65.383
6 969 4214 69.598
7 .862 3.750 73.347
8 723 3.141 76.489
9 .604 2.625 79.114
10 .580 2.523 81.637
11 553 2.406 84.044
12 515 2.239 86.283
13 466 2.028 88.311
14 410 1.781 90.092
15 .394 1.713 91.805
16 .387 1.684 93.489
17 338 1.471 94.960
18 262 1.140 96.099
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19 247 1.074 97.173
20 214 930 98.103
21 179 178 98.881
22 150 .653 99.534
23 107 466 100.000
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Anexo 9. Graficos de normalidad para las tareas
de la version de EVAPRELEC evaluada en el es-
tudio piloto

Tarea de discriminacion intrasilabica

Grafico Q-Q normal. Discriminacion intrasilabica.

3

Normal esperado

| T
2 4 6

(=

Valor observado

& [E——

4
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Tarea de aislar fonemas

Normal esperado

Grafico @-Q normal. Aislar fonemas.

o=

T
G 9 12

(=
L)

Valor observado

104

A=

T
Ailzar fonemas
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Tarea de reconocer fonemas

Grafico Q-Q normal. Reconocer fonemas.
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T
Reconocer fonemas.
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Tarea de velocidad de denominacion

Grafico Q-Q normal. Velocidad de denominacion.
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.
o
=
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Anexo 10. Graficos de normalidad para las tareas

de la version definitiva de EVAPRELEC

Tarea de discriminacion intrasilabica

Grafico 0-Q normal de Discriminacion intrasilabica

Normal esperado

Valor observado

2|

T
Discriminacisn Intrasilébica
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Tarea de reconocer fonemas

Grafico Q-Q normal de Reconocer fonemas

0

Normal esperado

-2

3=

Valor observado

e SR

T
Reconocer Fonemas
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Tarea de aislar fonemas

Normal esperado

Grafico @-Q normal de Aislar fonemas

-2

Valor observado

101

4

T
Aislar fonemas
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Tarea de velocidad de denominacion

Grafico Q-Q normal de Velocidad de denominacion
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Conciencia fonologica total de EVAPRELEC

Normal esperado

Grafico Q-Q normal de EVAPRELECTotalCF

o

Valor observado

20

T
E'APRELECTotalCF
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Anexo 11. Resultados derivados del proceso de re-
duccion de dimensiones llevado a cabo con la ver-

sion definitiva del instrumento EVAPRELEC

Varianza total explicada

o Sumas de extraccion de Sumas de rotacion de car-
Autovalores iniciales
cargas al cuadrado gas al cuadrado
Com
% %
po- % de % de % de
% acu- acu- acu-
nente Total va- Total va- Total va-
) mulado ) mu- ) mu-
rianza rianza rianza
lado lado
7.82 34.00 7.82 34.00 34.00 6.61 28.74 28.74
1 34.003
1 3 1 3 3 1 2 2
2.60 11.31 2.60 11.31 45.31 2.61 11.36 40.11
2 45317
2 4 2 4 7 5 9 1
1.80 1.80 53.15 2.37 10.31 50.43
3 7.837 53.154 7.837
3 3 4 3 9 0
1.55 1.55 59.93 2.18 59.93
4 6.779 59.933 6.779 9.503
9 9 3 6 3
1.16
5 0 5.044 64.976
6 .943 4.102 69.078
7 .908 3.947 73.026
8 751 3.266 76.292
9 .679 2.951 79.243
10 .556 2.418 81.661
11 537 2.335 83.995
12 .506 2.199 86.194
13 459 1.994 88.188
14 439 1.907 90.096
15 370 1.607 91.703
16 361 1.571 93.274
17 304 1.322 94.596
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18 282 1224 95.820
19 242 1053 96.873
20 234 1.017  97.889
21 203 881 98.770
22 180 782 99.552
23 103 448 10(())'00

Meétodo de extraccion: andlisis de componentes principales.
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Anexo 12. Version definitiva de la prueba para la

evaluacion de los predictores de la lectura (EVA-

PRELEC)

EVAPRELEC Julian Palazon Lopez
Prueba para la evaluacidn de los predictores de la lectura Doctorando en cliencias de la educacion

EVALUACION DE LOS PREDICTORES
DE LA LECTURA (EVAPRELEC)

DATOS PERSONALES

Nombre

Apellidos

Curso

Fecha de nacimiento

Fecha de aplicacidn

Centro educativo

Examinador

REGISTRO DE PUNTUACIOMES

AREA TAREA PUNTUACION  PUNTUACION T
Conciencia DHscrimminacion i
intrasilabica intrasilabica

. . Reconocer fonemas L
Conciencia Cs:nn?n:?la
o onémica
fonologica Lislar fonemas fo10
Total £ 20
Denominacion de colores
. Denominacion de dibujos
Velocidad de

denominacion .
Denominacion de Lletras

Total
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Se muestran, a continuacidén, muestras de los items que componen las diferentes sub-

pruebas de EVAPRELEC.

EVAPRELEC
Prueba para la evaluacion de los predictores de la lectura

Julidn Palazén Lopez

Doctorando en ciencias de la educacion

1.2 DISCRIMINACION DE RIMA

EIERCICIO
5 A B
-
sl
[ |
B |~ B
o /1

Puntuacion total:

/ 6
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EVAPRELEC

Prueba para la evaluaciin de los predictores de la lectura

Julidgn Palazdn Lopez

Doctorando en ciencias de la educacion

2,
RECONOCIMIENTO DE UNIDADES 7

MODELADO

¢Suena /r/ en raton? —

¢Suena /r/ en ledn?

PRACTICA

A. <Suvena fs/ en sapo?

Bien () Mal ()

B. <iSuena/s/ en pifia?

Bien () Mal ()

ITEMS

1. éSuvena /rf en pamo? Especificar amr- o 7 1
2 cSuena s/ an sol? Es pecificar srmr o /1
3. £Suwena fs/ casa? Especificar smor- o /1
4. cSuena M en café? Es pecificar srmr o 7/ 1

Puntuacion total:

/ 4
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EVAPRELEC
Prueba para la evaluacion de los predictores de la lectura

Julian Palazén Lopez

Dioctorando en ciencias de la educacion

6.
AISLAR UNIDADES

MODELADO
VA
EJERCICIO
1. Puntuacidn: 0/ 1
ﬁ?
3. Puntuacidén: 0 /1
5. Puntuacidn: 0/ 1

i

PRACTICA
R
2. Puntuacion: 0 / 1
|
{
4, Puntuacién: 0/ 1
6. Puntuacion: 0 / 1

0

N/
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EVAPRELEC Julidn Palazdn Lopez
Prusba para la evaluacian de bbs predictores de la lectura Doctorando en ciencias de la educacion

3.
DENOMINACION DE COLORES

RECONOCIMIENTO Y MODELADO

EJEMPLO

EVAPRELEC Julidn Palazén Lopez

Prusba para la evaluacién de los predictores de la lectura Dociorando en ciencias de la educacién

4.
DENMOMINACION DE DIBUIOS

RECONOCIMIENTO Y MODELADO

EJEMPLO
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A
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EVAPRELEC
Prusba para la evaluacién de los predictores de la lectura

9
9
9
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