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IPaIEbEsCIave] Resumen

lectura de palabras La relacién entre la lectura de palabras y el rendimiento académico se ha cons-
) tatado en estudiantes de primaria. Sin embargo, estos estudios son escasos e
ortografia inexistentes en cursos superiores. Puesto que las diferencias individuales en
el desarrollo de las habilidades de descodificacion pueden persistir en la edad
adulta, nos planteamos como objetivo analizar si la eficacia para leer palabras
rendimiento académico  sigue impactando sobre el rendimiento académico en estudiantes de secunda-
ria (13-14 afios). Método: se evalud a un grupo de 54 estudiantes de Educacion
estudiantes de secundaria Secundaria mediante una seleccion de pruebas de procesamiento fonoldgico,
lenguaje, mecanismos lectores y lectura de textos. Los resultados se relacio-
naron con las calificaciones obtenidas en las cinco asignaturas de contenido.
Resultados: el mejor predictor del rendimiento académico resultd ser la orto-
grafia seguida por la fluidez en el uso de palabras en la escritura espontdnea,
la eficiencia lectora y el vocabulario. Es decir, medidas que ponen el foco en las
dos habilidades que sustentan la lectura: los mecanismos de descodificacion
y el lenguaje. Ademas, sugieren que la calidad de las representaciones léxicas
puede explicar la relacién con la adquisicién de conocimientos académicos.
Conclusion: los resultados sefialan la importancia de planificar actividades para
adquirir vocabulario, desarrollar la fluidez verbal que ayudan a profundizar en
la comprensién del texto.
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The relationship between word reading and academic performance has been
verified, at least, in primary school students. However, studies are scarce and
non-existent in higher grades. Since individual differences in the development
of decoding skills can persist into adulthood, we aim at analysing whether
word-reading efficiency impacts on academic performance of high school stu-
dents (13-14 y.0). Method: A group of 54 secondary school students was evalu-
ated through a selection of tests of phonological processing, spoken language,
reading mechanisms and reading of texts. The results were related to the marks
obtained in the five content subjects. Results: The best predictor of academic
performance was spelling followed by fluency in the use of words when writ-
ing, reading efficiency and vocabulary. That is, measures that focus on the two
skills that support reading: decoding mechanisms and language processing. In
addition, they indicate that the quality of lexical representations can explain
the relationship with the acquisition of academic knowledge. Conclusion: The
results indicate the importance of planning activities to acquire vocabulary, de-

velop verbal fluency and deepen the understanding of the texts.

Introduccion

La mayor parte del aprendizaje académico y de las actividades que se realizan en la vida diaria, requieren
el procesamiento de informacion escrita. Leer es una actividad compleja que se apoya, al menos, en dos
tipos de competencias (Bishop y Snowling, 2004; Oakhill, Cain y Bryant, 2003). Por una parte, la lectura
implica procesos de descodificacion que llevan a identificar las letras, y a reconocer tanto palabras cono-
cidas como palabras nuevas o pseudopalabras. Por otra, utiliza recursos de la comprensién que permiten
la interpretacidn del texto a través de la integracion de los conocimientos del lector y la realizacién de
inferencias (Garcia-Madruga, Elosua, Garate, Luque, y Gutiérrez, 1999; Gomez-Veiga, Vila, Garcia-Ma-
druga, Contreras y Elosua, 2013; Hoover y Gough, 1990; Kintsch, 1998). El papel de la comprension en
la adquisicidon de conocimientos y su relacidn con el rendimiento académico ha despertado el interés
de diversos trabajos (por ejemplo, Elosua, Garcia-Madruga, Gémez-Veiga, Lopez-Escribano, Pérez y Or-
jales, 2012 y Meneguetti, Carretti, y De Beni, 2006, en espafiol; Tonelotto, Fonseca, Tedrus, Martins,
Gibert, Antunes, y Pensa, 2005, en portugués). Por el contrario, bajo el supuesto de que una vez que los
nifios leen con relativa fluidez (en torno a los 8 afios), los procesos a nivel de la palabra disminuyen su
influencia (Cain, Oakhill, y Bryan, 2014), se ha dedicado menos atencion a la relacién de los procesos de
descodificacién con el aprendizaje escolar. Sin embargo, existen datos que sefialan que la eficiencia en
el reconocimiento de las palabras tiene un enorme impacto sobre el resto de las operaciones realizadas
durante la lectura (Alegria, 2006) y son una fuente de diferencias individuales en eficiencia lectora, inclu-
so en lectores universitarios (de Vega, Carreiras, Gutiérrez-Calvo, y Alonso-Quecuty, 1990). Antes de que
se inicien los procesos de extraccion del significado, el lector ha tenido que identificar correctamente
las palabras que componen un enunciado. Si la eficiencia lectora depende en buena medida de meca-
nismos que actlan a nivel de la palabra (Rayner, Schotter, Masson, Potter y Treiman, 2016), los lectores
menos eficientes en los procesos de descodificacidn se encontraran en peores condiciones para resolver
operaciones mas complejas a nivel de la frase o del texto. Ademas, los errores en el reconocimiento de
palabras clave pueden conducir a una interpretacion errdnea del texto y, por tanto, hacer dificil su com-
prensién. Asi, la comprension depende de la rapidez y flexibilidad de las operaciones de descodificacién,
que, a su vez, se hacen mas eficaces cuando a través de los procesos de comprension se enriquece el co-
nocimiento de las palabras (Stanovich, 2009). Como consecuencia, lejos de disminuir su influencia (Sha-
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nkweiler, Katz, Stuebing, Fletcher, Brady, Dreyer, Marchione, Shaywitz, y Shaywitz, 1999), la competencia
en los procesos de descodificacion podria ser también relevante en los niveles educativos en los que
aumenta el peso de la adquisicion de conocimientos a partir de textos escritos. El principal objetivo de
este estudio es, pues, estudiar la relacion entre los mecanismos que intervienen en el procesamiento de
palabras y las calificaciones obtenidas por un grupo de estudiantes de 22 de Educacidn Secundaria (ESO).

Las investigaciones sobre el aprendizaje de la lectura demuestran que no todos los nifios progresan a
la misma velocidad. Al contrario, ya en las primeras etapas de la adquisicién de la lectura aparecen di-
ferencias en la automatizacion de los procesos de descodificacidon (Caravolas, Lervag, Mousikou, Efrim,
Litavsky, Onochie-Quintanilla, Salas, Schéffelova, Defior, Mikulajova, Seidlova-Malkova, y Hulme, 2012,
Defior, 2008; Defior, Justicia y Martos, 1996). La instruccidn escolar no logra homogeneizar las habilida-
des lectoras (Lewis y Freebairn, 1992). Al contrario, las tareas de lectura de palabras y pseudopalabras
y las pruebas de conciencia fonoldgica siguen ofreciendo un buen criterio para distinguir entre buenos
y malos lectores tanto en estudiantes de primaria (Carrillo, Alegria, Miranda, y Sanchez, 2011) y secun-
daria (Jiménez, Gregg, y Diaz, 2004) como en estudiantes universitarios (Hatcher, Griffith y Snowling,
2002). Por ejemplo, Jiménez, Rodriguez, Guzman y Garcia (2010) encuentran que estudiantes de 7 a 12
afios muestran diferentes patrones de desarrollo de las habilidades fonoldgicas y de lectura de palabras.
Diferencias que se perpetuan durante la educacion secundaria (Jiménez et al., 2004), haciéndose mas
evidentes en tareas de ortografia (Flores, Jiménez y Garcia, 2015). Igualmente, Callens, Tops y Brysbaert
(2012) muestran que estudiantes disléxicos con formacion universitaria no solo leen mds despacio y
cometen mas errores al leer que sus compafieros, sino que se muestran menos eficientes en tareas de
conciencia fonoldgica como supresién de silabas y fonemas, spoonerismos o en tareas de ortografia
(Suarez-Coalla y Cuetos, 2015). Estos hallazgos sefialan que las tareas mas discriminativas entre lectores
con diferente nivel de habilidad son las que evaluan las operaciones mas bdsicas de la competencia lec-
tora: la lectura de palabras, la ortografia y la conciencia fonoldgica (Tops, Callens, Lammertyn, Van Hees
y Brysbaert, 2012).

Los estudios revisados ponen de manifiesto que los procesos de lectura de palabras presentan importan-
tes diferencias individuales. Por otra parte, existe un acuerdo general en que las dificultades especificas
de aprendizaje no constituyen categorias claramente delimitadas (se tiene o no se tiene un determinado
trastorno), sino que se situarian en uno de los extremos del continuo del que forman parte las habilida-
des lectoras (Shaywitz, Morris y Shaywitz, 2008). Por tanto, es posible asumir que los estudiantes pue-
den diferir en el grado de competencia en las habilidades de descodificacion (Carrillo y Alegria, 2009) y
que esta diferencia estara relacionada con variaciones en el rendimiento académico.

Durante los primeros afios de escolaridad, el rendimiento académico esta estrechamente asociado al
aprendizaje de la lectura y la escritura por lo que, como es esperable, los nifios con buenas habilidades
de descodificacidon avanzan rapidamente (Stanovich, 2009). Los escasos estudios que exploran direc-
tamente el impacto de las habilidades basicas de lectura sobre el rendimiento académico en cursos
posteriores también han encontrado una relacién significativa (Oliveira, Boruchovitch, y Santos, 2008;
Tonelotto et al., 2005). En un metaandlisis con datos procedentes de 6 estudios longitudinales con parti-
cipantes de habla inglesa, Duncan et al., (2007) verificaron que el conocimiento temprano de matemati-
cas junto con el conocimiento de las letras, la lectura de palabras y las tareas de segmentacion fonolégica
evaluadas a los 5-6 afios eran buenos predictores del rendimiento escolar varios cursos después (13-14
afios), tanto si la evaluacién era realizada por los profesores o mediante pruebas objetivas. La relevan-
cia de las operaciones a nivel de la palabra también se ve reflejada en estudios recientes. Elosua et al.
(2012) encuentran que el reconocimiento ortografico y la segmentacién de palabras en espafiol estan
fuertemente asociados con la comprension lectora. Un hallazgo mas interesante para nuestros objetivos
es que la decisiéon ortografica fue mejor predictor de las notas en Lengua y Matematicas en 32 y 62 de
primaria que la segmentacion de palabras y las pruebas de comprensién. Por su parte, Dias y Seabra
(2012) encuentran en un estudio con niflos de 9-11 afios que la conciencia fonoldgica y el vocabulario
fueron mejores predictores del rendimiento que la inteligencia. En un trabajo posterior (Dias, Montiel y
Seabra, 2015) mostraron que el reconocimiento de pseudohomadfonos correlacionaba con la media de
las calificaciones de nifios de 12 a 42 de primaria (7-10 afios). Tomados en su conjunto, estos trabajos
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muestran que el nivel de rendimiento de los escolares de primaria esta relacionado con su dominio de
los mecanismos basicos de lectura de palabras. No hay razones empiricas para asumir que esta relacién
no se sigue manteniendo en alumnos de secundaria.

De los trabajos revisados se pueden extraer dos ideas. Por una parte, las diferencias individuales en la
velocidad con que tiene lugar el reconocimiento de palabras y en la ortografia pueden ser persistentes.
Por otra, el dominio de la descodificacidon destaca como un indicador del progreso académico de los
nifios, al menos en los primeros niveles de ensefianza. Ademas, si la automatizacién de los mecanis-
mos que intervienen en la identificacion de palabras es fundamental para entender lo expresado en
un texto, puede ser una fuente de variabilidad también en cursos superiores. Sin embargo, no hemos
encontrado trabajos sobre la relacién entre la habilidad de lectura de palabras y el rendimiento acadé-
mico en estudiantes de secundaria. Por tanto, el presente trabajo tiene como objetivo analizar cémo se
proyectan las habilidades de descodificacién sobre las calificaciones finales obtenidas por un grupo de
estudiantes de 22 de la ESO en las 5 asignaturas de contenido (Lengua, Matematicas, Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales e Inglés). Las pruebas seleccionadas estan destinadas a evaluar la habilidad lectora,
el procesamiento fonoldgico y el lenguaje. La conciencia fonoldgica constituye una destreza basica que
ha sido repetidamente relacionada con la habilidad lectora (Luque, Giménez, Bordoy y Sanchez, 2016;
Melby-Lervag, Lyster, y Hulme, 2012) y se atribuyen a un déficit en el procesamiento fonolégico las difi-
cultades para aprender a leer (Snowling, 2013). Las habilidades fonoldgicas actian durante el procesa-
miento de las palabras (Share, 1995) y, aunque su efecto puede ser menos evidente en lectores expertos,
se han encontrado relaciones con la lectura de palabras y la comprensién lectora (Garcia-Madruga y
Fernandez-Corte, 2008; Rayner et al., 2016). Por tanto, esperamos hallar una pequefia contribucion del
procesamiento fonoldgico al rendimiento académico. La eficacia de la descodificacidn, por su parte, re-
duce el coste del procesamiento de palabras, liberando recursos que se pueden destinar a operar sobre
la estructura sintactica y semantica del texto. Los estudiantes con una mejor descodificacidn alcanzaran
mejores niveles de comprensidn y, como consecuencia, veran aumentadas sus oportunidades de apren-
dizaje. Asi, esperamos encontrar una relacién favorable entre la eficiencia de la lectura de palabras y el
rendimiento académico.

Método

Participantes

Forman parte de este estudio 54 estudiantes (33 mujeres, 21 hombres) de 22 de la ESO, de 13-14,6 aios
(edad media: 13,71, d.t.: 0,98) de un Instituto Publico de Mdlaga (Espafia). Se excluyeron de la muestra
alumnos con déficit sensorial (n=1), motor (n=1), o con adaptaciones por dificultades de aprendizaje
(n=3). Todos los alumnos fueron evaluados con anterioridad mediante el test de RAVEN por la orienta-
dora del Centro para comprobar que tenian un Cl normal.

Pruebas

Las pruebas para evaluar los mecanismos lectores y el procesamiento fonolégico forman parte de un test
para evaluar las dificultades lectoras en espafiol (DIS-ESP, en preparacidn). Las pruebas de spoonerismos,
nombrado rapido de nimeros, los textos para leer en voz alta y para hacer resumen se han disefiado
especialmente para este estudio.
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|. Mecanismos Lectores

1.

Test de Eficiencia Lectora (TECLE) (Carrillo y Marin, 1999). Esta prueba consta de 64 oracio-
nes a las que les falta la Gltima palabra. El participante tiene que completarlas marcando con
una X una de 4 opciones: la palabra correcta, un distractor semantico y dos pseudopalabras
como distractores ortograficos. La prueba se termina a los 3 minutos. Se contabilizan aciertos
y errores. Puntuacién mdaxima: 64 puntos.

. Lectura de palabras. En esta prueba se pide al participante que lea la lista de palabras fre-

cuentes que aparece en pantalla tan rdpido como sea posible, pero tratando de no equivo-
carse. La prueba incluye una primera pantalla con 12 items de ensayo vy tres listas con 20
items de dos, tres y cuatro silabas, respectivamente. Puntuacién mdaxima: 60 puntos.

. Lectura de pseudopalabras. Como en la tarea anterior, el participante tiene que leer tan

rdpido como sea posible, en este caso, pseudopalabras derivadas de las palabras utilizadas
en la prueba de lectura de palabras. Tras una primera pantalla con 12 items de ensayo, se
presentan tres listas con 15 items de dos, tres y cuatro silabas, respectivamente. Puntuacion
maxima: 45 puntos.

En las dos pruebas anteriores, cada lista se presenta en una pantalla distinta mediante el ordenador.
Tras una pausa, el evaluador sefiala al participante que puede pasar de pantalla pulsando la barra
espaciadora. Se contabilizan aciertos y la suma del tiempo de lectura de cada una de las tres listas de
prueba.

. Decision ortografica. En esta tarea se pide al participante que sefiale rodeando con un circulo

cual de entre dos items representa la forma ortografica correcta de palabras de alta frecuen-
cia. La prueba consta de 50 items. Se contabilizan aciertos y tiempo. Puntuacidn maxima: 50
puntos.

. Dictado. Esta tarea consiste en escribir las palabras nombradas por el experimentador. La

prueba consta de los mismos 50 items de la tarea de decisidn ortografica. Se contabiliza nu-
mero de aciertos. Puntuacién mdéxima: 50 puntos.

Se seleccionaron palabras de alta frecuencia para asegurarse de que los participantes conocian

las palabras. Los errores, por tanto, no se deben a desconocimiento de la palabra, sino a una
dificultad para adquirir la ortografia.

. Procesamiento Fonoldgico

. Supresiéon de fonemas. Se pide sefialar qué queda si de la silaba emitida por el evaluador se

elimina un fonema situado al inicio, al medio o al final de la silaba. Se compone de 3 silabas
de ensayo y 27 silabas de prueba de estructura CVC, CCVC, y CVC carentes de significado.
Puntuacién mdaxima: 27 puntos.

. Supresién de silabas. Se pide sefalar qué queda si se elimina una silaba situada al inicio, en

el medio o al final de una pseudopalabra emitida por el evaluador. Se compone de 3 items
de ensayo y 24 items de prueba trisildbicos (de 6, 7 y 8 grafemas) de estructura CV, VC, CCV
y VCV. Puntuacién mdaxima: 24 puntos.

. Spoonerismos. Consiste en intercambiar el primer fonema de un nombre y un apellido pre-

sentados oralmente. Se incluyen 2 items de practicay 12 items de prueba. Puntuacién maxi-
ma: 24 puntos.
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En las tres pruebas anteriores se contabiliza nimero de aciertos y tiempo de respuesta total.

9. Memoria fonoldgica. Se pide repetir las silabas pronunciadas por el experimentador. La prue-
ba consta de dos partes presentadas de forma continuada con 15 items cada una, distribui-
dos en 5 bloques con 3 items que varian en funcidn del nimero secuenciado de silabas que
contiene cada item (1 silaba en el bloque 1, 2 en el bloque 2, ... hasta 5). La primera parte
consta de compuestos de silabas CV (consonante-vocal) y la segunda de silabas CVC (cada
parte va precedida de 3 items de practica). La prueba se termina cuando se cometen tres
fallos seguidos. Se contabiliza el niUmero de aciertos multiplicado por 1, 2, 3, etc., segun el
numero de silabas que contiene la secuencia. Puntuacién mdaxima: 45 + 45 puntos.

10. Nombrado rapido de objetos (RAN objetos). Se pide nombrar las imagenes de objetos muy
conocidos presentadas en la pantalla de ordenador. Se manipula la longitud de las palabras y
la variabilidad de los items. Se obtienen cuatro matrices de 18 items cada una: items variados
cortos, items variados largos, items repetidos cortos e items repetidos largos. Cada matriz
se presenta en una pantalla distinta. El participante pasa a la pantalla siguiente pulsando la
barra espaciadora cuando el evaluador se lo sefiala.

11. Nombrado rapido de numeros (RAN nuimeros). Se pide a los participantes que nombren
rapida y continuadamente 100 nimeros presentados en cuatro lineas. Puntuacién maxima:
100 puntos.

Aunque en ambas pruebas se contabilizan los aciertos, dada la alta frecuencia de los items, la me-
dida relevante es el tiempo que se tarda en nombrar todos los items de cada matriz cronometrado
manualmente.

Ill. Lectura

12. Lectura de texto en voz alta. El participante lee un texto en voz alta. Permite evaluar la en-
tonacidn, la fluidez, asi como el tiempo que se tarda en la lectura del texto. Se contabiliza el
numero de errores y el tiempo de lectura.

13. Lectura de un texto y resumen. El participante lee un texto para luego realizar un resumen.
Se contabiliza el nUmero de palabras y de verbos utilizados. También se contabiliza el nimero
de verbos porque marcan la estructura argumental de las oraciones.

Para valorar el resumen en esta prueba y en la del texto presentado oralmente, se
contabiliza el niumero total de palabras y el nimero de verbos. Se ha seleccionado el verbo
porque marca la planificacidn sintactica y la introduccion de ideas en las oraciones (Hwang y
Kaiser, 2014).

IV. Lenguaje

14. Subprueba de Vocabulario WISC-IV. La prueba consiste en definir las palabras presen-
tadas por el experimentador. Se contabiliza el nimero de aciertos. Puntuacién maxima: 64
puntos.

15. Fluidez verbal. El participante dispone de 30 segundos para nombrar el mayor nimero
de palabras que se ajusten a un criterio determinado: semantico (animales y prendas de
vestir). o fonémico (palabras que comiencen por /m/ y por /f/). Se contabiliza el nimero de
respuestas. No se contabilizan las repeticiones.

16. Audicion de un texto y resumen. Se pide al participante que redacte un resumen de un
texto que se presenta oralmente dos veces.
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Las pruebas que exigen una respuesta y la medicion del tiempo de respuesta (lectura de palabras y pseu-
dopalabras, decision ortografica, supresiéon de fonemas y de silabas, spoonerismos, memoria fonolégica,
RAN objetos y numeros, fluidez verbal y lectura en voz alta) se aplicaron en sesiones individuales de 40
minutos de duracién. Cuando las pruebas permitian una respuesta escrita (TECLE, resumen de textos
oral/escrito, prueba de vocabulario y dictado) se pasaron grupalmente en el aula donde habitualmente
reciben las clases en una sesidn de aproximadamente 20 minutos de duracion.

Las calificaciones fueron facilitadas al final del curso académico por los profesores que impartieron las
asignaturas. Las calificaciones indicaban el rendimiento global evaluado a través de exdmenes escritos. A
excepcién de Matematicas, que propone la solucion de problemas mediante el calculo numérico, el resto
de los exdmenes requieren una redaccion argumentada de la respuesta.

Resultados

El objetivo de este trabajo fue estudiar si existe relacién entre las habilidades de lectura de palabras y el
rendimiento académico en estudiantes sin normolectores con, al menos, 7 afios de experiencia lectora.
Para ello se analiza la relacién entre los resultados obtenidos en las pruebas utilizadas con las calificacio-
nes obtenidas al finalizar el curso.

Primero, se hallaron los estadisticos descriptivos para cada una de las pruebas empleadas en este estu-
dio (ver Tabla 1).
Tabla 1. Media y Desviacién Tipica (DT) de los resultados de las pruebas utilizadas

Acierto DT Tiempo | DT

. Mecanismos Lectores

TECLE Aciertos 42,76 12,85

Lectura Palabras 59,48 1,13 33,66 6,30
Lectura Pseudopalabras 44,29 3,27 74,20 26,91
Decisidn Ortografica 44,76 3,68 118,26 49,81
Dictado 45,91 4,03

Il. Procesamiento fonoldgico

Supresién Fonémica 17,27 2,63 136,51 38,08
Supresion Sildbica 20,97 2,91 143,87 32,52
Spoonerismos 18,91 3,87 130,04 52,23
Memoria Fonoldgica 69,57 17,33

RAN Objetos 56,17 11,30

RAN Numeros 45,53 11,59

Ill. Lectura

Lectura en voz alta 136,56 34,48 2,18 2,55
Lectura Texto y Resumen

Palabras 81,98 24,38

Verbos 10,50 3,44

IV. Lenguaje

Vocabulario 21,64 5369,00

Fluidez 39,52 7,04

Texto Oral y Resumen

Palabras 53,27 19,08

Verbos 8,32 3,48
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A continuacioén, se hallaron los coeficientes de correlacidn, entre las puntuaciones de las pruebas y las
calificaciones obtenidas a final de curso en cinco asignaturas: Lengua, Matematicas, Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales. Con el fin de simplificar los andlisis, se calcularon medidas compuestas de las pruebas
gue evalian un mismo constructo utilizando los valores Z de las puntuaciones. La medida de Fonologia
se obtuvo sumando las puntuaciones de supresion fonoldgica, supresién fonémica y spoonerismos. La
medida de RAN sumando el tiempo de reaccidn de todas las tareas de RAN. Y la medida de Ortografia
sumando los aciertos obtenidos en dictado y en decisién ortografica. Los resultados se muestran en la
Tabla 2.

Tabla 2. Correlaciones de las puntuaciones obtenidas en las pruebas y las notas en las cinco asignaturas

Lengua Matematicas cc. Natulares | CC. Sociales

I. Mecanismos Lectores

TECLE A11%* .300%* A15%* A37** AAQ5**
Palabras

Aciertos  .240 .156 .262 .183 114

Tiempo -. 280* -.110 -.348* -.228 -.391**
Pseudopalabras

Aciertos  .299* 121 141 .155 .240

Tiempo -.179 -.062 -.376** -.202 -.289*
Ortografia

Acierto .503** .310* .516** A03** A31%*
Il. Procesamiento fonoldgico
Fonologia

Aciertos  .149 .293* 292%* 224 .292*

Tiempo -.222 -.297* -.517** -401** -.382%**
Memoria Fonolégica .151 .220 .193 126 124
RAN -.200 -.130 -.354* -.224 -.291*
Ill. Lectura

Lectura Texto voz alta

Tiempo -.042 .140 -.229 -.139 -.195
Lectura Texto y Resumen

Palabras  .058 -.097 131 .100 .125

Verbos .030 -.119 144 .169 .156
IV. Lenguaje
Vocabulario .302* .249 A32%* A51** 498**
Fluidez total -.039 -.020 242 137 137
Texto Oral y Resumen

Palabras  .420** A54%* .615** .583** .330*

Verbos .348* 377* A92** A65** .303

*p< 0,05; **p< 0,01

83



© 2019 Departamento de Cs. de la Educacidn, Facultad de Cs. Humanas, UNRC, Argentina.
Contextos de Educacion Aiio 20 - N2 27. Pp 74-87

Los resultados son consistentes y destacan tres variables que correlacionan con un alto grado de sig-
nificacidon con el rendimiento en todas las asignaturas: la medida de eficiencia lectora (TECLE), la orto-
grafia y el nimero de palabras utilizadas para resumir un texto presentado oralmente. No obstante, los
indices de correlacién muestran algunas diferencias entre asignaturas. No se han hallado correlaciones
significativas con el tiempo en las tareas de fonologia, pero si con los aciertos en pseudopalabras en la
asignatura de Lengua. Respecto a las Matematicas no se han encontrado correlaciones significativas en-
tre el vocabulario y las correlaciones en general muestran un grado de significacion. Es posible que esta
menor relacién pueda deberse a que, aunque para resolver problemas de matematicas, es necesario
comprender el enunciado adecuadamente (Markiewicz y Etchegaray, 2018), la logica de las operaciones
aritméticas a realizar requiere de habilidades especificas independientes del lenguaje (Dehaene, 1997).

Finalmente, interesaba analizar el impacto de las variables de este estudio en el rendimiento. Puesto que
ya habiamos analizado la correlacidon con cada asignaturas y habiamos comprobado la alta correlacion
entre asignaturas (véase Anexo ll), se decidid utilizar la nota media global para hacer un analisis de re-
gresion lineal. Se siguid el método de pasos sucesivos que permite ordenar las variables independientes
por su grado de correlacion con la variable dependiente (media de las calificaciones) y eliminar aquellas
gue no contribuyen a su prediccién (véase Tabla 3). Se obtiene un primer modelo que confirma a la or-
tografia como mejor predictor (F(1,53)=7.192, p<.012). Un segundo modelo incluye a la fluidez escrita
(F(1,53)=6.713, p<.004), con un aumento de 10% de varianza explicada.

Tabla 3. Modelos obtenidos por el método de pasos sucesivos utilizando como variable dependiente la nota me-

dia global
B Error Tipico Beta R? F p

Modelo 1

Ortograffa | 163 |.061 | 438|162 |7192 |.012%
Modelo 2

Ortografia .138 .058 367 .263 6.713 .004**
Texto Oral n? Palabras .038 .017 .354
**p< 0,01

Como puede observarse, tanto las notas finales de las 5 asignaturas tomadas por separado como la nota
media global estan relacionadas principalmente con dos tipos de medidas. Por una parte, las pruebas
que evaluan la eficacia de los mecanismos de descodificacion (TECLE y ortografia) y por otra, las que
evaluan el uso del lenguaje (fluidez en el uso de palabras y vocabulario). Respecto al procesamiento fo-
noldgico, se confirma su impacto en el rendimiento, que alcanza un mayor grado de significacién cuando
se toman medidas de tiempo.

Discusion

Este trabajo se proyectd con el objetivo de analizar si los mecanismos de lectura de palabras estdn rela-
cionados con las calificaciones finales obtenidas por estudiantes de Secundaria. Los trabajos revisados
indican, por una parte, que esta relacidén se observa en estudiantes de primaria. Por otra, sefialan que

las medidas tomadas al inicio de la escolaridad permiten predecir el rendimiento varios afios después
(Duncan et al., 2007; Lewis y Freebairn, 1992). Ademads, como atestigua la investigacidn con adultos dis-
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Iéxicos (Tops et al., 2012), los afios de escolaridad no siempre logran eliminar diferencias individuales en
el desarrollo de los mecanismos lectores. Por tanto, era plausible esperar que la habilidad de lectura de
palabras siguiera impactando sobre las calificaciones alin en estudiantes normolectores con al menos 7
afios de escolaridad.

Nuestros resultados confirman que las medidas que mejor se relacionan con el rendimiento (la ortogra-
fia, la fluidez en el uso de palabras escritas y la eficiencia lectora) son las que, aunque de modo indirecto,
informan sobre la eficacia de los mecanismos de lectura de palabras. Estos resultados destacan el papel
de la calidad de las representaciones Iéxicas (Perfetti, 2007) y del lenguaje (Hoover y Gough, 1990) y nos
llevan a hacer varias reflexiones tanto tedricas como practicas.

El peso de la ortografia como predictor del rendimiento no era un resultado inesperado. Estudios ante-
riores resaltan la implicacién de la ortografia en el rendimiento académico en estudiantes de primaria
(Dias, y Seabra, 2012; Dias et al., 2015; Elosua et al., 2012). Lo que resulta novedoso es que siga siendo
un indice fiable para predecir el rendimiento en cursos superiores, incluso por encima de variables como
la fluidez de lectura o la habilidad para resumir un texto presentado por escrito. A través de la descodifi-
cacion, el lector extrae de las palabras informacién que le lleva a formar las correspondientes represen-
taciones ortogréficas necesarias para identificar las palabras visualmente (Share, 1995). De este modo,
la descodificacidon opera como un mecanismo autonomo de aprendizaje (autoensefianza, self-teaching,
Share, 1995). Cada nuevo encuentro de la palabra ofrece la oportunidad de mejorar la precisién de la
representacion ortografica y fortalecer la conexidn con su representacion fonoldgica. Estas conexiones
hacen posible reconocer las palabras rapida y automaticamente (Perfetti, 2007). Asi, la asociacion de
una representacion fonoldgica (por ejemplo, “ue”) con su representaciéon ortografica (“hue”) sirve tanto
para identificar rapidamente el inicio de una palabra durante la lectura, como para acceder a la forma
ortografica correcta en una tarea de dictado. Cuando este mecanismo de aprendizaje falla, no se logran
consolidar representaciones ortograficas lo suficientemente estables para reducir el coste de la descodi-
ficacién (Perfetti, 2007), ni suficientemente precisas para asegurar la correspondencia entre la represen-
tacion fonoldgica y la transcripcion ortografica especifica de cada palabra (Booth, Perfetti y McWinney,
1999). Esta dificultad para conectar ambas representaciones explicaria que las faltas de ortografia sean
un rasgo persistente en los malos lectores (Jiménez et al., 2004; Jiménez et al., 2010; Tamboer, Vorst y
de Jong, 2017). Asi, velocidad y ortografia se convierten en medidas indirectas de la eficacia de la des-
codificacién fonoldgica (Carrillo et al., 2011). Obsérvese que solo aparecen correlaciones significativas
con la velocidad de lectura de palabras, no con los aciertos. Como suele ocurrir en las lenguas transpa-
rentes, conforme aumenta la edad (Defior, 2008), las medidas de velocidad constituyen un indice mas
fiable para captar diferencias individuales que las medidas de exactitud (Sprenger-Charolles, 2011). Se
observa, ademas, que la exactitud apenas tiene influencia y que las medidas de velocidad lo hacen por
debajo de la ortografia. Puede ocurrir que, aunque la exactitud pierda fuerza predictora a medida que
los nifios progresan escolarmente, la calidad de las representaciones construidas durante los primeros
afios se refleje todavia en las representaciones ortograficas y en la velocidad de acceso a estas represen-
taciones. Exactitud, velocidad y ortografia podrian estar indicando distintos niveles del autoensefianza y
de la calidad de las representaciones Iéxicas.

Las habilidades metafonoldgicas mantienen un alto nivel de correlaciones de amplio espectro (véase
Tabla 2). Este ultimo resultado permite apoyar la idea de que las habilidades fonolégicas todavia siguen
mediando el procesamiento léxico. Por tanto, lejos de desaparecer, la activacidon fonoldgica se mantiene
como un mecanismo eficaz no sdélo para el reconocimiento de palabras (Van Orden, 1987), sino que pue-
de contribuir a mejorar la calidad de las representaciones Iéxicas a lo largo de la vida.

Los resultados obtenidos con el TECLE confirman de nuevo la estrecha relacion entre la eficiencia lec-
tora vy las calificaciones y lo sefialan como un buen predictor del rendimiento académico. El valor del
TECLE puede deberse a que pone a prueba tanto procesos de lectura de palabras (exactitud y velocidad
de la descodificacién) como procesos de comprensidn. Si el lector es eficaz, resolvera rapidamente los
primeros disponiendo de mas recursos para la resolucién de la estructura sintactica o la integracion de
las proposiciones del texto (de Vega et al., 1990). A medida que se reducen los recursos dedicados a
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explotar la informacidn aportada por las palabras, el estudiante estara en mejores condiciones para rela-
cionar y asimilar los conceptos que se expresan en el texto. La eficacia en los mecanismos de lectura de
palabras puede asi llevar a una mejora de la comprensién (Perfetti, 2007), que facilitara la adquisicién de
conocimientos. Por tanto, cabe esperar que los estudiantes con mejores calificaciones sean mejores des-
codificadores y, como consecuencia, su comprension resulte también mas eficiente. En otras palabras,
se asume que la comprension lectora actiua como mediador para explicar la relacion entre la habilidad
para leer palabras y el rendimiento académico (Garcia-Madruga y Fernandez-Corte, 2008). La relacién
del numero de palabras utilizadas para resumir un texto y las calificaciones -algo que ya aparecia en de
Vega et al., 1990- puede avalar la idea de que la profundidad (calidad) del conocimiento Iéxico desem-
pefia un papel relevante en la adquisicién de conocimientos y, por tanto, en el rendimiento académico.
Sin embargo, el hecho de que esta relacidn sdlo sea significativa cuando el texto se presenta oralmente,
hace que esta explicacién sea insuficiente y, de nuevo, pone el foco sobre el papel desempefiado por los
mecanismos que operan sobre el uso del lenguaje. Un marco que puede ayudar a interpretar los resul-
tados es el Modelo Simple de Lectura (Gough y Tunmer, 1986). Este modelo propone que en el desarrollo
de la lectura participan de forma paralela dos dimensiones -la habilidad fonoldgica y la comprension del
lenguaje hablado- dando lugar a diferentes niveles de competencia. Apoya esta idea el hecho de que tan-
to las correlaciones como los analisis de regresidn sitlen como principales predictores del rendimiento
dos tipos de medidas. Por una parte, las que informan sobre la habilidad de descodificacion (ortografia,
eficiencia lectora), por otra, medidas asociadas al uso del lenguaje (la fluidez escrita y el vocabulario).
Los estudiantes con mejores calificaciones en nuestra muestra realizan con agilidad las operaciones de
descodificacién y son habiles para operar sobre la estructura linglistica. La fuerte asociacion entre el
vocabulario, el uso de palabras escritas y el rendimiento enlaza con la idea de que el conocimiento de
palabras es un indicador de la competencia de procesamiento tanto del lenguaje hablado como escrito
(Protopapas, Simos, Sideridis y Mouzaki, 2012). Obsérvese que la falta de apoyo escrito pone en des-
ventaja a los estudiantes menos competentes. Probablemente, al tener que procesar la informacién en
tiempo real, agotan sus recursos para acceder al Iéxico y analizar la estructura sintactica, lo que limita
su disponibilidad para integrar y retener la informacion del texto (de Vega et al., 1990; Garcia-Madruga
y Fernandez-Corte, 2008). La presentacidn escrita, al permitir que el lector opere a su propio ritmo, en-
mascararia las diferencias individuales reduciendo su relacién con el rendimiento.

Conclusiones

Los resultados de este estudio sefialan la relacidn del rendimiento académico con la habilidad para ac-
ceder y extraer informacion de las palabras tanto en su presentacion escrita (ortografia, fluidez escrita)
como en el uso del lenguaje (vocabulario). Apoyan la idea de que cuando se estrecha la conexion entre el
conocimiento léxico, ortografico y semantico (Perfetti, 2007) se dispone de una herramienta mas eficaz
para aprender a partir de textos orales o escritos (Rayner et al., 2016). Si bien es cierto que no dispo-
nemos de datos para plantear una conexion directa con la comprension lectora, es posible asumir que
puede haber actuado como factor modulador de estos resultados. Como consecuencia, la practica en
actividades destinadas a profundizar en el conocimiento Iéxico y aumentar la fluidez de lectura puede
constituir una herramienta adecuada para ensefiar a los alumnos a comprender en profundidad y favo-
recer el rendimiento académico.

Las consecuencias que se derivan de este estudio pueden verse limitadas por el reducido nimero de
participantes y la homogeneidad de la muestra. Aunque haber excluido a estudiantes con dificultades
lectoras puede ser garantia de la solidez de los efectos encontrados, una muestra mas extensa podria
permitir una mayor generalizacion. Por otra parte, hubiera sido conveniente incluir pruebas especificas
para evaluar la comprension lectora. Estas limitaciones no restan interés al trabajo cuyo mayor aporte
consiste en mostrar que las habilidades de lectura de palabras impactan sobre el rendimiento aldn en es-
tudiantes con afios de experiencia lectora. Ademas, la continuidad de los hallazgos con los encontrados
en muestras de menor edad hace confiar en la fiabilidad de los resultados.
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