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Resumen. La precision lectora es una condicion para la adecuada comprension de los textos. Para su mejora se han empleado
intervenciones como el entrenamiento de la conciencia fonoldgica, ensefianza de las relaciones entre letras y sonidos, trabajo de la
morfologia, la escritura y mejora de la motivacion. No se han realizado estudios de sintesis sobre la mejora de la precision lectora en
hispanohablantes, algo que trata de solventar este trabajo.

El proceso de busqueda permitio localizar 28 efectos independientes de distintas intervenciones sobre la precision lectora de alumnado
desde 1° de Educacion Infantil hasta 5° de Educacion Primaria. Las intervenciones realizadas tuvieron un efecto combinado de 0.36 tras
su conclusion y un efecto combinado de 0.35 en algunos seguimientos realizados uno o dos afios después de la conclusion.

Se encontraron resultados significativamente mayores en las intervenciones que incluian entrenamiento de la conciencia fonoldgica,
actividades de mejora de la descodificacion o actividades de comprension. Otras intervenciones mostraron efectos positivos, aunque no
se encontrd un efecto significativo en las aplicadas con medios informaticos.

Los resultados son compatibles con los obtenidos en otros meta-analisis previos y muestran distintos componentes que pueden tener
los programas de enseflanza inicial de la lectura o de intervencion en dificultades de precision lectora.
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[en] Reading accuracy improvement in Spanish-speaking preschool and primary students:
a meta-analysis

Abstract. Reading accuracy is a condition for proper understanding of texts. For its improvement, interventions such as phonological
awareness training, phonics training, morphology teaching, writing and improvement of motivation have been used. No synthesis
studies have been carried out on the improvement of reading accuracy in Spanish speakers, something that this work tries to solve.
The search process located 28 independent effects of different interventions on the reading accuracy of students from Ist grade of
Preschool Education to 5th grade of Primary Education. Those interventions had a pooled effect of 0.36 after completion and a pooled
effect of 0.35 at follow-ups, one or two years after completion.

Significantly higher results were found for interventions that included phonological awareness training, decoding improvement
activities, or comprehension activities. Other interventions showed positive effects, although no significant effect was found in those
applied with computer assisted interventions.

The results are compatible with those obtained in other previous meta-analyses and show different components suitable for initial
reading instruction or intervention programs for children with reading accuracy issues.
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La lectura es una actividad compleja en la que se pueden distinguir distintos niveles. El de la precision se re-
fiere a la habilidad para descodificar correctamente las palabras, sin cometer errores. Esta lectura correcta pa-
rece realizarse de dos formas: por el conocimiento y uso de las relaciones entre grafemas y fonemas y por re-
conocimiento de palabras que resultan familiares al lector (Coltheart, 2003).
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Algunos modelos de comprension lectora, como la concepcion simple de la lectura (Hoover y Gough,
1990) o la concepcion activa de la lectura (Duke y Cartwright, 2021) proponen que la precision lectora tiene
un papel necesario en la comprension lectora.

Existen datos de estudios de sintesis que indican que la precision lectora se puede mejorar mediante el uso
de actividades de conciencia fonologica (National Reading Panel, 2000), la ensefianza explicita de las relacio-
nes entre letras y sonidos (Ehri, Nunes, Stahl y Willows, 2001), la ensefianza de morfologia (Goodwin y Ahn,
2013) o un trabajo equilibrado de lectura y escritura (Graham et al., 2018). También se ha documentado la
mejora de la precision lectora mediante intervenciones para mejorar la motivacion para la lectura (McBreen y
Savage, 2021). Desde otro punto de vista, estudios longitudinales apuntan al hecho de que el conocimiento de
las letras y la conciencia fonologica son los mejores predictores de la precision en la lectura de palabras
(Hjetland, Brinchmann, Scherer, Hulme y Melby-Lervag, 2020).

La ensefianza sistematica y explicita de las relaciones entre letras y sonidos también ha mostrado ser util
para mejorar la precision lectora de alumnado con bajo rendimiento en lectura (McArthur et al., 2018). La
ensefanza de estrategias de comprension también ha mostrado producir mejoras moderadas en la precisién
lectora (Swanson, 1999).

La mayor parte de la investigacion y de las revisiones sobre la mejora de la precision lectora se ha realizado
con angloparlantes. El inglés esta considerado una lengua con ortografia opaca, en la que las relaciones entre
letras y sonidos son poco consistentes. Eso hace que el dominio de la descodificacion necesite mas tiempo de
instruccion que el que se precisa para lenguas con relaciones mas consistentes entre grafemas y fonemas, como
el espafiol (Seymour, Aro y Erskine, 2003).

Disponemos de muy pocos estudios de sintesis sobre mejora de la precision lectora en hispanohablantes. Ji-
ménez y O’Shanahan (2008) realizaron una revision de informes y estudios realizados en paises de habla hispana,
centrados en las creencias del profesorado sobre la ensefianza de la lectura y en las comparaciones entre ensefian-
za fonologica y holista o global, encontrando cuatro estudios comparativos cuyos resultados describen.

Otros estudios de sintesis han realizado meta-anélisis de informacién correlacional. Miguez-Alvarez,
Cuevas-Alonso y Saavedra (2022) encontraron correlaciones significativas, de entre .29 y .42 entre distintas
formas de medir la conciencia fonoldgica y la habilidad de descodificacion y una correlacion no significativa,
de .34 entre conciencia silébica y lectura de pseudopalabras.

Martinez-Cubelos y Ripoll (2022) encontraron correlaciones significativas entre descodificacion y com-
prension lectora (.36) y también entre descodificacion y vocabulario (.33), conocimientos (.36) o habilidad
inferencial (.31).

Sin embargo, no existe ningiin meta-analisis sobre el efecto que pueden tener distintas intervenciones en la
mejora de la descodificacion en hispanohablantes. Por tanto, este trabajo trata de responder a la siguiente pre-
gunta: ;qué intervenciones producen mejoras en la precision lectora de alumnado hispanohablante de Educa-
cion Infantil y Primaria?

Método

Para responder a la pregunta de investigacion se eligio realizar una revision sistematica con meta-analisis. En
la medida de lo posible se han seguido las recomendaciones de PRISMA 2020 (PRISMA, 2021).

Criterios de inclusion y exclusién

La seleccion de estudios parte de una revision mas extensa con el objetivo de sintetizar la investigacién sobre
mejora de distintos aspectos de la lectura (precision, velocidad, fluidez y comprension) en hispanohablantes.
Los criterios de inclusion fueron: 1) se evalua el resultado de una intervencion de mejora en algiin componen-
te de la lectura del espafiol: precision, velocidad, fluidez o comprension, 2) participa alumnado que realiza
hasta el 6° curso de Educacion Primaria o nivel equivalente, 3) la mayoria de los participantes tiene como
lengua materna el espafiol, 4) existe un grupo de control formado aleatoriamente o un grupo de control equi-
valente, 5) publicacién como articulo revisado por pares o como tesis doctoral, 6) cualquier fecha de publica-
cion, 7) existen datos suficientes para calcular el tamaiio del efecto segin los procedimientos de What Works
Clearinghouse (WWC, 2020a, p. E1-E12).

Los criterios de exclusion fueron: 1) la mayor parte de los participantes tiene discapacidad visual o auditiva,
2) existe una diferencia de 0.25 desviaciones tipicas o mas entre los resultados del grupo experimental y de
control en el pretest, 3) se utilizan pruebas de evaluacion diferentes en pretest y postest y la diferencia entre
grupos en el pretest es mayor que 0.05 desviaciones tipicas o se desconoce la correlacion entre esas pruebas,
4) los participantes son prelectores en el pretest y son evaluados con una prueba que no se puede considerar
predictor de la prueba del postest, 5) la atricion amenaza la equivalencia inicial de los grupos segun los crite-
rios de WWC (2020b, p. 8-12), 6) la intervencion no se realiza en espafiol, o sus resultados no se evaltian en
este idioma, 7) la intervencion consiste en modificaciones en el texto.
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Busqueda

La busqueda se realizd en las bases de datos: Dialnet, Eric, Google Académico, Iresie, Microsoft Academic,
Psyclnfo y Scielo y entre diciembre de 2018 y abril de 2019, con una actualizacion en abril de 2022. También
se examinaron las referencias de revisiones y otras fuentes especializadas que incluian informacion sobre in-
tervencion para la mejora de la lectura en hispanohablantes (Balbi, von Hagen, Cuadro y Ruiz, 2018; Cadavid,
Quijano, Tenorio y Rosas, 2014; Cuetos, Rello y Soriano, 2019; Ginns, Joseph, Tanaka y Xia, 2019; Jiménez
y O’Shanahan, 2008; Méndez, 2015; Outoén, 2005; Ripoll y Aguado, 2014; Sanchez, Martin, Moreno y Espada,
2018; Stone, de Hoop, Coombes y Nakamura, 2019).

La busqueda principal se realizo en la base de datos Dialnet, con la expresion “mejora AND lectura
AND estudio OR investigacion AND comprension OR precision OR errores OR velocidad OR fluidez”,
complementada con “lectura AND TEL” y “dislexia intervencion”. En Iresie y Scielo se emplearon las
expresiones: compuestas por las palabras “lect? mejora” o “comprension mejora” combinadas con “inter-
vencion”, “mejora” o “programa”. En Scielo se afiadié una blisqueda con “comprension lectora”. En
Microsoft Academic se utiliz6 “lectura intervencion programa”, “lectura enseflanza mejora”, “compren-
siobn mejora ensefianza”, “lectura intervencion” y “comprension intervencion”. En Eric se emple6 “rea-
ding intervention AND spanish”. En PsycInfo se emplearon las palabras “lectura” y “comprension”
combinadas con “estudio”, “mejora” y “programa”, “comprension lectora” y “lectura investigacion”.
También se emplearon “reading study” y “comprehension program” limitando los resultados a estudios
realizados en paises hispanohablantes. En Google Académico se utilizé “lectura intervencion investiga-
cion OR estudio” y “comprension intervencion investigacion OR estudio”, limitando la busqueda a las 10
primeras paginas de resultados.

Tras ordenar alfabéticamente las referencias y suprimir manualmente los registros duplicados, dos evalua-
dores realizaron de forma independiente la seleccion de los trabajos que cumplian los criterios de inclusion.
Tras un pilotaje y el ajuste de algunas ambigiiedades en los criterios, los dos evaluadores alcanzaron una tasa
de acuerdo del 98,5%, con una Kappa de Cohen de 0,72, que indica un acuerdo sustancial. Todas las referen-
cias en las que hubo desacuerdo se incluyeron en la codificacion para su reanalisis.

Codificacion

Se contacto con los autores de 11 trabajos seleccionados en los que no se disponia del texto completo, recibien-
do respuesta sobre tres de ellos. Se prepard un manual de codificacion, describiendo los criterios y la forma de
codificar cada variable de interés. Este manual puede ser solicitado a los autores. Uno de los autores codifico
los trabajos seleccionados y, de forma independiente, otro codificador revisé el 13% de los estudios seleccio-
nados, elegidos de forma aleatoria. La fiabilidad de la codificacion se valoré mediante la kappa de Cohen para
las variables nominales y mediante la correlacion intraclase para las variables continuas. Para ello se empleo
la calculadora “Intraclass correlation program” (Universidad China de Hong-Kong, 2017), siguiendo el mode-
lo 3 individual, que no realiza ninguna asuncion acerca de los evaluadores.

En las variables en las que no se alcanzaba un buen nivel de acuerdo, establecido como kappa > 0.60
(Landis y Koch, 1970) o correlacion intraclase > 0.75 (Koo y Li, 2016), se revisaban los criterios de codifica-
cion, se recodificaba la variable y se volvia a comprobar la fiabilidad con otra seleccion aleatoria de estudios.
La variable “ratio” (nimero de participantes por instructor) tuvo que ser descartada por no poder alcanzarse un
acuerdo minimo entre codificadores.

Las variables codificadas fueron de distinto tipo: 1) caracteristicas de la publicacion: afio y tipo de publica-
cion, 2) caracteristicas metodoldgicas: disefio, nimero de participantes en los grupos experimentales y de
control, tipo de grupo de control, supervision de la fidelidad a la intervencion, tipo de prueba de evaluacion y
tiempo transcurrido hasta las evaluaciones de seguimiento; 3) caracteristicas de los participantes: curso, pais,
presencia de necesidades; 4) intervencion, 5) tipo de resultado y 6) tamafio del efecto tras la intervencion y
tamafio del efecto en el seguimiento.

La variable “intervencion” comenzo6 con algunos tipos de intervencion preestablecidos que se ajustaban si
en los estudios analizados se encontraban formas de intervencion no consideradas. Los tipos incluidos final-
mente fueron: conciencia fonologica, velocidad de denominacion, otras habilidades basicas antecedentes a la
lectura (atencidén o memoria), desarrollo del lenguaje oral, mejora de la descodificacion (relaciones entre letras
y sonidos o mejora de la precision lectora), ensefianza inicial de la escritura (mejora de la precision u ortogra-
fia), mejora de la velocidad o fluidez lectora, vocabulario, estrategias de comprension lectora, actividades de
comprension (responder a preguntas, completar textos), expresion escrita, motivacion, programas para fami-
lias, agrupaciones (tutoria entre iguales o grupos cooperativos). También se registraron el tipo de aplicador,
menciones a la formacién de los aplicadores y la duracién en horas.

En las variables nominales el acuerdo medio entre codificadores fue .81, con una desviacion tipicade .13 y
un rango entre .63 y 1. En las variables continuas el acuerdo medio fue .97, con una desviacion tipica de .03 y
un rango entre .93 y 1.
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Entre las decisiones tomadas durante el proceso de codificacion pueden ser relevantes las siguientes: se
asumio que las intervenciones aplicadas con medios informaticos contaban con un control de fidelidad a la
intervencion, todas las medidas de duracion de las intervenciones fueron transformadas a horas. Para ello se

29 ¢ 29 ¢

realizé una tabla en la que a medidas imprecisas como “sesion”, “semana”, “mes” o “curso escolar” se les
asigno una duracion horaria seglin los usos escolares espafioles.

Riesgo de sesgo

Para reducir el riesgo de que estudios con alto riesgo de sesgo invalidasen el resultado del meta-analisis, se
controlo su inclusion descartando investigaciones no publicadas en revistas revisadas por pares o como tesis
doctoral, investigaciones en las que la atricion ponia en riesgo la aleatorizacion o la equivalencia de los grupos
en el pretest, e investigaciones en las que las diferencias entre grupos en el pretest eran sustanciales (0.25
desviaciones tipicas o mas de diferencia) y, por tanto, dificiles de controlar con herramientas estadisticas.

Por otra parte, en la informacion codificada de los estudios habia dos indicadores de baja calidad referidos
a la metodologia: no se controla la fidelidad a la intervencion y la evaluacion se realiza con pruebas no estan-
darizadas. También habia indicadores de descripcion insuficiente de muestra y procedimientos: se desconoce
la participacion de alumnado con NEAE, se desconoce el aplicador y se desconoce el tipo de grupo de control.

Tamaiio del efecto

Los resultados referidos a lectura de los distintos estudios fueron transformadas a la g de Hedges, segtn los
procedimientos de WWC (2020a). Siempre que fue posible el efecto del postest o de las medidas de seguimien-
to se ajusto segun el procedimiento de “difference-in-differences adjustment”.

Meta-analisis

Una peculiaridad del conjunto de datos recogidos es que frecuentemente los estudios ofrecen distintos efectos
para el mismo tipo de resultado. Por ejemplo, no es extrafio que en un estudio se mida la descodificacién con
una prueba de precision en lectura de palabras y otra de lectura de pseudopalabras.

Para mantener la independencia de los efectos se adoptd un enfoque reduccionista (Borenstein, Hedges,
Higgins y Rothstein, 2009), en el que solo se seleccionaba un tamafio del efecto por cada muestra indepen-
diente.

La forma de realizar la seleccion en estudios con varios tamafos del efecto del mismo tipo de medida fue:

En estudios con resultados de distintos grupos se daba prioridad a 1) elecciones que permitian incluir la
mayor cantidad posible comparaciones entre grupos distintos, 2) comparaciones con grupo de control sin in-
tervencion, 3) la muestra mas numerosa, 4) la intervencién mas extensa.

En estudios con distintos resultados para el mismo tipo de medida se daba prioridad: 1) a los resultados
obtenidos con pruebas estandarizadas. En caso de haber varias se seleccionaba la que tuviera mejores propie-
dades psicométricas, atendiendo en primer lugar a la fiabilidad; 2) a pruebas de lectura de textos u oraciones,
3) pruebas de lectura de palabras.

En igualdad de condiciones se procedia al azar, con un un generador de niumeros aleatorios, para elegir una
comparacion.

En las variables nominales, los datos omitidos fueron codificados como tales (“desconocido). La tnica
variable continua en la que no se pudieron completar los datos fue la duracion de la intervencion. Falto ese dato
en un tamafio del efecto (Fernandez, 2015), el 3.6% de los efectos incluidos. En ese caso, los analisis corres-
pondientes se realizaron sin tener en cuenta ese estudio.

Se empled un modelo de efectos aleatorios, utilizando el inverso de la varianza para determinar el peso
relativo de cada estudio. La varianza entre estudios (t2) se estim6 mediante la maxima verosimilitud restringi-
da. La heterogeneidad estadistica se midié mediante el estadistico Q y el indice I?. Los intervalos confidencia-
les (IC) y los intervalos de prediccion (IP) de los resultados fueron del 95%.

Los distintos calculos que conforman el meta-analisis se realizaron con el entorno informatico R, utilizando
los paquetes: Altmeta, Dmeta, Meta y Metafor, segun los procedimientos descritos por Harrer, Cuijpers, Fu-
rukawa y Ebert (2022).

No se pudo realizar la deteccion de resultados atipicos con la funcion “find.outliers” del paquete Dmeta por
falta de convergencia en el algoritmo de puntuacion de Fisher. Por tanto se realizé un analisis alternativo con
la funcion “metaoutliers” del paquete Altmeta.

Para explorar las causas de la heterogeneidad en el tamafio del efecto combinado se realizaron analisis de
moderadores o subgrupos, o se emple6 la meta-regresion, en el caso de variables continuas. El analisis de
moderadores no se realizd si no habia un minimo de 10 estudios. Cuando en uno de los subgrupos el nimero
de tamafios del efecto era de 5 0 menor, se adoptd una medida combinada de t2 aplicandola a todos los subgru-
pos, segun recomiendan Harrer et al. (2022).
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El analisis de sensibilidad se realizd mediante el método de repetir el meta-analisis sin cada uno de los efectos
incluidos en €l para detectar los estudios mas influyentes en el tamafio del efecto y en la heterogeneidad.

Deteccion del sesgo de publicacion

Para controlar un posible sesgo de publicacion se utilizaron los siguientes recursos: diagrama de embudo, test
de Egger, procedimiento “trim and fill”, nimero a prueba de fallos y comparacion entre los resultados de estu-
dios publicados en revistas publicadas por pares y tesis doctorales (literatura gris).

Resultados

La busqueda produjo 4652 resultados, de los que se seleccionaron 57 publicaciones. De ellas 21 ofrecian re-
sultados sobre descodificacion. Los datos del procedimiento de seleccion se pueden encontrar en la Figura 1.

Identificacion en bases de datos y registros Identificacion por otros métodos
5
(5]
§ Estudios identificados Descartados antes de la Estudios identificados
= bases de datos: seleccion: bibliografia de revisiones de
g (n =4652) duplicados (n = 1099) investigacion (n = 44)
incidentales (n = 65)
Estudios revisados Estudios descartados a partir del titulo o resumen
(n =3662) No es una investigacion sobre mejora de la lectura (n = 3190)
No hay grupo de control (n = 105)
Participantes no hispanohablantes o intervencion no realizada en
espanol (n = 73)
Rango de edad inadecuado (n = 70)
No publicado en revista revisada por pares o tesis (n = 58)
Participantes con discapacidad sensorial (n = 3)
c
8 Estudios codificados Estudios no encontrados
3 (n=163) (n=13)
@
Estudios descartados durante la codificacion
Faltan datos para calcular la equivalencia entre grupos o el tamario del
efecto (n = 31)
Diferencia entre grupos = 0.25 desviaciones tipicas en pretest o grupos
no equivalentes, con pruebas diferentes en pretest y postest (n = 28)
Misma muestra que otro estudio ya incluido (n = 19)
Participantes no hispanohablantes o intervencion no realizada en
espanol (n = 8)
Otros motivos (n =7)
- Estudios incluidos
S (n=57)
= Referidos a
2 descodificacion
(n=21)

Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de seleccion

Por ejemplo, se descarto el estudio de Orellana y Bravo (2000) porque utiliza pruebas diferentes de lectura
en pretest y postest, habiendo una diferencia entre grupos de 0.21 desviaciones tipicas en el pretest. Se descar-
to el estudio de Soriano, Miranda, Soriano, Nievas y Félix (2011) porque parte de los participantes cursaban
Educacion Secundaria Obligatoria.

Las 21 publicaciones seleccionadas ofrecian 76 tamafios del efecto, de los que 28 se podian considerar in-
dependientes. Estos estudios se pueden encontrar en la Figura 2. En ellos hubo un total de 3184 participantes
que cursaban entre el primer curso del segundo ciclo de Educacion Infantil y el 5° curso de Educacion Primaria.
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La combinacién de los 28 efectos independientes produjo un tamafio del efecto combinado (TE) de 0.360
(IC: 0.215; 0.505; 1P: -0.205; 0.925), p < 0.0001.

La varianza de la heterogeneidad entre estudios se estimé en 1> = 0.070 (IC 0.018; 0.220), con un valor de
12 del 61.5% (IC 41.9%; 74.4%). El valor del estadistico Q fue 70.06, p < 0.0001.

Source SMD (95% CI)

Jiménez y Muieton (2010) Copia-Lectura  -0.31 [-0.90; 0.28]
Jiménez et al. (2007) Fonema-Ataque/rima -0.18 [-0.86; 0.50]
Caletetal. (2017) EP4 -0.06 [-0.73; 0.62]
Alfonso et al. (2012) EI1 0.00 [-0.78; 0.78]
Alfonso et al. (2012) EI2 0.00[-0.78; 0.78]
Cardona (2002) Homogéneo-Parejas 0.01[-0.60; 0.62]
Jiménez et al. (2007) Palabra-Control 0.02 [-0.63; 0.67]
Dominguez (1996) Rima-Control 0.06 [-0.71; 0.83]
Medive et al. (2015) 0.07 [-0.03;0.17]
Jiménez y Rojas (2008) 0.16 [-0.34; 0.65]
Luna (2016) 0.20 [-0.35; 0.75]
Pallante y Kim (2013) 0.23 [-0.08; 0.54]
Dominguez (1996) Omisién-ldentificacion  0.31 [-0.47; 1.09]
Gonzalez etal. (2017) 0.32 [-0.05; 0.69]
Jiménez et al. (2015) 0.33[-0.14; 0.80]
Cardona (2002) Heterogéneo-Control 0.36 [-0.25; 0.97]
Caletetal. (2017) EP2 0.42[-0.13; 0.98]
Vaughn, Cirino et al. (2006) 0.44 [-0.03; 0.90]
Jiménez y Muieton (2010) Memoria-Control 0.46 [-0.14; 1.06]
Alfonso etal. (2012) EI3 0.52 [-0.27; 1.31]
Villalén et al. (2011) 0.54[0.32;0.76]
Silva-Maceda y Camarillo-Salazar (2020) 0.55[-0.20; 1.29]
Ortiz et al. (2002) 0.59 [-0.07; 1.24]
Solsona et al. (2006) 0.72[0.02; 1.42]
Vaughn, Linan-Thompson et al. (2006) 0.91[0.39;1.42]
Fernandez (2015) 0.98[0.17; 1.80]
Gonzalez y Delgado (2007) 1.31[0.86; 1.75]
Favila y Seda (2010) 1.57[0.61; 2.53]
Total 0.36 [0.22; 0.51]

Heterogeneity: X3; = 70.06 (P < .001), /* = 61% I '
-2 -1 0 1 2
Standardised Mean Difference (95% CI)

Figura 2. Diagrama de bosque con los efectos incluidos en el meta-analisis

El 67.9% de los efectos fueron obtenidos con programas de ensefianza mixtos, en los que se combinaban
entre 2 y 8 intervenciones distintas. En los efectos obtenidos con una sola intervencion se emplearon mejo-
ra de la descodificacion (10.7%), conciencia fonoldgica, ensefianza inicial de la escritura y mejora de la
fluidez lectora (7.1% en cada una de ellas). Exceptuando el caso de dos investigaciones en las que se realizd
exclusivamente una intervencién de mejora de la conciencia fonoldgica, en el resto de los casos en que se
empled una sola intervencion los dos o tres estudios disponibles eran distintas muestras de la misma inves-
tigacion.

Se agruparon como paises americanos los resultados obtenidos en Chile (10.7%), Estados Unidos (7.1%),
Meéxico (7.1%) y Colombia (3.6%)

Respecto al riesgo de sesgo, no se mencionaba un control de la fidelidad de la intervencion en el 35.7% de
los estudios, se aplicaron pruebas no estandarizadas en el 21.4%, no se informaba sobre la participacion de
alumnado con NEAE en el 14.3%, no se informaba sobre el aplicador en el 14.3% y no se informaba sobre el
tipo de grupo de control en el 10.7%. En la tabla 1 se puede encontrar el efecto combinado de los estudios con
cada una de estas caracteristicas y su comparacion con los estudios con menor riesgo de sesgo.

Al detectarse una alta heterogeneidad se realizo un analisis de moderadores

Tabla 1. Analisis de moderadores del efecto sobre la precision lectora

Variable de agrupacion | k | TE | IC 1P | 7’ | Q | I | p | Res.

Tipo de publicacién
Revista 26 | 0.35 | 0.20; 0.50 | -0.23;0.94 | 0.08 | 66.9 | 62.6% 0.65 57.9%
Tesis doctoral 2 10.50 |-0.10; 1.10 0.08 | 2.4 | 59.0%
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Variable de agrupacion | k | TE | IC IP | 7’ | Q | I? | p | Res.
Disefio
Cuasiexperimental 8 (049 0.25;0.73 | -0.17; 1.16 | 0.06 | 20.5 | 65.8% 0.21 55.9%
Exp. nivel individual 16 | 0.36 | 0.16;0.56 | -0.21;0.92 | 0.06 | 24.2 | 38%
Exp. nivel grupal 4 10.13]-0.19;0.45 | -1.13; 1.39 | 0.06 | 0.95 | 0%
Tipo de grupo de control
Sin intervencion o tratamiento habitual 17 1 0.38 | 0.21;0.56 | -0.19;0.95 | 0.06 | 43.9 | 63.6% 0.17 49.9%
Activo 8 [0.15]-0.15;0.45 | -0.57;0.87 | 0.06 | 13.3 | 47.5%
No se informa 3 10.63 | 0.22;1.04 | -3.53;4.80 | 0.06 | 1.07 0%
Control de fidelidad
No se menciona 10 | 0.44 | 0.18;0.69 | -0.02;0.90 | 0.02 | 12 | 24.8% 0.49 57.1%
Se controla 18 | 0.33 | 0.15;0.51 | -0.30; 0.97 | 0.08 | 55.4 | 69.3%
Tipo de prueba de evaluacion
Estandarizada 221 0.28 | 0.15;0.41 | -0.07;0.62 | 0.02 | 34.4 | 38.9% 0.19 40.8%
No estandarizada 6 | 057 0.15;0.99 | -0.75;1.89 | 0.18 | 16.2 | 69.2%
NEAE
Grupos naturales o sin alumnado con NEAE 9 10321 0.05;0.58 | -0.45;1.09 | 0.09 | 30.6 | 73.8% 0.94 57.3%
Con NEAE o bajo rendimiento en lectura 10 | 0.36 | 0.09; 0.63 | -0.39; 1.11 | 0.09 | 20.4 | 55.9%
Seleccionados con otros criterios 5 1046 | 0.08;0.85 | -0.67;1.59 | 0.09 | 4.29 | 6.8%
Desconocido 4 1036 |-0.02;0.74 | -1.17;1.89 | 0.09 | 2.2 0%
Pais
Espaifia 20 |1 0.32 | 0.13;0.50 | -0.32;0.95 | 0.08 | 35.3 | 46.2% 0.43 55.6%
Americanos 8 044 | 0.19;0.69 | -0.30; 1.18 | 0.08 | 31.9 | 78.0%
La intervencion trabaja conciencia fonoldgica
Si 131 0.58 | 0.35;0.82 | -0.16; 1.32 | 0.10 | 28.7 | 58.2% | 0.007** | 44.9%
No 15 | 0.20 | 0.04;0.35 | -0.20; 0.59 | 0.03 | 22.0 | 36.4%
La intervencion trabaja el lenguaje oral
Si 10 | 0.49 | 0.16;0.81 | -0.60; 1.57 | 0.20 | 48.1 | 81.3% 0.35 52%
No 18 | 0.32 | 0.18;0.45 | 0.05;0.58 | 0.01 | 17.7 | 4.1%
La intervencion trabaja la mejora de la descodificacion
Si 17 | 0.48 | 0.27;0.68 | -0.22; 1.17 | 0.10 | 35.9 | 55.4% | 0.001** 39
No 11 | 0.15 | 0.02;0.29 | -0.09;0.39 | 0.01 | 10.2 | 2.2%
La intervencion trabaja la ensefianza de la escritura
Si 5 1034 | 0.04;0.64 | -0.67;1.35| 0.08 | 31.5 | 87.3% 0.85 50.7%
No 231 0.37 | 0.20;0.54 | -0.24;0.97 | 0.08 | 26.3 | 16.3%
La intervencion trabaja la velocidad lectora
Si 7 10551 0.24;0.87 | -0.44; 1.55 | 0.12 | 20.5 | 70.8% 0.06 39.6%
No 211 0.23 | 0.10;0.37 | -0.07;0.53 | 0.02 | 27.7 | 27.8%
La intervencion trabaja el vocabulario
Si 7 1054 0.22;0.86 | -0.52; 1.61 | 0.15 | 47.1 | 87.2% 0.12 52.5%
No 21 | 0.27 | 0.13;0.40 | 0.12; 0.41 0 2281 123%
La intervencion trabaja estrategias de comprension
Si 7 10551 0.24;0.86 | -0.45; 1.54 | 0.12 | 20.6 | 70.9% 0.07 40.9%
No 21 {024 | 0.11;0.37 | 0.11;0.37 | 0.02 | 28.4 | 29.5%
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Variable de agrupacion | k | TE | IC 1P | 72 | Q | I? | p | Res.

La intervencion incluye actividades de comprension
Si 2 10821 0.35;1.28 0.05 | 9.44 | 89.4% | 0.0445* | 45.4%
No 26 | 0.32 | 0.18;0.46 | -0.16;0.80 | 0.05 | 47.7 | 47.6%

La intervencion incluye modificaciones en las agrupaciones del alumnado
Si 3 10.19 | -0.27;0.65 | -4.34;4.72 | 0.07 | 0.62 0 0.44 56.8%
No 251 0.38 | 0.23;0.53 | -0.20;0.96 | 0.07 | 69.3 | 65.4%

Formacion de los aplicadores

Si 14 1 0.45 | 0.24;0.66 | -0.29; 1.19 | 0.10 | 56.9 | 77.2% 0.12 54.5%
No 14 1 0.23 | 0.06;0.41 | 0.04; 0.43 0 |13.1 1%
Aplicador

Desconocido 4 10.37]-0.11;0.84 | -1.18; 1.91 | 0.07 | 4.02 | 25.4% 0.35 56.9%
Investigador 8 (041 0.11;0.72 | -0.34;1.17 | 0.07 | 9.72 | 28%

Profesorado 7 1039 0.15;0.63 | -0.36;1.15 | 0.07 | 39.5 | 84.8%

Otras personas 3 1064 | 0.21;1.07 | -3.37;5.03 | 007 | 1.8 0%

Informatica 6 |0.10 | -0.22;0.41 | -0.77;0.96 | 0.07 | 492 | 0%

Nota. p = significacion del test de diferencia entre subbrupos, * =p < 0.05, ** = p < 0.01, Res = heterogeneidad residual (I?).

Solo se encontraron diferencias significativas en algunas caracteristicas de la intervencion. El efecto fue
mayor en los estudios en los que se trabajaba la conciencia fonoldgica, la descodificacion y que incluian acti-
vidades de comprension. También cabe destacar que no hubo un efecto significativo en las intervenciones pu-
blicadas en tesis doctorales, con un disefio experimental a nivel grupal, con grupo de control activo, en las que
se desconocia la presencia de alumnado con NEAE, en las que incluian modificaciones en las agrupaciones del
alumnado, en las que se desconocia el aplicador y en las aplicadas con medios informaticos.

Solo una intervencion trabajaba la velocidad de denominacion, con un TE = 0.317, la expresion escrita, con
un TE = 0.199 o la motivacion, con un TE = 0.199, no significativo.

Una meta regresion encontrd que el afio de publicacion de los estudios no fue un predictor significativo de
los efectos obtenidos (p = 0.700; R? = 0). Tampoco lo fue el curso (p = 0.3426; R?=0).

En cambio, si que identifico como predictor la duracion de la intervencion (p < 0.01; R? = 41.54%). Segtin
el modelo de regresion, por cada hora adicional de intervencion se espera que su efecto se incremente en
0.0007.

Una metarregresion multiple con todos los tipos de intervencion dio cuenta de toda la heterogeneidad de los
datos (R? = 100%) y se encontraron como moderadores la ensefianza de la escritura, con un peso negativo, de
-0.41 (p <0.01) y las actividades de comprension, con un peso de 1.03 (p < 0.0001).

Analisis de sensibilidad

Este analisis sefialdo un resultado atipico: Gonzalez y Delgado (2007). Este estudio se caracteriza por ser la
intervencion mas extensa de este conjunto, realizada durante dos horas y media diarias entre 2° curso de Edu-
cacion Infantil y primer curso de Educacion Primaria. El tamafo del efecto combinado suprimiendo este resul-
tado atipico fue TE = 0.307 (IC: 0.186; 0.427), p < 0.0001. La varianza de la heterogeneidad entre estudios se
estimé en 1> = 0.028 (IC 0.002; 0.152), con un valor de I? del 45.5% (IC 14.3%; 65.3%). El valor del estadisti-
co Q fue 47.7, p =0.0058

La Figura 3 muestra como seria el tamafio del efecto combinado si se retirase cada uno de los estudios in-
cluidos. Se puede ver como la omision de Gonzalez y Delgado (2007) produce el mayor descenso en hetero-
geneidad y en tamaio del efecto.
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Sorted by I
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Omitting Alfonso etal. (2012) EI1 + 1* = 63%; 6.= 037 [0.22-0.52]
Omitting Dominguez (1996) Rima-Control ¥ 12 = 63%; 6. = 0.37 [0.22-0.52]
Omitting Gonzalez et al. (2017) 4 1? = 63%; B. = 0.36 [0.21-0.52]
Omitting Cardona (2002) Heterogéneo-Control 17 = 63%; 6. = 0.3 [0.21-0.51]
Omitting Jimenez et al. (2015) i' 1% = 63%; 6. = 0.36 [0.21-0.51]
Omitting Jiménez y Rojas (2008) + 12 = 63%; 8. = 0.37 [0.22-0.52)
Omitting Dominguez (1996) Omision-ldentificacion “ 17 = 63%; B. = 0.36 [0.21-0.51]
Omitting Luna (2016) 12 = 63%; B. = 0.37 [0.22-0.52]
Omitting Pallante y Kim (2013) 12 = 63%; 6. = 0.37 [0.22-0.52]
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Effect Size (Random-Effects Model)

Figura 3. Tamafio del efecto y heterogeneidad retirando cada uno de los estudios combinados
Sesgo de publicacion

Las lineas punteadas de la Figura 4 muestran el diagrama de embudo de los resultados. En su inspeccion visual
se puede percibir una asimetria en la base del grafico, con una posible carencia de estudios con mayor error
estandar y resultados negativos. Los tonos de gris indican distintos niveles de significacion, mostrando como
si se imputasen estudios simétricos a las puntuaciones que aparecen mas alla de la region derecha del diagrama,
uno de ellos tendrian una p < 0.1 y otro seria significativo.
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Figura 4. Diagrama de embudo con contorno de significacion
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El test de Egger, con un valor t de 2.174 resulta significativo p = 0.039, lo que confirma la existencia de una
asimetria en el diagrama de embudo.

En el procedimiento “trim and fill” se obtuvo p = 0.108, indicando que el posible sesgo de publicacion no
seria significativo. El procedimiento imputd 7 estudios en la parte izquierda del diagrama de embudo. Inclu-
yendo esos resultados, el tamaiio del efecto combinado se redujo aproximadamente a la mitad: TE = 0.188 (IC:
0.011; 0.365; IP: -0.717; 1.093), p = 0.038, siendo aun significativo.

Como se puede ver en la tabla 1, no se encontraron diferencias significativas entre el tamafio del efecto de
los estudios publicados en revistas revisadas por pares y los estudios publicados en tesis doctorales, aunque
este resultado estd muy condicionado por el escaso niimero de estudios en el segundo grupo. El nlimero a
prueba de fallos fue N = 523 (procedimiento de Rosenthal) o N = 28 (procedimiento de Orwin).

Estudios de seguimiento

Se localizaron 4 estudios independientes en los que se evaluo la precision de lectura del grupo experimental y de
control, 12 0 24 meses después de concluir la intervencion. Debido al escaso nlimero de estudios se optd por un
modelo de efectos fijos. Estos estudios produjeron un TE = 0.346 (IC: 0.100; 0.593; IP: -0.297; 0.985), p = .0058.

La varianza de la heterogeneidad entre estudios se estimo en 1> = 0.0047 (IC 0; 0.945), con un valor de I
del 0% (IC 0%; 84.7%). El valor del estadistico Q fue 2.59, p = .4560.

Source SMD (95% CI)

Dominguez (1996) Rima-Control -0.09 [-0.93; 0.75] = T

Gonzalez etal. (2017) 0.23[-0.14; 0.60] ——.—f—
Dominguez (1996) Omision-ldentificacion 0.40 [-0.47; 1.26] 1

Cirino et al. (2009) 0.57[0.17;0.96] +
Total 0.35[0.10; 0.59] : : -<::I> |

-1 0.5 0 0.5 1
SMD (95% CI)
Heterogeneity: x% = 2.59 (P = .46), 1 = 0%

Figura 5. Diagrama de bosque con los efectos de medidas de seguimiento

Discusion

El proceso de busqueda permitid localizar 28 efectos independientes de distintas intervenciones sobre la precision
lectora de alumnado desde 1° de Educacion Infantil hasta 5° de Educacion Primaria. Las intervenciones realizadas
tuvieron un efecto combinado de 0.36 tras su conclusion y un efecto combinado de 0.35 en algunos seguimientos
realizados uno o dos afios después de la conclusion. El intervalo de prediccion (IP: -0.205; 0.925) nos indica que
un nuevo estudio, elegido al azar en la misma poblacién de estudios incluidos en este meta-analisis tendria un
95% de probabilidades de mostrar entre un efecto negativo muy pequefio y un efecto positivo grande, lo que
muestra la notable dispersion de los resultados con los que se ha calculado el efecto combinado.

A diferencia de lo que sucede en otros meta-analisis publicados anteriormente, aqui no se consideraron in-
tervenciones basadas en un tinico componente, sino que se compararon las que incluian ese componente con
las que no, siendo la mayor parte de ellas intervenciones mixtas.

Dos resultados parecen concordar con los resultados significativos mostrados por las intervenciones que
trabajan la conciencia fonoldgica y la mejora de la descodificacion. Segin NRP (2000), el entrenamiento de la
conciencia fonoldgica produce efectos significativos, de entre 0.33 y 0.61 en pruebas estandarizadas o no es-
tandarizadas de lectura de palabras y pseudopalabras. Ehri et al. (2001) encontraron tamaiios del efecto entre
0.40 y 0.98 para la ensefianza sistematica de las relaciones entre letras y sonidos (phonics).

Slavin, Lake, Chambers y Cheung (2009) no informan sobre la significatividad de sus resultados sobre la
descodificacion y encontraron tamaiios del efecto de 0.22 para la ensefianza de la conciencia fonolodgica en el
ultimo curso de Educacion Infantil y 0.12 para métodos de ensefianza inicial de la lectura.

No parece haber meta-analisis que hayan estudiado el efecto de las actividades de comprension lectora so-
bre la precision en la lectura.

Con respecto a otros meta-analisis que muestran mejoras en la precision lectora, en la introduccion se indi-
caba como el de Goodwin y Ahn (2013), encontré un TE = 0.59 con intervenciones morfolédgicas, el de Graham
et al. (2018), que estudio el trabajo equilibrado de lectura y escritura, un TE = 0.35 en reconocimiento de pa-
labras y TE = 0.53 en descodificacion; y el de McBreen y Savage (2021), sobre motivacion, un TE = 0.24.

El presente meta-analisis encontrd un TE = 0.34 (IP -0.67; 1.35) en intervenciones en las que se trabajaba
la escritura inicial. Solo se encontr6 un estudio sobre mejora de la expresion escrita, uno sobre motivacion y
no se consideraron las intervenciones basadas en la morfologia por no haber percibido ningln caso.
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No se han encontrado resultados significativos de las intervenciones basadas en modificaciones en las
agrupaciones del alumnado y en las aplicadas con medios informaticos. El primer resultado entra en contradic-
cion con los obtenidos por Slavin et al. (2009), que encontraron resultados positivos con intervenciones coo-
perativas, especialmente de tutoria entre iguales, con un TE = 0.46. Este resultado se refiere a medidas genera-
les de lectura, pero los cinco estudios que evaluaron la descodificacion mostraban efectos entre 0.29 y 0.72.

En cambio, Slavin et al. (2009) si que encuentran resultados practicamente nulos para los recursos tecnolo-
gicos, con un TE = 0.05 para la ensefianza inicial de la lectura y un TE = 0.06 en lectura entre 2° y 6° curso de
Educacion Primaria.

Uno de los resultados obtenidos en este meta-andlisis indica que la duracion de las intervenciones influye
en su efecto. El valor practico de este resultado es dudoso ya que se necesitarian casi 143 horas adicionales
de intervencidn para un aumento de 0.10 en el tamafio del efecto. Son varios los meta-analisis que no estu-
dian el efecto del tiempo dedicado a la intervencion. Por ejemplo, Ehri et al. (2001) renunciaron a considerar
la duracién como moderador por la imprecision con que era descrita en muchos estudios, un problema que
también se ha encontrado aqui. Goodwin y Ahn (2013), Suggate (2010) o Swanson (1999) no encuentran
una diferencia significativa entre los resultados de las intervenciones atendiendo a su duraciéon. En cambio,
NRP (2000) encuentra que en las intervenciones de ensefianza de conciencia fonologica las que tuvieron una
duracion de entre 5 y 18 horas produjeron resultados més altos que las que tuvieron una duracion inferior o
superior.

El hecho de que se haya obtenido un resultado positivo, con un TE = 0.36 (IP -0.39; 1.11) con alumnado
con bajo rendimiento en lectura es compatible con distintos meta-analisis que encuentran resultados positivos
en alumnado en riesgo de dificultades, con trastorno o con bajo rendimiento en lectura (Ehri et al, 2001;
Goodwin y Ahn, 2013; McArthur et al., 2018; Suggate, 2010 o Swanson, 1999). Gersten, Haymond, Newman-
Gonchar, Dimino y Jayanthi (2020) muestran cémo las intervenciones con alumnado en riesgo de dificultades
en los primeros cursos de Educacion Primaria producen los mayores efectos en la descodificacion.

Estos resultados ofrecen orientaciones sobre el tipo de actividades a considerar en el trabajo para la mejora
de la precision lectora. De forma secundaria indican carencias en la investigacion de algunas propuestas fre-
cuentemente utilizadas en las escuelas como la motivacion a la lectura o el trabajo de tipo cooperativo.

No obstante estas orientaciones se deben tomar con cautela por distintas limitaciones, tanto en los procedi-
mientos seguidos como en la informacion recogida. Los criterios de seleccion no descartaron estudios de corta
duracion o con muestras pequeias. Otros meta-analisis, como Neitzel et al. (2021) advierten de que una dura-
cion de menos de 12 semanas o menos de 30 participantes por grupo pueden aumentar artificialmente el resul-
tado de un estudio. En segundo lugar, la mayor parte de los estudios incluidos en el meta-analisis han sido
mixtos, combinando distintos componentes. Esto hace que no se pueda considerar la utilidad de cada uno de
los componentes de forma aislada ni tampoco las posibles interacciones entre ellos.

Los resultados han sido heterogéneos y el analisis de moderadores ha dejado una heterogeneidad residual
entre el 39% y el 57.9%. Los intervalos de prediccion son notablemente extensos y con bastante frecuencia
incluyen resultados negativos, es decir, cabe una posibilidad razonable de que aplicando intervenciones con las
caracteristicas que producen esos intervalos se pueda producir un efecto negativo sobre la precision lectora.
Las caracteristicas de las intervenciones han sido descritas de una forma muy general y afirmaciones como
“trabaja la conciencia fonologica”, “trabaja la mejora de la descodificacion”, etc. se pueden realizar de distintas
formas, incluyendo algunas que sean inefectivas.

No obstante, conviene recordar que un efecto negativo no implica necesariamente que se deteriore la preci-
sion lectora. Simplemente puede tratarse de un resultado inferior al obtenido por el grupo de control. Lo mas
habitual es que los grupos de control fueran sin intervencion o con el tratamiento habitual en el entorno. Te-
niendo en cuenta la edad de los participantes y que muchas de las investigaciones se realizaban en un entorno
escolar podemos pensar que en los grupos de control se realizaban actividades eficaces para la mejora de la
habilidad lectora.

Finalmente, es preciso sefialar que parte de los analisis realizados para controlar un posible sesgo de publi-
cacion advirtieron del riesgo de sesgo. Parece haber una tendencia sistematica a no publicar estudios con un
error estandar alto, normalmente por tener muestras pequefias, y resultados nulos o negativos. Si se imputan
este tipo de resultados el tamafo del efecto se reduce considerablemente, aunque sigue siendo positivo y sig-
nificativo. Este hecho se puede relacionar con lo comentado respecto a los intervalos de prediccion: todo el
alumnado recibe una ensefianza util para el aprendizaje de la lectura y la mejora de esta habilidad, de modo que
solo intervenciones muy eficaces pueden producir un efecto mayor que la ensefianza escolar.
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