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ES Resumen: Existe una relacion notable entre fluidez y comprension lectora. Para el desarrollo de la fluidez
se han utilizado recursos como la lectura extensiva y la lectura asistida, especialmente las intervenciones de
lecturas repetidas. No hay disponible ninguna revision sistematica o metaanalisis acerca de la intervencion
en velocidad o fluidez lectora de alumnado hispanohablante. Para solventar esta situacion, una busqueda
sistematica localizé 16 efectos independientes obtenidos con diferentes intervenciones sobre la velocidad
lectora o sobre la fluidez lectora, entendida como combinacién de velocidad y precision o de velocidad
y prosodia. En estos estudios participé alumnado desde 3° de Educacion Infantil hasta 6° de Educacion
Primaria. Su efecto combinado fue de 0.47 al concluir las intervenciones.

Los resultados fueron notablemente heterogéneos. Se encontraron efectos positivos pequefios o
moderados en intervenciones con componentes como mejora de la velocidad de denominacion, lenguaje
oral, decodificacién, velocidad lectora, vocabulario o estrategias de comprension. Los resultados fueron
significativamente mayores en las intervenciones que incluian entrenamiento de la conciencia fonoldégica
y en las que no trabajaban la comprensién. Los intervalos de prediccion fueron positivos unicamente en
las intervenciones que no incluian el entrenamiento de la conciencia fonoldgica, en las que trabajaban
explicitamente la mejora de la velocidad y en las que trabajaban la comprensioén: vocabulario o estrategias.
Palabras clave: Educacion infantil; educacion primaria; fluidez lectora; metaanalisis; velocidad lectora

ENG|nterventions to improve reading speed and fluency in Spanish
speakers in Kindergarten and Primary Education: a meta-analysis

ENG Abstract: There is a notable relationship between fluency and reading comprehension. To develop fluency,
resources such as extensive reading and assisted reading have been used, especially repeated reading
interventions. There is no systematic review or meta-analysis available regarding intervention in reading speed or
fluency in Spanish-speaking students. To solve this situation, a systematic search located 16 independent effects
obtained with different interventions on reading speed or reading fluency, understood as a combination of speed
and accuracy or speed and prosody. Students from Kindergarten to 6th grade of Primary Education participated
in these studies. The summary effect was 0.47 at the conclusion of the interventions.

The results were remarkably heterogeneous. Small or moderate positive effects were found in interventions
with components such as improving naming speed, oral language, decoding, reading speed, vocabulary or
comprehension strategies. The results were significantly higher in interventions that included phonological
awareness training and those that did not work on comprehension. The prediction intervals were positive only
in interventions that did not include phonological awareness training, in which improving speed was worked
explicitly, and in those that worked on comprehension: vocabulary or strategies.
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La fluidez lectora es una manifestacion de la habilidad lectora en la que se aprecian tres componentes prin-
cipales: precision, automatizacion y prosodia (Kuhn, Schwanenflugel y Meisinger, 2010). La precision se re-
fiere al hecho de decodificar correctamente lo que esta escrito, sin errores. La automatizacion se manifiesta
en una lectura agil que se realiza sin necesidad de un esfuerzo consciente para decodificar. La agilidad en la
lectura se suele identificar con la velocidad lectora. El tercer componente, la prosodia, hace referencia a la
entonacion, el ritmo y el fraseo o agrupacion de las palabras leidas formando unidades de significado.

La relacion entre fluidez lectora y comprension lectora ha sido documentada en varios trabajos de sin-
tesis. Florit y Cain (2011) encontraron correlaciones significativas entre fluidez en la lectura y comprension
lectora en alumnado hablante de inglés o de lenguas transparentes. Las correlaciones reportadas se en-
cuentran entre r = 048y r = 0.89, dependiendo del tipo de lengua maternay de la edad de los participantes.

En hablantes nativos de inglés, Garciay Cain (2014) encontraron correlaciones significativas entre la velo-
cidad de lectura de listas palabras y la comprension lectora (r = 0.65) y entre velocidad de lectura de oracio-
nes o textos y comprension lectora (r = 0.48). En alumnado hispanohablante de Educacion Primaria, Baker,
Crespo, Monsalve, Garcia y Gutiérrez-Ortega (2022) han localizado 16 investigaciones sobre la relacion entre
fluidez y comprension lectora, encontrando una correlacion significativa al combinar sus resultados: r = 0.47.
En estas investigaciones, la medida mas utilizada ha sido la velocidad lectora, evaluada en 10 de ellas, y con
una correlacion de r = 0.41 con la comprension. En tres investigaciones se tomaron medidas de precision,
en dos se evaluo la prosodia y una unica investigacion valor¢ la fluidez con una combinacion de pruebas.

En estudios longitudinales, la fluidez lectora se muestra como un predictor de la comprensioén lectora
(Kim, 2015; Kim, Quinn y Petscher, 2022). Es interesante que en los tres meta-analisis que se acaban de
presentar (Baker et al., 2022; Florit y Cain, 2011; Garcia y Cain, 2014) la relaciéon entre fluidez lectora y com-
prension lectora es mayor en los grupos de alumnado de menor edad.

Otro modo de percibir la importancia de la relacion entre fluidez lectora y comprension lectora es que
algunos modelos de lectura consideran la fluidez como un componente intermedio, entre la decodificacion
y la comprension. Esto sucede en el triangulo DVC (decodificacion, vocabulario y comprension) de Perfetti
(2010) o en la concepcidn activa de la lectura (Duke y Cartwright, 2021).

La intervencion para la mejora de la fluidez lectora se ha realizado de dos grandes formas. La primera es
la lectura extensiva, que consiste en propiciar oportunidades para leer de forma individual sin interrupciones.
Es muy habitual que en las propuestas de lectura extensiva el material sea facil o adecuado para el nivel de
lectura de los participantes, haya posibilidades de elegir qué leer y se eviten las actividades para profundizar
el contenido de los textos (Jeon y Day, 2016). Las practicas de lectura extensiva son frecuentes en el entorno
escolar, encontrandose en forma de sesiones periddicas de biblioteca o lectura libre o, en ocasiones, en
programas con nombres como “SSR” o “DEAR”. Estos nombres son las siglas, en inglés, de expresiones
como “lectura silenciosa sostenida” o “deja todo y lee”. La lectura independiente o la lectura extensiva han
mostrado tener un efecto positivo en la fluidez (Maki y Hammerschmidt-Snidarich, 2022) y en la velocidad
lectora del alumnado que aprende el inglés como segunda lengua (Jeon y Day, 2016).

La segunda forma de intervencion es un conjunto de practicas que se agrupan bajo la denominacion de
lectura asistida y que tienen en comun que en ellas un lector habil ayuda a mejorar la fluidez lectora propo-
niendo actividades de lectura y proporcionando ayudas como hacer de modelo de lectura, corregir errores,
o proporcionar informacion sobre el nivel alcanzado. Algunas técnicas que se emplean en la lectura asistida
son: la lectura preexaminada (identificar y practicar palabras o partes de mayor dificultad antes de la lectura
del texto), el modelado (antes de leer el texto, escuchar cdmo lo interpreta un lector habil), la lectura simul-
tanea (leer en voz alta al mismo tiempo que la persona que asiste la lectura), la lectura coral (leer el texto en
voz alta varias personas simultdneamente) o sefialar las separaciones entre unidades de entonacion en el
texto, estén marcadas con signos de puntuacion o no. Entre las practicas de lectura asistida destaca, por
haber sido estudiada de forma mas extensa, la de lecturas repetidas en la que se propone leer varias veces
un texto con la intencion de alcanzar su dominio.

Las lecturas repetidas producen mejoras en la fluidez (National Reading Panel [NRP], 2000; Chard,
Vaughn y Tyler, 2002; Lee y Yoon, 2017; Therrien, 2004), también en alumnado con bajo rendimiento en
lectura (Chard et al., 2002; Stevens, Walker y Vaughn, 2017). A pesar de existir varios trabajos de revision
que muestran su eficacia, no esta considerada aun como una intervencion basada en evidencias (Petersen-
Brown et al., 2021).

Es importante tener en cuenta que, ademas de la correlacion entre fluidez lectora y comprension lectora
comentada anteriormente, las intervenciones para la mejora de la fluidez tienen efectos positivos en la com-
prension lectora (Jeon y Day, 2016; Therrien, 2004) incluso en el alumnado con dislexia o bajo rendimiento en
lectura (Scammacca, Roberts, Vaughn y Stuebing, 2015; Stevens et al., 2017; Suggate, 2014).

No se ha localizado ningun estudio de sintesis sobre la mejora de la fluidez lectora en hispanohablantes,
asi que este trabajo se propone responder a la siguiente cuestion: ;qué intervenciones resultan utiles para
mejorar la velocidad o fluidez lectora del alumnado de Educacion Infantil o Educacion Primaria hablante
nativo de espanol?

Método

Con la intencidn de dar respuesta a la pregunta planteada se opté por plantear una revision sistematica y
metaanalisis de la literatura cientifica existente, atendiendo a las propuestas de PRISMA 2020 (PRISMA,
2021). Este trabajo es parte de una revision mas general, que trata de sintetizar la investigacion sobre me-
jora de distintos aspectos de la lectura (precision, velocidad, fluidez y comprension) en hispanohablantes.
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El método seguido ha sido expuesto detalladamente en Ripoll y Zevallos (2023), que revisa la investigacion
sobre mejora de la precision lectora, de modo que aqui se van a indicar los aspectos fundamentales del
método y los especificos en relacion con la velocidad y la fluidez.

Criterios de inclusion y exclusion

Los criterios empleados para incluir trabajos de investigacion fueron los siguientes: 1) el trabajo valora el efec-
to de alguna intervencion para mejorar alguno de los componentes de la lectura: precision, velocidad, fluidez
o0 comprension, 2) el alumnado participante esta escolarizado en Educacion Infantil, Educacion Primaria o
en niveles equivalentes de sistemas educativos distintos al espafiol, 3) el espanol es la lengua materna de
la mayoria de los participantes, 4) existe, al menos, un grupo experimental y un grupo de control, que puede
estar formado aleatoriamente o tratarse un grupo de control no aleatorizado pero equivalente al experimen-
tal en la variable evaluada, 5) el trabajo ha sido publicado en una revista con sistema de revision por pares o
se trata de una tesis de doctorado, 6) esta publicado en cualquier fecha, 7) se ofrecen datos suficientes para
calcular el tamafo del efecto de la intervencion mediante los procedimientos de What Works Clearinghouse
(WWC, 20204, p. E1-E12).

Como criterios de exclusion se plantearon: 1) mas del 50% de los participantes tiene una discapacidad
visual o auditiva, 2) se encuentra una diferencia de 0.25 desviaciones tipicas o mayor entre los resultados
del grupo experimental y de control en el pretest (WWC, 2020Db, p. 13), 3) las pruebas de evaluacion que se
utilizan en el pretest y el postest son diferentes y, ademas, la diferencia en el pretest entre la media del grupo
experimental y la del grupo de control es mayor que 0.05 desviaciones tipicas 0 se desconoce la correlacion
entre esas pruebas, 4) en el momento de realizar el pretest, los participantes aun no han iniciado el aprendi-
zaje formal de la lectura y son evaluados con una prueba que no se puede considerar predictor de la prueba
del postest, 5) la equivalencia inicial de los grupos es amenazada por una atricion excesiva o diferencial,
atendiendo a los criterios planteados por WWC (2020b, p. 8-12), 6) la intervencidon sobre la lectura no se
realiza en espaiol, o las pruebas de evaluacién no estan en espafiol, 7) la intervencion realizada se basa en
modificaciones en el texto.

Busqueda

La busqueda se realizé entre diciembre de 2018 y abril de 2019 y se actualizé en el mes de abril de 2022.
Se emplearon distintas bases de datos, realizandose la exploracion principal en Dialnet y completandose
en Eric, Google Académico, Iresie, Microsoft Academic, Psycinfo y Scielo. Ademas, se examinaron las refe-
rencias ofrecidas por revisiones y otras fuentes especializadas que trataban sobre intervenciones en lectura
realizadas con hablantes de espafiol.

Para la busqueda en Dialnet se utilizé 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 otras bases de datos se utilizaron expresiones de busqueda como “lect? mejora”, “comprension me-
jora”, “comprension lectora” complementadas o combinadas con palabras como “intervencion”, “programa”,
“investigacion” o “estudio”. En la base de datos PsyclInfo se utilizaron expresiones de busqueda en espafiol
e inglésy en ERIC solo en inglés.

Las referencias duplicadas fueron suprimidas manualmente. Tras eso, dos evaluadores independientes
seleccionaron los trabajos que cumplian los criterios de inclusion. Su tasa de acuerdo fue del 98,5%, con
una Kappa de Cohen de 0,72, lo que se puede interpretar como un acuerdo sustancial. Las referencias en las
que hubo desacuerdos fueron mantenidas para ser reanalizadas en la fase de codificacion.

Codificacion

Se prepardé un manual para la codificacion, que detallaba los criterios y codigos para representar las
variables recogidas de los estudios. La codificacion fue realizada por uno de los autores y otro codificador
revis6 de forma independiente un conjunto elegido al azar de las publicaciones seleccionadas (13% de las
publicaciones).

Las variables codificadas fueron caracteristicas de la publicacion, metodoldgicas y de los participantes,
tipo y caracteristicas de la intervencion y tamano del efecto al finalizar la intervencion y en seguimientos
posteriores.

Los tipos de intervencion que se consideraron fueron: conciencia fonolégica, velocidad de denomina-
cion, otras habilidades basicas antecedentes a la lectura (atencion o memoria), desarrollo del lenguaje oral,
mejora de la decodificacion (relaciones entre letras y sonidos o0 mejora de la precision lectora), ensefanza
inicial de la escritura (mejora de la precision u ortografia), mejora de la velocidad o fluidez lectora, vocabu-
lario, estrategias de comprension lectora, actividades de comprension (responder a preguntas, completar
textos), expresion escrita, motivacion, programas para familias, agrupaciones (tutoria entre iguales o grupos
cooperativos).

En las variables nominales el acuerdo medio entre codificadores se midio con la kappa de Coheny fue
.81, con una desviacion tipica de .13 y un rango entre .63 y 1. En las variables continuas se utiliz6 la correlacion
intraclase y el acuerdo medio fue .97, con una desviacion tipica de .03 y un rango entre .93y 1.

Riesgo de sesgo

Los criterios de inclusion contribuyeron a descartar estudios con baja calidad metodoldgica al no consi-
derar investigaciones que no se hubieran publicado en revistas revisadas por pares o como tesis doctoral,
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investigaciones con alta atricion o con diferencias mayores que 0.25 desviaciones tipicas en el pretest que
no pudieran ser controladas por medios estadisticos.

Algunas de las variables recogidas de los estudios se pueden considerar como indicadores de baja
calidad por problemas metodoldgicos o por una descripcion insuficiente de la muestra. Se calculé una
puntuacion general de calidad de cada estudio de la siguiente forma: en las variables: fidelidad a la inter-
vencion, participacion de alumnado con NEAE y aplicador se concedid un punto si se ofrecia la informa-
cion pertinente. Se otorgd un punto a los estudios con disefio experimental y a los que emplearon una
prueba de evaluacién estandarizada. Se concedié un punto a los estudios con mas de 60 participantes
en los que el grupo de control o el grupo experimental contaba con menos de 30 participantes y dos
puntos a los estudios con mas de 30 participantes en cada grupo. Se concedid un punto a los estudios
en los que se describia un grupo de control sin intervencion o que realizaba las actividades usuales y
dos puntos a los estudios con grupo de control activo. Se concedié un punto a los estudios en los que
se pudo calcular la duracion de la intervencion, siendo esta de 12 horas o menor y dos puntos a los
estudios con mas de 12 horas de intervencion. Las referencias de tamafio de la muestra y duracion se
establecieron a partir de los criterios planteados por Neitzel, Lake, Pellegrini y Slavin (2022). Por tanto,
cada estudio podia obtener entre 0 y 11 puntos de calidad.

Tamano del efecto

Los resultados en velocidad o fluidez lectora reportados en los distintos estudios fueron transformados ala g
de Hedges, siguiendo los procedimientos de WWC (2020a). Cuando fue posible los efectos del postest y de
evaluaciones de seguimiento se ajustaron con el procedimiento de “difference-in-differences adjustment”,
es decir, en lugar de calcular el tamano del efecto como diferencia estandarizada entre la media del grupo
de control y el grupo experimental en el postest, esta medida se ajusto segun las diferencias que los grupos
mostraban en el pretest.

Metaanalisis

Se utilizé un enfoque reduccionista como forma de asegurar la independencia de los efectos combinados en
el metaanalisis (Borenstein, Hedges, Higgins y Rothstein, 2009), por tanto, en cada muestra independiente
se selecciond un unico resultado.

Para ello se establecié un procedimiento en el que ante estudios con varios grupos experimentales o de
control se daba prioridad a las elecciones con las que se podia incluir la mayor cantidad posible de com-
paraciones, estudios con grupo de control sin intervencion, muestras de mayor tamano e intervenciones
mas extensas. Ante estudios con distintos resultados de velocidad o fluidez se priorizaron los obtenidos
con pruebas estandarizadas y en igualdad de condiciones se seguia este orden de preferencias: lectura de
textos, lectura de oraciones, lectura de palabras, lectura de pseudopalabras. En igualdad de condiciones se
realizaba una eleccion al azar, empleando un generador de numeros aleatorios.

En las variables nominales se dieron casos de datos omitidos ya que los procedimientos de codificacion
incluian la categoria “desconocido”. Entre las variables continuas, el unico caso en que no fue posible com-
pletar los datos fue el de la duracién de la intervencion. Falté ese dato en un estudio (Fernandez, 2015), el
6.25% de los efectos incluidos. En ese caso, los analisis correspondientes se realizaron sin tener en cuenta
ese estudio.

El metaanalisis se realizé empleando un modelo de efectos aleatorios. el peso relativo de cada estudio
se establecio a partir del inverso de la varianza. La varianza entre estudios (1?) se calculé mediante la maxima
verosimilitud restringida.

La heterogeneidad estadistica se midié con el estadistico Q y el indice I2. El estadistico Q informa de
la ausencia o presencia de heterogeneidad en los resultados combinados, mientras que el indice I cuan-
tifica esta heterogeneidad indicando qué porcentaje de la variabilidad no se corresponde con el error de
muestreo.

Los intervalos confidenciales (IC) y los intervalos de prediccion (IP) de los resultados fueron del 95%. Al
tratarse de un metaanalisis con un modelo de efectos aleatorios, los intervalos confidenciales indican que
hay un 95% de probabilidades de que un nuevo estudio extraido de la misma poblacién ofrezca un resul-
tado dentro de ese intervalo. El intervalo de prediccion no solo tiene en cuenta el tamafio del efecto de los
estudios, sino también su dispersion, de modo que no considera el efecto medio sino el efecto real de los
estudios.

Los calculos y figuras que componen el metaanalisis fueron realizados en el entorno informatico R, uti-
lizando los paquetes: Dmeta, Meta y Metafor, siguiendo los procedimientos descritos por Harrer, Cuijpers,
Furukawa y Ebert (2022).

La exploracion de la heterogeneidad en el tamarfio del efecto combinado se realizé mediante analisis de
moderadores para las variables nominales o mediante la metarregresion para las variables continuas. Solo
se realiz6 un andlisis de moderadores si el nimero de estudios era, como minimo, de 10. Si en alguno de los
subgrupos se combinaban 5 o0 menos tamanos del efecto, se aplicaba a todos los subgrupos una medida
combinada de 12 (Harrer et al., 2022).

Para el analisis de sensibilidad se utilizaron la deteccion de resultados atipicos y el método de repetir el
metaanalisis omitiendo cada uno de los efectos incluidos en él. Asi se puede identificar cuales son los estu-
dios con mayor influencia en el tamafio del efecto y en la heterogeneidad.
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Deteccion del sesgo de publicacion

Se emplearon varias herramientas diferentes para valorar la posible existencia de un sesgo de publi-
cacion: 1) la inspeccion visual del diagrama de embudo, 2) el test de Egger, que analiza la asimetria del
diagrama de embudo; 3) el procedimiento “trim and fill”, que estima los ajustes que se deberian hacer para
corregir una asimetria; 4) el numero a prueba de fallos, que indica si el resultado del metaanalisis es robusto,
calculando la cantidad de estudios con resultado nulo que habria que afadir para que el resultado combi-
nado deje de ser significativo; y 5) la comparacion entre los resultados de estudios publicados en revistas
publicadas por paresy literatura gris, en este caso restringida a tesis doctorales.

Resultados

Tal como se puede encontrar en la Figura 1, la identificacion inicial ofrecio 4761 resultados. De estos, se rea-
lizdé una seleccién de 57 publicaciones sobre mejora de la lectura. De ese conjunto 15 publicaciones ofrecian
resultados sobre velocidad o fluidez lectora.

Identificacion en bases de datos y registros Identificacion por otros métodos
5
o
§ Estudios identificados Descartados antes de la Estudios identificados
= bases de datos: seleccion: bibliografia de revisiones de
ﬁ (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 = 3130)
No hay grupo de control (n = 105)
Participantes no hispanohablantes o intervencion no realizada en
espaiiol (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
2 Estudios codificados Estudios no encontrados
8 (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
espafol (n = 8)
Otros motivos (n=7)
. Estudios incluidos
S (n =57)
=1 Referidos a velocidad
2 o fluidez
(n=15)

Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de seleccion.

Por ejemplo, se descarto el estudio de Anaya (2005) por no reportar datos suficientes para calcular la
equivalencia de los grupos en el pretest. Se descarto el estudio de Adams, Glenberg y Restrepo (2018) por-
que la intervencion se realizaba en inglés, aunque los ejemplos y las instrucciones se ofrecian en espanol.

En 8 de las investigaciones se realizaban medidas de velocidad lectora, normalmente palabras lei-
das por minuto o tiempo invertido en leer el material. En una investigacion se evalué la prosodia. En 8
investigaciones se proporcionaban medidas que combinaban precision y velocidad lectora y en otras
dos se proporcionaban medidas que combinaban prosodiay velocidad. No se considero la precision sin
combinarse con la velocidad, ya que fue el objetivo del metaanalisis de Ripoll y Zevallos (2023). Dado
que ninguna de las medidas consideradas lleg6 a estar evaluada en un minimo de 10 estudios se decidio
analizar conjuntamente todos los tipos de resultados. Como se vera en la Tabla 1, la diferencia entre los
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resultados de velocidad y los resultados combinados (velocidad y precision o velocidad y prosodia) no
fue significativa.

Las publicaciones seleccionadas ofrecian 37 tamanos del efecto sobre mejora de la velocidad o fluidez
recogidos al concluir las intervenciones. De estos, 16 se podian considerar independientes y habian sido
obtenidos de un total de 3020 participantes, de entre el 3.° curso de Educacion Infantil y el 6.° curso de
Educacion Primaria.

En el diagrama de bosque de la Figura 2 se puede apreciar como uno de los estudios produjo un resulta-
do negativo (Cena et al., 2014). En él se aplicaba una intervencion para la mejora de vocabulario, con la parti-
cularidad de que se ensefaban las mismas palabras, de forma guionizada en el grupo experimental, y segun
la decision del profesorado en el grupo de control. En 7 de los 16 estudios el efecto obtenido fue positivo y
significativo. En los restantes no llego a ser significativo.

La combinacion de los 16 efectos independientes sobre velocidad o fluidez produjo un tamano del efecto
combinado (TE) de 0.470 (IC: 0.306; 0.634, IP: -0.236; 1.076), p < 0.0001. La varianza de la heterogeneidad
entre estudios se estimo en 12 = 0.073 (IC 0.024; 0.215), con un valor de I? del 76.8% (IC 62.5%; 85.6%). El
valor del estadistico Q fue 64.54, p < 0.0001.

Estudio TE (IC 95%) _

Cenaetal. (2013) -0.20 [-0.75; 0.34] —i i

Gonzalez et al. (2017) 0.04 [-0.32; 0.41]

Jiménez et al. (2010) 0.21[-0.04;0.47] I

Pascual et al. (2014) 0.24[-0.02;0.50] ——

Pallante y Kim (2013) 0.30[0.07;0.52] —-
Gutiérrez-Fresneda (2017) 0.30[0.11; 0.50] -
Mora-Figueroa et al. (2016) 0.32 [-0.04; 0.68] I
Caletetal. (2017), EP2 0.35[-0.21; 0.90] —
Giménez et al. (2020) 0.48 [-0.11;1.07] -
Fernandez (2015) 0.55[-0.23; 1.34] i
Gutiérrez (2018a) 0.75[0.55; 0.94] -
Vaughn et al. (2006) 0.78[0.25; 1.31] —
Gutiérrez y Diez (2017) 0.82[0.63;1.02] S
Caletetal. (2017), EP4 0.83[0.11; 1.54] —i
Gutiérrez (2018b) 0.89[0.69; 1.10] -
Zubiauz (1999) 0.91[0.40; 1.41] ——
Total 0.47[0.31;0.63] -
Prediction interval [-0.14;1.08] ——

| 1 1 1
A5 1 @05 @ 05 1 15
TE (IC 95%)

—

2 2
Heterogeneidad: X5 = 64.54 (P < .001), I" = 77%

Figura 2. Diagrama de bosque con los efectos incluidos en el metaanalisis.

El 75% de los efectos fueron obtenidos con programas de ensefnanza mixtos, en los que se combinaban
entre 2 y 6 intervenciones distintas. En los efectos obtenidos con una sola intervencion se emplearon el
entrenamiento de la fluidez lectora mediante lecturas repetidas en dos muestras de la misma investigacion
(12.5% de los tamanios del efecto independientes), entrenamiento de la conciencia fonoldgica (6.25%) y un
programa de ensefanza reciproca para el aprendizaje de estrategias de comprension (6.25%)

Los realizados fuera de Espafia fueron agrupados como “paises americanos”. Entre los estudios sobre
velocidad y fluidez dos de los estudios fueron realizados en Estados Unidos y otro en Chile.

Respecto al riesgo de sesgo, la calidad de los estudios estuvo entre 1y 11, con una mediana de 7, media
de 6.94 y una desviacion tipica de 2.21. En la Tabla 1 se puede encontrar el efecto combinado de los estudios
con cada una de las caracteristicas utilizadas para calcular la calidad y su comparacion con los estudios con
menor riesgo de sesgo.

Al detectarse una alta heterogeneidad se realizé un analisis de moderadores. Sus resultados se pueden
encontrar en la Tabla 1
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Tabla 1. Analisis de moderadores del efecto sobre la velocidad o fluidez lectora

‘a’;::f:a'ﬁigﬁ kK | TE ic P 1 Q 12 p Res.
Tipo de publicacion
Revista 14 044 0.27; 0.61 -0.17;1.06 0.07 |621 79.1% 0.28 777%
Tesis doctoral 2 0.78 0.20;1.35 007 |05 0.0%
Disefio
Cuasiexperimental 1 0.51 0.32;0.70 -0.14;1.16 0.07 496 79.8% 041 76.1%
Exp. nivel individual 5 0.35 0.03; 0.68 -0.66; 1.36 0.07 9.0 55.6%
Tipo de grupo de control
Sin intervencién o 9 041 0.24; 0.60 -017;1.00 0.05 39.2 79.6% 0.08 71.5%
tratamiento habitual
Activo 0.32 -0.05;0.70 -0.96;1.60 005 |57 476%
No se informa 3 0.84 0.48;1.21 -2.91;4.60 0.05 0.7 0%
Control de fidelidad
No se menciona 0.63 0.41; 0.86 -0.10;1.36 0.07 324 81.5% 0.007* 67.8%
Se controla 0.28 0.16; 0.40 013;0.43 0.00 |11 28.1%
Tipo de medida
Velocidad 8 0.55 0.32;0.77 -014;1.23 0.06 243 71.2% 040 76.6%
Combinada 8 040 0.16; 064 -0.38;1.18 009 |356 80.3%
Tipo de prueba de evaluacion
Estandarizada 13 0.44 0.27;0.62 -019;1.07 0.07 621 80.7% 0.37 77.9%
No estandarizada 3 0.67 0.20;1.14 -3.91;5.26 0.07 1.3 0%
NEAE
Grupos naturalesosin |6 0.59 0.32; 0.86 -0.28;1.46 008 |224 776% 0.68 772%
alumnado con NEAE
Con NEAE o bajo 3 0.45 0.04;0.85 -4.01;4.90 008 |39 48.4%
rendimiento en lectura
Seleccionados con 1 0.55 -041;1.52
otros criterios
Desconocido 6 0.36 0.09; 0.62 -0.51;1.22 0.08 |[26.5 811%
Pais
Espana 13 0.51 0.33; 0.69 -012;114 0.07 52.7 77.2% 0.34 76.3%
Americanos 3 0.30 -0.09; 0.69 -3.99; 4.58 007 |6-56 69.0%
La intervencion trabaja conciencia fonolégica
Si 10 0.55 0.34;0.75 -0.15;1.25 0.08 |498 81.9% 0.0495* |74.8%
No 6 0.28 0.11;0.45 0.04;0.52 000 |59 15.0%
La intervencion trabaja la velocidad de denominacion
Si 3 044 0.09;0.80 -3.86; 4.74 008 |242 91.7% 0.85 78.3%
No 13 048 0.28; 0.67 -0.19; 114 0.08 |404 70.3%
La intervencion trabaja el lenguaje oral
Si 6 0.55 0.32;0.79 -0.21;1.31 006 |250 80.0% 0.41 777%
No 10 041 0.18; 0.64 -0.33;1.15 009 |377 76.1%
La intervencion trabaja la mejora de la decodificacion
Si 9 0.56 0.37;0.76 -0.07;1.20 0.06 |403 80.1% 013 73.7%
No 7 0.32 0.07; 0.57 -0.40;1.03 006 |13.0 53.8%
Laintervencion trabaja la velocidad lectora
Si 6 0.33 0.19; 0.47 0.14; 0.53 000 |5.56 10.0% 0.23 76.8%
No 10 0.50 0.27;0.73 -0.30;1.29 0.10 50.0 82.0%
La intervencion trabaja el vocabulario
Si 5 0.30 0.01; 0.59 -0.64;1.24 0.07 722 44.6% 017 73.3%
No 1 0.54 0.35;0.73 -0.08;1.16 0.07 |451 778%
La intervencion trabaja estrategias de comprension
Si |5 [033 [008 057 -0.53;119 loos [385 |o% 015 63.8%
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;’;:La:;;gﬁ kK | TE ic P 2 Q 12 p Res.
No 1 0.56 0.37;0.75 -0.03;1.15 006 |3438 71.3%
Formacion de los aplicadores
Si 10 0.34 0.16; 0.51 -0.14; 0.81 003 |170 471% 0.0461* 66.5%
No 6 0.63 0.40; 0.86 -0.11;1.37 006 |247 79.8%
Aplicador
Desconocido 5 0.68 0.47;0.90 -0.06;1.42 004 |[211 81.0% 0.0466* 65.3%
Investigador 4 0.36 0.07; 0.65 -0.73;1.45 004 |23 0%
Profesorado 5 0.25 0.01; 049 -0.51;1.01 0.04 |[10.7 62.5%
Otras personas 2 0.64 016;113 004 |06 0%
Nota. k = nimero de estudios independientes, TE = tamafo del efecto, IC = intervalo confidencial del 95%, IP = intervalo de
prediccion del 95%, 12 = varianza entre estudios, Q = Q de Cochran, I? = porcentaje de variabilidad no causada por el error de
muestreo, p = significacion del test de diferencia entre subgrupos, * = p < 0.05, ** = p < 0.01, Res = heterogeneidad residual (I?).

En varios casos se encontrd una unica intervencion que trabajase alguno de los aspectos considerados.
El efecto no fue significativo en la intervencion que trabajaba otras habilidades basicas (memoria verbal), con
un TE = 0.48 ni en la que incluia actividades de comprension y programas para las familias, con un TE = 0.32.
La escritura también se trabajé en una unica intervencién, con un TE = 0.30.

Algunas formas de intervencion se pueden agrupar segun el aspecto de la lectura que se esté trabajando.
Considerando los precursores de la lectura (conciencia fonoldgica, velocidad de denominacion, otras habi-
lidades basicas o lenguaje oral), principio alfabético (mejora de la decodificacion o escritura) y comprension
(vocabulario o estrategias de comprension) solo encontramos una diferencia significativa (p = 0.0159) entre
las 9 intervenciones en las que no se trabajaba ninguna de las variables de comprension, con un TE = 0.60
(1IC 0.38;0.83; IP -0.11; 1.32), y las 7 intervenciones en las que se trabajaban el vocabulario o las estrategias de
comprension, con un TE = 0.29 (IC = 0.18; 0.40; IP 0.14; 0.44).

Una serie de metarregresiones encontré que el aiio de publicacion de los estudios no fue un predictor
significativo de los efectos obtenidos (p = 0.75; R? = 0.0%). Tampoco lo fueron el curso (p = 0.94; R? = 0.6%),
la duracion de las intervenciones (p = 0.60; R? = 0.6%) ni la calidad de los estudios (p = 0.16; R? = 23.8%).

Una metarregresion multiple con todos los tipos de intervencion dio cuenta de toda la heterogeneidad
de los datos (R? = 100%) ninguno de los tipos de intervencién mostré un peso significativo en la regresion.

Analisis de sensibilidad

Se localizé un resultado atipico: Gutiérrez (2018b). No se encontrd en él ninguna caracteristica llamativa que jus-
ficase su deteccion como resultado atipico. El tamafio del efecto combinado suprimiendo este estudio fue TE =
0431(IC: 0.272; 0.592), p < 0.0001. La varianza de la heterogeneidad entre estudios se estimé en 12 = 0.059 (IC
0.016; 0.204), con un valor de I? del 71.5% (IC 51.9%; 93.1%). El valor del estadistico Q fue 491, p < 0.0001.

12
Estudio omitido Ordenados Sogun |

Gutierrez (2018b) + 1% = 71%: 8. = 0.43 [0.27-0.59]
Gutiérrez y Diez (2017) + PP = 74%; 8. = 0.44 [0.27-0.60]
Cena etal. (2013) — 1 = 76%; 6. = 0.50 [0.34-0.66]
Gonzalez etal. (2017) — 17 = 76%; 8. = 0.50 [0.34-0.66]
Gutiérrez (2018a) — 17 = 76%; 6. = 0.44 [0.27-0.62]
Jiménez etal. (2010) + 12 = 76%; 6. = 0.49 [0.32-0.66]
Gutiérrez-Fresneda (2017) + 1 = 76%; 8. =049 [0.31-0.66]
Pascual etal. (2014) + 12 = 779%; 6. = 0.49 [0.32-0.66]
Pallante y Kim (2013) e 17 = 779%; 6. = 0.48 [0.31-0.66]
Zubiauz (1999) — 1* = 77%; 6. = 0.45 [0.28-061]
Mora-Figueroa etal. (2016) - 1* = 78%; 6. = 0.48 [0.31-0.65]
Vaughn et al. (2006) L 1* = 78%; 6. = 0.45 [0.28-0.62]
Caletetal. (2017), EP4 - 1* = 78%; 6. = 0.46 [0.29-0,63]
Caletetal. (2017), EP2 + 1% = 78%; 6. = 0.48 0,30-0.65]
Giménez et al. (2020) . 12 = 78%; 6. = 0.47 10.30-069]
Fernandez (2015) 17 = 78%: 6. = 0.47 [0.30-0.64]

0.25 0.50 075

Tamaiio del efecto (modelo de efectos aleatorios)

Figura 3. Tamafo del efecto y heterogeneidad retirando cada uno de los estudios combinados.
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La Figura 3 muestra como seria el tamafio del efecto combinado si se retirase cada uno de los estudios
incluidos. Se puede ver como la omision de Gutiérrez (2018b) produce el mayor descenso en heterogenei-
dad y en tamaio del efecto.

Sesgo de publicacion

En la Figura 4 se muestra el diagrama de embudo de los resultados de velocidad o fluidez lectora. En su
inspeccion visual se puede percibir que los tamanos del efecto no se colocan adaptandose a la forma del
triangulo. El test de Egger, con un valor t de -0.74 no resulta significativo p = 0.47, lo que indica que el diagra-
ma de embudo no se considera asimétrico.

= |
(=]
O p<01
5 0O p<0.05
O p<0.01
S Y 0,
o
5
g o © 1
g o
= ,
= %
b
0 o
o]
e o
[22]
= T o
o
3 o
T T T T T T
-0.5 0.0 0.5 1.0 15 2.0

Standardised Mean Difference

Figura 4. Diagrama de embudo con contorno de significacion

El procedimiento “trim and fill” no imputd ningun estudio adicional. Como se puede ver en la Tabla 1, no
se encontraron diferencias significativas entre el tamafo del efecto de los estudios publicados en revistas
revisadas por pares y los estudios publicados en tesis doctorales, aungque este resultado esta muy condi-
cionado por el escaso numero de estudios en el segundo grupo. El nimero a prueba de fallos fue N = 820
(procedimiento de Rosenthal) o N = 16 (procedimiento de Orwin).

Estudios de seguimiento

Solodos estudios ofrecian resultados de seguimiento de velocidad o fluidez: Cirino, Vaughn, Linan-Thompson,
Cardenas-Hagan, Fletcher, y Francis (2009) y Gonzalez, Cuetos, Lopez, y Fernandez (2017). En el primer caso,
un afio después de la intervencion, el grupo experimental mantenia resultados significativamente mejores
que el grupo de control en dos medidas de velocidad lectora, con tamanos del efecto de 0.39 y 0.46. En el
segundo estudio, dos cursos después de la intervencion, el grupo experimental aventajaba al grupo de con-
trol en tres medidas de velocidad lectora y en una medida de interpretacion de signos de puntuacion, con
tamanos del efecto entre 0.07 y 0.37 que no fueron significativos.

Discusion

Una busqueda sistematica permitio localizar 15 publicaciones de las que se extrajeron 16 efectos indepen-
dientes de diferentes intervenciones sobre la velocidad lectora o sobre medidas que combinaban veloci-
dad lectora con precision o con prosodia. En estas intervenciones participd alumnado desde 3.° curso de
Educacidn Infantil hasta 6.° curso de Educacién Primaria.

Las intervenciones realizadas tuvieron un efecto de 0.47 tras su conclusion. Solo en dos investigaciones
se realizaron mediciones de seguimiento, uno o dos afios después de finalizar las intervenciones. En ambos
casos el grupo experimental aventajo al grupo de control, de forma significativa en una de ellas y de forma
no significativa en otra.

Los resultados de los distintos estudios son notablemente heterogéneos. El intervalo de prediccion
(IP: -0.236; 1.076) indica que un nuevo estudio, elegido en la misma poblacion de estudios incluidos en este
metaanadlisis, tendria un 95% de probabilidades de mostrar entre un efecto negativo muy pequefio y un
efecto positivo grande.

Es llamativa la escasa cantidad de investigaciones sobre mejora de la velocidad o fluidez lectora.
En el mismo proceso de busqueda de informacion Ripoll y Zevallos (2023) localizaron 28 efectos in-
dependientes sobre mejora de la precision lectora, un 75% mas que los localizados sobre velocidad y
fluidez. Paige (2020) indica que desde comienzos del siglo XXI el trabajo de la fluidez ha tenido escasa
importancia en la escuela quiza por el desconocimiento de su importancia en la lectura por parte del
profesorado y por la influencia sobre la ensefianza de las evaluaciones externas, como evaluaciones
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diagndsticas o pruebas internacionales. De hecho, las evaluaciones PISA no han incorporado una medi-
da de velocidad lectora hasta la edicion de 2018, sin que esa medida pasase a formar parte de la escala
de resultados (OECD, 2018).

La mayor parte de las intervenciones consideradas eran mixtas y el unico componente en el que se
encontrd una diferencia significativa segun si se incluia o no fue la conciencia fonoldgica. El trabajo de
conciencia fonoldgica no se suele considerar entre las intervenciones dirigidas a la mejora de la fluidez.
Se ha documentado la eficacia del entrenamiento en conciencia fonolégica en la mejora de la precision
lectora (NRP, 2000), la lectura en general e incluso la comprension lectora (Suggate, 2014), pero no ha
sido posible localizar ninguna sintesis de investigacion que muestre mejoras en la fluidez lectora utili-
zando intervenciones sobre la conciencia fonoldgica. Los estudios en que se empled el entrenamiento
en conciencia fonolégica fueron mayoritariamente intervenciones combinadas realizadas con alumna-
do de 3.°" curso de Educacion Infantil y 1.° de Educacién Primaria. Sin embargo, hay un estudio (Zubiauz
1999) en el que solo se realizé una intervencidn en conciencia fonolégica con alumnado de 2.° curso de
Educacion Primaria, obteniendo un resultado positivo.

Se han recogido resultados positivos sobre la velocidad o fluidez lectora con distintos tipos de in-
tervencion: trabajo de velocidad de denominacion, lenguaje oral, decodificacioén, velocidad lectora, vo-
cabulario o estrategias de comprension. Curiosamente, a pesar de no haber diferencias significativas
las intervenciones en las que se trabajaba de forma directa la mejora de la velocidad lectora tuvieron un
efecto menor que las intervenciones que no incluian el trabajo de la velocidad. Sin embargo, este grupo
de 6 investigaciones en las que se trabaja la velocidad lectora es uno de los pocos casos en los que en-
contramos un intervalo de predicciéon que no incluye resultados negativos, algo que solo sucede en este
caso, en las intervenciones que no trabajan conciencia fonoldgica, en las que trabajan la comprension
(vocabulario o estrategias de comprension) o en las que utilizan algun tipo de control de la fidelidad a la
intervencion.

Los recursos para la mejora de la fluidez distintos a la lectura extensiva y a la lectura asistida han
recibido poca atencion por parte de la investigacion. En un metaanalisis sobre intervenciones para me-
jorar la fluidez en Educacion Primaria, Yang (2006) encontrd 7 estudios sobre el efecto del trabajo de
decodificacion en la velocidad lectora y 10 sobre estrategias o programas generales, frente a 57 sobre
lecturas repetidas. El trabajo de decodificacion lectora produjo un efecto pequefio (0.21) y el de estra-
tegias o programas generales un efecto casi nulo (0.07). En ambos casos los efectos no llegaron a ser
significativos. Agrupando estos 17 estudios con uno de motivacion para la lectura, el efecto conjunto fue
0.11, no significativo.

Otro resultado resefable de este metaanalisis es que las intervenciones analizadas mejoraron la
velocidad o fluidez lectora de alumnado con NEAE o bajo rendimiento en lectura. Esto concuerda con
distintas fuentes citadas en la introduccion que indican que las intervenciones de lecturas repetidas
mejoran la velocidad lectora de alumnado con bajo rendimiento en lectura (Chard, et al., 2002; Stevens
et al., 2017) y con otras fuentes que encuentran mejoras en la velocidad lectora de alumnado con bajo
rendimiento en lectura aplicando intervenciones distintas a las lecturas repetidas (Zimmerman, Reed y
Aloe, 2021), basadas en la mejora de la decodificacion (McArthur et al., 2018) o intervenciones extensas
(Wanzek et al. (2013). No obstante, el resultado del presente metaanalisis se ha obtenido a partir de solo
3 estudios, de modo que seria necesario un mayor respaldo empirico.

Ademas de por la escasez y heterogeneidad de los efectos recogidos, que ya se han comentado,
estos resultados se deben tomar con precaucion porque los criterios de seleccion no descartaron es-
tudios de corta duracién o con muestras pequefias. Neitzel et al. (2022) advierten de que una duraciéon
de menos de 12 semanas o menos de 30 participantes por grupo pueden aumentar artificialmente el
resultado de un estudio. En este caso 7 de los 16 efectos independientes fueron calculados con menos
de 30 participantes en alguno de los grupos. La duraciéon no se estimo6 por semanas, pero en 3 de los 15
estudios en los que se calculo era inferior a 12 horas, que seria el equivalente a una sesion semanal de
60 minutos durante 12 semanas.

Respecto a la posible aplicacion de estos datos para la practica escolar se puede tener en cuenta
que distintas intervenciones sobre la lectura han mostrado tener efectos pequefios o0 moderados sobre
la velocidad o fluidez lectora. La mayor parte de las intervenciones incluidas en los analisis han sido
mixtas y el unico componente que se ha asociado con resultados mayores ha sido la intervencion en
conciencia fonoldgica. Sin embargo, las intervenciones en las que no se trabaja la conciencia fonolégica
y las intervenciones en las que se trabaja explicitamente la mejora de la velocidad lectora son las uni-
cas con las que se obtienen intervalos de prediccién positivos, indicando que sus resultados son mas
homogéneos.

Como conclusidn, la revision sistematica de las publicaciones sobre mejora de la fluidez lectora en
hispanohablantes muestra una cantidad limitada de estudios, en los que los resultados son heterogé-
neos e indican que distintos tipos de intervenciones pueden mejorar la fluidez lectora. Entre esas inter-
venciones los programas en los que se trabaja explicitamente la velocidad lectora y los que incluyen la
mejora de la comprension, ofrecen resultados positivos y relativamente homogéneos. En cambio, los
programas que no incluyen esas intervenciones muestran resultados combinados mayores, pero con
una considerable heterogeneidad, existiendo incluso el riesgo de resultados negativos.
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