
Resumen

El presente trabajo busca contribuir a la com-
prensión de las dificultades en la adquisición
de velocidad lectora en niños que crecen en con-
textos de pobreza. Se realizaron dos estudios: el
primero se propuso comparar los perfiles cog-
nitivos de niños con y sin dificultad en el desa-
rrollo de la velocidad en el reconocimiento de
palabras. Participaron 68 niños de 6to grado de
zonas vulneradas del conurbano bonaerense: 22
niños presentaban adecuada precisión pero baja
velocidad lectora y 46 niños conformaron el
grupo de comparación, con niveles promedio
de precisión y velocidad. A ambos grupos se les
administraron pruebas de conciencia fonológica,
denominación rápida, memoria verbal y escri-
tura convencional. Exceptuando la prueba de
memoria, en el resto de las pruebas el grupo

con baja velocidad lectora presentó desempeños
inferiores a los del grupo de comparación. El se-
gundo estudio buscó explorar en qué medida
una intervención pedagógica permitía mejorar la
velocidad lectora. Para ello, los “lectores lentos”
del Estudio 1 participaron de una situación pre-
test-intervención para promover el desarrollo
de la velocidad lectora vía formación de repre-
sentaciones ortográficas-postest. Los resultados
del Estudio 2 mostraron que la intervención con
lecturas repetidas y aceleradas de palabras modi-
ficó significativamente el tiempo de lectura de
las palabras de entrenamiento. Los datos también
sugieren que el trabajo con unidades subléxicas
en la intervención permitió transferir la veloci-
dad ganada en las palabras de entrenamiento a
palabras de  transferencia, palabras no trabajadas
en las sesiones, pero con unidades subléxicas in-
cluidas en las palabras de entrenamiento.
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Abstract

Reading speed is achieved based on automa-
tic word recognition and, together with prosody,
constitutes an essential link between word re-
cognition and text comprehension. 

Despite the relevance of reading speed ac-
quisition for success at school, a high percentage
of children growing up in poverty contexts face
difficulties in achieving automatic word recog-
nition. 

Consequently, this paper aims to contribute to
the understanding of difficulties in reading speed
acquisition in children growing in poverty con-
texts.

Two studies were designed. In the first study,
in order to explore the origin of difficulties in de-
veloping word reading speed, a comparison of
the cognitive profiles of children from low-in-
come backgrounds with and without difficulties
in this ability was carried out. In a previous
study, norms were obtained for accuracy and
speed in a word reading test. Participants were
168 6th grade children from several educational
institutions attending children growing up in
poverty contexts in Buenos Aires, Argentina.

In the present study, the same word reading
test was administered to 96 6th grade children.
Based on the norms obtained in the previous
study, two groups of children were identified: a
group who performed at or above the 50th per-
centile in reading accuracy but below the 30th
percentile in reading speed and another group
performing at or above the 50th percentile in
both measures. The first group was made up of
22 children, and the second one, of 46 children.
The remaining 28 children were not included in
the study because they performed below the
50th percentile in reading accuracy. 

Additional tests measuring phonological
awareness, rapid naming, verbal memory and
word spelling were administered to children in
both groups. Between-groups comparisons in
these tasks showed that children with speed ac-

quisition difficulties underperformed the other
group in the tests tapping phonological aware-
ness, rapid naming and spelling. These results
suggest that the children in the group experien-
cing reading difficulties were still using the pho-
nological route for word recognition.

The second study aimed to explore whether
a specifically designed educational intervention
could enable children with low reading speed
from the previous study to increase their reading
speed.

Both groups of children (with and without re-
ading speed difficulties) were administered two
additional reading tests: an experimental test
comprising target words which would subse-
quently be included in the training study for the
children with reading speed difficulties; and a re-
ading test of additional words and pseudo words
not targeted in the training study, but considered
transfer items because they comprised sub lexi-
cal units that were included in the target words
to be trained during the intervention.  These
same reading tests were re-administered as a
post-test, after the reading intervention for the
reading speed difficulties group. 

The training study aimed to promote reading
speed via the acquisition of orthographic repre-
sentations.  The intervention involved two we-
ekly individual sessions lasting 20 minutes each.
Each child participated of a total of 15 sessions.
Each session included repeated and accelerated
reading of lexical units, as well as activities for
promoting the analysis of sublexical units in-
cluded in the target words and also present in the
transfer pseudo words from the post-test. 

The comparison between the pre- and post-
test performance of the training group showed a
statistically significant increase in reading speed
both of trained and transfer words, an increase
that was not obtained for the comparison group.
This result suggests that during the intervention
children were able to develop orthographic re-
presentations of the trained lexical units, but
also of the sub lexical units that were present in
both the target and the transfer words. Educa-
tional implications from this study point to the
importance of repeated and accelerated reading
for increasing speed, a critical reading ability. 
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Introducción

En contextos de pobreza existe un ele-
vado porcentaje de niños que enfrentan di-
ficultades en su proceso de alfabetización.
A pesar de que en el último censo realizado
en Argentina, solamente un 0.9% de la po-
blación mayor de 10 años declaró ser anal-
fabeta (INDEC, 2010), un estudio realizado
en diferentes zonas del conurbano bonae-
rense con 100  niños de 3ro a 6to grado de
la escuela primaria, de nivel socioeconómi-
co bajo, encontró que el 28% de los niños de
3er grado no podían escribir al dictado más
de tres palabras de estructura fonológica
simple y que un 10% de niños de 6to grado
no lograba hacerlo con más de diez en la
misma condición (Diuk, Ferroni, Mena &
Barreyro, 2017).

Para intentar revertir esta situación re-
sulta indispensable atender a las casusas
del desarrollo de dichas dificultades. Este
análisis deberá servir como materia prima
para elaboración de intervenciones especí-
ficas que puedan si no palear, revertir en al-
gún modo dicha situación.

En este sentido, el presente trabajo se
propone, por un lado, comparar los perfiles
cognitivos de niños que crecen en contextos
de pobreza, con y sin dificultad en el desa-
rrollo de la velocidad en el reconocimiento
de palabras y, por otro, explorar en qué me-
dida una intervención pedagógica, desti-
nada a promover el desarrollo de represen-
taciones ortográficas en niños con baja
velocidad lectora, da lugar a un aumento en
dicha velocidad. 

El desarrollo de la velocidad lectora

La lectura veloz se alcanza cuando se
reconocen las palabras de manera automá-
tica. La automaticidad en el reconocimiento
de palabras ha sido definida como la habi-
lidad de reconocer las palabras no solo de

forma precisa, sino de manera automática y
sin esfuerzo (Rasinsky, 2014). La velocidad
en la lectura junto con la entonación apro-
piada (habilidades que conforman la fluidez
lectora) constituye un nexo esencial entre el
reconocimiento de las palabras y la com-
prensión de los textos (Villalonga-Penna,
Padilla-Sabaté & Burin, 2014).

Por esta razón, hace décadas se viene
desarrollando una importante línea de in-
vestigación que explora cómo se produce el
desarrollo del reconocimiento automático
de palabras. 

En líneas generales, esta investigación ha
señalado que, a medida que los lectores ini-
ciales desarrollan cierto nivel de conoci-
miento de las correspondencias y cierto ni-
vel de conciencia fonológica, logran reco-
nocer palabras a través del proceso de re-
codificación fonológica (Aro & Lyytinen,
2016). Sin embargo, este mecanismo no ga-
rantiza que las palabras sean reconocidas a
la velocidad adecuada para que la lectura
sea fluida (Rasinsky, 2014; Suárez-Coalla,
Ramos, Álvarez-Cañizo & Cuetos, 2014).  

La automatización en el reconocimiento
de las palabras se desarrolla a partir de que
los sujetos puedan almacenar representa-
ciones ortográficas que especifican las letras
que componen dichas unidades y la ubica-
ción de los grafemas dentro de ellas (Per-
fetti, 1992).

El conjunto de representaciones que se
encuentran almacenadas en Área Visual de
las Palabras (en inglés, Visual Word For-
mArea, VWFA) (Wimmer, Luderdorfer,
Richlan & Kronbichler, 2016) constituye el
nivel de conocimiento ortográfico de los
sujetos que permite la imprescindible tran-
sición desde la recodificación lenta y labo-
riosa del comienzo del desarrollo del pro-
ceso de alfabetización hacia la lectura fluida
(Ouellette & van Daal, 2017).

Ahora bien, se ha observado la existen-
cia de sujetos con dificultades para formar
representaciones ortográficas y, por ende,
para desarrollar velocidad en el reconoci-
miento de palabras.

Las dificultades que pueden experimen-
tar los lectores responden a causas muy he-
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terogéneas (Samara & Caravolas, 2017).
Sin embargo, el déficit en el desarrollo de la
velocidad lectora ha sido más frecuente-
mente asociado a un déficit en la velocidad
de denominación (Eklund et al., 2013;
Wolff, 2014). 

En efecto, la hipótesis del Doble Déficit
en lectura (Wolf & Bowers, 1999) plantea la
existencia de un déficit específico que con-
tribuye de manera independiente a las difi-
cultades lectoras: el déficit en la velocidad
de denominación.

Se entiende que un déficit en la veloci-
dad de denominación se podría relacionar a
una dificultad en la construcción de cone-
xiones entre patrones de sonido y patrones
gráficos al nivel de palabra o de material sub-
léxico (Samara & Caravolas, 2017; Wolf &
Bowers, 1999) que podría, a su vez, limitar
la generación de representaciones ortográ-
ficas de calidad (Wolf & Bowers, 1999).

Otras investigaciones han reportado re-
laciones entre las dificultades en el desa-
rrollo de la velocidad lectora y otras habili-
dades más allá de las dificultades en deno-
minación. 

Algunos estudios, por ejemplo, señalaron
la existencia de sujetos con dificultades para
retener a largo plazo las representaciones lé-
xicas y subléxicas, sugiriendo que los pro-
cesos relacionados a la memoria pueden te-
ner cierto impacto en el desarrollo de las re-
presentaciones ortográficas de las palabras
y, en consecuencia, de la velocidad en lec-
tura (Biname, Danzio & Poncelet, 2015;
Samara & Caravolas, 2017). 

Dificultades lectoras en niños en 
contextos de pobreza

Las explicaciones hasta aquí expuestas
permitirían interpretar las dificultades lec-
toras como producto de déficit cognitivo
propio de los sujetos. Sin embargo, en los
estudios sobre el desarrollo de los procesos
de lectura y escritura, llevados a cabo con
niños que crecen en contextos de pobreza,
población que abarca el presente trabajo,
se ha observado que muchos de los aparen-
tes déficit considerados propios de los su-

jetos son, en realidad, producto de expe-
riencias educativas inadecuadas, y son su-
perados cuando se expone a los niños a in-
tervenciones apropiadas y sistemáticas
(Diuk & Ferroni, 2013; Cartoceti, Abu-
samra, De Beni & Cornoldi, 2016).

En efecto, se considera que, si bien al-
gunos sujetos pueden ser vulnerables en al-
gún aspecto de su procesamiento cognitivo,
esta vulnerabilidad puede ser revertida a
partir de factores ambientales. Los niños
que crecen en contextos de nivel socioeco-
nómico medio o alto pueden nunca notar di-
cha vulnerabilidad dado que se les provee,
desde pequeños, de herramientas para que
dicha situación sea revertida. En cambio, el
ambiente en el cual crecen los niños de ni-
vel socioeconómico bajo no resulta cola-
borativo para palear dicha vulnerabilidad.

Entonces, al trabajar con este tipo de po-
blación, resulta fundamental descartar fac-
tores experienciales antes de diagnosticar
déficit intrínsecos a los sujetos como causa
de las dificultades lectoras. 

Es por ello que en este estudio se intentó
diferenciar entre ambas situaciones dentro
del marco del Modelo de Respuesta a la In-
tervención (Chard et al., 2008). Este modelo
plantea que, dado que los procesos de adqui-
sición lectora son altamente dependientes de
factores educativos (Borzone de Manrique
& Rosemberg, 2000; Dickinson & McCabe,
2001), no resultaría posible diagnosticar la
presencia de un déficit meramente en base a
evaluaciones cognitivas. Resulta necesario,
previamente, explorar la respuesta de los ni-
ños a intervenciones educativas sistemáticas
y diseñadas en base a conocimientos cientí-
ficos sobre los procesos lectores. Solamente
aquellos niños que presenten un bajo nivel de
respuesta a la intervención podrían presentar
un déficit cognitivo como explicación de sus
dificultades. 

En este sentido, el segundo objetivo del
trabajo es explorar en qué medida una in-
tervención pedagógica destinada a promo-
ver el desarrollo de representaciones orto-
gráficas en niños con baja velocidad lectora,
da lugar a un aumento de dicha velocidad.
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Intervenciones para mejorar velocidad
lectora

Los estudios en los que se han analizado
los modos de intervenir para mejorar el desa-
rrollo de la velocidad lectora, han señalado
que las intervenciones que entrenan habili-
dades de procesamiento fonológico, mejo-
ran la precisión pero no la velocidad en el
reconocimiento (Suárez-Coalla et al., 2014).

En este sentido, se ha llegado a un con-
siderable nivel de consenso sobre la produc-
tividad de las intervenciones en las cuales se
incluyen lecturas aceleradas realizadas con
sujetos que no han logrado desarrollar ve-
locidad en el reconocimiento de palabras
(Breznitz, 2006; Snellings et al., 2009; Za-
pata, Defior & Serrano, 2011). 

En estas intervenciones, se les presenta a
los sujetos algún material de lectura de
forma repetida, ya sean segmentos de un
texto o un listado de palabras, y se les otor-
ga menos tiempo de lectura cada vez que es-
te material es presentado. Esta característica
particular de los entrenamientos en acele-
ración promovería el pasaje de la lectura
lenta, mediante el mecanismo de conver-
sión de grafemas en fonemas, hacia un pau-
latino reconocimiento automático de las
unidades trabajadas (Breznitz, 2006).

Sin embargo, algunos estudios han re-
portado que, si bien proponiendo a los suje-
tos lecturas aceleradas se recorta el tiempo
de reconocimiento de las unidades entrena-
das, el incremento en la velocidad lectora no
se transfiere a la lectura de otras unidades
no entrenadas (Heikkilä, Aro, Närhi, Wes-
terholm & Ahonen, 2013), hecho que cons-
tituye una importante limitación para el desa-
rrollo de programas que pretendan promo-
ver fluidez lectora. 

Es por eso que se ha desarrollado, re-
cientemente, una línea de investigación que
propone incluir unidades subléxicas en el
entrenamiento mediante lecturas aceleradas
(Heikkilä et al., 2013; Soriano et al., 2011).
Se entiende que el entrenamiento con este
tipo de unidades favorecería el reconoci-
miento automático de grupos de palabras
que contengan dicha unidad.

Respecto del modo de presentación de
las unidades de entrenamiento, se ha seña-
lado que, si bien la lectura de palabras den-
tro de textos facilita la formación de repre-
sentaciones ortográficas de los ítems léxicos
en lectores sin dificultad (Martin-Chang,
Ouellette, & Bond, 2017), la cantidad de pa-
labras a leer dentro de un texto dificulta el
mecanismo de recodificación fonológica en
lectores con dificultad, haciendo peligrar la
formación de representaciones ortográficas
(Suárez-Coalla et al., 2014). Es por eso que
los estudios sobre intervenciones en esta lí-
nea sugieren la presentación aislada de las
unidades a entrenar en cierto momento de la
intervención (Heikkilä et al., 2013; Zapata
et al., 2011). 

Por otra parte, los estudios sobre inter-
vención en la velocidad de reconocimiento
han señalado que el aprendizaje ortográ-
fico se beneficia significativamente de la
retroalimentación que pueda proporcionar
el entrenador, vía el modelaje de pronun-
ciación de los targets presentados (Mar-
tin-Chang et al., 2017) y de la lectura en
voz alta por parte de los sujetos en la cual
la correcta pronunciación de las unidades
permite crear una conexión entre la repre-
sentación fonológica y la forma ortográfica
(Ehri, 2014).

Objetivos de este estudio

Por todo lo explicado hasta aquí, el pre-
sente trabajo se propuso, por un lado, com-
parar los perfiles cognitivos de niños que
crecen en contextos de pobreza con y sin di-
ficultad en el desarrollo de la velocidad en
el reconocimiento de palabras y, por otro,
explorar en qué medida una intervención
pedagógica destinada a promover el desa-
rrollo de representaciones ortográficas en
niños con baja velocidad lectora, da lugar a
un aumento en dicha velocidad. 

Para ello se realizaron dos estudios. En el
primer estudio, se administraron diferentes
pruebas a 68 niños. A partir de los resulta-
dos de una prueba de lectura se conforma-
ron dos grupos: con y sin dificultades en el
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desarrollo de la velocidad lectora y se com-
pararon sus perfiles cognitivos.

En el segundo estudio, 15 niños del gru-
po de lectores con dificultades en el desa-
rrollo de la velocidad lectora del Estudio 1,
participaron de una situación pretest-inter-
vención para promover el desarrollo de la
velocidad lectora vía formación de repre-
sentaciones ortográficas-postest.

Estudio 1

Metodología

Participantes

Con anterioridad al comienzo del pre-
sente estudio, 150 niños que concurrían a
diferentes  escuelas en contextos de pobreza
fueron evaluados mediante una prueba de
lectura de 26 palabras con diferentes nive-
les de complejidad fonológica y ortográ-
fica (Serrano, 2005) para construir baremos
de velocidad y precisión lectora en niños de
6to grado de nivel socioeconómico bajo.
Se obtuvo un valor de alfa de Cronbach de
.91 en esta prueba.

En el presente estudio se volvió a admi-
nistrar la prueba de Serrano (2005) a 96 ni-
ños (edad cronológica: 11.5 años, DE.=
1.06) que concurrían a una escuela parro-
quial de la Provincia de Buenos Aires (Ar-
gentina). Del total de la muestra, se observó
que 22 niños se encontraban sobre el per-
centil 50 en la medida de precisión en la lec-
tura, pero por debajo del percentil 30 en la
medida de velocidad. Estos niños confor-
maron el grupo con dificultades para desa-
rrollar velocidad en el reconocimiento de
palabras. Cuarenta y seis niños con preci-
sión y fluidez lectora fueron incluidos en el
grupo de comparación. Los niños restantes
fueron excluidos del grupo ya que no al-
canzaron niveles mínimos de precisión (de-
bajo del percentil 50 tanto en velocidad
como en precisión).

Con anterioridad al comienzo de las se-
siones de evaluación, las familias de todos
los niños firmaron un consentimiento in-

formado expresando su conformidad para
que ellos participen en el proyecto de in-
vestigación. Los niños participantes mani-
festaron su asentimiento en forma verbal.
En todo el transcurso de las sesiones, tanto
de evaluación como de intervención, la eva-
luadora estuvo atenta a que no se produjera
ningún tipo de malestar que justificara la
exclusión de algún niño del estudio.

Instrumentos

Lectura.

Con el fin de identificar a los lectores
con y sin dificultad en el desarrollo de la
velocidad en el reconocimiento de pala-
bras, se utilizó la prueba de lectura de
palabras elaboradas por Serrano (2005).
En ella, se solicitaba a los participantes
que leyeran en voz alta con tanta preci-
sión y velocidad como les fuera posi-
ble, 26 palabras de frecuencia media y
de diferentes complejidad fonológica y
ortográfica. Se computaron tanto la pre-
cisión (cantidad de respuestas correctas)
como el tiempo de lectura del total de
los ítems. El alfa de Cronbach para la
prueba de precisión en la lectura fue de
.93.

Conciencia fonológica.

Prueba de síntesis de sonidos. En esta
prueba, que constaba de 10 ítems, las eva-
luadoras prolongaban cada sonido que con-
formaba a un ítem léxico dado. Luego, se
les pedía a los sujetos que indicaran que
palabra habían reproducido las evaluado-
ras. Las palabras incluidas en dicho test
fueron: risa, mal, su, luna, un, mi, flan, si-
lla y sol. El alfa de Cronbach para esta
prueba fue de .94.

Prueba de omisión de sílaba (inicial y
final). En esta prueba se incluyeron los si-
guientes ítems: auto, babero, vaca, naranja
y lápiz para omisión de sílaba inicial; pera,
queso, caballo, gato para omisión de sílaba
final, y enano, ola, uña, anillo y avión para
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omisión de sílaba inicial. La forma de ad-
ministración de la prueba fue análoga a la
de sonido inicial. El alfa de Cronbach para
esta prueba fue de .81

Denominación rápida (RAN).

Para medir esta habilidad se utilizaron
dos pruebas de denominación rápida (Denc-
kla & Rudel 1976). En cada prueba, los es-
tímulos deben ser nombrados en dirección
de izquierda a derecha, lo más rápido posi-
ble y se cronometra el tiempo que el niño
emplea para la ejecución de la tarea. Cada
prueba se administra dos veces y el puntaje
considerado es el promedio de ambas.

Denominación rápida de dígitos. 

Al igual que la prueba anterior consiste
en nombrar lo más rápido posible 5 núme-
ros (1 a 5) que se repiten alternadamente en
una matriz de 5 x 6.

Denominación rápida de letras. 

Para esta prueba se emplea una matriz de
30 letras que se repiten de forma aleatoria
en una matriz de 5x6. Las letras son A, T, S,
O y P y el criterio para su elección fue su
frecuencia en el castellano.

Memoria.

La memoria fue evaluada mediante tres
pruebas: las pruebas de retención de dígitos
de la batería WISC-R (Wechsler, 1993) (dí-
gitos en orden directo y dígitos en orden in-
verso) y la prueba de memoria de palabras
adaptada por Serrano (2005).

Retención de dígitos en orden directo.

Se le solicitó al niño que escuchara con
atención por medio de auriculares, unas se-
cuencias de números; luego debía repetirlas
en el mismo orden en que las había escucha-
do. La prueba constaba de 8 ítems, cada u-
no de los cuales contenía dos intentos. El
puntaje se obtuvo de la suma de los ítems

repetidos correctamente. El criterio de in-
terrupción de la prueba era el fallo en la re-
petición (recuerdo) de los dos intentos de un
ítem.

Retención de dígitos en orden inverso.

Al igual que en la prueba anterior, el
niño debía escuchar con atención mediante
auriculares una secuencia de números, pero
luego debía repetirlos en el orden contrario
al que los había escuchado.

Prueba de memoria de palabras
(adaptada por Serrano, 2005).

Se administró una prueba adaptada de la
tarea de memoria verbal utilizada por Da-
neman & Carpenter(1980). La prueba con-
sistió en completar frases, organizadas en
bloques, a las que les faltaba la última pa-
labra. Cuatro sets de tres bloques –de 2, 3,
4 y 5 oraciones, respectivamente– confor-
maron el test. Los participantes debían es-
cuchar las oraciones y luego decirlas in-
tentando recordar la última palabra con la
cual se completaba. Luego de escuchar to-
das las palabras del bloque, debían repetir
las que recordaban.

Escritura de palabras ortográficamente
complejas.

Se administró una prueba de escritura de
24 palabras ortográficamente complejas
(Ferroni, 2012). Se asignó un punto a cada
palabra escrita en forma ortográficamente
convencional. El alfa de Cronbach en este
caso fue de .95.

Procedimiento

Los niños fueron evaluados en la escuela
a la que asistían en el horario de clase. Las
pruebas fueron administradas en dos sesio-
nes individuales de aproximadamente 20
minutos de duración, con la excepción de la
tarea de escritura de palabras, que fue apli-
cada en pequeños grupos.
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Análisis de datos

En primer lugar, y con el propósito de
comparar los perfiles cognitivos de niños
que crecen en contextos de pobreza, con y
sin dificultad, se analizaron las distribucio-
nes de los resultados obtenidos de las prue-
bas empleadas: precisión lectora, velocidad
lectora, conciencia fonológica (síntesis),
conciencia fonológica (omisión), denomi-
nación rápida (dígitos), denominación rá-
pida (letras), dígitos directo, dígitos inverso,
memoria de trabajo verbal y escritura orto-
gráfica. En segundo lugar, se llevó a cabo
un análisis multivariante de varianza (MA-
NOVA), introduciendo la variable grupo -
niños con y sin dificultad- como factor, y a
todas las variables evaluadas como depen-
dientes. 

Resultados

Primero se analizaron las distribuciones
de las puntuaciones obtenidas en las tareas
administradas. Este análisis permitió ob-
servar que las medidas de repetición de dí-
gitos (directo) (Z de Kolmogorov-Smirnov=
1.940, p < .001), memoria de trabajo verbal
(Z de Kolmogorov-Smirnov= 1.382, p=
.044) y omisión de sonidos y sílabas (Z de
Kolmogorov-Smirnov=  1.817, p= .003) se
alejaron significantemente de la distribu-
ción normal asintótica.

A partir de este análisis se llevó a cabo
una normalización de las medidas que mos-
traron un alejamiento significativo a los
percentiles teóricos de la distribución nor-
mal, mediante su transformación al loga-
ritmo natural, y se efectuó el análisis multi-
variante de varianza (MANOVA). Dado que
los resultados obtenidos de las variables
transformadas no difieren de las variables
no transformadas, se muestran los estadís-
ticos descriptivos de las mismas pruebas
sin transformación. La Tabla 1 muestra los
resultados obtenidos.

Discusión

En concordancia con estudios previos
(Davies, Rodríguez-Ferrerio, Suárez & Cue-

tos, 2013), los resultados mostraron que los
grupos con y sin dificultad en el desarrollo
de la velocidad lectora, se diferenciaron en
las habilidades de denominación rápida.

Las investigaciones que analizaron la re-
lación entre las habilidades de denomina-
ción rápida y la velocidad de lectura (Ler-
vag & Hulme, 2009; Moll et al., 2016) se-
ñalan que ambas habilidades comparten cir-
cuitos relacionados a la activación temporal
del procesamiento, medida que a su vez,
refleja aspectos estables y durables del fun-
cionamiento de los mecanismos neurales
que unen el procesamiento fonológico y or-
tográfico (Wolff, 2014). No resulta sor-
prendente entonces que el grupo con menor
desempeño en la velocidad lectora haya ob-
tenido un desempeño inferior en las pruebas
de denominación rápida al grupo que no ha
desarrollado la dificultad.

Asimismo, la comparación de los desem-
peños entre grupos mostró que el grupo con
dificultades tuvo un desempeño inferior en
las habilidades relacionadas con el conoci-
miento ortográfico. 

Al respecto, numerosos estudios han en-
contrado evidencia de una relación entre la
calidad de las representaciones ortográfi-
cas de los sujetos y la velocidad en el reco-
nocimiento de palabras (Samara & Caravo-
las, 2017; Wolf & Bowers, 1999). En este
sentido, no resulta sorprendente que los ni-
ños cuya cantidad y/o calidad de represen-
taciones ortográficas es menor, reconozca
las palabras de manera menos fluida. El he-
cho de que no se hayan obtenido, por otra
parte, diferencias entre grupos en las prue-
bas de memoria, se aleja de la hipótesis de
que se trate de un grupo de lectores que no
puede retener representaciones de las pala-
bras a largo plazo, como se ha reportado en
otros estudios (Biname et al., 2015; Samara
& Caravolas, 2017).

Por otra parte, los datos revelaron que el
grupo con dificultades en el desarrollo de la
velocidad lectora, tuvo un desempeño infe-
rior en la prueba de síntesis de sonidos. En
concordancia con la teoría del doble déficit
de lectura, es posible pensar que los niños
que no han logrado alcanzar una velocidad
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lectora similar a la de sus pares presentan
este tipo de dificultad (Saksida et al., 2016;
Soriano et al., 2011). 

Estudio 2

Participantes

En el segundo estudio, los niños del gru-
po con dificultades en el desarrollo de la ve-
locidad en el reconocimiento de palabras,
participaron de una situación pretest–inter-
vención-postest. Otro grupo de niños fue
incluido en un grupo de comparación y par-
ticiparon de las instancias pre y postest. De
los 22 niños del grupo con dificultades, 7
fueron excluidos del estudio por no haber
participado de todas las sesiones de inter-
vención o por estar ausente en la instancia
postest. La muestra final de este estudio fue
de 15 niños en el grupo de intervención y 15
en el grupo de comparación. 

Instrumentos

Tanto en el pre como en el postest se ad-
ministraron tres pruebas de lectura en las
cuales se registró tanto el nivel de precisión
como el tiempo de lectura. 

Lectura de palabras target.

Se administró una prueba de lectura de
palabras ortográficamente complejas (Fe-
rroni, Diuk & Me- na, 2016) que constaba
de una lista de 48 palabras que fueron di-
rectamente abordadas en las sesiones de in-
tervención. El alfa de Cronbach de la me-
dida de precisión en la lectura para esta
prueba fue de .91 en el pretest y de .93 en el
postest.

Lectura de palabras de transferencia.

Se administró una prueba de lectura de
48 palabras que no serían trabajadas du-
rante la intervención pedagógica, pero que
contenían unidades subléxicas (sílabas,
morfemas o cadenas de grafemas como por

ejemplo, <HUE>, <CITO>, <BUNDO>,
<AJE>, <CIÓN>) incluidas en las palabras
trabajadas en la intervención. Las palabras
de transferencia se incluyeron con el fin de
explorar si se incrementaba la velocidad en
su reconocimiento a partir del trabajo en la
intervención con unidades subléxicas in-
cluidas en dichas palabras. El alfa de Cron-
bach de la medida de precisión en la lectura
para esta prueba fue de .84 en el pretest y de
.82 en el postest.

Lectura de pseudopalabras de 
transferencia. 

Se administró una prueba de lectura de
48 pseudopalabras que no serían trabajadas
durante la intervención pedagógica, pero
que contenían unidades subléxicas incluidas
en las palabras trabajadas en la interven-
ción. Las pseudopalabras de transferencia se
incluyeron con el fin de explorar si se in-
crementaba la velocidad en el reconoci-
miento de las palabras de transferencia a
partir del trabajo en la intervención con uni-
dades subléxicas incluidas en dichas pala-
bras. El alfa de Cronbach de la medida de
precisión en la lectura para esta prueba fue
de .91 en el pretest y de .88 en el postest.

Las palabras de entrenamiento y los
ítems de transferencia fueron equiparados
por número de sílabas y por su nivel de
complejidad fonológica (es decir, poseían el
mismo número de sílabas y las sílabas po-
seían el mismo tipo de estructura en cuanto
a los grafemas que la componen).

Intervención

En la intervención se trabajó con las 48
palabras incluidas en el listado de palabras
target del pretest. La intervención contem-
plaba la realización de dos sesiones sema-
nales de 20 minutos cada una durante 8 se-
manas (un total de 16 sesiones), y se en-
marcó en la presentación de una serie de
textos narrativos. En cada sesión de inter-
vención, una de las autoras de este trabajo
leía a los niños un nuevo capítulo de la se-
rie de relatos. Durante la lectura en voz alta
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del episodio se iba apoyando la compren-
sión de los hechos mediante la realización
de preguntas a los niños. Luego de la lectura
de la investigadora, se pedía al niño que le-
yera algún fragmento del texto en voz alta
para andamiar los subprocesos implicados
en la fluidez lectora (Rasinsky, 2014). Una
vez terminada la instancia de lectura del
texto, se realizaban diferentes actividades
con las unidades léxicas y subléxicas im-
plicadas y se proponía a los niños que leye-
ran un listado de las palabras trabajadas en
esa sesión. Los niños debían leer el listado
tres veces y con menor tiempo disponible
cada vez. Se proveía retroalimentación in-
mediata sobre el desempeño cuando los ni-
ños eran imprecisos en la lectura de alguno
de los ítems.

Procedimiento

El pretest, las sesiones de intervención y
el postest fueron administrados de forma
individual en un lugar tranquilo y silen-
cioso en la institución educativa a la cual
concurrían los alumnos. La intervención co-
menzó una semana después de administrado
el pretest y dos días después de terminadas
las sesiones de intervención, se administró
el postest. 

Análisis de datos

Con el objetivo de explorar en qué me-
dida una intervención pedagógica, desti-
nada a promover el desarrollo de represen-
taciones ortográficas en niños con baja
velocidad lectora, daba lugar a un aumento
en dicha velocidad, se realizaron diferentes
análisis. En primer lugar, se llevó a cabo un
análisis de las distribuciones de los tiempos
de lectura de las palabras empleadas en la
intervención, de las palabras de transferen-
cia (no empleadas en la intervención) y de
pseudopalabras tanto en la evaluación pre
como postest, para corroborar su ajuste a
una distribución teórica normal. En segundo
lugar, se realizó un análisis de varianza para
cada variable medida, tomando como va-
riables independientes el tiempo entre las

evaluaciones pre y postest y los grupos ana-
lizados (de intervención y control). A con-
tinuación se efectuó un análisis de regresión
sobre las puntuaciones de las medidas ob-
tenidas del postest, teniendo en cuenta como
variables predictoras las variables utilizadas
en el estudio 1. Finalmente se llevó a cabo
un análisis comparando la velocidad lec-
tora de dos grupos de niños de alto nivel de
respuesta a la intervención y de un grupo de
bajo nivel de respuesta la intervención pre-
viamente analizados.

Resultados

El análisis de las distribuciones de las
puntuaciones obtenidas en las tareas admi-
nistradas permitió observar que ninguna de
las medidas se alejó significantemente de la
distribución normal asintótica. Por dicha
razón se utilizaron pruebas estadísticas para
distribuciones normales

En segundo lugar, se calcularon los es-
tadísticos descriptivos de las medidas de
tiempo de lectura de las palabras empleadas
en la intervención, más las palabras y pseu-
dopalabras de transferencia (no utilizadas en
la intervención) tanto para el grupo de in-
tervención como para el grupo de compara-
ción. A continuación, se realizó un análisis
mixto de varianza según el modelo ANOVA
2 x 2, tomando como variable intrasujeto a
las mediciones de las medidas evaluadas
en la condición pre y postest, y como va-
riable intersujeto a los grupos (de interven-
ción y de comparación). Este análisis se re-
alizó para cada una de las variables eva-
luadas: palabras de intervención, palabras
de transferencia y pseudopalabras de trans-
ferencia. En la Tabla 2 se pueden observar
los estadísticos descriptivos de la veloci-
dad de la lectura de cada grupo de pala-
bras, tanto para el grupo de intervención
como para el grupo de control. 

El análisis realizado sobre los tiempos de
lectura de palabras de la intervención mues-
tra un efecto de interacción entre las medi-
ciones pre y postest y los grupos F(1, 28) =
11.20, p < .001. Al analizar la interacción,
se observa que el grupo de intervención
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(M= 106.12, IC95%= 85.78/131.73) pre-
senta tiempos de lectura significativamente
mayores (p< .005) en el pretest, en compa-
ración con el grupo de control (M= 58.40,
IC95%= 31.03/80.52), resultado que no se
aprecia en el postest (Grupo de interven-
ción: M= 54.50, IC95%= 43.29/65.70,
Grupo de control: M= 54.28, IC95%=
42.31/66.26). El grupo de intervención re-
duce significativamente su tiempo de lec-
tura (p < .001) entre las mediciones pre y
postest, no así el grupo de control. 

El análisis realizado sobre los tiempos de
lectura de las palabras de transferencia,
muestra también un efecto de interacción
(F(1, 28)= 4.38, p= .04). Al analizar la inter-
acción encontrada, se observa que en el pre-
test, el grupo de intervención (M= 109.00,
IC95%= 88.00/130.42) presenta tiempos
significativamente mayores (p < .005) en
comparación con el grupo de control (M=
65.10, IC95%= 42.21/87.59), diferencia que
no se registra en la evaluación realizada en
el postest (Grupo de intervención: M=89.31,
IC95% = 72.21/106.41, Grupo de control:
M= 57.57, IC95%= 39.29/75.85). Sin em-
bargo, el análisis no encuentra diferencias
significativas, tanto en un grupo como en el
otro, entre las evaluaciones pre y postest.

Finalmente, al analizar los tiempos de
lectura de pseudopalabras, el análisis de va-
rianza también detecta un efecto de inter-
acción (F(1, 28)= 5.64, p= .002). El análi-
sis de la interacción muestra que en el pre-
test, el grupo de intervención (M= 143.43,
IC95%= 121.33/165.54) presenta tiempos
significativamente mayores (p < .005) en
comparación con el grupo de control (M=
74.79, IC95%= 51.16/98.65), diferencia que
no se aprecia en la medición realizada en el
postest (Grupo de intervención: M = 116.87,
IC95%= 93.49/135.10, Grupo de control: M
= 74.00, IC95%= 53.51/98.42). El análisis
no arroja diferencias significativas, en nin-
guno de los dos grupos, entre las evalua-
ciones pre y postest. 

Con el fin de analizar la respuesta a la in-
tervención al interior del grupo, se calculó
la reducción del tiempo lector entre el pre y
el postest. En promedio, los niños redujeron

el tiempo de lectura en 39.8 segundos (DE:
14.1). Un análisis detallado de los datos re-
veló que solamente 2 niños tuvieron un pun-
taje correspondiente a un desvío y medio
por debajo del promedio, es decir que mos-
traron un bajo nivel de respuesta a la inter-
vención. 

Discusión

En concordancia con investigaciones
previas (Breznitz, 2006; Snellings et al.,
2009; Zapata et al., 2011), la intervención
implementada, en la cual se presentaban los
estímulos en un listado en repetidas ocasio-
nes y se les otorgaba a los niños cada vez
menos tiempo para leer, permitió promover
la velocidad en el reconocimiento de las
palabras entrenadas de manera significa-
tiva.

La intervención parece haber permitido
que los lectores con dificultad accedan a
un mayor nivel de práctica para unificar el
código escrito y el código oral que posibi-
lita, a su vez, el almacenamiento de las re-
presentaciones ortográficas de las palabras.
Dado que se ha reconocido a este grupo
como lectores lentos, el hecho de pasar por
situaciones en las cuales se andamie me-
diante diferentes intercambios las situacio-
nes de unificación de códigos (oral y es-
crito) resulta fundamental para su avance en
el proceso de desarrollo. Por otro lado, la
manipulación del tiempo permitiría a los
niños del grupo de intervención familiari-
zarse con una estrategia de lectura relacio-
nada a la velocidad (fenómeno de acelera-
ción) y no solo a la precisión en el reco-
nocimiento, preocupación que prima en ám-
bitos educativos (Snellings et al., 2009). 

Asimismo, se observó que los niños del
grupo de intervención pudieron transferir la
velocidad en el reconocimiento de las pala-
bras entrenadas al reconocimiento de pala-
bras y pseudopalabras no entrenadas espe-
cíficamente. Cabe señalar que los ítems no
entrenados compartían, con las palabras en-
trenadas, cadenas de letras frecuentes en el
sistema ortográfico.
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La facilidad con la cual se transfirieron
las habilidades ganadas en la intervención a
la lectura de otras palabras y de pseudopa-
labras podría deberse a la transparencia del
sistema escrito del español.

En efecto, diversos estudios realizados
en lenguas de ortografías transparentes han
señalado que los sujetos, una vez que logran
automatizar el procesamiento fonológico
comienzan a extraer para recodificar, du-
rante la lectura, unidades más amplias que
el grafema, como sílabas o cadenas fre-
cuentes de letras (Ferroni, Diuk & Mena
2016; Heikkilä et al., 2013). La atención ha-
cia estas unidades durante la lectura permi-
tiría el almacenamiento de representacio-
nes ortográficas más rápidamente que en
ortografías opacas como el inglés por ejem-
plo (Share, 2011). Asimismo, permitirían
acelerar y hacer más precisa la lectura de
otros ítems que contengan las unidades sub-
léxicas almacenadas. 

Respecto a los niños de bajo nivel de
respuesta a la intervención, sería posible
concluir que no han logrado avanzar al rit-
mo de sus pares luego de un período de in-
tervención sistemática, debido a que po-
seen, en efecto, algún tipo de dificultad en
el desarrollo de la velocidad lectora.

Discusión general

La dificultad para desarrollar velocidad
lectora en niños en edad escolar merece es-
pecial atención, ya que la lectura consti-
tuye una habilidad central en la adquisición
de conocimiento.

En este sentido, el primer estudio del
presente trabajo se propuso comparar los
perfiles cognitivos de niños con y sin difi-
cultad en el desarrollo de la velocidad en el
reconocimiento de palabras. La compara-
ción de desempeños entre grupos permitió
observar que los grupos se diferenciaron en
una de las pruebas de conciencia fonoló-
gica, las pruebas de denominación rápida y
la escritura convencional.

Una posible interpretación de los resul-
tados obtenidos es considerar un perfil de

retraso en el desarrollo del proceso lector.
En este sentido, se podría pensar que los ni-
ños con baja velocidad lectora todavía uti-
lizan un mecanismo de recodificación de
grafemas en fonemas que resulta lento y la-
borioso para reconocer las palabras (Share,
2011). 

Respecto de la intervención para desa-
rrollar velocidad lectora, los resultados se-
ñalaron que una intervención en la cual se
dieron a leer una serie de listados de pala-
bras de manera repetida y cada vez con me-
nos tiempo, dio como resultado un incremen-
to en la velocidad lectora, tanto de las pala-
bras entrenadas como de las palabras de en-
trenamiento. Esto indicó que los sujetos pu-
dieron formar rápidamente representaciones
ortográficas de las palabras entrenadas y de
algunas unidades subléxicas de dichas pa-
labras que permitieron que leyeran con ma-
yor velocidad palabras no entrenadas, pero
que contenían las unidades subléxicas de los
ítem de entrenamiento. El buen nivel de
respuesta obtenido por la mayor parte de los
niños de este grupo sugiere que sus dificul-
tades estaban relacionadas a factores expe-
rienciales y no a déficits de los propios ni-
ños.

El estudio realizado tiene importantes
implicancias pedagógicas. En primer lugar,
los resultados señalan la necesidad de im-
plementar en las instituciones educativas
situaciones específicas que promuevan, no
sólo precisión, sino también velocidad en el
reconocimiento de palabras. En particular,
en el caso de los niños que crecen en con-
textos de pobreza, estas actividades resul-
tarían críticas para evitar que aquellos niños
que son más vulnerables presenten patrones
de retraso respecto de sus pares, situación
que, como muestra este estudio, podría evi-
tarse mediante una intervención adecuada. 

En cuanto a las limitaciones del estudio,
en primer lugar, resultaría interesante repe-
tir la intervención con una muestra más am-
plia. Esto permitiría explorar en qué medida
se replican los resultados obtenidos aquí.
Asimismo, una muestra mayor permitiría i-
dentificar a más niños con bajo nivel de
respuesta a la intervención, pudiéndose ex-
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plorar entonces qué habilidades cognitivas
se encuentran relacionadas con esta escasa
respuesta. 

En segundo lugar, resultaría interesante
en próximas investigaciones analizar la via-

bilidad de la aplicación del diseño de inter-
vención dentro de las escuelas y a cargo de
personal docente. 
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Tabla 1
estadísticos descriptivos de cada uno de los grupos respecto de las habilidades evaluadas y di-
ferencias entre grupos

Tabla 2
Medias y desvíos estándar de los puntajes en velocidad (en segundos) de la lectura de palabras
de entrenamiento y palabras y pseudopalabras de transferencia (pre y postest) en el grupo de
intervención y en el grupo de comparación

* p < .05
** p < .01
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