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Resumen 

El propósito de este estudio fue determinar si existe una relación entre el auto 

reporte de frecuencia de lectura voluntaria semanal (FLV) y la calificación en la prueba de 

aprovechamiento en Inglés del College Board en una muestra de 71 participantes, así como  

establecer si esta relación persiste, al controlar para el efecto los factores socioeconómicos 

de estos participantes.  

Una muestra de conveniencia de 71 participantes se seleccionó por agrupamiento de 

la población de estudiantes de los cursos iniciales de Inglés, tomando en consideración la 

proporción que cada uno de los tres niveles de calificación representaba para la población 

total de estudiantes matriculados en tres cursos, de acuerdo a su calificación en la prueba de 

aprovechamiento en Inglés de la Prueba de evaluación y admisión universitaria, lo que 

permitió inferir su nivel de calificación.  

Se administró un cuestionario diseñado por el investigador para recoger la 

información que permitió contestar la pregunta y sub preguntas de investigación. El mismo 

fue validado por un panel de expertos y sometido a la prueba de confiabilidad Split Half 

Alpha Cronbach y obtuvo un índice de .85.  Los datos correspondientes a las variables bajo 

estudio se compararon sometiéndolos al análisis de correlación estadística Spearman Rho 

para establecer si existía relación entre la variable de frecuencia de lectura voluntaria y la 

calificación de la prueba de aprovechamiento en Inglés del College Board . Además, se 

realizó un análisis de correlación parcial para controlar el efecto de la variable de los 

factores socioeconómicos sobre las dos variables bajo estudio.  
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Inicialmente, se encontró que nueve de cada diez participantes informaron leer 

voluntariamente en Inglés. Con respecto a la frecuencia, una mayoría del 38% informó leer  

una hora o menos semanal. Aun así, un 53% informó leer dos horas (20%) y tres horas o 

más (32%). La mayor parte de esta lectura voluntaria en Inglés se hace en pantalla y es de 

textos informativos. En cuanto a los factores socioeconómicos, resalta el hallazgo de que 

existe una correlación negativa, no significativa, entre el número de libros en el hogar y la 

frecuencia de lectura, lo que apunta a una mayor presencia de la pantalla electrónica como 

medio de lectura. Se encontró que, en efecto, existe una correlación significativa moderada 

entre la frecuencia de lectura y la calificación en la prueba de aprovechamiento en Inglés y 

que ésta persiste aun cuando se controla el efecto del factor socioeconómico del ingreso.  

Se concluye en el presente estudio que la lectura voluntaria en Inglés y la calificación 

de la prueba de aprovechamiento en Inglés del College Board muestran una correlación 

estadísticamente significativa y que la pantalla es, cada vez más, el medio predilecto para 

realizar este tipo de lectura.  

Los hallazgos de este estudio implican que es necesario que se promueva la lectura 

voluntaria en Inglés por ésta predecir parte del aprovechamiento en esta materia y que es 

necesario que las universidades ofrezcan más textos en pantalla electrónica, especialmente 

en modo literario, para propiciar que los estudiantes lean con más frecuencia.
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Capítulo I. 

 Planteamiento del problema de investigación 

Introducción 

El propósito del presente estudio fue determinar si existe una relación entre el auto 

reporte de la frecuencia de lectura voluntaria en Inglés y las calificaciones en una prueba de 

admisión universitaria en esa materia en estudiantes de nuevo ingreso a la universidad. El 

estudio exploró si el auto-reporte de la frecuencia de lectura voluntaria en Inglés de los 

egresados de escuela superior que ingresan a la universidad está relacionado con su 

aprovechamiento en esa materia, según medido por sus calificaciones en la sección de 

Inglés de la prueba de admisión universitaria. En este capítulo se presentará el 

planteamiento del problema, los antecedentes, el propósito y la justificación del estudio, se 

esbozará el marco teórico del estudio y se definirán las variables y términos que se usaron 

en el estudio.   

La lectura es un elemento crucial en el campo de la educación especialmente en el 

aprendizaje de un segundo idioma. Si bien la lectura es una destreza que se aprende por lo 

general en el entorno formal de una escuela, la realidad es que tiene elementos en los que 

intervienen factores que van más allá de la escuela como son el interés el estudiante y el 

ambiente sociológico en que éste se desarrolla. El presente estudio busca investigar la 

relación entre la lectura voluntaria en Inglés y el aprovechamiento en esta materia, según se 

refleja en una prueba de admisión a la universidad para de esta forma aportar al acervo de 

conocimiento sobre este tema. 
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Antecedentes  

En la investigación de la relación de la frecuencia de lectura voluntaria en Inglés y el 

aprovechamiento en esa materia existen antecedentes los cuales se reseñarán brevemente a 

continuación. En los años ochenta, se documentó el efecto que la disponibilidad de material 

de lectura ejercía sobre el desarrollo del lenguaje en los niños. Este estudio, realizado en las 

islas Fiji del Pacífico, documentó que los estudiantes que contaban con una mayor 

disponibilidad de materiales y con la oportunidad de hacer una variante de lectura 

voluntaria presentaban un mayor desarrollo del lenguaje. El estudio consistió en escoger 

tres grupos de estudiantes, dos que tendrían una exposición a lecturas de alto interés y 

atractivo para los estudiantes y un grupo control de similares características en otra escuela. 

Los grupos con lecturas de alto interés donde se les permitía a los estudiantes escoger sus 

lecturas mostraron avances significativos (Elley y Mangubhai, 1981). 

En el 1982, Krashen publica su influyente obra “Principles and practices in second 

language acquisition” que pretende dilucidar la adquisición de la lectura en un segundo 

idioma desde su particular visión teórica y donde se establecen las bases para considerar la 

frecuencia de lectura voluntaria como un factor que puede estar relacionado con la 

adquisición de un segundo idioma. El tema de la lectura en aprendizaje de segundos 

idiomas se sigue investigando con la publicación del estudio de Elley (1991)  que bosqueja 

estudios empíricos de los efectos de la estrategia conocida como "inundación de libros" 

donde la exposición a una amplia gama de libros, ilustrados de alto interés para los niños en 

el segundo idioma, estimula a éstos a leer en el idioma que se quiere aprender,  por lo que 

aprenden más rápido y desarrollan actitudes positivas hacia los libros. Este estudio 

estableció también la efectividad de la lectura para aumentar la efectividad de un programa 

de enseñanza de un segundo idioma.   
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Omura e Hiramatsu (1991) realizaron un estudio sobre la adquisición incidental de 

vocabulario en la lectura de Inglés como idioma extranjero. Este estudio tenía como 

propósito determinar si los estudiantes japoneses de Inglés como idioma extranjero podían 

aprender vocabulario de forma incidental, mientras leían silenciosamente para 

entretenimiento en el salón. Los resultados demostraron que ese aprendizaje incidental sí se 

produjo tanto para estudiantes de escuela superior como para los universitarios.  

Pilgreen y Krashen (1993) examinaron el impacto de otra variante de la lectura 

voluntaria- la lectura silente sostenida- en la comprensión, frecuencia y disfrute de la 

lectura en Inglés como segundo idioma en estudiantes de escuela superior. Los resultados 

sugieren que la lectura voluntaria es una forma efectiva de incrementar el desarrollo de la 

literacia en Inglés como segundo idioma.  Más específicamente, al examinar los resultados 

de un programa de 16 semanas de lectura silente sostenida, los participantes demostraron 

ganancias en comprensión de lectura y se documentó una mayor frecuencia y disfrute de la 

lectura además del uso incrementado de fuentes bibliográficas. 

Mason y Krashen (1997) documentan por su parte una relación positiva y este estudio 

fue uno de los precursores del estudio de la relación entre la lectura frecuente en Inglés 

como idioma extranjero y su adquisición. En este estudio se utiliza la variante de lectura 

voluntaria conocida como lectura extensiva en la que los estudiantes leen lo que ellos 

mismos escogen con una responsabilidad mínima que consiste en escribir resúmenes o 

comentarios acerca de lo que han leído.  El estudio abarcó tres grupos distintos que 

comparten la realización de lecturas extensivas en el segundo idioma como parte de las 

actividades del estudio: uno de estudiantes recelosos (estudiantes con poca motivación 

intrínseca), otro en una universidad prestigiosa y un colegio de dos años y otro que escribió 
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solo resúmenes. Todos obtuvieron mejorías significativas en el Inglés como idioma 

extranjero.  

El estudio comisionado por el Departamento de Educación de los Estados Unidos a la 

investigadora de la lectura Bernice E. Cullinan y publicado en el año 2000, Independent 

Reading and School Achivement, cita un meta-análisis realizado por el investigador Stephen 

Krashen que documenta el efecto positivo de la lectura voluntaria sobre el 

aprovechamiento- incluyendo la materia de Inglés como segundo idioma. Además, el 

estudio concluye que la cantidad de lectura hecha fuera de la escuela consistentemente se 

relaciona con una mejor comprensión de lectura, mayor fluidez verbal y dominio de 

información general. También, concluye que el aprovechamiento en la lectura se relaciona 

positivamente con el éxito en la escuela y la cantidad de lectura independiente. 

Otro meta-análisis realizado por Krashen (2007) revela un fuerte y consistente efecto 

positivo de la lectura extensiva en Inglés como idioma extranjero para adolescentes y 

adultos jóvenes, tanto en pruebas de comprensión de lectura como pruebas “cloze”. Este  

meta-estudio tuvo dos propósitos: 1) determinar si la investigación realizada al momento 

sostiene que la lectura tiene un efecto positivo en términos generales y 2) si determina los 

factores que contribuyen a ese efecto general.   De acuerdo a Krashen, este meta-estudio 

claramente demuestra que  los estudios revisados tienden a indicar que la lectura extensiva 

es consistentemente efectiva para mejorar el aprovechamiento de la lectura en estudiantes 

adolescentes y jóvenes de Inglés como idioma extranjero.  Sin embargo, en los hallazgos de 

los estudios realizados no se pudo determinar con claridad los factores específicos que 

intervienen en este efecto positivo. 

Ponniah (2008) se enfocó en la adquisición de destrezas de gramática en Inglés como 

segundo idioma y encontró también una relación positiva  entre la lectura voluntaria 
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frecuente y la adquisición de destrezas de gramática en estudiantes adultos. El objetivo de 

este estudio fue determinar los efectos de la lectura en la proficiencia gramatical por medio 

de la comparación del desempeño de lectores y no lectores en una prueba de gramática así 

como en una prueba de lectura y escritura con objeto de determinar hasta donde los lectores 

y no lectores apelaban a las reglas gramaticales conscientemente aprendidas, al tomar 

pruebas. El hallazgo principal de este estudio fue que los estudiantes que tenían un hábito 

de lectura por placer fácilmente sobrepasaron a los no lectores en una prueba de gramática 

y en una prueba de lectura y escritura. Este estudio reafirma el marco teórico de Krashen y 

Terrell (1983) sobre aprendizaje de idiomas conocido como la "Hipótesis de Insumo" que 

establece que las reglas gramaticales pueden ser adquiridas de forma inconsciente mediante 

lectura extensa en el idioma que se quiere aprender.  

Recientemente, otra revisión de estudios con respecto a la lectura que examina la 

lectura extensiva y la lectura delimitada en aprendices de segundos idiomas (Bryan, 

Extensive reading, narrow reading and second language learners:implications for 

libraries, 2011) presenta evidencia de que una lectura extensa y delimitada – como variante 

de la lectura voluntaria- puede ser efectiva y valiosa para el aprendizaje de segundo idiomas 

e idiomas extranjeros. Esta revisión concluye que la evidencia de varios estudios sugiere 

que ambas técnicas son herramientas efectivas y valiosas para aprendices de segundos 

idiomas e idiomas extranjeros.  

Aydin (2011) revela que la lectura recreativa en el primer idioma tiene efectos positivos 

en el aprendizaje de un idioma extranjero. Este estudio exploró los efectos de la lectura 

recreativa del Turco, como primer idioma, en el aprendizaje del Inglés como idioma 

extranjero. Se usó una muestra de 70 aprendices y se recopiló información con una 

multiplicidad de medios entre los que se incluyen un cuestionario, entrevistas, exámenes y 
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otros. Este estudio documentó contribuciones significativas de la lectura recreativa en el 

primer idioma sobre el aprendizaje del Inglés como idioma extranjero. Sin embargo,  

también se documentan algunos efectos negativos que consisten en que la lectura recreativa 

en el primer idioma produce interferencias con la lectura en el idioma extranjero.  

Block y Mangieri (2002) aluden a un cuerpo de investigación que cubre 25 años que 

documenta los beneficios de proveer más oportunidades en la escuela para que los 

estudiantes lleven a cabo lectura recreativa y para el desarrollo de hábitos de lectura 

recreativa y seleccionada por ellos mismos. De acuerdo a estos investigadores, los 

estudiantes que pasaron más tiempo en actividades de lectura recreativa obtuvieron 

resultados más altos en pruebas de comprensión de lectura en los grados de 2, 4, 8, y 12, 

donde obtuvieron promedios de calificaciones más altos y desarrollaron estilos de escritura 

más sofisticados que sus pares que no se envolvieron en lectura recreativa. 

Otra revisión de literatura del tema de la lectura recreativa realizado  por Wallace 

(2012) se enfoca en los lectores universitarios o de edad adulta y en cómo la lectura 

recreativa afecta su aprovechamiento. En esta revisión se destacan varios aspectos de 

interés para la investigación del tema de la lectura recreativa en estudiantes universitarios y 

adultos. Por ejemplo, se reseña la investigación de Gallick (1999) y se establece que los 

resultados de este estudio no apoyan por entero la hipótesis de que la lectura recreativa 

aumenta el aprovechamiento, al no encontrar una correlación significativa entre la lectura 

recreativa durante los cursos y el aprovechamiento académico. Sin embargo, aclara Wallace 

(2012), que esta investigación ,donde se usa un cuestionario para establecer la cantidad de 

lectura que se hace en tiempo de clases y en vacaciones y lo compara con el 

aprovechamiento, sí encuentra que existe una débil pero estadísticamente significativa 

correlación entre la lectura por placer durante las vacaciones y el aprovechamiento 
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académico. De acuerdo a este investigador, Gallik (1999) concluye que la lectura recreativa 

no es un fuerte predictor del aprovechamiento en la universidad, pero concede que aquellos 

estudiantes que ya poseen una serie de capacidades de lectura desde temprana edad tienen 

ventajas académicas en la universidad. Otro elemento de interés que se señala en la revisión 

de Wallace (2012) es la investigación de Chen (2007) que documenta la posible diferencia 

cultural en la valoración de la lectura que hace que sea necesario entonces tomar en 

consideración el trasfondo cultural al generalizar de una cultura a otra conclusiones de 

estudios realizados. De todos modos, el aspecto más relevante de esta revisión para el 

presente estudio es la conclusión que hace Wallace (2012) de que la evidencia en  la 

literatura es débil en las áreas de correlación entre la lectura recreativa y un 

aprovechamiento medible en lectores adultos a pesar de que se documentan beneficios de la 

misma. Esto añade un elemento de incertidumbre a lo que es una aparente preponderancia 

de evidencia que documenta una correlación positiva entre la lectura recreativa en 

estudiantes universitarios y el aprovechamiento, según reseñado arriba.  

Por otra parte, el estudio de Carver y Leibert (1995), según citado por Stinnett (2009), 

indica que no existen efectos que relacionen la cantidad de lectura adicional con un 

aumento en la habilidad de lectura. Incluso se indica hasta una pequeña pérdida de 

habilidad de lectura como resultado del incremento en la lectura. Esto se debe a que los 

libros que se escogían para la lectura de los participantes eran demasiado fáciles.  Este 

estudio, por lo tanto, hasta cierto punto refuta los hallazgos de algunos de los estudios 

reseñados arriba. Por supuesto, los defensores de la efectividad de la lectura recreativa-  

Krashen (2003) y Krashen (2001) -presentan objeciones a esta interpretación que serán 

materia de análisis más detallado en adelante. Por el momento es suficiente señalar que, a 

pesar de haber evidencia de los efectos positivos de la lectura recreativa en el 
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aprovechamiento, también existen reclamos de que tal relación es muy débil (Gallick, 

1999) o inexistente (Stinnett, 2009).  

Con la publicación  en 1993 de su obra The Power of Reading , el reconocido 

investigador de la lectura Stephen Krashen (2004) introdujo el concepto de “lectura 

voluntaria frecuente”. En este tomo, Krashen resume un siglo de investigación en torno al 

tema de la lectura y su instrucción y expone su visión de que el factor más fuertemente 

relacionado al aprovechamiento en la lectura es la lectura independiente.  Recientemente, la 

segunda edición de esta obra, publicada en el 2004 (Krashen S. , The Power of Reading, 

2004), pone al día la investigación acerca del tema y renueva la particular visión de 

Krashen.  

En esta obra Krashen (2004) alude a varios aspectos relacionados al papel que la lectura 

voluntaria juega en la adquisición de un segundo idioma. De acuerdo a Krashen, cuando 

alguien que está adquiriendo un segundo idioma lee por placer, puede seguir mejorando en 

su segundo idioma aún sin instrucción formal y hasta sin personas con quien practicar el 

idioma. Este investigador también presenta el argumento de que la lectura recreativa en el 

primer idioma tiene efectos positivos en la adquisición de un segundo idioma en las etapas 

iniciales del proceso debido a que la habilidad para leer en el primer idioma se transfiere al 

segundo. Dicho de otro modo, aprender a leer en el primer idioma se convierte en un atajo 

que facilita la lectura en un segundo idioma. Krashen cita a Cummins (1981) y a Krashen 

(2003) para sostener que existe fuerte evidencia circunstancial para sostener esta hipótesis. 

Otro aspecto que enfatiza Krashen es que el conocimiento que se adquiere por medio de la 

lectura por placer en un primer idioma hace el insumo en un segundo idioma mucho más 

comprensible. Finalmente, Krashen también cita a Camiciottoli (2001) para argumentar que 

un lector por placer en el primer idioma se convertirá en un lector por placer en el segundo 
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idioma, documentando así la transferencia de esta variante de lectura voluntaria del primer 

al segundo idioma.  

En un trabajo presentado en una conferencia en Singapur titulado Free Voluntary 

Reading: New Research , Applications and Controversies,  Krashen (2004) hace alusión a  

estudios de correlación que han demostrado consistentemente que aquéllos que leen más 

demuestran mejor desarrollo de literacia. Krashen aclara que esto no implica 

necesariamente una relación de causalidad, sin embargo, alude a estudios en adquisición de 

segundos idiomas y lenguas extranjeras en los que se controla para la instrucción formal 

que tienden a informar una consistente correlación entre el aprendizaje de éstas y la 

frecuencia de lectura voluntaria. Además, hace alusión a estudios de caso que, a pesar de 

ser cualitativos, proveen una verificación convincente del poder de la lectura voluntaria.  

El carácter relativamente poco estructurado de un programa de lectura voluntaria, que 

hace más difícil ejercer un control y un rendimiento de cuentas sistemático y alineado con 

estándares predispuestos de contenido y destrezas, hace que esta teoría del desarrollo de la 

lectura no sea atractiva para los administradores de la instrucción formal en la lectura en la 

jurisdicción estadounidense que se rige por la política pública de la ley federal (No Child 

Left Behind Act, 2002). Por esta razón, la teoría de Krashen relativa al poder de la lectura 

voluntaria, aunque no sea rechazada de plano, puede verse más como un elemento 

suplementario incidental que como un acercamiento teórico que pueda guiar el 

establecimiento de una metodología concreta para estimular la lectura en el entorno formal 

de la escuela.  

Dicho de otro modo, la teoría de lectura voluntaria frecuente de Krashen entra en cierto 

conflicto con la posición institucional del Departamento de Educación del gobierno federal 

de los Estados Unidos que recoge las recomendaciones del informe del National Reading 
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Panel (National Reading Panel, 2000) que le restan importancia a la lectura informal en el 

aprendizaje de la lectura. Si bien una discusión más amplia de esta controversia deberá 

esperar a la revisión de literatura, se puede adelantar que Krashen (2001) y otros autores 

adoptan una postura en extremo crítica del acercamiento metodológico usado por este panel 

y rechazan sus conclusiones como demasiado centradas en el aspecto clínico-sicológico, 

alegando que no le da gran peso a los aspectos psicosociolingüísticos del tema del 

aprendizaje de la lectura.  

Sin embargo, a pesar de que existen elementos de controversia en el tema de como 

fomentar la lectura en la población, no ocurre lo mismo en cuanto al reconocimiento de que 

una población con buenos hábitos de lectura es un objetivo que la sociedad debe perseguir. 

Por ejemplo, un informe del año 2007 titulado To Read or Not to Read: A Question of 

National Consequence (National Endowment for the Arts, 2007), hace un llamado a atender 

lo que consideran el problema de la decreciente habilidad e interés en la lectura, 

especialmente en los adolescentes y los adultos.   

Un aspecto que es necesario abordar es la relación entre los indicadores 

socioeconómicos y el aprovechamiento en la lectura tanto en un primer como en un 

segundo idioma. Desde el estudio de Coleman (1966) que documentó la fuerte relación 

entre el aprovechamiento escolar en general y los indicadores socioeconómicos la tendencia 

ha sido el controlar para el efecto de estos indicadores en cualquier estudio del 

aprovechamiento incluyendo la lectura. De hecho, la American Psychological Association 

(2013) aconseja tomar en cuenta este factor, al momento de investigar en el campo 

educativo debido, a este efecto documentado: "The multiple effects of education require 

that both the highest degree attained and the number of years of education be assessed 

when measuring educational attainment"(p.9). Más aún,  tanto los estudios PISA de la 
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OECD (2010) como la evaluación de la NAEP (National Center for Educational Statistics: 

Institute of Educational Statistics, 2011)  toman en cuenta y controlan en sus análisis los 

indicadores socioeconómicos.  Estos dos estudios a gran escala se asemejan al presente en 

que incluso toman en cuenta la variable de la lectura por placer y la relacionan con el 

resultado de una prueba estandarizada. Es por tanto necesario que, aun cuando no es parte 

del enfoque investigativo del presente estudio, esa variable sea definida e identificada en el 

proceso de recopilación de datos en el instrumento a usarse y que se controle en el análisis 

de los resultados para efectos del presente estudio. De esta manera estos resultados tendrán 

mayor validez práctica y teórica.  

Problema de investigación 

Con la anterior discusión en mente es razonable extrapolar al entorno de Puerto Rico las 

conclusiones del estudio de la National Endowment for the Arts (2007). El problema de 

investigación consiste en documentar si en efecto existe alguna relación entre el auto 

reporte de  frecuencia de la lectura voluntaria semanal en Inglés y el aprovechamiento 

académico en esa materia según medido por la sección de Inglés de la prueba del College 

Board como lo propone la teoría de Krashen (Krashen S. , The Power of Reading, 2004) en 

una muestra de estudiantes de los cursos de primer semestre de Inglés a nivel universitario  

del año académico 2014-2015. Con el propósito de investigar el efecto de la frecuencia de 

lectura voluntaria semanal en la adquisición de un segundo idioma, conforme el marco 

teórico adoptado en el presente estudio, se investigará si existe una relación entre el auto-

reporte de la frecuencia con que los participantes leen voluntariamente en Inglés en una 

semana  (en adelante, FLV) y su aprovechamiento en la sección de Inglés en una prueba de 

admisión universitaria- el PAI.  
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Propósito del estudio 

El propósito de este estudio fue investigar si existe una relación entre el FLV de los 

estudiantes del año académico 2015-2016 del Recinto de San Germán de la Universidad 

Interamericana y su aprovechamiento en la materia de Inglés como segundo idioma, según 

reflejado en la sección de Inglés, PAI, del College Board.  Además, se pretendía establecer 

si esa relación era independiente de los indicadores socioeconómicos de los participantes.  

Justificación 

El artículo del 22 de septiembre de 2011 publicado en el periódico El Nuevo Día, 

titulado "239,275 familias con menos de $10 mil al año", y que reseña datos del censo 

federal del 2010, apunta al dato de que, según este estudio demográfico realizado por el 

gobierno federal de los Estados Unidos, sólo el 19.2 % de los hogares en Puerto Rico 

informaron que dentro de ellos se habla predominantemente en Inglés. Este dato estadístico 

ha creado una controversia pública dada la relación política que existe entre Puerto Rico y 

los Estados Unidos, al entenderse que debería ser mayor el número de personas que puedan 

hablar dominar el Inglés en Puerto Rico. Incluso los asistentes a una convención de 

maestros de Inglés (PRTESOL) coincidieron con esta percepción de que se hace necesario 

que se debe investigar cómo se puede mejorar la enseñanza del inglés en Puerto Rico para 

hacer más eficiente su enseñanza (Torres R. C., 2012). Los resultados de las pruebas 

puertorriqueñas de aprovechamiento académico, administradas al amparo de la ley federal 

No Child Left Behind según informados por el Departamento de Educación arrojan un 

resultado poco halagador con un aumento en las escuelas en Plan de Mejoramiento de 1259 

a 1321 con los resultados en la sección de Inglés en un 34% (2012). Incluso se documenta 
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una baja en el promedio de las calificaciones en la prueba de admisión universitaria del 

College Board que incluye la sección de inglés (Rivera A. , 2011). 

Por todo lo anterior, es necesario apuntalar el conocimiento científico básico del 

proceso de aprendizaje y adquisición del inglés en Puerto Rico. Este estudio pudiera ayudar 

a establecer una perspectiva empírica para justificar la adopción de una particular teoría 

hacia la enseñanza de la lectura en Inglés como segundo idioma. De existir una relación 

entre la frecuencia de lectura voluntaria semanal en Inglés, como segundo idioma, y el 

aprovechamiento en esa materia se pudiera argumentar que sería adecuado el estudio de 

medidas que pudieran propender a impulsar la lectura voluntaria en Inglés como segundo 

idioma como método pedagógico formal y examinar si, en efecto, mejora el 

aprovechamiento.  

Además, un resultado en esta dirección daría mayor fortaleza a la teoría de frecuencia 

de lectura voluntaria de Krashen (2004), en particular a sus implicaciones para la lectura en 

Inglés como segundo idioma. Si por otro lado, no existe esta relación, se puede establecer 

entonces una agenda de investigación que permita dilucidar con mayor precisión cuál es el 

proceso subyacente entre la lectura voluntaria y la proficiencia en la lectura de Inglés como 

segundo idioma. De todas formas, el paradigma teórico quedaría más claro para beneficio 

de los que tienen la responsabilidad de investigar y enseñar la lectura en Inglés como 

segundo idioma a la población escolar. 

Tanto el marco conceptual y teórico, como el cuerpo de investigación citado arriba 

apuntan a la posibilidad de la existencia de una relación entre la variable de la lectura libre 

y voluntaria en Inglés y la variable del aprovechamiento en Inglés (Krashen, 2004; 

Krashen, 2011).  Sin embargo, existen lagunas con respecto al conocimiento de la relación 

entre variables relevantes. Por ejemplo, Gallick (1999) no pudo establecer, debido a 
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dificultades metodológicas, unos parámetros adecuados para medir la frecuencia de lectura 

voluntaria. Stinnett (2009) también reseñó varios estudios que no pudieron establecer, sin 

ambigüedad, el beneficio de la lectura voluntaria sobre el aprovechamiento en la lectura.  

El presente estudio busca aportar al conocimiento de la relación entre la frecuencia de 

lectura voluntaria en Inglés, en un entorno donde éste no es el primer idioma, y las 

calificaciones en la prueba de aprovechamiento en Inglés como segundo idioma, en una 

muestra de una población de estudiantes universitarios de nuevo ingreso. Si bien algunos 

estudios han documentado situaciones similares (Arnold, 2009; Aydin, 2011; Lee S.-y. , 

2006), la realidad es que no existe un estudio que tenga esta particular configuración.  

Con la información obtenida, se podría aportar al establecimiento de una base de 

conocimiento que permita aproximar una explicación y cuantificación de la posible relación 

entre las variables aportando de esa forma al conocimiento científico del fenómeno bajo 

estudio.  Incluso, con este estudio se podrían hacer predicciones acerca de una variable al 

conocer la otra en el caso de que, en efecto, exista la correlación planteada con respecto a la 

población de donde se seleccionó la muestra. Además, la documentación de la presencia de 

una relación puede aportar una justificación para encaminar investigación de tipo causal 

comparativo o experimental que tenga implicaciones pedagógicas prácticas. 

Marco teórico 

En términos del aprendizaje de la lectura, este estudio se coloca en la postura psico 

sociolingüística del lenguaje integral (whole language) y adopta la teoría de Krashen (2003) 

con respecto a la adquisición del idioma que incluye los segundos idiomas, la Hipótesis de 

insumo, según expuesta por Krashen y Terrell (1983) y Krashen (2003) . En este 

acercamiento teórico, el idioma se adquiere por un proceso natural que no requiere 
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necesariamente instrucción formal. Sin embargo, el proceso de instrucción formal, según 

esta teoría, puede optimizarse, si se sigue un acercamiento natural que respete el orden y 

naturaleza de ese aprendizaje. Krashen (2004) ha adaptado los supuestos de esta teoría de 

aprendizaje del lenguaje a segundos idiomas y al aprendizaje de la lectura en segundos 

idiomas.  Krashen (2004) ha propuesto a la lectura libre y voluntaria como la más poderosa 

herramienta para el aprendizaje tanto de un primer como de un segundo idioma. Las teorías 

de Krashen pueden situarse en el marco teórico más amplio del lenguaje integral y la psico 

sociolingüística: una forma de concebir la enseñanza de la lectura que se propone como una 

alternativa a las técnicas centradas en la decodificación lingüística y el deletreo como 

método preponderante en la enseñanza de la lectura.  

De acuerdo a la teoría de lectura libre y voluntaria de Krashen (2004) , los estudiantes 

que leen libre y voluntariamente tienden a aprender a leer más rápido, son mejores lectores 

y, por lo general, tienen mejor aprovechamiento. En términos de la enseñanza de la lectura, 

se adopta el paradigma del lenguaje integral dentro del cual se puede colocar el 

acercamiento natural o “Natural Approach” de Krashen y Terrell (1983). Aún más 

específicamente, se propone la lectura voluntaria frecuente como un modo efectivo de 

aumentar tanto la proficiencia como el interés intrínseco hacia la lectura dentro de las 

hipótesis propuestas por la "Hipótesis de Insumo". Se adoptan como hipótesis de trabajo 

para sustentar el marco conceptual las hipótesis acerca de la lectura libre y voluntaria con 

respecto a segundos idiomas adoptadas por Krashen (2011). Estas hipótesis, planteadas por 

Krashen para explicar la lectura libre y voluntaria, asumen a su vez la corrección de las 

siguientes hipótesis acerca de la adquisición de primer y segundos idiomas: Adquisición/ 

Aprendizaje, Orden natural, Monitor, Comprensión (incluyendo la Hipótesis de lectura) y la 

del Filtro afectivo tanto para el idioma escrito como auditivo, en primer y segundo idioma y 
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para aprendices de todas las edades (Krashen, 2003). Fundamentado en estas hipótesis, 

Krashen (2011) plantea la derivación de otras varias con respecto a la lectura libre y 

voluntaria (p.81). En primer lugar, se plantea que la adquisición del lenguaje ocurre cuando 

se está tan involucrado en el mensaje, que se olvida que se está leyendo otro idioma o que 

tiene aspectos que aún no se dominan. Otra hipótesis es que, para que la lectura estimule 

mejor el desarrollo del lenguaje, ésta debería aparentar que se realiza sin esfuerzo. Además, 

se plantea que los lectores adquieren mejor cuando no están conscientes que están 

mejorando y sólo están al tanto del contenido de lo que han leído. Finalmente, Krashen 

(2011) indica que, mientras más se corrobore la comprensión, menos entienden los lectores 

y menos lenguaje adquieren.  Krashen (2011) describe esta teoría como un reclamo de que 

el desarrollo del lenguaje ocurre en pequeños pasos por debajo del nivel de consciencia y 

ocurre cuando la atención del lector está fijada en el mensaje que le resulta interesante y no 

en el lenguaje en sí (p. 85). 

El presente estudio se relaciona con este marco teórico, ya que busca confirmar la 

relación positiva entre lectura voluntaria frecuente y el aprovechamiento en la materia de 

Inglés, según reflejado en una prueba estandarizada. En el entorno sociocultural de Puerto 

Rico es necesario explorar si la relación entre frecuencia de lectura en Inglés y frecuencia 

de lectura voluntaria en Inglés se puede documentar para validar los supuestos teóricos del 

presente marco conceptual que sostiene que dicha relación debería existir. Para los 

propósitos del presente estudio se adaptará la Hipótesis de insumo de Krashen y Terrell 

(1983) a la lectura en un segundo idioma. Al leer frecuentemente de forma voluntaria el 

aprendiz tiene acceso a un texto seleccionado por sí mismo que contiene un insumo 

comprensible para él. De esta forma el filtro afectivo se relaja y permite la adquisición 

inconsciente de las estructuras del lenguaje tal como propone la teoría. Esto a su vez 
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permite la activación del aparato de adquisición del lenguaje que propone la hipótesis en el 

acto de leer. De esta forma, se adquiere el conocimiento inconsciente de las estructuras del 

lenguaje. El producto se refleja entonces en las pruebas de comprensión de lectura, aptitud 

y escritura en el segundo idioma. La ilustración que sigue expone de manera gráfica esta 

adaptación (aclarando que no pretendemos documentar una relación causal, sólo una 

relación).  

Con respecto al tipo de lectura que realizan los estudiantes adoptaremos la perspectiva 

de la respuesta del lector o Reader Response Theory , según expuesta por Rosenblatt 

(1978). Esta teoria propone dos tipos de lectura: la eferente y la estética. De acuerdo a esta 

clasificación, cuando un lector simplemente busca sacar información de una forma 

utilitaria, como sería, por ejemplo, leer el periódico para saber qué equipo ganó un partido 

de futbol, hace una lectura "eferente". Cuando, de otra parte, hace una lectura "estética" el 

lector no está pendiente tanto a lo que se llevará consigo del acto de la lectura sino de lo 

que siente al momento de realizar el acto de leer. De esta forma la experiencia personal del 

lector construye el significado en una transacción con el texto. Para propósitos del presente 

estudio, la lectura eferente corresponde mayormente, sin ser necesariamente así de forma 

absoluta, a los textos de no ficción o informativos, lo que también se conoce como textos 

"no literarios". Entre estos se puede incluir artículos de periódicos, de enciclopedias, 

instrucciones técnicas y toda lectura que se hace para sacar alguna información particular 

de un texto lingüístico. La lectura estética, por otra parte, sería la lectura de textos 

"literarios" de ficción como novelas, cuentos, poesía y drama. Ambas clasificaciones se 

ponen entre comillas debido a que lo que determina el tipo de lectura es la intención del 

lector, puesto que puede darse el caso de un lector que lea un artículo en una revista 

científica de forma estética, por el placer que dicha lectura le provoca durante el acto y que 
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convergentemente un lector lea un cuento simplemente porque quiere conocer el final o se 

le requiere conocer el contenido como parte de una actividad educativa formal. Así que, 

para propósitos del marco teórico del presente estudio, los tipos de lectura serán literario e 

informativo y se corresponderán a la lectura estética y eferente respectivamente según el 

marco teórico establecido por Rosenblatt (1978). 

Con respecto al medio en que se da la lectura, la irrupción de las tecnologías de 

información y comunicaciones en este entorno ha transformado la forma en que se lee. 

Mientras la lectura se concebía como centrada en el libro, la llegada de los medios 

electrónicos presenta un reto para la investigación en el campo de la lectura. De acuerdo a 

Leu (2011), el sentido de la literacia como acto social cambia conforme surgen nuevas 

tecnologías. Sin embargo, esta característica deíctica o de cambio continuo de naturaleza y 

significado que los autores identifican y asocian a la volatilidad de los medios emergentes 

en las tecnologías de comunicación e informaciones parte de una definición amplia de lo 

que es la lectura. Esa definición amplia se adoptará para el presente estudio que incluirá y 

distinguirá entre la lectura en papel o pantalla.   

Gutiérrez (2009), por otro lado, describe la amplitud que ha adquirido el concepto de 

lectura, donde ya no puede describirse como la mera decodificación de un sistema 

alfabético, y alude a la tradición semiótica en la que la lectura se ha flexibilizado para 

incluir todo un amplio espectro de códigos que pueden portar significados y ser leídos en 

una multiplicidad de medios. Dado que una discusión amplia de esta reconceptualización 

de la lectura como acto interpretativo se hace irrelevante para el presente estudio por su 

carácter forense en el que se pretende recoger evidencia existente, la definición de lectura 

que se usará será una limitada con respecto al medio. Si bien tanto en la Teoría de género 

(Stamboltzis y Pumfrey, 2000) como en la Teoría transaccional de la lectura (Larson, 2009) 
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se explora el concepto del texto y se amplía para concebir la lectura como la búsqueda del 

significado imbuido en un texto, siendo un texto a su vez cualquier medio imbuido de 

significado, para propósitos del marco teórico del presente estudio se utilizará el concepto 

de lectura de una forma más restrictiva.  

En una sociedad sobrecogida por las emergentes tecnologías de información y 

comunicaciones leer pudiera definirse como el acto de buscar sentido en cualquier medio. 

Sin embargo, para propósitos del presente estudio se adopta una definición que se limita a 

la búsqueda de significado en un texto lingüístico, ya sea en papel o en línea pero que se 

componga mayormente de texto en el sentido gramatical, alfabético y semántico. De esta 

forma, ver una película no puede concebirse como lectura, pero leer su crítica en un blog sí. 

Sin importar el medio, la lectura será el acto de buscar significado lingüístico en un texto 

que se componga mayormente de texto alfabético-gramatical. A continuación, aparece un 

diagrama de flujo que ilustra el efecto de la frecuencia de lectura voluntaria según las 

teorías de lenguaje integral y la decodificación fonética: 
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Figura 1.   

Esquema: Diagrama de flujo de la frecuencia de lectura voluntaria, según las Teorías de 

lenguaje integral y decodificación fonética. 
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En este esquema se ilustra la relación de la frecuencia de lectura voluntaria en Inglés 

con los resultados de la prueba de Inglés como segundo idioma del College Board  (PAI)  

desde dos perspectivas en extremos opuestos del continuo teórico acerca de la lectura. De 

acuerdo a la perspectiva del LI, un estudiante que lea voluntariamente en Inglés tendrá un 

filtro afectivo bajo y adquirirá de forma inconsciente, no declarativa y automática, la 

comprensión de lectura lo que se relacionará positivamente con los resultados de la prueba 

en cuestión. De forma paralela y análoga a la adquisición de la capacidad comunicativa 

verbal, se activa también en la lectura en inglés el aparato de adquisición del lenguaje que 

propone la Teoría del insumo (Krashen S. , The input hyphothesis, 1985). Según este 

planteamiento teórico, la instrucción formal no tiene relación significativa con los 

resultados en la prueba, pero la frecuencia de lectura voluntaria sí.   

Por otra parte, la perspectiva teórica en el extremo opuesto del continuo hace un 

planteamiento convergente. La decodificación fonética (DF) propone que la frecuencia 

de lectura voluntaria no se relaciona de forma positiva con la lectura voluntaria. De 

acuerdo a este acercamiento teórico, es la instrucción deliberada, directa, declarativa, 

consciente y formal en las destrezas discretas de la lectura la que se relaciona con los 

resultados de las pruebas estandarizadas como la PAI. 

Es necesario aclarar que para efectos de contraste en la ilustración se ha 

simplificado el proceso y se ha dejado fuera lo que se propone como el planteamiento 

de síntesis, el Balanced Approach o acercamiento balanceado. Sin embargo, la presente 

investigación busca explorar si se puede recopilar evidencia empírica, que por ser 

cuantitativa podría ser aceptable para los proponentes de la DF, de la relación entre la 

lectura voluntaria en inglés y la comprensión de lectura en Inglés precisamente en busca 

de apuntalar esta síntesis que los proponentes del LI asumen por completo.  
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Preguntas de investigación 

En el presente estudio se pretende contestar la siguiente pregunta de investigación: 

¿Existe una relación entre el auto-reporte de la frecuencia de lectura voluntaria semanal en 

Inglés y las calificaciones de los participantes en la sección de éste, como segundo idioma 

de la Prueba de admisión a estudios universitarios del College Board , que sea 

independiente de los factores socioeconómicos de éstos? 

De la anterior se desprenden las siguientes sub preguntas: 

1. ¿Cuál es la frecuencia de lectura voluntaria de los participantes? 

2. ¿Cuál es la calificación de los participantes en la prueba de aprovechamiento en  

Inglés? 

3. ¿Cuáles son los factores socioeconómicos de los participantes? 

4. ¿Existe una relación entre la frecuencia de lectura y la calificación en la prueba de    

aprovechamiento en Inglés? 

5. De existir una relación entre la frecuencia de lectura y la calificación en la prueba de  

aprovechamiento en Inglés ¿es esta relación independiente de los factores  

socioeconómicos? 
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Tabla 1 

 Definiciones conceptuales y operacionales de las variables y términos del estudio 

 

Variable Definición 

conceptual 

Definición 

operacional 

Instrumento de 

evaluación 

Lectura 

voluntaria en 

Inglés 

Es la lectura que el 

sujeto hace 

voluntariamente en 

Inglés (Krashen S. , 

2007). 

Lectura de 

cualquier texto 

en Inglés por el 

sujeto del estudio 

sin requisito 

formal. 

Cuestionario 

preparado por 

el investigador. 

 

Frecuencia de 

lectura 

Voluntaria en 

inglés 

 

La cantidad de 

lectura que un 

sujeto hace dentro 

de un término de 

tiempo determinado. 

(Krashen S. , The 

Power of Reading, 

2004) 

  

La cantidad de 

lectura voluntaria 

en Inglés que el 

sujeto del 

presente estudio 

informa en un 

cuestionario que 

realiza dentro de 

un espacio de 

tiempo, en este 

caso una semana 

 

Cuestionario 

preparado por 

el investigador. 

 

Aprovechamiento 

académico en 

Inglés 

 

Es el grado de 

cambio positivo que 

se logra como 

consecuencia de la 

instrucción formal 

en el idioma Inglés 

y que se refleja en la 

evaluación 

educativa. 

(Educación, 2012) 

 

Es el grado de 

cambio positivo 

acumulado al 

final de la carrera 

escolar del sujeto 

del estudio, 

según reflejado 

en las cifras 

obtenidas en la 

prueba PAI  

 

Es la cifra 

obtenida por el 

sujeto del 

estudio en la 

sección PAI 

del Programa 

de Evaluación 

para la 

Admisión 

Universitaria 

del College 

Board. 
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Tipo de lectura:  

 

 

Se refiere a la            

clasificación del 

contenido de la lectura 

conforme a las 

convenciones 

discursivas 

comúnmente aceptadas. 

(Stamboltzis & 

Pumfrey, 2000) 

 

 

 

Clasificación de 

la lectura en 

literaria e 

informativa 

 

 

Auto-reporte 

de tipo de 

lectura 

clasificándola 

en categorías 

de género. 

Medio en que 

realiza la lectura 

Se refiere al medio en 

que el lector confronta 

el acto de leer 

(Gutiérrez, 2009). 

Incluye, pero no se 

limita, a pantalla o 

papel. (Los medios 

electrónicos 

comúnmente se leen en 

una pantalla y los 

medios impresos en 

papel.)  

 

 

 

Cualquier medio 

que ofrezca la 

oportunidad de 

confrontar un 

texto lingüístico 

gramatical, 

alfabético y 

semántico que 

incluye sin 

limitarse a texto 

en papel o 

pantalla 

electrónica.   

Cuestionario 

preparado por 

el investigador 

Estatus 

socioeconómico 

Nivel relativo en que se 

coloca al individuo 

conforme sus ingresos y 

su composición 

familiar, incluye su 

capital cultural 

expresado en 

escolaridad de los 

padres y número de 

libros en el hogar 

(UNESCO, 2008) . 

Combinación de 

los elementos de 

ingreso, 

composición 

familiar, 

escolaridad de 

los padres y 

cantidad de 

libros en la casa. 

Cuestionario 

preparado por 

el investigador 
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Capítulo II. 

Revisión de Literatura 

Introducción  

En este capítulo se revisará la literatura para establecer cómo se ha investigado la 

relación entre las calificaciones en la prueba de aprovechamiento en Inglés de la Prueba de 

evaluación y admisión universitaria del College Board (en adelante PAI); la frecuencia de 

lectura voluntaria en Inglés; cuáles han sido los métodos e instrumentos utilizados; la 

población o muestra de estos estudios; el método utilizado; los controles que se hayan 

establecido para proteger la validez interna o externa; los resultados; las limitaciones y, 

finalmente, las recomendaciones que se ofrecen para futuras investigaciones.  

En primer lugar, se revisará de forma aproximativa la investigación relacionada a la 

variable de frecuencia de lectura voluntaria en sus variantes de lectura libre y voluntaria, 

lectura independiente, lectura recreativa y lectura extensa. Se revisará también la 

investigación con respectos a los tipos de lectura y medios en los que se lee 

voluntariamente y la metodología de la medición de la frecuencia de lectura voluntaria. 

Además, se examinarán los estudios de investigación con respecto a la sección de Inglés de 

la Prueba de admisión universitaria del College Board. Por último, se examinará la 

investigación realizada con respecto a los indicadores socioeconómicos y su relación con el 

FLV y las calificaciones del PAI. 

Auto-reporte de frecuencia de lectura voluntaria  

Lectura libre y voluntaria. El concepto de lectura libre y voluntaria (free voluntary 

reading) surge del paradigma del Lenguaje integral que propone la habilidad innata del ser 
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humano de adquirir un primer y subsecuentes lenguajes. En la obra The Natural Approach, 

Krashen y Terrel (1983) establecen la teoría de que el proceso de adquirir un primer o 

segundo idioma sigue un proceso natural y es innato. El llamado "Monitor Model" tiene 

cinco componentes: la hipótesis adquisición- aprendizaje; la hipótesis de orden natural; la 

hipótesis monitor; la hipótesis de insumo y la hipótesis de filtro afectivo. Krashen (2004)  

adapta este modelo del aprendizaje de idiomas para la lectura, enfatizando que aprender a 

leer no es otra cosa que aprender a leer un idioma y que, por lo tanto, se sigue el mismo 

proceso natural, por lo que la adaptación del modelo tiene un gran poder explicativo para 

explicar la adquisición de la lectura.  

 En efecto, en su más reciente recopilación de artículos publicada en forma de libro 

bajo el título  "Free Voluntary Reading", Krashen (2011)   añade cuatro hipótesis 

relacionada a la lectura libre y voluntaria. Comienza Krashen su expansión clarificando que 

se asume en éstas la corrección de las hipótesis, arriba mencionadas, para aprendices de 

todas las edades tanto en lenguaje auditivo como escrito y tanto en primer como en segundo 

lenguaje. En primer lugar, la adquisición de los lenguajes se hace más eficientemente 

cuando se olvida que se está usando un segundo idioma porque el aprendiz se envuelve más 

en el contenido que en la forma lingüística- hipótesis del olvido. En segundo lugar, propone 

que, para que se estimule la adquisición, ésta debe aparentar producirse sin esfuerzo-  

hipótesis de lectura sin esfuerzo. En tercer lugar, se propone la teoría de la inconsciencia de 

la adquisición, donde los lectores no se percatan de que están adquiriendo el idioma. 

Finalmente, se plantea que, mientras más se corrobora la comprensión, menos entienden los 

lectores y menos adquieren el idioma- hipótesis de la corroboración de comprensión 

(p.81). "These hypotheses claim that language development happens … when the reader's 
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attention is directed not at the language but at a message that the reader … thinks is very 

interesting" (p. 61).   

 Además, Krashen (2004) ha propuesto que para el desarrollo óptimo de la lectura no 

es absolutamente necesario controlar de forma sistemática y secuencial el material de 

lectura.  Moats (2007) señala que aprender a leer no es una destreza innata puesto que es 

necesario aprenderla en un entorno de instrucción formal y que, de hecho, muchas personas 

no aprenden a leer o presentan dificultades para ello, por lo que se hace absolutamente 

necesario un acercamiento instruccional sistemático informado por la investigación 

empírica. En una reciente recopilación de estudios Krashen (2011) insiste que, en efecto, 

algunos estudios llegan a la conclusión de que una instrucción intensiva en decodificación 

ayuda a los estudiantes a contestar pruebas de decodificación pero que no hacen una 

contribución significativa en pruebas donde los niños deben demostrar que entienden lo que 

leen (p.61).  

 Krashen (2004) define la lectura voluntaria frecuente como la lectura que se hace 

tanto dentro como fuera de la escuela sin ésta ser asignada por el maestro y sin que conlleve 

ulterior tarea o calificación: “Free voluntary reading (henceforth FVR) …means reading 

because you want to: no book reports, no questions at the end of the chapter. In FVR, you 

don’t have to finish the book if you don’t like it. FVR is the kind of reading most of us do 

obsessively all the time.” (p. 1). Krashen revisa más de cien años de investigación con el 

afán de apuntalar su teoría de la influencia de la motivación intrínseca en el desarrollo de la 

proficiencia en la lectura. Este tomo representó en su momento un hito en la llamada guerra 

de la lectura y evidenció la posición de los que defendían el lenguaje integral como método 

más efectivo de enseñanza de la lectura en contraposición a los que interpretan el proceso 

de aprender a leer como una secuencia ordenada de destrezas que deben enseñarse 
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explícitamente en una ambiente altamente controlado. Para Krashen (2004), la lectura 

voluntaria frecuente debe ser el fundamento de la educación en lenguaje. En la primera 

parte del libro, Krashen resume los hallazgos de estudios de lectura que según él 

demuestran que la lectura desarrolla tanto la habilidad de deletrear como el vocabulario. 

Además, reseña estudios de lectura libre en la escuela y estudios de auto-reporte de lectura 

libre fuera de la escuela que indican que el aumento en la lectura redunda en mejor 

comprensión de lectura, estilo de redacción, vocabulario, deletreo y desarrollo gramatical.  

 De esta forma la hipótesis de la lectura propuesta por Krashen (2004) explica la 

relación entre la lectura libre en la escuela y la lectura libre auto-reportada y el desarrollo 

de destrezas de lectura. Ante la posibilidad de que la lectura pueda desarrollarse por más de 

un medio, Krashen propone y examina para propósito de análisis una hipótesis rival, la de 

la instrucción directa. Esta hipótesis plantea que primero se aprende la regla y que 

subsecuentemente, mediante la práctica, se torna en una destreza automática. 

Complementariamente, la corrección sistemática permite que se ajuste este conocimiento 

declarativo en caso de error. En esta obra se plantea que la evidencia en contra de esta 

teoría es amplia 1) porque el lenguaje es muy complejo para poderse adquirir una regla a la 

vez, 2) porque el desarrollo de la literacia en efecto se puede dar sin instrucción formal y  

3) porque el impacto de la instrucción directa es mínimo o no existente. Para sostener su 

posición, Krashen procede a citar estudios de una amplia gama de metodologías desde 

estudios cuantitativos experimentales altamente controlados hasta relatos anecdóticos de 

casos particulares. A continuación, se revisarán los más pertinentes al presente estudio.  

Krashen (2004) propone que la cura para el mal de la disfunción en la lectura es 

propiciar la lectura voluntaria frecuente mediante el aumento del acceso a material de 

lectura de todo tipo en la casa, en la sala de clases y en las bibliotecas escolares y públicas. 
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En el caso de las bibliotecas, se señala que los niños obtienen con mayor frecuencia su 

material de lectura de bibliotecas por lo que mejores bibliotecas redundan en mejor lectura. 

Además, establece la relación entre la pobreza y la falta de acceso a libros y el papel de la 

escuela en proveer acceso a libros y material de lectura para niños pobres. Entre otros 

factores a los que alude este investigador se encuentran: la lectura en voz alta para hace de 

la misma agradable, el obtener experiencias de vida a través de la lectura y la provisión de 

tiempo y estímulo directo para leer. Finalmente, se expone el argumento de que la lectura 

liviana, historietas, novelas de romance y revistas, también tienen un efecto positivo en el 

desarrollo de la lectura.  

Estudios de correlación entre frecuencia de lectura voluntaria en Inglés y el 

aprovechamiento en pruebas estandarizadas 

 Se hará un análisis crítico de los estudios que sean pertinentes a la variable de la 

relación entre la frecuencia de lectura voluntaria en segundos idiomas o idiomas 

extranjeros. Luego, se evaluará el cuerpo de investigación empírica con respecto a las 

pruebas de admisión universitaria, especialmente la sección de Inglés como segundo 

idioma. Entonces se examinarán los estudios que hayan explorado la relación entre la 

frecuencia de lectura voluntaria en segundos idiomas o idiomas extranjeros y el 

aprovechamiento en pruebas estandarizadas. Como es razonable esperar, este examen será 

aproximativo debido a la dificultad que puede presentar encontrar estudios exactamente 

iguales, y por tanto totalmente comparables, al propuesto en términos de variables, sujetos 

y metodología.  

Desde el controvertido informe del National Reading Panel (Yatvin L. , 2000),  que 

pareció concluir que la lectura voluntaria e independiente de la instrucción directa no tenía 
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efecto sobre el aprovechamiento en la lectura, el tema del papel de la lectura libre y 

voluntaria en el aprovechamiento tanto en la lectura de primeros como segundos idiomas se 

ha convertido en materia de intenso escrutinio. A continuación, se revisarán algunos 

estudios de lectura libre y voluntaria en segundos idiomas. 

Mason (2006) trató de explorar si acaso envolver a estudiantes en lectura 

independiente, libre y voluntaria resultaría ser una buena preparación para la prueba Test 

Of English as a Foreign Language. Los sujetos fueron seis estudiantes de nivel universitario 

de inglés como idioma extranjero que ya habían tenido experiencia en cursos de lectura 

extendida y que habían sido orientados acerca de la investigación en el tema y mucha 

práctica de lectura. 700 títulos de libros por grados se le hicieron disponibles para que 

leyeran de 70 a 100 páginas a la semana. Como instrumento de medición se utilizó una 

versión del TOEFL - cuya confiabilidad es alta (.95) de pre y pos prueba. Como grupo de 

comparación se utilizaron los resultados del estudio de Swinton (1983) de un grupo de 

preparación para el TOEFL que usó la metodología tradicional de instrucción directa. Los 

resultados demuestran que se obtuvo una ganancia promedio de 3.5 puntos por semana. 

El estudio de Ponniah (2008) recogió datos de 44 estudiantes en un colegio 

universitario de ingeniería en la India para determinar los efectos de la lectura en la 

proficiencia gramatical por medio de comparar el desempeño de lectores y no lectores en 

una prueba gramatical, así como en una prueba de lectura y escritura y determinar hasta qué 

punto los lectores y no lectores apelan conscientemente a las reglas gramaticales aprendidas 

cuando toman pruebas. Estos fueron categorizados como lectores y no lectores y se les 

administró un cuestionario que les pregunto si tenían un hábito de lectura en inglés y si la 

respuesta era afirmativa entonces se les preguntó cuan a menudo leían. También se les 

pidió que tomaran dos pruebas una de gramática y la otra de lectura y escritura. Luego se 
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les preguntó cuan a menudo hacen uso de las reglas de la gramática cuando toman pruebas 

con las alternativas de siempre, a menudo, raras veces, o no aplica. Los resultados del 

análisis arrojaron que 11 de los sujetos son lectores. Estos claramente fueron superiores en 

ambas pruebas y las diferencias fueron estadísticamente significativas. Además, los lectores 

dependieron menos del uso consciente de las reglas gramaticales.  

 La evidencia más contundente del papel que juega la lectura libre y voluntaria en la 

adquisición de segundos idiomas es reseñada en el capítulo 3 del libro Free Voluntary 

Reading de Krashen (2011). Este capítulo es simplemente la reproducción de una meta 

análisis realizado por Krashen que según se desprende de su abstracto revisa estudios de 

lectura extensa en adultos estudiando inglés como un idioma extranjero. De acuerdo a este 

meta estudio, se revela un fuerte y persistente efecto positivo tanto para pruebas de 

comprensión de lectura como de llenar blancos. Detalla el autor que el efecto de tamaño de 

medida media = .88 en nueve estudios de comprensión de lectura y un efecto de tamaño de 

medida  media =  .73 en 14 estudios en el caso de las pruebas cloze. Luego de incluir al 

menos 19 estudios para el meta análisis se concluye: 

"This review provides more evidence that in school self-selected reading works. …effect 

sizes were uniformly positive and typically quite impressive. In school, self-selected 

reading is effective and its effects are robust" (p. 40).  

Chang (2011) reclutó 70 participantes que fueron divididos en dos grupos uno 

experimental de 36, que combinó el curso tradicional de lectura intensa (dos horas) con un 

tratamiento de lectura voluntaria (una hora), y el otro grupo control de 34 estudiantes que 

siguieron el curso tradicional de lectura intensiva con libro de texto ( 3 horas) con más 

práctica en gramática y vocabulario. Como instrumento de medición se utilizó pre y pos 

pruebas diseñadas para medir la competencia en lectura, y variables afectivas. Las 
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preguntas para medir competencia en la lectura fueron tomadas de una prueba 

estandarizada de la que se hicieron pruebas de confiabilidad para consistencia interna. 

Además, se estimó la velocidad de lectura. Las variables afectivas se midieron con dos 

cuestionarios pre y pos prueba- el Attitudes and Motivation Test Battery (AMTB)  y el 

Willingness To Communicate (WTC) Scale. Ambos fueron probados para consistencia 

interna la cual se encontró confiable. También, se estimó la velocidad de la lectura en las 

pre y posprueba de competencias en la lectura. Los datos fueron analizados con pruebas T 

para investigar el desarrollo de la comprensión de la lectura y para comparar los cambios en 

las escalas AMTB y WTC.  

Además, se compararon las pruebas de comprensión de lectura, las pruebas de 

velocidad de lectura, las escalas de AMTB y WTC por medio de ANCOVA para confirmar 

el efecto de la frecuencia de lectura voluntaria. Finalmente se hizo un análisis de regresión 

para aislar el efecto de la frecuencia de lectura voluntaria en el desarrollo de la competencia 

en la lectura. Los resultados demuestran que el promedio del puntaje en la prueba de 

comprensión de lectura aumentó significativamente en ambos grupos tratamiento y control. 

Esto implica que los miembros del grupo experimental a quienes no se les dio mucha ayuda 

con estrategias de lectura y aprendizaje de vocabulario adquirieron un nivel de competencia 

similar a  los del grupo control en nivel de competencia en la lectura, vocabulario, habilidad 

de comprensión y gramática  y que estas ganancias son atribuibles a la lectura voluntaria. 

Finalmente, se documentaron efectos positivos en las actitudes de lectura voluntaria 

(AMTB), pero no en el deseo de comunicarse en inglés (WTC), y una correlación alta entre 

la frecuencia de lectura voluntaria y el aumento en las calificaciones en las de competencias 

de lectura. En adelante se revisarán los estudios de la variante de lectura voluntaria 

conocida como lectura independiente. 
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Un compendio de investigación realizado por Cullinan (2000) revisa la literatura de 

investigación relacionada al tema de los efectos de la lectura independiente - una de las 

variantes de la lectura voluntaria- en el aprovechamiento y los elementos comunes de los 

programas diseñados para promover la lectura independiente. En primer lugar, se define la 

lectura independiente, de una forma similar a Krashen, como la lectura que los estudiantes 

deciden hacer por su cuenta y que refleja la elección de material a leer, así como el tiempo 

y lugar para leerlo; nadie la asigna, nadie requiere un informe, ni corrobora la comprensión. 

Cullinan hace una relación de los beneficios de la lectura, pero indica que muchos 

estudiantes sin embargo no escogen leer a menudo o en gran cantidad. Más aún, indica esta 

investigadora que, mientras más envejecen los estudiantes, la cantidad de la lectura que 

realizan disminuye. Incluso se alude a la opinión de algunos de que la forma en que la 

lectura se enseña no conduce a un amor por la lectura. Peor aún, los mismos maestros, 

según este investigador, no tienen un conocimiento adecuado de la literatura para niños, no 

son capaces de introducir a los estudiantes a la riqueza de los libros disponibles e incluso 

puede ser que no reconocen los efectos que sus métodos de enseñanza tienen sobre las 

actitudes de los estudiantes hacia la lectura.  

En una validación de la posición de Krashen, este estudio de Cullinan alude a que 

un robusto cuerpo de investigación que, tanto cuantitativa como cualitativa, tiende a 

demostrar que los estudiantes que realizan una cantidad sustancial de lectura voluntaria 

muestran una actitud positiva hacia la lectura. De esta forma se establece un círculo de 

éxito: mientras más se lee, más gusta y a su vez más se lee y, consecuentemente,  se 

convierten en mejor lectores. Especialmente en los niveles primarios, la cantidad de lectura 

independiente que los estudiantes hacen se correlaciona positivamente con resultados en 

pruebas de aprovechamiento, de acuerdo a este estudio. Mientras más leen los estudiantes 
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fuera de la escuela, más altas cifras obtienen en pruebas de aprovechamiento en la lectura. 

Un hallazgo de la revisión realizada por este autor, que es de particular relevancia para la 

presente propuesta de investigación, es que con la edad el interés por la lectura declina; 

mientras aumenta la edad, el tiempo dedicado a la lectura declina y el tiempo dedicado a 

ver televisión aumenta. Finalmente, un reciente estudio de Krashen y McQuillan (2007) 

provee evidencia abundante de que la lectura voluntaria frecuente está relacionada al 

aprovechamiento en la lectura.  

 Una reciente disertación doctoral (McDougal, 2011) encuestó el comportamiento de 

estudiantes de escuela intermedia con respecto a la lectura independiente mediante un 

cuestionario. Como parte de un diseño correlacional, este estudio utilizó un cuestionario en 

línea para recopilar datos con respecto a los comportamientos de lectura voluntaria 

independiente en una muestra de conveniencia de 1,603 estudiantes de escuela intermedia 

en Oregon.  

Este estudio halló que en promedio los participantes informaron haber leído dos 

horas y 21 minutos en un período de 24 horas. Además, los participantes informaron haber 

leído más textos electrónicos que papel. Se encontró, además, una relación estadísticamente 

significativa entre la cantidad de tiempo de lectura voluntaria e independiente (VIR, por sus 

siglas en Inglés) y el aprovechamiento académico, según  medido por las calificaciones en 

los cursos de artes del lenguaje y matemáticas; el aprovechamiento en la lectura según 

medido por el desempeño del participante en la prueba Oregon Assessment of  Knowledge 

and Skills Reading Literature Test y factores demográficos entre los que se encuentra el 

estatus socioeconómico.  

Estas relaciones positivas tienden a indicar que los participantes de la muestra que 

informaron pasar más tiempo leyendo de forma voluntaria e independiente lograron 
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mayores niveles de desempeño académico y proficiencia en la lectura. Con respecto a los 

aspectos demográficos los estudiantes de mayor edad, féminas, de nivel socioeconómico 

más alto y con acceso a teléfono celular con acceso a internet se envolvieron en VIR por 

más tiempo en total y más a menudo. A continuación, se revisará la investigación realizada 

en la variante de lectura voluntaria conocida como lectura recreativa.  

El concepto de lectura recreativa o por placer está íntimamente relacionado al 

concepto de lectura libre y voluntaria. De hecho, Krashen (2004, 2011) consistentemente 

asume que la lectura recreativa es, en efecto, una de las formas en que frecuentemente se 

describe este concepto. Sin embargo, el concepto de lectura recreativa de por sí es uno que 

ha sido extensamente investigado. A continuación, se explorarán definiciones del concepto 

y se reseñarán al menos dos revisiones de literatura del mismo. Además, se enfocará el 

aspecto de la relación entre la lectura recreativa y el aprovechamiento en la lectura. 

Finalmente, se revisará qué tiene que decir la literatura disponible acerca de cómo se mide 

la lectura recreativa.  

 En "Reading for Pleasure: A research overview", una revisión de literatura 

comisionada por la National Literacy Trust (Clarke & Rumbold, 2006), la lectura recreativa 

se define como: "reading we do of our own free will anticipating the satisfaction that we 

will get from the act of reading" (p.5). Además se identifica, como nota al calce, los 

sinónimos con los que se le conoce especialmente en los Estados Unidos: lectura 

independiente (Cullinan, 2000) , lectura voluntaria (Krashen, 2004), lectura por placer 

(Greaney, 1980) y lectura lúdica (Nell, 1988).  En el escrito publicado en línea por la 

Universidad de Illinois en el 2010 y titulado "Leisure Reading" (Moyer, 2010) se hace un 

detallado recorrido por el transcurso histórico de las definiciones de la lectura por placer y 

se cita la definición de Hughes-Hassel y Rodge (2007) de la lectura recreativa como aquella 
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que el estudiante escoge hacer por sí mismo en oposición a la que se le asigna y que 

envuelve una elección personal que no se limita a libros e incluye la lectura en pantallas 

electrónicas. De manera significativa, Moyer (2010) apunta a que la definición de Hughes- 

Hassel y Rodge (2007) es más abarcadora. Esta incluye todas las actividades de literacia 

por placer del siglo 21 que hacen los adolescentes y puede ser expandida para estudiantes 

universitarios y otros adultos. De esta forma Moyer llega a una definición actualizada de la 

lectura recreativa: "the reading of any texts, [in which] the reader has some element of 

control over text choice, and are read as part of an enjoyable leisure time activity" (p.3). Es 

importante aclarar que su definición incluye programas escolares de lectura por placer al 

conllevar algún nivel de elección del lector. Para propósitos de la presente propuesta se 

definirá la lectura voluntaria con esa connotación amplia recogida por Hughes- Hassel y 

Rodge (2007) y Moyer (2010). 

 En la revisión de Clarke y Rumbold (2006) se plantea el interesante argumento de 

que la investigación llevada a cabo por la Organización para la cooperación y el desarrollo 

económico (OECD, por sus siglas en Inglés) en el 2002 demuestra que el disfrute de la 

lectura es más importante para el éxito educativo de los niños que el trasfondo 

socioeconómico de los padres. Esto tiene implicaciones importantes para el presente 

estudio debido a que se estará controlando la variable de estatus socioeconómico para ver si 

el efecto de la lectura voluntaria frecuente en Inglés es independiente de ese estatus.  

También resulta interesante el sañalamiento de estos investigadores en el sentido de que las 

actividades de investigación y diseño de política pública se han concentrado en los aspectos 

puramente cognitivos como son el reconocimiento de palabras y la comprensión de lectura 

y se ha relegado el aspecto motivacional, aclarando que porque una persona pueda leer no 

significa que escogerá hacerlo e identificando así una necesidad de investigación. Más aún, 
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estos encontraron que comparativamente pocos estudios se enfocan en la lectura por placer 

o sus derivados.  

 Una segunda revisión de literatura titulada "Recreational Reading for Academic 

Achievement in College Students and Adults" y realizada por  Denise A. Wallace, de la 

Universidad de Valdosta,  (2012) enfoca la literatura dedicada a los lectores adultos o de 

edad universitaria y como la lectura recreativa les afecta en su aprovechamiento. Se divide 

en tres secciones esta revisión: los hábitos de lectura de los adultos, los beneficios de la 

lectura recreativa para los aprendices adultos y los programas de lectura recreativa. En sus 

conclusiones Wallace cita a Gallick (1999) y Chen (2007) indicando que la literatura es 

débil en áreas de correlación entre la lectura recreativa y aprovechamiento, según se refleja 

en medidas empíricas para lectores adultos. Sin embargo, Wallace (2012) también cita a 

Ross (2000), a Moyer (2007), Nell (1998) y al National Endowment for the Arts (2009) 

como evidencia en apoyo de los beneficios y la necesidad de programas de lectura 

recreativa durante el desarrollo de la niñez. Más aún, resulta de particular interés la 

coincidencia de Wallace (2012) con Moyer (2010) en que el impacto de las nuevas 

tecnologías de información y comunicaciones debe considerarse en la investigación de la 

lectura recreativa, debido al impacto que la tecnología actual ha tenido en los procesos 

cognitivos de como se procesa el texto. Es de particular interés para el presente estudio la 

conclusión de la debilidad de la evidencia correlacional entre lectura receptiva voluntaria y 

el aprovechamiento en medidas empíricas y la amplificación de la definición para incluir 

medios electrónicos de lectura, porque ambos son aspectos que se pretenden explorar en la 

misma.  

 Uno de los estudios pioneros de la lectura recreativa (Arthur, 1995) investigó si 

acaso los estudiantes de escuela elemental que identificaron la lectura como una actividad 



38 

 

de tiempo libre o hobby obtuvieron calificaciones significativamente mejores. 55 

estudiantes de cuarto, quinto y sexto grado, en una escuela de nivel socioeconómico 

predominantemente bajo, llenaron un inventario de intereses. De estos cinco estudiantes 

que informaron que leían como hobby fueron escogidos junto a cinco estudiantes que 

dijeron no leer de esa manera. A ambos grupos se les administró el IOWA Test of Basic 

Skills. Los resultados de esta prueba arrojaron una ventaja significativa en los estudiantes 

de cuarto grado que informaron leer como hobby en la prueba. Sin embargo, no se 

identificó ventaja en los estudiantes de quinto y sexto grado.  

 Gallik (1999) investigó para determinar si acaso se puede apoyar o disputar la 

presunción de que existe una relación positiva entre la cantidad de tiempo pasado en lectura 

recreativa y el aprovechamiento académico. Este estudio es fundamental puesto que 

estableció las bases de los elementos que constituirían el constructo de la lectura recreativa 

voluntaria en los estudiantes universitarios: cuanto tiempo gastan los estudiantes 

universitarios leyendo por placer; si existe una relación entre el aprovechamiento y la 

cantidad de tiempo invertido en lectura por placer; si existen diferencias significativas entre 

grupos con respecto a cantidad de tiempo pasado leyendo por placer y qué tipo de 

materiales prefieren los estudiantes. La muestra fue escogida entre los estudiantes de primer 

año en cuatro secciones de cursos iniciales de escritura y tres secciones de un curso 

avanzado en una colegio religioso de artes liberales en Boston. Esta muestra se consideró 

representativa de toda la población que es el cuerpo de estudiantes del colegio. Se 

escogieron las clases establecidas para administrar los cuestionarios debido a la posibilidad 

de obtener una participación mayor. Se administraron 151 cuestionarios, de los cuales 

eventualmente se usaron 139 (77 féminas y 62 varones). Este estudio, aunque estableció 

elementos que definieron el constructo de frecuencia de lectura voluntaria  por placer de 



39 

 

forma más delineada, tiene una seria limitación con respecto al cuestionario usado como 

instrumento para recoger los datos, ya que éste no parece haber sido sometido a una prueba 

piloto para su validación y, además,  como señala Wallace (2012), esta limitación 

compromete seriamente la validez de sus resultados. Por otra parte, la crucial pregunta que 

buscaba que los sujetos estimaran la cantidad de tiempo que dedicaban a la lectura, según 

admite el mismo investigador, puede resultar en un estimado inflado (p. 486) al utilizar 

catagorías de tiempo demasiado grandes. Así que el resultado de que la lectura recreativa 

de por sí no es un predictor fuerte del aprovechamiento en la universidad debe evaluarse en 

el contexto de esta limitación metodológica.  

 El estudio de Cho y Kim (2004) intentó replicar los resultados de otros estudios en 

situaciones de Inglés como idioma extranjero en los que los que leían voluntariamente por 

placer obtuvieron mejores resultados que los que participaban en cursos tradicionales. Los 

participantes fueron 140 estudiantes de sexto grado de Inglés como idioma extranjero en 

Seul, Korea. Todos los participantes comenzaron a tomar cursos de Inglés en tercer grado y 

eran comparables entre sí en términos de competencias y actitudes hacia el Inglés. Los 

estudiantes en el grupo control siguieron un curso tradicional con libro de texto por dos 

períodos de cuarenta minutos por semana, durante 16 semanas. El grupo experimental 

siguió el proceso tradicional por un período a la semana, pero el segundo se sustituyó por 

lectura de libros de cuento en línea. Los estudiantes en el grupo experimental pudieron 

escoger su propia lectura sin mayor responsabilidad de tarea (accountability). Los 

intrumentos utilizados consistían en pruebas de vocabulario, escritura y un cuestionario de 

actitudes administrado en su primer idioma. Los resultados arrojaron que los estudiantes 

que pasaron un periodo a la semana leyendo por su cuenta obtuvieron mayores ganancias 
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en lectura. vocabulario, deletreo y escritura. Además, sus actitudes y confianza también 

fueron superiores a las del grupo control.  

 Otro estudio (Lee S.-y. , 2006), que duró todo un año, comparó tres grupos de 40, 45 

y 54 estudiantes, escogidos al azar de entre 26 cursos de primer año de la Universidad 

Nacional de Taipei que, como grupo control, recibió instrucción directa tradicional, con un 

grupo experimental de 41 estudiantes que hicieron lecturas seleccionadas por sí mismos de 

lecturas, por grado, de entre 1,200 títulos disponibles. Los estudiantes dedicaron la mitad de 

las tres horas semanales a la lectura y el resto del tiempo a sacar y entregar libros, dar 

cortas presentaciones o interactuar con compañeros de grupo. Se les requirió llevar un 

registro de lo que leían y escribir reflexiones cortas en Chino o Inglés. Los intrumentos 

utilizados fueron pre y posprueba de habilidad de lectura y vocabulario administradas al 

inicio y al final del año académico. (Estas pruebas se citan como diseñadas por Mason 

(2003) y Schmidt (2000), pero no se dan detalles de su validación.) El efecto del 

tratamiento de la lectura silente sostenida en la sala de clases se midió mediante la 

comparación de las ganancias y en cada nivel el grupo experimental obtuvo resultados 

significativamente mejores que el grupo control.  

 El estudio de Mason (2007) busca contestar la pregunta de si los estudiantes pueden 

prepararse para la prueba TOEFL con sólo leer recreativamente en Inglés. Para cumplir ese 

propósito seis estudiantes de Inglés, como idioma extranjero a nivel universitario en Japón, 

tuvieron acceso a una biblioteca de cerca de 4000 títulos de libros de lectura por grados y se 

les aconsejó que comenzaran por los libros fáciles y que leyeran por lo menos de 70 a 100 

páginas semanales. Los sujetos sólo mantuvieron un registro de lo que leyeron sin requerir 

mayor rendición de cuentas; tampoco se reunieron con el investigador. Los instrumentos 

para medir el progreso fueron versiones del TOEFL disponibles del Educational Testing 
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Service (2005) que se administraron como pre y posprueba y tienen una confiabilidad alta 

(.95). La ganancia promedio por estudiantes fue de 3.5 puntos por semana, por lo que 

Mason (2007) concluye que la mejoría en un segundo idioma puede ocurrir con lectura auto 

seleccionada solamente y que algunos estudiantes pueden prepararse para la prueba TOEFL 

mediante la lectura.  

 Hasta el momento los estudios revisados documentan un efecto positivo de la 

lectura recreativa en el aprovechamiento de la lectura en segundos idiomas. Sin embargo 

Stinnett (2009) hace un recuento de varios estudios en los que se alega que se desmiente el 

argumento de que la lectura recreativa, independiente de la instrucción directa pueda tener 

efectos positivos en el aprovechamiento en lectura. En el primer estudio que cita Stinnett 

(2009), el de Carver y Liebert (1995), dos grupos de estudiantes de escuela elemental 

fueron sometidos a un programa de lectura extensa en verano en un periodo de 30 días con 

un surtido de libros prescritos por los investigadores; se les premió para que leyeran y 

fueron examinados para comprensión de lectura de cada libro. Los resultados no 

encontraron ganancia en la lectura e incluso documentaron alguna pérdida.  

Sin embargo, Rasinki y Linek (1995) poco después refutaron los resultados 

señalando la falta de un grupo control que no hiciera lectura alguna para contrastar los 

resultados ante el fenómeno reconocido de la pérdida de habilidad de lectura en los meses 

de verano de forma que permanecer igual pudiera significar una mejora a lo que hubiera 

sido la norma. Además, señalan Resinki y Linek (1995) que el haber sumado y promediado 

los resultados  de las variables de los grupos no permite discriminar  entre estudiantes 

individuales, por lo que hubiera sido más efectivo hacer una correlacion entre las variables 

para poder establecer con mas precisión la relación entre las mismas. Otro estudio citado 

por Stinnett (2009), el de Kamil (2008),  exploró si acaso un programa de incentivos con 
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premios promovía el aprovechamiento en la lectura. Se utilizó un modelo cuasi 

experimental donde se usaron seis escuelas como grupo de tratamiento y tres grupos 

control. En este programa se administraron pruebas estandarizadas como pre y posprueba y 

se mantuvo un registro donde los estudiantes llevaban cuenta de los libros y las páginas que 

leían. Además, se llevaron a cabo entrevistas con padres, estudiantes y maestros. Estos 

últimos también participaron del programa leyendo. La lectura se llevaba a cabo fuera de 

horas instruccionales en los recesos de  horas de almuerzo y horas libres , se dio acceso a 

libros y la cuenta de las lecturas se desplegaba públicamente. El resultado de este programa 

de estímulo de la lectura fue, según indica Stinnett (2009), que la lectura recreativa no tiene 

efecto en el aprovechamiento de la lectura mas allá de efectos locales limitados a la fuidez 

de lectura en grados 2 y 3.  

Otro estudio de seguimiento realizado con tres grupos de docentes se enfocó en el 

uso de textos informativos junto a actividades de desarrollo profesional.  Los tres grupos se 

dividieron en el Grupo 1, que recibió entrenamiento de desarrollo profesional y una 

intervención de lectura recreativa similar al primer estudio que usó textos informativos; el 

Grupo dos, que no recibió el adiestramiento profesional, pero sí el programa de incentivo 

de lectura, y el Grupo control que no recibió ninguno de ambos. Como instrumento de 

medición se utilizaron pruebas estandarizadas de lectura,  vocabulario y fluidez. Los 

resultados para el grupo de tratamiento completo de lectura recreativa incentivada junto a 

desarrollo profesional obtuvieron mejores resultados que los grupos de lectura recreativa 

incentivada y control sin tratamiento alguno. Lo anterior le permite concluir a Stinnett 

(1995) que, cuando se acopla con instrucción directa, la lectura recreativa tiene efectos 

significativos en fluidez y comprensión, aunque no se encontró efecto en vocabulario.  
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 Por otro lado, el estudio de Miller (2009) intenta contestar una pregunta muy similar 

a la de los estudios reseñados en el párrafo anterior: ¿Pueden los aprendices de segundos 

idiomas adquirir el lenguaje de forma incidental o necesitan instrucción directa y dedicar 

tiempo  y esfuerzo a aprendizaje intencional? Este estudio compara dos grupos de 24 

estudiantes de primer año en un programa de educación en Inglés en dos universidades 

distintas en Korea del Sur. Los estudiantes en una universidad están matriculados en un 

programa de aprendizaje incidental que se compone de lectura por placer, recuento de 

historias, discusión colaborativa y ver películas con el procedimiento de dictogloss 

(estudiantes colaboran para reconstruir por escrito un pasaje leído por el maestro basado en 

una película que han visto). Los estudiantes en la otra universidad están en una programa 

tradicional que usa libros de texto e instrucción directa. El estudio que duró un año examinó 

las ganancias hechas por cada grupo en proficiencia en el lenguaje por medio de  pre y pos 

pruebas cloze y los sentimientos personales de ganancias de los estudiantes, según se 

recogió en un cuestionario.  

Los resultados de este estudio indican que los estudiantes en el programa de cuatro 

destrezas subieron en promedio, de un nivel intermedio bajo a un nivel intermedio alto. Sin 

embargo, aunque este estudio parece establecer que, en efecto, se puede aprender un 

segundo idioma de forma incidental, la realidad es que tiene limitaciones que menoscaban 

sus resultados: la falta de validación del cuestionario y más importante aún la falta de 

información del grupo control.  

 De manera similar, el estudio de Radloff (2009) pretende explorar si acaso existe 

relación entre la lectura por placer y el aprovechamiento en las ciencias en estudiantes de 

escuela secundaria. Para lograr este propósito este estudio de correlación no experimental 

comparó los hábitos de lectura por placer de estudiantes de grado 11 con las calificaciones 
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en la prueba Texas Assessment of Knowledge and Skills. La lectura por placer se midió 

mediante la relativa exposición a material impreso usando las pruebas tituladas Author 

Recognition Test y Title Recognition Test que se consideran, según el autor, medidas 

válidas de grado de exposición relativa a material impreso. La muestra incluyó 454 

estudiantes en una escuela superior urbana grande en el norte de Texas. El análisis de los 

datos reveló correlaciones estadísticamente significativas entre exposición al material 

impreso y el aprovechamiento en las ciencias.  

 El análisis de Zhang y Lee (2009) de los resultados de la prueba National 

Assessment of Educational Progress, con respecto a la lectura fuera de la escuela y el 

ambiente de literacia en el hogar, es otro elemento a considerar. Esta prueba se considera la 

más representativa del estado de la educación en los Estados Unidos. El análisis de los 

datos de la administración del 2005 del grado 12, que hacen estos autores, no deja lugar a 

dudas acerca de la relación entre la lectura por placer y el aprovechamiento en la lectura: 

"Multiple  independent t-tests indicate that the group of 12th graders who read  almost 

every day has significantly higher scores than all other groups in this variable. It has 27 

points more that the group of students who never or hardly read  (p <.05), 16 points more 

that the group of students who read once or twice a month (p <.05), and nine points more 

than the group of students who read 1-2 times a week (p <.05)" (p.6).  

 Un análisis de las pruebas PISA  (Organization for Economic Co-operation and 

Development , 2011),  titulado "Do students today read for Pleasure?", se enfoca en el 

aspecto de la lectura por placer y examina los resultados de las pruebas internacionales que 

se administraron, en más de treinta países, a una muestra amplia  y representativa de 

estudiantes de 15 años. La lectura por placer se encontró que está relacionada con las niñas, 

la ventaja socioeconómica y mejor proficiencia en la lectura. Las pruebas PISA han 
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encontrado que una diferencia crucial entre los estudiantes que hacen bien las evaluaciones 

de lectura y aquéllos que se desempeñan pobremente radica en que si acaso leen 

diariamente por placer, más que en el tiempo que pasan leyendo. En promedio,  según 

reseña la OECD (2011), los estudiantes que leen diariamente por placer registran un 

equivalente a año y medio más de escuela que aquéllos que no lo hacen (p.2). La variante 

de lectura extensa- una de las modalidades de la lectura voluntaria- será revisada a 

continuación.  

La lectura extensa se define como la lectura en primer o segundo idioma en el que 

los estudiantes leen grandes cantidades de texto con la expectativa de que mejore su fluidez 

como resultado de la exposición al lenguaje (Bryan, 2011). Este tipo de lectura voluntaria 

se opone a la lectura delimitada en la que se lee un texto de menor extensión de una forma 

intensa y, contrario a la lectura extensa que se enfoca en la comprensión, en la lectura 

intensa el enfoque radica en las formas del lenguaje.  

 Jacobs y Gallo (2000) citan una amplia gama de estudios en los que según ellos se 

documenta el beneficio de tales programas, tanto para aprendices de primeros como de 

segundos idiomas. De hecho, en el caso de segundos idiomas, Jacobs y otros (1999) han 

compilado una extensa bibliografía donde se documenta el efecto positivo de la lectura 

extensa en la adquisición de segundos idiomas. Ésta puede describirse como una variante 

formal y más estructurada para aumentar la frecuencia de la lectura voluntaria.  

Uno de los estudios pioneros en la vertiente de lectura voluntaria, conocida como 

lectura extensa, es el estudio de Gradman y Hanania (1991) donde se investigó la relación 

entre 44 variables y los resultados de la Prueba TOEFL en una muestra de 101 estudiantes 

de ESL de una universidad en los EU. Mediante un cuestionario de auto- reporte 

desarrollado y validado por los investigadores, se encontró una relativamente alta 
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correlación entre la lectura extensa extracurricular y las calificaciones en el TOEFL. 

Resulta significativo que no se encontró correlación entre las horas de instrucción o la 

cantidad de uso del lenguaje y estas calificaciones. Más aún, un análisis de regresión 

demostró que el único factor relacionado a la prueba TOEFL fue la lectura extensa. Éste fue 

uno de los primeros estudios que documentó la relación entre pruebas estandarizadas de 

idiomas y alguna variante de lectura voluntaria.  

Otro estudio pionero (Constantino, Lee, & S., 1997) también exploró la relación 

entre la lectura voluntaria y las calificaciones en la prueba TOEFL. En esta investigación 

43 estudiantes internacionales residentes en Estados Unidos contestaron un cuestionario de 

13 preguntas, desarrollado y validado por los autores, en el que se les preguntó  años de 

estudio del Inglés, años de residencia en el país, hábitos de lectura en su primer y segundo 

idioma y cuánta televisión miraban. Los resultados indican que tanto los años de estudio de 

Inglés en el país de origen, como los años de residencia en los Estados Unidos, son factores 

relacionados a las calificaciones en la TOEFL. Sin embargo, la más fuerte relación se 

documentó con la lectura en Inglés al punto de ser un buen predictor  de las calificaciones 

en la prueba TOEFL, a pesar de que la muestra informó que se leía muy poco en Inglés 

siendo ésta la principal limitación del estudio.  

Por otra parte, tres experimentos realizados por Mason y Krashen (1997) buscaron 

confirmar el valor de la lectura extensa para promover la proficiencia en Inglés como 

idioma extranjero. Se discutirán los primeros dos por ser los más relevantes al presente 

estudio.  En el primer experimento, estudiantes que repetían el curso de Inglés como idioma 

extranjero y lectura en una universidad en Japón fueron designados como el grupo de 

tratamiento, mientras que el grupo control consistió en estudiantes de segundo año del 

curso general. Veinte sujetos fueron escogidos al azar en cada grupo. El tratamiento 
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consistió en que los sujetos que leyeran 50 libros, que mantuvieran un registro de las 

lecturas y que escribieran sinopsis de éstas. El grupo control continuaba con los cursos 

normales. El instrumento de medición fue un examen de llenar blancos (cloze) de 100 ítems 

de nivel de sexto grado de escuela administrado como pre y posprueba. En los resultados el 

grupo control aventajó al grupo experimental de una manera estadísticamente significativa, 

como era de esperarse debido al bajo nivel de dominio del grupo tratamiento. Sin embargo, 

la posprueba documentó también un avance significativo del grupo tratamiento, que casi se 

emparejó con el grupo control. 

El segundo experimento utilizó una muestra de 128 estudiantes de cuatro secciones 

intactas de dos cursos de Literatura en Inglés: dos de una universidad altamente reconocida 

y dos de una universidad de dos años (Junior College). El grupo experimental en ambas 

universidades leyó programas de lectura por grados (graded readers) y los estudiantes de la 

universidad de cuatro años pudieron moverse a textos auténticos en el segundo semestre. La 

lectura extensa fue la parte principal de los cursos y se requirió que los estudiantes 

resumieran el libro al terminarlo y escribieran una apreciación y reflexión acerca de él 

además de compartir con un compañero al menos un libro por semana. Los cursos control 

fueron instruidos de la forma tradicional con enseñanza directa e intensa y con uso de 

lecturas asignadas y dependencia en diccionarios. El instrumento de medición fue la misma 

prueba del primer experimento administrada de pre y posprueba. Además, unos jueces 

evaluaron los resúmenes de los estudiantes como buenos, promedio o no buenos usando sus 

propios criterios. Finalmente, los sujetos en el grupo experimental llenaron un breve 

cuestionario en la sesión final. Como en el experimento anterior los estudiantes del grupo 

tratamiento en ambas instituciones obtuvieron ganancias que lograron tener significancia 

estadística. En el caso de la evaluación de los resúmenes todos los jueces encontraron 
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mejoras estadísticamente significativas en las evaluaciones posteriores al tratamiento. En 

un cuestionario 36 de 37 estudiantes contestaron que su escritura había mejorado y 32 de 38 

informaron que la lectura les había ayudado a mejorar su escritura. Ambos estudios parecen 

confirmar el poder de la lectura extensa en una situación de Inglés como idioma extranjero.  

El estudio de Renandya et al. (1999)  explora si acaso un programa de lectura 

extensa en Inglés como segundo idioma se podía establecer con estudiantes adultos (de 21 a 

55 años). Además, este estudio intentó investigar las ganancias de aprendizaje y un 

conjunto de variables de lectura extensa. Para este propósito se escogió un grupo de 49 

sujetos cuyo primer idioma era el vietnamés, todos con estudios universitarios. La 

proficiencia en Inglés de los sujetos presentaba un recorrido desde baja hasta alta 

intermedia. Estos sujetos estaban matriculados en un curso titulado English for  

International Communications que contenía una sección de lectura.  

Como parte del curso se ofreció a los estudiantes participar en el programa de 

lectura extensa y se acordó con ellos la lectura de al menos 20 libros de los disponibles en 

la institución educativa que incluían tanto ficción como no ficción. Como actividad pos 

lectura se les pidió que escribieran cortos resúmenes de sus lecturas y que discutieran entre 

ellos esos resúmenes.  

Para recoger los datos se utilizaron tres instrumentos. Primero se administró una 

prueba para medir la proficiencia en Inglés que sirvió como preprueba para colocar a los 

estudiantes en dos grupos conforme los resultados y como posprueba para determinar si 

hubo ganancias. El segundo instrumento fue un registro de libros leídos en el que se 

informaba del título, número de páginas, el grado en que la lectura resultaba interesante y el 

grado de dificultad de la lectura. Este registro también sirvió para observar y controlar el 

paso de la lectura y así evitar el atraso de los estudiantes en sus metas de lectura. El tercer 
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instrumento fue un cuestionario de dos partes: una sección que pidió información 

demográfica y una sección que preguntó acerca de las variables del tiempo de exposición al 

Inglés en su país de origen; cantidad de tiempo que pasaban leyendo periódicos y revistas 

mientras estudiaban en Singapur; el grado en que la lectura extensa le resultó placentera y 

el grado en que percibían que las tareas asignadas le resultaban útiles para mejorar su 

Inglés.  

Las estadísticas descriptivas de los resultados arrojan unos resultados interesantes 

con respecto a las correlaciones entre las variables de ganancias en la prueba de Inglés. Se 

encontró que éstas estaban significativamente correlacionadas sólo con el número de libros 

que los estudiantes leyeron en su país de origen, cantidad de lectura extensa hecha en 

Singapur y la cantidad de periódicos y revistas leídas mientras se estuvo en Singapur. Para 

clarificar aún más la relación entre las variables, se realizó un análisis de regresión múltiple 

que arrojó que el único predictor significativo de las ganancias de los estudiantes en la 

prueba fue la cantidad de lectura extensa efectuada durante el curso en Singapur. Para 

explorar si acaso los estudiantes leyeron más simplemente porque eran más proficientes en 

primer lugar, se realizó un análisis posterior de seguimiento a los datos y la regresión 

múltiple no arrojó relación entre los resultados de la preprueba y cantidad de lectura 

realizada en Singapur. El estudio, sin embargo, no describe ni detalla el proceso de 

validación del cuestionario, si alguno, por lo que se debe considerar esto una limitación del 

estudio.  

El estudio de Rosszell (2006) exploró la relación del papel de la lectura extensa en 

adquisición de vocabulario en un segundo idioma. A pesar de no ser un estudio de lectura 

voluntaria, de por sí este estudio es particularmente interesante porque, contrario a la 

tendencia de los estudios de lectura extensa en segundos idiomas e idiomas extranjeros a 
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documentar ganancias correlacionadas o atribuibles a la lectura extensa, éste parece 

documentar que en el caso de adquisición de vocabulario la instrucción directa es más 

efectiva que la lectura extensa.  

Específicamente el estudio intentó contestar la pregunta de si el estudio intensivo de 

vocabulario dentro del marco de un programa de lectura extensa resultaba en mayores 

ganancias en conocimiento de significados y recuerdo de palabras que en actividades de 

escritura y si estas ganancias se retenían por un intervalo de un mes. Los sujetos del estudio 

fueron 40 estudiantes de nivel avanzado e intermedio bien motivados y miembros de cuatro 

cursos electivos en una universidad privada en Japón. El estudio fue cuasi experimental y 

se ejecutó a lo largo de un semestre. Se utilizó como grupo control a los  propios sujetos al 

hacer una lectura con ejercicios de vocabulario (tratamiento) y la otra con sólo un resumen 

por escrito (control).  

El instrumento utilizado fue una preprueba, una posprueba y una prueba de 

seguimiento acerca 30 palabras de vocabulario de las lecturas. Los resultados arrojaron una 

ventaja significativa del tratamiento sobre el control para ambas, la variable de 

conocimiento de palabras y la de recuerdo. Roszzel (2006) concluye que contrario a lo 

planteado por Krashen (2004) la lectura extensa por sí sola no es superior a la lectura 

extensa con instrucción directa en vocabulario.  

Otro estudio en lectura extensa realizado por Tanaka y Stapleton (2007) investigó el 

efecto de un programa de lectura extensa en la comprensión y velocidad de lectura y la 

percepción del programa de lectura en estudiantes de Inglés como idioma extranjero en una 

escuela superior en Japón. Un grupo de 96 participantes recibieron como tratamiento 

actividades de lectura con materiales preparados por el maestro por los primeros cinco o 

diez minutos de clase. Algunos también leyeron materiales de lectura por grados fuera de 
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clase. El progreso de este grupo se comparó con un grupo de estudiantes paralelo que 

recibió una clase normal sin tratamiento en un formato de pre y posprueba. Los resultados 

demostraron que los estudiantes sujetos a tratamiento, especialmente los que leyeron 

materiales por grado fuera de clases, obtuvieron una mayor comprensión y velocidad que el 

grupo control.  

Otro estudio realizado en el Japón (Williams, 2008) examinó la relación entre la 

lectura extensa y las calificaciones en la prueba estandarizada de TOEFL en una muestra de 

estudiantes con pobre motivación, en un ambiente de primer lenguaje donde el Inglés se 

estudia como lengua extranjera. El propósito del estudio era establecer hasta qué punto la 

lectura extensa podía ayudar a estos estudiantes a aumentar las calificaciones en la prueba 

estandarizada. Un grupo de estudiantes de un curso, cuyo única calificación consistía en la 

obtenida en el TOEFL, prueba que era requisito seguir tomando hasta lograr pasar, se 

dividió, de acuerdo al número de libros que leían, en lectores extensos (n=76) o no lectores 

extensos (n=219). Los no lectores se usaron como grupo de control y el análisis de los datos 

se concentró en comparar las diferencias entre los varones y las hembras y los grupos altos 

y bajos en las calificaciones. Los resultados del primer semestre se compararon con el 

segundo semestre para explorar el impacto de la lectura extensa en la prueba y su relación 

con el volumen de lectura. Williams (2008) indica que, tanto en el segmento de los 

estudiantes lectores con alto puntaje como los de bajo puntaje, se obtuvieron beneficios en 

la prueba: a mayor número de páginas leídas, mayor puntaje se obtuvo. De acuerdo a 

Williams (2008) los resultados de este estudio sugieren que la lectura extensa puede ayudar 

a aumentar las calificaciones entre los estudiantes con pobre motivación en un ambiente de 

enseñanza de Inglés como idioma extranjero.  
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El estudio de Yamashita (2008) explora dónde los efectos de la lectura extensa se 

presentan primero en la habilidad de lectura o en la habilidad lingüística. Los participantes 

fueron 31 estudiantes matriculados en un curso de Inglés como idioma extranjero dictado 

por el autor del estudio en Seoul, Korea . Como pre y posprueba se utilizó un examen de 

colocación y progreso y un examen de lectura extensa validados por el Edinburgh Project 

on Extensive Reading.  

El tratamiento consistió en un programa de lectura extensa como parte del curso de 

90 minutos a la semana, por 15 semanas. Las pre pruebas fueron administradas a inicios del 

curso. Los participantes fueron divididos en dos grupos: al grupo uno se le administró 

versiones A y 1 como preprueba y la B y 2 como pos prueba; al grupo dos se le 

administraron las versiones B y 2 como preprueba y la A y 1 como pos prueba. Esto se hizo 

para evitar contaminación y aumentar la confiabilidad de la administración de las pruebas. 

Las pos pruebas se administraron en las semanas 13 y 14.  

El material de lectura fueron 500 libros por grado en varios niveles y se les permitió 

a los sujetos leer lo que quisieran dentro y fuera del curso. El único requisito era someter un 

resumen del libro que leyeran. De los 90 minutos, se dedicaron 45 a conversar en japonés 

acerca de la necesidad de leer y aspectos motivacionales y los otros 45 minutos se 

dedicaron a la lectura.  

Los resultados indican que hubo mejoras significativas en habilidad general de 

lectura pero no en la habilidad lingüística.  El investigador concluye que los beneficios de 

la lectura extensa son más probables de manifestarse en la habilidad general de lectura, al 

menos en adultos competentes en lectura en el primer idioma, aprendiendo a leer en un 

segundo idioma, y que el progreso de habilidades tales como vocabulario, sintaxis y 

deletreo se muestra más tarde en el proceso. 
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Otro estudio (Smith, K. , 2010) comparó dos grupos separados de estudiantes de 15 

y 16 años de segundo año en Taiwan. Al grupo control de 51 participantes se le administró 

un curso de lectura intensiva y escritura de párrafos de cinco horas a la semana. Con el 

grupo de tratamiento de 45 participantes se siguió el mismo procedimiento, pero se 

sustituyó una hora por semana por lectura silente sostenida. El instrumento usado para 

medir el progreso fue una prueba antes (pre), una en medio del curso (med) y otra al final 

(post) a ambos grupos. Aunque los dos grupos presentaron ganancias, en las pos pruebas el 

grupo experimental obtuvo ganancias significativamente mayores.  

En resumen, existe evidencia, tanto de estudios de correlación como experimentales, 

del poder de la lectura extensa para mejorar las calificaciones tanto en pos pruebas, en 

pruebas estandarizadas y en mejorar las actitudes hacia la lectura en escenarios de Inglés 

como segundo idioma e Inglés como idioma extranjero. A pesar de que algunos estudios de 

lectura extensa no son realmente de lectura voluntaria, al ser estructurados y la lectura ser 

requisito de un curso, persiste la evidencia de que la lectura voluntaria es un factor 

importante en el aprovechamiento según se demuestra en pruebas de idiomas.  

Frecuencia de lectura voluntaria: Metodología de medición 

 

 Uno de los aspectos más problemáticos en los estudios que envuelven la relación 

entre la frecuencia de lectura voluntaria y las calificaciones es el de lograr una uniformidad 

en la metodología de cuantificación de la lectura. En la mayor parte de los estudios 

revisados por Wallace (2012) se observa una gran variación y falta de uniformidad al 

momento en la metodología de medición de la frecuencia de lectura voluntaria, lo que hace 

la comparación de los resultados imprecisa e inexacta. Además, no se hace posible 

establecer generalizaciones teóricas y los resultados, por lo tanto, son de poco valor 
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empírico. Por ejemplo, Wallace (2012) cita el trabajo de Mokhtari, Reichard y Gardner 

(2009) donde estos autores informan que, debido a un mejorado método de auto-reporte de 

lectura, se pudo precisar mejor la cantidad de lectura que los sujetos llevaron a cabo y 

recomendaron el uso de este método, aunque advierten del peligro de sobre interpretar los 

resultados. Así que existen retos metodológicos claros con respecto a la cuantificación 

precisa de la variable de la frecuencia de lectura. 

Modos de leer: Lectura como transacción 

  

 En secciones anteriores se ha establecido que es lo que se lee cuando se lee 

voluntariamente. Para propósitos del presente estudio se adoptará un acercamiento teórico 

compatible con lo que se conoce como Respuesta del Lector o Reader Response. Según 

expuesto por Louise M. Rosenblatt en su obra The Reader; the Text; the Poem: The 

Transactional Theory of the Literary Work, el lector establece una relación transaccional 

con el texto. Becker (1999) describe la teoría donde el significado no reside enteramente en 

el texto o el lector sino en una transacción entre ambos que se da en un contexto dado. El 

lector adopta, de acuerdo al significado que pretende derivar, una de dos posturas: la 

eferente o la estética (Rosenblatt, 1978). En la lectura eferente el lector tiene un propósito 

más bien utilitario- la búsqueda de una información del texto que llevará consigo. En la 

lectura estética de otra parte se busca establecer las sensaciones, imágenes sentimientos e 

ideas- los elementos cognitivos y afectivos- de una forma vivida por medio del poema o 

texto (Rosenblatt, 1978).  

 Estos dos extremos se encuentran dispuestos en un continuo en el que se pueden 

ubicar de acuerdo al caso particular de cada lector. Para propósitos de la presente 

investigación esta distinción tiene valor explicativo más que operacional puesto que no se 
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hará distinción al momento de comparar las variables en juego. De hecho, se dividirán los 

materiales en literario e informativo para propósitos de clasificación. Esta división pudiera 

interpretarse como correspondiente a una ubicación del texto informativo en el lado 

eferente del continuo, mientras que se pudiera colocar el texto literario en el lado estético 

del continuo. Sin embargo, en términos operacionales no se hará distinción al momento de 

establecer la relación entre las variables de frecuencia de lectura voluntaria en inglés y la 

variable de la calificación de la prueba de admisión universitaria en la sección de Inglés. 

Dicho de otro modo, la información puede ser de valor al explicar resultados, pero no posee 

poder discriminatorio en la medida a usarse.  

 

Medios para leer  

 

 Como se vio en la discusión precedente, la irrupción de las emergentes tecnologías 

de información y comunicaciones como fuentes de texto para leer hacen necesario 

reinterpretar y ampliar lo que se define como lectura para poder acomodar la realidad 

existente en los marcos paradigmáticos del pasado. De hecho, toda una nueva vertiente de 

investigación se dirige a reconocer esa realidad. Es necesario expandir lo que se concibe 

como lectura para incluir todo, ya sea texto en papel o texto en pantalla electrónica, porque 

esa es la realidad en que los lectores de hoy viven (Harris, 2011).  

 De hecho, Krashen (2011) propone el free voluntary web-surfing y contesta la 

crítica de que las computadoras no han demostrado eficacia al enseñar a leer con el 

argumento de que eso es así debido a que se usa el mismo acercamiento teórico sustentado 

en destrezas, el cual, según él, no es la forma fundamental como se adquiere el lenguaje. 
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Como alternativa propone la computadora como una fuente de insumo comprensible escrito 

tanto para el primer como el segundo idioma (Krashen, 2011 p. 69).  

 Sin embargo, un artículo reciente publicado en el Scientific American (Jabr, 2013) 

cita estudios realizados en los últimos veinte años que indican que las personas entienden y 

recuerdan mejor el texto en papel que en pantalla. De acuerdo a esta fuente (Jabr, 2013), las 

pantallas pudieran inhibir la comprensión al prevenir que las personas naveguen y hagan un 

mapa intuitivo de los textos más largos (p.49). Además, se señala que las pantallas son más 

exigentes en términos cognitivos y físicos que el papel debido a que requieren un esfuerzo 

consciente constante que puede provocar estrés en los ojos y el cerebro (Jabr, 2013 p. 49). 

Aún los nativos digitales, señala Jabr (2013) quien apunta a resultados preliminares de 

investigación, tienden a recordar mejor la esencia (gist) de la historia cuando la leen en 

papel debido a que los libros electrónicos son demasiado distractores y que la mayor 

fortaleza del papel puede ser su sencillez.  

 De todas formas, para propósitos del presente estudio la lectura será lectura sin 

importar el medio que se utilice- papel o pantalla. Sin embargo, recoger esa información 

pudiera permitir una dilucidación más efectiva de la relación o su convergente ausencia y 

permitir una ubicación más clara en términos de modelo teórico. 

 

Trasfondo histórico de las pruebas de evaluación y admisión universitaria 

 En la presente sección se revisará la literatura disponible para poner en contexto 

histórico las Pruebas de admisión universitaria en general y las Pruebas de admisión a 

estudios universitarios en específico, incluyendo la prueba que se administra en Puerto Rico 

como parte de la PAEU y cuyos resultados son objeto de estudio en la presente disertación. 

Además, se discutirán brevemente las controversias relacionadas al uso del SAT en el 
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proceso de admisión universitaria, es decir: el enfoque en la aptitud o el aprovechamiento, 

el efecto de la variable demográfica del trasfondo socioeconómico, y la validez predictiva 

de la prueba cuando se compara con el promedio de las calificaciones de la escuela 

superior. Esta revisión demostrará que, en lo relativo a estos temas, el debate es activo e 

inconcluso y que justifica una continuada investigación de la relación entre factores 

demográficos y conductuales de los estudiantes que solicitan ingreso a la universidad y sus 

calificaciones en una de las pruebas que aporta elementos en el proceso de admisión a las 

instituciones universitarias.  

Varias fuentes (Evans, 2012; American Council of Trustees and Aumni, 2013; 

Atkinson y Geiser, 2009) identifican el año de 1901 como la fecha del inicio del uso de 

pruebas para propósitos de admisión universitaria en los Estados Unidos. Evans (2012) 

identifica como precursor de este movimiento el uso de las pruebas de inteligencia 

temprano en el siglo XX. Según el American Council of Trustees and Alumni (2013), la 

primera administración de una prueba de College Board fue en el 1901 y la prueba del 

Scholastic Aptitude Test (SAT), descrita como una prueba estandarizada y diseñada para 

medir habilidad académica general, apareció y fue administrada por primera vez en el 1926 

por un consorcio de representantes de universidades que se conoció como el College 

Entrance Examination Board (CEEB). Es importante aclarar que,  de acuerdo a Atkinson y 

Glaser (2009) quienes citan a Lemann (1999), hasta el 1926, las pruebas llamadas college 

boards eran pruebas que se contestaban por escrito y que estaban diseñadas para medir el 

aprendizaje de los candidatos en materias preparatorias para la universidad. El SAT del 

1926 pretendió ser algo totalmente nuevo: una prueba de selección múltiple que fuera fácil 

de corregir y que midiera la habilidad general o aptitud del estudiante para el aprendizaje.  

Este cambio de una prueba de aprovechamiento hacia una prueba de habilidad general o 
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aptitud será, como se verá más adelante, un tema recurrente cuando se debata el tema de las 

pruebas de admisión universitaria.  

ACTA (2013) reseña los cambios que ha sufrido la prueba en el transcurso de los 

casi cien años desde su inserción. Dentro de los primeros 15 años se le añadieron varias sub 

pruebas, llamadas pruebas de aprovechamiento que fueron renombradas “Pruebas de 

Materia” SAT II en el 1993; para los años 40 ya se había asumido el formato de prueba 

verbal y matemática con ítems de selección múltiple y la escala de puntuación de 200 a 800 

puntos; en el 1935 Harvard hizo compulsorio para todos sus  solicitantes el tomar esta 

prueba y de esa forma se sentaron las bases para el uso casi generalizado como parte del 

proceso de admisión universitaria que existe hoy día (ACTA, 2013).  

En el caso de Puerto Rico, el SAT se administró por primera vez en el 1964 y 

consistió de la prueba de razonamiento junto a una prueba del dominio del Inglés como 

Segundo Idioma (Maldonado-Rivera, 2009). De acuerdo a Meldonado-Rivera (2009), esta 

administración fue histórica y particular debido a las siguientes razones: Era la primera vez 

que estudiantes en Puerto Rico tomaban la prueba de admisión al mismo tiempo; esta 

prueba era significativamente distinta a las pruebas que hasta entonces se habían utilizado 

para evaluar la admisión de estudiantes a estudios universitarios en Puerto Rico; ésta había 

sido diseñada de forma experimental por una empresa privada de los Estados Unidos con la 

colaboración de cinco universidades y el Departamento de Instrucción Pública de Puerto 

Rico; ésta fue administrada por maestros y directores y no por personal de las 

universidades; la prueba, a pesar de haber sido diseñada en Español, en Puerto Rico, por un 

panel internacional de expertos, usó como modelo la prueba que se administraba en los 

Estados Unidos y ésta fue la primera vez que una versión del SAT se administró en un 

idioma que no era el Inglés en cualquier parte del mundo.  
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Es interesante, para los propósitos de este presente estudio, la observación de 

Maldonado-Rivera (2006) en el sentido que la prueba PAI no se pudo utilizar en el resto de 

la América Latina debido a que estaba diseñada para estudiantes que hubieran tenido un 

componente robusto de enseñanza de Inglés en la escuela, algo que estaba ausente en la 

mayor parte de los países latinoamericanos, por lo que fue necesario crear una prueba 

alternativa para evaluar a estos estudiantes que quisieran ser admitidos a universidades en 

los Estados Unidos.  

Controversias 

Existe cierto consenso entre las fuentes consultadas (Evans, 2013; ACTA, 2013: 

Atkinson y Geiser, 2009; Lemann, 2004) con respecto a la intención del SAT de tener un 

efecto democratizador que estableciera un criterio de admisión más objetivo- la aptitud 

académica según medida por una prueba estandarizada- en sustitución de la mera 

reputación de la escuela superior de dónde provenía el candidato. Sin embargo, el SAT ha 

tenido una historia que ha estado marcada por una serie de controversias entre las que se 

debate vigorosamente hasta el día de hoy.  

En febrero 2007, la Dra. Zwick, reconocida especialista en la investigación de las 

pruebas de admisión universitaria, publicó un informe comisionado por la National 

Association for College Admission Counseling (NACAC) titulado College Admission 

Testing donde la investigadora, afiliada a la Escuela Graduada de Educación Gervitz de la 

Universidad de California, busca informar acerca de la situación de la consejería 

universitaria en las escuelas superiores en los Estados Unidos y revisa los temas principales 

de debate con respecto a las pruebas de admisión universitaria en los Estados Unidos.  
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De especial interés para el presente estudio resulta la discusión que este informe 

genera con respecto a asuntos básicos como el propósito y el uso de las pruebas de 

admisión universitaria. También, se discute qué miden específicamente las pruebas en 

cuestión, su validez predictiva, la validez de las pruebas de redacción escrita usadas y la 

capacidad de las pruebas para predecir el índice de graduación y de persistencia en los 

estudios universitarios. El delicado asunto de las diferencias en desempeño en las pruebas 

por raza, género y otras poblaciones especiales se analiza también. Además, las 

implicaciones éticas del adiestramiento para las pruebas se revisan. Especialmente 

relevante para el presente estudio es la discusión del desempeño de estudiantes de dominio 

limitado del idioma inglés en las pruebas. Finalmente, el informe discute el futuro de las 

pruebas de admisión universitaria. Este marco de referencia abarcador que brinda la 

revisión de Zwick (2007) ofrece un bosquejo para evaluar los recientes desarrollos en el 

debate con respecto a las pruebas de admisión universitaria en general y de la prueba SAT 

del College Board, en específico.  

Propósito y uso de las pruebas de admisión universitaria 

Con respecto al propósito y el uso que se le da a las pruebas de admisión 

universitaria es interesante observar que Zwick (2007) cita una encuesta realizada por un 

consorcio de actores en el escenario de las pruebas de admisión- que incluye al College 

Board, al SAT,Inc., el Educational Testing Service, la National Association for College 

Admission Counseling (NACAC), y la Association for Institutional Research - en el que el 

8% de las instituciones de cuatro años y el 80%  de las instituciones de dos años se 

clasifican como de “puertas abiertas”- instituciones que sólo requieren prueba de 

graduación de escuela secundaria como requisito de admisión. Aun para aquéllos que 
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quieran entrar a una universidad que sí requiera la prueba, las posibilidades de ser 

admitidos fueron buenas, con el 71 % de las instituciones de cuatro años admitiendo el 70 

de los solicitantes (Zwick, 2007, citando a Breland et al., 2002, p.23).  

A pesar de lo anterior, lo selectivo del proceso conlleva implicaciones de elitismo al 

escoger a unos sobre otros en una sociedad que aspira a ser igualitaria. Sin embargo, Zwick 

(2007) menciona, como argumentos para justificar esta selectividad, el que la misma 

estimula a las escuelas superiores a brindar una educación de excelencia y que permite 

seleccionar e identificar a los candidatos que serán capaces de realizar el trabajo académico 

que se espera de ellos y las pruebas permiten identificar a tales candidatos (p.9). Es 

revelador el dato de que, entre año 1979 y el año 2000, poco más del 90% de los 

estudiantes tomaron la Prueba SAT la ACT o ambas (Zwick,2007). Con respecto al peso 

que las instituciones les dan a las pruebas de admisión. Estas últimas ocupan de acuerdo a 

Zwick (2007) el segundo lugar en importancia detrás del promedio de graduación de 

escuela superior (HSGPA, por sus siglas en Inglés). Según los resultados de una reciente 

encuesta, cuyos resultados son publicados como parte del informe anual 2013 de la 

NACAC (2013),  el HSGPA continúa siendo el factor más importante en las decisiones en 

cuanto a admisión, por lo que la situación no ha cambiado. 

¿Qué miden las pruebas?: aptitud versus aprovechamiento 

En primer lugar, se ha debatido si, para propósitos de admisión universitaria y 

predicción de las posibilidades de éxito del candidato, se deben utilizar pruebas de aptitud o 

de aprovechamiento (Geiser S. , 2009).  Zwick (2007) también aborda el tema de qué es lo 

que miden las pruebas de admisión universitaria e identifica las dos vertientes de 

aprovechamiento académico específico y evaluación de aptitud intelectual. Esta fuente sin 
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embargo sintetiza el concepto, al describirlo como los dos polos de un continuo en el que la 

prueba ACT se coloca del lado del aprovechamiento, mientras que la SAT se coloca del 

lado de la aptitud (p.11).  

De hecho, la versión del SAT del 2005 se describe como más cercana al lado del 

aprovechamiento que su predecesora en un reconocimiento tácito de la necesidad de medir 

el aprovechamiento para efectos de admisión a estudios universitarios, una necesidad que 

como se verá más adelante solo aumenta con el tiempo. Esa revisión del SAT del 2005 

viene precipitada por las críticas de Atkinson (2001) quien amenazó con minar 

significativamente la influencia del SAT, al dejar de usarlo como criterio de admisión en la 

Universidad de California de no ser reformado para atender las necesidades académicas de 

todos los estudiantes, incluyendo los de menor ingreso y de grupos minoritarios.  

Desde el mismo inicio se ha debatido si las pruebas de admisión universitaria como 

el SAT deben medir la aptitud del estudiante, entendida como la habilidad potencial para 

realizar trabajo universitario, o el aprovechamiento del estudiante en los cursos 

preparatorios de escuela superior (Geiser, 2009). De hecho, la prueba que compite con el 

SAT, el ACT, fue desarrollada en el 1959 precisamente como una alternativa que se 

enfocaba en medir, más que aptitud o potencial académico, el aprovechamiento en las 

materias que serían objeto del estudio universitario de los candidatos (ACTA, 2013). Más 

aún, el CEEB añadió al SAT pruebas que pudieran complementar la prueba de 

razonamiento de forma que el elemento de aprovechamiento fuera también medido por la 

prueba. De hecho, los señalamientos de Richard C. Atkinson y de Saul Geiser recogidos en 

su artículo “Reflections on a Century of College Admissions Testing” publicado en el 2009, 

llevaron a la comunidad académica a mirar con más detenimiento el estado de situación de 

las pruebas de admisión universitaria de cara al continuado debate acerca de este punto en 
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controversia y fueron probablemente el impulso precursor a las reformas más recientes. En 

este artículo se expone la tesis de que las pruebas de aprovechamiento que se sustentan en 

el currículo tienen mayor validez para predecir la capacidad de realizar labor a nivel 

universitario que otras pruebas como por ejemplo, de razonamiento o aptitud, y que ayudan 

a reforzar un currículo más riguroso y alineado con la enseñanza, el aprendizaje y la 

evaluación en la transición de escuela superior a universidad.  

 Con respecto a la controversia acerca de lo que debe medir la prueba, en términos 

generales, el CEEB sostiene que, en ausencia de un currículo uniforme e integrado a nivel 

de escuela superior en la jurisdicción estadounidense que esté sustentado en estándares de 

contenido y materia comunes, sólo una prueba de aptitud puede aportar una medida que sea 

comparable a través de toda población de solicitantes de forma uniforme (College Board, 

2013). En este escenario, un instrumento de medición que incluya una prueba de 

razonamiento como parte de una batería de pruebas más amplia es el planteamiento 

adecuado, alegó la organización en su defensa (Zwick, College Admission Testing, 2007).  

Es en este escenario de controversia con respecto al reclamo de un apuntalamiento 

del aspecto de aprovechamiento es que surge el Common Core State Standards Initiative 

(en adelante, CCSI por sus siglas en inglés). De acuerdo a lo publicado en la página de 

internet dedicada a este esfuerzo (National Governors Association Center for Best 

Practices and Council of Chief State School Officers, 2014), éste es un conjunto de 

estándares académicos de alta calidad en las materias de Matemáticas y Artes del Lenguaje 

y Literacia en Inglés. Se declara en este documento que los estándares fueron creados para 

asegurar que todos los estudiantes se gradúen de escuela superior con las destrezas y el 

conocimiento necesarios para ser exitosos en la universidad, en su carrera y su vida, con 

independencia de donde vivan. Uno de los arquitectos principales de este proyecto fue 
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David Coleman, quien lideró el proyecto de rediseño curricular modelado en la definición 

de preparación para carrera (carreer readiness) del ACT- la prueba competidora del SAT 

del College Board (Resmovits, 2013). Resulta interesante que, tan pronto culminó la parte 

más sustantiva del proceso de revisión curricular del CCSI, el College Board contrató a 

Coleman para presidir la empresa.  

Recientemente apareció la noticia en el periódico The Washinton Post (Anderson N. 

, SAT to drop essat requirement and return to top score of 1600 in redesign of admission 

test, 2014)  de que Coleman ha encauzado un proceso de reforma que comenzó desde el 

2012 -aún antes de ser presidente en propiedad- en el que el SAT se reformará 

sustancialmente para atender las críticas que le han sido dirigidas históricamente y que, 

entre otras cosas, se acercará más al polo académico del continuo, respondiendo  de esta 

forma a las críticas que por mucho tiempo se han hecho y , de paso, completando el proceso 

de ajuste curricular iniciado con el CCSI.  De acuerdo a las declaraciones de Coleman, la 

prueba deberá reflejar el aprendizaje que se realiza diariamente en las salas de clase (p. 2). 

Estos cambios buscan abrir las puertas de la oportunidad para estudiantes de ciertos 

trasfondos demográficos que no pueden ingresar en universidades selectas, ya sea porque 

no toman la prueba porque consideran que no pueden pasarla o porque en efecto su 

calificación es menor. Estos cambios entrarán en vigor, de acuerdo a la reseña periodística, 

en la administración del 2016 del SAT.  

Validez predictiva 

Uno de los reclamos principales más allá de la naturaleza del examen es que estas 

pruebas tienen utilidad para predecir las calificaciones de primer año de los estudiantes 

(Zwick, 2007). Sin embargo, de acuerdo a este estudio una evaluación más completa de la 
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validez se debe incluir también la consideración del diseño, desarrollo, contenido, 

administración y uso de la prueba (p.12). De acuerdo a este investigador, el uso de las 

calificaciones de primer año como medida de validez predictiva se justifica por el hecho de 

que la mayoría de los datos de calificaciones de los estudiantes no tienen continuidad, 

debido a que en el transcurso de su carrera universitaria a menudo los estudiantes se dan de 

baja o se trasladan a otro centro de estudio, por lo que se hace más difícil su seguimiento. 

Además, los cursos iniciales tienden a ser más uniformes por lo que permiten una 

comparación más precisa y, por tanto, válida de ese poder predictivo de la prueba. Es 

también por esta razón que el presente estudio se concentrará en el curso inicial de Inglés 

como variable a considerar en términos de su relación con la frecuencia de lectura 

voluntaria semanal de los participantes.  

El análisis estadístico de regresión linear es el que típicamente se utiliza para 

estimar una ecuación que permita predecir el promedio futuro de calificaciones (FGPA, por 

sus siglas en Inglés) usando el promedio de escuelas superior, la calificación de 

matemáticas y la verbal del SAT (Zwick, 2007). La resultante correlación múltiple provee 

un índice de la efectividad de la ecuación para predecir la FGPA y compararla con la real y, 

de esa manera, establecer la validez predictiva. Sin embargo, Zwick (2007) apunta a la 

crítica de muchos en el sentido que HSGPA es un mejor predictor y que la calificación del 

SAT es una mera redundancia de esa calificación y, en ese sentido, superflua. Aun así, 

señala la fuente que, si se parea la calificación del SAT con el HSGPA, se incrementa 

significativamente el valor predictivo. Además, el valor de la calificación del SAT para 

propósitos de colocación, en términos de costo efectividad para las instituciones, puede 

resultar suficiente para justificar continuar su uso, según Zwick (2007).  
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Validez predictiva de la prueba de redacción  

Zwick (2007) analiza un estudio de validez predictiva de un prototipo de prueba de 

redacción del SAT desarrollado en el 2003 por Norris et al. (2005) y administrado en 13 

universidades y colegios y que midió la validez predictiva de ese prototipo. Esta validez fue 

definida como hasta qué punto podía la prueba de escritura predecir el FYGPA y el 

FYGPA en cursos de escritura. Los resultados no fueron halagadores con una correlación 

de apenas .16 con el FYGPA.  

Las dudas acerca de la validez predictiva y confiabilidad de la prueba de redacción 

incluida desde el 2005 al SAT y que elevó la puntuación de 1600 a 2400 han continuado y 

eventualmente han producido uno de los capítulos más reveladores en la historia de los 

cambios a la prueba. El cambio que elimina como elemento de requisito el ensayo y lo 

convierte en opcional es consecuencia de una denuncia del profesor Les Perelman a quien 

Coleman, antes de convertirse en presidente en propiedad del College Board, citó a una 

reunión para discutir su investigación que reveló que la extensión, más que cualquier otro 

factor, se correlacionaba con la calificación en el ensayo (Balf, 2014). De hecho, la 

investigación de Perelman condenó la sección compulsoria de ensayo del SAT porque 

demostró que, con meramente citar declaraciones de fuentes reconocidas, aun cuando 

fueran incorrectas, y con la inclusión de vocabulario rebuscado, aun cuando no fuera 

relevante o correcto, se aumentaba la posibilidad de tener una calificación mayor (Balf. 

2014).   

Para Zwick (2007) es de particular importancia el impacto de la prueba de ensayo 

añadida en el 2005 debido al documentado impacto diferencial de esta prueba en 

inmigrantes y minorías. Se identifican instancias donde el valor predictivo de la prueba en 

grupos minoritarios se ha visto comprometido al subestimar e incluso sobreestimar la 
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predicción por el efecto de la prueba de ensayo. De nuevo, la eliminación de este ensayo 

como requisito y su rediseño para la administración del 2016 parece ser una admisión tácita 

de la validez de la crítica dirigida a ella.  

Validez predictiva del índice de graduación y persistencia 

Con respecto al índice de graduación y persistencia existe cierta evidencia, de acuerdo a 

Zwick (2007) que cita un metaanálisis de Hezlett et al. (2001), que comprende los 

resultados de 1,700 estudios que indican correlación entre los resultados del SAT y la 

predicción de las calificaciones obtenidas tanto temprano como tarde en la carrera 

universitaria que varía en rango de .35 a .45.  

Para evaluar la utilidad como predictor de la graduación del SAT, Zwick (2007) cita a 

Astin et al. (1996), que analizó los datos de un estudio longitudinal de 75,000 estudiantes 

en 365 instituciones y encontró que el SAT fue un buen predictor con una tasa de 

graduación de 28 % para aquéllos con una calificación total de menos de 700 que sube, 

conforme la calificación aumenta, hasta llegar a 80% para aquéllos con calificaciones de 

1300 o más en el SAT. Sin embargo, se señala al estudio de Burton y Ramist  (2001) que 

también analiza información longitudinal de bases de datos grandes y encuentra una 

correlación moderada entre las calificaciones de la prueba y los índices de graduación; sólo 

un .3 más que la correlación típica entre HSGPA y graduación universitaria.  

Los críticos de la prueba, entre los que se encuentra la organización Fair Test: The 

National Center for Fair and Open Testing, interpretan los datos de otra manera. Con 

respecto al valor predictivo del SAT, Fair Test (2007) apunta al hecho de que el HSGPA 

tiene una mayor correlación con el FYGPA que el SAT. El HSGPA explica casi el 30% de 

la variación mientras que el SAT explica solo el 22%, esto de acuerdo a los estudios 



68 

 

auspiciados por el mismo College Board. También, citan el estudio de validez realizado por 

la Universidad de California que sirvió de base para la histórica crítica de Atkinson y 

Geiser (2009) en la que se encontró que la calificación en el SAT I aumentaba el poder 

predictivo de manera insignificante (0.1%) y que la prueba era más susceptible a la 

influencia del estatus socioeconómico del solicitante que el SAT II o el HSGPA (Fair Test: 

the National Center for Open and Fair Testing, 2007).  

Con respecto al valor predictivo del SAT I para más allá del primer año, Fair Test 

(2007) cita información del libro The Case Against the SAT de James Crouse y Dale 

Trusheim (1988). En este trabajo se compara el uso del HSGPA para predecir la obtención 

de un grado de Bachillerato con el SAT I.  De acuerdo a Fair Test (2007), citando a Crouse 

y Trushheim (1988), el uso del HSGPA por sí solo predice el 73.4 % de las decisiones de 

admisiones correctas, mientras que el uso del SAT I y el HSGPA en combinación resulta en 

una disminución del porciento de decisiones de admisión correctas al 72.2 %. Más aún, Fair 

Test (2007) apunta a que esta debilidad en el poder predictivo del SAT es particularmente 

aparente en el caso de las féminas los estudiantes afroamericanos y de mayor edad. De 

especial interés para el presente estudio es el dato que los estudiantes hispanos, aún 

aquéllos que informaban que su primer idioma era el inglés, tenían un promedio combinado 

de 91 puntos menos que sus pares no hispanos.  

Validez predictiva de variables sociodemográficas 

 En su crítica, Atkinson y Geiser (2009) específicamente señalan que el mejor 

predictor del desempeño de los estudiantes  es su promedio de calificaciones de escuela 

superior (HGPA, por sus siglas en Inglés) y que las altas correlaciones entre las 

calificaciones en las pruebas SAT y las calificaciones de primer año de universidad de los 
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estudiantes pueden resultar engañosas debido a que enmascaran la contribución que hacen 

otros elementos demográficos como el trasfondo socioeconómico y otras variables. 

Algunos han llegado a sugerir que los resultados de la prueba, debido a su alto grado de 

correlación con el estatus socioeconómico, no son otra cosa que meramente una medida del 

estatus socioeconómico del candidato (Goldfarb, 2014).  Es por esto que estos autores 

reclaman que se hace necesario controlar estadísticamente para dominar el efecto de esas 

variables.  

 Para fortalecer su tesis, citan los autores un estudio de Rothstein (2004) en el que se 

estima que los estudios de validez predictiva que omiten la variable socioeconómica sobre 

estiman el poder predictivo del SAT por un 150%. Este estudio se observó a toda la clase 

de nuevo ingreso del año 1993- 22, 526 sujetos, e introdujo al análisis de las variables de 

HSGPA y calificación en el SAT, un control para el factor demográfico de nivel 

socioeconómico con el resultado ya reseñado de sobreestimación del valor predictivo del 

SAT, cuando se ignoraba el factor socioeconómico.  

 Esto los lleva a concluir que el SAT tiene un efecto más adverso en estudiantes de 

ingresos bajos y de grupos minoritarios. Esto a su vez se conoce como el efecto señal 

(signaling effect) en el que estos estudiantes optan por no tomar las pruebas de admisión ni 

solicitar en instituciones exigentes en términos de calificaciones y resultados en la prueba 

de admisión universitaria porque consideran que se le señala hacia la dirección de no tomar 

las pruebas y que parece darse la impresión de que sólo los estudiantes más influyentes 

tienen opción de ser admitidos (Atkinson y Geiser, 2009).  

 Geiser (2009) también apunta al hecho que el ingreso familiar y la educación de los 

padres están altamente relacionados con los resultados del SAT y con el desempeño 

universitario, por lo que opina que la mayor parte del poder predictivo del SAT no es otra 
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cosa que una pantalla (proxy effect) del nivel socioeconómico. Por otro lado, Atkinson y 

Geiser (2009) también apuntan a lo que ellos estiman es el escaso poder predictivo del SAT 

cuando se compara con el HSGPA.  Incluso apuntan al hecho de que las partes de 

aprovechamiento del SAT, el SAT II y las Pruebas de Nivel Avanzado (Advanced 

Placement Tests), tienen un mayor poder predictivo que la prueba de razonamiento.  

 Geiser (2009) también sostiene de forma contundente que el HSGPA es el mejor 

predictor, no sólo de las calificaciones de primer año universitario, sino de los índices de 

graduación a más largo plazo como los índices de graduación, cuando se usan métodos de 

regresión múltiple que permiten aislar el efecto cuando todo lo demás permanece igual. Un 

estudio de una muestra de 79,785 estudiantes de primer año en el sistema de la Universidad 

de California realizado por Geiser y Stantelices (2007), que comparó las variables 

independientes de HSGPA y las calificaciones en el SAT usando la técnica estadística de 

regresión múltiple para controlar las variables de los elementos demográficos y de estatus 

socioeconómico, tuvo como resultado el descubrimiento de que la exclusión de estos 

factores inflaba la validez predictiva del SAT.  

 Como es de esperar, el CEEB refuta con sus propios fundamentos los 

señalamientos, aunque los cambios recientes parecerían indicar que aceptan y reconocen 

como válidas muchas de las críticas dirigidas a los elementos en controversia. Por ejemplo, 

un estudio realizado bajo los auspicios de la organización del College Board titulado 

"Socioeconomic status and the relationship between the SAT and freshman GPA: An 

analysis of data from 41 colleges and universities" (Sackett, Kuncel, Arnesson, Cooper, & 

Waters, 2009) examinó la relación entre el SAT el SES y las calificaciones de primer año 

en una muestra de un universo de 150,000 estudiantes de 41 universidades y concluyó que 

el SES está en efecto relacionado al SAT, que el SAT predice las calificaciones de primer 
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año y que controlar estadísticamente el SES tiene un efecto mínimo en el coeficiente de 

correlación (de r =0.47a r = 0.44). Por esta razón, concluyen que la vasta mayoría de la 

relación entre el SAT y las calificaciones de primer año es independiente del SES 

sosteniendo así la validez predictiva de que la prueba SAT permanece mayormente 

inalterada, según esta fuente, por la influencia del SES.  

Implicaciones éticas del adiestramiento para las pruebas  

Una de las críticas principales a la prueba SAT es que aquéllos que pueden pagarlo 

obtienen adiestramientos especializados que le permiten obtener calificaciones más altas 

teniendo un efecto negativo al brindar una ventaja injusta a éstos (Fair Test: the National 

Center for Open and Fair Testing, 2007). Zwick (2007) reconoce que, a pesar de que las 

empresas que administran las pruebas alegan que la mejoría es mínima para aquéllos que 

son adiestrados, ésta en efecto existe. La controversia ha permanecido viva hasta el punto 

que los cambios al SAT, que entrarán en vigor en el 2016 y que han sido impulsados por el 

actual presidente del College Board, incluyen una asociación con la Khan Academy- una 

academia de cursos en línea gratuitos- de forma que se brinden adiestramientos disponibles 

para todos o al menos los que tengan acceso al internet (Balf, 2014). De esta forma el 

College Board reconoce la controversia como válida y busca una salida a lo que se 

considera desprstigia la credibilidad y validez de la prueba como agente democratizador 

(Balf, 2014).  

Estatus socioeconómico y calificaciones en prueba de College Board  

Se ha documentado también una relación entre las calificaciones de las pruebas de 

admisión universitaria en general y la prueba del SAT en específico con indicadores 

socioeconómicos. Ahora se revisarán tres estudios que analizan y documentan desde 
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distintas perspectivas la relación entre los indicadores socioeconómicos y los resultados de 

las pruebas de admisión universitaria. El primer estudio (Toutkoushian & Curtis, 2005) 

exploró los efectos de ciertos factores socioeconómicos en los resultados y la colocación en 

rango de las escuelas superiores públicas en New Hampshire. Este estudio trabajó con los 

datos de las 73 escuelas públicas de New Hampshire para establecer hasta qué punto el 

controlar ciertos factores socioeconómicos permitiría una discriminación más efectiva de 

los elementos que estaban correlacionados con los resultados académicos y el número de 

estudiantes que proseguían estudios universitarios siendo la escuela la unidad de análisis. 

Se analizaron los datos de los años 1998-1999, 1999-200 y 2000-2001.  

Como medidas se utilizaron los resultados de pruebas estandarizadas de Inglés y 

Matemáticas, así como la proporción de estudiantes graduados de escuelas superior que 

asistió a universidad. Se controló, para efectos de los factores socioeconómicos de nivel de 

desempleo, nivel de adultos con bachillerato y porciento de estudiantes, que fueron 

elegibles para almuerzo gratis o subsidiado. El interés primordial del estudio era establecer 

cuál fue la contribución de los factores socioeconómicos a las medidas de aprovechamiento 

consideradas y los resultados arrojaron que los factores socioeconómicos más allá del 

control del distrito escolar- el nivel de desempleo, el nivel educación de los adultos y el 

ingreso de los padres- aportó más de la mitad de la variación en las pruebas estandarizadas. 

Más aún, los factores socioeconómicos estuvieron relacionados con porcentajes similares 

con respecto a cuantos estudiantes contestaban el SAT e ingresaban a universidades de 

cuatro años.  

 Otro estudio, el de Mattern et al. (2008), en un intento por clarificar la relación entre 

los indicadores socioeconómicos y los resultados en esta prueba de admisión universitaria 

donde, en los resultados de cerca de medio millón de estudiantes que contestaron un 
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cuestionario opcional y suplementario de información demográfica, encontraron que, en 

efecto, la correlación entre los indicadores socioeconómicos y la calificación en la prueba 

es más robusta que la correlación entre el promedio de escuela superior y los indicadores 

socioeconómicos. Mattern et al. (2008) alegan que la diferencia se debilita cuando en vez 

de analizar al individuo se utiliza la escuela como unidad de análisis. Sin embargo, para 

efectos de este estudio basta con la admisión de que la evidencia de la relación 

estadísticamente significativa tiende a indicar que las familias con indicadores 

socioeconómicos más altos, tienen disponibles mayores recursos para dar mejores 

oportunidades educativas a sus hijos y que todo eso se muestra en los resultados de la 

prueba de forma consistente. Especialmente interesante es la admonición de los autores 

para que se investigue la relación entre las calificaciones del primer año y las calificaciones 

de la prueba, de forma que se arroje más luz sobre la relación entre los indicadores 

socioeconómicos y el aprovechamiento en la prueba del College Board.  

 El tercer estudio, el de Zwick (2012), es muy similar al anterior con la diferencia 

que en este estudio se analizan los resultados de cerca de un millón de estudiantes de la 

administración del 2011 en los Estados Unidos y se establece que, sin lugar a dudas, el 

nivel socioeconómico tiene una clara relación con los resultados de la prueba; en las tres 

sub pruebas mientras mayor era el ingreso mayor era el resultado. Las diferencias entre las 

categorías de los que más y los que menos puntos obtuvieron supera el promedio de 130 

puntos y más de una desviación estándar. De acuerdo a Zwick (2012) sus resultados, así 

como los de la prueba NAEP son consistentes con los hallazgos recurrentes de que el 

desempeño académico es afectado por el nivel socioeconómico con independencia de si la 

unidad de análisis es la escuela o el individuo.  
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 De los estudios revisados se puede concluir que se puede asumir con cierta certeza 

la existencia de una relación entre los indicadores socioeconómicos en las poblaciones que 

fueron investigadas en éstas y las calificaciones en el SAT. Este estudio documenta estos 

indicadores para poder controlarlos y corroborar el grado de relación que existe, si alguno, 

entre las variables principales objeto de estudio, el auto-reporte de la frecuencia de lectura 

voluntaria en inglés de los sujetos del estudio y las calificaciones en la sección PAI del 

College Board de los participantes, sin que ésta pueda atribuirse al efecto de estos 

indicadores.  

Estatus socioeconómico y su relación con el auto- reporte de la frecuencia de 

lectura voluntaria en Inglés y las calificaciones en la PAI.  

Existe la posibilidad de que los factores demográficos socioeconómicos tengan una 

relación significativa y subyacente con las variables que se consideran en el presente 

estudio, por lo que es menester abordarla en la presente revisión.  Desde el pionero estudio 

de Coleman (1966) , un estudio a gran escala y comisionado por el Gobierno de los Estados 

Unidos a la Education Testing Service, la evidencia de la existencia de una correlación 

entre características socioeconómicas y aprovechamiento escolar del estudiante, incluyendo 

la lectura, ha resultado ser consistentemente robusta. Por ejemplo, el meta- análisis de 

White (1982) que sintetizó los resultados de cerca de 200 investigaciones, encontró que las 

características familiares están fuertemente correlacionadas con el aprovechamiento 

académico, cuando el individuo es la unidad de análisis. 

 Debido a lo abundante del cuerpo de investigación relativo al estatus socio 

económico y su relación con el aprovechamiento en la lectura, para efectos del presente 

estudio será suficiente revisar los resultados de las pruebas internacionales PISA, las 
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pruebas nacionales de la NAEP y un estudio de la UNESCO para documentar la relación 

propuesta entre la lectura por placer o recreativa -una de las variantes de la lectura 

voluntaria- y los factores socioeconómicos. Esta variable cuantitativa, aunque ajena al 

enfoque principal del presente estudio, debe ser estadísticamente controlada y la revisión de 

literatura incluirá  los siguientes elementos: una discusión breve  y aproximativa de la 

investigación realizada  por estos estudios que documentan el papel de los indicadores 

socioeconómicos, según se puedan  relacionar  de forma aproximativa a la variable de la 

frecuencia de lectura voluntaria y las variables de calificaciones de la Sección de Inglés de 

la Prueba de admisión universitaria.  

Además, el análisis estadístico de los resultados del presente estudio permite 

establecer correlaciones parciales de forma que se puedan estudiar las variables de 

ARFLVS en inglés y las calificaciones en la PAI aisladas del posible efecto en ellas de la 

variable de trasfondo socioeconómico.  

Nivel socioeconómico y frecuencia de lectura voluntaria semanal en Inglés 

 Los estudios llevados a cabo por la Organización para la Cooperación y el 

Desarrollo Económico  (OCDE, 2013)  tienen como objetivo evaluar la formación de los 

alumnos a los 15 años, al final de su carrera escolar. Este programa conocido como PISA- 

(Programme for International Student Assessment o Programa para la evaluación 

internacional de alumnos y que se conoce por sus siglas en Inglés PISA) es un programa de 

evaluación que "ha sido concebido como un recurso para ofrecer información abundante y 

detallada que permita a los países miembros adoptar las decisiones y políticas públicas 

necesarias para mejorar los niveles educativos” (p.3)  
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El enfoque de este programa de evaluación que incluye datos de 57 países participantes 

tiene como eje central la lectura por considerarse como una destreza fundacional (OECD, 

2010). Es particularmente relevante para la presente sección, ya que se pretende 

documentar la relación entre la variable de estatus socioeconómico y le frecuencia de 

lectura voluntaria, el énfasis dado a esta primera variable en los informes publicados 

relativos a las pruebas PISA que están consideradas como muy confiables debido al número 

de sujetos, el grado de rigor en su diseño y administración e interpretación (OCDE, 2013).  

En términos de población, estas pruebas buscan generalizar sus hallazgos en la 

población de estudiantes de 15 años que están cerca de culminar su carrera escolar. Como 

muestra se escogen un promedio de 10,000 estudiantes por país en una muestra estratificada 

para asegurar la representatividad de la muestra de la población bajo estudio.  

 El título del informe de los resultados de las pruebas cíclicas que se realizan cada 

tres años por la OECD no deja lugar a dudas con respecto al grado de importancia que esta 

organización le otorga a la relación de los factores socioeconómicos con la lectura -“PISA 

2009 Results: Overcoming social background: equity in learning opportunities and 

outcomes” (OECD, 2010). De acuerdo al resumen ejecutivo de este informe, a través de los 

países miembros de la OECD, los resultados de esta prueba demuestran que un estudiante 

de un trasfondo socioeconómico más aventajado muestra un desempeño de una magnitud 

de 38 puntos mejor que un estudiante de un trasfondo socioeconómico promedio, el 

equivalente a un año de instrucción en la lectura (p.14). Este informe también revela que en 

promedio, a través de los países de la OECD, el 14% del desempeño en la lectura de los 

estudiantes dentro de cada país está asociado a diferencias en el trasfondo socioeconómico 

de éste (p.14). Más relevante aún, para el presente estudio, es la relación que estas pruebas 

documentan entre la lectura por placer y el trasfondo socioeconómico:  
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On average across OECD countries, 72% of socio-economically advantaged 

students – students in the top quarter of the PISA index of economic, social and 

cultural status in the country of assessment – reported that they read daily for 

enjoyment while only 56% of disadvantaged students reported doing the same. In 

general, the difference in whether socio-economically advantaged and 

disadvantaged students read for enjoyment is greater among OECD countries 

than among partner countries and economies. In ten OECD countries – Australia, 

Austria, Belgium, Estonia, France, Germany, Ireland, Korea, Luxembourg and 

Switzerland – the difference in the share of socio-economically advantaged 

and disadvantaged students who read for enjoyment is more than 20 percentage 

points (p.2). 

 Por otra parte, el estudio de la NAEP (National Center for Educational Statistics: 

Institute of Educational Statistics, 2011), que recoge información de una muestra amplia de 

estudiantes en varios estados de los Estados Unidos, titulado Reading 2011: National 

assessment of educational progress at grades 4 and 8, también deja clara la fuerte relación 

que existe entre los indicadores socioeconómicos y el auto-reporte de lectura por placer: en 

el año 2011, los estudiantes de octavo grado, cuyas calificaciones en la prueba en cuestión 

estuvieron debajo del percentil 25, 67% , fueron elegibles para almuerzo gratis o subsidiado 

y  32% dijo que tenía al menos un padre que se había graduado de universidad (indicadores 

que la prueba utiliza para determinar nivel socioeconómico) mientras que los estudiantes que 

obtuvieron una calificación por encima del percentil 75, 21 % fueron elegibles para almuerzo 

gratis o subsidiado y 71% dijo que tenía por lo menos un padre que se había graduado de 

universidad (p.36).  
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Con respecto a la lectura por placer en la misma prueba, del percentil debajo del 25 

el 8% dijo leer por placer todos los días; mientras que del percentil por encima del 75 36% 

informó que leía por placer casi todos los días. Así que la relación entre los indicadores 

socioeconómicos y la lectura por placer- una de las variantes de la lectura voluntaria- es 

también documentada por un estudio a gran escala en la jurisdicción estadounidense.  

 Finalmente, el estudio de Damber et al. (2011), cuyo principal propósito fue distinguir 

entre dos categorías de estudiantes- por encima del promedio y los bajo promedio- con 

respecto a factores socioeconómicos y factores lingüísticos, documenta alguna relación entre 

lectura voluntaria y el aprovechamiento en la lectura, aunque lo hace desde una perspectiva 

un tanto distinta a los anteriores al controlar para los efectos los indicadores 

socioeconómicos.  

Este estudio comienza aludiendo al cuerpo de investigación que documenta la 

relación entre factores socioeconómicos, tales como el ingreso, la educación y ocupación de 

los padres, en las diferencias en aprovechamiento en la lectura que presentan los individuos 

(p. 340) También, se refiere a estudios que señalan que los resultados de alto 

aprovechamiento están relacionados con la disposición de suficiente tiempo para lectura 

independiente (p. 341). Más específicamente, este estudio pretendió identificar las variables 

del tipo de maestro, enseñanza, o característica del salón o el estudiante que permitiera 

distinguir entre las clases de alto y bajo aprovechamiento, luego de que se controlara para la 

influencia de los indicadores socioeconómicos y el lenguaje.  

En este estudio se utilizaron cuestionarios para medir las variables y los datos de tres 

estudios de todo un tercer grado, en Suecia en los años 1997, 1998 y 1999. El resultado más 

interesante fue que la lectura voluntaria extensa fue uno de los elementos que mejor permitió 

distinguir entre los estudiantes de alto y bajo aprovechamiento- los estudiantes de menor 
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aprovechamiento pasaron más tiempo viendo televisión y los de alto aprovechamiento 

pasaron más de su tiempo libre leyendo.  

 En resumen, existe evidencia cuantiosa de estudios nacionales e internacionales que 

documentan la relación que existe entre la frecuencia de lectura voluntaria y los indicadores 

socioeconómicos, por lo que es ineludible para el presente estudio tomar las medidas 

necesarias para controlar el efecto de esta relación sobre las variables y subvariables que 

componen el enfoque principal del mismo.  

Síntesis de la revisión de la literatura 

 

A continuación, se resumirá el cuerpo de investigación revisado. En la primera 

sección dedicada a la lectura libre y voluntaria, según ha sido definida por Krashen (2004), 

se repasa el fundamento teórico sobre el que este investigador de la lectura sostiene su 

concepto que es fundamental para el presente estudio. Además, se define el término y se 

contrasta con una hipótesis alternativa, la enseñanza directa (Krashen, 2004). Más 

específicamente aún, estudios relativos a la lectura libre y voluntaria en segundos idiomas 

fueron revisados (Mason, 2006; Ponniah, 2008; Chang, 20011) y éstos tienden a sustentar 

el concepto teórico de Krashen (2004); los tres estudios documentaron al menos una 

relación positiva entre la lectura libre y voluntaria en Inglés como segundo idioma y el 

aprovechamiento en pruebas de ese idioma.  

 Estudios relativos a otra variante de la lectura libre y voluntaria, la lectura 

independiente, también fueron revisados. El compendio de estudios de Cullinan (2000) es 

importante, porque es un intento de repasar de forma exhaustiva la relación que puede 

haber entre los programas que promueven la lectura extensa y el aprovechamiento en la 

lectura. Este compendio es importante, además, porque da una base amplia para entender la 
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relación de la variante de la lectura independiente en el aprovechamiento. Sin embargo, se 

reconoce la limitación que representa el que la lectura independiente, a pesar de ser una de 

las formas de lectura voluntaria según la definición de Krashen (2004, 2011), no es 

necesariamente la misma que se usa para el presente estudio por el elemento distintivo de 

que con frecuencia el término de lectura independiente puede incluir lecturas relacionadas a 

lecturas asignadas como parte de un curso formal de estudio. Además, el término se refiere 

a lecturas en el primer idioma. De todas formas, el compendio de Cullinan (2000), en 

términos generales, parece apuntalar las bases teóricas del concepto de lectura libre y 

voluntaria, según descrito por Krashen (2004).  

Sin embargo, la disertación de McDougall (2011) explora la lectura voluntaria 

independiente y se asemeja un poco más al estudio aquí propuesto. Utilizando el concepto 

de lectura voluntaria e independiente, este estudio encontró una relación estadísticamente 

significativa entre frecuencia de lectura voluntaria e independiente y el aprovechamiento en 

una prueba estandarizada. Aun así, éste estudió la limitación de que, en este caso, se trata 

de un escenario de lectura en un primer idioma, por lo que su utilidad para efectos de 

comparación con el presente estudio se ve limitada. Aun así, resultó este estudio altamente 

informativo y útil para el presente estudio, especialmente para delimitar, ampliar y redefinir 

el constructo lectura, de forma que incluya una perspectiva renovada de los medios 

emergentes de lectura como pueden ser la pantalla electrónica y el hipertexto.  

 La otra variante revisada fue la de lectura recreativa. Este tipo de lectura voluntaria 

ha recibido bastante atención desde el punto de vista de la investigación incluyendo la 

lectura voluntaria en segundos idiomas, especialmente el Inglés. De hecho, es en esta 

variante que se ha avanzado más en aspectos claves como la definición de conceptos tales 

como "frecuencia", la delimitación de la lectura recreativa al aspecto voluntario, la 
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inclusión de formas emergentes de lectura que incluyan las tecnologías de información y 

comunicaciones (Moyer, 2010). La mayor parte de los estudios revisados parecen reflejar 

una relación positiva entre la lectura recreativa y el aprovechamiento incluyendo segundos 

idiomas (Cho y Kim, 2004; Lee S. –y, 2006; Mason, 2007; Miller, 2009; Radloff, 2009; 

Zhang y Lee, 2009). Sin embargo, el estudio de Stinnett (2009) arroja dudas acerca del 

valor de la lectura recreativa, lo cual ha sido refutado por otros investigadores según 

reseñado antes. Esto es indicativo de que existen aún controversias acerca de la relación de 

la lectura recreativa con el aprovechamiento de los estudiantes, a pesar de que existe un 

cuerpo de investigación que tiende a afirmar tal relación.  

 La variante de lectura extensa también fue revisada para explorar las aportaciones 

que pudiera hacer al presente estudio y se encontró tanto concordancias como diferencias 

importantes. Por ejemplo, muchos de los estudios revisados (Jacobs y Gallo, 2000; 

Gradham y Hanania, 1991; Krasehn,1997; Renandya,1999; Rosszell,2006; Tanaka y 

Stapleton, 2007; Williams, 2008; Yamashita, 2008; Smith,2010) presentan evidencia, en el 

contexto de estudios de correlación (Williams, 2008) e incluso en estudios cuasi 

experimentales (Yamashita, 2008), del valor de la lectura extensa para aumentar la 

proficiencia en la lectura en segundos idiomas según medida en una prueba estandarizada, 

un aspecto altamente relevante al presente estudio. Sin embargo, tiene este cuerpo de 

investigación la debilidad de que, en la mayor parte de los casos, el factor de voluntariedad 

no estaba presente; las lecturas eran asignadas en el entorno de un curso formal de 

instrucción, aunque no fuera directa. De esta forma la comparación con el presente estudio 

se ve limitada.  

 La investigación disponible acerca de la otra variable que se incluye en este estudio- 

la calificación en la prueba PAI de la Prueba de admisión a estudios universitarios del 
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College Board- se revisó haciendo un recorrido por el trasfondo histórico de las pruebas de 

admisión universitaria, pasando por la que se administra en Puerto Rico y se revisó lo 

relativo a las controversias vigentes que existen con respecto a estas pruebas: el carácter 

normativo de la prueba, su validez predictiva y su relación con las variables demográficas 

socio económicas. De especial interés es la controversia relativa a la relación entre nivel 

socioeconómico y los resultados de la prueba, debido al reconocimiento que se hace de la 

posible relación de factores demográficos relacionados al nivel socioeconómico con los 

resultados de la prueba en ambos lados de la controversia.  

 También, se revisaron los conceptos de modos y medios de lectura para definirlos y 

delimitarlos para efectos de la presente disertación. Con respeto al modo, se acoge la 

definición de lectura que se enmarca la presente investigación en una definición conforme 

expuesta en la corriente teórica de la lectura conocida como respuesta del lector 

(Rosenblatt, 1978), la cual distingue la lectura entre eferente o estética. De esta 

delimitación teórica es que se deriva el constructo donde se establece el concepto 

operacional de lectura que se ha de utilizar en la presente disertación.  

 Con respecto a los medios para leer se reconoce el constructo teórico de la lectura 

que se expande más allá del medio del papel para incluir los medios emergentes de entrega 

de texto como la pantalla electrónica o cualquier otro medio que haga disponible al lector el 

texto que se ha de leer (Harris, 2011).  

 A continuación, se revisó brevemente la relación de los indicadores demográficos de 

carácter socioeconómico con la frecuencia de lectura voluntaria. La revisión se concentró 

principalmente en dos pruebas que gozan de cierto prestigio, que son estandarizadas y que 

tienen una amplia cobertura. Para establecer este trasfondo más amplio se revisaron los 

estudios de la OCDE (2013)  que documentan claramente la existencia de una relación 
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entre indicadores socio económicos y la frecuencia de lectura por placer; el estudio de la 

NAEP que también tiende a relacionar el nivel socioeconómico con la lectura recreativa y 

un reciente estudio que, al intentar discriminar entre las características de los estudiantes de 

alto y bajo promedio, también tiende a indicar en sus resultados hacia una posible relación 

entre nivel socioeconómico y lectura por placer.  

 Con respecto a la relación entre el nivel socioeconómico y las calificaciones en el 

SAT del College board se revisaron tres estudios que documentan esta relación 

(Toutkoushian y Curtis, 2005; Mattern et al. ,2008; Zwick, 2012). Los estudios, aunque 

difieren en la explicación del fenómeno bajo estudio e incluso representan posiciones 

distintas en la explicación del fenómeno, coinciden en la existencia de tal relación. 

En resumen, es recomendable investigar en el entorno inmediato del sistema 

educativo de Puerto Rico, si el auto-reporte de la frecuencia de lectura voluntaria en Inglés 

está relacionado al aprovechamiento y la aptitud académica en general y de la lectura en 

Inglés en específico, según medido por la prueba PAI. Si bien el paradigma teórico en que 

se fundamenta el concepto de frecuencia de lectura voluntaria no rechaza la información 

obtenida de estudios cuantitativos, la realidad es que es necesario aportar más evidencia 

cuantitativa confiable para dar una mayor validez y amplitud epistemológica al constructo 

teórico bajo estudio. Es por eso que se estudió en la presente investigación la relación entre 

el auto-reporte de la frecuencia de lectura voluntaria en Inglés y el aprovechamiento 

académico en la Prueba PAI en una muestra representativa de estudiantes de primer año de 

universidad.  
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Capítulo III. 

Método 

Introducción  

En este capítulo se describe y discute el diseño de investigación, los participantes del 

estudio, el instrumento que se utilizó para medir las variables objeto de estudio y el 

procedimiento seguido en el presente estudio. 

Diseño de investigación 

El presente estudio es uno de correlación, descriptivo y no experimental y en él se 

determinó si existe una relación entre la frecuencia de lectura voluntaria de los sujetos de 

una muestra de la población de estudiantes del año académico 2015-2016 y las 

calificaciones de éstos en la PAI, según se ha deducido por su colocación en las secciones 

de cursos de Inglés. Si bien esas dos variables son el enfoque principal, también se 

analizaron las sub variables de cómo y qué se lee, cuando se lee voluntariamente en Inglés 

de forma que se pueda entender el fenómeno con mayor profundidad. Además, se recopiló 

información acerca de la variable de los indicadores socioeconómicos pare establecer un 

control estadístico de forma que se controlara su efecto, si alguno, sobre las variables. Esto 

se hizo necesario debido a que existe la posibilidad de una relación entre las dos variables 

bajo estudio y los factores sociodemográficos que subyacen en ambas. 

Participantes en la investigación 

 Esta sección incluye una descripción de la población, la muestra y el procedimiento 

que se utilizó para su selección. La población es la comunidad de estudiantes del primer 

curso de Inglés en el año académico 2015-2016. De esta población se seleccionó una 
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muestra por agrupamiento que consistió en una sección de curso por cada nivel de cursos 

de Inglés ofrecidos en este año académico. Estos cursos están divididos en tres niveles. 

Estos son: el nivel de Inglés básico que se compone de los cursos de GEEN 1101, Inglés 

como segundo idioma I; GEEN 1102, Inglés como segundo idioma II; y GEEN 1103, 

Inglés como segundo idioma III. El nivel de Inglés intermedio se compone de los cursos de 

GEEN 1201, Desarrollo del Inglés a través de la Lectura I; GEEN 1202, Desarrollo del 

Inglés a través de la Lectura II; y GEEN 1203, Desarrollo del Inglés a través de la 

Redacción I. Finalmente, el nivel de Inglés avanzado se compone de los cursos de GEEN 

2311, Lectura y Redacción; GEEN 2312, Literatura y Redacción; y GEEN 2313, Redacción 

e Investigación.  

 Población. La población que este estudio consideró es la matrícula del primer curso 

de Inglés de la Universidad Interamericana de Puerto Rico, Recinto de San Germán.  Esta 

población la componen un total de 587 estudiantes distribuidos (280 estudiantes) en el 

curso Inglés 1101, (227 estudiantes) en Inglés 1201 y  (80 estudiantes) en el curso Inglés 

2311. El enfoque de la presente investigación radica en los estudiantes de primer año de 

universidad debido a la proximidad en tiempo con la prueba PAI de esta población y el 

interés del investigador de obtener información específica con respecto a la relación entre 

los hábitos de lectura voluntaria en Inglés de este particular segmento poblacional y su 

aprovechamiento en la materia, según reflejado en la prueba de admisión universitaria del 

College Board.  

 Para proteger los derechos de los participantes y cumplir con la normativa vigente 

se hizo lo siguiente: todos los participantes fueron orientados sobre el propósito de la 

investigación, mediante la entrega de una hoja informativa que cumplió con los requisitos 

de divulgación y requerimientos de la Junta de Revisión Institucional de la Universidad 



86 

 

Interamericana de Puerto Rico (véanse Apéndices H y J). Luego de la orientación sobre la 

investigación, se les apercibió que su participación voluntaria, al contestar el cuestionario 

(CFLVSI), se consideraría como un relevo de solicitud de consentimiento (waiver of 

consent) y se les otorgaría un período de siete días para que decidieran si deseaban 

contestar y devolver el cuestionario. A aquellos estudiantes que no habían cumplido la edad 

mínima de dieciocho años para otorgar el relevo de consentimiento, al contestar el 

cuestionario, se les otorgó asimismo un período de siete días para que obtuvieran el 

permiso de sus padres o tutores legales. Tanto en la hoja informativa como en el 

cuestionario en sí, se apercibió a los candidatos de que su participación era libre y 

voluntaria y que podían decidir no participar en ella, aún después de haber accedido a tomar 

los materiales. El cuestionario fue entregado por el asistente del investigador al inicio de un 

período del curso seleccionado como muestra y se brindaron las instrucciones tal como se 

establece en la hoja informativa. Subsecuentemente, se regresó una semana después a 

recoger los cuestionarios de los estudiantes que optaron por participar en el estudio. Luego, 

el investigador revisó los cuestionarios para asegurarse de que todos cumplieran con los 

parámetros de confidencialidad establecidos en el protocolo aplicable y que no contuvieran 

información que permita identificar a participantes particulares. Según requerido por la 

normativa vigente, el investigador y su asistente han completado los cursos del CITI. 
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 Muestra y tamaño. Del universo de estudiantes en los cursos de Inglés se escogió 

una muestra (N=71) de la población, según recomendada por Gay (1995), de forma que se 

obtuviera el grado de precisión requerida por la normativa de investigación de correlación 

vigente aplicable.  Los estudiantes en la Universidad Interamericana de Puerto Rico son 

asignados a sus cursos iniciales de Inglés conforme los resultados obtenidos en la Prueba de 

Aprovechamiento de Inglés como segundo idioma (PAI), por lo que se hizo necesario hacer 

una selección de sujetos por racimos de al menos una sección de cada curso de Inglés, de 

forma que se garantizara una muestra representativa a todo el espectro de colocación por 

resultados en la prueba de admisión. De acuerdo al Catálogo general 2011-2013 

(Universidad Interamericana de Puerto Rico, 2013),  los estudiantes son asignados a cursos 

de la siguiente manera: en nivel elemental- hasta los 450 puntos- en tres cursos: Inglés 

como segundo idioma I, II y III; en nivel intermedio -de 451 a 599- en tres cursos 

Desarrollo del Inglés a través de la lectura I y II y Desarrollo del Inglés a través de la 

redacción; y el curso avanzado Lectura y Redacción -desde los 600 puntos.  Más 

específicamente, el presente estudio administró el instrumento de medición a una muestra 

consistente de al menos una sección de cada uno de los niveles de cursos que se ofrecieron 

en el primer semestre del año escolar 2015-2016. (Ver Tabla 2, Distribución de 

participantes en muestra).  
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Tabla 2 

 Distribución de los participantes 

 

Curso  PAI  

 

Secciones Estudiantes 

Inglés básico 0-450   

GEEN 1101, Inglés como 

Segundo Idioma I 

0-450-1 2 26 

Inglés Intermedio 451-599   

GEEN  1201, Desarrollo del 

Inglés a través de la lectura I 

451-599-1 1 28 

Inglés Avanzado >600   

GEEN 2311, Lectura y 

Redacción 

>600-1 1 17 

  

 Características de la muestra. Los sujetos del estudio representan y están 

enmarcados en la población de estudiantes del Recinto de San Germán de la Universidad 

Interamericana de Puerto Rico del año académico 2015-2016, provinieron de escuelas 

públicas y privadas de Puerto Rico y el extranjero y son de ambos sexos. Al acceder a 

contestar el cuestionario, los participantes otorgaron al investigador un relevo de 

consentimiento según se les informó en la hoja informativa que acompañó a éste en caso de 

haber cumplido los dieciocho años de edad. En caso de no haber cumplido la edad para 

poder consentir al momento del estudio, se les pidió que obtuvieran la autorización de los 

padres o tutores legales para participar en él.  

El diseño del muestreo tuvo las siguientes etapas: en primer lugar, el investigador 

solicitó la colaboración de la Directora del Departamento de Lenguaje y Literatura para 

obtener la lista de cursos de Inglés del semestre de agosto a diciembre de 2015. En el 

cuestionario los estudiantes identificarían el primer curso en que fueron colocados para de 

esa forma poder deducir su puntuación en el PAI. Entonces se hizo la selección de una 
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sección de cada curso de Inglés, de los ofrecidos a la población bajo estudio. Los tres 

niveles de puntuaciones de la prueba PAI-  elemento crucial del estudio- están 

representados en la muestra de forma proporcional. Esto es, se escogieron secciones de 

nivel cuya suma de participantes fuera similar a la proporción de la población. Es por esto 

que se escogieron, por ejemplo, dos secciones del Inglés básico para que la suma fuera 

proporcionalmente similar a lo que representa en la población.  La distribución de los 

cursos seleccionados refleja la proporción de puntuaciones del PAI en la población objeto 

de estudio.  
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 Método de selección de la muestra. Para efectos del presente estudio la población 

son todos los estudiantes de cada categoría de curso en cada nivel - básico, intermedio y 

avanzado. De esta población se escogió una muestra por racimos en la que por lo menos 

una sección de cada curso fue invitada a participar del estudio por el investigador. Por 

tanto, el marco de la muestra es de una o más secciones de cada curso de cada nivel, para 

un total de cuatro grupos (N=71). Es importante señalar que la suma total de los grupos fue 

de 71, pero de éstos sólo cuatro participantes señalaron que el Inglés no era su segundo 

idioma, por lo que fueron sacados de la muestra al no cumplir con los requisitos del estudio. 

Instrumento de medición 

 El instrumento de medición fue diseñado por el investigador y procuró recopilar los 

datos que permiten contestar las preguntas y sub preguntas de investigación. Los objetivos 

del estudio, el marco teórico conceptual y las recomendaciones del panel de expertos en el 

proceso de validación se tomaron en cuenta para la redacción del instrumento. El 

Cuestionario de frecuencia de lectura voluntaria semanal en Inglés (CFLVSI) recopiló los 

datos para medir las variables y contestar las preguntas y sub preguntas de investigación. 

Éste se describe a continuación. 

 El CFLVSI consta de diecisiete reactivos divididos en dos partes que midieran las 

variables y permitieran contestar las preguntas y sub preguntas de investigación.  La 

primera parte incluye nueve reactivos que medirán las variables de la pregunta de 

investigación y sub preguntas de investigación número 1. En primer lugar, el participante 

indicó si realiza alguna lectura voluntaria en Inglés. En segundo lugar, el participante 

indicó con qué frecuencia lee de forma voluntaria escogiendo entre tres alternativas: una 
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hora o menos, dos horas, o tres horas o más. En tercer lugar, los participantes escogieron la 

alternativa que mejor describa su lectura voluntaria semanal en Inglés, de acuerdo al medio, 

papel o pantalla, en el que se realiza esa lectura. En cuarto lugar, los participantes 

escogieron la alternativa que mejor describa el tipo de lectura, literario o informativo, que 

realizan.  En quinto lugar, los participantes escogieron alternativas que describen, en 

términos cuantitativos y relativos, el tiempo que le dedican a la lectura de textos en cada 

una de cuatro categorías: literario en papel, literario en pantalla, informativo en papel e 

informativo en pantalla. Finalmente, el participante marcó de entre las alternativas su 

primer curso de Inglés. Esto permitió el investigador deducir la calificación del participante 

en el PAI. 

 La segunda parte junto a los primeros tres ítems recopiló los datos socio 

demográficos. Esta sección del cuestionario permitió medir los aspectos socioeconómicos 

de los participantes. 

Validez del instrumento 

 El Cuestionario CFLVSI fue validado por un panel de tres expertos que fueron 

invitados a participar del proceso por el investigador (Apéndice B1) antes de administrar el 

estudio piloto que consideró las recomendaciones de los expertos, quienes son profesores 

con experiencia en investigación, certificados en enseñanza de Inglés como segundo idioma 

y con grado doctoral. Éstos recibieron una versión para evaluación del cuestionario en la 

que podían indicar si cada reactivo está correctamente redactado y si era adecuado para 

medir lo que se pretendía. En caso de que este panel encontrara que el reactivo estaba 

incorrectamente redactado o que era inadecuado para medir lo que se pretendía, se proveyó 
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espacio para hacer recomendaciones específicas. Además, podían hacer observaciones del 

cuestionario en general, junto a las recomendaciones específicas por reactivo.  

 En su evaluación los expertos recomendaron realizar varias correcciones de estilo en 

el aspecto de redacción en términos de estilo y claridad en varios de los ítems las cuales 

fueron acogidas e integradas a la versión final.  

 Por otro lado, en el aspecto de adecuacidad, los expertos hicieron señalamientos a 

varios ítems que fueron acogidas porque mejoraron la claridad del cuestionario al referirse 

a la redacción de algunos de los ítems sin cambiar sustancialmente el contenido ni enfoque 

de medición de éstos. Sin embargo, la única recomendación de cambio sustantivo 

significativa fue en el ítem 3, en el que dos de tres evaluadores recomendaron revisar el uso 

del término "voluntariamente" argumentando que toda lectura es voluntaria. Según el 

marco teórico en el que se encuadra este estudio, dicho término (Krashen S. , Free 

Voluntary Reading, 2011)  hace una distinción entre los que leen sin que sea asignado y los 

que leen solamente cuando se le asigna como parte de un curso formal de estudio. Si bien 

puede interpretarse que toda lectura es voluntaria, para los efectos del presente estudio se 

delimita este término para describir la lectura que se hace sin que sea asignada.  

Estudio piloto 

 Para establecer la confiabilidad del instrumento se realizó un estudio piloto en el 

que un grupo de 15 participantes con características similares, pero que no formaron parte 

del estudio, contestó el cuestionario. La prueba piloto fue realizada con estudiantes de la 

Universidad Interamericana Recinto de San Germán que fueron invitados a participar por el 

investigador como una muestra de conveniencia. Para el estudio piloto se utilizó un 

procedimiento similar al del estudio en sí. Se calculó el coeficiente alfa de Cronbach pero 
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debido a lo reducido del número de la muestra fue necesario aplicar la corrección que se 

usa para tales casos, la Spearman Rho, y se obtuvo un índice de .85 el cual se considera 

aceptable (Gay, Mills, y Airasian, 2006). 

Procedimiento 

 Antes de comenzar la investigación, se obtuvo la autorización de la Rectora del 

Recinto de San German de la Universidad Interamericana mediante solicitud de 

autorización para realizar estudio (ver Apéndice B). También, se obtuvieron los permisos 

correspondientes de la Junta de Revisión Institucional de la Universidad Interamericana de 

Puerto Rico. El estudio piloto se realizó con una muestra de estudiantes del Recinto de San 

Germán de la Universidad Interamericana que no son parte del estudio final, pero que 

fueron contactados por el investigador e invitados a participar siguiendo un procedimiento 

similar al que se utilizó en el estudio principal.  Primero se administró la prueba piloto, se 

sometió al análisis estadístico propuesto y se ajustó para asegurar su confiabilidad. Luego 

de culminado el proceso de permisos, ésta se administró a los estudiantes cumpliendo con 

la normativa dispuesta en los protocolos establecidos por la Junta de revisión institucional. 

A los participantes seleccionados se les entregó el cuestionario con la hoja informativa (ver 

Apéndices A,E y F), al inicio de un período de clases del curso parte de la muestra. En esta 

hoja se les apercibió de sus derechos y del hecho de que contestar el cuestionario constituye 

una renuncia de consentimiento. Además, se les otorgó un periodo de siete días para decidir 

si participaban del estudio o no. En caso de los menores de dieciocho años de edad, en el 

periodo de siete días debieron también obtener el permiso de sus padres o tutores legales. 

Se asumió que, de contestar el cuestionario, tal permiso fue otorgado.  El investigador, su 

mentor y el asistente de investigación han aprobado los requisitos del CITI para la 
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participación en este proceso. Al transcurso del período y una vez contestado el 

cuestionario por la muestra, éstos se sometieron al análisis que se describe a continuación.  

 

Tabla 3 

Calendario de actividades de investigación 

 

Actividad Fecha 

1. Obtención de carta de intención de autorización de Rectora. Noviembre 2014 

2. Trámites para la autorización de la Junta de Revisión  

     institucional (IRB) de la Universidad Interamericana,  

     Recinto de San Germán. 

Abril 2015 

 

3. Comunicación con la Directora del Departamento de  

    Lenguas y Literatura para la identificación de los  

    participantes. 

 

Mayo 2015 

      4. Estudio Piloto. Mayo 2015 

5. Orientación y administración de instrumento a  

    participantes. 

 

Noviembre 2015 

6. Análisis estadístico de los datos       Enero 2016 

7. Presentación de hallazgos Mayo 2017 

 

Análisis estadístico 

 Los datos de los cuestionarios fueron vertidos en una hoja de cálculo del programa 

SPSS 22 para su análisis estadístico, siguiendo las recomendaciones de Field (2014). Para 

cada pregunta se calcularon las estadísticas descriptivas, de tendencia central y dispersión, 

según requerido en el Manual de procedimientos relacionados a la disertación doctoral 

(2009).  Se realizó, también, un análisis estadístico descriptivo en el que se establecieron 



95 

 

las puntuaciones medias, las desviaciones estándar y un diagrama de dispersión, de forma 

que se pudiera visualizar la distribución de los datos.  Esto se hizo utilizando el programa 

SPSS 22 para medir el coeficiente de correlación, lo cual permitió establecer si existe una 

relación lineal en escala de intervalo. Subsecuentemente, se hizo el análisis de correlación 

simple Spearman Rho entre las variables de frecuencia de lectura voluntaria semanal en 

Inglés y las calificaciones en PAI. Finalmente, se hizo un análisis de correlación parcial, 

para aislar el efecto de los factores socioeconómicos sobre las primeras dos variables bajo 

estudio.  

 Si el valor arrojado por el análisis de correlación es +1 o cerca de este valor, se 

puede argumentar que existe una relación positiva; que, a mayor frecuencia de lectura 

voluntaria semanal Inglés, mejor calificación en el PAI. Si el valor es 0 se puede 

argumentar que no existe relación entre las variables. Por otra parte, si el valor es -1 o cerca 

de ese valor, existirá una relación negativa, es decir que, a mayor frecuencia de lectura 

voluntaria semanal en Inglés, menor calificación en el PAI. Con respecto a la variable de 

nivel socioeconómico, se controló mediante correlaciones parciales el efecto de estos 

indicadores sobre las variables principales objeto de estudio, para así establecer si la 

relación, de haber alguna, se mantenía aun cuando se controla la variable socioeconómica.   

 En la siguiente tabla se detalla el análisis estadístico realizado para cada pregunta de 

investigación:  
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Tabla 4  

Análisis estadístico por pregunta de investigación  

 

Pregunta de investigación Variables: 

 

Análisis estadísticos: 

 

1. ¿Existe una relación entre el 

auto-reporte de la frecuencia de 

lectura voluntaria semanal en 

Inglés y las calificaciones de los 

participantes en la sección de 

Inglés como segundo idioma de la 

Prueba de admisión a estudios 

universitarios del College Board 

que sea independiente de los 

factores socioeconómicos de 

éstos? 

 

FLV 

Calificación PAI 

Factores 

socioeconómicos 

Estimado de 

correlación Spearman 

Rho  

Correlación parcial 

Sub preguntas de 

investigación: 

  

1. ¿Cuál es la FLV en estudiantes 

participantes? 

FLV 

 

Estadísticas 

descriptivas, de 

tendencia central 

2. ¿Cuál es la calificación de los 

estudiantes participantes en la 

prueba PAI? 

Calificación PAI  Estadísticas 

descriptivas, de 

tendencia central. 

3.  ¿Cuáles son los factores 

socioeconómicos de los 

participantes? 

Factores 

socioeconómicos 

Estadísticas 

descriptivas, de 

tendencia central. 

4. ¿Existe una relación entre FLV 

y la calificación en la Prueba PAI? 

FLV 

Calificación PAI 

Estimado de 

correlación Spearman 

Rho  

5. De existir una relación entre 

FLV y la calificación en la Prueba 

PAI, ¿es esta relación 

independiente de los factores 

socioeconómicos? 

FLV 

Calificación PAI 

Factores 

socioeconómicos 

Correlación parcial 
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Capítulo IV 

      Resultados 

Introducción 

El presente estudio investigó si existe una relación entre el FLV y la calificación 

obtenida en la sección de Inglés de la Prueba de admisión a estudios universitarios del 

College Board en una muestra de estudiantes de Inglés (año académico 2015-2016) del 

Recinto de San Germán de la Universidad Interamericana de Puerto Rico. Además, se 

midieron factores socioeconómicos y demográficos mediante respuestas a reactivos en 

el cuestionario para controlar mediante una correlación parcial el posible efecto de los 

éstos en las variables bajo análisis. Para recopilar los datos, se diseñó un cuestionario de 

17 ítems. Este cuestionario fue validado por un panel de expertos y sometido a un 

análisis estadístico con un estudio piloto para establecer su confiabilidad.  

Este estudio contestó la siguiente pregunta de investigación: ¿Existe una 

relación entre el FLV y los resultados de la PAI en estudiantes de los cursos de Inglés 

del primer semestre (año académico 2015-2016) del Recinto de San Germán de la 

Universidad Interamericana de Puerto Rico que sea independiente de factores 

socioeconómicos y demográficos? Con el objetivo de recopilar los datos necesarios 

para contestar esta pregunta se derivaron las siguientes sub preguntas:  

1. ¿Cuál es la frecuencia de lectura voluntaria de los participantes? 

2. ¿Cuál es la calificación de los participantes en la prueba de aprovechamiento en  

Inglés? 

3. ¿Cuáles son los factores socioeconómicos de los participantes? 

4. ¿Existe una relación entre la frecuencia de lectura voluntaria y la calificación en la  
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prueba de aprovechamiento en Inglés? 

5. De existir una relación entre la frecuencia de lectura voluntaria y la calificación en la  

prueba de aprovechamiento en Inglés, ¿es ésta relación independiente de los  

factores socioeconómicos? 

La presentación de los resultados se organizó de la siguiente forma: primero se 

presentaron los datos recopilados por los reactivos diseñados para contestar la primera 

sub pregunta de investigación de ¿cuál es el FLV de los participantes? Luego, se 

presentaron los datos que arrojaron los reactivos correspondientes a la pregunta de 

investigación de ¿cuál es la calificación de los participantes en la PAI? A continuación, 

se presentan los resultados de la pregunta de investigación de ¿cuáles son los factores 

socioeconómicos y demográficos de los participantes?, conforme a sus respuestas a los 

reactivos correspondientes. Se presenta el análisis de correlación entre las variables de 

FLV y la PAI. Finalmente, se presentan los resultados del análisis de correlación parcial 

para contestar la pregunta de investigación de si la relación es independiente de los 

factores socioeconómicos y demográficos.   

Sub pregunta de investigación 1: ¿Cuál es la frecuencia de lectura voluntaria de 

los participantes? 

Para contestar esta sub pregunta de investigación se buscó la reacción de los 

participantes en varios reactivos. El primer reactivo buscó establecer si acaso el 

participante en efecto leía voluntariamente en inglés. Luego se informó la cantidad de 

esa lectura en una semana- una hora o menos, dos horas y tres horas o más. Finalmente, 

se usaron seis reactivos para establecer un perfil del modo - si era en pantalla o en 

papel, y el tipo de lectura- literario o informativo.  
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Los resultados muestran que la mayoría de los participantes-  un 90%- informó 

que lee voluntariamente en Inglés (N=71). Siete participantes informaron no leer 

voluntariamente en Inglés lo que representa un 10 % de la muestra (M=.9014, 

SD=.30023).  

Con respecto a la frecuencia de lectura, 27 participantes (38%) informaron leer 

una hora o menos, 14 (20%) informaron leer dos horas, y 23 (32%) informaron leer tres 

horas o más (M=2.00, SD=.88864). Si se agrupa los participantes que informaron no 

leer voluntariamente y los que informaron leer una hora o menos, obtenemos un 48% 

(f=34). Convergentemente, si se agrupa a los que informaron leer dos horas y los que 

informaron leer tres horas o más, obtenemos una suma de 52% (f=37). Una mayoría de 

la muestra del presente estudio refleja, por lo tanto, una mayor frecuencia de lectura 

voluntaria semanal en Inglés. Entre los participantes que informaron no leer 

voluntariamente, 4 fueron del Nivel Básico en la PAI y 3 del Nivel Intermedio. De los 

que contestaron que sí leían voluntariamente, 22 fueron del Nivel básico, 25 del Nivel 

intermedio y 17 del Nivel avanzado.  

Para establecer el medio (papel o pantalla) y el modo (textos informativos o 

literarios) de lectura voluntaria en Inglés de los participantes se diseñaron seis ítems que 

arrojaron un perfil del lector. La Tabla 5 muestra la distribución de la muestra por 

medio y modo de lectura.  Con respecto al medio, si se compara la cantidad de lectura 

que se realiza en papel o pantalla, es claro que la mayoría de los participantes informan 

leer mayormente en pantalla. En segundo lugar, quedan los que informaron leer a partes 

iguales en papel o pantalla. Finalmente, los que informaron leer mayormente en papel 

son los menos.  Esto arroja un perfil de participante que informa leer, ya sea 

mayormente o a partes iguales en pantalla, mientras que lee menos en papel.  
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Con respecto al modo de lectura, una amplia mayoría de los participantes 

informa leer a partes iguales textos informativos y literarios, seguida por un número 

muy similar de participantes que informan leer mayormente textos informativos 

(M=2.1429, SD=.89546). Una cantidad menor es la que informa leer textos literarios 

con mayor frecuencia. 

 

Tabla 5  

Distribución de la muestra por medio y modo de lectura 

 

Medio f % 

Pantalla 34 48 

Papel 9 13 

Igual 21 30 
   

Modo   

Literario 12 17 

Informativo 21 30 

Igual 30 42 

 

Nota. La suma de los porcientos no es 100, debido a que siete participantes informaron 

no leer voluntariamente en Inglés y algunos reactivos no fueron contestados por los 

participantes.  

 

Al considerar los datos reflejados en la tabla 6, se puede concluir que la lectura tanto 

de textos literarios como informativos se realiza mayormente en pantalla. Si se agrupan 

los participantes que dijeron leer todo el tiempo y más tiempo en ambos casos, se 

obtiene un 54% con una frecuencia agrupada de 35 participantes. Convergentemente, la 

lectura de textos en papel refleja unos porcentajes similares con más de un 80% de los 

participantes informando leer menos en papel en ambos tipos de texto. 81% de los 

participantes (f=52) informaron dedicar ningún o una cantidad menor de tiempo a la 
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lectura en papel de textos literarios, mientras que 88% de los participantes (f=56) 

informaron leer ningún o una cantidad menor de textos informativos en papel.  

 

Tabla 6  

Auto-reporte de relación de tiempo dedicado a la lectura por modo y medio 

 

 Literario Informativo 

Papel Pantalla Papel Pantalla 

f % f % f % f % 

Todo 1 2 6 9 2 3 4 6 

Mayor 11 17 29 45 6 9 31 48 

Menor 43 67 26 41 42 66 25 39 

Ninguno   9 14 3 5 14 22 4 6 

 

Como puede apreciarse en la Tabla 7, las estadísticas descriptivas para la matriz de 

datos provistos por las respuestas de la muestra confirman la preponderancia de la 

lectura en pantalla y de textos informativos, al compararse con la lectura en papel y de 

textos literarios.  

Tabla 7  

Estadísticas descriptivas para Matriz de modo y medio de lectura 

 

Literario Informativo 

Papel Pantalla Papel Pantalla 

M SD M SD M SD M SD 

1.0625 0.61399 2 0.72853 0.9375 0.66368 1.5469 0.71113 
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Sub pregunta de investigación 2 ¿Cuál es la calificación de los participantes en la 

prueba de aprovechamiento en Inglés? 

La Tabla 8 muestra la cantidad de estudiantes por sección, el porciento que éstos 

representan del total y compara la cantidad de participantes por sección y sus porcientos 

para visualizar la correspondencia y aproximación de la muestra y la población- el 37% de 

los participantes fueron del nivel básico (hasta 450 puntos), 39% del nivel intermedio (de 

451 a 599) y 24% del nivel avanzado (600 puntos o más). Según estipulado en el presente 

estudio, se escogió una muestra de conveniencia por agrupamiento de forma que se 

aproximara lo más posible a las proporciones de los cursos en la población de estudiantes 

de los primeros cursos de Inglés. Para contestar esta pregunta de investigación se infirió el 

nivel de calificación de los participantes por el curso en el que se encontraban al momento 

de contestar el cuestionario. Si bien la proporción porcentual no es la misma, es lo más 

aproximado que la muestra disponible permitió, sin comprometer la integridad de los 

grupos (M=1.87, SD=.77330). 

Tabla 8 

 Distribución de población y muestra por calificación PAI   

 

 Población Muestra 
 N %  N % 

Básico 280 48 26 37 

Intermedio 227 39 28 39 

Avanzado 80 13 17 24 

Total 587 100 71 100 
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Datos demográficos y socioeconómicos:  

 

Para propósitos del presente estudio se distinguió entre datos demográficos y datos 

socioeconómicos. En los ítems del uno al tres, se recopiló lo que para efectos del 

presente estudio se consideraron datos demográficos: En el ítem 1 se preguntó que cuál 

era el primer idioma del participante. El ítem 2 preguntó cuál era su sexo. El ítem 3 

preguntó si el participante era mayor de 18 años. En los ítems del 13 al 17 se recopiló la 

información que, para propósitos del presente estudio, se consideraron datos 

socioeconómicos: Los ítems 13 y 14 pidieron que el participante informara el grado de 

escolaridad del padre o encargado y la madre o encargada, mediante la selección de una 

de las alternativas provistas.   El ítem 15 permitió al participante escoger entre las 

alternativas la composición familiar que más se asemejara a la suya, al momento de 

tomar la prueba PAI. El ítem 16 recopiló la información de ingreso del participante que 

escogió una de tres alternativas que lo colocó en uno de tres niveles: alto, mediano o 

bajo. Finalmente, en el ítem 17 el participante informó la cantidad relativa de libros que 

había en su núcleo familiar, al momento de tomar la prueba. Es importante aclarar que 

para propósitos de contestar la pregunta de investigación número 5 sólo se consideran 

relevantes los datos recopilados en los ítems socioeconómicos.  

Datos demográficos 

Para recopilar los datos demográficos, según definidos en el presente estudio, se 

preguntó primero a los participantes cuál era su primer idioma. Un 95 % de los 

participantes informaron el Español como su primer idioma (N=67), el 4% informó el 

Inglés como su primer idioma (N=3) y el 1% (N=1) informó otro idioma sin especificar 
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cuál. Con respecto al sexo, 27 participantes fueron féminas, lo que representa un 38 % 

de la muestra, y 44 fueron varones, lo que representa un 62 % de los participantes. 

Finalmente, con respecto a la edad, los mayores de 18 años fueron 22 féminas para un 

31 %, mientras que las menores fueron 5 para un 7% de la muestra. En el caso de los 

varones, 42 participantes informaron ser mayores (59%) y 2 informaron ser menores 

(3%).  

Sub pregunta de investigación 3: ¿Cuáles son los factores socioeconómicos de los 

participantes? 

Datos socioeconómicos  

Con el propósito de obtener los datos que permitieran contestar la pregunta de 

cuáles son los factores socioeconómicos de los participantes se utilizaron cinco 

reactivos que preguntaron el nivel de escolaridad de padre y madre, la composición 

familiar, el nivel de ingreso y el número de libros en el hogar al momento de tomar la 

prueba PAI. La Tabla 9 recoge las frecuencias y los porcientos de cada nivel de 

escolaridad para padre (M=3.4507, SD=1.62822) y madre (M=3.9859, SD=1.52590). Si 

se agrupa la frecuencia de padres con preparación universitaria, se puede notar que el 

50% de los padres y madres (N=64) tienen una preparación universitaria de 

Bachillerato, Maestría o Doctorado. Si se segrega en padre y madre, se puede notar que 

el 45% de los padres (N=30) tienen esa preparación, mientras el 55% (N=34) de las 

madres la tienen. En el caso de curso técnico o equivalente el 38% de los padres (N=49) 

tienen esta preparación. De igual modo, si se segrega, un 43 % de los padres (N=29) 

tienen esa preparación, mientras que un 32% de las madres (N=20) la tienen. En el caso 

de escuela superior, un 6% (N=8) tanto de padres como madres tuvieron esa 
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preparación. En resumen, las madres de los participantes tienen un promedio mayor de 

preparación universitaria mientras que los padres presentan una mayor proporción de 

preparación en cursos técnicos y ambos presentan una proporción equivalente de 

preparación a nivel de escuela superior.  

Tabla 9  

Nivel de escolaridad de padre y madre 

 

           Padre Madre 
 f % F % 

No aplica 4 6 1 1 

Menos de Escuela Superior 7 10 5 7 

Escuela Superior 1 1 3 4 

Curso técnico o equivalente 29 41 20 28 

Grado asociado 8 11 8 11 

Bachillerato 17 24 27 38 

Maestría 3 4 4 6 

Doctorado 2 3 3 4 
 

 

 Para medir el factor de la composición del núcleo familiar, se le pidió al participante 

identificar de las alternativas provistas cuál se asemejaba más a la suya, al momento de 

tomar la prueba. La Tabla 10 detalla la distribución de frecuencias de las respuestas de los 

participantes a este reactivo (M=2.8286, SD=1.95583).  
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Tabla 10  

Composición familiar al momento de tomar el PAI 

 

 f % 

Padre, madre y hermanos 28 39 

Padre y hermanos 4 6 

Madre y hermanos 20 29 

Padre solo 2 3 

Madre sola 9 13 

Otro 7 10 

Nota: La sumatoria no es 100% , debido a que algunos participantes no contestaron el 

reactivo. 

 

El próximo factor socioeconómico, que fue medido por una reacción al ítem 16 del 

cuestionario, es el ingreso familiar (M=1.46, SD=.65484). Una amplia mayoría de los 

participantes (N=42, 61%), informó un ingreso en la categoría de bajo (menos de 

$20,000 al año), menos de una tercera parte (N=20, 28%)informó ingresos medianos 

(entre $49,999 y 20,000) y ocho de cada cien (N=6) informó ingresos en la categoría de 

alto ($50,000 o más). De lo anterior se puede inferir que la muestra tiene, en términos 

de nivel de ingreso, una pendiente que va desde una mayoría de los participantes del 

estudio de ingresos bajos hasta una minoría que informa ingresos altos con el promedio 

entre bajo y mediano. Tres participantes no contestaron este reactivo.  

Finalmente, el último elemento que se usó para establecer los factores 

socioeconómicos de los participantes fue la disponibilidad de libros en el hogar al 

momento de tomar la prueba. La Tabla 11 muestra que cerca de una cuarta parte de los 

participantes indicó que, al momento de tomar la prueba, en su casa había muchos 

libros. En el renglón de “algunos libros” un tercio de los participantes escogió esta 



107 

 

alternativa. Una cantidad idéntica a la anterior indicó que en su casa había pocos libros. 

Finalmente, casi una décima parte de los participantes indicó que en su casa no había 

libros al momento de tomar la prueba. Si se agrupan los participantes que indicaron que 

había muchos y algunos, se obtiene un 44% (N=31). Por otra parte, si se agrupan los 

que escogieron que había pocos o que no había, se obtiene un 56% (N=40). Se puede 

establecer que existe una minoría de participantes que reclaman que en su hogar había 

muchos o algunos libros en su hogar, mientras que una mayoría reclamó que había 

pocos o ningún libro al momento de tomar la prueba (M=1.6901, SD=.1.02248). 

 

Tabla 11 

Disponibilidad de libros en el hogar 

 

 f % 

Muchos 10 14 

Algunos 21 30 

Pocos 21 30 

No había 19 26 

 

En esta sección se presentaron los hallazgos con respecto a los datos demográficos y 

los datos socioeconómicos que se usarán para contestar la pregunta de investigación de 

cuáles son los factores socio económicos de los participantes. A continuación, se contesta la 

pregunta de investigación de si existe una relación entre FLV y la calificación en la Prueba 

PAI. 
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Sub pregunta de investigación 4: ¿Existe una relación entre la frecuencia de lectura 

voluntaria y la calificación en la prueba de aprovechamiento en Inglés? 

A continuación, se examinará la correlación entre las variables de FLV y nivel de 

calificación en la Prueba PAI para contestar la pregunta de investigación. Para cumplir este 

propósito un coeficiente de correlación Spearman Rho fue computado para estimar la 

relación entre las variables. La Tabla 12 muestra las estadísticas de este análisis. Hubo una 

correlación de r (1) =.449, p < .000 entre las variables.  

La Tabla 13 muestra la interpretación de la correlación según Hernández Sampieri 

(2014) y el presente estudio muestra una correlación positiva media. En términos de tamaño 

del efecto, según Field (2014) se trata de un efecto moderado, al explicar el 20% de la 

varianza. Esto significa que aproximadamente el 20% de la varianza en la calificación PAI 

se puede relacionar con el auto-reporte de frecuencia de lectura semanal en Inglés.  

Field (2014) explica que es importante mantener en cuenta el contexto del área de 

investigación en el que se enmarca el hallazgo para establecer si la interpretación del 

tamaño de efecto que indica la correlación es adecuada. El hallazgo del presente estudio es 

consistente con los resultados obtenidos en estudios similares entre los que se encuentra Mc 

Dougal, P. (2011), OECD, (2010), National Center for Educacional Statistics: Institute of 

Educational Statistics, (2011). Todos estos estudios documentan una relación 

estadísticamente significativa entre una medida de lectura voluntaria y el aprovechamiento 

en la lectura. Sin embargo, se debe recordar que en estos estudios se compara la frecuencia 

de lectura voluntaria con el aprovechamiento en un entorno de Inglés como primer idioma 

lo que contrasta con el presente estudio que hace una comparación entre una medida de 

frecuencia de lectura voluntaria en un contexto de Inglés como segundo idioma.  
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La Tabla 12 indica que existe una correlación y el doble asterisco indica que no existe 

probabilidad de obtener un grado de significación entre estas variables sin que exista, en 

efecto, una correlación.  La media de las puntuaciones de ambas variables indica que, en el 

caso del FLV, el promedio de los participantes leyó cerca de dos horas a la semana. Por 

otra parte, para la variable de nivel de calificación de la prueba PAI, este promedio se 

concentró cerca del nivel 2.  

En el caso de la desviación estándar, la cual indica el grado de dispersión de los casos 

particulares de la tendencia central, se ve que la dispersión es menos de 1. El que la 

desviación estándar sea menor de 1 en cada caso apunta a que la muestra tiene una 

dispersión adecuada, al tener un amplio recorrido de puntuaciones especialmente cuando el 

grado de libertad es 1.  

Tabla 12  

Análisis de correlación entre FLV y PAI 
 

 N M SD df  r Significación 

 

FLV 

 

 

 

PAI 

 

 

64 

 

 

 

64 

 

1.9375 

 

 

 

1.8254 

 

.88864 

 

 

 

.77330 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

.449** 

 

 

 

.000 

** Correlación es significativa al nivel 0.01 (2 colas) 

Nota: La suma no es 71, al no considerar los 7 participantes que informaron no leer 

voluntariamente. 
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Tabla 13 

 

Interpretación de correlaciones 

 

 

Correlación Explicación 

-0.90 Negativa muy fuerte 
-0.75 Negativa considerable 
-0.50 Negativa media 
-0.25 Negativa débil 

-0.10 Negativa muy débil 
0.00 No existe 
0.10 Positiva muy débil 
0.25 Positiva débil 
0.50 Positiva media 
0.75 Positiva considerable 
0.90 Positiva muy considerable 
1.00 Positiva perfecta 

 

Nota. Adaptado de Metodología de la Investigación, Sexta Edición, Hernández Sampieri, 

Fernández Collado y Baptisa Lucio, 2014. p 305. 

 

Es necesario señalar que el presente estudio no tuvo acceso a datos específicos 

de las calificaciones que permitieran una dispersión de los datos más allá de los tres 

niveles en los que se agrupa la muestra para efectos de determinar la calificación del 

PAI. Esto provoca que el recorrido de esta variable sea de apenas tres unidades. Por lo 

tanto, para facilitar la visualización de la línea de dispersión, se promediaron los 

resultados de ambas variables y se vertieron en un diagrama de dispersión que permite 

visualizar la misma y la direccionalidad de la relación entre las variables.  La Figura 2 

resume en promedios los hallazgos del presente estudio para las dos variables en 

cuestión. La inclinación de la línea de dispersión indica que la tendencia es que, a 

mayor promedio de FLV, mayor calificación se denota en la prueba PAI. 
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Figura 2  

Diagrama de dispersión del FLV y el nivel de calificación en PAI 

 

 

 

Sub pregunta de investigación 5: De existir una relación entre la frecuencia de 

lectura voluntaria y la calificación en la prueba de aprovechamiento en Inglés, ¿es 

esta relación independiente de los factores sociodemográficos? 

Field (2014) advierte que, en el caso de las correlaciones, existen dos problemas al 

tratar de interpretar los resultados: el problema de la tercera variable y el problema de la 

dirección de la causalidad (270). Al estudiar la correlación estadística entre dos 

variables existe la posibilidad de que una tercera variable tenga un efecto. Para subsanar 

esta situación se realizan correlaciones parciales que controlan ese efecto y permiten 

determinar si la correlación documentada es, en efecto, independiente de esta tercera 

variable.  
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Como se ha discutido en la revisión de la literatura relacionada al presente estudio, 

los factores socioeconómicos son una variable a controlar en este tipo de estudio 

(Damber, Samuelson, & Taube, 2011). Además, cuando se trata de correlaciones, no se 

puede adjudicar direccionalidad especifica de causalidad.  Es por esto que se plantea 

esta pregunta. Para contestarla, se realizó una correlación parcial en la que se controló 

el efecto de la variable del factor socio demográficos de nivel de ingreso. Cuando se 

controla para el efecto del nivel de ingreso en la relación entre el FLV y el nivel de 

calificación en la Prueba PAI, se encuentra la siguiente correlación parcial: r (59) = .39, 

p < .002.  

En términos generales, se documentó que persiste una modesta correlación entre el 

FLV y el nivel de calificación en la Prueba PAI, aun cuando se controla el efecto del 

factor sociodemográfico de nivel de ingreso. Como se ha visto anteriormente, una 

correlación modesta es una en la que el 20% de la varianza o cambio de una variable 

puede relacionarse con otra.  Esta correlación implica que, si se controla 

estadísticamente el efecto de la variable de nivel de ingreso sobre las dos variables 

principales bajo estudio, la correlación entre éstas persiste. La Tabla 14 muestra los 

datos pertinentes a esta correlación parcial. La puntuación media para ambas variables 

es cercana al 2, lo que significa que el promedio de los participantes leyó 2 horas 

(1.9516) y se colocó en el nivel 2 de calificación del PAI (1.9194). Mientras tanto, los 

datos de desviación estándar para las variables demuestran que en el caso de la 

calificación del PAI hubo una dispersión ligeramente mayor (.89493) que en el FLV 

(.79545).  
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Tabla 14 

Análisis de correlación parcial entre FLV y PAI controlando nivel de ingreso 
 

 Variable N M SD df  r  

Controlando 

nivel de 

ingreso 

 

FLV 

 

 

 

Nivel PAI 

 

 

62 

 

 

 

62 

 

1.9516 

 

 

 

1.9194 

 

.89493 

 

 

 

.79545 

 

 

 

60 

 

 

 

60 

 

 

 

.397 

 

 

 

<.000 

Nota: La suma de los participantes refleja la disminución de los participantes que 

informaron no leer voluntariamente en Inglés, los que informaron que el Inglés no era su 

segundo idioma, y los que no informaron su ingreso. 

 

Resumen 

Los resultados del presente estudio reflejan que en efecto la relación entre la 

frecuencia de lectura voluntaria en inglés está significativamente relacionada al 

aprovechamiento en la prueba de aprovechamiento en inglés del College Board y que 

esa  relación es independiente del factor socioeconómico del ingreso.  



114 

 

Capítulo V 

Discusión 

Introducción 

A continuación, se procederá a discutir los resultados obtenidos del estudio por 

pregunta de investigación comparándolos con algunos de los estudios más relevantes 

reseñados en la revisión de literatura. Primero se procede a discutir cada sub pregunta de 

investigación y, finalmente, se discute la pregunta principal.  En esta sección también se 

llega a conclusiones considerando estos resultados. Además, se hacen recomendaciones que 

pudieran tomarse en cuenta para estudios posteriores. Finalmente, se discuten las 

limitaciones que confrontó este estudio.  

En términos generales, los resultados del presente estudio son consistentes con los 

hallazgos de los estudios reseñados en la revisión de literatura. Sin embargo, es menester 

recordar las importantes diferencias que existen entre éstos y el presente con respecto a la 

población, las variables y la metodología de análisis estadísticos. Aun así, los resultados del 

presente estudio apuntan a la existencia de una relación entre una variable de frecuencia de 

lectura voluntaria, en un segundo idioma, con el aprovechamiento en una prueba 

estandarizada aun cuando se controlan los factores socio económicos. A continuación, se 

discuten los resultados mediante la comparación con los estudios reseñados en la revisión 

de literatura que mayor similitud y relevancia guardan con el presente estudio.  
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Sub pregunta de investigación 1: ¿Cuál es la frecuencia de lectura voluntaria de los 

participantes? 

El principal hallazgo de esta pregunta de investigación es que el 10% de los 

participantes informó no leer voluntariamente en Inglés, 38% informó leer una hora o 

menos, 20% informó leer dos horas y 32% informó leer tres horas o más. Si se agrupan los 

que informaron no leer y leer poco, se obtiene un 48% ; mientras que, si se suman los que 

informaron leer dos horas o más, se obtiene un 52%- una mayoría. La frecuencia de lectura 

media del participante del presente estudios es de dos horas (N=64. M=1.9375, 

SD=.88864).  

Los estudios reseñados en el presente estudio no adoptan medidas uniformes para 

cuantificar la frecuencia de lectura. Para ilustrar este punto, la Tabla 15 recoge las escalas 

utilizadas por los estudios que se pueden comparar con el presente y de ella se desprende 

que la discusión de cifras cuantificables de una forma precisa es difícil, debido a la alta 

variabilidad en las escalas de auto-reporte de frecuencia de las variantes de lectura 

voluntaria. Esta dificultad ha sido documentada en la revisión de literatura (Wallace, 2012).  

A continuación, se compararán y contrastarán los resultados del presente estudio con 

los reseñados en la revisión de literatura, estableciendo similitudes y diferencias en la 

cuantificación de la frecuencia de lectura voluntaria con el propósito de, en la medida de lo 

posible, explicar éstas.   
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Tabla 15  

Comparación de escalas para medir frecuencia de lectura voluntaria 
 

Estudio Escala       

 

Damber et 

al. (2011)  

 

 

1 

 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

  

McDougal 

(2011) 

 

Never Less 

than 

once a 

week 

Once a 

week 

A few 

times a 

week 

Once a 

day 

More 

than once 

a day 

 

NCES:IES 

(2011) 

 

Never Once 

or 

twice a 

month 

Once 

or 

twice a 

week 

Almost 

every day 

   

NEA 

(2007) 

None Less 

than 

one 

hour 

1 to 2 

hours 

Three or 

more 

hours 

   

 

Radloff 

(2009) 

 

N/A* 

      

 

OECD 

(2009) 

 

Do not 

read 

 

Up to 

30 

minutes 

 

More 

than 30 

less 

than 60 

minutes 

 

One to 

two hours 

 

More 

than 

two 

hours 

  

*No se mide la frecuencia por auto-reporte. 

  

El estudio de Damber et al. (2012), de forma similar al presente estudio, considera 

la relación entre factores socioeconómicos y la frecuencia de lectura voluntaria con el 

aprovechamiento, según evidenciado en pruebas estandarizadas.  

 Sin embargo, en lo relativo a la cuantificación de la frecuencia de lectura voluntaria, 

este estudio presenta diferencias cruciales. Por ejemplo, este estudio utilizó una escala de 

cinco puntos para contestar las preguntas: "How often do you read books in your spare 
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time?", "How often do to read newspapers?" y "How often do you read comics?". La 

utilización de este método de cuantificación de la lectura voluntaria hace poco práctico 

establecer una comparación cuantitativa directa con el presente estudio, especialmente 

cuando estas sub preguntas formaron un constructo compuesto. Además, no se define la 

lectura voluntaria de forma clara y parece asumir que la lectura en tiempo libre, la de 

periódicos y la de cómics, es siempre voluntaria lo que presenta una diferencia clara con el 

presente estudio en el que la lectura voluntaria es claramente definida y delimitada para los 

propósito del estudio. 

 Otra diferencia es que el elemento de la cuantificación de la lectura voluntaria, en el 

estudio de Damber et al. (2012), se utiliza como categoría para distinguir grupos más que 

como un elemento de comparación de correlación estadística directa.  En este estudio 

tampoco se segrega la lectura por medio: papel o pantalla. 

 A pesar de estas diferencias en el aspecto de la cuantificación de la frecuencia, este 

estudio, como se verá en más detalle más adelante, documenta la existencia de una relación 

entre lectura voluntaria, factores socioeconómicos y aprovechamiento en pruebas 

estandarizadas.  

 McDougall (2011) realizó otro estudio que cuantifica la frecuencia de lectura 

voluntaria.  Al igual que el presente estudio, define la lectura voluntaria como aquélla que 

se realiza sin ser asignada. Además, se explora la relación entre factores socioeconómicos y 

aprovechamiento con la frecuencia de lectura.   De forma similar al presente estudio, para 

establecer la existencia de esta relación, se midió la frecuencia de lectura voluntaria usando 

un cuestionario de auto-reporte.  

 McDougall (2011) informa que un 94% de los participantes- estudiantes de escuela 

intermedia- informaron leer voluntariamente de forma independiente (p.64). Esto compara 
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con el 90% de los participantes del presente estudio que informó leer voluntariamente. Aun 

así, se debe recordar que el presente estudio es de Inglés como segundo idioma y sus 

participantes son estudiantes del primer curso de Inglés universitario. Al parecer, el 

porciento de participantes que no lee voluntariamente se puede estimar en alrededor del 

10% de la población en ambos estudios. 

 Sin embargo, las diferencias en el procedimiento para medir la frecuencia de lectura 

voluntaria son notables. En primer lugar, se ofrecieron en este estudio, diez enunciados con 

los que el participante declara estar desde altamente de acuerdo (strongly agree) hasta 

altamente en desacuerdo (strongly disagree) con respecto a la lectura en general. De estos 

diez, tres se dedicaron a la lectura de libre selección ( "I enjoy free choice reading", "On 

weekend days I do more school choice reading than on school days", "On vacation days I 

do more free choice reading than on school days"). Al usar el término "enjoy" como criterio 

para adjudicar lectura voluntaria se pudiera interpretar que "disfruta". Éste es un término 

ambivalente al no implicar certeza absoluta, y que se puede disfrutar una actividad sin 

necesariamente llevarla a cabo. En el presente estudio esta definición de lectura voluntaria 

está claramente delimitada. 

 Luego se les ofreció a los participantes seis opciones a escoger ("never", "less than 

once a week", "once a week", "a few times each week", "once a day", "more than once a 

day") para describir cuán a menudo hacían lectura de libre selección. A los que escogieron 

"nunca", se les dió un menú de alternativas para describir por qué no hacían esta lectura;  a 

los que escogieron cualquier otra, se les ofreció otro menú para escoger por qué hacían 

lectura de libre selección.   

 También se les preguntó a los participantes qué tipo de materiales impresos y 

electrónicos leían y con qué frecuencia ("I didn't read printed texts", "between 0 and 60 
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minutes", "an hour or more") se realizaba esta lectura en un periodo previo de 24 horas. En 

el caso de las últimas dos opciones, se les ofreció una regla deslizable para que indicaran de 

cero a 60 minutos- en el primer caso- y de 0 a 7 horas- en el segundo caso-, la cantidad de 

tiempo dedicado a la lectura de cada tipo de texto.  McDougall (2011) informa una media 

de 141.74 minutos (N=1,602) como la cantidad de tiempo dedicado a la lectura voluntaria 

combinando textos impresos con textos electrónicos en un periodo de 24 horas. 

 Lamentablemente una comparación directa de las cifras con el hallazgo del presente 

estudio no es posible debido a la diferencia en la escala de medición. En el presente estudio 

se pregunta por la cantidad de lectura hecha en un periodo de una semana para establecer 

frecuencia, mientras que en el de McDougall (2011) la cantidad de lectura se estima en un 

periodo de 24 horas.  

 De todas formas, con respecto a la lectura de textos electrónicos, ambos estudios 

concuerdan en que se lee más textos electrónicos en pantalla (ver tabla 5) que textos en 

papel o impresos (McDougall, 2011). Éste resultado es similar al hallazgo del presente 

estudio. Es claro que ante el auge de las tecnologías de información y comunicaciones el 

medio de lectura preferido resulta ser en pantalla o electrónico, lo cual parece validar el 

modelo teórico de Krashen (2011) que postula el traslado de las competencias de lectura 

voluntaria del texto en papel a la pantalla electrónica ("free web surfing") .  

 El estudio del National Center for Educational Statistics (NCES:IES, 2011) también 

midió una modalidad de lectura voluntaria. La pregunta que se hizo a los estudiantes de 

cuarto y octavo grado fue de cuán a menudo leía el participante por diversión en su propio 

tiempo. Las escalas usadas ("never or hardly ever", "once or twice a month", "once or twice 

a week", y "almost every day") en este estudio no corresponden con las usadas por el 

presente estudio, lo que impide una comparación cuantitativa directa.  
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 Sin embargo, el patrón con respecto a la cuantificación reflejado en el hallazgo del 

presente estudio- una mayoría de participantes, estudiantes de cuarto grado, informando 

una mayor frecuencia de lectura- se mantiene: 28% de los participantes informaron leer casi 

nunca o una o dos veces al mes mientras que un 71% informó leer casi todos los días o una 

o dos veces por semana (NCES:IES, 2011). De particular interés es que este estudio no 

presenta información de frecuencia de lectura voluntaria de los estudiantes de octavo grado. 

Tampoco se ofrece información cuantitativa del medio (pantalla o papel), ni el modo de 

lectura (literario o informativo). 

El estudio del Higher Education Research Institute de la Universidad de California, 

según citado por la National Endowment  for the Arts (2007), presenta el esquema de 

cuantificación más aproximado al presente estudio y, por lo tanto, permite una comparación 

directa con sus hallazgos. El mencionado estudio utilizó una escala muy similar a la del 

presente estudio e incluso recogió información acerca del auto-reporte de lectura por placer 

en estudiantes de primer año de universidad.   

En el estudio citado por el NEA (2007), el 39% de los participantes, estudiantes de 

primer año de universidad, informaron no leer por placer en la semana, el 26 % informó 

leer menos de una hora semanal, el 20% informó leer de una a dos horas semanales y el 

15% informó leer 3 o más horas semanales. Estos resultados no son similares al hallazgo de 

frecuencia de lectura del presente estudio, según se puede observar en la Tabla 16. 
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Tabla 16  

Comparación variables entre Frecuencia de lectura y Time spent reading for pleasure per 

week (TSRP)(NEA, 2007) 

 

Variable Frecuencia de lectura 

(%) 

 

 

TSRP 

(%) 

No lee 

voluntariamente 

 

10 None 39 

Una hora o 

menos 

 

39 Less than one 

hour 

26 

 

Dos horas 

 

 

24 

 

1 to 2 hours 

 

20 

Tres horas o más 

 

27 Three or more 

hours 

15 

    

 

 

Una explicación para los resultados tan altos, en los estudiantes que informaron no leer 

en el estudio reseñado, pudiera ser la diferencia existente entre los términos lectura por 

placer y lectura voluntaria. En el primer caso, es la lectura que provoca placer o bienestar, 

mientras que la segunda es una lectura que no es requerida. Por otro lado, pudiera existir 

algún escenario en que ambas no sean coincidentes y no necesariamente describan el 

mismo comportamiento. En el resto de los renglones se repite el patrón los participantes del 

presente estudio que informan tener una frecuencia de lectura voluntaria semanal en Inglés 

mayor a la que se recoge en el estudio citado por la NEA (2007).  

Además, existen clara diferencias entre los estudios. En el presente, se mide la 

frecuencia de lectura voluntaria en un segundo idioma versus un primer idioma en el 

estudio citado por la NEA (2009), las sutiles pero importantes distinciones en la modalidad 
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de lectura voluntaria, las diferencias entre las escalas de auto-reporte de frecuencia de 

lectura y las diferencias en las poblaciones objeto de estudio.  

Finalmente, el estudio de la OECD (2009) ofrece un promedio de frecuencia de lectura 

por placer de todos los participantes, en el que el 37. 4% informó no leer por placer; el 30.3 

% informó leer 30 minutos o menos al día; 17.2% informó leer más de 30 minutos diarios; 

10.6% informó leer de una a dos horas y , finalmente, un 4.5% informó leer más de dos 

horas (p. 137). Estos hallazgos con respecto a la frecuencia de lectura son difíciles de 

comparar con los del presente estudio, por ser la unidad de auto-reporte en este estudio de 

la OECD (2009) la lectura realizada en un día, mientras que en el presente estudio se utiliza 

el periodo de una semana como medida de comparación. 

Sin embargo, el patrón de lectura reseñado en el estudio, donde se informa no leer por 

placer en casi una tercera parte, es significativamente mayor que los resultados del presente 

estudio en el que un 10% de los participantes informaron leer voluntariamente. Esta 

discrepancia se podría adjudicar a la sutil, pero importante diferencia, entre los conceptos 

de lectura por placer y la lectura voluntaria que ya se ha explicado. Además, el presente 

estudio, contrario al estudio de la OECD (2009), que informa la lectura en el primer idioma, 

se refiere a la lectura en un segundo idioma. Finalmente, el estudio de la OECD (2009) no 

explora ni el modo ni el medio en el que se realiza esta lectura.  

Los estudios reseñados en esta sección, en la que se han discutido los hallazgos con 

respecto a la pregunta de investigación de cuál es el auto-reporte de frecuencia de lectura 

voluntaria semanal de los participantes del presente estudio, no tienen ni una definición ni 

una escala uniforme para medir la frecuencia de lectura voluntaria. Según advierte Wallace 

(2012), la falta de un consenso con respecto a estos aspectos cruciales en esta área de 

investigación de la lectura hace necesario que se adopte una definición clara del concepto 
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de lectura voluntaria y que se acuerde una escala uniforme para medir la frecuencia de la 

lectura.  

Este hallazgo, que la mayoría de los participantes informa leer mayormente en pantalla, 

tiene implicaciones importantes para la enseñanza del Inglés a nivel universitario. Es 

necesario entonces que los programas de enseñanza de Inglés a nivel universitario tomen en 

consideración la acelerada transición de la lectura de una actividad que se realiza en texto 

impreso en papel hacia texto desplegado en la pantalla.  

El artículo de la revista de ciencias popular Scientific American, titulado "The Reading 

Brain in the Digital Age: The Science of Paper versus Screens" (Jabr, 2013), incorpora la 

anécdota de una niña que trata manualmente una revista como si fuera una pantalla táctil. 

Esta es una metáfora adecuada de la realidad a la que se enfrenta la enseñanza de Inglés a 

nivel universitario. Los estudiantes son en su inmensa mayoría nativos digitales, es decir, 

individuos que toda su vida han tenido acceso a información por medio del internet y en 

pantalla y conviven con el texto en papel que no ha desaparecido y que mantiene un lugar 

de importancia en el entorno de vida contemporáneo.  Sin embargo, tal como lo refleja el 

hallazgo del presente estudio, los participantes leen voluntariamente con más frecuencia en 

pantalla, por lo que se hace necesario considerar este hecho al momento de tomar 

decisiones pedagógicas.  

Las implicaciones para la práctica pedagógica se fundamentan en que la lectura en 

pantalla es parecida pero no idéntica a la lectura en papel. El artículo citado (Jabr, 2013) así 

como otras fuentes (Tanner, 2014; Torres M. , 2012) han señalado las diferencias 

importantes que existen entre la lectura en pantalla y la lectura en papel.  Por ejemplo, el 

texto físico en papel, que hace que en el acto de leer se sostenga un objeto concreto y 

tangible en la mano, se cree facilita la construcción de un mapa mental de la lectura que 
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contrasta con el medio de lectura efímero de la pantalla que dificulta una navegación 

intuitiva del texto y la construcción de un mapa mental del mismo (Jabr, 2013).  Este efecto 

conocido como "disonancia háptica", que consiste en el fenómeno de no tener un ente físico 

que sirva de marcador cognitivo para recordar lo leído, es necesario que sea considerado al 

momento de utilizar la pantalla como medio del material de instrucción (Jabr, 2013).  

Además, la lectura en pantalla modifica la lectura porque incorpora el formato digital 

que organiza la información y permite su visualización de una manera distinta al papel 

impreso. También, este medio de lectura es más accesible, más rápido e instantáneo y se 

comparte y socializa con mayor facilidad.  Se apunta como desventaja al carácter 

fragmentado de la lectura en pantalla debido a que puede ser discontinua y segmentada. 

Otra diferencia potencialmente negativa que esta fuente señala radica en que la lectura en 

pantalla es una actividad exploratoria no lineal (Torres M. , 2012).  

Más aún, no toda lectura en pantalla es igual. Se debe distinguir entre la lectura en 

pantalla de texto, muy parecida o idéntica al texto impreso como el PDF y otros, de la 

lectura en pantalla de hipertexto. Este último puede estar poblado de hipervínculos, vídeos 

y otros elementos de multimedios que aumentan la capacidad del lector de abandonar la 

linealidad del texto impreso o su facsímil y por tanto acceder a un medio de lectura muy 

distinto al impreso que requiere un conjunto de destrezas cognitivas distintas y de una 

capacidad de procesamiento muy diferente a la que se necesita con el texto impreso o uno 

similar en pantalla (Torres M. , 2012).  

El reto para los que enseñan inglés radica en que, como señala Sandberg (2011), la 

lectura de hipertexto es muy diferente a la lectura en papel por lo que el docente debe 

aprender a navegar las lecturas no lineales que se hacen en este medio para reconocer 
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patrones retóricos predecibles y otras estrategias de lectura particulares a la lectura en 

pantalla.  

También es necesario investigar más los hábitos de lectura en pantalla para entender 

mejor el proceso de construcción del conocimiento en este medio de lectura para asegurar 

que los lectores aprovechan al máximo las ventajas que ofrece al tiempo que se compensa 

por sus desventajas. El aumento en la lectura en pantalla obliga entonces a una redefinición 

de la lectura para incluir elementos de destrezas de manejo de tecnologías de información y 

comunicaciones en el arsenal de estrategias que facilitan la comprensión de la lectura en 

Inglés.  

El investigador considera que los textos suplementarios a los cursos podrían ser 

accedidos con mayor facilidad y motivación si se hacen disponibles en pantalla. Además, si 

se quiere promover la lectura voluntaria en inglés, se debe facilitar y promover el acceso a 

los textos en pantalla. Con el aumento en acceso a teléfonos inteligentes y otros medios 

electrónicos conectados al internet, la lectura voluntaria en Inglés podría aumentar si se 

hace disponible en formato electrónico a los estudiantes los textos que se consideran 

esenciales para la preparación adecuada de estos. Además, se debe incluir la instrucción en 

las destrezas y estrategias particulares a la lectura en pantalla.  

Convergentemente, si como evidencia el presente estudio, los participantes tienen un 

perfil de lectura voluntaria en Inglés en el que se lee menos textos literarios que 

informativos y se desea aumentar el volumen de lectura de textos literarios, también se 

debe adoptar la promoción de la lectura de textos literarios en pantalla. Además, deben 

hacerse accesible a los estudiantes de los cursos de literatura en Inglés los textos literarios 

asignados y suplementarios, de forma que la estructura de los cursos se adapte a la realidad 

del perfil del lector. Aún más, el carácter interactivo de los textos electrónicos facilita el 
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que los estudiantes reaccionen en tiempo real a éstos y que le añadan comentarios y otros 

elementos que faciliten la retención y la comprensión del mismo.  

Sub pregunta de investigación 2: ¿Cuál es la calificación de los participantes en la 

prueba de aprovechamiento en Inglés? 

 La Prueba PAI es una prueba que evalúa el dominio del Inglés que está 

especialmente diseñado para sujetos de habla hispana desde seis años de escolaridad hasta 

el universitario (College Board, 2017). Esta prueba tiene dos niveles que evalúan tres 

destrezas del lenguaje: la comprensión auditiva, el uso correcto de la lengua y de la 

redacción indirecta y las competencias de lectura y vocabulario.  

Esta prueba es de gran utilidad para el presente estudio, debido a que provee una 

calificación confiable y uniforme en una prueba estandarizada de dominio del idioma Inglés 

que es consistentemente evaluada para establecer su validez y confiabilidad. El componente 

de lectura, además, ofrece una medida confiable de la proficiencia de los participantes del 

presente estudio en la lectura en Inglés.  

La Tabla 8 muestra la distribución de la población y muestra por calificación de PAI 

que componen el hallazgo de esta pregunta de investigación. Este estudio encontró que un 

total de 587 estudiantes se matricularon en el primer curso de Inglés en el año académico 

2015-2016.  

 De éstos, 280 (48%) se matricularon en cursos de nivel básico, lo que significa que 

obtuvieron una calificación de 450 puntos o menos en la Prueba PAI. Por otro lado, 227 

estudiantes (39%) se matricularon en cursos del nivel intermedio, lo que significa que 

obtuvieron de 451 a 599 puntos en el PAI. En los cursos del nivel avanzado se matricularon 

80 estudiantes (13%) que obtuvieron más de 600 puntos en el PAI.  
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 En la administración de 2014 el College Board informó en su State Profile Report 

(2014) que el promedio en la prueba fue de 497 puntos. Lamentablemente, al no contar con 

las cifras específicas de las pruebas de los estudiantes individuales, no es posible hacer 

comparaciones de promedios más allá de las categorías amplias de colocación en curso. 

Esto es una limitación del presente estudio 

 El número de participantes que contestaron el cuestionario y cuyas respuestas 

fueron consideradas para efectos del análisis fue de 66, esto representa un 11% de la 

población a la que se pretende generalizar los resultados del presente estudio. Los 

porcientos que representan las secciones escogidas, de acuerdo a la información provista 

por la universidad, son similares a los que se representan en la población bajo estudio: el 

curso básico (Inglés 1101) es el 48 % de la población (N=280) y es el 40 % de los 

participantes; el curso intermedio (Inglés1201) es el 39% de la población (N=227) y es el 

35% de los participantes;  y el curso avanzado (Inglés 2311) que es el 13% de  la población 

(N=80) y es el  25 % de los participantes (ver Tabla 5, p. 100). Esto significa que la 

proporción de participantes en la muestra de cada nivel de curso es similar, aunque no 

exactamente igual, que la proporción por nivel de curso de la población es general. Es por 

eso que del nivel básico se usaron dos grupos- para acercar al máximo la cantidad de 

participantes a una proporción similar a la población bajo estudio.  

Sub pregunta de investigación 3: ¿Cuáles son los factores socioeconómicos de los 

participantes? 

Debido a la complejidad de los factores socioeconómicos y su carácter compuesto, se 

procederá a discutir los hallazgos de cada factor de forma individual.  Con respecto al 

factor demográfico del primer idioma, el presente estudio encontró que el 95% de los 
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participantes informaron que su primer idioma era el español. Esto compara con el 97% de 

los que tomaron el College Board en Puerto Rico (College Board, 2014) que informaron 

que su primer idioma era el Español. En el caso del Inglés como primer idioma, el presente 

estudio tiene un 4% de participantes. El College Board indica (2014) que el 3% de los que 

tomaron la prueba informaron que el Inglés era su primer idioma. El perfil de los 

participantes del presente estudio es similar al perfil de los que tomaron la prueba en el 

2014. Esto implica que la muestra del presente estudio es comparable, en este particular, 

respecto a la población que tomó esta prueba PEAU del College Board. 

En el caso del hallazgo de la proporción de los participantes por sexo, el presente 

estudio arroja un 38% de féminas y un 44% de varones. Esto compara desfavorablemente 

con el 50% que informa el College Board de cada sexo. Esto implica que el presente 

estudio también es comparable con la prueba PEAU respecto a la proporción por sexo de 

los participantes.  

En el caso del factor de la escolaridad del padre la mayoría de los participantes (77.2%, 

N=51) informó que su padre tenía una escolaridad de curso técnico (42.4%, N=28), Grado 

asociado (12.1%, N=8) y Bachillerato (22.7%, N=15), con una minoría informando 

Maestría (4%, N=3) y Doctorado (3%, N=2). Esto apunta a una población de participantes 

cuyos padres tienen algún tipo de adiestramiento técnico o universitario. En el caso de la 

escolaridad de la madre, la proporción es aún mayor con un 84.8% (N=56) de los 

participantes informando que la madre tiene una preparación de curso técnico (30.3%, 

N=20), de grado asociado (19.7%, N=13) y bachillerato (34.8% N=23), con una minoría 

informando Maestría (6%, N=4) y Doctorado (4%, N=3). Si se toman en cuenta los 

resultados de la pregunta anterior, puede asegurarse que predominan los participantes que 
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vienen de hogares en los que los padres han tenido algún tipo de preparación pos-

secundaria.  

 En la administración del 2014 del College Board (College Board, 2014),  los 

participantes informaron que un 41% de sus padres poseían una escolaridad a nivel de 

estudios graduados, un 43% grado de Bachillerato, un 6 % Grado asociado y un 9% 

Diploma de Escuela Superior y un 1% sin diploma de Escuela Superior. El presente estudio 

arroja un 80% de promedio de padres y madres con preparación superior a Diploma de 

Escuela Superior, mientras que el College Board del 2014 arroja un 90 % de padres con 

preparación superior a ese nivel de escolaridad. Esta variación es razonable considerando lo 

reducido de la muestra que limita la amplitud del recorrido de los resultados.  

En el caso de la composición familiar el presente estudio encontró que la mayoría de los 

participantes, al momento de tomar la prueba, vivía con padre, madre y hermanos (50%, 

N=33). Un 24.2% (N=16) informó que vivía con madre y hermanos. En consecuencia, tres 

cuartas partes de los participantes informaron tener una composición familiar de padre, 

madre y hermanos y otro de madre y hermanos. No se pudieron encontrar estudios que 

tomaran en cuenta la composición familiar para establecer posibles relaciones con 

frecuencia de lectura voluntaria para hacer una comparación. Esto implica que es necesario 

estudiar este aspecto para poder establecer una base de datos que permita una comparación 

y análisis de este factor socioeconómico.  

En términos de ingreso al momento de tomar la prueba, este estudio encontró que el 

61% (N=41) de los participantes informó tener ingresos bajos de menos de $20,000, el 29% 

(N=19) informó tener ingresos medianos de entre $49,000 y $20,000 y un 9% (N=6) 

informó que su familia tenía un ingreso alto de más de $50,000. Estos resultados reflejan 

una pendiente positiva hacia una amplia mayoría de casi dos terceras partes de los 
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participantes informando tener un ingreso bajo y mediano. Este perfil de ingreso coloca al 

presente estudio con una muestra de participantes, mayormente en desventaja económica, 

consistente con el perfil poblacional de la Isla lo que otorga cierto grado de comparación 

favorable.  

En la administración del College Board del 2014 (College Board, 2014) un 17 % 

(N=428) de los participantes informó* un ingreso familiar de $20,000 o menos, muy por 

debajo del porciento de participantes que informó dicho ingreso familiar en el presente 

estudio. En la escala de $20,000 a $40,000, un 23 % de los participantes el College Board 

del 2014 informaron ese ingreso, mientras que en la escala comparable del presente estudio 

un 28% informó tal ingreso.  

Sin embargo, es en la escala de ingresos altos en que surge una diferencia significativa, 

mientras un 40 % los participantes del College Board del 2014 informó un ingreso familiar 

de $60,000 o más, sólo un 8% de los participantes del presente estudio informó ingresos en 

una escala comparable ($50,000 o más). Esta discrepancia en el nivel de ingreso puede 

adjudicarse también a una limitación del recorrido de ingresos, debido al número limitado 

de participantes del presente estudio. Además, pudieran entrar en juego factores regionales 

como la composición socioeconómica particular de la población objeto de estudio. De todas 

formas, esto limita en cierta medida la comparabilidad de la muestra del presente estudio 

con la población que tomó la PEAU en 2014.  

El hallazgo del presente estudio de un 61% de los participantes informando un ingreso 

de $20,000 o menos es comparable con lo informado por el Consejo de Educación Superior 

en su Resumen de datos estadísticos del año fiscal 2014-2015 (2016), que informa un 76%  

de participantes del programa de asistencia económica en la Universidad de Puerto Rico 

con un nivel de ingreso de $0 a 19,000, un 19% con un ingreso de $20,000 a 39,000 y un 
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5% con ingreso de $40,000 o más. A pesar de las claras discrepancias, el informe del 

Consejo de Educación Superior es más cercano al hallazgo del presente estudio.  

Un 24% (N=16) de los participantes informó que en su casa había muchos libros, un 

33% (N=22) informó que había algunos libros, igualmente un 33% (N=22) informó que en 

su casa había pocos libros. Finalmente, un 9% (N=6) informó que en su casa no había 

libros. Esto arroja el hallazgo de que una mayoría de los participantes del estudio, 57% 

(N=38), tenían muchos o algunos libros, mientras que una parte significativa 42% informó 

tener pocos o ningún libro.  

El estudio que considera la cantidad de libros en el hogar es el de Damber et al. (2011) 

que usa este criterio para distinguir entre estudiantes con alto aprovechamiento de 

estudiantes con estudiantes de bajo aprovechamiento, como sustituto de información de 

ingreso y nivel socioeconómico y como indicador del nivel de literacia de la familia. Sin 

embargo, al no usar un cuestionario para establecer una cuantificación precisa del número 

de libros en el hogar en el estudio de Damber et al. (2011), se hace imposible una 

comparación directa. Más aun, un análisis de correlación Spearman Rho entre las variables 

de nivel de ingreso y disponibilidad de libros en el hogar en el presente estudio arrojó una 

correlación no significativa de r=.20. Por esta razón en el presente estudio, contrario a 

Damber et al. (2011), este factor socio demográfico se limita a dar una idea del nivel de 

literacia en el hogar de los participantes. 

Sin embargo, los resultados demuestran que la mayor parte de los participantes del 

estudio - un 57%-  informó que no había (27%) o había pocos libros (30%) en su hogar al 

momento de tomar la prueba. Mientras que, el 43% de los participantes informó que había 

muchos (13%) o algunos libros en el hogar (30 %). Esta tendencia de un menor nivel de 

presencia de libros en el hogar en una mayoría de los hogares de los participantes nos 
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brinda un perfil de participante en el que mayormente no había o había pocos libros en el 

hogar. Aun así, un análisis de correlación Spearman Rho entre varias subvariables no 

indican correlación significativa.  

Por ejemplo, la frecuencia de lectura voluntaria presenta una correlación de .069 a un 

nivel de significación de .588 con la cantidad de libros en el hogar. Esta correlación tan 

débil, junto a un nivel de significación tan alto, implica que no puede hacerse una conexión 

estadística más allá de la mera casualidad. Una explicación plausible a este fenómeno es 

que la lectura voluntaria no se realiza en libros y sí en pantalla. Esto es consistente con el 

hallazgo del presente estudio que indica que la lectura voluntaria en Inglés se realiza en su 

mayoría en pantalla y de ahí que no exista relación significativa entre estas dos variables. 

Para efectos del presente estudio, cuando un participante informa que lee en pantalla, 

incluye en ese informe los libros electrónicos porque así se especifica en las definiciones: 

leer un libro electrónico es leer en pantalla. Coincidentemente, cuando este estudio 

pregunta la lectura en papel, se refiere a la lectura de un objeto físico impreso en papel. En 

retrospectiva, debido al avance documentado en el presente estudio de la lectura en 

pantalla, probablemente sea necesario ajustar las preguntas a esta realidad.  

Algo similar ocurre cuando se compara la disponibilidad de libros y el nivel de 

puntuación en el PAI. De hecho, una comparación de estas variables arroja una correlación 

negativa de -.043, con un nivel de significación de .723. Esta correlación negativa apunta a 

una dirección contraria a lo que pudiera ser una percepción intuitiva de que a mayor 

número de libros en el hogar mayor puntuación en la prueba. De nuevo un cambio en el 

paradigma de la lectura, de realizarse mayormente en el medio del libro de papel hacia el 

medio electrónico de la pantalla, puede explicar esta discrepancia.  
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Finalmente, si se compara el nivel de ingreso y la disponibilidad de libros arroja una 

correlación relativamente más alta de .206 con un nivel aceptable de significación de .090. 

Si se compara con los resultados de Damber at al. (2011), no se puede en este caso hacer 

presunciones de nivel socioeconómico tomando en cuenta la disponibilidad de libros en el 

hogar.  En otras palabras, el número de libros en el hogar no necesariamente implica un 

nivel socioeconómico más alto. En el pasado, investigadores como Damber (2011) y Zwick 

(2012) utilizaron la disponibilidad de libros en el hogar como un indicador confiable del 

nivel socioeconómico. Los resultados del presente estudio tienden a indicar que podría ser 

aconsejable revisar el uso de este indicador para este propósito, debido a que la transición 

acelerada de lectura en papel a la lectura en pantalla ha hecho perder su valor descriptivo a 

este indicador.  

Sub pregunta investigación 4: ¿Existe una relación entre la frecuencia de lectura 

voluntaria y la calificación en la prueba de aprovechamiento en Inglés? 

El hallazgo del presente estudio arroja una correlación de r (62) =.44, p<.000, 

significativa y moderadamente fuerte entre la variable de Frecuencia de lectura y la 

calificación en la prueba PAI. Este hallazgo es consistente con lo que se encontró en los 

estudios reseñados en la revisión de literatura. Como se verá a continuación, varios estudios 

importantes han documentado una relación significativa entre alguna modalidad de lectura 

voluntaria y el aprovechamiento en la lectura. Tomando en consideración los resultados del 

presente estudio, se puede reclamar que, en la muestra de participantes, la frecuencia de 

lectura en Inglés está relacionada, de una manera estadística muy significativa, a las 

calificaciones obtenidas en la PAI del College Board.  
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El estudio de McDougall (2011) exploró la relación entre una modalidad de auto 

reporte de la lectura voluntaria e independiente y medidas de desempeño académico de 

forma similar al presente estudio que exploró la relación entre Frecuencia de lectura y el 

nivel de calificación en la Prueba PAI. Ambos estudios llegan a conclusiones similares: 

existe una relación estadísticamente significativa entre una variante de lectura voluntaria y 

la medida de aprovechamiento.  

Por ejemplo, de acuerdo a los resultados informados por McDougall (2011), los lectores 

que tienen mejores calificaciones informaron leer significativamente más que sus 

contrapartes que leían menos y tenían calificaciones más bajas: “according to this study’s 

findings, data suggests a strong association between the amounts of time middle school 

students spend engaged in voluntary independent reading … and their reading performance 

as measured on a standardized reading assessment.” (p.133). Además, McDougal (2011) 

indica que también la frecuencia de lectura voluntaria e independiente tiene una fuerte 

asociación con el desempeño académico en la sala de clases. Esto es consistente con el 

hallazgo del presente estudio de una correlación moderadamente fuerte entre la frecuencia 

de lectura voluntaria en Inglés y la calificación en la prueba de aprovechamiento en Inglés. 

Más aún, si se toma en consideración que el estudio de McDougal (2011) se enfoca en 

Inglés como primer idioma y si se compara con el presente que se enfoca en el Inglés como 

segundo idioma, se puede argumentar que la relación positiva entre frecuencia de lectura 

voluntaria y aprovechamiento en la lectura en las pruebas estandarizadas persiste aún en un 

entorno de aprendizaje de un segundo idioma.  

El estudio de Radloff (2009) hizo una comparación entre los hábitos de lectura y el 

aprovechamiento en ciencias en estudiantes de escuela secundaria. En éste se comparó la 

variable de exposición al texto, medida con la Prueba de reconocimiento de textos y la 



135 

 

Prueba de reconocimiento de autores (TRT y ART, por sus siglas en Inglés), con la variable 

de aprovechamiento en ciencias, según medida en la prueba Texas Assessment of 

Knowledge  and Skills (TAKS) de primavera del 2007. Esta prueba se administra a los 

grados 11. 

Este estudio tiene diferencias significativas con el presente. En primer lugar, la 

población es distinta- estudiantes de nivel secundario-, mientras que el presente estudio 

tiene una población de participantes de nivel universitario. Además, en vez de medir la 

frecuencia de lectura con algún tipo de auto-reporte, se mide de forma indirecta con las 

Pruebas TRT y ART. Más aún, Radloff (2009) presenta un modelo predictivo que es 

probado mediante un análisis estadístico de regresión múltiple, además del estudio de 

correlación.  

Radloff (2009) encontró correlaciones estadísticamente significativas (Pearson r=.29) 

entre la TRT y la TAKS, sugiriendo que mientras más alta la puntuación en la TRT más 

alta la puntuación en la TAKS. En la ART también se encontró una relación significativa 

(Pearson r= .27). La correlación significativa entre estas dos medidas es importante para el 

presente estudio, porque se documenta una relación positiva con una variable indirecta de 

lectura: el reconocimiento de autores. De esta forma se provee confirmación desde una 

fuente de medición diferente de la existencia de la relación entre una modalidad de la 

variable de lectura voluntaria y el aprovechamiento.  

Si se comparan los resultados de este estudio con los del presente, en que se documentó 

una correlación de .449 significativa al nivel 0.01 (< p= .000), se puede ver que, en el 

presente estudio, la correlación es más fuerte- a mayor frecuencia de lectura, mayor 

calificación en la Prueba PAI. La correspondencia entre los resultados del presente estudio 

provee mayor documentación de la relación y le añade un elemento de confirmación al 
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estudio de Radloff (2009) que usa los resultados de dos pruebas estandarizadas para 

establecer la correlación. Esta confirmación radica en que, en dos medidas distintas, una de 

auto-reporte como en el presente estudio y la ART, ambas documentan una relación 

significativa.  

La diferencia se puede adjudicar al hecho de que en el caso del estudio de Radloff 

(2009) la frecuencia de lectura voluntaria, en vez de preguntarse y medirse directamente 

con un auto reporte, se estima por medio del resultado en una prueba que mide la 

frecuencia de lectura voluntaria de forma indirecta. De todas formas, este estudio también 

sustenta la implicación de que la promoción de la lectura voluntaria puede estar relacionada 

a efectos positivos en el aprovechamiento académico.  

El estudio de Damber et al. (2011) entre otras cosas preguntó a los participantes acerca 

de sus hábitos de lectura voluntaria (How often do you read books on your spare time? 

p.28) y encontró un tamaño de efecto en términos de Cohen’s d de .77. De acuerdo a Field 

(2014) el Cohen d es una medida del tamaño de efecto que expresa la diferencia de dos 

promedios en unidades de desviación estándar y un d de .80 representa un efecto grande. 

Esto es, que la correlación entre frecuencia de lectura voluntaria y el aprovechamiento en el 

estudio de Damber et al. (2011), según expresada en términos de una medida de tamaño de 

efecto, es fuerte.  

En términos generales, Damber et al. (2011) presenta resultados consistentes con los 

resultados del presente estudio: una correlación significativa entre una medida de 

frecuencia de lectura voluntaria y el aprovechamiento en la lectura. El estudio de Damber et 

al. (2011) abarca un alto número de participantes e incluye una multiplicidad de variables 

como factores de la escuela, el maestro y la composición socioeconómica de las 

poblaciones estudiantiles en su conjunto. Esto implica que, a pesar de diferencias 
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significativas en términos de población y las condiciones de esa población, la relación entre 

alguna medida de frecuencia de lectura voluntaria y el aprovechamiento persiste. De esta 

forma se fortalece el reclamo el uso de esta variable como elemento fundamental de la 

práctica pedagógica y como objeto de investigación que puede arrojar aplicaciones 

prácticas para las salas de clase. Aun cuando no se puede con estos resultados implicar una 

relación de causa y efecto entre la frecuencia de lectura voluntaria y el aprovechamiento en 

la lectura, los resultados de los múltiples estudios aquí reseñados tienden a indicar que, a 

mayor lectura voluntaria, mayor aprovechamiento en las pruebas estandarizadas. Se puede 

entonces recomendar la promoción de la lectura voluntaria como uno de los recursos 

pedagógicos a utilizar para mejorar el aprovechamiento académico en la lectura tanto en un 

primer como en un segundo idioma.  

Los resultados de las Pruebas conocidas como National Assessment of Educational 

Progress (NCES:IES , 2011) reflejan también una relación significativa entre una medida 

de una modalidad de lectura voluntaria (“read for fun in your own time”) y el resultado en 

una prueba estandarizada. Un análisis de los resultados de esta prueba de evaluación de la 

lectura administrada a estudiantes de escuelas públicas de octavo grado en los Estados 

Unidos, en la que se le preguntó cuan a menudo leía recreativamente por su cuenta, 

demuestra una relación positiva significativa entre los resultados de la prueba y la 

frecuencia del auto-reporte de lectura voluntaria.  Este estudio por tanto parece apuntalar la 

inferencia de que podría resultar beneficioso para los estudiantes tanto de un primer como 

de un segundo idioma leer de forma recreativa.  

Por ejemplo, a nivel de todos los Estados Unidos el 32% de los participantes de esta 

prueba que contestó que nunca o casi nunca leía por diversión por su cuenta sacó un 

promedio de 255 puntos; el 25% que informó leer una o dos veces por mes sacó un 
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promedio de 263 puntos; el 24% que informó leer una o dos veces por semana obtuvo una 

puntuación promedio de 268 puntos; mientras que el 19% que informó leer casi todos los 

días obtuvo el mayor promedio de puntuación- 284. Además, un análisis de la diferencia en 

puntajes promedios entre las variables de frecuencia de lectura por placer arroja que existe 

una diferencia significativamente más alta (34, valor de P= 0.0000) entre los puntajes 

promedios de los que informan leer casi todos los días y los que informan que nunca o casi 

nunca leen recreativamente por su cuenta.  

Finalmente, se compararon los resultados del presente estudio con los de las Pruebas 

PISA del 2009 (Organization for Economic Co-operation and Development , 2011). El 

informe de estas pruebas no deja lugar a dudas con respecto a la relación entre una 

modalidad de lectura voluntaria la lectura por placer y el aprovechamiento en una prueba 

estandarizada de lectura: “Across OECD countries, 18% of student variation in reading 

performance can be explained by differences in how much students reported enjoying 

reading.” (Organization for Economic Co-operation and Development , 2011, p. 30)  

Se puede extrapolar el coeficiente de correlación al buscar la raíz cuadrada del 

porciento lo que nos arroja un coeficiente de correlación de r= .4242  (Field, 2014) entre la 

variables de frecuencia de lectura recreativa y el desempeño en la prueba. Si se compara 

este resultado con el coeficiente de correlación obtenido por el presente estudio con 

respecto a la relación entre la variable de Frecuencia de lectura y la variable de nivel de 

PAI (r= .449) se nota que es muy similar. En el caso del presente estudio, el 20% de la 

variación en el nivel PAI puede asociarse con  la Frecuencia de lectura, lo que compara 

favorablemente con el 18% que se obtiene en la prueba PISA.   

En conclusión, al comparar los resultados del presente con los reseñados en la revisión 

de literatura más similares se puede concluir que el grado de relación es igual o mayor al 
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registrado en la literatura. El hallazgo del presente estudio representa una confirmación, 

esta vez en un entorno de inglés como segundo idioma y en una institución universitaria, de 

los hallazgos de estudios similares previos en los que se documenta una relación positiva 

estadísticamente significativa entre una modalidad de lectura voluntaria y el 

aprovechamiento en la lectura. El presente estudio entonces expande a un entorno de Inglés 

como segundo idioma y en una población de estudiantes universitarios la documentación de 

este fenómeno e informa la práctica pedagógica en general y la de la enseñanza del Inglés 

como segundo idioma en particular.  

Sub pregunta de investigación 5: De existir una relación entre la frecuencia de lectura 

voluntaria y la calificación en la prueba de aprovechamiento en Inglés, ¿es esta 

relación independiente de los factores socioeconómicos? 

El hallazgo de esta pregunta de investigación es que la relación estadísticamente 

significativa entre frecuencia de lectura y aprovechamiento en el PAI persiste aun cuando 

se controla el efecto de las variables socio demográficas (r=.39, p= .002) 

Los estudios (Damber, Samuelson, y Taube, 2011; McDougal, 2011; National Center 

for Educational Statistics: Institute of Educational Statistics, 2011; Organization for 

Economic Co-operation and Development , 2011; Zwick, , 2012)  que se han utilizado para 

enmarcar la presente discusión consideraron de una forma u otra la relación entre los 

factores socioeconómicos con alguna modalidad de lectura voluntaria e inequívocamente 

indican que existe una relación estadísticamente significativa entre la lectura voluntaria, los 

factores socioeconómicos y el aprovechamiento en las pruebas estandarizadas.  

El estudio de Damber et al. (2011) adoptó una postura en la que da por sentado que los 

factores socioeconómicos tienen una relación significativa con el aprovechamiento 
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académico y buscó determinar qué factores, más allá de los sociodemográficos, pueden 

distinguir entre las clases de alto y bajo aprovechamiento. Para lograr esto, se controló el 

efecto de los factores sociodemográficos. Al comparar los grupos de estudiantes de alto 

rendimiento académico con los de bajo rendimiento, Damber et al. (2011) encontró 

diferencias significativas en todas las medidas de los factores sociodemográficos entre los 

grupos: comprensión lectora (t (236) =44.4, p<.01), el número de libros en la casa 

(t(236)=14.0, p<.01) nivel de educación (t(219) = 13.7, p<.01);  y el ingreso familiar 

(t(219)=10.5, p<.01).  

 Por otra parte, el estudio de McDougall (2011) documenta una relación entre los 

factores socioeconómicos, una medida de frecuencia de lectura voluntaria y el 

aprovechamiento: los estudiantes que son de estatus socioeconómico bajo informaron 

realizar menos lectura voluntaria independiente (𝑥2 (6) =20.057, p, <.01) y esa relación es 

estadísticamente significativa. Este investigador informa que el 31.5% de los participantes 

de nivel socioeconómico más bajo informaron realizar lectura voluntaria una vez a la 

semana o menos –la categoría de menos frecuencia de lectura- mientras que el 22% de los 

participantes de nivel socioeconómico de medio a alto informaron este nivel. Además, 

interesantemente, este estudio revela que la única razón por la cual los participantes leyeron 

voluntariamente que está relacionada de una manera estadísticamente significativa con el 

nivel socioeconómico fue la lectura por placer (McDougal, 2011). Este estudio, sin 

embargo, no ejerce un control estadístico del efecto de una variable sobre otra.  

 (McDougal, 2011) estudia la compleja interrelación entre modalidades de las tres 

variables- frecuencia de lectura voluntaria, aprovechamiento y factores sociodemográficos- 

y documenta esta interrelación. Sin embargo, a diferencia del presente estudio, no se hace 

un control estadístico claro de los factores sociodemográficos para controlar su posible 
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efecto de esta tercera variable sobre las otras dos. Aun así, las implicaciones son claras: al 

momento de estudiar las variables que inciden sobre el aprovechamiento académico en la 

lectura, tanto en primeros como segundos idiomas, es necesario contar con los factores 

sociodemográficos debido a su efecto sobre las mismas.  

 El presente estudio presenta un hallazgo que aporta un elemento crucial para 

comenzar a entender la compleja interrelación entre los factores que inciden sobre el 

aprovechamiento en la lectura en general: la relación entre el auto reporte de frecuencia de 

lectura semanal en Inglés entre los participantes mantuvo casi intacta la significancia 

estadística aun después de controlar el efecto de los factores sociodemográficos. Esto es, 

mediante el recurso de la correlación parcial- donde se controla para el efecto de una tercera 

variable sobre dos variables principales- se permite establecer que la relación entre esas dos 

variables, en este caso la frecuencia de lectura voluntaria en Inglés y la calificación en la 

PAI, y una tercera que se sospecha que puede afectar a ambas.  

 Los resultados de las Pruebas conocidas como National Assessment of Educational 

Progress (National Center for Educational Statistics: Institute of Educational Statistics, 

2011) también revelan una relación estadísticamente significativa entre factores 

sociodemográficos, una variante de la lectura voluntaria- la recreativa- y el 

aprovechamiento en una prueba estandarizada. De acuerdo a esta fuente, entre los 

participantes de la prueba –estudiantes de octavo grado- los que en el 2011 sacaron una 

calificación de 244 o por debajo del percentil de 25 leían recreativamente casi todos los 

días apenas el 8% mientras que los que los participantes que sacaron una calificación de por 

encima del percentil 75 (289) el 36% informó leer por placer casi todos los días.  

 Más aún, el 67% del primer grupo fue elegible para almuerzo gratis- una medida de 

nivel socioeconómico, mientras que en el segundo grupo sólo un 21% fue elegible para este 
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beneficio. Más específicamente, un análisis de la significancia estadística realizado en el 

NAEP Data Explorer (National Center for Educational Statistics: Institute of Educational 

Statistics, 2011) revela que la calificación en esta prueba- administrada a los estudiantes de 

grado 12 del año 2009- de los que informaron leer casi todos los días es significativamente 

más alta que la de los que informaron leer nunca o casi nunca. (Diff=30, p=0.00) 

 Un análisis similar de la misma versión de la prueba de la variable de elegibilidad 

de almuerzo a precio reducido, una medida de nivel socioeconómico, revela que la 

calificación de los elegibles es significativamente menor (Diff= -21, p 0.00) que la de los 

no elegibles. Esta plataforma de análisis estadístico, sin embargo, no permite ejercer un 

control estadístico del efecto de una variable sobre otra.  

 Así que otro estudio a gran escala confirma el hallazgo principal del presente 

estudio- que existe una relación estadísticamente significativa entre las variables de 

Frecuencia de lectura y los resultados en la prueba PAI y que esta relación es independiente 

de los factores sociodemográficos. El National Assessment of Educactional Progress es la 

batería de pruebas más abarcadora en la jurisdicción estadounidense por lo que se le conoce 

como “The Nation’s Report Card” (2011). Esta prueba en efecto refleja resultados similares 

a los del presente estudio con la diferencia de que el presente se concentra en comparar el 

aprovechamiento en inglés como segundo idioma en una prueba estandarizada en 

estudiantes universitarios controlando para el efecto de los factores socioeconómicos.  

 Otras pruebas que documentan la relación entre una medida de lectura voluntaria, la 

calificación en una prueba estandarizada de lectura y los factores socioeconómicos son las 

pruebas PISA (OECD, 2010). En estas pruebas también se registra una relación 

estadísticamente significativa entre la lectura recreativa y el aprovechamiento en la lectura. 

El enfoque adoptado por esta prueba es identificar la proporción de la varianza en el 
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desempeño estudiantil que se puede adjudicar al envolvimiento en la lectura.  “On average 

across OECD countries, 72% of socio-economically advantaged students – students in the 

top quarter of the PISA index of economic, social and cultural status in the country of 

assessment – reported reading for enjoyment daily while only 56% of disadvantaged 

students reported doing the same.” Esta diferencia es consistente con los hallazgos del 

presente estudio en el que el promedio de puntuación en el PAI de los participantes que 

informaron leer más tiempo es también más alto.   

Una comparación directa de las estadísticas no es factible debido a que las Pruebas 

Pisa se utiliza un complejo modelo estadístico propietario que no permite ir más allá de una 

comparación amplia de la relación entre variables similares. Esto es, los procedimientos 

estadísticos seguidos por el OECD (2010) no son directamente comparables con los del 

presente estudio. Este estudio, sin embargo, no controla estadísticamente el efecto de una 

variable sobre otra. Aun así, el peso de los hallazgos de la prueba PISA, cuando se compara 

con el presente estudio, confirma los hallazgos del presente ampliando los mismos hacia la 

lectura en inglés como segundo idioma y el nivel universitario.  
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Conclusiones 

Conforme el hallazgo del presente estudio se puede concluir lo siguiente: 

1. La mayoría de los participantes lee voluntariamente en Inglés (90%).  

2. La mayoría de los participantes informó leer dos horas o menos semanales 

(68%). 

3. Se presenta un perfil en el que la lectura voluntaria en Inglés del participante se 

hace mayormente en el medio de la pantalla electrónica y mayormente en modo 

de textos informativos. Convergentemente, se lee menos en el medio de papel y 

en el modo de textos informativos.  

4. La distribución de las calificaciones de los participantes del estudio es similar, 

aunque no exacta, a la distribución de la población que considera el estudio.  

5. Existe una correlación positiva media (r (1) =.44, p < .000) entre las variables de 

frecuencia de lectura y la calificación en la PAI. 

6. Esta correlación entre estas variables persiste (r (59) = .39, p < .002), aun 

cuando se controla el efecto del factor socioeconómico del ingreso.  

Recomendaciones 

1. La correlación entre frecuencia de lectura voluntaria y calificación en la prueba de 

aprovechamiento de Inglés documentada en el presente estudio apunta a la 

necesidad de promover activamente en el entorno escolar la lectura voluntaria. Se 

recomienda la activa promoción de la lectura voluntaria en Inglés como parte de los 

cursos a todos los niveles y especialmente en el nivel universitario. 

2. Se recomienda reconocer el texto en pantalla como el medio primordial en el que se 

realiza la lectura. Se debe fortalecer el ofrecimiento de textos en pantalla para hacer 
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más accesible a la comunidad estudiantil material de lectura. Además, se 

recomienda el estudio de la lectura en pantalla como modo emergente de lectura con 

su propia dinámica. Es necesario redefinir la lectura para incluir la lectura en 

pantalla y sus concomitantes requerimientos pedagógicos en la enseñanza del Inglés 

a nivel universitario. 

3. Con el fin de aumentar la lectura de estos, se debe enfatizar la disponibilidad en el 

medio de pantalla de textos de modo literario.  

4. Se recomienda asimismo la réplica del presente estudio, de forma que sus hallazgos 

se profundicen, se confirmen si ese fuera el caso, y se profundice en el 

entendimiento de los hábitos de lectura de la población universitaria que toma 

cursos de Inglés.  

5. También, se recomienda presentar los presentes hallazgos en conferencias de 

organizaciones profesionales que tengan injerencia en el tema de la enseñanza de la 

lectura, así como en la enseñanza de segundos idiomas para que los hallazgos del 

mismo puedan informar la investigación en el campo. 

6. Para los practicantes en el ámbito pedagógico de la enseñanza de la lectura en 

general y de la lectura en Inglés en específico se recomienda la activa promoción y 

cultivo de la lectura voluntaria y recreativa como instrumento de mejora del 

aprovechamiento en la lectura.  

7. Finalmente, se recomienda presentar los hallazgos del presente estudio en 

programas de preparación de maestros en general y programas de preparación de 

maestros de Inglés como segundo idioma en particular con el propósito de 

diseminar los hallazgos del mismo que sean de utilidad en la práctica pedagógica. 
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Limitaciones 

El presente estudio se limitó a una población relativamente pequeña, por lo que la 

generalización de los hallazgos no se puede hacer más allá de la población estudiada. 

No se tuvo acceso a calificaciones específicas, lo que hubiera permitido una 

precisión mayor de los análisis estadísticos.  
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