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Resumen:
El objetivo de este estudio es presentar un 

test para evaluar la competencia ortográfica 
(TCORT) en estudiantes universitarios espa-
ñoles de nuevo ingreso y obtener evidencias 
de validez que apoyen su uso. Se partió de un 
banco de 73 ítems que cubrían las áreas orto-
gráficas más relevantes de la lengua española 
y se seleccionaron los 37 ítems más represen-
tativos a partir de la información proporcio-
nada por seis expertos. Después, se realizó un 
estudio piloto del TCORT con 602 estudiantes. 
La versión final se compuso de 31 ítems, con 
una adecuada consistencia interna (α = .90; 
ω = .89) y una estructura unidimensional in-
variante entre sexos. Además, se correlacio-

nó de forma significativa con otras variables, 
como el rendimiento previo (r = .37, p <.01), 
el razonamiento verbal (r = .27, p <.01) y la 
ortografía, medida con otro instrumento no 
adaptado a la población objetivo (r = .45, p 
<.01). Las evidencias de validez basadas en el 
contenido del test, en la estructura interna y 
en la relación con otras variables apoyaron su 
uso para evaluar competencias ortográficas en 
estudiantes universitarios de nuevo ingreso. 
Se discute la utilidad de TCORT para aportar 
datos relevantes que faciliten la creación de 
políticas universitarias dirigidas a promover el 
entrenamiento de la competencia ortográfica 
en estudiantes universitarios.
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Descriptores: ortografía, competencia, estu-
diantes universitarios, validez, rendimiento 
académico.

Abstract:
This study aims to present a test to assess 

spelling competence (TCORT) in incoming Span-
ish university students and to obtain validity evi-
dence to support its use. The starting point was a 
bank of 73 items covering the most relevant spell-
ing areas of the Spanish language, and the 37 most 
representative items were selected from the infor-
mation provided by six experts. Afterwards, a pi-
lot study of the TCORT was carried out with 602 
students. The final version consisted of 31 items, 
with sufficient internal consistency (α = .90; 

ω = .89) and an invariant unidimensional struc-
ture between sexes. It also correlated signifi-
cantly with other variables, such as previous 
performance (r = .37, p <.01), verbal reasoning  
(r = .27,  p <.01) and spelling, measured with an-
other tool not adapted to the target population (r 
= .45,  p <.01). Validity evidence based on the test 
content, internal structure and relations to other 
variables supported the use of the test to assess 
spelling competences in incoming university stu-
dents. The usefulness of TCORT in providing rel-
evant data to facilitate the creation of university 
policies aimed at promoting spelling competence 
training in university students is discussed.

Keywords: spelling, competence, university 
students, validity, academic performance.

1.  Introducción

1.1.  Importancia de la ortografía en el 
contexto académico

En los últimos años, la enseñanza de la 
ortografía ha sido un reto en el escenario 
educativo internacional, reflejado en proyec-
tos y programas internacionales que incor-
poran su evaluación, bien como competencia 
individual, bien como parte de la competen-
cia lectora. Los informes derivados de dichos 
proyectos han mostrado que España tiene 
una de las puntuaciones más bajas en com-
petencia lectora y alfabetización (OECD, 
2015). Este hecho podría deberse al cambio 
en los patrones de comunicación derivados 
del uso de redes sociales. Por ejemplo, Min-
gle y Adams (2015) demuestran que los es-
tudiantes que han usado redes sociales (i.e., 
WhatsApp) experimentan efectos negativos 

en su ortografía y gramática, lo que se rela-
cionó con un desempeño académico pobre. 
Sin embargo, los errores ortográficos que se 
cometen en escritura digital no tienen por 
qué implicar necesariamente desconocimien-
to o desatención, sino que forman parte de 
la comunicación social dominante entre es-
tudiantes, lo que se ha denominado «norma 
disortográfica» (Gómez, 2014). Por ello, se 
han desarrollado propuestas concretas para 
entrenar la competencia ortográfica desde el 
uso de tecnologías digitales, con la finalidad 
de facilitar la escritura de los estudiantes y 
reducir errores ortográficos (OECD, 2018). 

Escribir bien es un desafío cognitivo, ya 
que integra aspectos de memoria, lenguaje y 
pensamiento (Kellogg y Raulerson, 2007). El 
estudiante competente en comunicación lin-
güística escrita comprende y produce textos 
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en diferentes situaciones, donde el contexto 
de escritura, la intención y la evaluación del 
destinatario al que se dirige son aspectos re-
levantes (Rico-Martín y Níkleva, 2016). Así, 
la competencia ortográfica es un elemento 
clave para una adecuada expresión escrita.

La ortografía se define, según el Mar-
co Común Europeo de Referencia para las 
Lenguas (MCERL), como «el conocimiento 
y la destreza en la percepción y la produc-
ción de los símbolos de que se componen los 
textos escritos» (Consejo de Europa, 2002, p. 
114). El código gráfico es, por definición, una 
convención y, por tanto, cambiante e ines-
table. Comprender y dominar la ortografía 
no se limita a la transcripción escrita de los 
fonemas, sino que «está en relación con la 
pluralidad de subsistemas de la lengua y no 
solo con los aspectos fónicos, también con los 
morfológicos, sintácticos, léxicos o semánti-
cos» (Camps et al., 2004, p. 21).

De esta manera, la ortografía es una 
competencia transversal que debe priori-
zarse desde fases educativas tempranas y 
que afecta a toda la vida académica del es-
tudiantado (Fernández-Rufete, 2015). Desde 
el punto de vista sociológico, es una compe-
tencia imprescindible para que los miembros 
de una comunidad afiancen su pertenencia a 
un grupo (Camps et al., 2004), ya que la uni-
dad ortográfica es fundamental para conso-
lidar un idioma y mantener la conciencia de 
hablar una misma lengua dentro de nuestra 
diversidad dialéctica. Sin embargo, la emer-
gencia de medios digitales y redes sociales 
acrecienta la brecha entre la comunicación 
escrita y la norma académica (Rizzo, 2022). 
Además, la enseñanza de la competencia or-
tográfica es menos frecuente a medida que 

las personas avanzan en su carrera académi-
ca (Sánchez-Rivero et al., 2021).

El impacto en la etapa universitaria de 
los estudiantes parece claro. En este senti-
do, existe una preocupación creciente por el 
desempeño de los alumnos en tareas acadé-
micas (i.e., trabajos escritos), en las que las 
faltas de ortografía se están agudizando cada 
vez más (Gómez, 2005; Suárez et al., 2019). 
Esta inquietud es especialmente relevante 
en la formación de los estudiantes en titu-
laciones que conducen al ejercicio profesio-
nal de la docencia (Martín, 2015; Suárez et 
al., 2021). Algunos autores incluso tildan de 
«incomprensible» y «contraproducente» el 
hecho de que no se incluyan planes de po-
tenciación de las competencias ortográficas 
de los estudiantes universitarios en currícu-
los educativos, ya que tienen un importante 
rol en la alfabetización digital de los jóvenes 
(Gómez y Gómez, 2015). Por todo lo ante-
rior, la adquisición y promoción de una ade-
cuada competencia ortográfica en educación 
universitaria debe convertirse en un objetivo 
fundamental en los planes de estudio.

1.2.  Evaluación de la ortografía
La evaluación de la ortografía ha estado 

frecuentemente integrada en protocolos de 
evaluación de comprensión lectora o habili-
dades de escritura. En el contexto de la edu-
cación superior, existen diferentes pruebas 
estandarizadas, como el American College 
Testing (ACT) o el Medical College Admis-
sions Test (MCAT), que incluyen ejercicios re-
lacionados con la comprensión lectora. Otras 
herramientas son más precisas en este senti-
do, pues utilizan puntuaciones exclusivas de 
competencias ortográficas. Un ejemplo es el 
Components of Spelling Test (CoST) (Daffern 



Juan-F. LUESIA, Juan-F. PLAZA, Isabel BENÍTEZ y Milagrosa SÁNCHEZ-MARTÍN

604

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
1
, 
n
.º

 2
8
6
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
3
, 
6
0
1
-6

3
6

et al., 2015), empleado para valorar la compe-
tencia ortográfica en educación primaria; o el 
Graded Spelling List (GraSp_List) (Venkate-
san y Holla, 2011), que evalúa la ortografía en 
población con diversidad funcional.

En España, la evaluación de la compe-
tencia ortográfica ha sido de interés en al-
gunos trabajos de innovación docente desti-
nados a mejorar la ortografía a través de un 
programa cooperativo en la universidad (Sa-
neleuterio, 2018) o de lengua de signos (Ma-
rín-García, 2021). Asimismo, se han validado 
diferentes test para evaluar la ortografía en 
español, como el Developmental Contrastive  
Spelling Test (Arteagoitia et al., 2005), el 
instrumento de evaluación del vocabulario 
EVOC (Orellana-García et al., 2020) o el test 
Lextale-Esp (Izura et al., 2014). Además, se 
han desarrollado otros que integran no solo 
ortografía, sino demás elementos del lengua-
je, como las baterías de aptitudes cognitivas 
BAT-7 (Arribas-Águila et al., 2013), BLOC 
(Cuetos, 2008) o PROLEC-SE (Cuetos et 
al., 2016). Sin embargo, las pruebas pre-
viamente descritas no reúnen los requisitos 
necesarios para evaluar la ortografía en el 
contexto de la educación superior, ya que se 
han desarrollado para ser implementadas en 
etapas educativas previas a la universitaria 
(Arteagoitia et al., 2005; Cuetos, 2008), es-
tán centradas en la detección de dificultades 
en la comprensión oral (Cuetos et al., 2016; 
Cuetos, 2008), evalúan la competencia orto-
gráfica a través del tamaño del vocabulario 
del alumnado sin considerar un mapa de 
reglas ortográficas (Izura et al., 2014; Ore-
llana-García et al., 2020) o no incluyen algu-
nos constituyentes de la ortografía española, 
como el uso de mayúsculas y minúsculas o 
la acentuación (Arribas-Águila et al., 2013). 

1.3.  Ortografía y rendimiento académico
La adquisición de la ortografía no puede 

considerarse una ganancia aislada. Se trata, 
en muchas ocasiones, de una fuente de desa-
rrollo de habilidades intelectuales relaciona-
das. Uno de los vínculos más relevantes se 
establece con la composición escrita, ya que 
pone en marcha el aprendizaje de normas me-
diante la creación del discurso y la revisión de 
textos (Fernández-Rufete, 2015) o a través de 
interacciones formales escritas entre profeso-
rado-alumnado (Níkleva, 2015). Además, la 
competencia ortográfica activa habilidades de 
segmentación y reconocimiento de palabras, 
así como de procesamiento superior de textos 
(Vanderswalmen et al., 2010). 

En educación primaria y secundaria, la 
adquisición de la ortografía parece influir 
sobre el rendimiento académico posterior 
(Job y Klassen, 2012; Rico-Martín, 2002; 
Salvador-Mata et al., 2007). En la etapa uni-
versitaria, la ortografía evaluada dentro de 
evaluaciones integrales de lecto-escritura 
parece augurar buenos resultados a lo largo 
de los años (Sæle et al., 2016). En este senti-
do, la composición de textos es considerada 
un predictor individual del éxito durante el 
primer año de estudios universitarios (Ke-
llogg y Raulerson, 2007), donde la compe-
tencia ortográfica es clave para explicar un 
funcionamiento deficiente en habilidades 
de lecto-escritura (Gentry et al., 2014). 

Por todo ello, dadas las necesidades de-
tectadas, el objetivo de este estudio es crear 
un instrumento para evaluar la competen-
cia ortográfica en estudiantes universita-
rios de nuevo ingreso y obtener evidencias 
de su validez que apoyen su uso. Para con-
seguirlo, la herramienta se ha desarrollado 
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con base en la definición teórica del cons-
tructo «competencia ortográfica». A con-
tinuación, tras las valoraciones aportadas 
por un grupo de expertos, ha sido adminis-
trada a una muestra de estudiantes españo-
les de nuevo ingreso a la universidad. Los 
resultados obtenidos se han utilizado para 
lograr evidencias de validez basadas en el 
contenido, en la estructura interna (dimen-
sionalidad e invarianza) y en la relación con 
otras variables (American Educational Re-
search Association [AERA] et al., 2014). 

2.  Método

2.1.  Participantes
En la primera fase del estudio, partici-

paron seis expertos en la enseñanza de la 
competencia ortográfica en estudiantes 
universitarios, quienes evaluaron los ítems 
elaborados inicialmente para medir el cons-
tructo. En una segunda etapa, se reclutó a 
685 participantes; tres de ellos no accedie-
ron a tomar parte en el estudio y otros 79 
no llegaron a completarlo y fueron exclui-
dos. La muestra final constó de 602 partici-
pantes (52 % mujeres y 48 % hombres), con 
una edad media de 18.20 años (DT = 1.83). 
De ellos, 194 cursaban carreras de ciencias 
económicas y empresariales; 187, de cien-
cias sociales y humanas; 123, de ciencias 
jurídicas y políticas; y 98, de ingeniería.

2.2.  Instrumentos
El Test de Competencia Ortográfica 

(TCORT) se ha creado con el objetivo de 
medir las competencias ortográficas en estu-
diantes universitarios españoles. Cada ítem 
del test está compuesto por cuatro oraciones. 
Solo en una de ellas y de manera inequívoca, 
hay un error ortográfico perteneciente a uno 

de los constituyentes fundamentales de la 
ortografía, que la persona que responde debe 
identificar. Cada acierto se computa con un 
punto y cada fallo, con cero puntos.

BAT-7-S (Arribas-Águila et al., 2013). Se 
trata de una batería de siete aptitudes cog-
nitivas aplicable a estudiantes preuniver-
sitarios (16-18 años): razonamiento verbal 
(V), razonamiento espacial (E), atención 
(A), razonamiento (R), razonamiento nu-
mérico (N), razonamiento mecánico (M) y 
ortografía (O). Este instrumento ha mos-
trado una adecuada consistencia interna en 
cada una de sus subescalas (valores de alpha 
de Cronbach comprendidos entre .78 y .95) 
(Sánchez-Sánchez y Arribas-Águila, 2014). 

Rendimiento previo. Evaluado a través 
de las puntuaciones de los estudiantes en 
la prueba de acceso a la universidad (PAU) 
(rango entre 0 y 10). 

2.3.  Procedimiento
La creación de la primera versión del ins-

trumento se basó en dos documentos: la últi-
ma edición de la Ortografía de la lengua es-
pañola, de la Real Academia Española (RAE) 
y la Asociación de Academias de la Lengua 
Española (ASALE) (2010); y el manual Orto-
grafía de uso del español actual (Gómez-To-
rrego, 2015), que toma como referencia la or-
tografía de la RAE, pero se ajusta al uso más 
común de las normas ortográficas. El conte-
nido del instrumento se estructuró con base 
en los «cinco constituyentes fundamentales 
de la ortografía» que identifica la RAE: or-
tografía de las letras, acentuación (uso de la 
tilde), signos de puntuación, uso de las letras 
mayúsculas y minúsculas, y representación 
gráfica de las unidades léxicas. 
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De cada uno de los constituyentes fun-
damentales, se extrajeron los elementos re-
presentativos de la competencia ortográfica 
global, para cuya evaluación se siguió como 
referente la aproximación de Gómez-Torre-
go (2015). Dichos elementos fueron consi-
derados los indicadores del constructo. De 
este modo, se establecieron los elementos 
representativos a partir de cuatro de los cin-
co constituyentes fundamentales de la orto-
grafía (denominados, de ahora en adelante, 
áreas ortográficas): letras (A), mayúsculas 
y minúsculas (B), prefijación y composición 
(C), y acentuación (D). No se incluyeron 
ítems referidos a los signos de puntuación, ya 
que es un componente de la ortografía con 
alto grado de subjetividad y, por razones dis-
cursivas, permite varias opciones válidas en 
determinados casos. Concretamente, dentro 

de cada una de las cuatro áreas ortográficas, 
se establecieron distintos elementos repre-
sentativos (por ejemplo, en el área «letras», 
uno de los elementos representativos era el 
uso de b/v). A continuación, se desarrolla-
ron tres ítems inequívocos (no sujetos a in-
terpretación contextual) para evaluar cada 
uno de dichos elementos, con el objetivo de 
obtener un banco inicial de ítems de suficien-
te amplitud, esto es, aproximadamente el 
doble que su versión final (Muñiz y Fonseca- 
Pedrero, 2019). Se detalla, en la Tabla 1, el 
número de ítems desarrollados para cada 
área y para cada elemento representativo.

Como resultado, se generaron 73 ítems, 
que cubrieron cada uno de los elementos 
contenidos en las áreas ortográficas. El 
procedimiento de creación fue el siguiente:  

Tabla 1. Número de ítems desarrollados para cada área y elemento.

Área  
ortográfica

N.º 
ítems Elementos representativos (n.º ítems)

Letras 33

Uso de b/v (3 ítems)
Uso de g/j + e/i (3 ítems)
Uso de c/z (3 ítems)
Uso de ll/y (3 ítems)
Uso de s/x (3 ítems)
Uso de d/z (3 ítems)
Uso de c/cc (3 ítems)
Uso de h muda en posición inicial y h intercalada (3 ítems)
Uso de r detrás de consonantes pertenecientes a la sílaba ante-
rior (3 ítems)
Uso de m/n (3 ítems)
Uso de conjunciones y/e + o/u (3 ítems)

Mayúsculas  
y minúsculas 8

Prefijación  
y composición 11

Acentuación 21
Reglas generales de acentuación (4 ítems)
Uso de diptongos e hiatos (5 ítems)
Tilde diacrítica (12 ítems)
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para cada ítem, se desarrollaron cuatro 
oraciones que contenían una palabra o ex-
presión de un determinado elemento re-
presentativo de la competencia ortográfica 
(i.e., uso de b/v). Tres de estas oraciones 
contenían la expresión escrita de forma co-
rrecta (i.e., «Hay que rebelarse contra los ti-
ranos») y una, de forma incorrecta (i.e., «No 
tubo mucha suerte con la ortografía»). Esta 
última era la alternativa que los estudian-
tes debían ser capaces de identificar.

Para seleccionar los ítems más relevan-
tes de cada área ortográfica, se desarrolló un 
protocolo de validación por juicio experto en 
el que se pedía la valoración de los 73 ítems 
originales. A fin de cumplimentar dicho 
protocolo, se contactó con seis expertos con 
experiencia contrastada en el ámbito edu-
cativo. En primer lugar, se les pidió firmar 
un consentimiento informado en el que se 
indicaba el objetivo de la investigación. To-
dos ellos aceptaron participar en el estudio 
de forma voluntaria. Después, se les envió 
el protocolo de validación mediante correo 
electrónico, que fue remitido de vuelta al 
equipo investigador ya cumplimentado.

La tarea de los expertos consistió en eva-
luar los siguientes aspectos: a) representati-
vidad, definida como grado en el que las ora-
ciones creadas eran representativas del área 
ortográfica a la que se supone que pertenece 
el ítem; b) familiaridad de los términos, defi-
nida como la probabilidad de que los sujetos 
conocieran todas las palabras que aparecen 
en la oración; y c) comprensión de oraciones, 
definida como el grado en el que la oración es 
coherente y comprensible. Esta evaluación 
se llevó a cabo mediante una escala de tipo 
Likert, donde 1 correspondía a «nada» y 4, 

a «mucho/a». Finalmente, se pidió a los ex-
pertos una valoración cualitativa para cada 
uno de los ítems en caso de considerar algún 
aspecto relevante.

Con posterioridad, se obtuvo una prime-
ra versión del test, compuesta por el conjun-
to de ítems que los expertos valoraron como 
aptos para el pilotaje. Sobre ella, el equipo 
investigador realizó una selección con el ob-
jetivo de reducir la longitud del TCORT, pero 
que garantizara la representación de todas 
las áreas ortográficas. En concreto, se con-
sideraron los siguientes criterios para selec-
cionar los ítems que compondrían la versión 
final del TCORT: a) haber obtenido acuerdo 
de los expertos en los aspectos evaluados; b) 
representar todas las áreas ortográficas; c) 
evitar el solapamiento dentro de cada área 
ortográfica; d) alcanzar un número de ítems 
situado en torno a la mitad del banco inicial 
(Muñiz y Fonseca-Pedrero, 2019).

En la segunda fase, 602 estudiantes cum-
plimentaron la versión depurada del TCORT 
y el BAT, y proporcionaron información sobre 
su rendimiento académico en la PAU en dos 
sesiones diferenciadas, de forma telemática. 
Durante las sesiones, un equipo especializa-
do monitorizó el proceso, proporcionó apoyo 
técnico y resolvió dudas procedimentales. Los 
participantes que aceptaron formar parte del 
estudio recibieron un enlace a un gestor de 
encuestas. Antes de comenzar este proceso, 
se solicitó una evaluación al comité de ética 
de la Universidad Loyola Andalucía, que emi-
tió un informe favorable (23 de abril de 2020).

La Figura 1 ilustra las distintas fases de-
sarrolladas para obtener evidencias de vali-
dez sobre la utilidad del instrumento creado. 
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Figura 1. Resumen del proceso de validación de TCORT.

2.4.  Análisis de datos
En primer lugar, se analizó la informa-

ción proporcionada por los expertos con el 
objetivo de obtener evidencias de validez 
basada en el contenido del test (Sireci y 
Faulkner-Bond, 2014). Se evaluó el grado 
de acuerdo en cuanto a la representativi-
dad, la familiaridad y la comprensión de los 
ítems a través del índice de validez de con-
tenido (content validity ratio, CVR) (Ayre y 
Scally, 2014); en concreto, se siguió el pun-
to de corte recomendado (CVR = .80) para 
el número de expertos (n = 6) y un nivel 
de confianza del 95 % (Wilson et al., 2012). 

En segundo lugar, una vez conforma-
da la versión final del TCORT tras la revi-
sión realizada por el equipo investigador, 
se aplicó el instrumento a una muestra de 
estudiantes universitarios con el objetivo de 
obtener evidencias de validez basadas en la 
estructura interna y en la relación con otras 

variables. Inicialmente, se realizaron análi-
sis descriptivos de la asimetría y curtosis de 
la muestra multivariante a través del test 
de Mardia (Mardia, 1970). Después se com-
probó que los datos eran adecuados para la 
factorización mediante la prueba de esferici-
dad de Barlett (p <.001) y de Kaiser-Meyer- 
Olkin (KMO); para ello, se utilizaron, como 
criterio, valores iguales o superiores a .70.

Con objeto de obtener evidencias ba-
sadas en la estructura interna de TCORT 
(Rios y Wells, 2014), se dividió la muestra 
total en dos submuestras seleccionadas 
de forma aleatoria y estratificadas por 
sexo (52 % mujeres y 48 % hombres) (Llo-
ret-Segura et al. 2014). Se desarrollaron 
análisis de la dimensionalidad, en los que 
se siguieron aproximaciones diferentes 
para cada submuestra. En la primera, se 
realizó un análisis factorial exploratorio 
(AFE) y, en la segunda, un análisis factorial  
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confirmatorio (AFC). En el AFE, se exploró 
el número de factores óptimo a partir del 
análisis paralelo con implementación ópti-
ma. Concretamente, se utilizó, como prime-
ra opción, el modelo basado en el percentil 
95 por ofrecer puntuaciones policóricas, 
que son más precisas (Timmerman y Lo-
renzo-Seva, 2011); y, como segunda opción, 
la solución factorial basada en la media. 
Para cada solución factorial se aportaron 
dos índices: a) índice H o de replicabilidad 
de constructo (Hancock y Mueller, 2000), 
donde valores superiores a .70 indican que 
la medida del constructo puede replicar-
se; y b) índice de determinación factorial 
(factor determinacy index, FDI) (Gorsuch, 
2003), donde valores superiores a .90 in-
dican que puede utilizarse la puntación 
factorial. Además, se realizó un análisis de 
cercanía a la unidimensionalidad (closeness 
to unidimensionality) para apoyar la uni-
dimensionalidad como principal opción en 
los casos en los que se obtuvo una solución 
unifactorial. Para ello, se utilizaron tres 
índices: congruencia unidimensional (uni-
dimensional congruence, UniCo; valores 
iguales o superiores a .95), varianza común 
explicada (explained common variance, 
ECV; valores iguales o superiores a .85), y 
media de las cargas absolutas residuales de 
los ítems (mean of item residual absolute 
loadings, I-REAL; valores inferiores a .30) 
(Ferrando y Lorenzo-Seva, 2018).

Con base en el número de factores óptimo, 
se analizó el ajuste a través del método de es-
timación de mínimos cuadrados ponderados 
robusto (maximum likelihood and weighted 
least square mean and variance adjusted, 
WLSMV), debido a la naturaleza categórica 
de los ítems (Rhemtulla et al., 2012). El ajuste 

del modelo se evaluó mediante el error cua-
drático medio de aproximación (root mean 
square error of approximation, RMSEA) y 
el residuo estandarizado cuadrático medio 
(standarized root mean-square, SRMR), con 
valores óptimos inferiores a .08 (Hooper et al., 
2008); y la comunalidad de los ítems, con un 
punto de corte de .20 (Child, 2006).

En el AFC, se utilizó el método de es-
timación WLSMV. El ajuste del modelo se 
evaluó con el RMSEA y el SRMR de bondad 
de ajuste, así como con el índice de ajuste 
comparativo (comparative fit index, CFI) y 
el índice de Tucker-Lewis (Tucker-Lewis in-
dex, TLI), cuyos valores, iguales o superio-
res a .95, fueron adecuados (Hu y Bentler,  
1999). Finalmente, se comparó el error de 
predicción de los modelos propuestos con 
base en el criterio de información Akaike 
(Akaike information criterion, AIC) y en el 
criterio de información bayesiano (bayesian 
information criterion).

Una vez analizada la dimensionalidad 
del instrumento, se consideró la muestra 
total de estudiantes a fin de evaluar la in-
varianza del TCORT respecto al sexo y a 
su propia fiabilidad, así como de obtener 
evidencias de validez basadas en la rela-
ción con otras variables.

La invarianza factorial se realizó a par-
tir de un AFC multigrupo para luego exa-
minar un conjunto de modelos cada vez 
más restrictivos con respecto al sexo. El 
propósito fue comparar el ajuste del mo-
delo cuando sus parámetros individuales 
se estimaban por separado para las di-
ferentes subpoblaciones y cuando estos 
se establecían para ser invariantes entre 
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ellas (Byrne, 2012). La invarianza se pro-
bó utilizando nuevamente el estimador  
WLSMV, a través de los siguientes modelos, 
del menos al más restrictivo (Svetina et al., 
2019): prueba 1, configural (estructura equi-
valente en todos los grupos: cargas factoria-
les y umbrales libres en todos los grupos, 
varianzas residuales fijadas en 1 en todos los 
grupos y medias factoriales fijadas en 0 en 
todos los grupos); prueba 2, métrica (cargas 
factoriales fijadas para ser iguales, umbrales 
libres en todos los grupos, medias factoriales 
fijadas en 0 y varianzas residuales fijadas, en 
1, en ambos grupos); prueba 3, escalar (car-
gas factoriales y umbrales fijados para ser 
iguales, varianzas residuales fijadas en 1 en 
un grupo y libres en el otro, y medias facto-
riales fijadas en 0 en un grupo y libres en el 
otro). La invarianza entre modelos se evaluó 
a partir de los siguientes criterios (Chen, 
2007): a) ∆CFI (>.02); b) ∆RMSEA (>.15). 

Después, se analizó la fiabilidad del ins-
trumento con la solución factorial seleccio-
nada. Se calcularon los coeficientes alfa de 
Cronbach (α) y omega de McDonald (ω) 
para analizar la consistencia interna del 
TCORT; a este respecto, se consideraron 
aceptables valores superiores a .70 (Dunn 
et al., 2013). Además, se analizó, para cada 
ítem: a) el índice de discriminación, sobre 
la base de que los ítems discriminan ade-
cuadamente por encima de .30 (Nunnally 
y Bernstein, 1994); y b) el coeficiente de 
fiabilidad al eliminar el ítem del test.

Por último, se analizaron las relaciones 
entre las puntuaciones del TCORT y las de 
otros instrumentos que evaluaban varia-
bles teóricamente relacionadas, con el fin 
de obtener evidencias de validez basadas 

en la relación con otras variables (Oren et 
al., 2014). En concreto, se examinaron las 
correlaciones bivariadas entre las puntua-
ciones en TCORT y las siguientes variables: 
rendimiento previo (PAU), puntuación to-
tal del BAT y puntuaciones obtenidas en 
las siete subescalas BAT. Se prestó especial 
atención a ortografía y razonamiento ver-
bal, por estar relacionadas con la resolu-
ción de problemas con contenido verbal que 
componen la denominada inteligencia cris-
talizada. Las asociaciones (r) fueron inter-
pretadas, de acuerdo con la guía de Evans 
(1996), como muy débiles (.10 a .19), débiles 
(.20 a .39), moderadas (.40 a .59), fuertes 
(.60 a .79) o muy fuertes (más de .80). 

Los análisis se realizaron utilizando los 
siguientes programas: FACTOR para ex-
plorar las dimensiones óptimas en el AFE; 
MPLUS para analizar la dimensionalidad, 
la invarianza y la fiabilidad; y SPSS Statis-
tics (v26.0) para los estadísticos descripti-
vos y el cálculo de las correlaciones.

3.  Resultados

3.1.  Evidencias de validez basadas en 
el contenido del test 

En la Tabla A.1 del Anexo, se muestran 
los resultados obtenidos sobre los 73 ítems 
iniciales en el juicio de expertos. Se especi-
fican los valores obtenidos en cada uno de 
los índices evaluados, así como la decisión 
tomada a partir de ellos (apto o no apto) 
y las modificaciones incorporadas con base 
en la información recogida. 

Según las evaluaciones de los expertos, 
60 de los 73 ítems fueron representativos 
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del constructo, reflejaron la familiaridad es-
perada y fueron comprensibles (CVR ≥.80). 
Los 13 ítems restantes (3, 4, 6, 8, 12, 14, 15, 
17, 18, 20, 39, 58 y 64) fueron eliminados, 
ya que no alcanzaron valores adecuados en, 
al menos, uno de estos tres requisitos. 

Por tanto, 60 ítems sí cubrieron los ele-
mentos representativos de todas las áreas 
ortográficas propuestas, por lo que no fue 
necesario desarrollar otros nuevos. No obs-
tante, el equipo investigador acometió mo-
dificaciones sugeridas por los expertos en 
7 de ellos: en los ítems 1, 16, 37 y 66, se 
sustituyeron términos incluidos en los dis-
tractores que podían conducir a error; en el 
ítem 10, se reemplazaron dos de los distrac-
tores, ya que uno de los expertos los consi-
deró muy fáciles; en el ítem 60, se modificó 
la tipología incorrecta de uno de los dis-
tractores; y, en el ítem 72, se sustituyeron 
dos distractores que no evaluaban el área 
ortográfica a la que pertenecía el ítem (D: 
acentuación). En los 53 ítems restantes que 
fueron valorados como aptos por los exper-
tos, no se acometió ninguna modificación. 

Finalmente, el equipo investigador se-
leccionó aquellos ítems que conformarían 
la versión depurada del TCORT a partir de 
los 60 ítems que los expertos habían valo-
rado como aptos. La selección incluyó los 
siguientes ítems: en A) ortografía de las le-
tras, ítems 1, 5, 7, 9, 10, 13, 16, 19, 23, 27, 29 
y 33; en B) mayúsculas y minúsculas, ítems 
36, 37 y 40; en C) prefijación y composición, 
ítems 48, 49, 51 y 52; y en D) acentuación, 
ítems 53, 54, 55, 56, 57, 59, 60, 61, 62, 63, 
65, 66, 70, 71, 72 y 73. Como resultado de 
este proceso de depuración, el TCORT que-
dó conformado por 37 ítems, que represen-

taban todos los elementos constitutivos de 
todas las áreas ortográficas.

3.2.  Evidencias de validez basadas en 
la estructura interna

La matriz resultó adecuada para la fac-
torización, ya que la prueba de esfericidad 
de Barlett fue significativa (p<.001) y se 
obtuvo un valor de KMO de .94, por enci-
ma de .70. 

Las puntuaciones medias de los 37 
ítems oscilaron entre .34 (DT = .49) y .91 
(DT = .29). Los valores de asimetría osci-
laron entre -2.88 y 0.83, y los de curtosis, 
entre -1.99 y 6.28. La prueba de Mardia 
fue significativa para la curtosis (Mk = 
1462.34, p<.001), pero no para la asime-
tría (Ms = 220.53, p>.05).

3.2.1.  Dimensionalidad
Los resultados del AFE mostraron una 

solución factorial unidimensional cuando el 
análisis se basó en el percentil 95. Sin embar-
go, la solución fue de dos factores cuando el 
análisis se fundamentó en la media. Aunque 
la solución factorial unidimensional basada 
en el percentil 95 era la más adecuada en este 
caso, se realizaron análisis complementarios 
para confirmar que el modelo unidimensio-
nal fuera el apropiado. El análisis del índice 
H de la solución unifactorial (H = .947) fue 
superior al obtenido en cada uno de los facto-
res de la solución bifactorial (H = .937 para 
el primer factor y H = .911 para el segundo). 
En ambos casos, los resultados apoyaban que 
la medida utilizada del constructo (H >.07) 
era adecuada para su uso en investigación 
(Hancock y Mueller, 2000). Además, los va-
lores para FDI fueron de nuevo superiores 
en la solución unifactorial (.973) que en la  
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bifactorial (.968, primer factor; .954, segun-
do factor). Esto confirmaba que las estima-
ciones de las puntuaciones factoriales repre-
sentaban las puntuaciones de los factores 
latentes, de modo que podían ser utilizadas 
en investigación (Gorsuch, 2003).

Adicionalmente, los valores de UniCo 
(.977), ECV (.871) y MIREAL (.189) se encon-
traron dentro de los rangos esperados (Uni-
Co, ≥.95; ECV, ≥.85; MIREAL, ≤.30). Además, 
se analizó el ajuste de los datos para el modelo 
unifactorial (RMSEA =.041; RMSR = .080), 
los cuales se mantuvieron dentro del rango 
máximo de error de .08 (Hooper et al., 2008). 
Con respecto a los ítems, 31 de los 37 tuvie-
ron comunalidades por debajo de .20 (Child, 
2006). Los ítems 19, 20, 21, 23, 27 y 37 fueron 
los que no cumplieron con este criterio (ver 
Tabla A.2 en el Anexo). 

El AFC se realizó con la segunda sub-
muestra, a partir del método de estimación 
WLSMV. Se consideraron dos modelos para 
este análisis: unifactorial de 31 ítems (ex-
clusión de los seis ítems con comunalidades 
inferiores a .20 en AFE) y unifactorial de 37 
(inclusión de los seis ítems con comunali-
dades inferiores a .20 en AFE). Respecto al 
primero, se obtuvieron unos índices de ajus-
te aceptables (TLI = .952; CFI = .949; RM-
SEA = .041, con un IC = .037-.045; SRMR 

= .075). Los 31 ítems del instrumento mos-
traron ser significativos según este modelo 
(p <.001, coeficientes estandarizados entre 
.847 y 1.678). Con relación al segundo, se al-
canzaron unos índices de ajuste aceptables, 
aunque inferiores al anterior modelo (TLI 
= .947; CFI = .945; RMSEA = .051, con un 
IC=.045-.056; SRMR = .089). De nuevo, to-
dos los ítems del instrumento mostraron ser 
significativos según este modelo (p <.001, 
coeficientes estandarizados entre .663 y 
1.630). La Tabla 2 refleja los índices obteni-
dos al analizar el ajuste de ambos modelos. 

Los datos reflejaron un ajuste acep-
table a ambos modelos, lo que señaló la 
necesidad de compararlos a través de los 
criterios AIC y BIC. Mientras que el de 31 
ítems obtuvo un AIC = 20.317 y un BIC = 
20.727, el de 37 ítems alcanzó un AIC = 
21.572 y un BIC = 22.023, por lo que, en 
comparación, el primero ajustó mejor que 
el segundo. Así, para el resto del análisis, 
se consideró el modelo unifactorial de 31 
ítems.

3.2.2.  Invarianza de la medida
Respecto al análisis multigrupo, tal 

y como se especifica en la Tabla 3, se al-
canzó la invarianza escalar al evaluar el 
ajuste del modelo entre sexos (mujeres y 
hombres).

Tabla 2. Índices de ajuste para los modelos evaluados en el AFC.

  χ2 p-valor TLI CFI SRMR RMSEA(IC)

TCORT-31 ítems 876.28 <.001 .952 .949 .075 0.041
(0.037-0.045)

TCORT-37 ítems 887.56 <.001 .947 .945 .089 0.051
(0.045-0.056)
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Los resultados mostraron una inva-
rianza factorial fuerte respecto al sexo 
(mujeres y hombres), ya que, tras la com-
paración de modelos, se cumplieron los cri-
terios de ∆CFI ≤.02 y ∆RMSEA ≤.15 (Chen, 
2007).

3.3.  Fiabilidad
Respecto a la fiabilidad del test, tan-

to el alfa de Cronbach como el omega de 
McDonald alcanzaron valores adecuados  
(α = .90; ω = .89). La Tabla 4 muestra las 
propiedades psicométricas de los ítems: di-
ficultad, discriminación y α del test al eli-
minar cada ítem.

El índice de dificultad media del test 
fue de .396. Los ítems más difíciles fueron 
el 4 (.100), el 9 (.143) y el 11 (.172), mien-
tras que los más fáciles fueron el ítem 1 
(.795), el 28 (.667) y el 27 (.604). Respecto 
a la discriminación, los 31 ítems de la esca-
la discriminaron adecuadamente (Nunna-
lly y Bernstein, 1994), con un rango com-
prendido entre .304 y .587. Los ítems con 
índices de discriminación más bajos fueron 
el 16 (.304), el 17 (.362) y el 12 (.372), y 
aquellos con índices de discriminación más 
altos, el 20 (.587), el 11 (.570) y el 8 (.554). 
Finalmente, el índice α demostró que la 
fiabilidad global de la escala no aumentaba 
al eliminar ningún ítem. La versión final 
del TCORT (31 ítems) se incluye en la Ta-
bla A.3 del Anexo.

3.4.  Evidencias de validez basadas en 
la relación con otras variables 

La Tabla 5 muestra una comparación 
entre las puntuaciones en el TCORT y 
las obtenidas en otros instrumentos. La 
puntuación total en TCORT (M = 19.31,  

DT = 7.03) correlacionó significativamen-
te de forma positiva, pero débil, con el ren-
dimiento previo (r = .37, p <.01) y con la 
puntuación total del BAT (r = .30, p <.01). 

Respecto a las escalas del BAT, las ma-
yores asociaciones de TCORT se dieron 
con  ortografía (BAT-O), significativas y 
moderadas (r = .45, p <.01); y con razo-
namiento verbal (BAT-V), significativas y 
débiles (r = .27, p <.01). Además, TCORT 
correlacionó de forma significativa con 
otras escalas de resolución de problemas 
sin contenido verbal como las de razona-
miento (BAT-R; r = .25, p <.01) y razona-
miento numérico (BAT-N; r = .18, p <.01). 
No se encontraron asociaciones significati-
vas con razonamiento mecánico (BAT-M).

4. Discusión y conclusiones
El objetivo de este estudio era desarro-

llar un instrumento para evaluar la com-
petencia ortográfica en estudiantes espa-
ñoles de nuevo ingreso en la universidad 
y obtener evidencias de validez que apo-
yaran el uso previsto del test. Para ello, 
con base en las indicaciones descritas por 
la AERA et al. (2014), se ha diseñado un 
estudio dirigido a recoger evidencias de 
validez basadas en el contenido, la consis-
tencia interna y la relación con otras va-
riables. La integración de la información 
proporcionada por los expertos y de las 
respuestas de los participantes del estudio 
piloto ha permitido apoyar el uso del test 
para medir la competencia ortográfica en 
estudiantes universitarios de nuevo in-
greso. En este sentido, los resultados han 
reflejado que el contenido del test repre-
senta el constructo previsto (evidencias de 
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Área ortográfica Ítem Dificul-
tad Discriminación α si se elimina el 

ítem

Uso de b/v 1 .795 .397 .888

Uso de g/j + e/i 2 .241 .423 .888

Uso de c/z 3 .322 .434 .888

Uso de s/z 4 .1 .551 .887

Uso de ll/y 5 .182 .443 .888

Uso de s/x 6 .302 .447 .887

Uso de d/z 7 .195 .519 .887

Uso de c/cc 8 .268 .399 .888

Uso de h muda 9 .143 .554 .886

Uso de r 10 .328 .484 .887

Uso de m/n 11 .172 .541 .886

Uso de conjunciones 12 .2 .570 .886

Mayúsculas y minúsculas 13 .363 .372 .889

Mayúsculas y minúsculas 14 .404 .466 .887

Mayúsculas y minúsculas 15 .333 .416 .888

Prefijación y composición 16 .36 .461 .887

Prefijación y composición 17 .468 .304 .890

Prefijación y composición 18 .479 .362 .889

Acentuación 19 .568 .384 .889

Acentuación 20 .558 .375 .889

Acentuación 21 .319 .587 .885

Acentuación 22 .478 .439 .888

Acentuación 23 .478 .489 .887

Acentuación 24 .512 .438 .888

Acentuación 25 .517 .433 .888

Acentuación 26 .529 .408 .888

Acentuación 27 .604 .485 .887

Acentuación 28 .667 .376 .889

Acentuación 29 .576 .379 .889

Acentuación 30 .342 .456 .887

Acentuación 31 .473 .439 .888

Tabla 4. Propiedades psicométricas de los 31 ítems del Test de Competencia 
Ortográfica (TCORT).
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validez basadas en el contenido), los ítems 
se organizan en las dimensiones descritas 
para definir el constructo (evidencias de 
validez basadas en la estructura interna) 
y las puntuaciones del test se relacionan 
con las puntuaciones de otros instrumen-
tos tal y como se define en la teoría (evi-
dencias de validez basadas en la relación 
con otras variables). Además, los análisis 
realizados con las respuestas del estudio 
piloto han mostrado que TCORT propor-
ciona datos precisos, fiables e invariantes 
entre sexos. Por tanto, el presente estudio 
aporta un instrumento en el que los proce-
sos de creación y validación se han basado 
en la recogida e integración de evidencias 
variadas, procedentes de distintas fuentes 
de información. Todo ello con el fin de, 
como se propone en el marco de la me-
todología mixta, favorecer la compresión 
del fenómeno objeto de estudio (Hubley y 
Zumbo, 2011) y enriquecer y mejorar la 
interpretación de las evidencias recogidas 
(Zhou, 2019).

Asimismo, cada fase del estudio de vali-
dación incorpora procedimientos y eviden-
cias que fortalecen la solidez de las con-
clusiones. Por un lado, la evaluación del 
acuerdo entre expertos ha mostrado ser 
útil para analizar instrumentos que miden 
variables educativas, como habilidades del 
aprendizaje y pensamiento crítico (Khoi-
riyah et al., 2015), capacidad de reflexión 
(Alsina et al., 2017) o actitudes hacia las 
asignaturas (Palacios et al., 2014). En el 
presente estudio, este procedimiento per-
mitió identificar los ítems más adecuados 
para formar el test y detectar en ellos 
aquellos elementos que podían modificarse 
para mejorar su calidad. 

En el estudio piloto, se obtuvieron re-
sultados variados y complementarios. Por 
un lado, los análisis de la dimensionalidad 
confirmaron la estructura teórica unidi-
mensional de partida, en la que se integra-
ban las áreas ortográficas más relevantes 
para la evaluación de la competencia or-
tográfica (Gómez-Torrego, 2015). Estos 
datos son congruentes con otras evaluacio-
nes de la competencia ortográfica en len-
gua española, como la prueba de dictado 
de palabras para la evaluación del nivel 
ortográfico TEO-D (Cuadro et al., 2013) o 
el subtest de ortografía del BAT (BAT-O) 
(Arribas-Águila et al., 2013), donde se pro-
pone una estructura unidimensional del 
constructo. 

Las relaciones entre las puntuaciones 
del TCORT y las de las tareas de resolución 
de problemas con contenido verbal (BAT-V 
y BAT-O) confirmaron la asociación del pri-
mero con actividades involucradas en la in-
teligencia cristalizada, como son el razona-
miento verbal y la ortografía. Es decir, con 
elementos de razonamiento teóricamente 
vinculados a la competencia ortográfica, 
pero que van más allá del proceso de ad-
quisición de palabras (Cejudo et al., 2017;  
Pascual-Gómez y Carril-Martínez, 2017). 

Las correlaciones con el rendimiento 
previo y la puntuación total del BAT señalan 
a la competencia ortográfica como una va-
riable parsimoniosa que puede ser fuente de 
transferencia a otras competencias trans-
versales en estudiantes universitarios (Ro-
mero-González y Álvarez-Álvarez, 2020). 
En concreto, las puntuaciones TCORT 
se asociaron con puntuaciones en tareas 
sin contenido verbal, como razonamiento  
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(BAT-R) o razonamiento numérico 
(BAT-N). En este sentido, aunque la or-
tografía se sugiere como una competencia 
que puede ser aprendida por procedimien-
tos educativos diferentes a otros aspectos 
del lenguaje, como la morfología y el léxico 
(Martín-Sánchez, 2010), la principal co-
rriente de evidencias parece indicar que, 
en la evaluación de la ortografía, se inte-
gran no solo elementos de resolución de 
problemas verbales (Gómez, 2007), sino 
también otras tareas de razonamiento flui-
do (Ramírez-Uclés et al., 2013).

Todos estos resultados son evidencias 
que apoyan la utilización de TCORT para 
evaluar la competencia ortográfica en es-
tudiantes universitarios de nuevo ingreso. 
Ello implica que el presente estudio aporta 
una herramienta nueva para medir una 
competencia central en la evaluación uni-
versitaria, en primer lugar, por partir de 
un mapa de las áreas ortográficas actua-
lizado y, en segundo lugar, por su relación 
con otros elementos del lenguaje relevan-
tes en la educación superior.

Por otra parte, es importante señalar 
el creciente interés en la ortografía como 
competencia transversal en el contexto de 
nuevas políticas. Un ejemplo es el enfoque 
de 21st century skills, que incorpora compo-
nentes lingüísticos clave como la comuni-
cación o la colaboración, y donde la evalua-
ción de la competencia ortográfica resulta 
relevante (Binkley et al., 2012; Seifart, 
2006). El instrumento creado en el presen-
te estudio contribuye a evaluar una com-
petencia que puede facilitar la creación de 
perfiles desde una aproximación más com-
prehensiva. Esto, a su vez, contribuirá a la 

identificación de potenciales carencias en 
los estudiantes, así como al desarrollo de 
recursos y programas para contrarrestar 
posibles déficits de rendimiento en su paso 
por la universidad. Entre otras razones, 
TCORT ha sido desarrollado para motivar 
a los agentes educativos a utilizar recursos 
universitarios que favorezcan la formación 
del estudiante, tal y como ocurre con otras 
evaluaciones de la competencia ortográfica 
en las que se incluyen programas de me-
jora durante la universidad (Cejudo et al., 
2017). Su utilización y aplicación, además, 
se facilita al ser un instrumento de libre 
disposición.

Las limitaciones del estudio se asocian, 
principalmente, a la homogeneidad de la 
muestra. Dado que todos los participantes 
pertenecían a la misma universidad, es po-
sible que sus características sean diferen-
tes a las del estudiantado de otras univer-
sidades españolas. Sin embargo, el elevado 
tamaño muestral facilita la generalización 
de los resultados obtenidos en términos 
de la potencial utilidad del test. Por otra 
parte, dado que esta herramienta ha sido 
creada para evaluar al alumnado univer-
sitario, sería conveniente analizar posibles 
diferencias en su funcionamiento entre 
estudiantes de distintas disciplinas acadé-
micas. Futuras investigaciones deberían 
abordar el análisis de la invarianza métri-
ca entre estudiantes de diferentes áreas. 

TCORT ha mostrado una adecuada 
consistencia interna y sus puntuaciones 
totales han reflejado las relaciones teóri-
cas esperadas, lo que, a su vez, apoya la 
idea de que la competencia ortográfica es 
transversal y debe tenerse en cuenta para 
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ser incorporada en futuros protocolos edu-
cativos de educación superior.

De este modo, la aplicabilidad de una 
herramienta como TCORT permitirá rea-
lizar evaluaciones en el contexto univer-
sitario, dirigidas a detectar necesidades 
formativas en una competencia transver-
sal tan relevante como es la ortografía. Los 

estudiantes pueden verse beneficiados en 
períodos tempranos de la enseñanza uni-
versitaria si se ponen en marcha en recur-
sos que promocionen determinadas com-
petencias académicas como esta. Así, se 
espera que su evaluación adquiera mayor 
relevancia en políticas y acciones universi-
tarias destinadas a optimizar los recursos 
del alumnado.

Tabla A.1. Resultados de la evaluación de expertos.

Área N.º 
ítem 

inicial

N.º 
ítem 
final

Alternativa 
correcta 
del ítem*

Evaluación de los 
expertos

Decisión Modificaciones 
realizadas

Repre Fam Comp

A: b/v 1 1

No tubo 
mucha 

suerte con la 
ortografía.

.83 .83 1 Apto

El distractor 
«Me he tomado 
un wiski antes 
de venir al exa-

men de Matemá-
ticas» se susti-

tuye por «No me 
cuentes nada: 
tus asuntos no 
me incumben».

A:  b/v 2

Cierra con 
llave, haber 
si nos van a 

robar.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: b/v 3

Es posible 
que no valla 

a trabajar 
hoy.

.67 .67 1 No apto

A: g/j 
+ e/i 4

Mi coche está 
estropeado y 
lo he llevado 

al garage.

.83 .58 .67 No apto

A: g/j 
+ e/i 5 2

No me ha 
dado tiempo 

a cojer el 
tren.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

Anexo.
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A: g/j 
+ e/i 6

Deja el 
paraguas en 
el paraguero 
para no mo-
jar el suelo.

.08 1 1 No apto

A: c/z 7 3

Este estudio 
profundiza 

en las raízes 
del flamenco.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: c/z 8

Antes de 
hacer el 

relleno, tiene 
que coser la 

pasta.

.67 1 1 No apto

A: c/z 9 4
El último 

ejersicio es el 
más difícil.

.83 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

A: ll/y 10 5
Ojalá halla 

mucha gente 
en la fiesta.

.92 .83 1 Apto

El distractor 
«Una llovizna 
fina moja la 

ropa» se sustitu-
ye por «Tropezó 
con una piedra 

cuando iba por el 
monte y se cayó».

A: ll/y 11
Tal vez valla 
esta tarde al 

río.
.83 .83 1 Apto Sin  

modificaciones

A: ll/y 12
Esta tarde 

he comprado 
tres jerseys.

.67 .67 .67 No apto

A: s/x 13 6
Hace un sol 
expléndido 

para pasear.
1 1 1 Apto Sin  

modificaciones

A: s/x 14
Hace tiempo 
que se abolió 
la exclavitud.

.67 .58 1 No apto

A: s/x 15

La cohexión 
es una pro-

piedad de los 
textos.

.58 .75 .92 No apto
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A: d/z 16 7
No pises el 
céspez, está 
sembrado.

.83 .83 1 Apto

Los distractores 
«El abad del 

monasterio parece 
muy joven» y 

«Hay que advertir 
a los presentes 
que no pueden 

usar el móvil» se 
sustituyen por 
«He preparado 

la habitación con 
mucha ilusión 
para recibir al 
huésped» y «El 

capataz de la obra 
se comporta como 

un tirano».

A: d/z 17
¡Correr, co-
rrer que nos 
pilla mamá!

.42 1 1 No apto

A: d/z 18

He dado tan-
tas vueltas 
que me he 

perdío.

.67 .58 .67 No apto

A: c/cc 19 8

Hay que 
repasar los 

mecanismos 
de sujección.

1 .83 1 Apto Sin  
modificaciones

A: c/cc 20

Durante el 
mes de ene-

ro, ha subido 
la inflacción.

1 .67 1 No apto

A: c/cc 21
A tu trabajo 
le falta con-

crección.
.92 .92 1 Apto Sin  

modificaciones

A: h 
muda 22

El político 
hizo incapié 
en las refor-
mas que iba 
a proponer.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: h 
muda 23 9

De haberlo 
sabido, te lo 
abría dicho.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: h 
muda 24

Hay que 
proibir el 
tráfico de 
personas.

.92 .92 .92 Apto Sin  
modificaciones

A: r 25
He comprado 
una tierra en 
el extraradio.

.92 1 1 Apto Sin  
modificaciones
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A: r 26

Han acudido 
a la manifes-
tación alrre-
dedor de mil 

personas.

.92 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

A: r 27 10
Es tan alegre 
que no deja 
de sonrreír.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: m/n 28

El fin de 
semana me 

he pillado un 
buen costi-

pado.

1 .83 1 Apto Sin  
modificaciones

A: m/n 29 11

La herida 
es tan grave 
que hay que 

anputar.

1 .83 1 Apto Sin  
modificaciones

A: m/n 30

No es el 
primer refe-
réndun que 
se celebra 

en la Unión 
Europea.

1 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

A: 
con-
juncio-
nes

31
Coge aguja y 
hilo y ponte a 

coser.
1 1 .92 Apto Sin  

modificaciones

A: 
con-
juncio-
nes

32

¿Prefieres 
que ponga 
el cuadro 
vertical o 

horizontal?

1 .83 .92 Apto Sin  
modificaciones

A:con-
juncio-
nes

33 12

Mis mejores 
amigos son 
Luis y Igna-

cio.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

B 34

Excelentí-
simo Señor 
Don Juan 

Ruiz Linares.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

B 35

La asig-
natura de 

matemáticas 
es obliga-

toria en mi 
carrera.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones
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B 36 13

Me encanta 
la Historia 
de los azte-

cas.

1 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

B 37 14

No podré 
ir el Lunes 
a revisar el 

examen.

.89 1 1 Apto

El distractor «En 
esta ciudad, no 

se nota el cambio 
de estación» se 
sustituye por 
«La cordillera 

de los Andes es 
tan extensa que 

es imposible 
recorrerla».

B 38

Hay fiesta en 
toda España 
el día de la 

Constitución.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

B 39

Un Rey debe 
ser fiel a 

su pueblo y 
actuar con 
humildad.

.67 1 1 No apto

B 40 15

La univer-
sidad de el 

Cairo es muy 
famosa.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

B 41

La Iglesia de 
San Esteban 
es una joya 
arquitectó-

nica.

1 1 .92 Apto Sin  
modificaciones

C 42 16

Ha llovido, 
por que el 
suelo está 
mojado.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 43

Ese fue el 
motivo por-
que dimitió 
el director.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 44 17

Esta es la no-
vela conque 
el profesor 
ganó el Pla-

neta.

1 1 .83 Apto Sin  
modificaciones

C 45

Con que 
pensabas que 
el examen te 
había salido 

bien.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones
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C 46
La clase 

adónde voy 
es espaciosa.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 47

No estudia; 
por lo de 

más, es buen 
chico.

.83 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

C 48 18
Me contó 

una noticia a 
parte.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 49 19

Asímismo, 
todos en-

tregaron un 
regalo.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 50 No aprobarás 
sino estudias. 1 .92 1 Apto Sin  

modificaciones

C 51 20
No conozco a 
tu novio si no 

en foto.
1 .83 1 Apto Sin  

modificaciones

C 52 21

El juez ha 
prohibido a 

su ex marido 
que se acer-

que.

.83 .83 1 Apto Sin  
modificaciones

D 53 22

Si pudiera 
repetir este 
exámen, lo 

haría mucho 
mejor.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 54 23
No me dijiste 
que estábais 
en la playa.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 55 24

Siempre he 
creído, erro-
neamente, 

que eras de 
Cádiz.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 56 25
Ojala llueva 
antes de la 

noche.
1 1 1 Apto Sin  

modificaciones

D 57 26

El avión 
croata so-

brevolaba el 
espacio aereo 

español.

1 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

D 58

Tengo que 
ir a com-

prar, me he 
quedado sin 
pintauñas.

.58 1 1 No apto
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D 59 27

Créeme, 
Raul: Walt 

Disney 
nunca fue 
congelado.

.92 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

D 60 28

Si tiras eso 
a la ducha, 
la vas a obs-

truír.

.92 1 1 Apto

En el distractor 
«Me encanta la 
película “Náu-

frago”», la pala-
bra «Náufrago» 
pasa a escribirse 
sin comillas y en 

cursiva.

D 61 29
No domina 

los principios 
lingüisticos.

1 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

D 62 30
No tienes 

porque enfa-
darte.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 63 31 No se nada 
del asunto. .92 1 1 Apto Sin  

modificaciones

D 64
Si fuera por 

ti, ya estaría-
mos en casa.

.75 1 1 No apto

D 65 32
Eso es para 
mi, amigo 

mío.
1 1 1 Apto Sin  

modificaciones

D 66 33

A quien más 
perjudica 

todo esto es 
a tí.

.92 .92 1 Apto

El distractor 
«Cómo sois los 

andaluces, siem-
pre de broma» 

se sustituye por 
«Tiene la costum-

bre de tomarse 
un té a las cinco».

D 67
No sé que 

querías decir 
en realidad.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 68

Hizo foto-
copias de su 
guión y lo 
envió a la 

productora.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 69

¡Cuanto has 
tardado en 
llegar! ¿Ha-
bía tráfico?

.92 1 1 Apto Sin  
modificaciones
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D 70 34

Cuándo sal-
gas, hazme 

una llamada 
perdida.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 71 35

El perro ése 
es el que ha 
atacado a tu 

hijo.

.92 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 72 36
Este me gus-
ta más que 

aquél.
.83 1 1 Apto

Los distractores 
«No es eso lo que 

quiero decir» 
y «Me dijeron 

todas esas cosas 
maravillosas» se 
sustituyen por 
«No tiene pro-

blemas de salud: 
aún es joven» y 
«La partitura 
está pensada 

inicialmente en 
si bemol».

D 73 37

Yo no insinúo 
nada: sólo 
digo que le 

falta esfuerzo.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: ortografía de las letras; B: mayúsculas y minúsculas; C: prefijación y composición; D: 
acentuación; Repre: índice de validez de contenido de representatividad; Fam: índice de 
validez de contenido de familiaridad de términos; Comp: índice de validez de contenido de 
comprensión de oraciones.
*Se muestra en cursiva el error ortográfico en cada ítem.
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Tabla A.2. Comunalidades de los ítems de TCORT obtenidas en el AFE.

N.º ítem Comunalidades

1 .281

2 .288

3 .315

4 .569

5 .335

6 .319

7 .445

8 .250

9 .521

10 .355

11 .397

12 .468

13 .266

14 .310

15 .302

16 .324

17 .213

18 .255

19

20

21

22 .252

23

24 .211

25 .462

26 .372

27

28 .281

29 .367

30 .321

31 .276

32 .311

33 .214

34 .274

35 .296

36 .310

37

NOTA: no se muestran las comunalidades con valores inferiores a 0.2.
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Tabla A.3. Versión final de TCORT

N.º ítem Alternativa 
correcta Distractor 1 Distractor 2 Distractor 3

1
No tubo mucha 
suerte con la 
ortografía.

No me cuen-
tes nada: tus 

asuntos no me 
incumben.

Siempre le ha 
gustado mucho 

observar los 
pájaros.

Hay que rebelarse 
contra los tiranos.

2
Es tan alegre 
que no deja de 

sonrreír.

He comprado un 
rotulador para 

subrayar.

Los rayos infra-
rrojos no son 

perjudiciales para 
la salud.

Honrarás a tu pa-
dre y a tu madre.

3
La herida es tan 
grave que hay 
que anputar.

Han condenado 
al periodista por 

calumnias.

Mi novio es un 
vampiro emo-
cional: estoy 

agotada.

El terrorista se 
inmoló después 
de detonar la 

bomba.

4
Mis mejores 
amigos son 

Luis y Ignacio.

Hay que indicar 
en el escrito si 
es obligatorio u 

opcional.

Verano e invierno 
apenas se diferen-

cian aquí.

Para resolver el 
problema, lee e 

investiga.

5
Me encanta la 
Historia de los 

aztecas.

La Universidad 
de Salamanca 
tiene varios 

campus.

La Facultad de 
Psicología es de 
las mejores de 

España.

El general no 
quiere dar la 

orden de atacar.

6
No podré ir el 

Lunes a revisar 
el examen.

Volveré a Esta-
dos Unidos en 

enero.

La primavera es 
terrible para los 

alérgicos.

La cordillera de 
los Andes es tan 
extensa que es 
imposible reco-

rrerla.

7
La universidad 
de el Cairo es 
muy famosa.

Mi sueño es 
viajar a la Antár-

tida.

En un lugar de la 
Mancha de cuyo 

nombre…

El mar Mediterrá-
neo es ideal para 
ir de vacaciones.

8
Ha llovido, por 

que el suelo 
está mojado.

El Barça ganó 
porque es mejor.

El viaje es más 
barato porque 

había una oferta.

Desconozco el 
porqué de tu 

angustia.

9

Esta es la no-
vela conque el 
profesor ganó 

el Planeta.

¡Conque ibas a 
ser más puntual!

¿Con qué habéis 
montado vuestra 

presentación?

No has estudiado 
suficiente, conque 

termina ya el 
examen.

10 Me contó una 
noticia a parte.

Los que sois del 
Madrid, poneos 

aparte.

Las medidas favo-
recieron a parte 
de la población.

No hace nada 
aparte de molestar.

11

Si pudiera repe-
tir este exámen, 
lo haría mucho 

mejor.

Ángel es uno de 
mis enemigos 

más reconocidos.

Si no lo quieres, 
dámelo que yo sí 

le doy uso.

El referéndum 
sobre la Constitu-
ción fue aprobado 

por mayoría.
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12
No me ha dado 
tiempo a cojer 

el tren.

¡Qué coraje 
me da! ¡Esta la 

sabía!

Tengo un dolor 
agudo de faringe.

Soy un auténti-
co inútil con el 

bricolaje.

13

Siempre he 
creído, erronea-
mente, que eras 

de Cádiz.

Tiene solo dieci-
séis años y es un 
portento físico.

Díselo a tu ma-
dre: yo te recojo.

Cómpratelo, te 
sienta muy bien.

14
Ojala llueva 
antes de la 

noche.

Ten en cuenta 
que no hay café 
en la cafetera.

Lávate las manos 
con jabón, por 

favor.

Ahí está el bar en 
el que celebré mi 

cumpleaños.

15

El avión croata 
sobrevolaba el 
espacio aereo 

español.

No me gustan 
los héroes ame-
ricanos: prefiero 

los españoles.

He visto una pelí-
cula de samuráis 

trepidante.

Os propongo que 
bailéis hasta el 

amanecer.

16
Si tiras eso a la 
ducha, la vas a 

obstruír.

Me encanta la 
película Náu-

frago.

Había una cha-
queta colgada en 

la silla.

El cuadro tiene 
un aire de melan-

colía.

17
No domina 

los principios 
lingüisticos.

Es del sur, así 
que no soporta 

el frío.

En el mundo, hay 
muchos héroes 

anónimos.

Tienes que meter 
el cajón por el 

raíl.

18 No tienes por-
que enfadarte.

Aún no sé por 
qué no me lo has 

dicho.

¡Por qué seré tan 
cabezota!

Tápate, porque 
hace bastante 

frío.

19 No se nada del 
asunto.

Tú, hijo, come 
bien.

Quiero un té con 
leche.

¡Ojalá me dé un 
regalo después de 

clase!

20 Eso es para mi, 
amigo mío.

No me dio la ra-
zón ni tampoco 

se la pedí.

No me des más la 
paliza, por favor.

Di a Rosa que 
cancelamos la 

cita.

21
A quien más 

perjudica todo 
esto es a tí.

Tengo mucha 
fe en que, al 

final, ella tendrá 
suerte.

Tiene la costum-
bre de tomarse 

un té a las cinco.

Dio un traspié 
antes de caerse.

22
Cuándo salgas, 
hazme una lla-
mada perdida.

Solo con verlo 
sabes cuánto 

vale.

Quiero que res-
pondas cuando te 

pregunte.

Mira lo que ha 
pasado en donde 

veraneamos.

23

Este estudio 
profundiza en 
las raízes del 

flamenco.

He comprado un 
cabecero nuevo 
para la cama.

No tengo cenicero 
y la ceniza se va a 

caer al suelo.

No me gusta tu 
trabajo y debo 

prescindir de tus 
servicios.

24
El perro ése es 

el que ha ataca-
do a tu hijo.

Ese asunto es 
el que me tiene 

preocupado.

Veo a ese y pienso 
en mi hermano.

Aquel que llegue 
primero ganará.
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25 Este me gusta 
más que aquél.

Aquella no es tu 
casa, ¿verdad?

No tiene proble-
mas de salud: aún 

es joven.

La partitura está 
pensada inicial-

mente en si bemol.

26
El último ejer-
sicio es el más 

difícil.

Este jarabe es 
muy eficaz para 

la tos.

Hay que tener 
confianza en el 

futuro.

La paciencia no 
es una de mis 

virtudes.

27
Ojalá halla 

mucha gente en 
la fiesta.

Me encanta la 
yema del huevo.

La cría de la vaca 
es un novillo.

Tropezó con una 
piedra cuando iba 
por el monte y se 

cayó.

28
Hace un sol 

expléndido para 
pasear.

Suspendí por la 
sintaxis.

La asfixia acabó 
con la vida de mi 

perro.

Esta película ha 
sido vista por 

millones de espec-
tadores.

29
No pises el 
céspez, está 
sembrado.

El capataz de la 
obra se comporta 
como un tirano.

Esperad, no ha-
bléis todos a la vez.

He preparado la 
habitación con 

mucha ilusión para 
recibir al huésped.

30

Hay que 
repasar los 

mecanismos de 
sujección.

He repasado 
la traducción 

de tu libro y es 
perfecta.

Declaré en el jui-
cio bajo coacción.

Tus argumentos 
son una pura 
contradicción.

31
De haberlo sa-

bido, te lo abría 
dicho.

En cinco minu-
tos, va a haber 

una nueva confe-
rencia.

Conseguí llegar 
hasta el hospi-
tal a pesar del 

mareo.

Ahí tienes las 
consecuencias de 

tus acciones.

NOTA: se muestra en cursiva la parte de la alternativa correcta erróneamente escrita.
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