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Prologo

La aparicion de una nueva publicacion que analiza la lectura siempre
€s una buena noticia, por cuanto constituye una herramienta adicio-
nal que nos permite ahondar en los procesos y conocimientos que
se ponen en marcha durante la actividad de leer. Esta obra se pre-
senta como un marco para la mejora de la comprension lectora, es
decir, como un conjunto de orientaciones que permitan la adopcion
de decisiones sobre qué conviene ensefiar, de qué manera y en qué
momento. En otras palabras, se proporciona un soporte a partir del
cual se pueden formular contenidos y objetivos, seleccionar métodos,
estrategias, programas o actividades concretas que guien la evolucion
del aprendizaje de la lectura a lo largo de los cursos, ciclos y etapas
de la ensefianza reglada.

Queda fuera de toda discusion que la lectura es una habilidad esencial
para la vida. Esencialidad que se acentla con la omnipresencia de
entornos y dispositivos digitales que han abierto nuevos espacios y
modos de leer.

La publicacion de este marco, precisamente ahora, resulta relevante
porque viene a reforzar el papel destacadisimo que se otorga a la lec-
tura y a la comprension lectora en la legislacion educativa vigente en
Espafa. Asi, cabe recordar que ya en el preambulo de la LOMLOE se
establece que se debera dedicar un tiempo diario a la lectura y se es-
tablece que la comprension lectora, la expresion oral y escrita y otros
aspectos transversales se trabajaran en todas las areas y materias de
las etapas de educacion primaria y secundaria. En el articulado de la
norma se fija este principio pedagogico con el fin de fomentar el habito
lector y el dominio de la lectura, de modo que se reconoce el papel
primordial de la lectura para la adquisicion del saber y el desarrollo de
todas las competencias clave.

Asimismo, la LOMLOE establece como novedad que el proyecto edu-
cativo de centro recoja, entre otros aspectos, el plan de lectura.

Por su parte, el Estudio Internacional de Progreso en Comprension
Lectora (PIRLS, Progress in International Reading Literacy Study en
inglés) se centra en la lectura como via para la consecucion de dos
propdsitos de lectura que se hallan presentes en practicamente todos
los textos que lee el alumnado tanto dentro como fuera del entorno
escolar: por un lado, tener una experiencia literaria y, por otro, la adqui-
sicion y uso de la informacion.



El texto que aqui se presenta hace hincapié en su fundamentacion
cientifica: esta basado en las investigaciones sobre la lectura, que ya
acumulan mas de 100 afnos de historia, especialmente en el ambito
anglosajon. Los modelos que aqui se muestran y sintetizan estan res-
paldados por la evidencia practica y contribuyen a que el docente ob-
tenga una panoramica general de los mecanismos y procesos que se
suceden durante el acto de leer.

Con la intencién de resultar util para el disefio de practicas de lectu-
ra en el aula, el marco expone en el capitulo 2 algunos modelos que
analizan los componentes de la lectura y como se desarrollan. En el
capitulo 3 se aborda el concepto de préactica o educacion basada en
la evidencia y como las recomendaciones desde esa practica pueden
contribuir a la mejora de la comprension lectora. Los capitulos 4, 5y
6 tratan sobre qué ensefiar, coOmo ensefiar y una secuenciacion de
aprendizajes que los docentes puedan trasladar a sus programacio-
nes en las clases.

Este marco para el desarrollo de la competencia lectora contribuye a
que los docentes y otros profesionales de la educacion puedan tener
una perspectiva sistematizada, mediante el andlisis de los conocimien-
tos y procesos de la actividad lectora. Asimismo, confiamos en que
constituya un instrumento Util para el desarrollo de actividades, proyec-
tos e iniciativas en las aulas que favorezcan la mejora de la compren-
sion lectora de nuestro alumnado.

Ménica Dominguez Garcia

Directora General de Evaluacion
y Cooperacion Territorial






Introduccion

Al hablar de mejora de la comprension lectora o de mejora de la competencia lectora es muy comun
que pensemos en buscar un material, método o conjunto de actividades que mejoren esa habilidad o
competencia. Resulta sospechoso que en afios no hayamos sido capaces de encontrar ese recurso.

La idea de la que parte este libro es que no existe una forma simple o actuaciéon concreta que pueda
mejorar notablemente la comprensién lectora del alumnado. Esta situacion se produce porque la com-
petencia lectora no es una habilidad simple. Mé&s bien, durante la lectura se ponen en marcha procesos
y conocimientos de distinto tipo. La mejora de la competencia lectora se consigue mejorando todos
€S0S procesos y conocimientos. Hay actividades de lectura que permiten trabajar varios de ellos, pero
algunos requieren un entrenamiento bastante especifico. Este libro trata de identificar los principales
componentes de la lectura y, especialmente, los que tienen mas relevancia para su ensefianza.

En el prélogo del «<Handbook of reading research», Robert Dykstra comienza contando cémo en 1925
William Gray publicé el primer resumen de investigaciones relacionadas con la lectura. Segun lo que
recoge aquella sintesis, hasta julio de 1924, se habian publicado, en Estados Unidos e Inglaterra, 436
trabajos de investigacion sobre la lectura (Dykstra, 1984).

Casi 100 afios después, este libro estd presentando un marco sobre ensefianza de la lectura con
poco mas de 100 referencias. Teniendo en cuenta que la cantidad de estudios de investigacion sobre
lectura ha crecido notablemente desde 1925, esta cantidad puede parecer verdaderamente escasa.
Si que hay que tener en cuenta que muchas de estas referencias son modelos sobre los componentes
que conforman la lectura, o trabajos que, como hizo William Gray, revisan y sintetizan publicaciones
anteriores.

Pero, sin duda, este marco es mejorable y serfa muy conveniente que surjan otras propuestas similares
con una fundamentacion mas extensa y rigurosa. Podriamos considerar que lo que tenemos aqui es un
punto de partida que nos puede ayudar a detectar qué habria que afadir, eliminar o sustituir.

El propdsito de un marco didactico es orientar en la toma de decisiones sobre qué, como y cuando
ensefar. Esto puede ayudar a la hora de seleccionar o formular objetivos y contenidos, elegir los méto-
dos, programas, estrategias o actividades que van a favorecer el aprendizaje y organizar la ensefianza
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a lo largo de los cursos, ciclos y etapas. Normalmente no encontraremos actividades concretas en un
marco, ya que eso seria mas propio de un método o de un programa. Tampoco vamos a encontrar una
explicacion detallada de como trabajar cada uno de los aspectos que se proponen. Para eso existen
otras fuentes donde se pueden encontrar explicaciones de ese tipo.

La investigacion sobre lectura se ha desarrollado especialmente en los Estados Unidos y esto influye
en este marco al menos de dos formas. En primer lugar, el inglés es una lengua con un sistema de co-
rrespondencias entre letras y sonidos mas complejo que el del espafiol y con muchas irregularidades.
Eso hace que la ensefianza de la decodificacion sea mas larga. En los paises angloparlantes la ense-
fianza de la lectura suele comenzar en el curso que equivaldria a nuestro 3. curso de Educacion Infantil
y la capacidad de leer textos sencillos de forma auténoma suele alcanzarse mas tarde que en Espana.

En segundo lugar, las etapas escolares no tienen la misma organizacion. Aunque hay variedad entre
estados y, a veces, entre regiones dentro de un estado, el Kindergarten, que equivale a nuestro 3.° de
Educacion Infantil se considera como ensefianza escolar, no como preescolar. Es muy frecuente que
la educacion elemental dure hasta lo que serfa nuestro 5.° curso de Educacion Primaria. Esto hace que
haya investigaciones, guias o revisiones de investigacion que tengan en cuenta a 3.° de Educacion
Infantil pero no a los cursos anteriores de la etapa, porque se han centrado en el K-3 (desde 3.° de
Educacion Infantil hasta 3.° de Educacion Primaria), K-5 (hasta 5.° de Educacién Primaria) o en el K-12
(hasta 2.° de Bachillerato).

También es frecuente que haya trabajos enfocados en la Educacion Primaria pero que no incluyen el
6.° curso, ya que forma parte de la Middle School. Esta etapa suele prolongarse hasta lo que en Espa-
fia seria el 2.° curso de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y tras ella comienza la High School.

Este marco esta basado en la investigacion, asi que a lo largo del libro se van a encontrar numerosas
referencias a trabajos de investigacion. Estas referencias se han hecho segun la séptima edicion de
las normas de estilo de la American Psychological Association, conocidas también como normas APA.
Cuando una informacién ha sido obtenida de otro lugar se hace una referencia en el texto, indicando,
normalmente, el apellido del primer autor o autora y el afilo de publicaciéon de ese trabajo. Al final del
libro se puede encontrar una lista con todas las referencias colocadas por orden alfabético de autores.
Esto puede ser Util para verificar si la informacién ofrecida es correcta y para poder conocer mas sobre
el tema que se esté tratando.

El capitulo 2 expondra algunos modelos que tratan de identificar cuéles son los componentes de la
lectura y como se desarrollan. El capitulo 3 introducira el concepto de practica basada o informada en
la evidencia y presentara los resultados de distintas sintesis de investigacion sobre mejora de la lectura
0 la comprension lectora.

Los capitulos 4, 5y 6 proponen los contenidos basicos de un plan de desarrollo de la competencia
lectora, algunas formas de favorecer su aprendizaje y como organizar estos contenidos desde el co-
mienzo del 2.° ciclo de Educacion Infantil hasta el final del Bachillerato.

Es posible que esto Ultimo sea la mayor aportacion de este texto. Quiza el mayor problema de nuestro
sisterna educativo no sea el desconocimiento de qué hacer para mejorar la comprension lectora sino
la falta de organizacion del trabajo a lo largo de los cursos, con un profesorado interesado en mejorar
la competencia lectora del alumnado, pero que desconoce qué aspectos de la lectura ha trabajado en
los cursos anteriores y cuales va a trabajar en los posteriores.



Componentes y desarrollo
de la competencia lectora

Desde comienzos del siglo XXI, la expresion «competencia lectora» se ha ido introduciendo progre-
sivamente en el mundo educativo. La insercién de las competencias basicas y de las competencias
clave en los curriculos escolares y las evaluaciones internacionales PISA nos han ayudado a familiari-
zarnos con la competencia lectora.

Cuando se comenzo a utilizar esa expresion, algunas personas se preguntaban si no era mas que
una forma ampulosa o sofisticada de hablar de la comprension lectora o, simplemente, de la lectura.
Normalmente aceptamos que la competencia lectora es algo mas amplio que la comprension lectora
y que también incluye la practica de la lectura y el uso que se hace de ella.

La evaluacion PISA parte de un marco teérico que se publicé en 1999 y que se ha ido actualizando
cada vez que la lectura ha sido el dominio central de esta prueba. La ultima actualizacién antes de es-
cribir este texto se realizé en 2018 y define la competencia en lectura como «la comprension, el uso, la
evaluacion, la reflexion y el compromiso con los textos con el fin de lograr objetivos propios, desarrollar
el conocimiento y el potencial personal y participar en la sociedad» (OCDE, 2018, p. 10).

Para ser justos, hay que sefialar que, casi después de esa definicion, el marco tedrico también dice
lo siguiente: «el término “competencia en lectura” se utiliza en lugar del término “lectura” porque es
probable que transmita de manera mas precisa lo que se esta midiendo a un publico no experto. “Lec-
tura” a menudo se entiende como simple decodificacion, o incluso como lectura en voz alta, mientras
que la intencion de este estudio es medir la construccion del significado de manera mas amplia y mas
abarcadora».

Parece que todos tenfan razon: la competencia lectora es lo mismo que la lectura (entendida de forma
amplia) o que la comprension lectora y, al mismo tiempo, es algo que incluye la comprensiéon de los
textos, junto con otros procesos: uso, evaluacion, reflexion y compromiso.

Este dilema quedara sin desentrafiar y, a partir de ahora, el texto hablara de comprension lectora y de
competencia lectora sin ninguna intencion de diferenciar estos conceptos. Definir la comprension o la
competencia lectora es algo muy complejo. Regresemos a los Ultimos afios del siglo XX para ver un
ejemplo. En el mismo afo en que se publicod el primer marco tedrico PISA, la Oficina de Investigacion
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Educativa y Mejora del Departamento de Educacién de Estados Unidos encargd a la corporacion
RAND (Research and Development) el desarrollo de otro marco: un marco de investigacion sobre
comprension lectora.

RAND formd un grupo de 14 expertos en lectura para proponer las lineas estratégicas de un programa
de investigacion a largo plazo de la comprension lectora. Las aportaciones de este grupo, dirigido
por Catherine Snow, se publicaron en un informe titulado Reading for understanding (Snow, 2002),
que dedica uno de sus cinco capitulos a definir la comprensioén lectora. Esta definicion ha sido fre-
cuentemente citada en investigaciones y publicaciones académicas sobre lectura y hay personas que
la consideran la mejor definicién disponible de comprensién lectora. Dice lo siguiente: «definimos la
comprension lectora como el proceso de extraer y, al mismo tiempo, construir el significado a través
de la interaccién y la implicacion con el lenguaje escrito. Utilizamos las palabras “extraer” y “construir”
para enfatizar tanto la importancia como la insuficiencia del texto como determinante de la compren-
sion lectora».

Ademas, indican que la comprension lectora incluye tres elementos:

1. El/la lector/a que realiza la comprension.
2. El texto que se comprende.
3. La actividad de la que forma parte la comprension.

Con independencia de lo aclaratoria o Util que nos resulte esta definicion, el equipo de expertos indica
que la expresion «comprension lectora» se utiliza ampliamente y, generalmente, se asume que su sig-
nificado es claro. Sin embargo, es dificil llegar a una definicion formal con la que se muestren de acuer-
do todos los grupos que hablan de comprension lectora. Dicho de otro modo: «comprension lectora» o
«competencia lectora» son expresiones gque nos resultan familiares y que utilizamos con soltura, pero
dificilmente somos capaces de explicarlas sin decir lo mismo con otras palabras («comprension lecto-
ra es entender lo que lees») o sin utilizar metaforas como «extraer» o «construir».

Desde un punto de vista practico, en el que el objetivo principal es la mejora de la competencia lectora,
quizéa la pregunta de «j;qué es la comprension lectora?» no sea la mas importante. Puede ser mucho
mas productivo responder a estas tres preguntas:

1. ;De qué esta compuesta la comprension lectora?
2. ;Como se organizan a lo largo del desarrollo los componentes de la comprension lectora?
3. ;Qué funciona para mejorar la comprension lectora?

Con la intencién de que podamos dar alguna respuesta a estas preguntas, en este capitulo se van a
tratar dos temas: los componentes de la comprension lectora y el desarrollo de la comprension lectora.
Las bases para responder a la tercera pregunta se trataran en el siguiente capitulo, dedicado a las
evidencias sobre lo que resulta util para su mejora.

Los componentes de la competencia lectora

La comprension lectora es un fendmeno muy complejo en el que intervienen distintos procesos y co-
nocimientos. Para asomarnos a esta variedad y extensiéon de componentes podemos ver las que se
desglosan en las dos definiciones que acabo de presentar.

La definicién de comprension lectora del panel de expertos de la corporacion RAND distingue tres ele-
mentos: lector, texto y actividad. Al explicar el papel de lector dice: «para comprender, un lector debe
disponer de un extenso rango de capacidades y habilidades. Estas incluyen capacidades cognitivas
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(por ejemplo, atencion, memoria, habilidad critica analitica, habilidad inferencial o de visualizacion),
motivaciéon (un propdsito para la lectura, interés por el contenido leido y autoeficacia como lector) y
varios tipos de conocimiento (vocabulario, conocimientos sobre el tema, conocimiento linguistico y del
discurso, conocimiento de estrategias de comprension)».

Puede parecer una lista extensa, pero no cuesta mucho darse cuenta de que faltan cosas. Por ejemplo,
nuestro lector o lectora tendré que leer con precision y fluidez. El marco tedrico de PISA si que menciona
la decodificacion cuando dice: «la competencia en lectura incluye una amplia gama de competencias
cognitivas y linguisticas, desde la decodificacion basica hasta el conocimiento de las palabras, la gra-
matica y las estructuras linguisticas y textuales mas amplias para la comprension, asi como la integracion
del significado con el conocimiento del mundo. También incluye las competencias metacognitivas: la
conciencia y la capacidad de utilizar una variedad de estrategias apropiadas al leer textos».

Tratar de identificar los componentes de la competencia lectora tiene, al menos, dos problemas. El
primero es rastrear cudles deberiamos incluir. Acabamos de ver dos propuestas, pero nos podemos
preguntar: ;no tendria sentido incluir también la conciencia fonoldgica, el conocimiento de las letras
o las habilidades de navegacion en textos electronicos? El segundo problema es el de la importancia
que otorguemos a cada uno de los componentes.

Para intentar exponer los principales componentes de la comprension lectora, centrandose en el/la
lector/a, se van a presentar algunos modelos de comprension lectora. Existen dos grandes tipos de
modelos de comprension: por un lado, los modelos de procesamiento, que tratan de dar cuenta, inclu-
SO simular, las operaciones mentales que se producen durante la lectura; por otro lado, los modelos de
componentes, que tratan de presentar los procesos, habilidades y conocimientos que intervienen en
la lectura y sus relaciones. Obviamente, nos vamos a centrar en este segundo tipo.

La concepcion simple de la lectura

La concepcion simple de la lectura o modelo simple de lectura es un modelo de comprension lectora
basado en una idea muy sencilla: que la comprensioén lectora es el resultado de la interaccién entre
dos grandes grupos de procesos: los procesos de decodificacion y los procesos de comprension
general del lenguaje.

La primera formulaciéon de este modelo fue propuesta en 1986 por Philip Gough y William Tunmer.
Estos autores propusieron que la lectura se puede explicar como el producto de la decodificacion y la
comprension (Gough y Tunmer, 1986). Para no desorientarnos con el sentido que se da a los términos
conviene reformular esta idea. Asi, podemos decir que la comprension lectora (CL) es el resultado de
la interaccion entre la decodificacion (D) y la comprension oral (CO).

Si damos a cada elemento un valor entre O (minimo) y 1 (maximo) podemos proponer esta férmula:
L=DxCO

Parafraseando a los autores del modelo, la comprension lectora es el producto de la decodificacion
por la comprension oral.

Nos puede extrafar esta forma de explicar la comprension lectora mediante una férmula matematica.
Lo curioso es que explica bien algunas situaciones. Por ejemplo, vamos a pensar en una persona con
una discapacidad visual muy severa a la que ofrecemos un texto sencillo, impreso en un papel, para
que lea y comprenda. En esta situacion, su habilidad de decodificaciéon es nula (D = 0) ya que no
puede ver los elementos que conforman el texto impreso. En cambio, no tiene ninguna dificultad en la
comprension oral (CO = 1). De hecho, entenderia perfectamente el texto si pudiera escucharlo. A pesar
de eso, como L =D x CO, enestecasoL =0 x 1 =0, sucomprension lectora es nula.
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Vamos a ver otro ejemplo. Lee la siguiente oracion:
La birdoi ne plu kantas en la arbaro.

Seguramente la has leido correctamente, pero, cual es el significado? Tu habilidad de decodificacion
puede ser excelente (D = 1), pero si no eres capaz de entender el significado de la oracion (CO = 0)
tu comprension lectora sera L =D x CO = 1 x 0 = 0. Un conocedor del esperanto que te oiga leer en-
tendera que has dicho que «los pajaros ya no cantan en el bosque» (el fragmento esta escrito con la
licencia de cambiar la palabra «birdoj» por «birdoi» ya que la letra «j» no representa el mismo fonema
en espafiol y en esperanto).

Esta es una representacion gréafica de la concepcioén simple de la lectura, siguiendo la tendencia ac-
tual, el componente de «comprension oral» aparece como «comprension del lenguaje»:

Decodificacion

Comprensién
lectora

Comprensién
del lenguaje

La concepcion simple de la lectura es un modelo de comprension muy investigado, en distintos idio-
mas, incluido el espafiol y que ha sido tomado como referencia para reformas en los planteamientos
de la ensefianza de la lectura en paises como Estados Unidos, Reino Unido o Francia.

Los creadores del modelo nunca pretendieron dar a entender que la lectura es algo simple. Su idea
era que los multiples procesos y conocimientos que conforman la comprension lectora se organizan
en dos grandes grupos: los de decodificacion y los de comprension del lenguaje.

Tras unos cuantos afios de investigacion se han introducido algunas variaciones en el modelo:

e Inicialmente, el componente de decodificacion se evaluaba con pruebas de precision en la
lectura de palabras o pseudopalabras (palabras inventadas pero que siguen las reglas de
escritura del idioma, como «moblenda»). Posteriormente se ha percibido que la velocidad lec-
tora puede ser un buen indicador de la decodificacion, especialmente en alumnado que ya ha
superado la fase inicial de la lectura o en idiomas con sistemas de relaciones entre grafemas
y fonemas mas sencillos, como es el caso del espafiol.

e El componente de comprension del lenguaje se evaluaba con pruebas de comprension oral
de textos, similares a las pruebas de comprension lectora en cuanto a tipo de texto, extension,
dificultad o forma de las preguntas. En la investigacion posterior se han utilizado otras alterna-
tivas, como el vocabulario o el cociente intelectual verbal.

e | os autores del modelo propusieron que el componente de decodificacion y el componente de
comprension del lenguaje eran independientes, pero se ha comprobado que, aunque puedan
serlo en edades tempranas, con el paso del tiempo se establece una relacion entre ambos.

e | a relacion entre componentes se establecia mediante la férmula multiplicativa que hemos
visto antes: L = D x CO. Se consideraba que esta formula era mas adecuada que una version
aditiva: L = 0.5(D + CO). Actualmente no se da mucha importancia a la férmula empleada. Se
considera que la férmula multiplicativa resulta adecuada en casos extremos de baja decodifi-
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cacion o comprension del lenguaje, como los ejemplos de la persona con discapacidad visual
o la oracién en esperanto que han aparecido antes. En casos con niveles mas moderados, la
férmula aditiva puede ser una buena aproximacion.

e Se trataba de un modelo estético, sin ninguna intenciéon de explicar la evolucion o el progreso
en la competencia lectora. Sin embargo, como hemos visto, los datos procedentes de la inves-
tigacion indican que el modelo no se comporta igual en todas las edades: conforme aumenta
la habilidad lectora, la velocidad parece ser una medida de la decodificacién mas adecuada
que la precision. No solo eso, sino que progresivamente disminuye el peso de la decodificacion
como predictor de la comprension lectora y aumenta el peso de la comprension del lenguaje.

También se ha intentado ampliar el modelo afiadiendo nuevos componentes, como la memoria de
trabajo, el vocabulario o la flexibilidad cognitiva. Sin embargo, ninguno de estos ha sido cominmente
aceptado o, en todo caso, han dado lugar a nuevos modelos.

La concepcion simple de la lectura es un modelo facil de comprender, que se ajusta a intuiciones o
tradiciones en educacion, como la de distinguir «comprension oral», «lectura mecanica» y «lectura
comprensiva». Tiene un extenso soporte empirico, incluyendo varios estudios que lo han validado para
alumnado hispanohablante.

Es posible que reconozcamos la estructura de este modelo en otros modelos de componentes. Esto
puede deberse a que se han originado a partir de la concepcién simple de la lectura o a que no resulta
posible explicar la comprension lectora sin recurrir a la decodificacion y la comprension del lenguaje.

El modelo directo y de la mediacion inferencial

Este modelo es mas complejo que la concepcidon simple de la lectura ya que esta formado por un nu-
mero mayor de componentes. Ademas, propone dos tipos de relaciones entre ellos.

El modelo directo y de la mediacion inferencial fue propuesto en 2005 por Jennifer Cromley, como
parte de su tesis doctoral (Cromley, 2005). Cromley lo construy¢ a partir de la sintesis de 116 investi-
gaciones sobre comprension lectora.

Se trata de un modelo mucho menos investigado que la concepcion simple de la lectura, pero se han
publicado algunos estudios sobre él. Actualmente existen cinco investigaciones sobre este modelo,
cuatro estan realizadas en Estados Unidos y otra en Alemania. Se esta estudiando la validez de este
modelo en espafiol, pero aun no se han publicado resultados empiricos.

La idea fundamental del modelo directo y de la mediacién inferencial, y de ahi se deriva su nombre,
es que hay varios componentes que tienen un efecto directo sobre la comprension lectora, pero, al
mismo tiempo, pueden ejercer otro efecto indirecto a través de la habilidad inferencial. Esta habilidad
inferencial se refiere a nuestra capacidad para dar cohesion, dar coherencia, enriquecer el texto y rea-
lizar predicciones combinando la informaciéon que ofrece el texto con nuestros propios conocimientos.

Probablemente, esto se ve mejor en una representacion grafica. Aunque los componentes del modelo
siempre han sido los mismos, el modelo ha tenido distintas versiones de las relaciones entre esos com-
ponentes para probar cual es la que mejor se ajusta a los datos empiricos. Esta es la representacion
mas utilizada del modelo directo y de la mediacion inferencial:
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Conocimientos

Estrategias

Habilidad Comprensién
Inferencial Lectora

Vocabulario

Decodificacion

Tal como se puede ver, los componentes que explican la comprension lectora son los conocimientos,
la decodificacion, las estrategias, el vocabulario y la habilidad inferencial. Podemos ver que en la re-
presentacion grafica del modelo hay dos tipos de lineas:

1. Las lineas curvas con doble flecha indican que hay una correlacién entre estos componentes:
ambos tienden a tener un nivel similar. Por ejemplo, las personas que tienen buena habilidad de
decodificacion suelen tener buen vocabulario y quienes tienen un vocabulario muy rico suelen
mostrar buena habilidad de decodificacion. En una correlaciéon no se plantea que un compo-
nente sea causa de otro.

2. Las lineas rectas acabadas en flecha indican una relacién de tipo causal: podemos mejorar el
nivel en un componente interviniendo y mejorando los componentes de los que recibe alguna
flecha.

Todos los componentes influyen de forma directa en la comprension lectora. El vocabulario, las estrate-
gias y los conocimientos influyen indirectamente en la comprension a través de la habilidad inferencial.
Ademas, el vocabulario y los conocimientos tienen otra influencia indirecta mediada por las estrategias
y la habilidad inferencial.

Una caracteristica importante del modelo directo y de la mediacion inferencial es que trata de explicar
la comprension lectora en alumnado que ya es habil en decodificacion. Las investigaciones a partir
de las que Jennifer Cromley construyé el modelo valoraban la lectura en alumnado a partir del cuarto
curso de Educacion Primaria. Por otra parte, las investigaciones realizadas hasta el momento han valo-
rado el modelo en alumnado de Educacion Secundaria y universitarios, con la excepcion de un estudio
realizado con alumnado de 3.*" a 5.° curso de Educacion Primaria con bajo rendimiento en lectura.

Juan Martinez-Cubelos y Juan Cruz Ripoll han intentado reproducir este modelo en lengua espafiola
siguiendo el procedimiento que utilizd Jennifer Cromley para crearlo. El modelo resultante es diferen-
te, con menos relaciones de tipo causal (Martinez-Cubelos y Ripoll, 2022). No obstante, al comparar
ambos modelos con algunos datos preliminares recogidos en alumnado de 5.°y 6.° de Educacion Pri-
maria, estos se ajustan mejor al modelo de Cromley. Eso hace pensar que el modelo en espafiol refleja
las carencias en la investigacion sobre los componentes de la comprension en hispanohablantes, no
diferencias en las relaciones entre esos componentes.
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El modelo directo y de la mediacion inferencial amplia el nimero de componentes de la comprension
lectora, con respecto a la concepcion simple de la lectura. Ambos modelos coinciden en incorporar un
componente de decodificacion. Podemos pensar que el componente de comprension del lenguaje se
desglosa en el modelo directo y de la mediacion inferencial en conocimientos, vocabulario y habilidad
inferencial. Aunque también podria haber incluido las estrategias en esa lista de subcomponentes,
estas parecen tener otro caracter, como veremos en el siguiente modelo.

La concepcion activa de la lectura

La concepcidn activa de la lectura es el més reciente de los tres modelos de componentes de la lectu-
ra que se exponen aqui. Fue publicado por Nell Duke, de la Universidad de Michigan, y Kelly Cartwri-
ght, de la Universidad Christopher Newport, en 2021, como una evolucion de la concepcion simple de
la lectura (Duke y Cartwright, 2021), algo que quiza se pueda sospechar por el parecido en el nombre
de los modelos.

Los tres puntos en los que mas claramente se diferencia de la concepcién simple de la lectura son:

1. Se introduce un nuevo componente: la autorregulacion activa, que no tiene una influencia di-
recta en la comprension lectora, pero si de forma indirecta a través de la decodificacion y la
comprension del lenguaje.

2. Se proponen una serie de «procesos puente» que forman parte de la decodificacién y de la
comprension del lenguaje al mismo tiempo.

3. Enlugar de proponer areas generales, se hacen explicitos los subcomponentes que conforman
la decodificacion, la comprension del lenguaje, los procesos puente y la autorregulacion activa.

Aungue este modelo es méas extenso que los anteriores comparte con ellos una caracteristica muy
interesante para la practica educativa: todos los componentes y subcomponentes que incluye pueden
ser mejorados mediante la ensefianza.

A continuacién, podemos ver su representacion gréfica:

RECONOCIMIENTO DE PALABRAS
Conciencia fonoldgica
Principio alfabético
Conocimiento alfabético
Habilidad de decodificacion
Reconocimiento visual de palabras

PROCESOS PUENTE

AUTORREGULACION Conceptos sobre el lenguaje escrito
. . ACT'VA . .F|.UldeZ lectora . COMPRENS'ON
Motivacion y compromiso Conocimiento de vocabulario LECTORA
Funciones ejecutivas Conciencia morfolégica
Uso de estrategias Flexibilidad cognitiva

grafofonolégicosemantica

COMPRENSION DEL LENGUAJE
Conocimiento cultural y de contenidos
Conocimientos especificos
sobre la lectura y los textos
Razonamiento verbal
Estructura linguistica
Teoria de la mente
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Este modelo propone algunos subcomponentes que quiza no sean familiares para quienes nos dedi-
camos a la educacion. Es probable que denominaciones como «funciones ejecutivas», «flexibilidad
cognitiva grafofonolégico-semantica» o «teoria de la mente» sean poco conocidas por muchos/as
profesionales de la educacion.

Las funciones ejecutivas son un conjunto de habilidades que dirigen, regulan y controlan nuestro pen-
samiento, emociones y conducta para alcanzar nuestros objetivos o resolver problemas de forma efi-
caz, especialmente en situaciones nuevas. Las funciones ejecutivas mas importantes son: la inhibicién
cognitiva, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva. Vamos a ver tres ejemplos de problemas de
lectura relacionados con estas funciones ejecutivas:

1. Inhibicién cognitiva: al leer «el indio se alejé apresuradamente galopando en su camello» al-
guien podria leer «su caballo» por no haber inhibido sus procesos de adivinacion.

2. Memoria de trabajo: al leer «sin duda, lo echaban de menos» una persona es incapaz de iden-
tificar qué es lo que echaban de menos, porque mientras lefa el texto ha olvidado informacién
importante que ha aparecido previamente.

3. Flexibilidad cognitiva: en un texto técnico que trata sobre la necesidad de provocar incendios
forestales para un buen desarrollo de los bosques, alguien puede interpretar que el texto trata
sobre la importancia de prevenir y evitar los incendios, ya que no es capaz de aceptar el punto
de vista de quien lo ha escrito y le atribuye el suyo propio.

La flexibilidad cognitiva grafofonoldgico-semantica es una parte de la flexibilidad cognitiva. En este
caso, se trata de la habilidad para atender simultaneamente o cambiar rapidamente el foco de atencion
entre las letras y sonidos que componen las palabras (parte grafofonoldgica) y su significado (parte
semantica).

Es un concepto poco conocido incluso entre especialistas en lectura ya que ha sido desarrollado e
investigado, principalmente, por las autoras del modelo. Un ejemplo de actividad de flexibilidad cogni-
tiva grafofonolégico-semantica podria ser trabajar con analogias como esta:

Argentina Paraguay

Alemania ??77?

Aguf tendriamos que buscar el nombre de un pais europeo que comience por la letra «P» (podrian
servir Paises Bajos, Polonia o Portugal).

El tercer concepto que puede resultar poco familiar a algunas personas es la teoria de la mente.
Consiste en la capacidad para atribuir a otras personas percepciones, pensamientos, intenciones o
emociones diferentes a las mias y tener en cuenta que esos estados mentales influyen en su compor-
tamiento. Esta atribucion de estados mentales se puede hacer incluso con elementos que no tengan
mente, por ejemplo, con personajes ficticios de una historia o incluso con objetos o ideas («llego a casa
por la noche y la nevera se alegra de verme», «el karma quiere castigarme»).

El profesorado de cursos superiores también puede tener poco conocimiento de qué son «conciencia
fonolégica», «principio alfabético» y «conocimiento alfabético». Estos tres conceptos estan muy rela-
cionados con el aprendizaje de la decodificacion.

e La conciencia fonoldgica se refiere a la habilidad para distinguir y hacer operaciones con los
sonidos que forman las palabras. En espafiol, normalmente esos sonidos van a ser la silaba y
el fonema.
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e El principio alfabético es la idea o el conocimiento de que las letras y combinaciones de letras
(digrafos como «ch», «gu», «ll», «qu» 0 «rr») representan los fonemas que forman el habla.

e El conocimiento alfabético, que se suele considerar una parte del principio alfabético, es el
conocimiento de las relaciones o correspondencias entre grafemas zAl presentar su modelo,
Nell Duke y Kelly Cartwright propusieron para cada uno de los subcomponentes, como ejem-
plo, una investigacion que muestra que su ensefianza mejora la comprension lectora. La Unica
excepcion fue el principio alfabético, algo que justificaron indicando que ese subcomponente
se ensefia con otros que forman parte del componente de decodificacion.

Posteriormente, las autoras, junto con Matthew Burns, de la Universidad de Missouri revisaron 333 in-
vestigaciones en las que encontraron datos sobre el efecto en la comprension lectora de 12 de los 18
subcomponentes del modelo (Burns et al., 2023)

No se encontraron datos sobre tres elementos del componente de decodificacion: principio alfabético,
habilidad de decodificacion y reconocimiento visual de palabras. Esto puede ser debido a que estos
elementos se suelen trabajar mediante el entrenamiento de la conciencia fonoldgica y la ensefianza y
practica de las relaciones entre grafemas y fonemas (conocimiento alfabético).

Entre los procesos puente, no se encontraron datos acerca de la eficacia de la ensefianza de concep-
tos sobre el lenguaje escrito ni sobre la flexibilidad cognitiva grafofonolégico-semantica. En el primer
caso, hay que tener en cuenta que esa ensefianza se suele producir afios antes de que se pueda
evaluar la comprension lectora. Por otra parte, entre los conocimientos sobre el lenguaje escrito desta-
ca el conocimiento de las letras que suele formar parte de la ensefianza del conocimiento alfabético.
Respecto a la flexibilidad cognitiva grafofonoldgico-semantica ya se ha indicado que es un concepto
desarrollado por las autoras del modelo; no ha habido otros equipos que hayan realizado investigacion
sobre su papel en la comprension.

Finalmente, tampoco encuentran datos sobre el efecto en la competencia lectora de la ensefianza para
la mejora de la teorfa de la mente. Los problemas de teoria de la mente se suelen vincular a trastornos
del neurodesarrollo como la discapacidad intelectual o los trastornos del espectro del autismo. Es
extrafio encontrar intervenciones para la mejora de la teoria de la mente dirigidas a alumnado con de-
sarrollo tipico. En esta revision también se consideraron investigaciones realizadas con participantes
con dificultades de lectura, pero, como se ha visto, en ningun caso se intervino mejorando la teoria de
la mente.

Al sintetizar los resultados de las intervenciones sobre la comprension lectora no se encontraron efec-
tos significativos en el entrenamiento de la funcidn ejecutiva ni en la ensefianza de morfologia. La en-
sefianza de estrategias y de conocimiento cultural y de contenidos produjeron una mejora significativa
en el alumnado con dificultades de lectura, pero no en el alumnado con desarrollo tipico.

Con estos datos, podriamos proponer una version reducida de la concepcion activa de la lectura con
los mismos componentes principales, pero solo los 10 subcomponentes con respaldo empirico.
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RECONOCIMIENTO DE PALABRAS
Conciencia fonologica
Conocimiento alfabético

AUTORREGULACION
ACTIVA
Motivacién y compromiso
Uso de estrategias

PROCESOS PUENTE
Fluidez lectora
Conocimiento de vocabulario

COMPRENSION
LECTORA

COMPRENSION DEL LENGUAJE
Conocimiento cultural
y de contenidos
Conocimientos especificos sobre la
estructura de los textos
Razonamiento verbal (inferencias)
Estructura linguistica

La concepcidén activa de la lectura no ha sido, hasta este momento, evaluada empiricamente. Es un
modelo interesante porque desglosa la concepcion simple de la lectura en distintos subcomponentes.
Ademas, pone de relieve la actividad del lector durante la lectura afiadiendo un componente de auto-
rregulacioén activa.

Modelos de lectura digital

El barémetro de habitos de lectura y compra de libros en Espafia en 2022 (Conecta, 2023) indica que
el 29.5 % de las personas encuestadas, mayores de 14 afios, leen libros en soporte digital al menos
una vez al trimestre. Este porcentaje era del 6.8 % en 2011 y se ha mantenido entre el 27.2 % y el
30.3 % entre 2017 y 2022.

Sin embargo, la lectura digital no se restringe a la lectura de libros. A través de pantallas también
accedemos a noticias, webs, blogs, textos para el estudio, comercios 0 comunicaciones personales.
Probablemente estas leyendo este libro en una pantalla y has llegado a €l por medios digitales sin tener
la sensacion de hacer nada fuera de lo normal.

Bien podemos pensar que es similar leer este texto en papel o en una pantalla. Sin embargo, la lectura
digital tiene unas caracteristicas peculiares:

e | os dispositivos con los que realizamos lectura digital suelen tener la capacidad de acceder
a infinidad de textos.

e | os textos pueden ser estaticos (este libro seria un ejemplo) o dinamicos, con hiperenlaces
que pueden llevarnos a otros textos o a elementos en otros formatos como imagenes, videos
0 aplicaciones. Los hiperenlaces posibilitan establecer distintas rutas de navegacion por los
textos.

e Se emplean herramientas de navegacion que permiten avanzar, retroceder, realizar busque-
das, guardar o descargar informacion o poner en marcha aplicaciones (como un diccionario).
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Hay cuestiones relacionadas con la lectura digital, como buscar eficazmente una informacion entre la
enorme cantidad de fuentes disponibles o seleccionar las mas relevantes o Utiles, que no son propia-
mente actividades de comprension lectora. Desde hace un tiempo, la expresion «solucion de proble-
mas de informacién» se utiliza para denominar al uso de habilidades que permiten:

e concretar o definir un problema de informacion;
e buscar informacion;

e seleccionar informacion;

e procesar la informacion;

e presentar la informacion.

No hay duda de que para una buena lectura digital hace falta tener una buena habilidad de lectura
«analdgica», pero eso no es suficiente. En la lectura digital precisamos utilizar herramientas de na-
vegacion, especialmente para la lectura de textos dinamicos. Ademas, hay habilidades que, sin ser
exclusivas de la lectura digital, adquieren una importancia especial. Una de ellas es la valoracion de
la fiabilidad de los textos. Antes de la aparicion de la escritura digital ya se escribian textos erréneos,
fraudulentos o enganosos, pero la difusidon de noticias falsas, timos o textos incorrectos se ha dispara-
do con el uso de internet y las redes sociales.

Otra habilidad importante para la lectura digital, aunque se pueda emplear en la lectura de textos im-
presos, es la de integrar informacion de varios textos que tratan el mismo tema.

Por motivos que aun no estan del todo claros, la lectura digital parece ser mas dificil o menos eficiente
que la lectura en papel. La investigacion realizada hasta el momento muestra que, al leer textos simila-
res o incluso el mismo texto en papel o en dispositivos electronicos, la comprension es mejor utilizando
textos impresos. Esta diferencia se acentla si se limita el tiempo disponible para realizar la actividad
de lectura y en textos de tipo expositivo (Delgado et al., 2018). En los textos narrativos no parece haber
una diferencia significativa (Schwabe et al., 2022).

No parece facil encontrar modelos formales de componentes de la lectura digital, asi que lo siguiente
se va a basar en un texto de revision publicado en 2018 por varias personas importantes en el estudio
de la comprension y de la lectura digital: Ladislao Salmerén, Helge Stramsg, Yvonne Kammerer, Marc
Stadtler y Paul van den Broek (Salmerdn, Strgmsg et al., 2018). Segun esta propuesta, para poder
hacer frente a las demandas de la lectura electrénica debemos contar con tres tipos de habilidades
avanzadas. En la siguiente tabla aparecen numeradas las tres habilidades que mencionan, pero su
desglose esta entresacado de la exposicion que realizan sobre sus caracteristicas y desarrollo, sin
estar directamente indicado en la revision.
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1. Habilidades de busqueda y navegacion

Buscar y localizar informa- » Formularse un objetivo o definir un problema
cion relevante « Utilizar de forma eficaz una herramienta de busqueda
+ Seleccionar la informacion relevante o Gtil

Seguir rutas de navegacion =« Manejar los elementos basicos de la navegacion (avanzar y retro-
adecuadas ceder, escrolear, abrir y cerrar pestanas, etc.)

+ Seleccionar los enlaces relevantes o Utiles

+ Decidir un orden de navegacion

2. Habilidades de integracion

Identificar y seleccionar
informacion clave

Valorar la compatibilidad de = < Detectar informacién repetida, Gnica o contradictoria, incluso
la nueva informacioén con la  en textos con distinto estilo o en distintos modos de presentacion

procesada anteriormente (imagenes, videos, gréaficos, etc.)

Formar una representacién -« Actualizar la representacion de la informacién cuando se encuentra
que combine las distintas informacion compatible con la ya disponible (esto se suele realizar de
fuentes de informacién forma automatica)

+ Realizar inferencias y tomar decisiones ante informacién Gnica o
contradictoria

3. Habilidades de evaluacion critica

Valorar la informacién de « Correspondencia entre el contenido y los conocimientos personales
acuerdo con los conoci- sobre el tema

mientos personales sobre el =« Analisis de la solidez del razonamiento empleado

temay el género textual « Analisis del respaldo de la propuesta (creencias o experiencias

personales, datos o fuentes externas)

Valorar la fuente del texto « Tomar conciencia de las limitaciones personales para valorar la
fiabilidad de textos con apariencia oficial o profesional
* Analizar aspectos clave para determinar la fiabilidad de la fuente:
caracteristicas del autor y la publicacion, fecha de publicacion, etc.

Mirando con atencion la tabla se puede percibir algo que los/as autores/as de la revision ya sefalan:
en la préactica no es posible separar estas habilidades, especialmente las habilidades de evaluacion
critica de las de busqueda y navegacion, y de las de integracion.

Etapas en el desarrollo de la competencia lectora

Los modelos de comprension lectora que se han presentado en la seccién anterior no nos informan
acerca de como se van desarrollando y articulando los procesos que dan lugar a la comprension lecto-
ra. Si que es cierto que en la investigacion que se ha realizado sobre la concepcion simple de la lectura
se han identificado diferencias, segun la edad, en el peso que tienen la decodificacion y la compren-
sion del lenguaje en la comprension lectora y también en la relacion entre esos dos componentes.

El modelo de la cuerda

El «<modelo de la cuerda» es una representacion bastante popular del aprendizaje de la lectura y resul-
ta bastante similar a la concepcioén simple de la lectura. Curiosamente, el texto en el que se publico el
modelo no realiza ninguna referencia a la concepcion simple de la lectura ni a sus autores, a pesar del
notable parecido y de haberse publicado posteriormente.
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El modelo de la cuerda fue publicado por Hollis Scarborough en 2001, como parte de un capitulo en
un manual sobre investigacion acerca de la alfabetizacién temprana (Scarborough, 2001). Para elabo-
rarlo se basé en una revision de investigacion publicada en 1998 por el National Research Council de
Estados Unidos.

Como se puede ver en la representacion grafica del modelo, se realiza una analogia entre la lectura y
una cuerda. Esta cuerda esta formada por dos hebras, que representan la comprension del lenguaje
y el reconocimiento de palabras. Pero, a su vez, cada una de estas hebras esta formada por distintos
filamentos que se entrelazan dando lugar a una comprension del lenguaje cada vez mas estratégica y
a una lectura cada vez méas automatica.

COMPRENSION DEL LENGUAJE LECTURA HABIL
- CONOCIMIENTOS Ejecucion coordinada y fluida del
(hechos, conceptos, etc.) reconocimiento de palabras y la
- VOCABULARIO comprension del texto

(extension, precision, relaciones, etc.)
- ESTRUCTURAS LINGUISTICAS 2

(sintaxis, semantica, etc.) Q Lo

- RAZONAMIENTO VERBAL ?’hés e o
(inferencia, metafora, etc.) Str. atégico

- CONOCIMIENTO LITERARIO
(conocimientos sobre el lenguaje
escrito, géneros, etc.)

RECONOCIMIENTO DE PALABRAS
- CONCIENCIA FONOLOGICA
(silabas, fonemas, etc.) {bqei
- DECODIFICACION c;zP X
(principio alfabético, RCGF*) RCGF: _rleglas de
conversion entre

- RECONOCIMIENTO grafemas y fonemas
(de palabras familiares)

o au\omé\tico
Cs

El modelo de la cuerda ilustra cémo con la préctica mejora la habilidad lectora formando unos pro-
cesos de comprension del lenguaje y de reconocimiento de palabras mas eficientes. Otra aportacion
interesante es que desglosa esos dos componentes principales en una serie de conocimientos y habi-
lidades que los preceden y sustentan.

El desarrollo de la decodificacion: los modelos de Frith y Ehri

La parte de la lectura mejor estudiada desde una perspectiva evolutiva es la decodificacion. En 1985
la psicologa inglesa Utah Frith publicéd una propuesta que explicaba el desarrollo de la decodificacion
en tres fases (Frith, 1985).

En realidad, Frith adapté algunas propuestas realizadas desde 1977 por el equipo de George Marsh,
en la Universidad Estatal de California. Frith propuso que el desarrollo de la lectura se divide en tres
fases que se corresponden con tres estrategias: logografica, alfabética y ortografica.

1. La lectura logografica es el reconocimiento instantaneo de palabras familiares basandose en
caracteristicas graficas destacadas o en el contexto en que se encuentran y sin tener en cuenta
el orden de las letras o su pronunciacion.
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2. La lectura alfabética es la que se realiza aplicando el conocimiento de las correspondencias

entre grafemas y fonemas y permite la lectura de palabras desconocidas o inventadas.

La lectura ortogréfica se realiza analizando las palabras en unidades ortogréficas, sin necesi-
dad de una conversion de grafemas en fonemas. Esas unidades ortograficas pueden ser sila-
bas, morfemas o palabras completas.

Estas tres estrategias serian sucesivas y, para explicar el paso de una a otra, también hay que tener en
cuenta el desarrollo de la escritura. Entonces, cada una de las fases se divide en dos pasos, como se
puede ver en la siguiente representacion:

PASO LECTURA ESCRITURA
1a Logogréfica Simbolica

1b Logografica Logografica
2a Logogréfica Alfabética

2b Alfabética Alfabética
3a Ortografica Alfabética
3b Ortografica Ortografica

Diez afos después de la publicacion del modelo de Frith, Linnea Ehri publicé un modelo en el que
distinguia cuatro fases: prealfabética, alfabética parcial, alfabética completa y alfabética consolidada
(Ehri, 1995):

1.

En la fase prealfabética se reconocen palabras formando conexiones entre caracteristicas vi-
suales y su pronunciacion o su significado.

En la fase alfabética parcial el reconocimiento de palabras incorpora el uso de algunas letras
que sirven como pistas. Es muy comun que se trate de las primeras o de las ultimas letras de
las palabras.

La fase alfabética completa se caracteriza por el uso sistematico de las relaciones entre gra-
femas y fonemas, aunque también comienza el reconocimiento de palabras completas tras
haberlas leido varias veces.

En la fase alfabética consolidada el contacto repetido con secuencias de letras permite recono-
cer unidades de mayor tamafio, agilizando la lectura.

Aunqgue estos modelos se propusieron y consolidaron en el ultimo cuarto del siglo XX, siguen vigentes
en la actualidad. Ademas, el estudio reciente sobre el desarrollo de las &reas y conexiones cerebrales
implicadas en la lectura esta proporcionando resultados compatibles con los de estas propuestas.

El desarrollo de la competencia lectora: de la familiarizacion con la
lectura, a la lectura eficiente

La competencia lectora no se desarrolla de forma lineal mejorando progresivamente por la ensefianza
o la practica. En la escuela, ademas de trabajar la mejora de las habilidades lectoras, utilizamos la
lectura como herramienta para alcanzar otros aprendizajes, por eso decimos que es un aprendizaje
instrumental.
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El desarrollo de la competencia lectora segun Jeanne Chall

Ha habido algunas propuestas de hitos en el desarrollo de la competencia lectora. Suelen ser bas-
tante parecidas, aunque pueden cambiar las edades en las que se situan los cambios de etapa. La
propuesta mas conocida es la que publicé Chall (1983), que distingue seis etapas. Se han respetado
los cursos que sefala esta autora, indicando su equivalencia en el sistema educativo espafiol, aunque
pueda parecer que los limites de las etapas no siempre se correspondan con el desarrollo evolutivo
de nuestro alumnado.

Etapa O: prelectura (Educacion Infantil)

El alumnado simula leer, cuenta una historia que ha escuchado previamente mirando las paginas de
un libro, reconoce su nombre o algunas letras. Durante esta etapa se produce el mayor desarrollo en
el lenguaje oral, especialmente en el vocabulario y la sintaxis. También se desarrolla la conciencia
fonoldgica.

Etapa 1: lectura inicial y decodificacion (1.2 y 2.° curso de Educacion Primaria)

El alumnado aprende las relaciones entre letras y sonidos y entre las palabras escritas y las palabras
que conocen oralmente. Comienza la habilidad para leer de forma alfabética.

Etapa 2: confirmacion y fluidez (2.° y 3.er curso de Educacion Primaria)

Se consolida lo aprendido en la etapa anterior. El alumnado lee y comprende historias sencillas. La
lectura en voz alta se hace cada vez mas fluida y natural. La lectura no se utiliza para adquirir nueva
informacion, sino para confirmar lo que ya se sabe.

Etapa 3: lectura para aprender lo nuevo (4.¢ curso de Educacion Primaria a 2.° curso de Educacion
Secundaria Obligatoria)

La lectura se utiliza para aprender nuevas ideas y conocimientos, para experimentar sentimientos y
aprender nuevas actitudes. Se leen materiales diversos, sobre distintos temas, aungque normalmente
presentan un punto de vista Unico y claro.

Chall dividi¢ esta etapa en dos fases. La fase A correspondia a los cursos de Educacion Primaria y
la fase B a los cursos de ESO.

Etapa 4: multiples puntos de vista (3.er curso de ESO a 2.° curso de Bachillerato)
Se leen materiales extensos, complejos y que presentan distintos puntos de vista sobre los temas.
Etapa 5. construccion y reconstruccion

Esta es la etapa méas avanzada, en la que se eligen los textos y se utiliza la lectura para propoésitos
personales o profesionales. La lectura es rapida y eficiente. Sirve para integrar el conocimiento pro-
pio con el de otros, sintetizarlo y crearlo.

El desarrollo de la competencia lectora segun Maryanne Wolf

La propuesta de Maryanne Wolf se publicé en su libro «Proust and the squid» (Proust y el calamar)
(2008), que fue traducido al espafiol con el titulo de «Cémo aprendemos a leer», un éxito de ventas
entre los libros de divulgacion acerca de la lectura.

Esta profesora de la Universidad de California en Los Angeles propone cinco etapas en el desarrollo
de la lectura, caracterizadas con cinco tipos de lectores:
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1. El prelector emergente: hasta los 5 afios aprende sobre las palabras y sus sonidos, conceptos,
imagenes e historias y tiene contacto con el lenguaje escrito.

2. El lector inicial: se produce el descubrimiento alfabético y se establecen conexiones entre lo
escrito, lo fonoldgico y el significado.

3. El decodificador: se consolidan las habilidades de decodificacion, comienza el reconocimiento
de palabras y se leen textos sencillos y familiares cada vez con mayor fluidez.

4. El lector fluido y con comprension: la lectura se utiliza para aprender y explorar y para experi-
mentar sentimientos.

5. El lector experto: se pueden leer textos complejos de diferentes tipos y temas profundizando
en su significado.

Una propuesta simplificada

Estas secuencias de desarrollo de la lectura son una orientacion. Los margenes de edad o cursos en
que se situan los cambios de etapa no se pueden aplicar de una forma rigida a todo el alumnado.
Ademas, el aprendizaje de la decodificacion (fase de lectura inicial y decodificacion o del lector inicial)
es mas prolongado en un idioma como el inglés, en el que las reglas de conversion entre grafemas y
fonemas son mas complejas y hay méas excepciones. Por ejemplo, el inglés que se habla en Estados
Unidos tiene unos 13 sonidos vocalicos diferentes (el nimero puede variar dependiendo de regiones y
dialectos). Sin embargo, su alfabeto, como el nuestro, tiene cinco letras vocales, a las que se pueden
anadir la «Y» y la «W» que se pueden comportar como tales.

Por otra parte, en este tipo de propuestas las etapas del desarrollo de la lectura se suelen ajustar con
las etapas y ciclos escolares, que no son iguales en todos los lugares. Mas aun, especialmente en el
caso de la propuesta de Jeanne Chall, no se tienen en cuenta las demandas de la lectura digital, con
la enorme cantidad de informacién, con puntos de vista muy variados, a la que nuestro alumnado esta
expuesto desde edades bastante mas tempranas que las de los ultimos cursos de la ESO.

Finalmente, algunas habilidades de lectura, como el contraste de la fiabilidad de las fuentes, no se de-
sarrollan o no se emplean ni siquiera en la edad adulta si no hay una ensefianza explicita o se propone
un tipo de actividad de lectura diseflada para promover su uso. Las propias habilidades de decodifica-
cidén no se adquieren hasta que no son ensefiadas de esta manera. Estamos acostumbrados a que la
escolarizacion homogeneice su aprendizaje, pero en Espafia hay centros escolares que realizan esta
ensefianza al final de la Educacion Infantil y otros que la plantean al comienzo de la Educacion Prima-
ria. También hay paises del norte de Europa, como Finlandia o Estonia que situan la ensefianza de la
decodificacion en lo que serfa nuestro segundo curso de Educacion Primaria.

El aprendizaje de la competencia lectora se podria dividir en cuatro etapas que son:
1. Familiarizacion con la lectura

Durante esta etapa el alumnado se familiariza con las caracteristicas y funciones del lenguaje escrito,
desarrolla la conciencia fonoldgica, especialmente la sildbica y comienza a conocer las letras. Ademas,
esta es una etapa muy importante en el desarrollo del lenguaje oral. El vocabulario, la sintaxis y la es-
tructura narrativa son tres puntos clave en ese desarrollo.

2. Alfabetizacion inicial

Lo més caracteristico de esta etapa es el aprendizaje de las relaciones entre letras y sonidos, pero
también es importante la sintesis: unir esos sonidos para formar silabas y palabras y la automatiza-
cion de la decodificacion para conseguir una lectura fluida que deje libres recursos cognitivos para la
comprension. Tampoco hay que olvidar que durante esta etapa se produce un desarrollo notable de la
conciencia fonolégica, especialmente de la conciencia fonémica.
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3. Lectura funcional

Lo caracteristico de esta etapa es que el alumnado pasa de «aprender a leer» a «aprender leyendo»,
es decir, la lectura comienza a utilizarse como herramienta de aprendizaje, informacioén y comunica-
cion. No obstante, la lectura funcional también permite la lectura por placer.

Se suele dar por concluida la adquisicion de la mecanica de la lectura, aunque es necesario aprender
la interpretacion de elementos que aparecen en los textos: abreviaturas, signos de puntuacion como
las comillas, el guion, la raya, otros signos como el paréntesis, el tanto por ciento, abreviaturas, indica-
dores de notas (asterisco, numeros escritos en superindice), etc.

Durante esta fase se produce un aumento progresivo de la fluidez. No obstante, la ensefianza suele
bascular hacia cuestiones relacionadas con la comprension, como el uso de algunas estrategias.

Convencionalmente, se suele situar el inicio de esta etapa en torno al tercer o cuarto curso de Educa-
cion Primaria.

4. Lectura eficiente

Esta es la etapa mas dificil de situar cronolégicamente ya que varias de las habilidades que la carac-
terizan no suelen utilizarse si no se ensefian y se practican previamente. Lo mas caracteristico de esta
fase es que se emplea la metacognicion: el alumnado valora su propia comprension y toma decisiones
para mejorarla, de modo que puede acceder al significado de textos dificiles y, también, profundizar
en el de textos sencillos.

Durante esta fase:

e El progreso en la mejora de la fluidez lectora se estabiliza, asemejandose a la fluidez lectora
adulta.

e Aumenta el repertorio de estrategias de comprension lectora, afiadiéndose algunas mas com-
plejas y estrategias especificas para algunos tipos de textos.

e Se aprenden partes del proceso de solucién de problemas de informacién, como realizar bue-
nas busquedas de informacion o valorar la fiabilidad de los textos que se leen.

e Se puede trabajar la integracion de la informacién contenida en distintos textos con diferentes
puntos de vista, incluso discrepantes.
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Sintesis

Recordemos que esta exposicion de modelos de componentes y de desarrollo de la competencia lec-
tora tenfa como objetivo responder a dos preguntas: jde qué estd compuesta la comprension lectora?,
y ¢cOmMo se organizan a lo largo del desarrollo los componentes de la comprension lectora?

En esta tabla podemos ver los componentes de la comprension lectora que distinguen los modelos
que se han presentado. Estan organizados atendiendo a cuatro bloques: decodificacion, comprension
del lenguaje, actividad estratégica y navegacion. Ninguno de los modelos presentados diferencia estas
cuatro partes, asi que es evidente que en varios casos se ha forzado la distribuciéon que se presenta.

Modelo Decodificacion | Comprension del Actividad Navegacion
lenguaje estratégica
Concepcién + Decodificaciéon + Comprension del
simple de la lenguaje
lectura
Modelo + Decodificaciébn -+ Conocimientos + Estrategias
directo y de * Vocabulario
la mediacion + Habilidad
inferencial inferencial
Concepcion + Conciencia + Conocimientos * Motivacién y
activa de la fonolbgica + Vocabulario compromiso
lectura (con + Conocimiento - Estructura + Estrategias
respaldo alfabetico lingtistica
empirico) * Fluidez lectora - Estructura de los
textos
+ Inferencias
Habilidades » Formar una * Valorar la » Buscary
para la lectura representacion compatibilidad localizar
de textos que combine de la nueva informacion
digitales distintas fuentes de informacién con relevante
informacion la anterior + Seguir
* Valorar la rutas de
informacion navegacion
+ Valorar la fuente adecuadas
del texto

En la siguiente tabla se pueden ver los seis modelos de desarrollo de la lectura que se han presentado
en la seccion anterior, puestos en paralelo. Es importante tener en cuenta que las correspondencias
entre las fases de los distintos modelos son arbitrarias. Otras personas podrian establecer unas co-
rrespondencias distintas.

Aunque el modelo de la cuerda plantea una evolucion, no la presenta en fases. En este caso, se han
separado los componentes relacionados con el reconocimiento de palabras y los componentes rela-
cionados con la comprension del lenguaje y en cada uno de ellos se destaca cual seria la época mas
conveniente para su ensefanza. Nuevamente, se trata de una decision arbitraria.
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Modelo Etapas
Frith Logografica Alfabética Ortografica
Ehri Prealfabética  Alfabética Alfabética Consolidada
parcial completa
Chall Prelectura Inicial y decodificacion Confirmacion  Aprender Aprender Multiples Construccion y
y fluidez lonuevo A lonuevo B puntos de vista reconstrucciéon
Wolf Emergente Inicial Decodificador  Fluido Experto
Simplificado | Familiarizacion Alfabetizacion inicial Lectura funcional Lectura eficiente
Cuerda: Conciencia fonol6gica
reconoci- e,
miento de Decodificacién
palabras Reconocimiento de palabras
Fluidez lectora
Cuerda: Estructuras linguisticas
comprension .
del lenguaje Razonamiento verbal
Estrategias
Conocimientos
Vocabulario

33



Lamejora de la
competencia lectora

El capitulo anterior nos ha dado pistas sobre los principales componentes de la competencia lectora
y las fases en su desarrollo, pero aun nos queda una pregunta importante por responder antes de
poder proponer un marco para la ensefianza de la comprension lectora: jqué funciona para mejorar
la comprension lectora?

Para responder a esta pregunta lo l6gico seria analizar los resultados de investigaciones en las que se
compruebe la eficacia de alguna actuacion para la mejora de la comprension lectora y seleccionar las
actuaciones que hayan mostrado ser eficaces.

Aunque esta idea parece soélida y sencilla, su puesta en practica tiene bastantes inconvenientes. Va-
mos a ver, a grandes rasgos, algunos de ellos:

1. La cantidad de informacion que hay que analizar es abrumadora. Es algo que ya se intuia en la
introduccion, cuando vimos en 1924 ya habfa publicadas, al menos, 436 investigaciones sobre
lectura. Pero la cantidad de publicaciones ha aumentado con el paso del tiempo. Por ejemplo,
la base de datos ERIC del Departamento de Educacion de Estados Unidos recoge referencias
a investigaciones y trabajos académicos sobre educacion. Haciendo una busqueda con las
palabras clave «reading comprehension» nos encontramos con mas de 600 publicaciones rea-
lizadas en el afio 2022.

2. Lasinvestigaciones sobre lectura'y comprension lectora tienen distintos niveles de calidad. Sa-
bemos que factores como la existencia o no de un grupo de control, la actividad que realice el
grupo de control, el tamarfio de la muestra, el tipo de pruebas de evaluacion o la duracién de la
intervencion pueden tener una influencia notable en los resultados de una investigacion sobre
un método educativo.

3. Los resultados de las investigaciones pueden ser mas o menos generalizables. En bastantes
ocasiones, las condiciones en las que se realizan los estudios son muy diferentes de las condi-
ciones habituales en las aulas en las que se pretenden emplear los métodos que se han inves-
tigado. Por ejemplo, se trabaja con grupos reducidos, incluso de forma individual, las personas
que aplican el programa experimental lo conocen exhaustivamente (a veces lo aplican las mis-
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mas personas que lo han disefiado) o se excluye de la muestra a alumnado con necesidades
educativas especiales.

4. Losresultados de las investigaciones no siempre son coincidentes. Cuando hay distintas inves-
tigaciones sobre un mismo programa de mejora de la lectura es habitual que sus resultados
sean diferentes. A veces estas diferencias se deben a que en unos estudios el programa de
intervencion se mostré eficaz y en otros estudios no se encontré esa eficacia.

5. Los resultados de las investigaciones pueden estar sesgados. Por ejemplo, existe un sesgo de
publicacién: se publican con mas facilidad los estudios que ofrecen resultados positivos que
los que muestran resultados nulos 0 negativos.

La practica basada en evidencias

Existen algunos procedimientos de recogida y sintesis de datos de investigacion que tratan de ofrecer
recomendaciones basadas en resultados empiricos salvando las dificultades que acabo de mencio-
nar. La préactica basada en evidencias es una corriente que se originé en el campo de la medicina y
que se ha extendido a otras areas, entre ellas la educacion. Esta corriente promociona el uso de los
resultados de las investigaciones de mayor calidad en la toma de decisiones sobre qué programas,
métodos o estrategias utilizar para la ensefianza.

Quizé tendrfamos que haber traducido el nombre de «evidence-based practice» como practica ba-
sada en pruebas o practica basada en datos, pero la expresion «basada en evidencias» es la que
mas se ha utilizado en espafiol. También se puede encontrar la expresion «educacién guiada por la
evidencia», que hace hincapié en el hecho de que la evidencia cientifica no es el Unico criterio, sino un
elemento mas para la toma de decisiones.

La practica basada en evidencias tiene limitaciones. Una de ellas es que no sirve para establecer los
fines u objetivos de la educacion. Por ejemplo, existe investigacion sobre cémo mejorar la punteria con
armas de fuego. Seguramente, no queremos introducir ese tipo de contenidos en la formacién escolar,
aunque pueden ser parte de la formacion de policias o soldados.

Otra limitacién es que no siempre hay datos experimentales sobre cuestiones importantes. Por ejem-
plo, cuando elegimos un programa comercial de ensefianza inicial de la lectura en espafiol no vamos
a encontrar estudios comparativos que nos ayuden a decidirnos por uno concreto. En ese caso hay
que tomar las decisiones con otros criterios: la opinién de los expertos, el acuerdo entre profesionales
0 la propia intuicion.

A pesar de estas limitaciones, hay bastantes decisiones relacionadas con la ensefianza y mejora de la
lectura que si que se pueden tomar teniendo en cuenta los resultados de la investigacion. No hay una
forma estandar de poner a disposicion del profesorado esas «evidencias», ni siquiera hay un acuerdo
general sobre qué es una evidencia en el campo de la educacion.

El proceso para ofrecer orientaciones basadas en los datos de la investigacion es complejo. Idealmen-
te, lo realizan equipos multidisciplinares con especialistas en el tema que se trabaja, en este caso, la
lectura, y especialistas en metodologia de la investigacion y estadistica. Se necesitan medios como el
acceso a bases de datos y repositorios de investigacion o herramientas estadisticas.

De una forma basica se procede de la siguiente manera:

1. Se delimita el tema que se va a tratar mediante una pregunta o un objetivo de investigacion.
Normalmente se expresa cual es el alumnado destinatario, la intervencion de interés, con qué
se compara y qué tipo de pruebas o medidas se consideran validas para conocer la eficacia
de la intervencion.
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Se realiza una busqueda sistematica de investigaciones sobre el tema que se ha propuesto.

Se seleccionan las investigaciones que cumplen unos criterios que suelen estar referidos al me-
dio de publicacion, el idioma, la fecha de publicacion, el alumnado con el que se ha trabajado
(cursos, caracteristicas particulares, como la presencia de necesidades especiales), el tipo de
comparacion (si existe grupo de control, cémo se ha formado, cémo se garantiza que el grupo
experimental y el grupo de control son equivalentes antes de la intervencion) o el tipo de
pruebas utilizadas para evaluar las mejoras (solo test estandarizados o cualquier tipo de
prueba).

Se extrae informacién y se realiza una sintesis de los resultados de los estudios seleccionados.
Esa sintesis puede ser numérica, aplicando técnicas de metaanalisis, que permiten combinar
los resultados de los estudios.

Se realizan recomendaciones a partir de la sintesis de los resultados.

Algunas fuentes para la educacion basada en
evidencias y sus recomendaciones sobre lectura
y comprension

Existen algunas agencias y grupos de trabajo que se encargan de revisar la investigacion educativa y
establecer recomendaciones. En Espafa la Fundacion Jaume Bofill junto con Ivalua (Instituto Catalan
de Evaluacion de Politicas Publicas) han desarrollado el programa «Qué funciona en educacion». Par-
te de este programa es la publicacion de guias. Hasta el momento, ninguna de ellas se ha dedicado
explicitamente a la lectura. Sin embargo, entre las publicadas, podemos entresacar algunos resultados
interesantes:

Las tutorias de refuerzo y formas de agrupacion como la tutoria entre iguales, el aprendizaje
cooperativo o la ensefianza en pequefios grupos pueden resultar beneficiosos para la mejora
de la decodificacion, la fluidez o la comprension lectora (Alegre y Ferrer-Esteban, 2015).

Los programas de aprendizaje en verano son Utiles para la mejora de la lectura, especialmente
en el alumnado de Educacion Primaria (Alegre, 2016).

Las actividades extracurriculares para la mejora de aprendizajes escolares mejoran los re-
sultados en lectura. Esto también ha sido observado en actividades artisticas y deportivas,
aunqgue en menor medida (Gonzélez, 2016).

Los programas de autorregulacion tienen un impacto positivo en distintos aprendizajes esco-
lares, incluyendo la lectura (Capsada y Ferrer-Esteban, 2016).

Los programas para que padres y madres ayuden a sus hijos a aprender a leer incrementan
el rendimiento, sin que la evidencia sea totalmente concluyente. Los més eficaces son los que
capacitan a padres y madres para convertirse en tutores/as de lectura de sus hijos/as (Blasco,
2018).

Los programas de formacion permanente del profesorado mejoran el rendimiento en lectura, con
efectos pequefios. Los programas mas eficaces parecen ser los que utilizan el coaching: practi-
ca supervisada y evaluada del profesorado aplicando estrategias o actividades (Comas, 2019).

Los programas de refuerzo para alumnado con dificultades en lectura mejoran sus habilidades
(Ferrer-Esteban, 2019).
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Los informes de «Qué funciona en educacién» suelen ser revisiones de metaandlisis o sintesis de da-
tos de investigacion que han realizado otros equipos.

What Works Clearinghouse

What Works Clearinghouse (WWC) es una agencia estadounidense, dependiente del Departamento
de Educacion, que revisa la eficacia de intervenciones educativas. Revisores certificados por esta
agencia analizan investigaciones sobre varios temas, entre los que se encuentra la mejora de la com-
petencia lectora. Los equipos de revision seleccionan estudios que cumplen unos criterios de calidad.
Con los datos obtenidos elaboran informes, revisiones y guias de practica.

En el momento de escribir este texto, la base de datos de What Works Clearinghouse contiene 360
informes sobre intervenciones para mejorar la lectura, sin contar las que puedan ser especificas para
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo o para alumnado que no tiene el inglés
como lengua materna. Por otra parte, muchos de estos informes revisan programas concretos que solo
podemos encontrar en inglés.

Las guias de practica educativa se centran en actividades o estrategias para su uso en el aula mas
que en materiales concretos. Estas guias se basan en las revisiones de investigacion y seleccionan
las propuestas con mejor soporte empirico, que se valoraba segun tres niveles de evidencia: fuerte,
moderada y débil.

Actualmente se estéa utilizando una clasificacion en cuatro niveles, procedentes de la ley de educacion
Every Student Suceeds Act (ESSA) de Estados Unidos. Estos cuatro niveles son:

1. Fuerte: al menos un estudio de los que fundamentan la investigacion es un estudio experimental
aleatorizado que cumple sin reservas los criterios de WWC (no se encuentran problemas en
su disefio, su desarrollo o por el abandono excesivo de participantes). La investigacion se ha
realizado en mas de una escuela, al menos con 350 participantes. Los resultados son positivos
y estadisticamente significativos en una medida de lectura y, ademas, no se encuentran resul-
tados claramente negativos en otras investigaciones experimentales.

2. Moderada: al menos un estudio experimental (no es necesario que sea aleatorizado), que cum-
ple los criterios de WWC con reservas. El resto de requisitos son los mismos que para el nivel
de evidencia fuerte.

3. Prometedora: al menos un estudio de tipo correlacional bien disefiado y desarrollado, con con-
trol estadistico del sesgo de seleccion. Se encuentran resultados positivos y estadisticamente
significativos en una medida de lectura y no hay resultados negativos sustanciales en estudios
experimentales.

4. Muestra fundamento: hay un modelo explicativo bien desarrollado y basado en la investigacion.
Existe un plan para estudiar los efectos de la intervencion.

Varias de estas guias han tratado la mejora de la lectura (WWC, 2007; 2008; 2009; 2010; 2014; 2016;
2022a; 2022b). En la siguiente tabla podemos encontrar sus principales recomendaciones, ordenadas
segun los cursos a los que se destinan. Las siglas El y EP corresponden a las etapas de Educacion
Infantil y Educacion Primaria.
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Medida Cursos Destinatarios Evidencia
Planificar actividades para mejorar el vocabulario y el lenguaje oral 1°y 2°El Todo el alumnado Fuerte
Trabajar el conocimiento de las letras y los sonidos 1°y 2°El Todo el alumnado Fuerte
Utilizar la lectura compartida para desarrollar el lenguaje oral, los conocimientos sobre las 1°y 2°El Todo el alumnado Fuerte
caracteristicas del lenguaje escrito y los conocimientos generales
Ensefiar al alumnado habilidades de lenguaje académico incluyendo: lenguaje inferencial y 3°Ela3°EP Todo el alumnado Muestra
narrativo y conocimiento de vocabulario fundamento
Desarrollar la conciencia de los sonidos del habla y como se relacionan con las letras 3°Ela3°EP Todo el alumnado Fuerte
Ensenar al alumnado a decodificar palabras, analizar las partes de las palabras, escribir y 3°Ela3°EP Todo el alumnado Fuerte
reconocer palabras
Asegurar que el alumnado lea texto conectado diariamente para mejorar la precision, la fluidez =~ 3.°El a 3.° EP Todo el alumnado Moderada
y la comprensién lectora
Ensefar al alumnado a utilizar estrategias de comprension lectora 3°Ela3°EP Todo el alumnado Prometedora
Ensenar al alumnado a identificar la estructura organizativa del texto para comprenderlo, 3°Ela3°EP Todo el alumnado Prometedora
aprenderlo y recordarlo
Promover el debate sobre el significado del texto, enfocado y de alta calidad 3°Ela3°EP Todo el alumnado Muestra
fundamento
Seleccionar intencionalmente textos adecuados para la mejora de la comprension 3°Ela3°EP Todo el alumnado Muestra
fundamento
Establecer un contexto motivante y atractivo en el que ensefiar comprension lectora 3°Ela3°EP Todo el alumnado Prometedora
Valorar a todo el alumnado para la deteccion de potenciales problemas de lectura a comienzo 3°Ela3°EP Alumnado con dificultades Prometedora
y en mitad del curso de lectura
Proporcionar tiempo para una ensefianza diferenciada de la lectura para todo el alumnado, 3°Ela3°EP Alumnado con dificultades Muestra
basada en la valoracién de su nivel de lectura fundamento
Proporcionar intervencion intensiva y sistemética en las varias habilidades fundamentales de 3°Ela3°EP Alumnado con dificultades = Prometedora
lectura en pequenos grupos, para todo el alumnado al que se han detectado dificultades (entre de lectura
3y 5 sesiones semanales de 20 a 40 minutos)
Evaluar regularmente el progreso del alumnado con dificultades 3°Ela3°EP Alumnado con dificultades  Muestra
de lectura fundamento
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Medida Cursos Destinatarios Evidencia

Detectar posibles problemas de lectura y controlar el progreso 3°Ela5°EP Alumnado que aprende Prometedora
inglés como 2.2 lengua

Proporcionar intervenciones intensivas de lectura en pequefios grupos 3.°Ela5°EP Alumnado que aprende Prometedora
inglés como 2.2 lengua

Proporcionar una ensefianza de vocabulario extensa y variada 3.°Ela5°EP Alumnado que aprende Prometedora
inglés como 2.2 lengua

Desarrollar el inglés académico 3°Ela5°EP Alumnado que aprende Muestra
inglés como 2.2 lengua fundamento

Programar oportunidades de aprendizaje regulares asistidas por compafieros/as (90 minutos 3°Ela5°EP Alumnado que aprende Prometedora

semanales de trabajo estructurado en parejas de actividades escolares) inglés como 2.2 lengua

Ensefiar un conjunto de vocabulario académico de forma intensiva, a lo largo de varios dias y 3°Ela2°ESO Alumnado que aprende Fuerte

utilizando actividades variadas inglés como 2.2 lengua

Proporcionar ensefianza en pequefos grupos al alumnado con dificultades en lectura 'y 3°Ela2°ESO Alumnado que aprende Moderada

aprendizaje del inglés inglés como 2.2 lengua

Mejorar las habilidades de decodificacion del alumnado para que pueda leer palabras comple- = 3.° EP a 3.° ESO Alumnado con dificultades  Fuerte

jas multisilabicas

Proporcionar intervenciones para la mejora de la fluidez, para ayudar al alumnado a leer con 3.°EP a 3.°ESO Alumnado con dificultades Fuerte

poco esfuerzo

Utilizar habitualmente una serie de procedimientos de comprensién para ayudar al alumnadoa 3.° EP a 3.° ESO Alumnado con dificultades Fuerte

captar el sentido de los textos

Proporcionar al alumnado oportunidades para comprender textos dificiles que lo expondran a 3°EP a 3°ESO Alumnado con dificultades Moderada

ideas e informacion complejas

Proporcionar ensefianza explicita de vocabulario 5°EP a2°Bach. Adolescentes Prometedora

Proporcionar ensefianza directa y explicita de estrategias de comprension 5°EP a2°Bach. Adolescentes Prometedora

Proporcionar oportunidades para realizar debates extensos sobre el significado del texto y su 5°EP a2.°Bach. Adolescentes Prometedora

interpretacion

Incrementar la motivacion y el compromiso en el aprendizaje de la literatura 5°EP a2°Bach. Adolescentes Prometedora

Disponer de intervenciones individualizadas y extensas proporcionadas por especialistas para  5.°EP a2.°Bach.  Adolescentes Prometedora

alumnado con dificultades lectoras



40 UN MARCO PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA LECTORA

Education Endowment Foundation

La Education Endowment Foundation (EEF) es una organizacion financiada por el gobierno britanico
que funciona como su agencia de evidencias en educacion. Sus tres lineas de trabajo son la revision y
sintesis de la investigacion relacionada con la educacion, la promocion de proyectos de investigacion
educativa y la colaboracién con los centros escolares.

Esta organizacion ha elaborado varias guias con recomendaciones para la ensefianza de la lectura y
la escritura en distintas etapas escolares. Pero a diferencia de las guias de What Works Clearinghouse,
en este caso, no se vinculan claramente las recomendaciones con la investigacion analizada.

En ese sentido resultan mas interesantes los toolkits dos herramientas que presentan de forma visual
la eficacia, el coste y la evidencia de distintas intervenciones educativas.

La Early years toolkit (EEF, 2023a) recoge investigacion realizada con alumnado de entre 3y 6 afios de
edad. En ella podemos encontrar que resultan beneficiosos para el aprendizaje de la lectura:

Medida Impacto* Coste Evidencia**
Desarrollo de la comunicacion y el lenguaje Muy alto Bajo Moderada
Adelanto de la edad a la que se inicia la escolarizacidn Moderado  Muy alto Limitada
Actividades de familiarizacioén con el lenguaje escrito Moderado Muy bajo = Extensa
Aumento del tiempo escolar Moderado  Muy alto Muy limitada
Implicacion de padres y madres en el aprendizaje y el Alto Bajo Extensa
desarrollo

Promocion del desarrollo fisico y la salud Alto Muy bajo  Limitada
Aprendizaje basado en el juego Moderado  Muy bajo = Muy limitada

* En esta columna se sefala el impacto general (combinacion de medidas de lectura, matematicas
y ciencias). Esta tabla recoge solo las intervenciones que produjeron un efecto significativo en
medidas de lectura.

** El nivel de evidencia se refiere a todos los estudios realizados sobre la medida, acerca de
lectura, matematicas o ciencias.

La herramienta ofrece mucha informacién sobre como se concretan las medidas y desglosa los resul-
tados por etapas (nursery o 1.°y 2.° curso de Educacion Infantil y primary o 3.° de Educacion Infantil
y 1.° de Educacién Primaria). Es importante tener en cuenta esa informacién para interpretar correc-
tamente las propuestas ya que algunas como el adelanto de la edad de escolarizacién o el aumento
del tiempo escolar tienen un caracter comparativo, por ejemplo, diferencias entre quienes acuden a
centros educativos a los 4 0 a los 5 afios de edad o entre quienes acuden a la escuela infantil de forma
parcial o en jornada completa.

La Teaching and learning toolkit (EEF, 2023b) considera un rango de edad mas extenso, de los 3 a
los 18 afos. En la siguiente tabla podemos encontrar las intervenciones que recoge que muestran un
efecto positivo en algun aspecto de la lectura:
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Medida Impacto* Coste Evidencia**
Intervenciones para mejorar la conducta, Moderado Bajo Limitada
disciplina o convivencia

Aprendizaje colaborativo Alto Muy bajo Limitada
Aumento del tiempo escolar Moderado Moderado Limitada
Proporcionar informacion sobre el rendi- Muy alto Muy bajo Extensa
miento (feedback)

Trabajo en casa Alto Muy bajo Limitada
Ensenanza individualizada Moderado Muy bajo Limitada
Ensefnanza para el dominio: no se introdu-  Alto Muy bajo Limitada
cen nuevos contenidos hasta dominar los

anteriores

Mentoria (tutoria por parte de alumnado de = Bajo Moderado Moderada
mayor edad o voluntarios/as)

Metacognicion y autorregulaciéon Muy alto Muy bajo Extensa
Apoyo individual Alto Moderado Moderada
Actividades de lenguaje oral Muy alto Bajo Extensa
Implicacién de padres y madres en el Moderado Muy bajo Extensa
aprendizaje

Tutoria entre iguales Alto Muy bajo Extensa
Ajuste del salario del profesorado segiun el = Bajo Bajo Limitada
rendimiento

Ensefianza explicita de las relaciones entre = Alto Muy bajo Extensa
letras y sonidos (phonics)

Actividad fisica Bajo Muy bajo Moderada
Ensefianza de estrategias de comprension =~ Muy alto Muy bajo Extensa
lectora

Reduccién del numero de alumnos/as en Bajo Muy alto Limitada
clase

Apoyo en pequefios grupos Moderado Bajo Moderada
Ensefianza de habilidades Moderado Muy bajo Muy limitada
socio-emocionales

Escuelas de verano Moderado Moderado Limitada
Profesorado ayudante en el aula / apoyo Moderado Moderado Moderada

en aula

* En esta columna se sefala el impacto general (combinacion de medidas de lectura, matematicas
y ciencias). En este caso, la herramienta no permitia calcular un resultado diferenciado para lectura
en la mayoria de las intervenciones. Sin embargo, en la descripcidén de resultados se mencionan

efectos positivos en lectura.

** El nivel de evidencia se refiere a todos los estudios realizados sobre la medida, acerca de

lectura, matematicas o ciencias.




42 UN MARCO PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA LECTORA

Revisiones sistematicas de investigacion sobre
lectura

What Works Clearinghouse, Education Endowment Foundation y otras organizaciones como Evidence
for ESSA, de la Universidad Johns Hopkins incluyen en su trabajo la revision y sintesis de investigacio-
nes sobre educacion.

También hay equipos de investigacion o personas que realizan revisiones sobre la eficacia de estra-
tegias, programas o métodos para la mejora de la lectura. Entre esas revisiones tienen especial inte-
rés las que tienen un caracter sistematico, es decir, tratan de acceder a toda la informacién posible,
realizando busquedas extensas y seleccionando los estudios que traten sobre el tema elegido y que
cumplan unos criterios de calidad determinados previamente.

Las revisiones sistematicas, los metaanalisis o las sintesis de las mejores evidencias tratan de utilizar
procedimientos que eviten sesgos en sus resultados y que hagan que puedan ser reproducidas por
otros/as investigadores/as. Es importante saber que no todos los trabajos de revision tienen la misma
calidad, pero existen formas para valorarla o para garantizar una calidad minima, como la propuesta
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses), que propone una serie
de indicadores o informaciones que tendrian que aparecer en un trabajo de sintesis.

Centrandose en revisiones sistematicas que aportan algun resultado positivo y significativo sobre me-
jora de la comprension lectora que recogen cinco o mas investigaciones con grupo de control, Ripoll
(2021) encuentra trabajos que dan respaldo a:

e entrenamiento de la conciencia fonoldgica;

e ensenanza explicita de las relaciones entre letras y sonidos;
e mejora de la fluidez lectora;

e mejora del vocabulario;

* mejora de la morfologia;

e mejora de la habilidad inferencial;

e conocimiento de la estructura de los textos;

* ensefanza de estrategias de comprension: estrategias multiples, resumir, tomar notas, plan-
tearse objetivos de lectura, supervisar la propia comprension, autorregulacion (evaluar el pro-
ceso seguido para comprender el texto);

e mejora de la motivacion;
e trabajo equilibrado de lectura y escritura.

Algunas de estas propuestas resultan dudosas ya que también hay revisiones que no encuentran re-
sultados significativos. Concretamente se trata de la ensefianza explicita de las relaciones entre letras
y sonidos, la mejora del vocabulario y la mejora de la morfologia.

Los efectos de la ensefianza de las relaciones entre letras y sonidos sobre la comprension lectora
pueden ser considerables en el periodo de alfabetizacion inicial, pero se diluyen con el paso del tiem-
po. De una forma u otra, casi todo el alumnado aprende a decodificar, aunque sea con otros métodos
menos eficientes.

En 2020, Jeffrey Bowers, profesor de Psicologia en la Universidad de Bristol, publicd un provocador
articulo en el que reanalizaba los datos sobre la ensefianza sistematica de las relaciones entre letras y
sonidos de tipo sintético (en la que se ensefian los sonidos que corresponden a los distintos grafemas
y estos se unen para formar silabas y palabras). El efecto de esta forma de ensefianza es pequefio
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y dependiendo de qué aspecto de la lectura se evalle, qué estudios se incluyan en una revision, o
incluso de alguna correccion en los datos de un unico estudio, el resultado de un metaanalisis puede
ser significativo o dejar de serlo.

Esta propuesta ha generado una controversia entre expertos que aun continla durante la redaccion
de este libro. En ese debate parece que queda claro que, aunque los resultados de la ensefianza de
synthetic phonics sean dudosos en el aprendizaje de la lectura en inglés (el propio Bowers manifiesta
que probablemente sea productivo en otros idiomas con ortografias mas transparentes), no tenemos
datos mejores de ninguna alternativa para la ensefianza de la decodificacion.

Con respecto a las intervenciones para la mejora del vocabulario y, posiblemente, para las de ense-
flanza de morfologia, hay que tener en cuenta que cuando se trabajan palabras poco familiares que
aparecen en el texto con el que se evalUa la comprension, esta suele ser mejor. Pero para mejorar la
comprension de cualquier texto, el aprendizaje de vocabulario tendria que ser muy extenso. Es facil
de entender que aprender palabras relacionadas con la navegacion a vela como «trinquete», «jarcia»,
«barlovento» o0 «botavara» podria ayudar a comprender un texto relacionado con ese tema. Pero el
dominio de ese vocabulario sera poco relevante para entender un texto sobre las propiedades de los
neutrinos.

Visible learning

John Hattie es un profesor de la Universidad de Melbourne, donde dirige el Melbourne Education
Research Institute. En 2008 publicd un libro titulado Visible learning. El subtitulo indica que se trata de
una sintesis de alrededor de 800 metaandlisis sobre rendimiento escolar. A partir de ellos, Hattie tratd
de calcular el efecto de 138 intervenciones escolares. En 2023 publicé una actualizacion revisando
mas de 2100 metaandlisis que, a su vez, recogian mas de 130 000 investigaciones, en las que habian
participado mas de 400 millones de estudiantes.

Afortunadamente, junto con Douglas Fisher y Nancy Frey, ha publicado un libro centrado en la lectura
y la escritura entre los cursos que corresponderian con 3.° de Educacion Infantil y 2.° de Bachillerato.
Este libro se titula Visible learning for literacy (Fisher et al., 2016).

Este libro se desarrolla en cinco capitulos que tratan sobre las bases para el aprendizaje de la lectura
y la escritura, aprendizajes de superficie, aprendizaje profundo, ensefianza para la transferencia; y
evaluacion del impacto, medidas cuando el progreso es insuficiente e intervenciones ineficaces.

Las propuestas del libro se respaldan con resultados de metaandlisis sobre intervenciones escolares.
En los margenes de las paginas se van sefialando los efectos que los autores han calculado. El tamafio
del efecto es una forma de medir el impacto de una intervencién de modo que se puedan comparar
unas con otras. Una caracteristica de las propuestas de John Hattie es que resultan de especial inte-
rés las intervenciones que tienen un tamario del efecto superior a 0.40. Segun sus estimaciones, esas
intervenciones producen un efecto superior al que conseguiria profesorado competente realizando
bien su trabajo.

En el caso de la lectura, las intervenciones o situaciones deseables que se presentan son:

e eficacia colectiva del profesorado;

e credibilidad del profesorado;

® Dbuena relacion con el alumnado;

e gestion del aula;

e expectativas positivas y realistas del profesorado;
* expectativas altas del alumnado;
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e buen rendimiento previo;

e claridad del profesorado;

e planteamiento de metas u objetivos;

e informacion sobre el desemperio (feedback);

e ensefanza centrada en el alumnado;

e tarea (en educacion secundaria superior);

* ensefanza directa;

e aprendizaje colaborativo;

e aprendizaje en pequenios grupos;

e tutoria entre iguales;

e programas de creatividad;

e ensefianza de las relaciones entre grafemas y fonemas;
e |ecturas repetidas;

® respuesta a la intervencion;

e programas para la aceleracion del aprendizaje de alumnado con nivel mas bajo;
e ensefanza de vocabulario;

e ensefianza de recursos mnemotécnicos (para el aprendizaje de vocabulario);
* ensefanza de técnicas de estudio;

e tomar apuntes o notas;

e ¢laboracién de mapas conceptuales;

e organizar y transformar la informacion;

e debates en el aula;

® hacerse preguntas;

® ensefanza de estrategias metacognitivas;

e autoexplicaciones y autopreguntas;

* ensefianza reciproca;

e organizar los conocimientos conceptuales;

e transformar los conocimientos conceptuales;

* ensefanza para la resolucion de problemas;

* programas de escritura;

e resumir.

Una peculiaridad de este libro es que también dedica una seccion a intervenciones ineficaces. Alli
podemos encontrar:

® repeticion de curso;

e agrupamientos por nivel;

* ensefanza adaptada para distintos estilos de aprendizaje;

e ensefanza destinada a la preparacion de pruebas de evaluacion;

e tarea (en Educacion Primaria).
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Sintesis

La pregunta que se planteaba en este capitulo es: ;qué funciona para mejorar la comprension lectora?
Del mismo modo que al revisar modelos de comprensién nos encontramos con variedad de compo-
nentes, aqui se han mostrado distintas formas de mejorar la competencia lectora. El problema es que
hemos reunido una lista extensa de propuestas muy heterogénea, aunque todas tienen en comun que
cuentan con respaldo empirico o tedrico acerca de su utilidad para mejorar la lectura.

En la siguiente tabla se agrupan tematicamente las recomendaciones que han ido apareciendo a lo
largo del capitulo. Tanto el criterio para situarlas en un grupo como para sefialar que unas (las que
estan tabuladas hacia la derecha) desarrollan otras (las que se encuentran inmediatamente antes de
las tabuladas) han sido juicios personales.

INTERVENCIONES O CONDICIONES FJB | WWC | EEF | JCR | VL
ENTORNO Y CONDICIONES GENERALES

Promocién del desarrollo fisico y la salud
Implicacion de padres y madres en el aprendizaje y el desarrollo

Educacion infantil o preescolar extensa

Expectativas altas del alumnado X

Buen rendimiento previo del alumnado X

Gestion del aula X
* Intervenciones para mejorar la conducta, disciplina o convivencia X

Establecer un contexto motivante y atractivo para ensefar comprension X

lectora

Ensefanza de habilidades socioemocionales X

Proporcionar informacién sobre el rendimiento (feedback) X X

MEJORA DE LAS HABILIDADES DE LENGUAJE ORAL

Mejora del lenguaje oral X X
* Aprendizaje o mejora del vocabulario X X X
> Ensefanza de recursos mnemotécnicos para el aprendizaje de X
vocabulario

* Mejora de la morfologia
» Mejora de la habilidad inferencial X X
» Ensefianza de la estructura narrativa
PREDICTORES DE LA LECTURA
Familiarizacion con el lenguaje escrito X X
» Conocimiento de las letras
Conciencia fonoldgica X X
DECODIFICACION

Ensefar las relaciones entre grafemas y fonemas X X X X
Ensefar a decodificar, analizar, escribir y reconocer palabras X
Mejora de la fluidez lectora X

« Lecturas repetidas X

« Leer diariamente texto conectado X
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INTERVENCIONES O CONDICIONES

FJB

wwcC

EEF

JCR

VL

MEJORA DE LA ACTIVIDAD ESTRATEGICA

Ensefiar a utilizar estrategias de comprension lectora o técnicas de
estudio

* Plantearse metas u objetivos de lectura
+ Supervision de la propia comprension / metacognicion
» Hacerse preguntas
> Autoexplicaciones
+ Ensenar a identificar la estructura de los textos
+ Organizar y transformar la informacion
> Tomar apuntes o notas sobre los textos
> Resumir
> Elaborar mapas conceptuales
+ Ensefianza reciproca
Programas de autorregulacion
Incrementar la motivacion y el compromiso
Ensefianza para la resolucion de problemas
ENFOQUES, METODOS O ACTIVIDADES
Aprendizaje basado en el juego
Ensefianza centrada en el alumnado
Ensefianza directa
Ensefianza para el dominio
Lectura compartida
Debate sobre el significado de los textos
AGRUPACIONES DEL ALUMNADO
Ensefianza individualizada
* Mentorias
Aprendizaje cooperativo o colaborativo
« Tutoria entre iguales
Ensefianza en pequefios grupos
REFUERZO AL ALUMNADO CON DIFICULTADES DE LECTURA

Programas para la aceleracion del aprendizaje del alumnado con nivel
mas bajo

Programas de refuerzo
Respuesta a la intervencion
+ Valorar a todo el alumnado para la deteccion de problemas de lectura

* Realizar una ensefianza inicial de la lectura diferenciada, segun los
niveles del alumnado

+ Evaluar regularmente el progreso del alumnado con dificultades
Apoyo individual
Apoyo en pequefos grupos
Mejorar las habilidades de decodificacion
* Mejorar la fluidez
Utilizar procedimientos de comprension

Proporcionar oportunidades para comprender textos dificiles

X

X X X X X X X

X X X X

X X X X

X X X X X
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INTERVENCIONES O CONDICIONES FJB | WWC | EEF | JCR

VL

1

REFUERZO AL ALUMNADO CON LENGUA MATERNA DISTINTA
A LA LENGUA EN QUE SE TRABAJA LA LECTURA

Detectar posibles problemas de lectura y controlar el progreso
Proporcionar intervenciones intensivas de lectura en pequefios grupos
Proporcionar una ensefianza de vocabulario extensa y variada

Desarrollar el lenguaje académico

X X X X X

Tutoria entre iguales
PROFESORADO
Reduccion del numero de alumnado en las clases X
Ajuste del salario del profesorado segun el rendimiento

Profesorado ayudante en el aula

Eficacia colectiva del profesorado

Credibilidad del profesorado

Claridad del profesorado

Buena relacién con el alumnado

Expectativas positivas y realistas del profesorado sobre el alumnado

Formacion permanente del profesorado X
ACTUACIONES FUERA DEL COLEGIO

Trabajo o tarea en casa X

Programas para que padres y madres ayuden a aprender a leer (tutorizacion de = X
la lectura)

Programas de aprendizaje en verano X X
Actividades extracurriculares
« Actividad fisica X
OTROS
Organizar los conocimientos conceptuales
Transformar los conocimientos conceptuales
Seleccionar textos adecuados para la mejora de la comprension X
Trabajo equilibrado de lectura y escritura X

Programas de creatividad

Nota:

X X X X X

FJB se refiere a la informacién publicada por la Fundacién Jaume Bofill junto con Ivalua. WWC se refiere a las
recomendaciones generales de las guias de practica educativa de What Works Clearinghouse. EEF se refiere
a la informacioén contenida en los toolkits de Education Endowment Foundation. JCR se refiere al autor de este
libro, concretamente al texto de Ripoll (2021). VL se refiere a los metaanalisis con un efecto de 0.40 o superior

mencionados en Visible learning for literacy (Fisher et al., 2016).

Fisher et al. (2016) sefialan su utilidad solo en la educacion secundaria superior.



Que ensenar

La informacion que hemos ido viendo hasta el momento es interesante y nos puede dar ideas sobre
qué trabajar para mejorar la competencia lectora, cémo y cuando hacerlo. Sin embargo, aun esta poco
organizada como para servirnos de guia.

Algunas de las recomendaciones, como «autoexplicaciones», «ensefianza reciproca» o «respuesta a
la intervencion» son poco Utiles si no conocemos bien a qué se refieren. Otras son muy vagas. Pode-
mos estar de acuerdo en que «mejorar las habilidades de decodificacién» o «incrementar la motiva-
ciony el compromiso» son actuaciones adecuadas para conseguir mejoras en lectura, pero es posible
que necesitemos ideas para saber como hacerlo.

También hemos visto, sobre todo en el capitulo anterior, recomendaciones interesantes pero que estan
fuera de nuestro ambito de actuacion como la promocién del desarrollo fisico y de la salud o la parti-
cipacion en actividades extracurriculares. Algunas pueden ser actuaciones escolares, pero, aunque
puedan tener un efecto positivo en la lectura no son especificas del @mbito de la lectura, como la me-
jora de la convivencia escolar o la ensefianza de habilidades sociales y emocionales.

Este capitulo no va a tratar cuestiones claramente relacionadas con la atencién a la diversidad, que
tienen mucha importancia, pero se destinan a parte del alumnado, como respuesta a situaciones
concretas.

Lo que pretende es desglosar el qué hacer para desarrollar la competencia lectora, atendiendo a los
componentes que hemos encontrado en los modelos de comprension lectora revisados.

Decodificacion

El nucleo de la habilidad de decodificacion es la aplicacion del conocimiento de las relaciones entre
grafemas (letras y los digrafos «ch», «ll», «qu» y «rr») y fonemas para la lectura e identificacion de
palabras.

En el campo de la educacion persiste en buena medida la idea errénea de que el aprendizaje de la de-
codificacion se fundamenta en habilidades visomotrices y de lateralizacion.
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En realidad, los principales antecedentes o predictores de la decodificacién son la conciencia fonold-
gica y los conocimientos sobre el lenguaje escrito, es decir, sobre sus caracteristicas, convenciones y
funciones, especialmente el conocimiento de las letras.

También se ha identificado como predictor del aprendizaje de la lectura la velocidad de denominacion
0 rapidez con que se nombran estimulos muy familiares como colores, digitos, figuras muy comunes
(una silla, un lapiz, un arbol...) o las propias letras. Sin embargo, en la actualidad no tenemos datos
consistentes que indiquen que se puedan conseguir mejoras en la lectura trabajando y aumentando la
velocidad de denominacion, asi que no se va a profundizar mas en ella.

En la segunda edicion de su libro sobre conciencia fonolégica, la especialista en lenguaje infantil Gail
Gillon la define como la comprension de que las palabras que escuchamos se pueden dividir en par-
tes mas pequefias (Gillon, 2018). Estas partes pueden ser las silabas, los componentes de la silaba
(ataque y rima) y los fonemas. Gillon considera que la conciencia fonolégica es parte de un conjunto
mayor de habilidades fonoldgicas o habilidades de procesamiento fonoldgico, que permiten almace-
nar y recuperar informacion sobre los sonidos del habla. En ese sentido, la memoria fonoldgica o la
velocidad de denominacion serian otro tipo de habilidades fonoldgicas.

En educacion es frecuente que entendamos la conciencia fonolégica como un conjunto de habilidades
que nos permiten distinguir y hacer operaciones con los sonidos del habla. Estas operaciones pueden
ser separarlos, unirlos, afiadirlos, eliminarlos, sustituirlos, cambiar su orden, u otras de tipo secundario
como contarlos o compararlos.

Hay habilidades fonoldgicas como diferenciar las palabras que forman una oracién o cambiar una
palabra en una oracion que, segun la definicion de Gillon o de otros/as especialistas no formarian
parte de la conciencia fonoldgica ya que se trabaja con segmentos mas amplios que la palabra. Sobre
esto, habria que tener en cuenta que el curriculo de Educacion Infantil espafiol incluye la conciencia
fonoldgica entre los saberes basicos de la etapa, pero no especifica a qué concepto de conciencia
fonoloégica se esta refiriendo.

Los conocimientos sobre el lenguaje escrito incluyen:

e el conocimiento sobre las funciones de la lectura y la escritura (informar, entretener, comuni-
carse, identificar al propietario de algo, aprender, comprometerse, etc.);

e conocimientos sobre las convenciones de la escritura (diferenciar lo escrito de dibujos u otros
signos, direccion de la lectura, diferenciar distintas formas de leer y escribir o tipos de letra, etc.);

e ¢l conocimiento de las letras;

e vocabulario o conocimientos basicos relacionados con la lectura y la escritura como «libro»,
«autor/a», «titulo», «pagina», «coma», «frase», «linea», etc.;

e creencias o hipodtesis sobre la forma en que se relacionan la escritura y el habla.

El alumnado que se desarrolla en un entorno familiar que favorece el aprendizaje y la cultura suele con-
tar con muchos conocimientos sobre el lenguaje escrito. La escuela puede ser un importante medio de
compensacion para el alumnado que no ha tenido esas oportunidades.

El desarrollo de la conciencia fonoldgica, los conocimientos sobre el lenguaje escrito y, sobre todo, el
conocimiento de las relaciones entre grafemas y fonemas facilitan la adquisicion del principio alfabé-
tico. El principio alfabético es la idea de que los grafemas representan sonidos del habla y que com-
binando esos sonidos siguiendo la direccién de izquierda a derecha podemos descifrar las palabras
que representan.
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El siguiente hito en el aprendizaje de la decodificacion es conseguir una lectura fluida, sin errores,
con una velocidad lectora que favorezca la comprension y agrupando las palabras en sintagmas vy
oraciones. En el caso de la lectura en voz alta se pretende conseguir una entonacion similar a la que
se emplea en el habla.

Solemos pensar que el aprendizaje de la decodificacion finaliza tras los primeros cursos de la Educa-
cion Primaria, quedando abierta la posibilidad de mejorar la fluidez mediante la practica. Sin embargo,
para la lectura correcta de cualquier texto, aun es necesario realizar muchos aprendizajes sobre como
se codifica la informacion. Por ejemplo:

El Ayto. de Sefias organiza el IV Trofeo Femenino de Ciclismo. La competicion se celebrara el
23/05 a partir de las 09:00 con un recorrido de 47 km. Las categorias de la prueba son:

e |nfantil (hasta los 12 afios de edad).
e Sub 15.

e Sub18.

e Sub23.

e Adultos™.

e Senior.

Este trofeo esta patrocinado por BSS y ADISMA y cuenta con premios por valor de 1500 .
*Se considera edad adulta hasta los 55 afios.

Para leer correctamente este texto, no es suficiente con conocer las relaciones entre letras y sonidos y
realizar una lectura fluida. A pesar de su brevedad podemos encontrar en él:

e palabras como «esta» 0 «celebrara» que cambiarian de significado sin la tilde («esta»,
«celebrara»);

e abreviaturas («Ayto.», «km.»);

®* nUmeros como «15» 0 «1500», incluyendo el nimero romano «IV»;

e una fecha (23/05) y una hora (09:00);

e dos aclaraciones, una sefalada con un paréntesis y otra con un asterisco;
e las siglas «BSS» y el acronimo «ADISMA»;

e ¢l simbolo del euro.

Para ser competentes en lectura tenemos que saber interpretar signos ortograficos como el punto, la
coma, los dos puntos, el punto y coma, los signos de interrogacion y de exclamacion, el punto y coma,
los dos puntos, l0s puntos suspensivos, el guion, la raya o los paréntesis.

En textos especializados podemos encontrar variedad de simbolos, signos ortograficos poco frecuen-
tes, como «[...]» para sefialar que se ha omitido una informacién, nimeros de distintos tipos (negativos,
decimales, fraccionarios...), recursos graficos como cuadros, tablas, flechas, subrayados.

Incluso la comunicacién escrita informal puede tener sus propios cédigos con palabras incompletas,
emoticonos o desviaciones ortograficas intencionales, como escribir «<NOOQOO».
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La ensefanza de la conciencia fonologica

La forma habitual de ensefianza de la conciencia fonoldgica es su entrenamiento directo, con ejemplos
y préctica de actividades como las siguientes:

Silaba

Fonema

Identificar o separar

Segmentar

Comparar

Categorizar

Contar

Sintetizar (unir)

Anadir

Eliminar

Sustituir

Cambiar el orden

¢Cbmo comienza «paranja»?
Separa las silabas de «ver-de»

¢Cual empieza de forma diferente?
«azul, negro, amarillo»

¢Qué colores comienzan con /a/??
¢Cuantas silabas tiene «naranja»?

¢Qué color estoy diciendo?
«a-ma-ri-llo»

¢Qué palabra tengo si a «naranja»
le afiado «da» al final?

¢Qué palabra tengo si a «morado»
le quito la tltima silaba?

¢ Qué palabra tengo si a «negro» le
cambio «ne» por «0»

¢Qué palabra tengo si digo «ver -
de» al revés?

¢Cual es el Ultimo sonido de «azul»?
Separa los sonidos de «gris»

¢Cual empieza como «verde»?
«gris, blanco, negro»

¢Qué colores comienzan con /n/?
¢Cuantos sonidos tiene «azul»?

¢Qué color estoy diciendo?
IR/ - lol - Is/ - Ia/

¢Qué palabra tengo si a «oro» le
afiado /I/ al principio

¢Qué palabra tengo si a «rojo» le
quito el primer sonido?

¢Qué palabra tengo si a «<morado» le
cambio el primer sonido por /d/?

¢Cual de estos colores suena igual si
lo decimos al revés?
<<aZU|>>, <<Or0>>, <<|i|a>>

En espafol nos solemos centrar en el trabajo con la silaba y el fonema, pero en la investigacion y las
propuestas procedentes de lengua inglesa también se suele encontrar el trabajo partes de la silaba, el
ataque y la rima. El ataque son los sonidos consonanticos anteriores a la primera vocal de la silabay la
rima el resto de la silaba. Por ejemplo, en «gris» el ataque seria «/gr/» y la rima «/is/». Como se puede
ver en los ejemplos anteriores, cuando el trabajo se centra en una silaba o fonema, se suele elegir el
segmento inicial o final de la palabra. Trabajar los segmentos intermedios resulta mas dificil.

En el trabajo escolar de conciencia fonoldgica también podemos encontrar actividades como distin-
guir una palabra concreta en el habla, separar o contar las palabras que forman una oracion, percibir,
repetir o hacer rimas. Estas no se ajustan con algunas definiciones de conciencia fonolégica pero si
que podemos considerarlas como parte de las habilidades fonolégicas.

No hay razones para pensar que sea necesario trabajar exhaustivamente todas las posibilidades de la
conciencia fonoldgica, al menos con el alumnado que no manifiesta dificultades con el aprendizaje de
la lectura y la escritura. Tres partes de la conciencia fonolégica a las que se da una especial importan-
cia para el aprendizaje de la lectoescritura son:

1. Identificar el fonema inicial de una palabra;
2. segmentar los fonemas de una palabra;

3. sintetizar o unir los fonemas que forman una palabra para identificarla.

2 Aunque lo correcto seria representar los fonemas con un alfabeto fonético, no todo el mundo esté familiarizado con

sus signos, asi que se han representado con letras del alfabeto colocadas entre barras inclinadas. Los dos fonemas que puede
representar la letra «r» se han representado como /R/ (fuerte) y /r/ (suave). El fonema /g/ representa el sonido de la letra «g»
cuando va seguida por «a», «0», 0 «U».
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En un metaanalisis reciente de la investigacion sobre entrenamiento de la conciencia fonolégica (Rice
et al., 2022) encontramos que pueden ser Utiles distintos tipos de actividades. Las intervenciones mas
investigadas han sido las que incluyen sintesis y segmentacion, seguidas por las de omision y sustitu-
cion y las de identificacion, separacion y categorizacion.

Se encontraron resultados positivos en intervenciones aplicadas por profesorado, padres y madres, e
intervenciones informaticas. También aparecen como Utiles las intervenciones individuales, en peque-
Ao grupo y para toda la clase.

La conciencia fonoldgica es una habilidad oral que puede trabajarse sin necesidad de recurrir al len-
guaje escrito. Segun los resultados del equipo de Marianne Rice, tanto las intervenciones puramente
orales como las intervenciones en las que se incluye el uso de las letras, contribuyen a mejorar la
conciencia fonoldgica.

Desde un punto de vista préactico, conocer qué es la conciencia fonolégica y haber visto ejemplos de
actividades puede ser suficiente para crear otras nuevas. Estas se pueden llegar a improvisar sobre
la marcha, pero una buena eleccion de palabras, familiares y breves o el apoyo de imagenes pueden
ayudar a que las actividades sean mas sencillas. También existen programas y materiales estructura-
dos para el entrenamiento de la conciencia fonolégica.

Las cajas de Elkonin

Entre las distintas actividades para ensefiar conciencia fonoldégica se pueden destacar las cajas de
Elkonin, por su relacion con la lectura y la escritura. El psicélogo ruso Daniil Elkonin las desarrollé como
método para la ensefianza de la lectura.

Elkonin propone comenzar ensefiando a hacer un analisis fonémico de las palabras. Este comenzaria
por articular la palabra destacando cada uno de sus fonemas. Por ejemplo, la palabra «negro» se
pronunciaria cinco veces:

NNNegro, nEEEgro, neGGGro, negRRRo, negrOOO

A continuacion, habria que tomar conciencia del orden en el que aparecen los fonemas en la palabra.
Para ello se van colocando bolitas en unas cajas que se disponen bajo la imagen de la palabra. Por
comodidad se suele usar una serie de cuadros y las bolitas se sustituyen por circulos, pegatinas o
botones.

@
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Se comienza con palabras sencillas y bolitas del mismo color, pero mas adelante se utilizan colores
distintos para vocales y consonantes. En el ejemplo de la palabra «negro» las bolitas negras represen-
tan las consonantes y las bolitas grises las vocales.

El siguiente paso es localizar el acento de la palabra. Una forma de hacerlo es pronunciando la palabra
con el acento en distintos lugares («negro», «negré») para identificar cual es la correcta.

El andlisis fonémico se amplia con ejercicios de comparacion de la estructura fonémica de distintas
palabras, actividades de sustitucion de fonemas o actividades en las que se muestra una representa-
cion de la estructura fonémica y se deben pensar palabras que la cumplan. Posteriormente, las bolitas
seran sustituidas por letras que representen los sonidos de las palabras.

Ensefianza de conocimientos sobre el lenguaje escrito

Es muy comun que la ensefianza de conocimientos sobre el lenguaje escrito se realice de una forma
implicita, es decir, por la participacion del alumnado en un entorno enriquecido en experiencias con el
lenguaje escrito. Algunos elementos importantes en ese entorno son:

e Rotulos, carteles, tarjetas o calendarios que sefialan los distintos lugares del aula y las
actividades.

e Materiales escritos que complementan los habituales del aula. Por ejemplo, si hay un rincén
o taller de juego de cocina se puede incorporar un libro de recetas, una revista de cocina,
etiquetas en los productos o ingredientes, etc.

e Eluso del nombre escrito del alumnado para sefialar sus pertenencias, sus lugares (mesa, ca-
sillero, perchero), sus trabajos, o su participacion (asistencia, grupos, funciones, cumpleafios,
asistencia al comedor o al transporte escolar, etc.).

e Comunicaciones escritas por medio de notas, circulares, menus del comedor escolar, anota-
ciones para recordar algo.

e Un lugar de lectura en el aula, comodo, accesible y con material abundante y variado. Con-
viene que el material tenga distintos niveles de dificultad y que parte de él trate temas que se
trabajan en el aula.

e Actividades de lectura compartida, en las que leemos en voz alta un texto a la clase, buscando
Su participacion.

e Crear situaciones como anotar algo para recordarlo, escribir una nota, una carta o invitacion,
describir algo, etc. en la que el alumnado utilice la escritura con el cédigo que conozca: di-
bujos, trazos alargados que imitan la escritura, uso aleatorio de algunas letras que conozca,
uso de algunas letras para representar las palabras (como la letra inicial o las vocales de la
palabra) o escritura alfabética.

Aungue es menos frecuente, la ensefianza explicita de conocimientos sobre el lenguaje escrito parece ser
util. En este sentido se han utilizado demostraciones y actividades para:

e diferenciar escritura y dibujo;

e diferenciar letras de numeros;

e diferenciar letras y palabras;

e diferenciar letras mayusculas y minudsculas;

e reconocer la primera o la Ultima letra de una palabra;

e reconocer una frase y el punto como su final;
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e identificar la primera o la Ultima palabra de una frase;
® reconocer la primera o la Ultima linea de un parrafo;

e conocer funciones del lenguaje escrito.

La lectura compartida con referencia a lo impreso

La lectura compartida tiene un caracter especial ya que es un tipo de actividad que se puede utilizar
para el desarrollo de distintas habilidades. Por ejemplo, por medio de la lectura compartida se puede
trabajar el lenguaje oral: enriquecer el vocabulario, practicar habilidades inferenciales, familiarizarse
con estructuras sintacticas complejas, practicar o con la estructura de los textos, especialmente la
narrativa.

Cualquier actividad de lectura compartida es una actividad de familiarizacién con el lenguaje escrito,
ya que el alumnado puede observar a un modelo: cémo orienta y sujeta el texto, como pasa las pagi-
nas, donde mira, etc. Ademas, se han propuesto algunas formas de lectura compartida en las que se
realiza una ensefianza explicita de conocimientos sobre el lenguaje escrito. Uno de los nombres que
se les han dado es «lectura compartida con referencia a lo impreso».

En estas, ademas de comentar el contenido del texto, se sefialan y comentan cuestiones relacionadas
con la forma del texto, por ejemplo:

e «Esto es la portada del libro».

o «Eltitulo de este libro es...».

e «Aqui esté la parte de arriba de la pagina; empiezo a leer aqui».

e <«Alllegar al final de la linea, sigo aqui».

e «Cuando he terminado la pagina, continto en esta, asi».

e «Esto esta escrito solo con letras mayusculas».

e «Esta palabra y esta otra son iguales. Son la palabra...».

¢ «Aqguihay un nimero, cada pagina tiene uno».

e «Estono es una letra. Se llama punto y significa que me tengo que parar un momento».
Esto se complementa con ir sefialando, con el dedo o con un puntero, lo que se esta leyendo en cada
momento y con pequefias actividades o pruebas como contar las letras que tiene una palabra, ver

cuantas veces se repite una palabra, comprobar qué sucede si se lee al revés (de abajo arriba o de
derecha a izquierda).

Escritura emergente
Hace bastantes afios se publicd un chiste grafico que decia algo parecido a esto:

—iMama, mama, ya he aprendido a escribir en la escuela!
—iQué alegria, hijo! ¢Y qué has escrito?
—No sé, todavia no hemos aprendido a leer.

AUn nos puede parecer inutil trabajar la escritura antes de la ensefianza formal de la lectura, pero ya
en los afios 60 y 70 del siglo XX, Marie Clay o Emilia Ferreiro y Ana Teberosky pusieron de manifiesto
el concepto de alfabetizacion emergente, refiriéndose a los conocimientos, creencias y habilidades
sobre lenguaje escrito que nifios y nifias mostraban antes del comienzo de la ensefianza formal de la
lectura y la escritura.
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Lejos de ser una curiosidad o algo irrelevante, parece que el trabajo de la escritura durante los dos pri-
meros cursos de Educacion Infantil produce mejoras en conocimientos y habilidades relacionadas con
la lectura, como conciencia fonolégica, conocimiento de las letras o conocimientos sobre el lenguaje
escrito (Hall et al., 2015).

Estas mejoras se obtienen en intervenciones con distintos enfoques tanto el constructivista, que pro-
mueve el uso de la escritura en situaciones reales o con una utilidad concreta, como el de ensefianza
dirigida y practica repetida descontextualizada. La escasez de investigaciones sobre cada tipo de
propuesta y la variedad de resultados impiden realizar comparaciones.

En realidad, lo que nos interesa aqui es el enfoque constructivista o funcional, ya que el de la préactica
repetida lo consideraremos al tratar el conocimiento de las letras. En este sentido, la revision de Hall et
al. (2015) plantea actividades como:

e La escritura del nombre propio y del de compafieros/as (que curiosamente clasifica entre las
intervenciones ambientalistas y conductistas);

e Escritura en grupo o compartida entre alumnado y profesorado;
e Creacion de libros con fotos y otros medios (por ejemplo, la biografia del alumnado);

e Modelado de actividades de escritura (el profesorado muestra como toma notas o apunta algo
necesario para la actividad o el juego).

Con estos tipos de actividades no solo se pretende la familiarizacién con el lenguaje escrito, su codigo
y sus funciones, sino también el descubrimiento progresivo de que el cédigo alfabético es especialmente
util para la comunicacion por su precision para representar el habla y por su flexibilidad, ya que con él se
puede escribir cualquier palabra.

Ensefianza de las letras

El conocimiento de las letras es el nexo entre los conocimientos sobre el lenguaje escrito y la decodi-
ficacion, quiza por eso es el mejor predictor del aprendizaje de la lectura. Aun asi, conocer las letras
no implica «saber leer».

El conocimiento de las letras puede ser algo mas extenso que lo que parece a simple vista, ya que
incluye aspectos como:

e distinguir las letras de dibujos, numeros u otros simbolos;
e conocer los sonidos que representan las letras;

e conocer el nombre de las letras;

® ser capaz de trazarlas;

e distinguir letras parecidas;

e conocer distintos tipos de letras: mayusculas y mindsculas, manuscritas o de imprenta.

De todos estos, el mas importante para el aprendizaje de la lectura es conocer los sonidos que repre-
sentan las letras, algo que se tratara en la préxima seccion.

El conocimiento de los nombres de las letras no es necesario para aprender a leer y se suelen ridi-
culizar los métodos de lectura que ensefian explicitamente las relaciones entre grafemas y fonemas
diciendo cosas como que al ensefar que la letra «d» se llama «de» y la letra «a» se llama «a», al
encontrar la palabra «da», el alumnado leerd «dea». Esta es una idea que ya se manejaba en el siglo
XVIII, si no antes. Por ejemplo, en 1785, Juan Antonio Gonzalez Valdés explicaba en verso:
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Cuando el nombre de la letra
no es el valor del sonido
de la lectura, es inutil
para ensefiar a los nifios.
Las letras no se conozcan
de oidas, ni por escrito,
ni tengan en adelante
mas nombre que el del sonido.

Este tipo de ideas eran una reaccidon contra la ensefianza alfabética de la lectura y, en Espana, se
extendieron a lo largo del siglo XIX. Sin embargo, una vez desterrada la ensefianza alfabética de la
lectura, podemos pensar que conocer los nombres de las letras no tendria por qué causar graves inter-
ferencias con el conocimiento de su sonido. El alumnado puede saber qué es una moto 0 qué es una
vaca y también conocer como es su sonido. En el caso de las letras nos interesa mas el sonido que el
nombre, pero el nombre es un conocimiento afiadido que puede ser Util por tres motivos:

1. Enla mayoria de las letras, el nombre incluye su sonido o su sonido mas frecuente.

2. Cuando nos referimos a las letras, las denominamos por su nombre como cuando decimos;
«ffjate, aqui hay una efe» 0 «saco se escribe con ce, no con ka».

3. Cuando hablamos utilizamos los nombres de las letras, por ejemplo: «mi clase es 3.° B» 0 «tengo
que renovar el DNI».

Unas simples tarjetas con las letras impresas pueden servir para practicar la asociacion entre la letra 'y
su nombre («esta es la F»), la letra y su sonido («esta suena /fff/») o reconocer la letra («¢,cudl de estas
es la F?»). Segun los resultados de un estudio de Theresa Roberts, ensefiar el sonido y el nombre per-
mite un mejor aprendizaje de las letras que ensefiar solo uno de ellos (Roberts, 2021).

Para terminar esta seccidn, conviene tener presente que el trazado o escritura manual de letras des-
conocidas favorece su reconocimiento posterior, tanto en la edad escolar como en personas adultas
(Araujo et al, 2022).

La escritura con teclado puede producir efectos beneficiosos en el reconocimiento de las letras en el
alumnado de Educacion Infantil, pero estos pueden ser mayores con la escritura manual (Kiefer et al.
2015), especialmente en el alumnado del final de la etapa (Longcamp et al., 2005).

En la ensefianza del trazado de las letras se pueden utilizar demostraciones en las que se destaguen
las caracteristicas distintivas de las letras y la direccion del trazado, préactica dirigida, recordatorios,
reconocimiento de las letras por el tacto, la practica repetida guiada y con distintos materiales o la
autoevaluacion del resultado.

La ensefianza de las relaciones entre letras y sonidos

Aunque se trata del nucleo del aprendizaje de la decodificacion, en la actualidad aun no sabemos con
seguridad como se produce el descubrimiento del principio alfabético. Si que sabemos que es algo
relacionado con el desarrollo de la conciencia fonoldgica y con el conocimiento de las letras y sus
relaciones con los sonidos.

Respecto a las relaciones grafema-fonema, se puede hacer una ensefianza incidental, a partir de pala-
bras conocidas, como el nombre propio y el de otras personas, pero un trabajo explicito y sistematico
puede ser més eficiente (Roberts, 2021).
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Un recurso muy comun y que parece ser Util es asociar las letras con imagenes de palabras que co-
mienzan por el sonido que se representa, especialmente si la letra aparece integrada en la imagen, en
lugar de acompafiandola. Son escasas las investigaciones sobre este tema, y mas escasas aun las
qgue se han realizado acerca de la asociacion de las letras con gestos o con articulemas (representa-
ciones graficas de la posicion de la boca al emitir el fonema representado).

El inicio de la decodificacion alfabética comienza cuando se utiliza ese conocimiento para leer silabas
o palabras breves. El National Reading Panel de Estados Unidos indicé lo siguiente (NRP, 2000):

«Existen distintas formas de ensenar las relaciones entre letras y sonidos y no todo el alumnado necesita
la misma intensidad, pero tres decisiones para asegurar bien el aprendizaje del principio alfabético, sobre
todo para el alumnado con mas dificultades son:

1. Ensenar las relaciones entre letras y sonidos de una en una y paulatinamente.
2. Practicar regularmente la lectura de palabras con las relaciones aprendidas.
3. Introducir nuevas relaciones sin dejar de repasar las anteriores».

Recientemente se ha creado una controversia acerca de la necesidad de realizar una ensefianza foné-
mica y sintética de la lectura, es decir, ensefar los sonidos que corresponden a los distintos grafemas
y de unir esos sonidos para formar las palabras. Aungue existen varios metaandlisis que encuentran
un efecto positivo de esta forma de ensefanza, se trata de un efecto pequefio, de modo que segun las
investigaciones seleccionadas, puede ser que el efecto sea estadisticamente significativo o no.

Esta situacion recuerda al comienzo de la cita del National Reading Panel: «existen distintas formas
de ensenfar las relaciones entre letras y sonidos». Mientras progresa el debate y la investigacion sobre
este tema, podemos tener en cuenta que, hasta el momento, ningun otro método de ensefianza ha
mostrado producir mejores resultados y que, incluso los mas criticos aceptan que la enseflanza foné-
mica y sintética es adecuada para idiomas como el espafiol, refiriéndose sus criticas a la ensefianza
de la lectura en inglés, por la opacidad de su sistema de escritura.

Existen programas organizados para la préctica sistematica de las relaciones entre letras y sonidos.
Hace afios recibian el nombre de silabarios o cartillas; actualmente se utilizan bastante las expresiones
«método de lectura» o «método de lectoescritura». Con una buena preparacion de las actividades y el
material se puede ensefiar la decodificacion bésica sin necesidad de estos recursos.

En Francia, el Consejo Cientifico de Educacion Nacional (CCEN) publicé una gufa con recomendacio-
nes para elegir métodos y manuales de ensefianza de la lectura (CCEN, 2019). Es importante tener en
cuenta que, en Francia, la ensefianza de la decodificacién comienza en el primer curso de Educacion
Primaria. Los criterios para la ensefianza de la decodificacion son:

e Ensefiar sistematicamente las correspondencias grafema-fonema. Cada leccién introduce una
0 varias correspondencias entre una letra 0 agrupacion de letras y su sonido, comenzando por
letras que representan siempre el mismo sonido y progresando teniendo en cuenta la ambi-
gliedad de los grafemas y su frecuencia.

e Introducir las correspondencias grafema-fonema a un ritmo rapido para poder leer en el menor
tiempo posible un nimero grande de palabras. Algunas referencias son aprender mas de 11
correspondencias en los dos primeros meses del curso o 14 o 15 correspondencias en las
nueve primeras semanas.

e Realizar la ensefianza del grafema al fonema, para minimizar la carga de memoria. Aunque
hay sonidos que se pueden escribir de distintas formas (/b/, /j/, /k/, IR/, /z/) no se recomienda
mostrar inmediatamente todas las formas de escribir un sonido porque es dificil de recordar
en las primeras clases.
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e | a progresion va de lo simple a lo complejo. Esta recomendacion va acompafiada de datos
concretos sobre la frecuencia de las relaciones grafema-fonema que no nos resultan Utiles en
espafiol. Las dificultades ortogréficas deben abordarse en una segunda etapa.

e Proponer solo palabras y textos decodificables. No se debe transmitir la idea de que la lectura
es una adivinanza. Las palabras y oraciones propuestas deben estar formadas por las rela-
ciones grafema-fonema aprendidas. Al principio quiza solo sean silabas, palabras u oraciones
muy breves, que a veces pueden parecer forzadas. No obstante, los autores mencionan que
textos con un 70 u 85 % de palabras totalmente decodificables pueden ser Utiles para trabajar
la precision y la fluidez lectora. Hay que tener en cuenta que en francés hay palabras irregula-
res como «est» (es) que son muy frecuentes.

e Revisar regularmente lo aprendido. Se pueden proponer ejercicios variados como asociar pa-
labras con imagenes o localizar la palabra.

e | eer textos progresivamente mas extensos. Cuando los textos se van extendiendo, las estruc-
turas linguisticas se hacen mas variadas y también aparecen signos de puntuacion.

e Realizar gjercicios de escritura paralelos a la lectura. Se comienza con palabras aisladas con
las relaciones fonema-grafema trabajadas. Posteriormente se realizan textos cortos en los que
se corrigen errores de ortografia y sintaxis.

El mayor problema en la ensefianza de la decodificacion es que, al comienzo, la actividad de lectura
tiene que estar muy individualizada, algo dificil de conseguir cuando se ensefia a una clase completa.
En esta atencion individualizada hay que inhibir estrategias de adivinacion, ayudar a recordar los soni-
dos que corresponden a los grafemas y favorecer que se vayan leyendo en orden.

La sintesis y el reconocimiento de palabras

La mayor parte de la comunidad cientifica y académica propone una ensefianza fonémica y sintética
de la lectura. Sin embargo, en la practica escolar, sus primeros resultados pueden ser decepcionantes:
el alumnado pronuncia sonidos inconexos y al concluir la lectura de una palabra no es extrafio que sea
incapaz de reconocerla, a pesar de haberla decodificado correctamente.

Ante esta situacion, pueden resultar mas atractivas otras formas de ensefiar a leer, basadas en la
memorizacion de palabras o en la prediccion o adivinacion a partir de pistas del contexto y del proce-
samiento de algunas letras.

Conviene recordar que en idiomas con una escritura alfabética, el uso agil del conocimiento de las
relaciones entre letras y sonidos es la Unica forma que garantiza el poder leer correctamente palabras
desconocidas o inesperadas. Haciendo una analogia un poco burda podemos pensar en dos alum-
nos: uno ha aprendido a asociar nimeros con cantidades y el otro ha aprendido algunas operaciones.
Por ejemplo, sabe que cinco mas cinco es diez 0 que cuatro por cuatro es dieciséis. Saber esto esta
bien, pero una buena habilidad de calculo tiene que permitir realizar cualquier operacion. Probable-
mente haya distintas formas de aprender a calcular, pero partir de un buen aprendizaje de la numera-
cion parece una forma segura de hacerlo, aunque los resultados iniciales no sean tan llamativos.

Del mismo modo que tras conocer la relacion entre niumeros y cantidades hay que practicar el calculo,
en el aprendizaje de la lectura es comun que tras conocer relaciones entre letras y sonidos sea nece-
sario trabajar la sintesis, es decir, la habilidad para agrupar esos sonidos y formar silabas y palabras
reconocibles.
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Algunos recursos para favorecer la sintesis son:

e Utilizar la fonacion conectada, es decir, alargar los sonidos para conseguir unir unos con otros:
para leer «mesa», en lugar de separar los fonemas (/m/, /e/, /s/, /a/), tratar de unirlos alargan-
dolos si es necesario (/mmmeeesssaaa/).

e Sise esta sefialando lo que se lee con un puntero, desplazarlo bajo las letras que van forman-
do las distintas silabas.

e Sefalar con rayitas bajo el texto las letras que se deben agrupar para leer silabas.

e Modelar la lectura para que quienes estan practicando puedan escuchar cémo tiene que so-
nar lo que estan leyendo.

e | ectura simultanea: leer la palabra al mismo tiempo que el/la alumno/a.
e Practicar varias veces las mismas palabras hasta que se lean con soltura.

De todas estas recomendaciones solo parece tener soporte empirico el uso de la fonacién conectada
(Gonzalez-Frey y Ehri, 2021).

El reconocimiento de palabras es, normalmente, un efecto de la practica de la lectura. Por ejemplo,
Suarez-Coalla et al. (2016) han calculado que alumnado espafiol de 2.° a 6.° curso de primaria de-
sarrolla representaciones ortograficas que permiten el reconocimiento de palabras desconocidas o
inventadas, con una pequena cantidad de exposiciones. En esta investigacion se realizaron seis expo-
siciones vy el efecto se encontré tanto cuando las palabras se presentaban en textos como cuando se
presentaban aisladamente, en listas de palabras.

El reconocimiento de la forma ortogréafica no se restringe a las palabras, sino que parece que también
memorizamos la forma de componentes de las palabras como «inter-» 0 «<-mente».

La mejora de la fluidez

Una forma habitual de definir la fluidez lectora es considerarla como la habilidad de leer textos escritos
con precision, velocidad adecuada y expresividad. Dos requisitos importantes para la lectura fluida
son la automatizacion de los procesos de decodificacion y el reconocimiento de un repertorio extenso
de palabras.

En el siguiente grafico se puede ver la evolucion de la velocidad lectora media de hispanohablantes a
lo largo de la escolaridad (datos de Ripoll et al., 2020).
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Aqui se puede constatar que la velocidad lectora aumenta, especialmente en los primeros cursos de
la Educacion Primaria.

La expresividad es més dificil de medir que la precision o la velocidad lectora ya que requiere una
valoracion subijetiva de distintos aspectos, como la agrupacion de las unidades linguisticas, el respeto
a los signos de puntuacion, el ritmo o el volumen de la voz.

Una forma muy habitual de trabajar la fluidez lectora es la lectura continuada o lectura extensiva.
Se trata de propuestas en las que se dedica tiempo regularmente a la lectura individual. En muchas
ocasiones no se realiza otra actividad distinta a la de leer, aunque también hay formas en las que se
plantea alguna actividad complementaria con la que el alumnado pueda mostrar qué ha leido.

Se suele realizar lectura de libros; cada alumno o alumna elige qué quiere leer y se le ofrecen obras
que le resulten asequibles. El profesorado orienta y guia acerca de qué leer. En algunos programas el
profesorado da ejemplo, dedicando también ese tiempo a la lectura, que se realiza de forma individual
y en silencio.

Existen formas de hacer lectura extensiva que se conocen por las siglas de su nombre en inglés: SSR
(sustained silent reading), DEAR (drop everything and read) o USSR (uninterrupted sustained silent
reading).

Algunas investigaciones muestran efectos positivos de estas practicas sobre la fluidez lectora (Maki y
Hammerschmidt-Snidarich, 2022), aunque hay voces criticas que indican que, aunque dedicar tiempo
a la lectura individual sea algo positivo, hacerlo en el tiempo escolar es ineficiente, ya que se podrian
realizar otras actividades mas productivas para la mejora de la lectura.

Con respecto a eso, se considera que las intervenciones de lectura asistida, especialmente los pro-
gramas de lecturas repetidas tienen un respaldo empirico mayor (Maki y Hammerschmidt-Snidarich,
2022). Lo caracteristico de la lectura asistida es que el alumnado practica la habilidad lectora con la
ayuda de otra u otras personas. En la escuela se suele tratar de docentes, comparieros/as o volunta-
rios/as y su labor de ayuda es supervisar la lectura y ofrecer indicaciones para mejorar algun aspecto
de ella, en este caso, de algun componente de la fluidez.

Algunos recursos que puede incorporar la lectura asistida son:
e Modelos de buena lectura.
e Trabajo previo de las palabras, expresiones o partes mas complejas del texto.
e Repeticion de la lectura para mejorar su realizacion.
e Valoracion de algun aspecto de la lectura: precision, velocidad, entonacién o comprension.

e Propuesta de un objetivo o meta (leer el texto sin ningun error grave, leer el texto en menos de
dos minutos, interpretar correctamente los puntos y las comas del texto, etc.).

e Recogida de las valoraciones en una tabla o gréafico para observar el progreso.

e Afadir al texto sefnales que recuerden aspectos clave de la lectura: por ejemplo, destacar
los signos de puntuacion o separar las partes del texto que forman pequefias unidades de
entonacion.
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Una revision de Petersen-Brown et al. (2021) indicaba que no hay suficiente investigacion de calidad
como para considerar que las lecturas repetidas sean una técnica basada en evidencias, pero si que
se puede considerar una técnica prometedora.

El teatro leido, la grabacion de textos (para un pdédcast o un video) o la recitacion de poemas, pueden ser
ocasiones en las que el alumnado considere la repeticion de las lecturas como algo funcional, que permite
mejorar la ejecucion hasta conseguir un nivel satisfactorio.

Aunque la lectura por turnos es una practica escolar muy utilizada, no hay datos sobre su eficacia en
la mejora de la competencia lectora. En esta forma de lectura, un alumno o alumna lee en voz alta
mientras el resto de la clase sigue el texto en silencio. El alumnado se va alternando en la lectura en
voz alta, segun las indicaciones del profesor/a. Esta practica ha sido criticada por resultar ineficiente,
poco motivadora y por poder ser contraproducente para alumnado con trastornos del aprendizaje de
la lectura. Sin embargo, los datos sobre estos posibles efectos perjudiciales son escasos y dispersos.

Decodificacion avanzada

Casi al comienzo de esta seccion sobre decodificacion hemos visto cémo en un anuncio de una com-
peticion deportiva podiamos encontrar informacion imposible de leer si solo se cuenta con el conoci-
miento de las relaciones entre letras y sonidos y de los signos de puntuaciéon mas frecuentes.

Lejos de ser una rareza, en los textos encontramos fracciones, tablas, porcentajes, fechas, distintas
formas de hacer anotaciones, bocadillos, acotaciones, abreviaturas, simbolos, horas, nimeros roma-
nos, indices y otras caracteristicas que debemos interpretar adecuadamente.

Afortunadamente, los programas escolares ya suelen incluir varios de estos aspectos. En Matematicas
se estudia la lectura de distintos tipos de numeros, de fechas, de horas, las abreviaturas o simbolos de
algunas unidades de medida, etc.

En Quimica se aprenderan los simbolos de los elementos quimicos o la lectura de férmulas y reac-
ciones. En Lengua Castellana y Literatura es comun acercarse a distintos géneros textuales y mostrar
algunas convenciones sobre ellos, por ejemplo, como leer un guion teatral o un cémic.
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Parece recomendable una reflexion sobre qué textos son caracteristicos de cada area o materia, qué
elementos de estos hay que aprender a decodificar para poder leerlos correctamente y como se estan
ensenando al alumnado.

Aunque hay algunas publicaciones sobre el trabajo de lectura en areas curriculares no linguisticas, estas
se suelen referir al vocabulario especifico o la comprension de los textos mas que a su decodificacion.

Comprension del lenguaje

La capacidad de comprender y expresarse en el habla se desarrolla en la infancia de una forma natural, por
el mero hecho de vivir en un entorno en el que el lenguaje se utiliza para la comunicacion. Sin embargo, el
nivel de desarrollo que se alcance va a estar influido, en los primeros afios, por la riqueza del lenguaje que
se utilice en el entorno y, posteriormente, también por la ensefianza que se reciba. Esta ensefianza se con-
templa durante la etapa escolar. De hecho, en el curriculo espafiol actual, aun en la etapa de Bachillerato,
se incluye la competencia especifica de comprender e interpretar textos orales y multimodales.

Dos componentes basicos de la comprension del lenguaje son el vocabulario y la sintaxis, que permi-
ten la comprension de las palabras y de las oraciones. Sin embargo, la comprension de un texto, oral
0 escrito, raramente equivale a la suma del significado de sus palabras o de sus oraciones. Hay que
integrar la informacion y para eso entran en juego la habilidad inferencial y el conocimiento y la sensi-
bilidad a la estructura de los textos.

La construccion de inferencias no es, en realidad, una habilidad lingUistica, sino una habilidad de
pensamiento que se utiliza para la comprension del lenguaje. En el terreno de la comprensién, las in-
ferencias se refieren a la informaciéon que no esta explicita en un texto pero que aportamos para poder
darle sentido o para enriquecerlo. Esta informacion proviene de nuestros conocimientos sobre el len-
guaje, sobre el mundo y sobre las personas. Entre estos conocimientos son especialmente relevantes
los especificos sobre el tema que se trata en el texto y los conocimientos sobre los textos, sus géneros
y sus autores/as.

La estructura de un texto es la forma como se organiza su informacion. Reconocer la estructura facilita
la comprension de los textos. Entre las estructuras destacan la narrativa, las del texto expositivo y las
estructuras de género.

En el texto expositivo es frecuente distinguir estructuras de coleccion o listado, secuencia, descripcion,
comparacion, causa-efecto y problema-solucion. Las estructuras de género son formas estereotipadas
de distribuir la informacion en algunos tipos de texto, cuando se escriben candnicamente. Por ejemplo,
en la mayoria de las cartas, contratos, leyes, recetas de cocina o articulos cientificos o programas de
conciertos, encontraremos algunas partes fijas como el saludo, la identificacion de los contratantes,
el preambulo, los ingredientes, los resultados o las obras interpretadas. Ademas, frecuentemente, las
encontraremos en una posicion similar en relacién con otros componentes.

Esta seccion no va a profundizar en la ensefianza de conocimientos sobre el mundo y las personas.
Estos conocimientos o cultura general son muy importantes para la comprension, pero se trata de un
campo muy amplio y que trasciende el ambito de la comprension lectora.

La ensefianza de vocabulario

El vocabulario se refiere al conocimiento que tenemos sobre las palabras, que no se limita solo a su
significado, sino también a su forma, su composicion (morfologia), su relacién con otras palabras y su
utilizacion.
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Qué vocabulario ensefar

El Corpus del espariol del siglo XXI de la Real Academia Espafiola incluye casi 260 000 lemas que no
corresponden a nombres propios. Cada uno de estos lemas puede representar a varias palabras de la
misma familia Iéxica. Asi, el lema «llegar» incluye formas como «llegando», «llegaremos» o «llegué».

Ante esta cantidad de palabras es necesario realizar algun tipo de seleccion. El curriculo escolar ofre-
ce una orientacion graduada por ciclos y etapas acerca de cudl podria ser el vocabulario académico
disciplinar, es decir, ese vocabulario que resulta clave para el aprendizaje de un area o materia.

No obstante, hay que tener en cuenta que también existe un vocabulario académico general, que son
términos y expresiones propios de personas formadas pero que no se relacionan con una materia con-
creta, sino que se pueden utilizar en varias de ellas. Pueden ser palabras como «definir», «hipétesis»,
«demostrar», «Unico» 0 «contexto», que pueden tener cabida en distintas areas de aprendizaje.

Ademas de un vocabulario académico, existe un vocabulario de la vida diaria que, normalmente se
aprende de forma explicita, por exposicion al lenguaje. Aungue una persona hispanohablante no haya
recibido una formacion basica, seguramente conocera palabras como «perro», «mesa», «azul», «0jo»
0 «plato», a no ser que tenga algun trastorno que afecte a su lenguaje.

También podriamos pensar en la existencia de un vocabulario especializado formado por palabras
propias de un entorno y poco conocidas fuera de él. Por ejemplo, «tubillén», «lambeta» o «ristrel» son
palabras con poco uso fuera del ambito de la carpinteria. «Pliego», «gramaje» o «resma» son palabras
relacionadas con la impresion. La ensefianza de vocabulario especializado suele ser poco Util si no se
va a estar en contacto con el entorno en que se emplea ya que, en ese caso, sera poco utilizado siendo
probable que vaya olvidandose.

Distintas propuestas de seleccion de vocabulario coinciden en el hecho de no centrarse en el vocabu-
lario muy familiar o de uso comun ni en el vocabulario especializado, sino en términos que siendo poco
conocidos vayan a ser relevantes para el alumnado ya que se van a utilizar en el aula, en su entorno
social o se van a encontrar en medios de comunicacion.

Coémo ensefiar vocabulario
En la ensefianza de vocabulario se distinguen dos grandes formas:

1. El aprendizaje implicito, o0 aprendizaje que se realiza por tener contacto con las palabras en el
lenguaje oral o escrito.

2. La ensefianza explicita, en la que se plantea algun tipo de actividad para incorporar nuevas pala-
bras o profundizar en el conocimiento de las que ya se han aprendido.

Actualmente se considera que, en situaciones en las que hemos establecido un vocabulario que pre-
tendemos que el alumnado aprenda, la forma de enseflanza mas efectiva es la que combina apren-
dizaje implicito con ensefianza explicita. Es decir, encontrar las palabras objetivo en textos (orales o
escritos) y realizar actividades con ellas.

Aprendizaje implicito

Aungue es muy comun recomendar leer mucho para formar un buen vocabulario, se ha calculado que,
en la lectura extensiva, el alumnado aprende solo alrededor del 15 % de las nuevas palabras que en-
cuentra (Swanborn y de Glopper, 1999). Este aprendizaje se puede optimizar si se lee con objetivos de
comprension o aprendizaje, silas nuevas palabras se encuentran varias veces y en distintos contextos.
Dos recursos que pueden favorecer ese son:
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1. Lalectura compartida en la que leemos un texto al alumnado buscando su participacion. Cuan-
do se emplea lectura compartida es comun que el mismo texto se lea varias veces. Eso implica
la repeticion de las palabras objetivo, aunque no las presenta en contextos variados. Sin em-
bargo, los comentarios del alumnado o sus respuestas a preguntas si que pueden hacer que
las utilicen en otras oraciones.

2. La lectura de textos multiples sobre el mismo tema. Aunque estos textos utilizaran un léxico
diferente, al tratar el mismo tema, es probable que el vocabulario clave se repita en ellos.

Con respecto a la lectura compartida, sabemos que la interacciéon con el alumnado cuando le leemos
textos incrementa el aprendizaje de vocabulario (Flack et al., 2018).

En 2012, Barbara Wasik y Annemarie Hindman, de la Universidad Temple, recibieron una beca de 3
millones de dodlares para estudiar durante cuatro afios la alfabetizacion infantil. Como parte de su estu-
dio, Wasik et al. (2016) informan de seis técnicas utilizadas para mejorar el aprendizaje de vocabulario
en la lectura compartida con alumnado de entre 3 y 6 afios de edad:

e Definir de forma comprensible las nuevas palabras.

e Hacer preguntas al alumnado y debatir sobre su significado.

e Releer los textos varias veces.

e Hacer que el alumnado recuente las historias.

e Utilizar mufiecos o marionetas para ilustrar el significado de las palabras.

* Integrar las nuevas palabras y sus definiciones en las actividades de clase.

Otra forma de hacer mas eficiente el aprendizaje implicito es la ensefianza y practica de la habilidad
para inferir el significado de una palabra desconocida basandose en el contexto en que aparece. Hay
investigaciones sobre esta habilidad en las que se ensefian procedimientos que incluyen:

e Analisis del contexto para buscar pistas sobre el significado de la palabra desconocida.
e Analisis morfoldgico de la palabra desconocida.
e Tratar de sustituir la palabra desconocida por otra y valorar si el cambio es aceptable.

La enseflanza de estrategias para inferir el significado de las palabras parece ser Util, ya que el alum-
nado incorpora una habilidad que puede utilizar en textos y situaciones distintos a los practicados en
clase. Sin embargo, en el alumnado de 3.° de Educacion Infantil a 5.° de Educacion Primaria, no parece
tener un impacto significativo en la cantidad de vocabulario que se conoce. Aun asi, el efecto de la en-
sefianza de estrategias para averiguar el significado de las palabras sobre la extension del vocabulario
es mayor que el de la ensefianza directa de nuevas palabras (Cervetti et al., 2023).

Ensefianza explicita

Con respecto a la ensefianza explicita, existe una cantidad considerable de actividades que se pue-
den proponer para la ensefianza de vocabulario. Se podrian clasificar de la siguiente forma:

e Actividades centradas en la definicion:
explicar el significado de las nuevas palabras;
buscar sinbnimos;
flashcards o tarjetas de vocabulario;
buscar el significado en diccionarios o glosarios;
asociar la palabra con su definiciéon o con una imagen que la represente;
realizar fichas explicativas de palabras.
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e Actividades de adivinacion:
adivinar qué palabra se esta explicando (adivinanzas, Pasapalabra, Pictionary, Indicios,
Tabu, etc.);
crucigramas o autodefinidos.

e Actividades de relacion:
formar familias semanticas;
explicar en qué se parecen o en qué se diferencian dos palabras;
mapas semanticos.

e Actividades de categorizacion:
explicar qué tiene en comun un conjunto de palabras;
completar una categoria con nuevos términos;
identificar la palabra que no encaja bien en una categoria;
clasificar distintos elementos siguiendo un criterio;
mapas de caracteristicas semanticas;
separar un conjunto de palabras en varias categorias;
ordenar categorias incrementales (como «bebé, nifio, adolescente, joven, adulto, anciano»).

e Actividades de valoracion:
juzgar si una palabra esta bien utilizada o no en una oracion o texto.

e Actividades de uso:
formar una oracion o texto con una o varias palabras predeterminadas;
completar huecos.

e Actividades de analisis:
identificar palabras que comparten algun componente;
formar palabras derivadas y familias léxicas;
aprender el significado de los prefijos y sufijos mas usuales;
inferir el significado de una palabra segun su morfologia.

En general, no hay soporte empirico consistente de casi ninguna de estas propuestas, pero las sintesis
sobre mejora del vocabulario recogen estudios en los que se emplea variedad de actividades. Una
excepcion puede ser el andlisis morfoldgico, ya que hay dos metaandlisis sobre este tema. En el de
Bowers et al. (2010) se encuentra un efecto positivo de la ensefianza que incluye el analisis morfolégico
de las palabras, especialmente cuando se combina con otras acciones para la mejora de la lecturay se
dirige al alumnado de menor edad (hasta 2.° curso de Educacion Primaria) o con niveles mas bajos. Este
efecto se aprecia en lectura, comprension y desarrollo del vocabulario. En el de Goodwin y Ahn (2013),
el efecto no se percibe en comprension lectora ni en fluidez, pero si en vocabulario y precision lectora.

La ensefianza de la sintaxis

El alumnado con bajo rendimiento en comprension lectora suele tener un menor conocimiento de la
sintaxis. Esto se sabe porque rinde peor en pruebas en las que debe interpretar oraciones complejas,
crear oraciones a partir de una palabra concreta, valorar si una oracion esta correctamente construida,
corregirla cuando tiene errores u ordenar palabras para construir una oracion (Brimo et a., 2018).

Investigadores de la Universidad de Salamanca, entre los que destacan Emilio Sanchez y Ricardo Gar-
cia han estudiado el concepto de «competencia retérica», que es la capacidad de interpretar las sefa-
les de organizacion de los textos, los conectores y otros mecanismos que dan cohesion a los textos.
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Uno de sus estudios (Garcia et al., 2019) indica que esta competencia retérica es similar en grupos de
alumnado de 3.° y 4.° de Educacion Primaria, pero que aumenta en el 5.° curso y en 6.° es adn mayor.
La interpretacion de anaforas (referencias a elementos que han aparecido anteriormente en el texto)
mejoraba progresivamente entre 3.°y 6.° curso y la interpretacion de sefiales de organizacion de los
textos, como «una razén es que...» era mejor en 6.° que en los cursos anteriores.

A pesar de que esté clara la relacion entre las habilidades para interpretar oraciones y los recursos que
relacionan unas oraciones con otras, hay muy poca investigacion sobre propuestas para mejorar esas
habilidades. En una revision informal, el experto en lectura Timothy Shanahan recomienda (Shanahan,
2022).
e practicar la lectura oral de textos de aula atendiendo a los signos de puntuacion y unidades de
significado de las oraciones;

e combinar oraciones simples para construir oraciones complejas;
e descomponer oraciones complejas en las distintas partes que las forman;
e parafrasear (decir con las propias palabras) algunas oraciones del texto;

e ensefar el uso de conectores (preposiciones, conjunciones o adverbios que relacionan las
ideas del texto).

Construccion de inferencias

La lectura es un fenédmeno interactivo, es decir, la persona que lee no se limita a transferir a su mente
las ideas contenidas en el texto, sino que reconstruye la informacion del texto combinandola con sus
experiencias y conocimientos.

La construccion de inferencias es el proceso por el que aportamos informacién a partir de nuestros
conocimientos y experiencias, permitiendo solucionar ambigUedades, dando coherencia al texto o
enrigueciendo su significado. Estas inferencias pueden ser automaticas o estratégicas. Las inferencias
automaticas se hacen sin especial esfuerzo durante la lectura. En cambio, las inferencias estratégicas
requieren un papel mas activo de quien lee y, normalmente, las planteamos ante una parte del texto
que parece no tener sentido 0 ante una pregunta.

La mayor parte de la investigacion sobre comprension inferencial ha sido investigacion psicolingUistica
basica en la que se trataban de responder preguntas como qué tipos de inferencias realizamos, en
qué condiciones o si las realizamos sobre la marcha, mientras leemos el texto o después de haberlo
leido.

Algo interesante de este conjunto de estudios es que han documentado cémo el alumnado muestra
capacidad de responder a preguntas inferenciales y, por tanto, de realizar inferencias ya al inicio del
segundo ciclo de Educacion Infantil.

Sin embargo, cuando la profesora Amy Elleman, realizé la que, por ahora, es la mayor sintesis sobre
ensefianza de la comprension inferencial (Elleman, 2017) no encontrd investigaciones realizadas con
alumnado de Educacion Infantil o del primer curso de Educacion Primaria.

En los estudios recogidos por Elleman se realizaban actividades como:

e activar conocimientos previos sobre el tema del texto a partir de organizadores previos o pre-
examinando su estructura;

e encontrar pistas localizar informacion relevante en el texto para generar una inferencia;

e integrar distintas informaciones del texto;
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e responder a preguntas inferenciales basandose en la informacién proporcionada por el texto;
e hacerse preguntas sobre lo leido;
e completar textos, normalmente aportando palabras que se habian suprimido en ellos;

e conocer distintos tipos de inferencias.

Una revision narrativa de investigaciones sobre la enseflanza de la comprensién inferencial (Ripoll,
2019) encuentra, ademas de las anteriores:

e lectura compartida de textos con preguntas inferenciales;
e hacer asociaciones a partir de las palabras o combinaciones de palabras de una oracion;
e estrategia de relaciones pregunta-respuesta;

e autoexplicaciones.

Las preguntas inferenciales

Una actividad muy comun en la practica escolar es la respuesta a preguntas inferenciales. Tal como
acabamos de ver, se ha investigado este recurso tanto en textos escuchados en situaciones de lectura
compartida como en textos leidos por alumnado a partir del 2.° curso de Educacion Primaria. Volvien-
do de nuevo a la investigacion basica, sus resultados nos indican que existen distintos tipos de infe-
rencias, algo que hay que tener en cuenta en el desarrollo de la competencia lectora, ya que si no lo
tenemos presente corremos el riesgo de ensefar y evaluar solo algun tipo de inferencia y dejar de lado
otras. Dentro de las preguntas inferenciales puede haber distintos tipos (Ripoll, 2015). Por ejemplo, en
el texto:

El joven hijo de un pobre campesino chino despertd a su padre con un grito:
—iSe ha escapado, el caballo! jQué desgracial

El hombre, se incorporé y respondio:

—¢Por qué lo llamas desgracia? Ya veremos lo que pasa.

A los pocos dias regreso el caballo, acompafiado por otro y el muchacho exclamaé:
—iPadre, qué suerte, ha traido otro caballo!

El campesino respondioé:
—¢ Por qué lo llamas suerte? Ya veremos lo que pasa.

Unos dias después, el joven quiso montar el caballo nuevo, pero este o arrojé al suelo. Esa tarde
gimoteaba en la cama con la pierna quebrada:

—ijQué desgracia! Me he roto la pierna.
Su padre sentencio:
—¢Por qué lo llamas desgracia? Ya veremos lo que pasa.

Dos dias después llegaron a la aldea enviados del rey buscando jovenes para llevarselos a
la guerra. Cuando entraron en la casa del campesino vieron al joven sufriendo con su pierna
entablillada y pasaron de largo.
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Podemos hacer:
Preguntas referenciales, que aclaran de qué o de quién habla el texto en cada momento:
e ,De gué habla el texto cuando dice «acompafiado por otro»?
e ;Quién es «el muchacho»?
Preguntas causales, que relacionan ideas del texto que, si no, aparecerian inconexas.
e Por qué el joven tenia la pierna quebrada?
e ;Como llegd desde el suelo hasta la cama?
e Por qué los enviados del rey pasaron de largo?
Preguntas predictivas, que anticipan qué va a suceder o como va a continuar el texto.
e ,Qué dira el muchacho cuando sepa que los enviados del rey se han marchado?
Preguntas elaborativas sobre detalles, que enriquecen la representacion del texto.
e ,Qué edad podria tener el muchacho?
e, De qué color son los caballos?
e ,Quién ha entablillado la pierna del joven?

Preguntas globales acerca de lo que pretende comunicar el/la autor/a del texto o el mensaje que trans-
mite mas alla de la informacion superficial.

e, Qué nos ensefia este texto?

Es facil percibir que algunas de estas preguntas profundizan mas en el sentido del texto que otras. Al-
gunos/as especialistas distinguen entre inferencias necesarias y elaborativas. Las inferencias necesa-
rias incluyen las que aqui se han llamado referenciales y causales. Los/as lectores/as habiles hacen la
mayoria de estas inferencias de forma rapida y sobre la marcha, pero si no se realizan correctamente,
el texto parece incoherente. Probablemente, superados los niveles iniciales de comprension no sea
conveniente insistir en las inferencias referenciales salvo en casos en los que haya ambigledades o
mucha distancia entre la referencia y el referente. En las inferencias causales puede ser interesante
hacer énfasis en aquellas que requieren conocimientos mas especializados o infrecuentes.

Las inferencias elaborativas incluyen las que aqui se han presentado como predictivas y, aunque
resulte confuso, las que se han llamado inferencias elaborativas. Muchas veces, estas inferencias no
se generan si no estan muy apoyadas por el texto 0 si no se hace alguna pregunta que las suscite.
Aunqgue no sean necesarias para la comprension, enriquecen la representacion del texto.

Las inferencias globales tienen un caracter algo diferente. Hay autores/as que no las incluyen en sus
clasificaciones y hay quien considera que pertenecen a los procesos de comprension critica, no a los
de integracion (entre los que se situan los inferenciales).
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La estrategia de relaciones pregunta-respuesta

En una actividad habitual de trabajo de la comprension, en la que se lee un texto y hay que responder
a varias preguntas sobre él, la estrategia de relaciones pregunta-respuesta o RPR consiste en analizar
el tipo de preguntas que se plantean antes de responderlas.

Raphael et al. (2006) plantearon dos tipos elementales de preguntas y cuatro subtipos, segun pode-
mos ver en la siguiente tabla:

Tipos elementales Subtipos Explicacion
En el texto Aqui esta La respuesta esta claramente
avs en el texto.
Buscar y pensar El texto incluye toda la
informacién necesaria para
;?) responder, pero tengo que

relacionarla de alguna forma.

En mi cabeza El/la autor/a'y yo El texto me da pistas que
debo combinar con mis
L“J conocimientos para poder
00 responder.
I

Por mi cuenta Se trata de que indique mi

’ opinién o mi postura.

El tercer subtipo («el/la autor/a y yo») es claramente inferencial. Plantearse que hay distintos tipos de
preguntas, posiblemente lleva a adoptar distintas formas de leer para poder responderlas.

El procedimiento RPR ensefia al alumnado a diferenciar estos tipos de preguntas con ejemplos y anali-
sis grupales. Posteriormente, en el trabajo individual, se pediré al alumnado que antes de responder
preguntas sobre los textos indique qué tipo de preguntas son.

Las autoexplicaciones

Entre las distintas estrategias para profundizar en el significado de los textos, la estrategia de autoex-
plicaciones tiene un claro caracter inferencial. Se trata de «el proceso por el que los/as estudiantes
generan inferencias sobre relaciones causales o conceptuales» (Bisra et al., 2018). Las autoexpli-
caciones se suelen utilizar para comprender y estudiar textos expositivos, deteniéndose durante su
lectura para aportar informacioén necesaria para comprender el texto cuando se detecta un problema
de comprension. Eso se puede hacer espontaneamente 0 como respuesta a una pregunta o una indi-
cacién concreta, como «piensa qué condiciones han podido hacer que la botella se rompa dentro del
congelador», 0 mas general, como «trata de explicar lo que ha sucedido».
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El metaanalisis de Bisra et al. (2018) muestra resultados positivos de esta estrategia en distintas edades,
pero debe tomarse con precaucion ya que recoge estudios sobre el aprendizaje en distintos modos: a partir
de textos, en explicaciones, multimedia o en videos.

Es muy comun que las autoexplicaciones se consideren una estrategia de comprension lectora. Para
su ensefianza se utiliza el pensamiento en voz alta. El/la docente hace de modelo leyendo algunos
textos en voz alta y verbalizando sus pensamientos durante la lectura. El alumnado escucha otros
modelos, grabados en videos o realizados por algun/a voluntario/a y analiza el tipo de verbalizaciones
que se generan: explicaciones, predicciones, preguntas, repeticiones, parafrasis, indicaciones para
controlar el proceso de comprensién o para darse animo, incluso distracciones. Tras €s0, se practica
la lectura de textos realizando autoexplicaciones en parejas o en pequefos grupos.

Conocimiento y uso de la estructura de los textos

Las personas con mejor competencia lectora parecen ser sensibles a la estructura de los textos. Eso
ayuda a comprender los textos, a recordar su contenido, a resumirlos o a realizar esquemas sobre
ellos.

El trabajo de la estructura narrativa es algo bastante comun en los cursos iniciales. Sin embargo, en
Esparia e Hispanoamérica es poco frecuente el trabajo de las estructuras del texto expositivo. Curiosa-
mente, ensefiar a reconocer y utilizar las estructuras textuales para facilitar la comprension de los tex-
tos es una de las actuaciones de mejora de la comprension mejor investigadas (Bogaerds-Hazenberg
et al., 2021; Hebert et al., 2016; Pyle et al., 2017; WWC, 2010)

En la investigacion sobre la eficacia de la ensefianza de estructuras textuales se han utilizado propues-
tas como las siguientes:

e Ensefarareconocer estructuras de forma directa. Para ello se puede utilizar un modelado, en el
que se ejemplifica cémo identificar la estructura del texto y aprovecharla para la comprension.

e Ensefar areconocer palabras o expresiones que pueden estar sefialando una estructura («hay
dos tipos», «por contra», «entonces» ...).

e Ultilizar tarjetas o posteres en los que se muestran las estructuras trabajadas: su explicacion,
una representacion grafica y un conjunto de palabras o expresiones caracteristicas de cada
una de ellas.

e Practicar la identificacion de la estructura en parrafos. Es importante tener en cuenta que los
textos expositivos no suelen tener una estructura clara, sino que van combinando varias de
ellas en distintas secciones.

e Crear o completar organizadores graficos, especialmente si se emplean enlaces que sefalen
la estructura, como «parte de», «caracteristica de», «prueba de», «lleva a», «anélogo a» ...

e |ocalizar las ideas mas importantes del texto.
e Completar resumenes del texto a los que les falta informacion (las ideas del texto).
e Confeccionar resimenes siguiendo un procedimiento.

e Realizar preguntas sobre la estructura de los textos o que la pongan de manifiesto (;en qué se
parecen...?, jcudl fue la causa de...?, ;de qué se compone...?)
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Parece mas eficaz introducir las estructuras de una en una, pero procurando que el alumnado conozca
varias. El alumnado se muestra sensible a la estructura narrativa a una edad muy temprana. Las estruc-
turas de secuencia y de comparacion parecen adquirirse antes que otras estructuras expositivas. Sin
embargo, las estructuras complejas (comparacion, causa-efecto, problema-solucion) son mas faciles
de reconocer que las simples. Curiosamente, la estructura de problema-solucion parece especialmen-
te dificil de reconocer en textos cientificos, pero no en otros mas cotidianos.

Actividad estratégica y motivacion

Se suele llamar «estrategias de comprension lectora», a un conjunto heterogéneo de procedimientos
que pueden ayudar a solucionar problemas de comprension o a profundizar en el significado de los
textos. Curiosamente es facil encontrar algunas de estas estrategias con otros nombres como «habili-
dades de lectura», «estrategias de aprendizaje» o0 «técnicas de estudio».

En realidad, no hay una definicion precisa y comunmente aceptada de lo que es una estrategia de
comprension, tampoco existe una buena clasificacion de estas estrategias ni una enumeracion com-
pleta de cuéles son.

A pesar de lo dicho, bastantes autores/as que han tratado este tema coinciden en considerar que dos
caracteristicas importantes de las estrategias son que:

1. Son actuaciones del lector/a, de modo que no seria adecuado llamar estrategias a las activi-
dades de lectura (que se pueden hacer de forma estratégica o no), a las formas de agrupar
al alumnado (trabajo individual, en parejas, en grupos, en asamblea) o a modificaciones en
el texto.

2. Son deliberadas, es decir, se aplican de forma consciente, porque el lector decide hacerlo
asi, en lugar de elegir otras alternativas.

3. Son intencionales, lo que significa que se aplican con un objetivo, que puede ser general
(comprender mejor el texto) o mas concreto (encontrar la informacion que necesito, averiguar
el sentido de una palabra, etc.).

Respecto al segundo punto, hay quien defiende que la practica repetida de algunas estrategias pue-
de producir su automatizacion, de modo que se apliquen de una forma no consciente. Por ejemplo,
muchas personas con dominio de la lectura ajustan su velocidad lectora segun la dificultad del texto o
releen una parte del texto que ha resultado problematica sin darse cuenta de ello.

Existe una clasificacion de las estrategias muy popular en educacion, que en Espafia se ha incluido en
el actual curriculo de Lengua Castellana y Literatura. Es la que divide las estrategias de comprension
atendiendo al momento en que se utilizan: antes, durante o después de la lectura.

La ensefanza de estrategias de comprension tiene un extenso respaldo empirico. En hispanohablan-
tes se puede considerar como la forma de trabajo y mejora de la comprension lectora mejor estudiada
cientificamente (Martinez-Cubelos y Ripoll, 2022).

La estructura de investigacion la Universidad de Valencia Grupo ERI Lectura y Ripoll (2023), sin pre-
tender ser exhaustivos, mencionan las siguientes estrategias:

Estrategias de planificacion:

e Preexaminar o echar un vistazo al texto.

e |dentificar caracteristicas del texto (tema, género, estructura, ideas destacadas...).
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Hacerse preguntas previas a la lectura.

Establecer objetivos, teniendo en cuenta que pueden ser objetivos de lectura (entretenerse,
aprender sobre un tema, informarse sobre un suceso...) o de tarea (contestar correctamente a
preguntas, hacer un resumen, encontrar un dato...).

Activar conocimientos previos o buscar informacion sobre el tema del texto.

Hacer predicciones.

Estrategias de visualizacion;

Imaginar el contenido del texto.
Realizar o completar dibujos que representen el texto.

Representar el texto con marionetas o teatralizandolo.

Estrategias de parafrasis:

Parafrasear.

Estrategias de supervision:

Autopreguntas, especialmente las referidas a la propia comprension.

Valoracion del resultado de la aplicacion de otras estrategias (parafrasear, sintetizar, auto-
explicaciones).

Estrategias inferenciales:

Relacionar entre si informaciones del texto.
Relacionar la informacioén del texto con conocimientos propios.
Realizar predicciones.

Autoexplicaciones, que pueden incluir los tres puntos anteriores.

Estrategias de sintesis:

Identificar la estructura del texto.

Identificar ideas importantes, que se suele realizar subrayandolas o resaltandolas.
Resumir.

Tomar notas.

Construir organizadores graficos.

Estrategias de memorizacion:

Hacerse preguntas sobre el texto y responderlas.
Sintetizar el texto con las estrategias de sintesis que se acaban de presentar.

Releer o revisar el texto.

Estrategias de evaluacion:

Evaluar el logro de los objetivos o respuesta a las preguntas previas.
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e |dentificar las herramientas o recursos utilizados para solucionar problemas de comprensiéon o
para profundizar en el texto.

e Valorar si han sido eficaces y pensar en alternativas mas eficientes.

Ademas, habria infinidad de estrategias combinadas que son procedimientos de lectura complejos
en los que se aplican varias estrategias simples de comprension. Un ejemplo seria la ensefianza reci-
proca, en la que se emplean las estrategias de hacer predicciones, aclarar el significado de palabras
desconocidas, resumir y autopreguntas.

Este extenso repertorio de estrategias puede resultar atractivo para la didactica de la comprension.
Sin embargo, aunque conocer y saber utilizar varias estrategias puede ser conveniente para mejorar la
comprension lectora, parece que la clave esta en el uso real de las estrategias.

La lectura estratégica es una forma de lectura en la que deliberada e intencionalmente se pretende
profundizar en la comprension del texto. Eso requiere un esfuerzo mayor que el de la lectura superfi-
cial que realizamos normalmente. La motivacion de los/as lectores/as influye en su forma de leer, mas
profunda o superficial y, también, con la frecuencia con que leen y la cantidad de lectura que realizan.

Hay muchos planes escolares de lectura que tienen como principal objetivo el aumento de la moti-
vacion o el interés por la lectura y es frecuente que propongan actividades como lectura libre, visitas
a bibliotecas, celebracion del dia del libro, campafias de lectura, intercambios de libros, encuentros
con autores/as de libros o concursos de lectura. Algunas de estas actividades llegan a ser bastante
espectaculares y requieren mucha preparacion, pero no tenemos datos sobre su eficacia en la mejora
de la competencia lectora, ni siquiera en la mejora de la motivacion.

La ensefianza de estrategias de comprension

Explicar detalladamente como ensefar las distintas estrategias de comprension excederia mucho las
limitaciones de una seccién en un marco para el desarrollo de la comprension lectora. Hay libros en-
teros dedicados a la ensefianza de estrategias de comprension, incluso libros dedicados a una sola
estrategia o herramienta. En un texto reciente, Grupo ERI Lectura y Ripoll (2023) ofrecen pistas para la
ensefanza de 17 estrategias simples y 7 estrategias combinadas.

Se ha documentado la eficacia de la ensefianza de estrategias multiples (Davis, 2010; Okkinga et al.,
2018; Ripoll y Aguado, 2014). En cuanto a estrategias individuales, parece bien establecida la utilidad
de ensefiar a resumir, a tomar notas sobre los textos (Graham y Hebert, 2011) y la ensefianza de es-
trategias metacognitivas en las que se plantean objetivos de lectura, se supervisa si se esta compren-
diendo el texto 0 no y se valora el procedimiento seguido para la lectura (De Boer et al., 2018).

La mayoria de los programas de ensefianza de estrategias sigue un conjunto de pasos bastante simi-
lar, que suele ser habitual en la ensefianza de cualquier tipo de procedimiento: proponer un ejemplos
o0 modelos de uso, practica dirigida o guiada, practica supervisada y practica autbnoma. Ademas, en
muchos programas se cuida la ensefianza de conocimientos necesarios para aplicar la estrategia y la
motivacion, explicando los beneficios que puede proporcionar su uso.

Las estrategias con las que se genera un producto escrito como resimenes, anotaciones, respuestas
a preguntas, especialmente en las que hay que desarrollar ideas, o la mera ensefianza y practica de
la escritura parecen ser positivas para la comprension lectora (Graham y Hebert, 2011; Graham et al.,
2018).

En cambio, el subrayado de ideas principales, que es una préactica escolar muy comudn, no ha mostra-
do producir un efecto significativo en la comprension de textos en la etapa escolar (sf en el alumnado
universitario) (Ponce et al., 2022).
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Es muy comun que se empleen recursos para favorecer la aplicacion de las estrategias ensefiadas:
posteres o tarjetas con que recuerdan su procedimiento, listas de control para comprobar que se ha
seguido sus pasos, hojas en las que se anotan los resultados de la aplicacion de la estrategia o pre-
guntas que favorecen su aplicacion.

La mayor parte de las investigaciones sobre ensefianza de estrategias de comprension lectora se ha
realizado con alumnado a partir del 3.¢" 0 4.° curso de Educacion Primaria. No obstante, hay algunas
estrategias que se pueden aplicar con alumnado que se esté iniciando en la lectura e incluso con pre-
lectores/as, en situaciones de lectura compartida, por ejemplo: la activaciéon de conocimientos previos,
la realizacion de predicciones, la visualizacion, la aclaracion del significado de palabras o expresiones
desconocidas, resumir, parafrasear o recontar el texto o hacerse preguntas.

El profesor de la Universidad Goethe de Frankfurt, Garvin Brod, ha realizado una revisiéon sobre la
eficacia de la ensefianza de algunas estrategias en distintos grupos de edad. Segun lo que propone
(Brod, 2021):

¢ No hay investigacion suficiente para conocer la eficacia del uso de mapas conceptuales antes
de 4.° curso de Educacion Primaria.

¢ No hay datos claros sobre la eficacia de las autoexplicaciones antes del 6.° curso de Educa-
cion Primaria.

e Tampoco hay datos claros sobre la eficacia de las autopreguntas en Educacion Primaria o Se-
cundaria. Las autopreguntas generadas por el alumnado serian contraproducentes antes del
4.° curso de Educacion Primaria y sus resultados no estarian claros antes de la universidad.
Las autopreguntas guiadas podrian ser Utiles a partir del 4.° curso de Educacion Primaria.

e Dibujar el contenido de los textos seria contraproducente antes del 6.° curso de Educacion
Primaria.

e Hacer predicciones es una estrategia eficaz al menos desde el 2.° curso de Educacion Primaria.

e Hacer pruebas y autoevaluarse ha mostrado ser Util para mejorar el aprendizaje desde el 3.°
curso de Educacion Primaria.
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La mejora de la motivacion para la lectura

Existen distintas teorias sobre la motivacion para la lectura. De ellas se derivan varias propuestas para
incrementar la motivacion intrinseca (van der Sande et al., 2023), como las que se pueden ver en la
siguiente tabla:

Factores que Aplicacién practica
incrementan la
motivacion intrinseca

Autonomia permitir elegir textos o temas de lectura;
elegir la forma de mostrar que se ha comprendido el texto;
Competencia, ajustar la dificultad de los textos con la competencia del alumnado;
autoeficacia y ensefar a evaluar el progreso en lectura;
expectativas de éxito practicar un texto hasta conseguir leerlo con fluidez;
Relacion actividades colaborativas;
actividades interactivas en torno a los textos:
Valor subjetivo de la enfatizar la utilidad de las habilidades de lectura;
actividad de lectura poner de manifiesto las relaciones entre la lectura, la comprensién oral,
la expresion oral y la escritura;
Interés, preferencias seleccion o recomendacidn de textos segun intereses personales;
personales conexiones entre los textos y el mundo real;
actividades manuales o experimentales relacionadas con los temas de
los textos;
Objetivos de dominio plantear obijetivos;

evaluacion centrada en la mejora individual, no en la comparacién con
otras personas;

realizar distintas lecturas sobre un mismo tema para profundizar en él;
hacer hincapié en lo que se puede aprender de un texto;

Atribuciones de control reflexionar sobre las razones para el éxito en una tarea o actividad de
lectura;
enfatizar la relacion entre esfuerzo realizado y resultado obtenido;
no atribuir los bajos resultados a falta de capacidad, sino a factores
modificables como menor atencion o falta de estrategias.

También existe una motivacion extrinseca que puede llevar a practicar la lectura por indicaciones
externas, para alcanzar una recompensa o para evitar un castigo. Esta motivacion se desvanece cuan-
do cesa aquello que la pone en marcha. Incluso se ha planteado que algunas formas de motivacion
extrinseca, como el pago por la lectura, pueden ser perjudiciales para el desarrollo de la motivacion
intrinseca.

El metaandlisis de van der Sande et al., (2023) es la mejor fuente disponible en la actividad sobre la
eficacia de distintas formas de mejorar la motivacion para la lectura. Este trabajo muestra que ciertas
intervenciones mejoran, no solo la motivacion intrinseca para la lectura, sino también la comprension
lectora. No obstante, estas mejoras solo son significativas a corto plazo.

El interés es el Unico factor motivacional con el que se observa una mejora significativamente mayor
de la motivacion intrinseca y de la comprension lectora si estéa presente. Las intervenciones basadas
en autonomia, relacién, dominio y valor concedido a la lectura consiguen resultados de motivacion
intrinseca mayores que las intervenciones que no fomentan esos factores, sin que la diferencia llegue
a ser significativa.
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La mejora de la competencia lectora y el entrenamiento atribucional no consiguen una mejora en
motivacioén intrinseca mayor que intervenciones que no trabajan esos factores. Sin embargo, otro me-
ta-analisis reciente (McBreen y Savage, 2021) si que ha encontrado efectos positivos del entrenamiento
atribucional tanto en la habilidad lectora como en la motivacion. El trabajo de la motivacion extrinseca
es la Unica intervencidon que se asocia con una disminucion de la motivacion intrinseca.

Los efectos fueron mayores en Educacion Secundaria que en Educacion Primaria, aunque la mayor
parte de los estudios se centraron en primaria. La mayor duracion de las intervenciones parece influir
positivamente en el resultado y, curiosamente, la motivacion aumentd mas en los grupos en los que
habia mayor porcentaje de chicos.

Lectura digital

En el capitulo sobre componentes y desarrollo de la competencia lectora ya aparecia la idea de que
la lectura digital se construye sobre la base de una buena habilidad general de lectura, aunque eso
no es suficiente. La lectura digital requiere del uso de herramientas especificas para buscar y localizar
informacion relevante y para seguir rutas de navegacion adecuadas.

Ademas, sin ser algo propio de la lectura digital, la gran cantidad de informacion disponible en la ac-
tualidad y la variedad en su origen y su calidad hacen que resulte importante valorar la fiabilidad de la
informacion disponible e integrar informacion obtenida desde distintas fuentes.

En la mejora de la lectura digital se utiliza la ensefianza directa y practica de microhabilidades vy
también el uso de recursos digitales para realizar actividades escolares, siguiendo un procedimiento
similar el de solucién de problemas de informacion, por ejemplo: hacerse preguntas sobre un tema,
localizar informacion en internet, evaluar y seleccionar fuentes de informacion, sintetizar la informacion
recogida y comunicarla a otras personas. Esto se emplea en la realizacion de trabajos o textos escritos
que desarrollan un tema, en el aprendizaje por proyectos o en webquest.

Es muy comun utilizar recordatorios, preguntas o plantillas para apoyar el aprendizaje de las habilida-
des de solucion de problemas de informacion. Por ejemplo (Pifarré y Argelagds, 2020):

e preguntas para activar conocimientos previos;

e plantillas para especificar la informacién que se necesita;

e preguntas para reflexionar y configurar una estrategia de busqueda;
e indicaciones sobre la busqueda;

e plantillas para reflexionar sobre los términos de busqueda o la seleccién de resultados en un
buscador;

e indicaciones para valorar la fiabilidad de una web;

e plantillas para identificar el contenido general de una web.

La preocupacion por este tipo de habilidades es relativamente reciente, de modo que la cantidad de inves-
tigacion sobre su ensefianza es menor que en otras habilidades de lectura.
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Busqueda de informacion

Antes de los cursos finales de la Educacion Primaria, el alumnado es capaz de utilizar informacion
superficial, como palabras clave destacadas o las primeras posiciones en los resultados de busque-
da, para identificar paginas web relevantes en la lista de resultados proporcionada por un buscador.
Hacia el final de la etapa puede utilizar informacién semantica, como el titulo de la web, una breve
descripcion o un resumen de su contenido para identificar las paginas relevantes (Salmeron, Garcia
et al., 2018).

También es posible planificar una busqueda en internet haciéndose preguntas que la orienten, pen-
sando las palabras clave a utilizar y comparando los resultados que se obtienen con distintas combi-
naciones de palabras clave (Kingsley et al., 2015).

El trabajo en parejas o grupos conlleva la necesidad de articular el pensamiento, para poder comuni-
carlo. Eso parece mejorar las habilidades de formularse preguntas y activar conocimientos, Utiles para
definir un problema de informacion. Ademas, cuando el alumnado colabora, tiene la necesidad de
negociar las estrategias de busqueda y la seleccion de informacion y tiene la oportunidad de observar
las habilidades y errores de otras personas.

El programa CIS-WEB, para la ensefianza de busqueda competente de informacion (Gerjets y Hellen-
thal-Schorr, 2008) desarrolla seis médulos de contenidos:

1. Representacion de internet como un entorno de informacion: conocimiento basico de internet y
los sistemas de busqueda en la web.

- Internet: definicion, servicios, origen, estadisticas y opciones de acceso.

- La World Wide Web: formatos para la representacion de la informacién, contenidos,
autores, falta de control de la calidad, advertencias de seguridad, cambios continuos
en la disponibilidad de la informacion, términos técnicos (URL, enlace, sitio web, ho-
mepage), navegadores.

- Sistemas de busqueda: definiciones (sistemas de busqueda, catdlogos de busqueda,
motores de busqueda), funcionalidad de los distintos sistemas de busqueda, criterios
para la seleccion de un sistema de busqueda.

2. Problemas de informacién: conocimientos basicos sobre los problemas de informacion y sus
metas.

- Distintas categorias de problemas de informacion, de acuerdo a sus metas. Especifi-
cacion de los requisitos de informacion para las diferentes categorias de problemas
de informacion.

- Conocimiento basico sobre cémo adaptar estrategias de busqueda a la estructura de
metas de los problemas de informacion.

- Metas de los problemas de informacion en la web: localizacion de informacion en una
web, localizacion de una web, seleccion de una fuente de informacion, identificacion
de tareas parciales (estos son los contenidos que se desarrollan en los cuatro Ultimos
maodulos).

3. Localizacién de informacion en una web: estructura de las webs y herramientas auxiliares.

- Estructura tipica de una web.

- Uso de las funciones de busqueda y de los mapas de la web como herramientas.

- Estrategias para acceder rapidamente a los contenidos de los sitios y paginas web.

- Evaluacion de la relevancia de la informacion en el contexto de un problema de
informacion.
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4. Localizacion de una web: métodos para encontrar webs.

- Localizacion directa de webs: métodos para localizar directamente las paginas: inferir
la URL a partir de la sintaxis tipica de las URL.

- Seguir enlaces: inferir webs auxiliares que puedan contener un enlace a la web que
se busca.

- Utilizar sistemas de busqueda: seleccionar y utilizar portales y motores de busqueda,
plantear palabras clave, definir las consultas y seleccionar enlaces en los resultados
de la busqueda.

5. Seleccionar una fuente de informacion: evaluar y seleccionar una fuente de informacion tenien-
do en cuenta su credibilidad y actualidad.

- Evaluacion de la credibilidad de una fuente.

- Evaluacion de la actualidad de una fuente.

6. ldentificar tareas parciales en los problemas de informacion: descomponer problemas comple-
jOs en tareas parciales y seleccionar estrategias para resolverlas.

- Descomponer un problema de informacién complejo en tareas parciales, especifican-
do distintos requisitos de informacion.

- ldentificar los operadores y métodos para conseguir realizar las tareas parciales.

- Supervisar los procesos y resultados de busqueda de informacion.

Navegacion

Es facil percibir que muchos/as nifios/as de corta edad muestran algunas destrezas en el uso de
dispositivos electronicos tactiles, como cambiar de pantalla (pasar a otra aplicacion o pasar pagina),
arrastrar con el dedo, abrir una aplicacién, encender, apagar o desbloquear el aparato. Se ha difun-
dido algunas ideas erréneas sobre los nativos digitales (quienes han nacido cuando ya se han hecho
habituales los dispositivos electronicos de procesamiento de informacion), por ejemplo, que tienen un
especial dominio de la tecnologia, facilidad para aprender a partir de la informacion en linea o que son
capaces de atender a varias tareas al mismo tiempo.

Lejos de eso, el alumnado necesita aprender una serie de habilidades para desenvolverse en medios
digitales. Sin embargo, no esta muy claro cuales son esas habilidades de navegacion. Si que es impor-
tante tener en cuenta que el uso de internet con fines sociales no se traduce en una mejor comprension
de los textos de internet, mientras que su uso como herramienta para adquirir informacioén si lo hace
(Salmeron, Garcia et al., 2018). Esto hace pensar que las habilidades de navegacion que impactan en
la comprension de los textos digitales no son habilidades simples como acceder a una pagina web,
retroceder a otra visitada anteriormente o guardar un fichero, sino que también implican conocimientos
sobre la forma en que se estructura la informacion en las webs o la valoracion de qué enlaces pueden
ser mas relevantes.

Entre los contenidos que trataron Kingsley et al. (2015) en un programa de ensefianza del uso de inter-
net para alumnado de 5.° curso de Educacion Primaria se encontraban algunos de navegacion, como:

e vocabulario especifico de internet;

e abrir una web y navegar en ellg;

e atajos (combinaciones de teclas para activar una funcién) en el navegador;
® organizacion de una pagina web;

e interpretacion de una URL.
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El alumnado de 6.° de Educacion Primaria es capaz de seleccionar enlaces para ir a las secciones
del texto mas relacionadas semanticamente con la que esta leyendo. También puede aprovechar el
disponer de un esquema de la estructura de la web para comprender mejor el texto y navegar por él
con mayor eficiencia (Salmerén y Garcia, 2011).

Valoracion de la fiabilidad de la informacion

Algunas experiencias muestran que desde la Educacion Primaria se puede ensefiar al alumnado a
identificar la fuente de algunos textos y a hacer valoraciones sobre la competencia de sus autores/
as. Por ejemplo, el alumnado puede aprender a identificar quiénes defienden distintas posturas en un
texto y valorar si tienen un buen conocimiento sobre el tema (Macedo-Rouet et al., 2013).

En un trabajo guiado se pueden realizar valoraciones de bastante complejidad. Por ejemplo, el marco
WWWDOT de Shenglan Zhang y Nell Duke (Zhang y Duke, 2011) propone seis pasos para analizar la
fiabilidad de una pagina web:

1. (Who) ;Quiénes han escrito esto y qué credenciales tienen?

- Comprueba el nombre de los/as autores/as, sus credenciales y la informacion de
contacto.

- Sino se identifica la autoria, comprueba quiénes patrocinan la web.

- Sino se identifica a los/as patrocinadores/as, busca signos de la cualificacion de los/
as autores/as, como contradicciones, errores de ortografia o de gramatica.
2. (Why) ;Por qué han escrito esto?

- Ten en cuenta los posibles propoésitos de un texto: entretener, compartir, apoyar, infor-
mar, ensefar, vender o persuadir.

- Ten en cuenta que un tema se puede tratar de formas diferentes y con diferentes
propositos.
3. (When) ;Cuando se ha escrito y actualizado?

- Tenen cuenta que hay tres tipos de trabajos con respecto al tiempo: atemporales, con
vigencia limitada y sensibles al tiempo.

- Ten en cuenta que la atemporalidad puede reflejar si el/la autor/a esta manteniendo y
actualizando la web.

4. (Does it help) ¢Sirve para lo que necesito?

- Preguntate si esta web tiene el tipo de informacion que necesitas o si tiene una dificul-
tad adecuada para ti.

5. (Organization) Organizacion de la web

- Ten en cuenta que saber cémo se organiza una web ayuda a los/as lectores/as a na-
vegar y encontrar informacion.

- Ten en cuenta que saber cémo se organiza una web ayuda a los/as lectores/as a com-
prender los contenidos.

6. (To do) Lista de tareas para el futuro
- Haz un plan, que puede ayudar a disminuir distracciones.

- Utiliza una lista de tareas para incluir otras webs y fuentes que te ayuden a compren-
der mejor este tema.
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A la hora de valorar la calidad o la utilidad de una informacion de internet, el alumnado de Educacion
Secundaria Obligatoria se muestra mas preciso si, en lugar de hacer una valoracién global, se le de-
manda evaluar de forma separada distintos criterios, como la competencia del autor/a, el tipo de fuente
del que se obtiene la informacion (personal, institucion cientifica, comercial, informativa), la actualidad de
la publicacion, el ajuste al tema que se trata o la calidad de la redaccion y la presentacion (Macedo-Rouet
et al,, 2019).

El procedimiento SEEK fue desarrollado para alumnado universitario y utilizado en 3.° de ESO por Ma-
son et al. (2014). Se basa en las siguientes preguntas:

1. ¢Quién es el/la autor/a?

2. La persona que proporciona la informacion 4es alguien con conocimiento sobre el tema”?
3. ¢/Qué motivacion tiene el/la autor/a?

4. ;Se basa la informacion en la evidencia cientifica?

5. ¢Otras fuentes fiables proporcionan una informacion similar?

6. ¢Entiendes el tema con la informacién proporcionada?

7. ¢Encaja la explicacion con tus conocimientos cientificos o con la informacion de otras fuentes
fiables?

El andlisis de la fiabilidad de las fuentes se vuelve mas sofisticado considerando habilidades propias
de cada disciplina. Por ejemplo, en el andlisis de informacion histérica, puede ser importante la cerca-
nia del documento con el hecho que se valora y textos como registros o testimonios pueden resultar
utiles.

En un trabajo cientifico puede ser relevante el hecho de que haya sido revisado por especialistas antes
de su publicacion, o el uso de herramientas adecuadas para la obtencion y el andlisis de los resultados.

Curiosamente, en la revision de intervenciones sobre andlisis de fuentes que realizaron Eva Brante y
Helge Stramsg, en todos los estudios realizados con alumnado de Bachillerato se trabajo la lectura y
el analisis de fuentes histéricas (Brante y Stramsg, 2018).

Por ejemplo, Reisman (2012) utilizé cuatro estrategias que se desglosan en las siguientes preguntas:

1. Andlisis de fuentes (antes de leer el documento)
- ¢Cual es el punto de vista del autor/a?
- ¢Por qué se escribi6 este texto?

- ¢Cuando se escribid?

- ¢Es creible esta fuente? ;Por qué?

2. Contextualizacion
- ¢Qué mas sucedia en el tiempo en que se escribid el texto?
- ¢Como era la vida en aquel tiempo?

- ;Qué cosas eran diferentes entonces? ;Qué cosas eran similares a las actuales?

3. Lectura detallada
- ;Qué afirma el/la autor/a?

- ¢Qué evidencia tiene el/la autor/a para basar esas afirmaciones?
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- ¢Como me hace sentir este documento?
- ¢Qué palabras utiliza para convencerme de que esta en lo cierto?

- ¢Qué informacion omite el/la autor/a?

4. Corroboracion
- ¢Qué dicen otras fuentes de evidencia?
- ¢Encuentro distintas versiones del suceso? Por qué?

- ¢Qué evidencias son mas creibles?

Integrar informacion de distintas fuentes

Es muy razonable pensar que la comprension de un tema complejo a partir de la integracion de in-
formacion procedente de distintas fuentes precisa de una buena comprension de cada una de esas
fuentes. Sin embargo, las habilidades que permiten comprender un texto no son suficientes para la
comprension de textos multiples.

Las situaciones en que aprendemos o nos informamos a partir de varios textos que tratan sobre el mis-
mo tema son bastante habituales: podemos leer una noticia en distintos medios, buscar nuevas fuentes
para ampliar informacién sobre algo que nos ha interesado o seguir controversias en las que distintas
personas presentan diferentes puntos de vista.

Integrar la informacion de distintas fuentes requiere percibir qué informacioén es Unica, comun, com-
plementaria o contraria en ellas o valorar cudles resultan mas fiables o presentan los argumentos mas
vélidos.

Una dificultad afladida es que la cantidad de informacién que se maneja en actividades de compren-
sion de textos multiples puede ser mayor que la que se procesa en actividades con un unico texto,
aunque no siempre es asi: leer tres articulos de opinién sobre un tema suele ser méas costoso que leer
un solo articulo, pero la extension de los tres articulos puede ser méas breve que la de un ensayo sobre
ese tema.

Estas razones hacen que el trabajo escolar con textos multiples tienda a ser tardio. Por ejemplo, en una
revision de investigacion sobre ensefianza para la integracion de textos multiples, Barzilai et al. (2018)
no encontraron estudios con participantes de cursos inferiores a 5.° de Educacion Primaria.

Segun esta revision, la integracion se ha utilizado sobre todo en areas de Historia, Lengua y Ciencias
Naturales en Educacion Primaria y en los primeros cursos de Educacion Secundaria. Posteriormente la
mayoria de los estudios realizados se han hecho en la materia de Historia. Es comun emplear extractos
de libros de texto, extractos de libros, noticias y webs. La situacion més frecuente es presentar textos
con puntos de vista contradictorios y producir un escrito a partir de su contenido. Este escrito puede
ser una argumentacion, desarrollando y justificando una postura propia ante el tema trabajado; un re-
sumen, una comparacion, una narracion u otras producciones que se han empleado esporadicamente
(lista de preguntas, explicacion, critica, cronologia, etc.).

En los estudios en que se ensefian habilidades para integrar informacién de fuentes diversas se han
ensefiado contenidos como estrategias de comprension, estructuras textuales, valor e importancia de
la integracion o criterios para valorar la integracion de informacion.

Las actividades que describen los estudios revisados son:
e ensefanza explicita de la integracion;

e proporcionar recordatorios o indicaciones sobre la integracion de informacion;
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tomar notas o resumir textos;
utilizar organizadores graficos;

utilizar herramientas digitales para acceder a los textos, proporcionar indicaciones o realizar
mapas conceptuales;

proporcionar modelos sobre cémo leer € integrar textos multiples;
practica individual;
trabajo colaborativo en parejas o pequefios grupos;

evaluacion e informacién de los resultados alcanzados.
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En este capitulo se va a tratar lo que podriamos describir como formas de organizacion del trabajo,
métodos (recientemente se ha popularizado el término «metodologias») o estrategias didacticas.

Algunas formas de trabajar la lectura y la competencia lectora ya han sido mencionadas en los capitu-
los anteriores. Se trata, por ejemplo, de:

e | a lectura compartida: distintas actividades que tienen en comun que el profesorado lee en
vOz alta un texto buscando la participacion del alumnado en su lectura y comprension por me-
dio de preguntas, reforzando las intervenciones y leyendo el mismo texto en varias ocasiones
para que el alumnado lo conozca cada vez mejor. Es un método que se suele dirigir a alumna-
do prelector o que se esta iniciando en la decodificacion y que puede ser Util para desarrollar
el vocabulario, adquirir conocimientos sobre los textos y las convenciones de la lectura o ini-
ciarse en la decodificacion. Sus efectos son poco claros, pero podria ser Util para la mejora del
vocabulario y la adquisicion de conocimientos sobre el lenguaje escrito.

e | eertextosy responder preguntas sobre ellos: esta es la actividad para el trabajo de compren-
sion mas popular y utilizada. Hay datos que respaldan su utilidad para mejorar la comprension
y convendria recordar que una buena seleccion o preparacion de preguntas puede contribuir
a profundizar en el texto, percibir su estructura, integrar informaciéon o valorarlo criticamente.
Hay preguntas que favorecen el uso de estrategias de comprension para poder responderlas.
También conviene recordar que la utilidad de esta forma de trabajo puede estar condicionada
por la informacion que el alumnado recibe sobre la calidad de sus respuestas. En preguntas
complejas o que buscan una comprension profunda conviene que el alumnado sepa si su res-
puesta es valida, qué tipos de respuestas podrian ser adecuadas y por qué motivo esas serian
las respuestas adecuadas.

e Ensefianza de estrategias: los programas de ensefianza de estrategias suelen comenzar moti-
vando o exponiendo la utilidad de las estrategias que se van a practicar, planteando ejemplos
de su uso, en los que es muy comun que el profesorado sirva como modelo, utilizando el pen-
samiento en voz alta mientras aplica la estrategia ensefiada en un texto. Tras eso, el alumnado
aplica las estrategias, al principio de forma muy dirigida y, posteriormente, con una reduccion
progresiva de la supervision del profesorado.
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A continuacion, se presentan dos actividades de tipo grupal para la practica de habilidades de lectura:
los programas de tutoria entre iguales y los debates sobre los textos.

Programas de tutoria entre iguales

Entre las distintas formas que puede adoptar el aprendizaje cooperativo, la tutoria entre iguales ha
mostrado hace tiempo ser Util para mejorar la lectura en la Educacion Primaria (Slavin et al., 2009). En
esta forma de organizar las actividades el alumnado trabaja en parejas y unos ejercen como ayudantes
de otros. Los papeles de tutor y tutorizado pueden ser estables o intercambiables entre los/as compo-
nentes de la pareja, en ese segundo caso se habla de tutoria reciproca.

Es muy frecuente que se establezcan parejas entre toda la clase y que sean heterogéneas: el alumna-
do con mayor rendimiento en lectura trabaja con alumnado con rendimiento mas bajo. La tutoria entre
iguales se puede centrar en distintos aspectos de la lectura: precision, fluidez o comprension o trabajar
varios de ellos.

Dos programas de tutoria entre iguales que han servido de modelo para muchas experiencias de este
tipo son Peer assisted learning strategies (PALS)y Classwide peer tutoring (CWPT). El programa PALS
ha mostrado ser una practica prometedora incluso en la mejora de la comprension de adolescentes
(WWC, 2012) y su eficacia estéa refrendada por Davis (2010) entre 4.° curso de Educacion Primaria y
2.°de ESO.

En espafol se ha desarrollado el programa Leemos en pareja (Duran, 2011), que cuenta con algunos
estudios sobre su eficacia. Lo que es comun a todos los programas de lectura en parejas es que se
establece un procedimiento en el que el/a tutorado/a realiza una actividad de lectura, normalmente,
leer en voz alta, hacer predicciones sobre el texto, resumir la parte que ha leido o responder a una pre-
gunta realizada por el/la tutor/a. Tras eso, €l/la tutor/a valora su ejecucion y le da ayudas para mejorar,
por ejemplo, modela la lectura correcta, da pistas fonolégicas o semanticas para leer correctamente
una parte del texto, o indica qué informacion puede ser clave para responder a una pregunta o hacer
una prediccion.

El debate sobre los textos

En el debate sobre los textos el alumnado comenta el texto leido guiado por preguntas que favorecen
su interaccion. Se proponen tres grandes tipos de preguntas:

1. Preguntas iniciales que llevan al analisis del contenido, a exponer distintos puntos de vista e
incluso a cuestionar las propuestas del autor (;,qué piensas acerca de...?; si el texto lo hubieras
escrito tu, ,como lo habrias escrito?; ;,qué te recuerda...?: ;qué es lo mas importante de...?).

2. Preguntas de seguimiento, que se realizan tras la respuesta a una pregunta anterior y tratan de
promover el razonamiento y la elaboracion de las respuestas (;,qué te hace pensar eso?, trata
de explicar qué quieres decir con..., ;qué dice el texto sobre eso que has mencionado?).

3. Preguntas que fomentan la participacion: para que el debate no se convierta en una mera ex-
posicion de las interpretaciones personales del texto se anima a contrastar las aportaciones
que se van haciendo (;,qué tienen en comun esta respuesta y la de...?, jestas de acuerdo con
lo que ha dicho...?, jpodrias completar lo que ha propuesto...?, ¢hay algo en el texto que nos
ayude a resolver este desacuerdo?).

En el debate sobre los textos se promociona una interaccion responsable (accountable talk) o forma de
intervenir en la que se da importancia a tres elementos:
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e al conocimiento: las respuestas tratan de ser correctas y basadas en datos y en el texto;
e al razonamiento: las respuestas se justifican;
e alacomunidad: se escucha al resto de la clase y los intercambios son respetuosos.

El objetivo de los debates no es llegar a un consenso, sino profundizar en el significado de lo leido.
Estos debates permiten la aplicacion de estrategias y proporcionan modelos sobre cémo pensar y qué
hacer ante un texto. Se pueden realizar en distintas materias y no tienen por qué centrarse en los textos
didacticos, sino en cualquiera relacionado con los contenidos que se estén trabajando.

Son especialmente interesantes los textos que relatan como un personaje se enfrenta a un conflicto, un
problema real o un dilema, presentan ideas provocativas, contienen distintos niveles de significado o
pueden ser interpretados de distintas formas.

Los debates se pueden realizar en asamblea, pero cuando el alumnado esté familiarizado con ellos es
interesante realizarlos en pequefios grupos, facilitando algun tipo de estructura: procedimientos, roles
o listado de preguntas modelo. Esto ayuda a una mayor participacion del alumnado.

La agencia de educacion basada en evidencias WWC considera que el debate sobre los textos es
una intervencién que muestra fundamento para el alumnado entre 3. curso de Educacion Infantil y 3.¢
curso de Educacion Primaria (WWC, 2010). En adolescentes considera que se trata de una practica
prometedora, respaldada por una evidencia moderada (WWC, 2008).



Secuenclacion de
los aprendizajes

Este capitulo final propone una secuenciacion de aprendizajes desde el primer curso del segundo
ciclo de Educacion Infantil hasta el final del Bachillerato.

Esto se presenta en varias tablas que tienen una organizacion similar. La columna de la izquierda pre-
senta el listado de los aprendizajes, habilidades o contenidos. Estos siempre estan acompanados por
referencias a las fuentes donde se han encontrado recomendaciones o0 datos sobre su eficacia.

El resto de las columnas indica en qué cursos se han centrado las fuentes citadas. Una letra en la ca-
silla correspondiente a un curso nos informa de que la ensefianza del contenido que se menciona en
la columna izquierda esta respaldada por algun trabajo de investigacion. Si la letra es M se trata de un
metaanalisis, con un resultado positivo y que ademas sea estadisticamente significativo o sustancial
(por ejemplo, que encuentre un tamafio del efecto mayor que 0.4). La letra R indica que la recomenda-
cion se ha obtenido a partir de una revision sobre el tema, que cita estudios en los que se ha aplicado
o recomendado ese contenido. La tercera letra que se puede encontrar es E; significa que hay alguna
investigacion con grupo de control que ofrece resultados positivos y significativos.

Para utilizar correctamente estas tablas conviene recordar que la organizacion de la ensefianza de la
lectura es diferente en los paises anglosajones, donde se han realizado la mayor parte de las investiga-
ciones que se han considerado. Ademas, muchas veces, los meta-analisis o revisiones utilizan criterios
de curso o edad muy extensos para la busqueda de estudios y después son poco informativos en
cuanto a los cursos en los que se encontraba el alumnado participante o en cuanto a la eficacia de la
intervencion analizada en distintos cursos.

Por ejemplo, un meta-analisis puede investigar la eficacia de una intervencion en los cursos K-12, de
3.° de Educacion Infantil a 2.° de Bachillerato, ofreciendo un resultado general positivo. Eso no quiere
decir que esa intervencion se haya estudiado en todos los cursos; quizé solo se localizaron estudios
realizados con alumnado entre 4.° curso de Primaria y 2.° curso de ESO. Tampoco implica que la in-
tervencion haya sido eficaz en todos los cursos. Por ejemplo, el efecto general positivo puede haber
sido obtenido combinando resultados que indican mejoras muy grandes en el alumnado de primaria,
y resultados nulos en el alumnado de secundaria.
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EDUCACION INFANTIL

]

Decodificacion 1.°

<

Entrenamiento de la conciencia fonoldgica (NRP, 2000; Rice et al., 2022; Suggate, 2014)

<

Actividades de familiarizacién con el lenguaje escrito (EEF, 2023a)
Ensefianza explicita de caracteristicas del lenguaje escrito (Johnson, 2015)
Lectura compartida (Wasik et al, 2016; WWC, 2022a)

Trabajo equilibrado de lectura y escritura (Graham et al., 2018)

Escritura: escritura emergente y trazado de las letras (Hall et al., 2015)

= 2 £ £

Conocimiento de las letras y de los sonidos (WWC, 2022a)

Ensefianza sistematica de las relaciones entre letras y sonidos (Ehri et al., 2001,
Suggate, 2014)

Trabajo de la fluidez lectora (Maki y Hammerschmidt-Snidarich, 2022)
Escritura manual (Ray et al., 2021)

Comprension del lenguaje 1.°
Ensefianza implicita de vocabulario (Marulis y Neuman, 2010) M

Ensenanza explicita o mixta de vocabulario (Elleman et al., 2009; Marulis y M
Neuman, 2010)

Ensefianza de morfologia (Bowers et al., 2010; Goodwin y Ahn, 2013) M

Ensefianza de estrategias para inferir el significado de palabras desconocidas
(Cervetti et al., 2023)

Lectura compartida (Wasik et al, 2016; WWC, 2022a)

« Lectura compartida con comentarios y preguntas inferenciales (Ripoll, 2019) R
Reconocimiento de la estructura del texto narrativo (WWGC, 2010)
Actividad estratégica y motivacion 1.°
Activacion de conocimientos previos y predicciones (WWC, 2010)

Mejora de la motivacion intrinseca para la lectura (McBreen y Savage, 2021)

EDUCACION PRIMARIA INICIAL

Decodificacion
Entrenamiento de la conciencia fonolégica (NRP, 2000; Rice et al., 2022; Suggate, 2014)

Ensefianza sistematica de las relaciones entre letras y sonidos (Ehri et al., 2001,
Suggate, 2014)

Trabajo de la fluidez lectora (Maki y Hammerschmidt-Snidarich, 2022)

Comprension del lenguaje

Ensefianza explicita o mixta de vocabulario (Elleman et al., 2009; Stahl y Fairbanks, 1986).
Ensefanza de morfologia (Bowers et al., 2010; Goodwin y Ahn, 2013)

Ensefianza de estrategias para inferir el significado de palabras desconocidas (Cerve-
tti et al., 2023)

Practica de la construccion de inferencias (Elleman, 2017; WWC, 2010)

=T g 2= mZg £ BN
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* Hacer asociaciones a partir de las palabras o combinaciones de palabras de una R R
oracion (Ripoll, 2019)

» Hacerse preguntas sobre el texto (Ripoll, 2019) R

+ Buscar palabras clave que ayuden a entender de qué esta hablando el texto
cuando el tema no se menciona explicitamente (Ripoll, 2019)

Reconocimiento de la estructura del texto narrativo (WWC, 2010) R R
Ensefianza de las estructuras de texto expositivo (Hebert et al., 2016; Pyle et al., 2017; M
WWC, 2010)
Actividad estratégica y motivacion 1°  2°
Activacion de conocimientos previos y predicciones (WWC, 2010) R R
Hacer predicciones (Brod, 2021) R
Respuesta escrita a preguntas sobre los textos (Graham y Hebert, 2011) M
Metacognicion: planificacidén, autosupervisién y autoevaluacion o reflexion sobre el M M
proceso de lectura (De Boer et al., 2018)
Trabajo equilibrado de lectura y escritura (Graham et al., 2018) M M
Mejora de la motivacién intrinseca para la lectura (McBreen y Savage, 2021; van der M M
Sande et al., 2023)
EDUCACION PRIMARIA AVANZADA
Decodificacion 32 4° 5° 6°
Trabajo de la fluidez lectora (Maki y Hammerschmidt-Snidarich, 2022) M M M M
Lectura extensiva (Swanborn y de Glopper, 1999). M M M M
Comprension del lenguaje 3° 4° 5° 6.°
Ensefianza explicita de vocabulario (Elleman et al., 2009; Stahl y Fairbanks, 1986) M

+ Uso de organizadores graficos para trabajar el vocabulario (mapas R R R

semanticos, tablas de caracteristicas semanticas) (WWC, 2008)

+ Apoyo multimedia para el aprendizaje de vocabulario (WWC, 2008) R R R
Ensefanza de morfologia (Bowers et al., 2010; Goodwin y Ahn, 2013) M
Ensefianza de estrategias para inferir el significado de palabras desconoci- M M M M
das (Cervetti et al., 2023; Fukkink y de Glopper, 1998)
Practica de la construccién de inferencias (Elleman, 2017) M M M M

* Hacer asociaciones a partir de las palabras o combinaciones de palabras R R

de una oracién (Ripoll, 2019)
* Hacerse preguntas sobre el texto (Ripoll, 2019) R R R

+ Buscar palabras clave que ayuden a entender de qué esta hablando el R R R
texto cuando el tema no se menciona explicitamente (Ripoll, 2019)

+ Estrategia RPR (Ripoll, 2019)
+ Responder preguntas inferenciales (Ripoll, 2019)

Ensefianza de las estructuras textuales (Bogaerds-Hazenberg et al., 2021;
Hebert et al., 2016; Pyle et al., 2017)

Reconocimiento de la estructura del texto narrativo (WWC, 2010) R



SECUENCIACION DE LOS APRENDIZAJES

Actividad estratégica y motivacion

Activacion de conocimientos previos y predicciones (WWC, 2010)
Hacer predicciones (Brod, 2021)

Autopreguntas guiadas (Brod, 2021)

Autoexplicaciones (Brod, 2021)

Respuesta escrita a preguntas sobre los textos (Graham y Hebert, 2011)
Escribir resimenes (Graham y Hebert, 2011; WWC, 2008)

Tomar notas sobre los textos (Graham y Hebert, 2011)

Generar mapas conceptuales (Brod, 2021)

Dibujar el contenido de los textos (Cromley et al., 2020)

Ensefianza de estrategias de comprension variadas (Davis, 2010; Okkinga
et al,, 2018)

+ Ensefianza directa y explicita de estrategias (WWC, 2008)

Metacognicion: planificacion, autosupervision y autoevaluacion o reflexion
sobre el proceso de lectura (De Boer et al., 2018)

Actividad estratégica y motivacion (continuacion)
+ Autoevaluar el aprendizaje contestando preguntas (Brod, 2021)
Trabajo equilibrado de lectura y escritura (Graham et al., 2018)

Mejora de la motivacion intrinseca para la lectura (McBreen y Savage, 2021;
van der Sande et al., 2023)

Lectura digital

Realizacion de busquedas de informacion en internet planteandose un
objetivo y eligiendo palabras clave adecuadas (Kingsley et al., 2015).

Utilizar informacién de la URL para inferir caracteristicas de la informacion
que se enlaza (Kingsley et al., 2015).

Valorar la fiabilidad de un texto utilizando distintas informaciones (Kingsley
et al., 2015; Macedo-Rouet et al., 2013; Zhang y Duke, 2011).

« Utilizar la informacion sobre el autor de un texto y su relacién con el tema
para valorar la fiabilidad de su contenido (Brante y Stramsg, 2018).

+ Localizar informacion sobre el origen del texto, comprobar la precision
de su contenido, su actualidad, su propésito y detectar sesgos (Brante y
Stromsg, 2018).

Integrar informacion de distintas fuentes (Barzilai et al., 2018)
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EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

Decodificacion

Trabajo de la fluidez lectora (Maki y Hammerschmidt-Snidarich, 2022)
Lectura extensiva (Swanborn y de Glopper, 1999).

Comprension del lenguaje

Ensefianza explicita de vocabulario (Elleman et al., 2009; Stahl y Fairbanks, 1986).

+ Uso de organizadores graficos para trabajar el vocabulario (mapas seman-
ticos, tablas de caracteristicas semanticas) (WWC, 2008)

+ Apoyo multimedia para el aprendizaje de vocabulario (WWC, 2008)
Ensefianza de morfologia (Bowers et al., 2010; Goodwin y Ahn, 2013)

Averiguar el significado de nuevas palabras a partir del contexto en que
aparecen y el andlisis morfologico (Fukkink y de Glopper, 1998).

Practica de la construccién de inferencias (Elleman, 2017)
* Hacerse preguntas sobre el texto (Ripoll, 2019)
+ Autoexplicaciones (Ripoll, 2019)

Ensenanza de las estructuras de texto expositivo (Hebert et al., 2016; Pyle
et al., 2017)

Actividad estratégica y motivacion

Hacer predicciones (Brod, 2021)

Autoexplicaciones (Brod, 2021)

Autopreguntas guiadas (Brod, 2021)

Respuesta escrita a preguntas sobre los textos (Graham y Hebert, 2011)
Escribir resimenes (Graham y Hebert, 2011; WWC, 2008)

Tomar notas sobre los textos (Graham y Hebert, 2011)

Generar mapas conceptuales (Brod, 2021)

Dibujar el contenido de los textos (Cromley et al., 2020)

Ensenanza de estrategias de comprension variadas (Davis, 2010; Okkinga
et al.,, 2018)

+ Ensefianza directa y explicita de la estrategia (WWC, 2008)

Metacognicién: planificacion, autosupervision y autoevaluacién o reflexion
sobre el proceso de lectura (De Boer et al., 2018)

+ Autoevaluar el aprendizaje contestando preguntas (Brod, 2021)
Trabajo equilibrado de lectura y escritura (Graham et al., 2018)

Mejora de la motivacion intrinseca para la lectura (McBreen y Savage, 2021;
van der Sande et al., 2023)

Lectura digital

Busqueda y seleccion de informacién en internet (Gerjets y Hellen-
thal-Schorr, 2008).
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« Utilizar informacion semantica para identificar paginas web relevantes en
la lista de resultados proporcionada por un buscador (Salmerén, Garcia
et al., 2018).

Valorar la credibilidad y actualidad de una fuente (Gerjets y Hellenthal-Schorr, E
2008; Kammerer et al., 2016; Mason et al., 2014, Walraven et al., 2013).

Uso de un procedimiento completo de solucién de problemas de informa- E
cion para el aprendizaje de contenidos en distintas asignaturas (Pifarré y
Argelag6s, 2020)

Integrar informacion de distintas fuentes (Barzilai et al., 2018) R
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BACHILLERATO

Decodificacion

Lectura extensiva (Swanborn y de Glopper, 1999)

Comprensién del lenguaje

Ensefianza explicita de vocabulario (Elleman et al., 2009; Stahl y Fairbanks, 1986)

+ Uso de organizadores graficos para trabajar el vocabulario (mapas semanticos,
tablas de caracteristicas semanticas) (WWC, 2008)

+ Apoyo multimedia para el aprendizaje de vocabulario (WWC, 2008)

Ensefanza de las estructuras de texto expositivo (Hebert et al., 2016; Pyle et al., 2017)

Actividad estratégica y motivacion

Hacer predicciones (Brod, 2021)

Autopreguntas guiadas (Brod, 2021)

Autoexplicaciones (Brod, 2021; Ripoll, 2019)

Respuesta escrita a preguntas sobre los textos (Graham y Hebert, 2011)

Escribir resimenes (Graham y Hebert, 2011; WWC, 2008)

Tomar notas sobre los textos (Graham y Hebert, 2011)

Generar mapas conceptuales (Brod, 2021)

Dibujar el contenido de los textos (Cromley et al., 2020)

Ensefianza de estrategias de comprensidn variadas (Okkinga et al., 2018)
+ Ensefianza directa y explicita de la estrategia (WWC, 2008)

Autoevaluar el aprendizaje contestando preguntas (Brod, 2021)

Trabajo equilibrado de lectura y escritura (Graham et al., 2018)

Mejora de la motivacién intrinseca para la lectura (McBreen y Savage, 2021; van der
Sande et al., 2023)

Lectura digital

Valoracién de fuentes, contextualizacion y corroboracion de textos histéricos (Britt y
Aglinskas, 2002; De la Paz y Felton, 2010; Goldberg et al., 2011; Nokes et al., 2017;
Reisman, 2012).

Integrar informacion de distintas fuentes (Barzilai et al., 2018)
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