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La aparición de una nueva publicación que analiza la lectura siempre 
es 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 comprensión lectora, es 
decir, como un conjunto de orientaciones que permitan la adopción 
de decisiones sobre qué conviene enseñar, 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 guíen la evolución 
del aprendizaje de la lectura a lo largo de los cursos, ciclos y etapas 
de la enseñanza reglada.

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

La publicación de este marco, precisamente ahora, resulta relevante 
porque viene a reforzar el papel destacadísimo que se otorga a la lec-
tura y a la comprensión lectora en la legislación educativa vigente en 
España. Así, cabe recordar que ya en el preámbulo de la LOMLOE se 
establece que se deberá dedicar un tiempo diario a la lectura y se es-
tablece que la comprensión lectora, la expresión oral y escrita y otros 
aspectos transversales se trabajarán en todas las áreas y materias de 
las etapas de educación primaria y secundaria. En el articulado de la 
norma se fija este principio pedagógico con el fin de fomentar el hábito 
lector y el dominio de la lectura, de modo que se reconoce el papel 
primordial de la lectura para la adquisición 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 Comprensión 
Lectora (PIRLS, Progress in International Reading Literacy Study en 
inglés) se centra en la lectura como vía para la consecución de dos 
propósitos de lectura que se hallan presentes en prácticamente 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-
sición y uso de la información. 

Prólogo



El texto que aquí se presenta hace hincapié en su fundamentación 
científica: está basado en las investigaciones sobre la lectura, que ya 
acumulan más de 100 años de historia, especialmente en el ámbito 
anglosajón. Los modelos que aquí se muestran y sintetizan están res-
paldados por la evidencia práctica y contribuyen a que el docente ob-
tenga una panorámica general de los mecanismos y procesos que se 
suceden durante el acto de leer.

Con la intención de resultar útil para el diseño de prácticas de lectu-
ra en el aula, el marco expone en el capítulo 2 algunos modelos que 
analizan los componentes de la lectura y cómo se desarrollan. En el 
capítulo 3 se aborda el concepto de práctica o educación basada en 
la evidencia y cómo las recomendaciones desde esa práctica pueden 
contribuir a la mejora de la comprensión lectora. Los capítulos 4, 5 y 
6 tratan sobre qué enseñar, cómo enseñar y una secuenciación 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 educación puedan tener 
una perspectiva sistematizada, mediante el análisis de los conocimien-
tos y procesos de la actividad lectora. Asimismo, confiamos en que 
constituya un instrumento útil para el desarrollo de actividades, proyec-
tos e iniciativas en las aulas que favorezcan la mejora de la compren-
sión lectora de nuestro alumnado.

Mónica Domínguez García
Directora General de Evaluación 

y Cooperación Territorial





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

La idea de la que parte este libro es que no existe una forma simple o actuación concreta que pueda 
mejorar notablemente la comprensión lectora del alumnado. Esta situación se produce porque la com-
petencia lectora no es una habilidad simple. Más bien, durante la lectura se ponen en marcha procesos 
y conocimientos de distinto tipo. La mejora de la competencia lectora se consigue mejorando todos 
esos procesos y conocimientos. Hay actividades de lectura que permiten trabajar varios de ellos, pero 
algunos requieren un entrenamiento bastante específico. Este libro trata de identificar los principales 
componentes de la lectura y, especialmente, los que tienen más relevancia para su enseñanza. 

En el prólogo del «Handbook of reading research», Robert Dykstra comienza contando cómo en 1925 
William Gray publicó el primer resumen de investigaciones relacionadas con la lectura. Según lo que 
recoge aquella síntesis, hasta julio de 1924, se habían publicado, en Estados Unidos e Inglaterra, 436 
trabajos de investigación sobre la lectura (Dykstra, 1984).

Casi 100 años después, este libro está presentando un marco sobre enseñanza de la lectura con 
poco más de 100 referencias. Teniendo en cuenta que la cantidad de estudios de investigación sobre 
lectura ha crecido notablemente desde 1925, esta cantidad puede parecer verdaderamente escasa. 
Sí 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 sería muy conveniente que surjan otras propuestas similares 
con una fundamentación más extensa y rigurosa. Podríamos considerar que lo que tenemos aquí es un 
punto de partida que nos puede ayudar a detectar qué habría que añadir, eliminar o sustituir.

El propósito de un marco didáctico es orientar en la toma de decisiones sobre qué, cómo y cuándo 
enseñar. 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 enseñanza 
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a lo largo de los cursos, ciclos y etapas. Normalmente no encontraremos actividades concretas en un 
marco, ya que eso sería más propio de un método o de un programa. Tampoco vamos a encontrar una 
explicación detallada de cómo trabajar cada uno de los aspectos que se proponen. Para eso existen 
otras fuentes donde se pueden encontrar explicaciones de ese tipo. 

La investigación 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 más complejo que el del español y con muchas irregularidades. 
Eso hace que la enseñanza de la decodificación sea más larga. En los países angloparlantes la ense-
ñanza de la lectura suele comenzar en el curso que equivaldría a nuestro 3.er curso de Educación Infantil 
y la capacidad de leer textos sencillos de forma autónoma suele alcanzarse más tarde que en España.

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

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

Este marco está basado en la investigación, así que a lo largo del libro se van a encontrar numerosas 
referencias a trabajos de investigación. Estas referencias se han hecho según la séptima edición de 
las normas de estilo de la American Psychological Association, conocidas también como normas APA. 
Cuando una información ha sido obtenida de otro lugar se hace una referencia en el texto, indicando, 
normalmente, el apellido del primer autor o autora y el año de publicación 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 útil para verificar si la información ofrecida es correcta y para poder conocer más sobre 
el tema que se esté tratando.

El capítulo 2 expondrá algunos modelos que tratan de identificar cuáles son los componentes de la 
lectura y cómo se desarrollan. El capítulo 3 introducirá el concepto de práctica basada o informada en 
la evidencia y presentará los resultados de distintas síntesis de investigación sobre mejora de la lectura 
o la comprensión lectora.

Los capítulos 4, 5 y 6 proponen los contenidos básicos de un plan de desarrollo de la competencia 
lectora, algunas formas de favorecer su aprendizaje y cómo organizar estos contenidos desde el co-
mienzo del 2.º ciclo de Educación Infantil hasta el final del Bachillerato.

Es posible que esto último sea la mayor aportación de este texto. Quizá el mayor problema de nuestro 
sistema educativo no sea el desconocimiento de qué hacer para mejorar la comprensión lectora sino 
la falta de organización 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 cuáles va a trabajar en los posteriores.



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

Cuando se comenzó a utilizar esa expresión, algunas personas se preguntaban si no era más que 
una forma ampulosa o sofisticada de hablar de la comprensión lectora o, simplemente, de la lectura. 
Normalmente aceptamos que la competencia lectora es algo más amplio que la comprensión lectora 
y que también incluye la práctica de la lectura y el uso que se hace de ella. 

La evaluación PISA parte de un marco teórico que se publicó en 1999 y que se ha ido actualizando 
cada vez que la lectura ha sido el dominio central de esta prueba. La última actualización antes de es-
cribir este texto se realizó en 2018 y define la competencia en lectura como «la comprensión, el uso, la 
evaluación, la reflexión 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 señalar que, casi después de esa definición, el marco teórico también dice 
lo siguiente: «el término “competencia en lectura” se utiliza en lugar del término “lectura” porque es 
probable que transmita de manera más precisa lo que se está midiendo a un público no experto. “Lec-
tura” a menudo se entiende como simple decodificación, o incluso como lectura en voz alta, mientras 
que la intención de este estudio es medir la construcción del significado de manera más amplia y más 
abarcadora». 

Parece que todos tenían razón: la competencia lectora es lo mismo que la lectura (entendida de forma 
amplia) o que la comprensión lectora y, al mismo tiempo, es algo que incluye la comprensión de los 
textos, junto con otros procesos: uso, evaluación, reflexión y compromiso.

Este dilema quedará sin desentrañar y, a partir de ahora, el texto hablará de comprensión lectora y de 
competencia lectora sin ninguna intención de diferenciar estos conceptos. Definir la comprensión o la 
competencia lectora es algo muy complejo. Regresemos a los últimos años del siglo XX para ver un 
ejemplo. En el mismo año en que se publicó el primer marco teórico PISA, la Oficina de Investigación 
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Educativa y Mejora del Departamento de Educación de Estados Unidos encargó a la corporación 
RAND (Research and Development) el desarrollo de otro marco: un marco de investigación sobre 
comprensión lectora.

RAND formó un grupo de 14 expertos en lectura para proponer las líneas estratégicas de un programa 
de investigación a largo plazo de la comprensión 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 capítulos a definir la comprensión lectora. Esta definición ha sido fre-
cuentemente citada en investigaciones y publicaciones académicas sobre lectura y hay personas que 
la consideran la mejor definición disponible de comprensión lectora. Dice lo siguiente: «definimos la 
comprensión lectora como el proceso de extraer y, al mismo tiempo, construir el significado a través 
de la interacción y la implicación 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-
sión lectora».

Además, indican que la comprensión lectora incluye tres elementos:

1. El/la lector/a que realiza la comprensión.

2. El texto que se comprende.

3. La actividad de la que forma parte la comprensión.

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

Desde un punto de vista práctico, en el que el objetivo principal es la mejora de la competencia lectora, 
quizá la pregunta de «¿qué es la comprensión lectora?» no sea la más importante. Puede ser mucho 
más productivo responder a estas tres preguntas:

1. ¿De qué está compuesta la comprensión lectora?

2. ¿Cómo se organizan a lo largo del desarrollo los componentes de la comprensión lectora?

3. ¿Qué funciona para mejorar la comprensión lectora?

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

Los componentes de la competencia lectora
La comprensión lectora es un fenómeno muy complejo en el que intervienen distintos procesos y co-
nocimientos. Para asomarnos a esta variedad y extensión de componentes podemos ver las que se 
desglosan en las dos definiciones que acabo de presentar.

La definición de comprensión lectora del panel de expertos de la corporación 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, atención, memoria, habilidad crítica analítica, habilidad inferencial o de visualización), 
motivación (un propósito para la lectura, interés por el contenido leído y autoeficacia como lector) y 
varios tipos de conocimiento (vocabulario, conocimientos sobre el tema, conocimiento lingüístico y del 
discurso, conocimiento de estrategias de comprensión)».

Puede parecer una lista extensa, pero no cuesta mucho darse cuenta de que faltan cosas. Por ejemplo, 
nuestro lector o lectora tendrá que leer con precisión y fluidez. El marco teórico de PISA sí que menciona 
la decodificación cuando dice: «la competencia en lectura incluye una amplia gama de competencias 
cognitivas y lingüísticas, desde la decodificación básica hasta el conocimiento de las palabras, la gra-
mática y las estructuras lingüísticas y textuales más amplias para la comprensión, así como la integración 
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 cuáles deberíamos incluir. Acabamos de ver dos propuestas, pero nos podemos 
preguntar: ¿no tendría sentido incluir también la conciencia fonológica, el conocimiento de las letras 
o las habilidades de navegación en textos electrónicos? El segundo problema es el de la importancia 
que otorguemos a cada uno de los componentes.

Para intentar exponer los principales componentes de la comprensión lectora, centrándose en el/la 
lector/a, se van a presentar algunos modelos de comprensión lectora. Existen dos grandes tipos de 
modelos de comprensión: 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 concepción simple de la lectura

La concepción simple de la lectura o modelo simple de lectura es un modelo de comprensión lectora 
basado en una idea muy sencilla: que la comprensión lectora es el resultado de la interacción entre 
dos grandes grupos de procesos: los procesos de decodificación y los procesos de comprensión 
general del lenguaje.

La primera formulación 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 decodificación y la 
comprensión (Gough y Tunmer, 1986). Para no desorientarnos con el sentido que se da a los términos 
conviene reformular esta idea. Así, podemos decir que la comprensión lectora (CL) es el resultado de 
la interacción entre la decodificación (D) y la comprensión oral (CO).

Si damos a cada elemento un valor entre 0 (mínimo) y 1 (máximo) podemos proponer esta fórmula:

L = D x CO

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

Nos puede extrañar esta forma de explicar la comprensión lectora mediante una fórmula matemática. 
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 situación, su habilidad de decodificación es nula (D = 0) ya que no 
puede ver los elementos que conforman el texto impreso. En cambio, no tiene ninguna dificultad en la 
comprensión oral (CO = 1). De hecho, entendería perfectamente el texto si pudiera escucharlo. A pesar 
de eso, como L = D x CO, en este caso L = 0 x 1 = 0, su comprensión lectora es nula.
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Vamos a ver otro ejemplo. Lee la siguiente oración:

La birdoi ne plu kantas en la arbaro.

Seguramente la has leído correctamente, pero, ¿cuál es el significado? Tu habilidad de decodificación 
puede ser excelente (D = 1), pero si no eres capaz de entender el significado de la oración (CO = 0) 
tu comprensión lectora será L = D x CO = 1 x 0 = 0. Un conocedor del esperanto que te oiga leer en-
tenderá que has dicho que «los pájaros ya no cantan en el bosque» (el fragmento está escrito con la 
licencia de cambiar la palabra «birdoj» por «birdoi» ya que la letra «j» no representa el mismo fonema 
en español y en esperanto).

Esta es una representación gráfica de la concepción simple de la lectura, siguiendo la tendencia ac-
tual, el componente de «comprensión oral» aparece como «comprensión del lenguaje»: 

 Decodificación

Comprensión  
del lenguaje

Comprensión  
lectora

La concepción simple de la lectura es un modelo de comprensión muy investigado, en distintos idio-
mas, incluido el español y que ha sido tomado como referencia para reformas en los planteamientos 
de la enseñanza de la lectura en países 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 múltiples procesos y conocimientos que conforman la comprensión lectora se organizan 
en dos grandes grupos: los de decodificación y los de comprensión del lenguaje. 

Tras unos cuantos años de investigación se han introducido algunas variaciones en el modelo:

• Inicialmente, el componente de decodificación se evaluaba con pruebas de precisión 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 decodificación, especialmente en alumnado que ya ha 
superado la fase inicial de la lectura o en idiomas con sistemas de relaciones entre grafemas 
y fonemas más sencillos, como es el caso del español. 

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

• Los autores del modelo propusieron que el componente de decodificación y el componente de 
comprensión del lenguaje eran independientes, pero se ha comprobado que, aunque puedan 
serlo en edades tempranas, con el paso del tiempo se establece una relación entre ambos.

• La relación entre componentes se establecía mediante la fórmula multiplicativa que hemos 
visto antes: L = D x CO. Se consideraba que esta fórmula era más adecuada que una versión 
aditiva: L = 0.5(D + CO). Actualmente no se da mucha importancia a la fórmula empleada. Se 
considera que la fórmula multiplicativa resulta adecuada en casos extremos de baja decodifi-
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cación o comprensión del lenguaje, como los ejemplos de la persona con discapacidad visual 
o la oración en esperanto que han aparecido antes. En casos con niveles más moderados, la 
fórmula aditiva puede ser una buena aproximación.

• Se trataba de un modelo estático, sin ninguna intención de explicar la evolución o el progreso 
en la competencia lectora. Sin embargo, como hemos visto, los datos procedentes de la inves-
tigación 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 decodificación más adecuada 
que la precisión. No solo eso, sino que progresivamente disminuye el peso de la decodificación 
como predictor de la comprensión lectora y aumenta el peso de la comprensión del lenguaje.

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

La concepción simple de la lectura es un modelo fácil de comprender, que se ajusta a intuiciones o 
tradiciones en educación, como la de distinguir «comprensión oral», «lectura mecánica» y «lectura 
comprensiva». Tiene un extenso soporte empírico, 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 concepción simple de la lectura o a que no resulta 
posible explicar la comprensión lectora sin recurrir a la decodificación y la comprensión del lenguaje.

El modelo directo y de la mediación inferencial

Este modelo es más complejo que la concepción simple de la lectura ya que está formado por un nú-
mero mayor de componentes. Además, propone dos tipos de relaciones entre ellos.

El modelo directo y de la mediación inferencial fue propuesto en 2005 por Jennifer Cromley, como 
parte de su tesis doctoral (Cromley, 2005). Cromley lo construyó a partir de la síntesis de 116 investi-
gaciones sobre comprensión lectora.

Se trata de un modelo mucho menos investigado que la concepción simple de la lectura, pero se han 
publicado algunos estudios sobre él. Actualmente existen cinco investigaciones sobre este modelo, 
cuatro están realizadas en Estados Unidos y otra en Alemania. Se está estudiando la validez de este 
modelo en español, pero aún no se han publicado resultados empíricos. 

La idea fundamental del modelo directo y de la mediación inferencial, y de ahí se deriva su nombre, 
es que hay varios componentes que tienen un efecto directo sobre la comprensión 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 cohesión, dar coherencia, enriquecer el texto y rea-
lizar predicciones combinando la información que ofrece el texto con nuestros propios conocimientos.

Probablemente, esto se ve mejor en una representación gráfica. 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 cuál es la que mejor se ajusta a los datos empíricos. Esta es la representación 
más utilizada del modelo directo y de la mediación inferencial:
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Estrategias

Decodificación

Comprensión 
Lectora

Conocimientos

Vocabulario

Habilidad  
Inferencial

Tal como se puede ver, los componentes que explican la comprensión lectora son los conocimientos, 
la decodificación, las estrategias, el vocabulario y la habilidad inferencial. Podemos ver que en la re-
presentación gráfica del modelo hay dos tipos de líneas: 

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

2. Las líneas rectas acabadas en flecha indican una relación 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 comprensión lectora. El vocabulario, las estrate-
gias y los conocimientos influyen indirectamente en la comprensión a través de la habilidad inferencial. 
Además, el vocabulario y los conocimientos tienen otra influencia indirecta mediada por las estrategias 
y la habilidad inferencial.

Una característica importante del modelo directo y de la mediación inferencial es que trata de explicar 
la comprensión lectora en alumnado que ya es hábil en decodificación. Las investigaciones a partir 
de las que Jennifer Cromley construyó el modelo valoraban la lectura en alumnado a partir del cuarto 
curso de Educación Primaria. Por otra parte, las investigaciones realizadas hasta el momento han valo-
rado el modelo en alumnado de Educación Secundaria y universitarios, con la excepción de un estudio 
realizado con alumnado de 3.er a 5.º curso de Educación Primaria con bajo rendimiento en lectura.

Juan Martínez-Cubelos y Juan Cruz Ripoll han intentado reproducir este modelo en lengua española 
siguiendo el procedimiento que utilizó Jennifer Cromley para crearlo. El modelo resultante es diferen-
te, con menos relaciones de tipo causal (Martínez-Cubelos y Ripoll, 2022). No obstante, al comparar 
ambos modelos con algunos datos preliminares recogidos en alumnado de 5.º y 6.º de Educación Pri-
maria, estos se ajustan mejor al modelo de Cromley. Eso hace pensar que el modelo en español refleja 
las carencias en la investigación sobre los componentes de la comprensión en hispanohablantes, no 
diferencias en las relaciones entre esos componentes.



COMPONENTES y DESARROLLO DE LA COMPETENCIA LECTORA 21

El modelo directo y de la mediación inferencial amplía el número de componentes de la comprensión 
lectora, con respecto a la concepción simple de la lectura. Ambos modelos coinciden en incorporar un 
componente de decodificación. Podemos pensar que el componente de comprensión del lenguaje se 
desglosa en el modelo directo y de la mediación inferencial en conocimientos, vocabulario y habilidad 
inferencial. Aunque también podría haber incluido las estrategias en esa lista de subcomponentes, 
estas parecen tener otro carácter, como veremos en el siguiente modelo.

La concepción activa de la lectura

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

Los tres puntos en los que más claramente se diferencia de la concepción simple de la lectura son:

1. Se introduce un nuevo componente: la autorregulación activa, que no tiene una influencia di-
recta en la comprensión lectora, pero sí de forma indirecta a través de la decodificación y la 
comprensión del lenguaje.

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

3. En lugar de proponer áreas generales, se hacen explícitos los subcomponentes que conforman 
la decodificación, la comprensión del lenguaje, los procesos puente y la autorregulación activa.

Aunque este modelo es más extenso que los anteriores comparte con ellos una característica muy 
interesante para la práctica educativa: todos los componentes y subcomponentes que incluye pueden 
ser mejorados mediante la enseñanza.

A continuación, podemos ver su representación gráfica:

RECONOCIMIENTO DE PALABRAS
Conciencia fonológica

Principio alfabético
Conocimiento alfabético

Habilidad de decodificación
Reconocimiento visual de palabras

PROCESOS PUENTE
Conceptos sobre el lenguaje escrito

Fluidez lectora
Conocimiento de vocabulario

Conciencia morfológica
Flexibilidad cognitiva 

grafofonológicosemántica

COMPRENSIÓN DEL LENGUAJE
Conocimiento cultural y de contenidos

Conocimientos específicos  
sobre la lectura y los textos

Razonamiento verbal
Estructura lingüística
Teoría de la mente

AUTORREGULACIÓN 
ACTIVA

Motivación y compromiso
Funciones ejecutivas
Uso de estrategias

COMPRENSIÓN 
LECTORA
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Este modelo propone algunos subcomponentes que quizá no sean familiares para quienes nos dedi-
camos a la educación. Es probable que denominaciones como «funciones ejecutivas», «flexibilidad 
cognitiva grafofonológico-semántica» o «teoría de la mente» sean poco conocidas por muchos/as 
profesionales de la educación.

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 más importantes son: la inhibición 
cognitiva, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva. Vamos a ver tres ejemplos de problemas de 
lectura relacionados con estas funciones ejecutivas:

1. Inhibición cognitiva: al leer «el indio se alejó apresuradamente galopando en su camello» al-
guien podría leer «su caballo» por no haber inhibido sus procesos de adivinación.

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 leía el texto ha olvidado información 
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 grafofonológico-semántica es una parte de la flexibilidad cognitiva. En este 
caso, se trata de la habilidad para atender simultáneamente o cambiar rápidamente el foco de atención 
entre las letras y sonidos que componen las palabras (parte grafofonológica) y su significado (parte 
semántica).

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 grafofonológico-semántica podría ser trabajar con analogías como esta:

AArgentina PParaguay
AAlemania ???

Aquí tendríamos que buscar el nombre de un país europeo que comience por la letra «P» (podrían 
servir Países Bajos, Polonia o Portugal).

El tercer concepto que puede resultar poco familiar a algunas personas es la teoría de la mente. 
Consiste en la capacidad para atribuir a otras personas percepciones, pensamientos, intenciones o 
emociones diferentes a las mías y tener en cuenta que esos estados mentales influyen en su compor-
tamiento. Esta atribución 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 
fonológica», «principio alfabético» y «conocimiento alfabético». Estos tres conceptos están muy rela-
cionados con el aprendizaje de la decodificación. 

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

• 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 investigación que muestra que su enseñanza mejora la comprensión lectora. La única 
excepción fue el principio alfabético, algo que justificaron indicando que ese subcomponente 
se enseña con otros que forman parte del componente de decodificación.

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 comprensión lectora de 12 de los 18 
subcomponentes del modelo (Burns et al., 2023)

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

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

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

Al sintetizar los resultados de las intervenciones sobre la comprensión lectora no se encontraron efec-
tos significativos en el entrenamiento de la función ejecutiva ni en la enseñanza de morfología. La en-
señanza 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 típico. 

Con estos datos, podríamos proponer una versión reducida de la concepción activa de la lectura con 
los mismos componentes principales, pero solo los 10 subcomponentes con respaldo empírico.
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PROCESOS PUENTE
Fluidez lectora

Conocimiento de vocabulario

AUTORREGULACIÓN 
ACTIVA

Motivación y compromiso
Uso de estrategias

COMPRENSIÓN 
LECTORA

RECONOCIMIENTO DE PALABRAS
Conciencia fonológica

Conocimiento alfabético

COMPRENSIÓN DEL LENGUAJE
Conocimiento cultural  

y de contenidos
Conocimientos específicos sobre la 

estructura de los textos
Razonamiento verbal (inferencias)

Estructura lingüística

La concepción activa de la lectura no ha sido, hasta este momento, evaluada empíricamente. Es un 
modelo interesante porque desglosa la concepción simple de la lectura en distintos subcomponentes. 
Además, pone de relieve la actividad del lector durante la lectura añadiendo un componente de auto-
rregulación activa.

Modelos de lectura digital

El barómetro de hábitos de lectura y compra de libros en España en 2022 (Conecta, 2023) indica que 
el 29.5 % de las personas encuestadas, mayores de 14 años, 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 o comunicaciones personales. 
Probablemente estás leyendo este libro en una pantalla y has llegado a él por medios digitales sin tener 
la sensación 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 características peculiares:

• Los dispositivos con los que realizamos lectura digital suelen tener la capacidad de acceder 
a infinidad de textos.

• Los textos pueden ser estáticos (este libro sería un ejemplo) o dinámicos, con hiperenlaces 
que pueden llevarnos a otros textos o a elementos en otros formatos como imágenes, vídeos 
o aplicaciones. Los hiperenlaces posibilitan establecer distintas rutas de navegación por los 
textos.

• Se emplean herramientas de navegación que permiten avanzar, retroceder, realizar búsque-
das, guardar o descargar información o poner en marcha aplicaciones (como un diccionario).



COMPONENTES y DESARROLLO DE LA COMPETENCIA LECTORA 25

Hay cuestiones relacionadas con la lectura digital, como buscar eficazmente una información entre la 
enorme cantidad de fuentes disponibles o seleccionar las más relevantes o útiles, que no son propia-
mente actividades de comprensión lectora. Desde hace un tiempo, la expresión «solución de proble-
mas de información» se utiliza para denominar al uso de habilidades que permiten:

• concretar o definir un problema de información;

• buscar información;

• seleccionar información;

• procesar la información; 

• presentar la información.

No hay duda de que para una buena lectura digital hace falta tener una buena habilidad de lectura 
«analógica», pero eso no es suficiente. En la lectura digital precisamos utilizar herramientas de na-
vegación, especialmente para la lectura de textos dinámicos. Además, hay habilidades que, sin ser 
exclusivas de la lectura digital, adquieren una importancia especial. Una de ellas es la valoración de 
la fiabilidad de los textos. Antes de la aparición de la escritura digital ya se escribían textos erróneos, 
fraudulentos o engañosos, pero la difusión 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 información de varios textos que tratan el mismo tema.

Por motivos que aún no están del todo claros, la lectura digital parece ser más difícil o menos eficiente 
que la lectura en papel. La investigación realizada hasta el momento muestra que, al leer textos simila-
res o incluso el mismo texto en papel o en dispositivos electrónicos, la comprensión es mejor utilizando 
textos impresos. Esta diferencia se acentúa 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 fácil encontrar modelos formales de componentes de la lectura digital, así que lo siguiente 
se va a basar en un texto de revisión publicado en 2018 por varias personas importantes en el estudio 
de la comprensión y de la lectura digital: Ladislao Salmerón, Helge Strømsø, Yvonne Kammerer, Marc 
Stadtler y Paul van den Broek (Salmerón, Strømsø et al., 2018). Según esta propuesta, para poder 
hacer frente a las demandas de la lectura electrónica debemos contar con tres tipos de habilidades 
avanzadas. En la siguiente tabla aparecen numeradas las tres habilidades que mencionan, pero su 
desglose está entresacado de la exposición que realizan sobre sus características y desarrollo, sin 
estar directamente indicado en la revisión.
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1. Habilidades de búsqueda y navegación

Buscar y localizar informa-
ción relevante

• Formularse un objetivo o definir un problema
• Utilizar de forma eficaz una herramienta de búsqueda
• Seleccionar la información relevante o útil

Seguir rutas de navegación 
adecuadas

• Manejar los elementos básicos de la navegación (avanzar y retro-
ceder, escrolear, abrir y cerrar pestañas, etc.)
• Seleccionar los enlaces relevantes o útiles
• Decidir un orden de navegación

2. Habilidades de integración

Identificar y seleccionar 
información clave
Valorar la compatibilidad de 
la nueva información con la 
procesada anteriormente

• Detectar información repetida, única o contradictoria, incluso 
en textos con distinto estilo o en distintos modos de presentación 
(imágenes, vídeos, gráficos, etc.)

Formar una representación 
que combine las distintas 
fuentes de información

• Actualizar la representación de la información cuando se encuentra 
información compatible con la ya disponible (esto se suele realizar de 
forma automática)
• Realizar inferencias y tomar decisiones ante información única o 
contradictoria

3. Habilidades de evaluación crítica

Valorar la información de 
acuerdo con los conoci-
mientos personales sobre el 
tema y el género textual

• Correspondencia entre el contenido y los conocimientos personales 
sobre el tema
• Análisis de la solidez del razonamiento empleado
• Análisis 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: 
características del autor y la publicación, fecha de publicación, etc.

Mirando con atención la tabla se puede percibir algo que los/as autores/as de la revisión ya señalan: 
en la práctica no es posible separar estas habilidades, especialmente las habilidades de evaluación 
crítica de las de búsqueda y navegación, y de las de integración.

Etapas en el desarrollo de la competencia lectora
Los modelos de comprensión lectora que se han presentado en la sección anterior no nos informan 
acerca de cómo se van desarrollando y articulando los procesos que dan lugar a la comprensión lecto-
ra. Sí que es cierto que en la investigación que se ha realizado sobre la concepción simple de la lectura 
se han identificado diferencias, según la edad, en el peso que tienen la decodificación y la compren-
sión del lenguaje en la comprensión lectora y también en la relación entre esos dos componentes.

El modelo de la cuerda

El «modelo de la cuerda» es una representación bastante popular del aprendizaje de la lectura y resul-
ta bastante similar a la concepción simple de la lectura. Curiosamente, el texto en el que se publicó el 
modelo no realiza ninguna referencia a la concepción 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 capítulo en 
un manual sobre investigación acerca de la alfabetización temprana (Scarborough, 2001). Para elabo-
rarlo se basó en una revisión de investigación publicada en 1998 por el National Research Council de 
Estados Unidos. 

Como se puede ver en la representación gráfica del modelo, se realiza una analogía entre la lectura y 
una cuerda. Esta cuerda está formada por dos hebras, que representan la comprensión del lenguaje 
y el reconocimiento de palabras. Pero, a su vez, cada una de estas hebras está formada por distintos 
filamentos que se entrelazan dando lugar a una comprensión del lenguaje cada vez más estratégica y 
a una lectura cada vez más automática.

COMPRENSIÓN DEL LENGUAJE 
- CONOCIMIENTOS  

(hechos, conceptos, etc.)
- VOCABULARIO  

(extensión, precisión, relaciones, etc.)
- ESTRUCTURAS LINGÜÍSTICAS  

(sintaxis, semántica, etc.)
- RAZONAMIENTO VERBAL  

(inferencia, metáfora, etc.)
- CONOCIMIENTO LITERARIO  

(conocimientos sobre el lenguaje  
escrito, géneros, etc.)

RECONOCIMIENTO DE PALABRAS
- CONCIENCIA FONOLÓGICA  

(sílabas, fonemas, etc.)
- DECODIFICACIÓN  

(principio alfabético, RCGF*)
- RECONOCIMIENTO  
(de palabras familiares)

LECTURA HÁBIL
Ejecución coordinada y fluida del 
reconocimiento de palabras y la 

comprensión del texto 

cada vez más estratégico 

 

cada vez más automático 

El modelo de la cuerda ilustra cómo con la práctica mejora la habilidad lectora formando unos pro-
cesos de comprensión del lenguaje y de reconocimiento de palabras más eficientes. Otra aportación 
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 decodificación: los modelos de Frith y Ehri

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

En realidad, Frith adaptó 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: logográfica, alfabética y ortográfica. 

1. La lectura logográfica es el reconocimiento instantáneo de palabras familiares basándose en 
características gráficas destacadas o en el contexto en que se encuentran y sin tener en cuenta 
el orden de las letras o su pronunciación.

* RCGF: reglas de 
conversión entre 

grafemas y fonemas
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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.

3. La lectura ortográfica se realiza analizando las palabras en unidades ortográficas, sin necesi-
dad de una conversión de grafemas en fonemas. Esas unidades ortográficas pueden ser síla-
bas, morfemas o palabras completas.

Estas tres estrategias serían 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 representación:

PASO LECTURA ESCRITURA

1a Logográfica Simbólica
1b Logográfica Logográfica

2a Logográfica Alfabética
2b Alfabética Alfabética

3a Ortográfica Alfabética
3b Ortográfica Ortográfica

Diez años después de la publicación del modelo de Frith, Linnea Ehri publicó un modelo en el que 
distinguía cuatro fases: prealfabética, alfabética parcial, alfabética completa y alfabética consolidada 
(Ehri, 1995): 

1. En la fase prealfabética se reconocen palabras formando conexiones entre características vi-
suales y su pronunciación o su significado.

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

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

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

Aunque estos modelos se propusieron y consolidaron en el último cuarto del siglo XX, siguen vigentes 
en la actualidad. Además, el estudio reciente sobre el desarrollo de las áreas y conexiones cerebrales 
implicadas en la lectura está proporcionando resultados compatibles con los de estas propuestas.

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

La competencia lectora no se desarrolla de forma lineal mejorando progresivamente por la enseñanza 
o la práctica. En la escuela, además 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 según 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 sitúan los cambios de etapa. La 
propuesta más conocida es la que publicó Chall (1983), que distingue seis etapas. Se han respetado 
los cursos que señala esta autora, indicando su equivalencia en el sistema educativo español, aunque 
pueda parecer que los límites de las etapas no siempre se correspondan con el desarrollo evolutivo 
de nuestro alumnado.

Etapa 0: prelectura (Educación Infantil)

El alumnado simula leer, cuenta una historia que ha escuchado previamente mirando las páginas 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 
fonológica.

Etapa 1: lectura inicial y decodificación (1.º y 2.º curso de Educación 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: confirmación y fluidez (2.º y 3.er curso de Educación 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 más fluida y natural. La lectura no se utiliza para adquirir nueva 
información, sino para confirmar lo que ya se sabe. 

Etapa 3: lectura para aprender lo nuevo (4.º curso de Educación Primaria a 2.º curso de Educación 
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, aunque normalmente 
presentan un punto de vista único y claro.

Chall dividió esta etapa en dos fases. La fase A correspondía a los cursos de Educación Primaria y 
la fase B a los cursos de ESO.

Etapa 4: múltiples puntos de vista (3.er curso de ESO a 2.º curso de Bachillerato)

Se leen materiales extensos, complejos y que presentan distintos puntos de vista sobre los temas. 

Etapa 5: construcción y reconstrucción

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

El desarrollo de la competencia lectora según Maryanne Wolf

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

Esta profesora de la Un iversidad de Californ ia en  Los Án geles propon e cin co etapas en  el desarrollo 
de la lectura, caracterizadas con cinco tipos de lectores:
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1. El prelector emergente: hasta los 5 años aprende sobre las palabras y sus sonidos, conceptos, 
imágenes 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 fonológico y el significado.

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

4. El lector fluido y con comprensión: 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 orientación. Los márgenes de edad o cursos en 
que se sitúan los cambios de etapa no se pueden aplicar de una forma rígida a todo el alumnado. 
Además, el aprendizaje de la decodificación (fase de lectura inicial y decodificación o del lector inicial) 
es más prolongado en un idioma como el inglés, en el que las reglas de conversión entre grafemas y 
fonemas son más complejas y hay más excepciones. Por ejemplo, el inglés que se habla en Estados 
Unidos tiene unos 13 sonidos vocálicos diferentes (el número puede variar dependiendo de regiones y 
dialectos). Sin embargo, su alfabeto, como el nuestro, tiene cinco letras vocales, a las que se pueden 
añadir 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. Más aún, 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 información, con puntos de vista muy variados, a la que nuestro alumnado está 
expuesto desde edades bastante más tempranas que las de los últimos 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 enseñanza explícita o se propone 
un tipo de actividad de lectura diseñada para promover su uso. Las propias habilidades de decodifica-
ción no se adquieren hasta que no son enseñadas de esta manera. Estamos acostumbrados a que la 
escolarización homogeneice su aprendizaje, pero en España hay centros escolares que realizan esta 
enseñanza al final de la Educación Infantil y otros que la plantean al comienzo de la Educación Prima-
ria. También hay países del norte de Europa, como Finlandia o Estonia que sitúan la enseñanza de la 
decodificación en lo que sería nuestro segundo curso de Educación Primaria.

El aprendizaje de la competencia lectora se podría dividir en cuatro etapas que son:

1. Familiarización con la lectura

Durante esta etapa el alumnado se familiariza con las características y funciones del lenguaje escrito, 
desarrolla la conciencia fonológica, especialmente la silábica y comienza a conocer las letras. Además, 
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. Alfabetización inicial

Lo más característico de esta etapa es el aprendizaje de las relaciones entre letras y sonidos, pero 
también es importante la síntesis: unir esos sonidos para formar sílabas y palabras y la automatiza-
ción de la decodificación para conseguir una lectura fluida que deje libres recursos cognitivos para la 
comprensión. Tampoco hay que olvidar que durante esta etapa se produce un desarrollo notable de la 
conciencia fonológica, especialmente de la conciencia fonémica.
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3. Lectura funcional

Lo característico 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, información y comunica-
ción. No obstante, la lectura funcional también permite la lectura por placer. 

Se suele dar por concluida la adquisición de la mecánica de la lectura, aunque es necesario aprender 
la interpretación de elementos que aparecen en los textos: abreviaturas, signos de puntuación como 
las comillas, el guion, la raya, otros signos como el paréntesis, el tanto por ciento, abreviaturas, indica-
dores de notas (asterisco, números escritos en superíndice), etc. 

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

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

4. Lectura eficiente

Esta es la etapa más difícil de situar cronológicamente ya que varias de las habilidades que la carac-
terizan no suelen utilizarse si no se enseñan y se practican previamente. Lo más característico de esta 
fase es que se emplea la metacognición: el alumnado valora su propia comprensión y toma decisiones 
para mejorarla, de modo que puede acceder al significado de textos difíciles y, también, profundizar 
en el de textos sencillos. 

Durante esta fase:

• El progreso en la mejora de la fluidez lectora se estabiliza, asemejándose a la fluidez lectora 
adulta. 

• Aumenta el repertorio de estrategias de comprensión lectora, añadiéndose algunas más com-
plejas y estrategias específicas para algunos tipos de textos.

• Se aprenden partes del proceso de solución de problemas de información, como realizar bue-
nas búsquedas de información o valorar la fiabilidad de los textos que se leen.

• Se puede trabajar la integración de la información contenida en distintos textos con diferentes 
puntos de vista, incluso discrepantes.
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Síntesis
Recordemos que esta exposición de modelos de componentes y de desarrollo de la competencia lec-
tora tenía como objetivo responder a dos preguntas: ¿de qué está compuesta la comprensión lectora?, 
y ¿cómo se organizan a lo largo del desarrollo los componentes de la comprensión lectora?

En esta tabla podemos ver los componentes de la comprensión lectora que distinguen los modelos 
que se han presentado. Están organizados atendiendo a cuatro bloques: decodificación, comprensión 
del lenguaje, actividad estratégica y navegación. Ninguno de los modelos presentados diferencia estas 
cuatro partes, así que es evidente que en varios casos se ha forzado la distribución que se presenta.

Modelo Decodificación Comprensión del 
lenguaje

Actividad 
estratégica

Navegación

Concepción 
simple de la 
lectura

• Decodificación • Comprensión del 
lenguaje

Modelo 
directo y de 
la mediación 
inferencial

• Decodificación • Conocimientos
• Vocabulario
• Habilidad 

inferencial

• Estrategias

Concepción 
activa de la 
lectura (con 
respaldo 
empírico)

• Conciencia    
fonológica

• Conocimiento 
alfabético

• Fluidez lectora

• Conocimientos
• Vocabulario
• Estructura 

lingüística
• Estructura de los 

textos
• Inferencias

• Motivación y 
compromiso

• Estrategias

Habilidades 
para la lectura 
de textos 
digitales

• Formar una 
representación 
que combine 
distintas fuentes de 
información

• Valorar la 
compatibilidad 
de la nueva 
información con 
la anterior

• Valorar la 
información

• Valorar la fuente 
del texto

• Buscar y 
localizar 
información 
relevante

• Seguir 
rutas de 
navegación 
adecuadas

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

Aunque el modelo de la cuerda plantea una evolución, 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 comprensión del lenguaje y en cada uno de ellos se destaca cuál sería la época más 
conveniente para su enseñanza. Nuevamente, se trata de una decisión arbitraria.
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Modelo Etapas

Frith Logográfica Alfabética Ortográfica

Ehri Prealfabética Alfabética 
parcial

Alfabética 
completa

Consolidada

Chall Prelectura Inicial y decodificación Confirmación 
y fluidez

Aprender 
lo nuevo A

Aprender 
lo nuevo B

Múltiples 
puntos de vista

Construcción y 
reconstrucción

Wolf Emergente Inicial Decodificador Fluido Experto

Simplificado Familiarización Alfabetización inicial Lectura funcional Lectura eficiente

Cuerda: 
reconoci-
miento de 
palabras

Conciencia fonológica

Decodificación

Reconocimiento de palabras

Fluidez lectora

Cuerda: 
comprensión 
del lenguaje

Estructuras lingüísticas

Razonamiento verbal

Estrategias

Conocimientos

Vocabulario



3
La mejora de la 
competencia lectora
El capítulo anterior nos ha dado pistas sobre los principales componentes de la competencia lectora 
y las fases en su desarrollo, pero aún nos queda una pregunta importante por responder antes de 
poder proponer un marco para la enseñanza de la comprensión lectora: ¿qué funciona para mejorar 
la comprensión lectora?

Para responder a esta pregunta lo lógico sería analizar los resultados de investigaciones en las que se 
compruebe la eficacia de alguna actuación para la mejora de la comprensión lectora y seleccionar las 
actuaciones que hayan mostrado ser eficaces.

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

1. La cantidad de información que hay que analizar es abrumadora. Es algo que ya se intuía en la 
introducción, cuando vimos en 1924 ya había 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 Educación de Estados Unidos recoge referencias 
a investigaciones y trabajos académicos sobre educación. Haciendo una búsqueda con las 
palabras clave «reading comprehension» nos encontramos con más de 600 publicaciones rea-
lizadas en el año 2022.

2. Las investigaciones sobre lectura y comprensión 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 tamaño de la muestra, el tipo de pruebas de evaluación o la duración de la 
intervención pueden tener una influencia notable en los resultados de una investigación sobre 
un método educativo.

3. Los resultados de las investigaciones pueden ser más 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 diseñado) o se excluye de la muestra a alumnado con necesidades 
educativas especiales.

4. Los resultados 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 
intervención se mostró eficaz y en otros estudios no se encontró esa eficacia.

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

La práctica basada en evidencias
Existen algunos procedimientos de recogida y síntesis de datos de investigación que tratan de ofrecer 
recomendaciones basadas en resultados empíricos salvando las dificultades que acabo de mencio-
nar. La práctica basada en evidencias es una corriente que se originó en el campo de la medicina y 
que se ha extendido a otras áreas, entre ellas la educación. 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 enseñanza.

Quizá tendríamos que haber traducido el nombre de «evidence-based practice» como práctica ba-
sada en pruebas o práctica basada en datos, pero la expresión «basada en evidencias» es la que 
más se ha utilizado en español. También se puede encontrar la expresión «educación guiada por la 
evidencia», que hace hincapié en el hecho de que la evidencia científica no es el único criterio, sino un 
elemento más para la toma de decisiones. 

La práctica basada en evidencias tiene limitaciones. Una de ellas es que no sirve para establecer los 
fines u objetivos de la educación. Por ejemplo, existe investigación sobre cómo mejorar la puntería con 
armas de fuego. Seguramente, no queremos introducir ese tipo de contenidos en la formación escolar, 
aunque pueden ser parte de la formación de policías o soldados.

Otra limitación es que no siempre hay datos experimentales sobre cuestiones importantes. Por ejem-
plo, cuando elegimos un programa comercial de enseñanza inicial de la lectura en español 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 opinión de los expertos, el acuerdo entre profesionales 
o la propia intuición.

A pesar de estas limitaciones, hay bastantes decisiones relacionadas con la enseñanza y mejora de la 
lectura que sí que se pueden tomar teniendo en cuenta los resultados de la investigación. No hay una 
forma estándar de poner a disposición del profesorado esas «evidencias», ni siquiera hay un acuerdo 
general sobre qué es una evidencia en el campo de la educación. 

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

De una forma básica se procede de la siguiente manera:

1. Se delimita el tema que se va a tratar mediante una pregunta o un objetivo de investigación. 
Normalmente se expresa cuál es el alumnado destinatario, la intervención de interés, con qué 
se compara y qué tipo de pruebas o medidas se consideran válidas para conocer la eficacia 
de la intervención.
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2. Se realiza una búsqueda sistemática de investigaciones sobre el tema que se ha propuesto. 

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

4. Se extrae información y se realiza una síntesis de los resultados de los estudios seleccionados. 
Esa síntesis puede ser numérica, aplicando técnicas de metaanálisis, que permiten combinar 
los resultados de los estudios.

5. Se realizan recomendaciones a partir de la síntesis de los resultados.

Algunas fuentes para la educación basada en 
evidencias y sus recomendaciones sobre lectura 
y comprensión

Existen algunas agencias y grupos de trabajo que se encargan de revisar la investigación educativa y 
establecer recomendaciones. En España la Fundación Jaume Bofill junto con Ivàlua (Instituto Catalán 
de Evaluación de Políticas Públicas) han desarrollado el programa «Qué funciona en educación». Par-
te de este programa es la publicación de guías. Hasta el momento, ninguna de ellas se ha dedicado 
explícitamente a la lectura. Sin embargo, entre las publicadas, podemos entresacar algunos resultados 
interesantes:

• Las tutorías de refuerzo y formas de agrupación como la tutoría entre iguales, el aprendizaje 
cooperativo o la enseñanza en pequeños grupos pueden resultar beneficiosos para la mejora 
de la decodificación, la fluidez o la comprensión lectora (Alegre y Ferrer-Esteban, 2015).

• Los programas de aprendizaje en verano son útiles para la mejora de la lectura, especialmente 
en el alumnado de Educación 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 artísticas y deportivas, 
aunque en menor medida (González, 2016).

• Los programas de autorregulación 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 más 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 formación permanente del profesorado mejoran el rendimiento en lectura, con 
efectos pequeños. Los programas más eficaces parecen ser los que utilizan el coaching: prácti-
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 educación» suelen ser revisiones de metaanálisis o síntesis de da-
tos de investigación que han realizado otros equipos.

What Works Clearinghouse

What Works Clearinghouse (WWC) es una agencia estadounidense, dependiente del Departamento 
de Educación, 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 revisión seleccionan estudios que cumplen unos criterios de calidad. 
Con los datos obtenidos elaboran informes, revisiones y guías de práctica.

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 específicas para 
alumnado con necesidades específicas 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 guías de práctica educativa se centran en actividades o estrategias para su uso en el aula más 
que en materiales concretos. Estas guías se basan en las revisiones de investigación y seleccionan 
las propuestas con mejor soporte empírico, que se valoraba según tres niveles de evidencia: fuerte, 
moderada y débil.

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

1. Fuerte: al menos un estudio de los que fundamentan la investigación es un estudio experimental 
aleatorizado que cumple sin reservas los criterios de WWC (no se encuentran problemas en 
su diseño, su desarrollo o por el abandono excesivo de participantes). La investigación se ha 
realizado en más de una escuela, al menos con 350 participantes. Los resultados son positivos 
y estadísticamente significativos en una medida de lectura y, además, 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 diseñado y desarrollado, con con-
trol estadístico del sesgo de selección. Se encuentran resultados positivos y estadísticamente 
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 investigación. 
Existe un plan para estudiar los efectos de la intervención.

 
Varias de estas guías 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 
según los cursos a los que se destinan. Las siglas EI y EP corresponden a las etapas de Educación 
Infantil y Educación Primaria.
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Medida Cursos Destinatarios Evidencia

Planificar actividades para mejorar el vocabulario y el lenguaje oral 1.º y 2.º EI Todo el alumnado Fuerte

Trabajar el conocimiento de las letras y los sonidos 1.º y 2.º EI Todo el alumnado Fuerte

Utilizar la lectura compartida para desarrollar el lenguaje oral, los conocimientos sobre las 
características del lenguaje escrito y los conocimientos generales 

1.º y 2.º EI Todo el alumnado Fuerte

Enseñar al alumnado habilidades de lenguaje académico incluyendo: lenguaje inferencial y 
narrativo y conocimiento de vocabulario

3.º EI a 3.º EP Todo el alumnado Muestra 
fundamento

Desarrollar la conciencia de los sonidos del habla y cómo se relacionan con las letras 3.º EI a 3.º EP Todo el alumnado Fuerte

Enseñar al alumnado a decodificar palabras, analizar las partes de las palabras, escribir y 
reconocer palabras

3.º EI a 3.º EP Todo el alumnado Fuerte

Asegurar que el alumnado lea texto conectado diariamente para mejorar la precisión, la fluidez 
y la comprensión lectora

3.º EI a 3.º EP Todo el alumnado Moderada

Enseñar al alumnado a utilizar estrategias de comprensión lectora 3.º EI a 3.º EP Todo el alumnado Prometedora

Enseñar al alumnado a identificar la estructura organizativa del texto para comprenderlo, 
aprenderlo y recordarlo

3.º EI a 3.º EP Todo el alumnado Prometedora

Promover el debate sobre el significado del texto, enfocado y de alta calidad 3.º EI a 3.º EP Todo el alumnado Muestra 
fundamento

Seleccionar intencionalmente textos adecuados para la mejora de la comprensión 3.º EI a 3.º EP Todo el alumnado Muestra 
fundamento

Establecer un contexto motivante y atractivo en el que enseñar comprensión lectora 3.º EI a 3.º EP Todo el alumnado Prometedora

Valorar a todo el alumnado para la detección de potenciales problemas de lectura a comienzo 
y en mitad del curso 

3.º EI a 3.º EP Alumnado con dificultades 
de lectura

Prometedora

Proporcionar tiempo para una enseñanza diferenciada de la lectura para todo el alumnado, 
basada en la valoración de su nivel

3.º EI a 3.º EP Alumnado con dificultades 
de lectura

Muestra 
fundamento

Proporcionar intervención intensiva y sistemática en las varias habilidades fundamentales de 
lectura en pequeños grupos, para todo el alumnado al que se han detectado dificultades (entre 
3 y 5 sesiones semanales de 20 a 40 minutos)

3.º EI a 3.º EP Alumnado con dificultades 
de lectura

Prometedora

Evaluar regularmente el progreso del alumnado con dificultades 3.º EI a 3.º EP Alumnado con dificultades 
de lectura

Muestra 
fundamento
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Medida Cursos Destinatarios Evidencia

Detectar posibles problemas de lectura y controlar el progreso 3.º El a 5.º EP Alumnado que aprende 
inglés como 2.ª lengua

Prometedora

Proporcionar intervenciones intensivas de lectura en pequeños grupos 3.º El a 5.º EP Alumnado que aprende 
inglés como 2.ª lengua

Prometedora

Proporcionar una enseñanza de vocabulario extensa y variada 3.º El a 5.º EP Alumnado que aprende 
inglés como 2.ª lengua

Prometedora

Desarrollar el inglés académico 3.º El a 5.º EP Alumnado que aprende 
inglés como 2.ª lengua

Muestra 
fundamento

Programar oportunidades de aprendizaje regulares asistidas por compañeros/as (90 minutos 
semanales de trabajo estructurado en parejas de actividades escolares)

3.º El a 5.º EP Alumnado que aprende 
inglés como 2.ª lengua

Prometedora

Enseñar un conjunto de vocabulario académico de forma intensiva, a lo largo de varios días y 
utilizando actividades variadas

3.º EI a 2.º ESO Alumnado que aprende 
inglés como 2.ª lengua

Fuerte

Proporcionar enseñanza en pequeños grupos al alumnado con dificultades en lectura y 
aprendizaje del inglés

3.º EI a 2.º ESO Alumnado que aprende 
inglés como 2.ª lengua

Moderada

Mejorar las habilidades de decodificación del alumnado para que pueda leer palabras comple-
jas multisilábicas

3.º EP a 3.º ESO Alumnado con dificultades Fuerte

Proporcionar intervenciones para la mejora de la fluidez, para ayudar al alumnado a leer con 
poco esfuerzo

3.º EP a 3.º ESO Alumnado con dificultades Fuerte

Utilizar habitualmente una serie de procedimientos de comprensión para ayudar al alumnado a 
captar el sentido de los textos 

3.º EP a 3.º ESO Alumnado con dificultades Fuerte

Proporcionar al alumnado oportunidades para comprender textos difíciles que lo expondrán a 
ideas e información complejas

3.º EP a 3.º ESO Alumnado con dificultades Moderada

Proporcionar enseñanza explícita de vocabulario 5.º EP a 2.º Bach. Adolescentes Prometedora

Proporcionar enseñanza directa y explícita de estrategias de comprensión 5.º EP a 2.º Bach. Adolescentes Prometedora

Proporcionar oportunidades para realizar debates extensos sobre el significado del texto y su 
interpretación

5.º EP a 2.º Bach. Adolescentes Prometedora

Incrementar la motivación y el compromiso en el aprendizaje de la literatura 5.º EP a 2.º Bach. Adolescentes Prometedora

Disponer de intervenciones individualizadas y extensas proporcionadas por especialistas para 
alumnado con dificultades lectoras

5.º EP a 2.º Bach. Adolescentes Prometedora
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Education Endowment Foundation

La Education Endowment Foundation (EEF) es una organización financiada por el gobierno británico 
que funciona como su agencia de evidencias en educación. Sus tres líneas de trabajo son la revisión y 
síntesis de la investigación relacionada con la educación, la promoción de proyectos de investigación 
educativa y la colaboración con los centros escolares. 

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

En ese sentido resultan más 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 investigación realizada con alumnado de entre 3 y 6 años de 
edad. En ella podemos encontrar que resultan beneficiosos para el aprendizaje de la lectura:

Medida Impacto* Coste Evidencia**

Desarrollo de la comunicación y el lenguaje Muy alto Bajo Moderada

Adelanto de la edad a la que se inicia la escolarización Moderado Muy alto Limitada

Actividades de familiarización con el lenguaje escrito Moderado Muy bajo Extensa

Aumento del tiempo escolar Moderado Muy alto Muy limitada

Implicación de padres y madres en el aprendizaje y el 
desarrollo

Alto Bajo Extensa

Promoción del desarrollo físico y la salud Alto Muy bajo Limitada

Aprendizaje basado en el juego Moderado Muy bajo Muy limitada

* En esta columna se señala el impacto general (combinación de medidas de lectura, matemáticas 
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, matemáticas o ciencias.

La herramienta ofrece mucha información sobre cómo se concretan las medidas y desglosa los resul-
tados por etapas (nursery o 1.º y 2.º curso de Educación Infantil y primary o 3.º de Educación Infantil 
y 1.º de Educación Primaria). Es importante tener en cuenta esa información para interpretar correc-
tamente las propuestas ya que algunas como el adelanto de la edad de escolarización o el aumento 
del tiempo escolar tienen un carácter comparativo, por ejemplo, diferencias entre quienes acuden a 
centros educativos a los 4 o a los 5 años 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 más extenso, de los 3 a 
los 18 años. En la siguiente tabla podemos encontrar las intervenciones que recoge que muestran un 
efecto positivo en algún aspecto de la lectura:
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Medida Impacto* Coste Evidencia**

Intervenciones para mejorar la conducta, 
disciplina o convivencia

Moderado Bajo Limitada

Aprendizaje colaborativo Alto Muy bajo Limitada

Aumento del tiempo escolar Moderado Moderado Limitada

Proporcionar información sobre el rendi-
miento (feedback)

Muy alto Muy bajo Extensa

Trabajo en casa Alto Muy bajo Limitada

Enseñanza individualizada Moderado Muy bajo Limitada

Enseñanza para el dominio: no se introdu-
cen nuevos contenidos hasta dominar los 
anteriores

Alto Muy bajo Limitada

Mentoría (tutoría por parte de alumnado de 
mayor edad o voluntarios/as)

Bajo Moderado Moderada

Metacognición y autorregulación Muy alto Muy bajo Extensa

Apoyo individual Alto Moderado Moderada

Actividades de lenguaje oral Muy alto Bajo Extensa

Implicación de padres y madres en el 
aprendizaje

Moderado Muy bajo Extensa

Tutoría entre iguales Alto Muy bajo Extensa

Ajuste del salario del profesorado según el 
rendimiento

Bajo Bajo Limitada

Enseñanza explícita de las relaciones entre 
letras y sonidos (phonics)

Alto Muy bajo Extensa

Actividad física Bajo Muy bajo Moderada

Enseñanza de estrategias de comprensión 
lectora

Muy alto Muy bajo Extensa

Reducción del número de alumnos/as en 
clase

Bajo Muy alto Limitada

Apoyo en pequeños grupos Moderado Bajo Moderada

Enseñanza de habilidades 
socio-emocionales

Moderado Muy bajo Muy limitada

Escuelas de verano Moderado Moderado Limitada

Profesorado ayudante en el aula / apoyo 
en aula

Moderado Moderado Moderada

* En esta columna se señala el impacto general (combinación de medidas de lectura, matemáticas 
y ciencias). En este caso, la herramienta no permitía calcular un resultado diferenciado para lectura 
en la mayoría de las intervenciones. Sin embargo, en la descripción 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, matemáticas o ciencias.
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Revisiones sistemáticas de investigación 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 revisión y síntesis de investigacio-
nes sobre educación.

También hay equipos de investigación 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 carácter sistemático, es decir, tratan de acceder a toda la información posible, 
realizando búsquedas extensas y seleccionando los estudios que traten sobre el tema elegido y que 
cumplan unos criterios de calidad determinados previamente.

Las revisiones sistemáticas, los metaanálisis o las síntesis 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 revisión tienen la misma 
calidad, pero existen formas para valorarla o para garantizar una calidad mínima, como la propuesta 
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses), que propone una serie 
de indicadores o informaciones que tendrían que aparecer en un trabajo de síntesis.

Centrándose en revisiones sistemáticas que aportan algún resultado positivo y significativo sobre me-
jora de la comprensión lectora que recogen cinco o más investigaciones con grupo de control, Ripoll 
(2021) encuentra trabajos que dan respaldo a:

• entrenamiento de la conciencia fonológica;

• enseñanza explícita de las relaciones entre letras y sonidos;

• mejora de la fluidez lectora;

• mejora del vocabulario;

• mejora de la morfología;

• mejora de la habilidad inferencial;

• conocimiento de la estructura de los textos;

• enseñanza de estrategias de comprensión: estrategias múltiples, resumir, tomar notas, plan-
tearse objetivos de lectura, supervisar la propia comprensión, autorregulación (evaluar el pro-
ceso seguido para comprender el texto);

• mejora de la motivación;

• 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 enseñanza explícita de las relaciones entre letras 
y sonidos, la mejora del vocabulario y la mejora de la morfología.

Los efectos de la enseñanza de las relaciones entre letras y sonidos sobre la comprensión lectora 
pueden ser considerables en el periodo de alfabetización 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 Psicología en la Universidad de Bristol, publicó un provocador 
artículo en el que reanalizaba los datos sobre la enseñanza sistemática de las relaciones entre letras y 
sonidos de tipo sintético (en la que se enseñan los sonidos que corresponden a los distintos grafemas 
y estos se unen para formar sílabas y palabras). El efecto de esta forma de enseñanza es pequeño 
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y dependiendo de qué aspecto de la lectura se evalúe, qué estudios se incluyan en una revisión, o 
incluso de alguna corrección en los datos de un único estudio, el resultado de un metaanálisis puede 
ser significativo o dejar de serlo.

Esta propuesta ha generado una controversia entre expertos que aún continúa durante la redacción 
de este libro. En ese debate parece que queda claro que, aunque los resultados de la enseñanza 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 ortografías más transparentes), no tenemos 
datos mejores de ninguna alternativa para la enseñanza de la decodificación.

Con respecto a las intervenciones para la mejora del vocabulario y, posiblemente, para las de ense-
ñanza de morfología, hay que tener en cuenta que cuando se trabajan palabras poco familiares que 
aparecen en el texto con el que se evalúa la comprensión, esta suele ser mejor. Pero para mejorar la 
comprensión de cualquier texto, el aprendizaje de vocabulario tendría que ser muy extenso. Es fácil 
de entender que aprender palabras relacionadas con la navegación a vela como «trinquete», «jarcia», 
«barlovento» o «botavara» podría ayudar a comprender un texto relacionado con ese tema. Pero el 
dominio de ese vocabulario será 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 publicó un libro titulado Visible learning. El subtítulo indica que se trata de 
una síntesis de alrededor de 800 metaanálisis sobre rendimiento escolar. A partir de ellos, Hattie trató 
de calcular el efecto de 138 intervenciones escolares. En 2023 publicó una actualización revisando 
más de 2100 metaanálisis que, a su vez, recogían más de 130 000 investigaciones, en las que habían 
participado más 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 corresponderían con 3.º de Educación Infantil y 2.º de Bachillerato. 
Este libro se titula Visible learning for literacy (Fisher et al., 2016).

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

Las propuestas del libro se respaldan con resultados de metaanálisis sobre intervenciones escolares. 
En los márgenes de las páginas se van señalando los efectos que los autores han calculado. El tamaño 
del efecto es una forma de medir el impacto de una intervención de modo que se puedan comparar 
unas con otras. Una característica de las propuestas de John Hattie es que resultan de especial inte-
rés las intervenciones que tienen un tamaño del efecto superior a 0.40. Según sus estimaciones, esas 
intervenciones producen un efecto superior al que conseguiría profesorado competente realizando 
bien su trabajo.

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

• eficacia colectiva del profesorado;

• credibilidad del profesorado;

• buena relación con el alumnado;

• gestión del aula;

• expectativas positivas y realistas del profesorado;

• expectativas altas del alumnado;
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• buen rendimiento previo;

• claridad del profesorado;

• planteamiento de metas u objetivos;

• información sobre el desempeño (feedback);

• enseñanza centrada en el alumnado;

• tarea (en educación secundaria superior);

• enseñanza directa;

• aprendizaje colaborativo;

• aprendizaje en pequeños grupos;

• tutoría entre iguales;

• programas de creatividad;

• enseñanza de las relaciones entre grafemas y fonemas;

• lecturas repetidas;

• respuesta a la intervención;

• programas para la aceleración del aprendizaje de alumnado con nivel más bajo;

• enseñanza de vocabulario;

• enseñanza de recursos mnemotécnicos (para el aprendizaje de vocabulario);

• enseñanza de técnicas de estudio;

• tomar apuntes o notas;

• elaboración de mapas conceptuales;

• organizar y transformar la información;

• debates en el aula;

• hacerse preguntas;

• enseñanza de estrategias metacognitivas;

• autoexplicaciones y autopreguntas;

• enseñanza recíproca;

• organizar los conocimientos conceptuales;

• transformar los conocimientos conceptuales;

• enseñanza para la resolución de problemas;

• programas de escritura;

• resumir.

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

• repetición de curso;

• agrupamientos por nivel;

• enseñanza adaptada para distintos estilos de aprendizaje;

• enseñanza destinada a la preparación de pruebas de evaluación;

• tarea (en Educación Primaria).
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Síntesis
La pregunta que se planteaba en este capítulo es: ¿qué funciona para mejorar la comprensión lectora? 
Del mismo modo que al revisar modelos de comprensión nos encontramos con variedad de compo-
nentes, aquí 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 común que 
cuentan con respaldo empírico o teórico acerca de su utilidad para mejorar la lectura.

En la siguiente tabla se agrupan temáticamente las recomendaciones que han ido apareciendo a lo 
largo del capítulo. Tanto el criterio para situarlas en un grupo como para señalar que unas (las que 
están 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

Promoción del desarrollo físico y la salud X

Implicación de padres y madres en el aprendizaje y el desarrollo X

Educación infantil o preescolar extensa X

Expectativas altas del alumnado X

Buen rendimiento previo del alumnado X

Gestión del aula X

• Intervenciones para mejorar la conducta, disciplina o convivencia X

Establecer un contexto motivante y atractivo para enseñar comprensión 
lectora

X

Enseñanza de habilidades socioemocionales X

Proporcionar información 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

 ‣ Enseñanza de recursos mnemotécnicos para el aprendizaje de 
vocabulario

X

• Mejora de la morfología X

• Mejora de la habilidad inferencial X X

• Enseñanza de la estructura narrativa X

PREDICTORES DE LA LECTURA

Familiarización con el lenguaje escrito X X

• Conocimiento de las letras X

Conciencia fonológica X X

DECODIFICACIÓN

Enseñar las relaciones entre grafemas y fonemas X X X X

Enseñar 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 WWC EEF JCR VL

MEJORA DE LA ACTIVIDAD ESTRATÉGICA

Enseñar a utilizar estrategias de comprensión lectora o técnicas de 
estudio

X X X X

• Plantearse metas u objetivos de lectura X X

• Supervisión de la propia comprensión / metacognición X X X

 ‣ Hacerse preguntas X

 ‣ Autoexplicaciones X

• Enseñar a identificar la estructura de los textos X X

• Organizar y transformar la información X

 ‣ Tomar apuntes o notas sobre los textos X X

 ‣ Resumir X X

 ‣ Elaborar mapas conceptuales X

• Enseñanza recíproca X

Programas de autorregulación X X X

Incrementar la motivación y el compromiso X X

Enseñanza para la resolución de problemas X

ENFOQUES, MÉTODOS O ACTIVIDADES

Aprendizaje basado en el juego X

Enseñanza centrada en el alumnado X

Enseñanza directa X

Enseñanza para el dominio X

Lectura compartida X

Debate sobre el significado de los textos X X

AGRUPACIONES DEL ALUMNADO

Enseñanza individualizada X

• Mentorías X

Aprendizaje cooperativo o colaborativo X X X

• Tutoría entre iguales X X X

Enseñanza en pequeños grupos X X

REFUERZO AL ALUMNADO CON DIFICULTADES DE LECTURA

Programas para la aceleración del aprendizaje del alumnado con nivel 
más bajo

X

Programas de refuerzo X

Respuesta a la intervención X

• Valorar a todo el alumnado para la detección de problemas de lectura X

• Realizar una enseñanza inicial de la lectura diferenciada, según los 
niveles del alumnado

X

• Evaluar regularmente el progreso del alumnado con dificultades X

Apoyo individual X X X

Apoyo en pequeños grupos X X

Mejorar las habilidades de decodificación X

• Mejorar la fluidez X

Utilizar procedimientos de comprensión X

Proporcionar oportunidades para comprender textos difíciles X
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INTERVENCIONES O CONDICIONES FJB WWC EEF JCR VL

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 X

Proporcionar intervenciones intensivas de lectura en pequeños grupos X

Proporcionar una enseñanza de vocabulario extensa y variada X

Desarrollar el lenguaje académico X

Tutoría entre iguales X

PROFESORADO

Reducción del número de alumnado en las clases X

Ajuste del salario del profesorado según el rendimiento X

Profesorado ayudante en el aula X

Eficacia colectiva del profesorado X

Credibilidad del profesorado X

Claridad del profesorado X

Buena relación con el alumnado X

Expectativas positivas y realistas del profesorado sobre el alumnado X

Formación permanente del profesorado X

ACTUACIONES FUERA DEL COLEGIO

Trabajo o tarea en casa X X1

Programas para que padres y madres ayuden a aprender a leer (tutorización de 
la lectura)

X

Programas de aprendizaje en verano X X

Actividades extracurriculares X

• Actividad física X

OTROS

Organizar los conocimientos conceptuales X

Transformar los conocimientos conceptuales X

Seleccionar textos adecuados para la mejora de la comprensión X

Trabajo equilibrado de lectura y escritura X X

Programas de creatividad X

Nota:

FJB se refiere a la información publicada por la Fundación Jaume Bofill junto con Ivàlua. WWC se refiere a las 
recomendaciones generales de las guías de práctica educativa de What Works Clearinghouse. EEF se refiere 
a la información 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 metaanálisis con un efecto de 0.40 o superior 
mencionados en Visible learning for literacy (Fisher et al., 2016).

1  Fisher et al. (2016) señalan su utilidad solo en la educación secundaria superior.



Qué enseñar 
La información que hemos ido viendo hasta el momento es interesante y nos puede dar ideas sobre 
qué trabajar para mejorar la competencia lectora, cómo y cuándo hacerlo. Sin embargo, aún está poco 
organizada como para servirnos de guía.

Algunas de las recomendaciones, como «autoexplicaciones», «enseñanza recíproca» o «respuesta a 
la intervención» son poco útiles si no conocemos bien a qué se refieren. Otras son muy vagas. Pode-
mos estar de acuerdo en que «mejorar las habilidades de decodificación» o «incrementar la motiva-
ción y el compromiso» son actuaciones adecuadas para conseguir mejoras en lectura, pero es posible 
que necesitemos ideas para saber cómo hacerlo.

También hemos visto, sobre todo en el capítulo anterior, recomendaciones interesantes pero que están 
fuera de nuestro ámbito de actuación como la promoción del desarrollo físico y de la salud o la parti-
cipación en actividades extracurriculares. Algunas pueden ser actuaciones escolares, pero, aunque 
puedan tener un efecto positivo en la lectura no son específicas del ámbito de la lectura, como la me-
jora de la convivencia escolar o la enseñanza de habilidades sociales y emocionales.

Este capítulo no va a tratar cuestiones claramente relacionadas con la atención 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 comprensión lectora revisados.

Decodificación
El núcleo de la habilidad de decodificación es la aplicación del conocimiento de las relaciones entre 
grafemas (letras y los dígrafos «ch», «ll», «qu» y «rr») y fonemas para la lectura e identificación de 
palabras.

En el campo de la educación persiste en buena medida la idea errónea de que el aprendizaje de la de-
codificación se fundamenta en habilidades visomotrices y de lateralización. 

4
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En realidad, los principales antecedentes o predictores de la decodificación son la conciencia fonoló-
gica y los conocimientos sobre el lenguaje escrito, es decir, sobre sus características, convenciones y 
funciones, especialmente el conocimiento de las letras.

También se ha identificado como predictor del aprendizaje de la lectura la velocidad de denominación 
o rapidez con que se nombran estímulos muy familiares como colores, dígitos, figuras muy comunes 
(una silla, un lápiz, un árbol…) 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 denominación, así que no se va a profundizar más en ella.

En la segunda edición de su libro sobre conciencia fonológica, la especialista en lenguaje infantil Gail 
Gillon la define como la comprensión de que las palabras que escuchamos se pueden dividir en par-
tes más pequeñas (Gillon, 2018). Estas partes pueden ser las sílabas, los componentes de la sílaba 
(ataque y rima) y los fonemas. Gillon considera que la conciencia fonológica es parte de un conjunto 
mayor de habilidades fonológicas o habilidades de procesamiento fonológico, que permiten almace-
nar y recuperar información sobre los sonidos del habla. En ese sentido, la memoria fonológica o la 
velocidad de denominación serían otro tipo de habilidades fonológicas.

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

Hay habilidades fonológicas como diferenciar las palabras que forman una oración o cambiar una 
palabra en una oración que, según la definición de Gillon o de otros/as especialistas no formarían 
parte de la conciencia fonológica ya que se trabaja con segmentos más amplios que la palabra. Sobre 
esto, habría que tener en cuenta que el currículo de Educación Infantil español incluye la conciencia 
fonológica entre los saberes básicos de la etapa, pero no especifica a qué concepto de conciencia 
fonológica se está refiriendo. 

Los conocimientos sobre el lenguaje escrito incluyen:

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

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

• el conocimiento de las letras;

• vocabulario o conocimientos básicos relacionados con la lectura y la escritura como «libro», 
«autor/a», «título», «página», «coma», «frase», «línea», etc.;

• creencias o hipótesis 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 
compensación para el alumnado que no ha tenido esas oportunidades.

El desarrollo de la conciencia fonológica, los conocimientos sobre el lenguaje escrito y, sobre todo, el 
conocimiento de las relaciones entre grafemas y fonemas facilitan la adquisición 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 dirección de izquierda a derecha podemos descifrar las palabras 
que representan.
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El siguiente hito en el aprendizaje de la decodificación es conseguir una lectura fluida, sin errores, 
con una velocidad lectora que favorezca la comprensión y agrupando las palabras en sintagmas y 
oraciones. En el caso de la lectura en voz alta se pretende conseguir una entonación similar a la que 
se emplea en el habla.

Solemos pensar que el aprendizaje de la decodificación finaliza tras los primeros cursos de la Educa-
ción Primaria, quedando abierta la posibilidad de mejorar la fluidez mediante la práctica. Sin embargo, 
para la lectura correcta de cualquier texto, aún es necesario realizar muchos aprendizajes sobre cómo 
se codifica la información. Por ejemplo: 

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:

• palabras como «está» o «celebrará» que cambiarían de significado sin la tilde («esta», 
«celebrara»);

• abreviaturas («Ayto.», «km.»);

• números como «15» o «1500», incluyendo el número romano «IV»;

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

• dos aclaraciones, una señalada con un paréntesis y otra con un asterisco;

• las siglas «BSS» y el acrónimo «ADISMA»;

• el símbolo del euro.

Para ser competentes en lectura tenemos que saber interpretar signos ortográficos como el punto, la 
coma, los dos puntos, el punto y coma, los signos de interrogación y de exclamación, el punto y coma, 
los dos puntos, los puntos suspensivos, el guion, la raya o los paréntesis. 

En textos especializados podemos encontrar variedad de símbolos, signos ortográficos poco frecuen-
tes, como «[...]» para señalar que se ha omitido una información, números de distintos tipos (negativos, 
decimales, fraccionarios…), recursos gráficos como cuadros, tablas, flechas, subrayados. 

Incluso la comunicación escrita informal puede tener sus propios códigos con palabras incompletas, 
emoticonos o desviaciones ortográficas intencionales, como escribir «NOOOO».

 
El Ayto. de Señas organiza el IV Trofeo Femenino de Ciclismo. La competición se celebrará el 
23/05 a partir de las 09:00 con un recorrido de 47 km. Las categorías de la prueba son:

• Infantil (hasta los 12 años de edad).

• Sub 15.

• Sub 18.

• Sub 23.

• Adultos*.

• Senior.

Este trofeo está patrocin ado por BSS y ADISMA y cuen ta con  premios por valor de 1500 􀀯. 

*Se considera edad adulta hasta los 55 años. 
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La enseñanza de la conciencia fonológica

La forma habitual de enseñanza de la conciencia fonológica es su entrenamiento directo, con ejemplos 
y práctica de actividades como las siguientes:

Sílaba Fonema

Identificar o separar ¿Cómo comienza «naranja»? ¿Cuál es el último sonido de «azul»?

Segmentar Separa las sílabas de «ver-de» Separa los sonidos de «gris»

Comparar ¿Cuál empieza de forma diferente? 
«azul, negro, amarillo»

¿Cuál empieza como «verde»? 
 «gris, blanco, negro»

Categorizar ¿Qué colores comienzan con /a/2? ¿Qué colores comienzan con /n/?

Contar ¿Cuántas sílabas tiene «naranja»? ¿Cuántos sonidos tiene «azul»?

Sintetizar (unir) ¿Qué color estoy diciendo?  
«a - ma - ri - llo»

¿Qué color estoy diciendo?  
/R/ - /o/ - /s/ - /a/

Añadir ¿Qué palabra tengo si a «naranja» 
le añado «da» al final?

¿Qué palabra tengo si a «oro» le 
añado /l/ al principio

Eliminar ¿Qué palabra tengo si a «morado» 
le quito la última sílaba?

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

Sustituir ¿Qué palabra tengo si a «negro» le 
cambio «ne» por «o»

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

Cambiar el orden ¿Qué palabra tengo si digo «ver - 
de» al revés?

¿Cuál de estos colores suena igual si 
lo decimos al revés?  
«azul», «oro», «lila»

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

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

No hay razones para pensar que sea necesario trabajar exhaustivamente todas las posibilidades de la 
conciencia fonológica, al menos con el alumnado que no manifiesta dificultades con el aprendizaje de 
la lectura y la escritura. Tres partes de la conciencia fonológica 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 sería representar los fonemas con un alfabeto fonético, no todo el mundo está familiarizado con 
sus signos, así 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», «o», o «u».
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Se comienza con palabras sencillas y bolitas del mismo color, pero más 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», «negró») para identificar cuál es la correcta. 

El análisis fonémico se amplía con ejercicios de comparación de la estructura fonémica de distintas 
palabras, actividades de sustitución de fonemas o actividades en las que se muestra una representa-
ción de la estructura fonémica y se deben pensar palabras que la cumplan. Posteriormente, las bolitas 
serán sustituidas por letras que representen los sonidos de las palabras.

Enseñanza de conocimientos sobre el lenguaje escrito

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

• Rótulos, carteles, tarjetas o calendarios que señalan los distintos lugares del aula y las 
actividades.

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

• El uso del nombre escrito del alumnado para señalar sus pertenencias, sus lugares (mesa, ca-
sillero, perchero), sus trabajos, o su participación (asistencia, grupos, funciones, cumpleaños, 
asistencia al comedor o al transporte escolar, etc.).

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

• Un lugar de lectura en el aula, cómodo, 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.

• Actividades de lectura compartida, en las que leemos en voz alta un texto a la clase, buscando 
su participación.

• Crear situaciones como anotar algo para recordarlo, escribir una nota, una carta o invitación, 
describir algo, etc. en la que el alumnado utilice la escritura con el código 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.

Aunque es menos frecuente, la enseñanza explícita de conocimientos sobre el lenguaje escrito parece ser 
útil. En este sentido se han utilizado demostraciones y actividades para:

• diferenciar escritura y dibujo;

• diferenciar letras de números;

• diferenciar letras y palabras;

• diferenciar letras mayúsculas y minúsculas;

• reconocer la primera o la última letra de una palabra;

• reconocer una frase y el punto como su final;

En un metaanálisis reciente de la investigación sobre entrenamiento de la conciencia fonológica (Rice 
et al., 2022) encontramos que pueden ser útiles distintos tipos de actividades. Las intervenciones más 
investigadas han sido las que incluyen síntesis y segmentación, seguidas por las de omisión y sustitu-
ción y las de identificación, separación y categorización.

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

La conciencia fonológica es una habilidad oral que puede trabajarse sin necesidad de recurrir al len-
guaje escrito. Según 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 fonológica.

Desde un punto de vista práctico, conocer qué es la conciencia fonológica 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 elección de palabras, familiares y breves o el apoyo de imágenes pueden 
ayudar a que las actividades sean más sencillas. También existen programas y materiales estructura-
dos para el entrenamiento de la conciencia fonológica.

Las cajas de Elkonin

Entre las distintas actividades para enseñar conciencia fonológica se pueden destacar las cajas de 
Elkonin, por su relación con la lectura y la escritura. El psicólogo ruso Daniil Elkonin las desarrolló como 
método para la enseñanza de la lectura. 

Elkonin propone comenzar enseñando a hacer un análisis fonémico de las palabras. Este comenzaría 
por articular la palabra destacando cada uno de sus fonemas. Por ejemplo, la palabra «negro» se 
pronunciaría cinco veces:

NNNegro, nEEEgro, neGGGro, negRRRo, negrOOO

A continuación, habría 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 círculos, pegatinas o 
botones.
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Se comienza con palabras sencillas y bolitas del mismo color, pero más 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», «negró») para identificar cuál es la correcta. 

El análisis fonémico se amplía con ejercicios de comparación de la estructura fonémica de distintas 
palabras, actividades de sustitución de fonemas o actividades en las que se muestra una representa-
ción de la estructura fonémica y se deben pensar palabras que la cumplan. Posteriormente, las bolitas 
serán sustituidas por letras que representen los sonidos de las palabras.

Enseñanza de conocimientos sobre el lenguaje escrito

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

• Rótulos, carteles, tarjetas o calendarios que señalan los distintos lugares del aula y las 
actividades.

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

• El uso del nombre escrito del alumnado para señalar sus pertenencias, sus lugares (mesa, ca-
sillero, perchero), sus trabajos, o su participación (asistencia, grupos, funciones, cumpleaños, 
asistencia al comedor o al transporte escolar, etc.).

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

• Un lugar de lectura en el aula, cómodo, 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.

• Actividades de lectura compartida, en las que leemos en voz alta un texto a la clase, buscando 
su participación.

• Crear situaciones como anotar algo para recordarlo, escribir una nota, una carta o invitación, 
describir algo, etc. en la que el alumnado utilice la escritura con el código 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.

Aunque es menos frecuente, la enseñanza explícita de conocimientos sobre el lenguaje escrito parece ser 
útil. En este sentido se han utilizado demostraciones y actividades para:

• diferenciar escritura y dibujo;

• diferenciar letras de números;

• diferenciar letras y palabras;

• diferenciar letras mayúsculas y minúsculas;

• reconocer la primera o la última letra de una palabra;

• reconocer una frase y el punto como su final;



UN MARCO PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA LECTORA54

• identificar la primera o la última palabra de una frase;

• reconocer la primera o la última línea de un párrafo;

• conocer funciones del lenguaje escrito.

La lectura compartida con referencia a lo impreso

La lectura compartida tiene un carácter 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 sintácticas complejas, practicar o con la estructura de los textos, especialmente la 
narrativa.

Cualquier actividad de lectura compartida es una actividad de familiarización con el lenguaje escrito, 
ya que el alumnado puede observar a un modelo: cómo orienta y sujeta el texto, cómo pasa las pági-
nas, dónde mira, etc. Además, se han propuesto algunas formas de lectura compartida en las que se 
realiza una enseñanza explícita 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, además de comentar el contenido del texto, se señalan y comentan cuestiones relacionadas 
con la forma del texto, por ejemplo:

• «Esto es la portada del libro».

• «El título de este libro es…».

• «Aquí está la parte de arriba de la página; empiezo a leer aquí».

• «Al llegar al final de la línea, sigo aquí».

• «Cuando he terminado la página, continúo en esta, así».

• «Esto está escrito solo con letras mayúsculas».

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

• «Aquí hay un número, cada página tiene uno».

• «Esto no es una letra. Se llama punto y significa que me tengo que parar un momento».

Esto se complementa con ir señalando, con el dedo o con un puntero, lo que se está leyendo en cada 
momento y con pequeñas actividades o pruebas como contar las letras que tiene una palabra, ver 
cuántas 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 años se publicó un chiste gráfico que decía algo parecido a esto:

—¡Mamá, mamá, ya he aprendido a escribir en la escuela! 
—¡Qué alegría, hijo! ¿Y qué has escrito? 
—No sé, todavía no hemos aprendido a leer.

Aún nos puede parecer inútil trabajar la escritura antes de la enseñanza formal de la lectura, pero ya 
en los años 60 y 70 del siglo XX, Marie Clay o Emilia Ferreiro y Ana Teberosky pusieron de manifiesto 
el concepto de alfabetización emergente, refiriéndose a los conocimientos, creencias y habilidades 
sobre lenguaje escrito que niños y niñas mostraban antes del comienzo de la enseñanza 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 Educación Infantil produce mejoras en conocimientos y habilidades relacionadas con 
la lectura, como conciencia fonológica, 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 enseñanza 
dirigida y práctica 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 aquí es el enfoque constructivista o funcional, ya que el de la práctica 
repetida lo consideraremos al tratar el conocimiento de las letras. En este sentido, la revisión de Hall et 
al. (2015) plantea actividades como:

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

• Escritura en grupo o compartida entre alumnado y profesorado;

• Creación de libros con fotos y otros medios (por ejemplo, la biografía del alumnado);

• 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 familiarización con el lenguaje escrito, su código 
y sus funciones, sino también el descubrimiento progresivo de que el código alfabético es especialmente 
útil para la comunicación por su precisión para representar el habla y por su flexibilidad, ya que con él se 
puede escribir cualquier palabra.

Enseñanza de las letras

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

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

• distinguir las letras de dibujos, números u otros símbolos;

• conocer los sonidos que representan las letras;

• conocer el nombre de las letras;

• ser capaz de trazarlas;

• distinguir letras parecidas;

• conocer distintos tipos de letras: mayúsculas y minúsculas, manuscritas o de imprenta.

De todos estos, el más importante para el aprendizaje de la lectura es conocer los sonidos que repre-
sentan las letras, algo que se tratará en la próxima sección. 

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 enseñan explícitamente las relaciones entre grafemas y fonemas 
diciendo cosas como que al enseñar que la letra «d» se llama «de» y la letra «a» se llama «a», al 
encontrar la palabra «da», el alumnado leerá «dea». Esta es una idea que ya se manejaba en el siglo 
XVIII, si no antes. Por ejemplo, en 1785, Juan Antonio González Valdés explicaba en verso:
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Cuando el nombre de la letra 
no es el valor del sonido 

de la lectura, es inútil 
para enseñar a los niños. 
Las letras no se conozcan 

de oídas, ni por escrito, 
ni tengan en adelante 

más nombre que el del sonido.

Este tipo de ideas eran una reacción contra la enseñanza alfabética de la lectura y, en España, se 
extendieron a lo largo del siglo XIX. Sin embargo, una vez desterrada la enseñanza alfabética de la 
lectura, podemos pensar que conocer los nombres de las letras no tendría por qué causar graves inter-
ferencias con el conocimiento de su sonido. El alumnado puede saber qué es una moto o qué es una 
vaca y también conocer cómo es su sonido. En el caso de las letras nos interesa más el sonido que el 
nombre, pero el nombre es un conocimiento añadido que puede ser útil por tres motivos:

1. En la mayoría de las letras, el nombre incluye su sonido o su sonido más frecuente.

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

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

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

Para terminar esta sección, 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 
(Araújo et al, 2022). 

La escritura con teclado puede producir efectos beneficiosos en el reconocimiento de las letras en el 
alumnado de Educación 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 enseñanza del trazado de las letras se pueden utilizar demostraciones en las que se destaquen 
las características distintivas de las letras y la dirección del trazado, práctica dirigida, recordatorios, 
reconocimiento de las letras por el tacto, la práctica repetida guiada y con distintos materiales o la 
autoevaluación del resultado.

La enseñanza de las relaciones entre letras y sonidos

Aunque se trata del núcleo del aprendizaje de la decodificación, en la actualidad aún no sabemos con 
seguridad cómo se produce el descubrimiento del principio alfabético. Sí que sabemos que es algo 
relacionado con el desarrollo de la conciencia fonológica y con el conocimiento de las letras y sus 
relaciones con los sonidos.

Respecto a las relaciones grafema-fonema, se puede hacer una enseñanza incidental, a partir de pala-
bras conocidas, como el nombre propio y el de otras personas, pero un trabajo explícito y sistemático 
puede ser más eficiente (Roberts, 2021). 
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Un recurso muy común y que parece ser útil es asociar las letras con imágenes de palabras que co-
mienzan por el sonido que se representa, especialmente si la letra aparece integrada en la imagen, en 
lugar de acompañándola. Son escasas las investigaciones sobre este tema, y más escasas aún las 
que se han realizado acerca de la asociación de las letras con gestos o con articulemas (representa-
ciones gráficas de la posición de la boca al emitir el fonema representado).

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

«Existen distintas formas de enseñar 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 más dificultades son:

1. Enseñar 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 enseñanza foné-
mica y sintética de la lectura, es decir, enseñar los sonidos que corresponden a los distintos grafemas 
y de unir esos sonidos para formar las palabras. Aunque existen varios metaanálisis que encuentran 
un efecto positivo de esta forma de enseñanza, se trata de un efecto pequeño, de modo que según las 
investigaciones seleccionadas, puede ser que el efecto sea estadísticamente significativo o no.

Esta situación recuerda al comienzo de la cita del National Reading Panel: «existen distintas formas 
de enseñar las relaciones entre letras y sonidos». Mientras progresa el debate y la investigación sobre 
este tema, podemos tener en cuenta que, hasta el momento, ningún otro método de enseñanza ha 
mostrado producir mejores resultados y que, incluso los más críticos aceptan que la enseñanza foné-
mica y sintética es adecuada para idiomas como el español, refiriéndose sus críticas a la enseñanza 
de la lectura en inglés, por la opacidad de su sistema de escritura.

Existen programas organizados para la práctica sistemática de las relaciones entre letras y sonidos. 
Hace años recibían el nombre de silabarios o cartillas; actualmente se utilizan bastante las expresiones 
«método de lectura» o «método de lectoescritura». Con una buena preparación de las actividades y el 
material se puede enseñar la decodificación básica sin necesidad de estos recursos.

En Francia, el Consejo Científico de Educación Nacional (CCEN) publicó una guía con recomendacio-
nes para elegir métodos y manuales de enseñanza de la lectura (CCEN, 2019). Es importante tener en 
cuenta que, en Francia, la enseñanza de la decodificación comienza en el primer curso de Educación 
Primaria. Los criterios para la enseñanza de la decodificación son:

• Enseñar sistemáticamente las correspondencias grafema-fonema. Cada lección introduce una 
o varias correspondencias entre una letra o agrupación de letras y su sonido, comenzando por 
letras que representan siempre el mismo sonido y progresando teniendo en cuenta la ambi-
güedad de los grafemas y su frecuencia.

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

• Realizar la enseñanza del grafema al fonema, para minimizar la carga de memoria. Aunque 
hay sonidos que se pueden escribir de distintas formas (/b/, /j/, /k/, /R/, /z/) no se recomienda 
mostrar inmediatamente todas las formas de escribir un sonido porque es difícil de recordar 
en las primeras clases.
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• La progresión va de lo simple a lo complejo. Esta recomendación va acompañada de datos 
concretos sobre la frecuencia de las relaciones grafema-fonema que no nos resultan útiles en 
español. Las dificultades ortográficas deben abordarse en una segunda etapa.

• 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 quizá solo sean sílabas, 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 útiles para trabajar 
la precisión y la fluidez lectora. Hay que tener en cuenta que en francés hay palabras irregula-
res como «est» (es) que son muy frecuentes.

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

• Leer textos progresivamente más extensos. Cuando los textos se van extendiendo, las estruc-
turas lingüísticas se hacen más variadas y también aparecen signos de puntuación.

• Realizar ejercicios 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 ortografía y sintaxis.

El mayor problema en la enseñanza de la decodificación es que, al comienzo, la actividad de lectura 
tiene que estar muy individualizada, algo difícil de conseguir cuando se enseña a una clase completa. 
En esta atención individualizada hay que inhibir estrategias de adivinación, ayudar a recordar los soni-
dos que corresponden a los grafemas y favorecer que se vayan leyendo en orden.

La síntesis y el reconocimiento de palabras

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

Ante esta situación, pueden resultar más atractivas otras formas de enseñar a leer, basadas en la 
memorización de palabras o en la predicción o adivinación a partir de pistas del contexto y del proce-
samiento de algunas letras.

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

Del mismo modo que tras conocer la relación entre números y cantidades hay que practicar el cálculo, 
en el aprendizaje de la lectura es común que tras conocer relaciones entre letras y sonidos sea nece-
sario trabajar la síntesis, es decir, la habilidad para agrupar esos sonidos y formar sílabas y palabras 
reconocibles.
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Algunos recursos para favorecer la síntesis son:

• Utilizar la fonación 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 alargán-
dolos si es necesario (/mmmeeesssaaa/).

• Si se está señalando lo que se lee con un puntero, desplazarlo bajo las letras que van forman-
do las distintas sílabas.

• Señalar con rayitas bajo el texto las letras que se deben agrupar para leer sílabas.

• Modelar la lectura para que quienes están practicando puedan escuchar cómo tiene que so-
nar lo que están leyendo.

• Lectura simultánea: leer la palabra al mismo tiempo que el/la alumno/a.

• Practicar varias veces las mismas palabras hasta que se lean con soltura.

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

El reconocimiento de palabras es, normalmente, un efecto de la práctica de la lectura. Por ejemplo, 
Suárez-Coalla et al. (2016) han calculado que alumnado español de 2.º a 6.º curso de primaria de-
sarrolla representaciones ortográficas que permiten el reconocimiento de palabras desconocidas o 
inventadas, con una pequeña cantidad de exposiciones. En esta investigación se realizaron seis expo-
siciones y el efecto se encontró tanto cuando las palabras se presentaban en textos como cuando se 
presentaban aisladamente, en listas de palabras.

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

La mejora de la fluidez

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

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

La expresividad es más difícil de medir que la precisión o la velocidad lectora ya que requiere una 
valoración subjetiva de distintos aspectos, como la agrupación de las unidades lingüísticas, el respeto 
a los signos de puntuación, 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 leído. 

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 guía 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 prácticas sobre la fluidez lectora (Maki y 
Hammerschmidt-Snidarich, 2022), aunque hay voces críticas que indican que, aunque dedicar tiempo 
a la lectura individual sea algo positivo, hacerlo en el tiempo escolar es ineficiente, ya que se podrían 
realizar otras actividades más 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 empírico mayor (Maki y Hammerschmidt-Snidarich, 
2022). Lo característico 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, compañeros/as o volunta-
rios/as y su labor de ayuda es supervisar la lectura y ofrecer indicaciones para mejorar algún aspecto 
de ella, en este caso, de algún componente de la fluidez.

Algunos recursos que puede incorporar la lectura asistida son:

• Modelos de buena lectura.

• Trabajo previo de las palabras, expresiones o partes más complejas del texto.

• Repetición de la lectura para mejorar su realización.

• Valoración de algún aspecto de la lectura: precisión, velocidad, entonación o comprensión.

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

• Recogida de las valoraciones en una tabla o gráfico para observar el progreso.

• Añadir al texto señales que recuerden aspectos clave de la lectura: por ejemplo, destacar 
los signos de puntuación o separar las partes del texto que forman pequeñas unidades de 
entonación.
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Una revisión de Petersen-Brown et al. (2021) indicaba que no hay suficiente investigación de calidad 
como para considerar que las lecturas repetidas sean una técnica basada en evidencias, pero sí que 
se puede considerar una técnica prometedora. 

El teatro leído, la grabación de textos (para un pódcast o un vídeo) o la recitación de poemas, pueden ser 
ocasiones en las que el alumnado considere la repetición de las lecturas como algo funcional, que permite 
mejorar la ejecución hasta conseguir un nivel satisfactorio. 

Aunque la lectura por turnos es una práctica 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, según las indicaciones del profesor/a. Esta práctica 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.

Decodificación avanzada

Casi al comienzo de esta sección sobre decodificación hemos visto cómo en un anuncio de una com-
petición deportiva podíamos encontrar información imposible de leer si solo se cuenta con el conoci-
miento de las relaciones entre letras y sonidos y de los signos de puntuación más frecuentes.

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

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

En Química se aprenderán los símbolos de los elementos químicos o la lectura de fórmulas y reac-
ciones. En Lengua Castellana y Literatura es común acercarse a distintos géneros textuales y mostrar 
algunas convenciones sobre ellos, por ejemplo, cómo leer un guion teatral o un cómic.
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Parece recomendable una reflexión sobre qué textos son característicos de cada área o materia, qué 
elementos de estos hay que aprender a decodificar para poder leerlos correctamente y cómo se están 
enseñando al alumnado.

Aunque hay algunas publicaciones sobre el trabajo de lectura en áreas curriculares no lingüísticas, estas 
se suelen referir al vocabulario específico o la comprensión de los textos más que a su decodificación. 

Comprensión 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 comunicación. Sin embargo, el 
nivel de desarrollo que se alcance va a estar influido, en los primeros años, por la riqueza del lenguaje que 
se utilice en el entorno y, posteriormente, también por la enseñanza que se reciba. Esta enseñanza se con-
templa durante la etapa escolar. De hecho, en el currículo español actual, aún en la etapa de Bachillerato, 
se incluye la competencia específica de comprender e interpretar textos orales y multimodales.

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

La construcción de inferencias no es, en realidad, una habilidad lingüística, sino una habilidad de 
pensamiento que se utiliza para la comprensión del lenguaje. En el terreno de la comprensión, las in-
ferencias se refieren a la información que no está explícita en un texto pero que aportamos para poder 
darle sentido o para enriquecerlo. Esta información proviene de nuestros conocimientos sobre el len-
guaje, sobre el mundo y sobre las personas. Entre estos conocimientos son especialmente relevantes 
los específicos 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 información. Reconocer la estructura facilita 
la comprensión 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 colección o listado, secuencia, descripción, 
comparación, causa-efecto y problema-solución. Las estructuras de género son formas estereotipadas 
de distribuir la información en algunos tipos de texto, cuando se escriben canónicamente. Por ejemplo, 
en la mayoría de las cartas, contratos, leyes, recetas de cocina o artículos científicos o programas de 
conciertos, encontraremos algunas partes fijas como el saludo, la identificación de los contratantes, 
el preámbulo, los ingredientes, los resultados o las obras interpretadas. Además, frecuentemente, las 
encontraremos en una posición similar en relación con otros componentes.

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

La enseñanza 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 composición (morfología), su relación con otras palabras y su 
utilización.
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Qué vocabulario enseñar

El Corpus del español del siglo XXI de la Real Academia Española 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 léxica. Así, el lema «llegar» incluye formas como «llegando», «llegaremos» o «llegué».

Ante esta cantidad de palabras es necesario realizar algún tipo de selección. El currículo escolar ofre-
ce una orientación graduada por ciclos y etapas acerca de cuál podría ser el vocabulario académico 
disciplinar, es decir, ese vocabulario que resulta clave para el aprendizaje de un área 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», «hipótesis», 
«demostrar», «único» o «contexto», que pueden tener cabida en distintas áreas de aprendizaje.

Además de un vocabulario académico, existe un vocabulario de la vida diaria que, normalmente se 
aprende de forma explícita, por exposición al lenguaje. Aunque una persona hispanohablante no haya 
recibido una formación básica, seguramente conocerá palabras como «perro», «mesa», «azul», «ojo» 
o «plato», a no ser que tenga algún trastorno que afecte a su lenguaje.

También podríamos pensar en la existencia de un vocabulario especializado formado por palabras 
propias de un entorno y poco conocidas fuera de él. Por ejemplo, «tubillón», «lambeta» o «ristrel» son 
palabras con poco uso fuera del ámbito de la carpintería. «Pliego», «gramaje» o «resma» son palabras 
relacionadas con la impresión. La enseñanza de vocabulario especializado suele ser poco útil si no se 
va a estar en contacto con el entorno en que se emplea ya que, en ese caso, será poco utilizado siendo 
probable que vaya olvidándose.

Distintas propuestas de selección de vocabulario coinciden en el hecho de no centrarse en el vocabu-
lario muy familiar o de uso común 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 comunicación.

Cómo enseñar vocabulario

En la enseñanza de vocabulario se distinguen dos grandes formas:

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

2. La enseñanza explícita, en la que se plantea algún 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 enseñanza más efectiva es la que combina apren-
dizaje implícito con enseñanza explícita. Es decir, encontrar las palabras objetivo en textos (orales o 
escritos) y realizar actividades con ellas.

Aprendizaje implícito

Aunque es muy común 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 
comprensión o aprendizaje, si las nuevas palabras se encuentran varias veces y en distintos contextos. 
Dos recursos que pueden favorecer ese son:
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1. La lectura compartida en la que leemos un texto al alumnado buscando su participación. Cuan-
do se emplea lectura compartida es común que el mismo texto se lea varias veces. Eso implica 
la repetición de las palabras objetivo, aunque no las presenta en contextos variados. Sin em-
bargo, los comentarios del alumnado o sus respuestas a preguntas sí que pueden hacer que 
las utilicen en otras oraciones. 

2. La lectura de textos múltiples sobre el mismo tema. Aunque estos textos utilizarán 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 interacción 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 dólares para estudiar durante cuatro años la alfabetización 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 años de edad:

• Definir de forma comprensible las nuevas palabras.

• Hacer preguntas al alumnado y debatir sobre su significado.

• Releer los textos varias veces.

• Hacer que el alumnado recuente las historias.

• Utilizar muñecos 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 más eficiente el aprendizaje implícito es la enseñanza y práctica de la habilidad 
para inferir el significado de una palabra desconocida basándose en el contexto en que aparece. Hay 
investigaciones sobre esta habilidad en las que se enseñan procedimientos que incluyen:

• Análisis del contexto para buscar pistas sobre el significado de la palabra desconocida.

• Análisis morfológico de la palabra desconocida.

• Tratar de sustituir la palabra desconocida por otra y valorar si el cambio es aceptable.

La enseñanza de estrategias para inferir el significado de las palabras parece ser útil, 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.º de Educación Infantil a 5.º de Educación Primaria, no parece 
tener un impacto significativo en la cantidad de vocabulario que se conoce. Aun así, el efecto de la en-
señanza de estrategias para averiguar el significado de las palabras sobre la extensión del vocabulario 
es mayor que el de la enseñanza directa de nuevas palabras (Cervetti et al., 2023).

 
Enseñanza explícita

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

• Actividades centradas en la definición:
 · explicar el significado de las nuevas palabras;
 · buscar sinónimos;
 · flashcards o tarjetas de vocabulario;
 · buscar el significado en diccionarios o glosarios;
 · asociar la palabra con su definición o con una imagen que la represente;
 · realizar fichas explicativas de palabras.



QUé ENSEñAR 65

• Actividades de adivinación:     
 · adivinar qué palabra se está explicando (adivinanzas, Pasapalabra, Pictionary, Indicios, 

Tabú, etc.);
 · crucigramas o autodefinidos.

• Actividades de relación:
 · formar familias semánticas;
 · explicar en qué se parecen o en qué se diferencian dos palabras;
 · mapas semánticos.

• Actividades de categorización:
 · explicar qué tiene en común un conjunto de palabras;
 · completar una categoría con nuevos términos;
 · identificar la palabra que no encaja bien en una categoría;
 · clasificar distintos elementos siguiendo un criterio;
 · mapas de características semánticas;
 · separar un conjunto de palabras en varias categorías;
 · ordenar categorías incrementales (como «bebé, niño, adolescente, joven, adulto, anciano»).

• Actividades de valoración:
 · juzgar si una palabra está bien utilizada o no en una oración o texto.

• Actividades de uso:
 · formar una oración o texto con una o varias palabras predeterminadas;
 · completar huecos.

• Actividades de análisis:
 · identificar palabras que comparten algún componente;
 · formar palabras derivadas y familias léxicas;
 · aprender el significado de los prefijos y sufijos más usuales;
 · inferir el significado de una palabra según su morfología.

En general, no hay soporte empírico consistente de casi ninguna de estas propuestas, pero las síntesis 
sobre mejora del vocabulario recogen estudios en los que se emplea variedad de actividades. Una 
excepción puede ser el análisis morfológico, ya que hay dos metaanálisis sobre este tema. En el de 
Bowers et al. (2010) se encuentra un efecto positivo de la enseñanza que incluye el análisis morfológico 
de las palabras, especialmente cuando se combina con otras acciones para la mejora de la lectura y se 
dirige al alumnado de menor edad (hasta 2.º curso de Educación Primaria) o con niveles más bajos. Este 
efecto se aprecia en lectura, comprensión y desarrollo del vocabulario. En el de Goodwin y Ahn (2013), 
el efecto no se percibe en comprensión lectora ni en fluidez, pero sí en vocabulario y precisión lectora.

La enseñanza de la sintaxis

El alumnado con bajo rendimiento en comprensión 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 oración está correctamente construida, 
corregirla cuando tiene errores u ordenar palabras para construir una oración (Brimo et a., 2018).

Investigadores de la Universidad de Salamanca, entre los que destacan Emilio Sánchez y Ricardo Gar-
cía han estudiado el concepto de «competencia retórica», que es la capacidad de interpretar las seña-
les de organización de los textos, los conectores y otros mecanismos que dan cohesión a los textos. 
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Uno de sus estudios (García et al., 2019) indica que esta competencia retórica es similar en grupos de 
alumnado de 3.º y 4.º de Educación Primaria, pero que aumenta en el 5.º curso y en 6.º es aún mayor. 
La interpretación de anáforas (referencias a elementos que han aparecido anteriormente en el texto) 
mejoraba progresivamente entre 3.º y 6.º curso y la interpretación de señales de organización de los 
textos, como «una razón es que…» era mejor en 6.º que en los cursos anteriores.

A pesar de que está clara la relación entre las habilidades para interpretar oraciones y los recursos que 
relacionan unas oraciones con otras, hay muy poca investigación sobre propuestas para mejorar esas 
habilidades. En una revisión informal, el experto en lectura Timothy Shanahan recomienda (Shanahan, 
2022):

• practicar la lectura oral de textos de aula atendiendo a los signos de puntuación y unidades de 
significado de las oraciones;

• combinar oraciones simples para construir oraciones complejas;

• descomponer oraciones complejas en las distintas partes que las forman;

• parafrasear (decir con las propias palabras) algunas oraciones del texto;

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

Construcción de inferencias

La lectura es un fenómeno 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 información del texto combinándola con sus 
experiencias y conocimientos.

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

La mayor parte de la investigación sobre comprensión inferencial ha sido investigación psicolingüística 
básica en la que se trataban de responder preguntas cómo qué tipos de inferencias realizamos, en 
qué condiciones o si las realizamos sobre la marcha, mientras leemos el texto o después de haberlo 
leído.

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

Sin embargo, cuando la profesora Amy Elleman, realizó la que, por ahora, es la mayor síntesis sobre 
enseñanza de la comprensión inferencial (Elleman, 2017) no encontró investigaciones realizadas con 
alumnado de Educación Infantil o del primer curso de Educación Primaria.

En los estudios recogidos por Elleman se realizaban actividades como:

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

• encontrar pistas localizar información relevante en el texto para generar una inferencia;

• integrar distintas informaciones del texto;



QUé ENSEñAR 67

• responder a preguntas inferenciales basándose en la información proporcionada por el texto;

• hacerse preguntas sobre lo leído;

• completar textos, normalmente aportando palabras que se habían suprimido en ellos;

• conocer distintos tipos de inferencias.

 
Una revisión narrativa de investigaciones sobre la enseñanza de la comprensión inferencial (Ripoll, 
2019) encuentra, además de las anteriores:

• lectura compartida de textos con preguntas inferenciales;

• hacer asociaciones a partir de las palabras o combinaciones de palabras de una oración;

• estrategia de relaciones pregunta-respuesta;

• autoexplicaciones.

Las preguntas inferenciales

Una actividad muy común en la práctica 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 leídos por alumnado a partir del 2.º curso de Educación Primaria. Volvien-
do de nuevo a la investigación básica, 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 enseñar y evaluar solo algún 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 despertó a su padre con un grito:

—¡Se ha escapado, el caballo! ¡Qué desgracia!

El hombre, se incorporó y respondió:

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

A los pocos días regresó el caballo, acompañado por otro y el muchacho exclamó:
—¡Padre, qué suerte, ha traído otro caballo!

El campesino respondió:

—¿Por qué lo llamas suerte? Ya veremos lo que pasa.

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

—¡Qué desgracia! Me he roto la pierna.

Su padre sentenció:

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

Dos días después llegaron a la aldea enviados del rey buscando jóvenes para llevárselos 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:

• ¿De qué habla el texto cuando dice «acompañado por otro»?

• ¿Quién es «el muchacho»?

Preguntas causales, que relacionan ideas del texto que, si no, aparecerían inconexas.

• ¿Por qué el joven tenía la pierna quebrada?

• ¿Cómo llegó desde el suelo hasta la cama?

• ¿Por qué los enviados del rey pasaron de largo?

Preguntas predictivas, que anticipan qué va a suceder o cómo va a continuar el texto.

• ¿Qué dirá el muchacho cuando sepa que los enviados del rey se han marchado?

Preguntas elaborativas sobre detalles, que enriquecen la representación del texto.

• ¿Qué edad podría tener el muchacho?

• ¿De qué color son los caballos?

• ¿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 más allá de la información superficial.

• ¿Qué nos enseña este texto?

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

Las inferencias elaborativas incluyen las que aquí 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 están muy apoyadas por el texto o si no se hace alguna pregunta que las suscite. 
Aunque no sean necesarias para la comprensión, enriquecen la representación del texto.

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

En una actividad habitual de trabajo de la comprensión, 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, según pode-
mos ver en la siguiente tabla:

Tipos elementales Subtipos Explicación

En el texto Aquí está La respuesta está claramente 
en el texto.

Buscar y pensar El texto incluye toda la 
información 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 
conocimientos para poder 
responder.

Por mi cuenta Se trata de que indique mi 
opinión 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 enseña al alumnado a diferenciar estos tipos de preguntas con ejemplos y análi-
sis grupales. Posteriormente, en el trabajo individual, se pedirá 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 carácter 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 información necesaria para comprender el texto cuando se detecta un problema 
de comprensión. Eso se puede hacer espontáneamente o como respuesta a una pregunta o una indi-
cación concreta, como «piensa qué condiciones han podido hacer que la botella se rompa dentro del 
congelador», o más general, como «trata de explicar lo que ha sucedido».
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El metaanálisis de Bisra et al. (2018) muestra resultados positivos de esta estrategia en distintas edades, 
pero debe tomarse con precaución ya que recoge estudios sobre el aprendizaje en distintos modos: a partir 
de textos, en explicaciones, multimedia o en vídeos.

Es muy común que las autoexplicaciones se consideren una estrategia de comprensión lectora. Para 
su enseñanza 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 vídeos o realizados por algún/a voluntario/a y analiza el tipo de verbalizaciones 
que se generan: explicaciones, predicciones, preguntas, repeticiones, paráfrasis, indicaciones para 
controlar el proceso de comprensión o para darse ánimo, incluso distracciones. Tras eso, se practica 
la lectura de textos realizando autoexplicaciones en parejas o en pequeños 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 común en los cursos iniciales. Sin embargo, en 
España e Hispanoamérica es poco frecuente el trabajo de las estructuras del texto expositivo. Curiosa-
mente, enseñar a reconocer y utilizar las estructuras textuales para facilitar la comprensión de los tex-
tos es una de las actuaciones de mejora de la comprensión mejor investigadas (Bogaerds-Hazenberg 
et al., 2021; Hebert et al., 2016; Pyle et al., 2017; WWC, 2010)

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

• Enseñar a reconocer estructuras de forma directa. Para ello se puede utilizar un modelado, en el 
que se ejemplifica cómo identificar la estructura del texto y aprovecharla para la comprensión.

• Enseñar a reconocer palabras o expresiones que pueden estar señalando una estructura («hay 
dos tipos», «por contra», «entonces» …).

• Utilizar tarjetas o pósteres en los que se muestran las estructuras trabajadas: su explicación, 
una representación gráfica y un conjunto de palabras o expresiones características de cada 
una de ellas.

• Practicar la identificación de la estructura en párrafos. 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.

• Crear o completar organizadores gráficos, especialmente si se emplean enlaces que señalen 
la estructura, como «parte de», «característica de», «prueba de», «lleva a», «análogo a» …

• Localizar las ideas más importantes del texto.

• Completar resúmenes del texto a los que les falta información (las ideas del texto).

• Confeccionar resúmenes siguiendo un procedimiento.

• Realizar preguntas sobre la estructura de los textos o que la pongan de manifiesto (¿en qué se 
parecen…?, ¿cuál fue la causa de…?, ¿de qué se compone…?)
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Parece más 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 comparación parecen adquirirse antes que otras estructuras expositivas. Sin 
embargo, las estructuras complejas (comparación, causa-efecto, problema-solución) son más fáciles 
de reconocer que las simples. Curiosamente, la estructura de problema-solución parece especialmen-
te difícil de reconocer en textos científicos, pero no en otros más cotidianos.

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

En realidad, no hay una definición precisa y comúnmente aceptada de lo que es una estrategia de 
comprensión, tampoco existe una buena clasificación de estas estrategias ni una enumeración com-
pleta de cuáles son.

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

1. Son actuaciones del lector/a, de modo que no sería 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 
así, 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 más concreto (encontrar la información que necesito, averiguar 
el sentido de una palabra, etc.).

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

Existe una clasificación de las estrategias muy popular en educación, que en España se ha incluido en 
el actual currículo de Lengua Castellana y Literatura. Es la que divide las estrategias de comprensión 
atendiendo al momento en que se utilizan: antes, durante o después de la lectura.

La enseñanza de estrategias de comprensión tiene un extenso respaldo empírico. En hispanohablan-
tes se puede considerar como la forma de trabajo y mejora de la comprensión lectora mejor estudiada 
científicamente (Martínez-Cubelos y Ripoll, 2022). 

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

Estrategias de planificación:

• Preexaminar o echar un vistazo al texto.

• Identificar características 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 información sobre el tema del texto.

• Hacer predicciones.

Estrategias de visualización;

• Imaginar el contenido del texto.

• Realizar o completar dibujos que representen el texto.

• Representar el texto con marionetas o teatralizándolo.

Estrategias de paráfrasis:

• Parafrasear.

Estrategias de supervisión:

• Autopreguntas, especialmente las referidas a la propia comprensión.

• Valoración del resultado de la aplicación de otras estrategias (parafrasear, sintetizar, auto- 
explicaciones).

Estrategias inferenciales:

• Relacionar entre sí informaciones del texto.

• Relacionar la información del texto con conocimientos propios.

• Realizar predicciones.

• Autoexplicaciones, que pueden incluir los tres puntos anteriores.

Estrategias de síntesis:

• Identificar la estructura del texto.

• Identificar ideas importantes, que se suele realizar subrayándolas o resaltándolas.

• Resumir.

• Tomar notas.

• Construir organizadores gráficos.

Estrategias de memorización:

• Hacerse preguntas sobre el texto y responderlas.

• Sintetizar el texto con las estrategias de síntesis que se acaban de presentar.

• Releer o revisar el texto.

Estrategias de evaluación:

• Evaluar el logro de los objetivos o respuesta a las preguntas previas.
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• Identificar las herramientas o recursos utilizados para solucionar problemas de comprensión o 
para profundizar en el texto.

• Valorar si han sido eficaces y pensar en alternativas más eficientes.

Además, habría infinidad de estrategias combinadas que son procedimientos de lectura complejos 
en los que se aplican varias estrategias simples de comprensión. Un ejemplo sería la enseñanza recí-
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 didáctica de la comprensión. 
Sin embargo, aunque conocer y saber utilizar varias estrategias puede ser conveniente para mejorar la 
comprensión lectora, parece que la clave está 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 comprensión del texto. Eso requiere un esfuerzo mayor que el de la lectura superfi-
cial que realizamos normalmente. La motivación de los/as lectores/as influye en su forma de leer, más 
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-
vación o el interés por la lectura y es frecuente que propongan actividades como lectura libre, visitas 
a bibliotecas, celebración del día del libro, campañas 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 preparación, pero no tenemos datos sobre su eficacia en la mejora 
de la competencia lectora, ni siquiera en la mejora de la motivación.

La enseñanza de estrategias de comprensión

Explicar detalladamente cómo enseñar las distintas estrategias de comprensión excedería mucho las 
limitaciones de una sección en un marco para el desarrollo de la comprensión lectora. Hay libros en-
teros dedicados a la enseñanza de estrategias de comprensión, incluso libros dedicados a una sola 
estrategia o herramienta. En un texto reciente, Grupo ERI Lectura y Ripoll (2023) ofrecen pistas para la 
enseñanza de 17 estrategias simples y 7 estrategias combinadas.

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

La mayoría de los programas de enseñanza de estrategias sigue un conjunto de pasos bastante simi-
lar, que suele ser habitual en la enseñanza de cualquier tipo de procedimiento: proponer un ejemplos 
o modelos de uso, práctica dirigida o guiada, práctica supervisada y práctica autónoma. Además, en 
muchos programas se cuida la enseñanza de conocimientos necesarios para aplicar la estrategia y la 
motivación, explicando los beneficios que puede proporcionar su uso.

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

En cambio, el subrayado de ideas principales, que es una práctica escolar muy común, no ha mostra-
do producir un efecto significativo en la comprensión de textos en la etapa escolar (sí en el alumnado 
universitario) (Ponce et al., 2022).
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Es muy común que se empleen recursos para favorecer la aplicación de las estrategias enseñadas: 
pósteres 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 aplicación de la estrategia o pre-
guntas que favorecen su aplicación.

La mayor parte de las investigaciones sobre enseñanza de estrategias de comprensión lectora se ha 
realizado con alumnado a partir del 3.er o 4.º curso de Educación Primaria. No obstante, hay algunas 
estrategias que se pueden aplicar con alumnado que se está iniciando en la lectura e incluso con pre-
lectores/as, en situaciones de lectura compartida, por ejemplo: la activación de conocimientos previos, 
la realización de predicciones, la visualización, la aclaración 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 revisión sobre la 
eficacia de la enseñanza de algunas estrategias en distintos grupos de edad. Según lo que propone 
(Brod, 2021):

• No hay investigación suficiente para conocer la eficacia del uso de mapas conceptuales antes 
de 4.º curso de Educación Primaria.

• No hay datos claros sobre la eficacia de las autoexplicaciones antes del 6.º curso de Educa-
ción Primaria.

• Tampoco hay datos claros sobre la eficacia de las autopreguntas en Educación Primaria o Se-
cundaria. Las autopreguntas generadas por el alumnado serían contraproducentes antes del 
4.º curso de Educación Primaria y sus resultados no estarían claros antes de la universidad. 
Las autopreguntas guiadas podrían ser útiles a partir del 4.º curso de Educación Primaria.

• Dibujar el contenido de los textos sería contraproducente antes del 6.º curso de Educación 
Primaria.

• Hacer predicciones es una estrategia eficaz al menos desde el 2.º curso de Educación Primaria.

• Hacer pruebas y autoevaluarse ha mostrado ser útil para mejorar el aprendizaje desde el 3.er 
curso de Educación Primaria.
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La mejora de la motivación para la lectura

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

Factores que 
incrementan la 
motivación intrínseca

Aplicación práctica

Autonomía permitir elegir textos o temas de lectura;
elegir la forma de mostrar que se ha comprendido el texto;

Competencia, 
autoeficacia y 
expectativas de éxito

ajustar la dificultad de los textos con la competencia del alumnado;
enseñar a evaluar el progreso en lectura; 
practicar un texto hasta conseguir leerlo con fluidez;

Relación actividades colaborativas; 
actividades interactivas en torno a los textos:

Valor subjetivo de la 
actividad de lectura

enfatizar la utilidad de las habilidades de lectura;
poner de manifiesto las relaciones entre la lectura, la comprensión oral, 
la expresión oral y la escritura;

Interés, preferencias 
personales

selección o recomendación de textos según intereses personales; 
conexiones entre los textos y el mundo real;
actividades manuales o experimentales relacionadas con los temas de 
los textos;

Objetivos de dominio plantear objetivos; 
evaluación centrada en la mejora individual, no en la comparación 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 relación entre esfuerzo realizado y resultado obtenido; 
no atribuir los bajos resultados a falta de capacidad, sino a factores 
modificables como menor atención o falta de estrategias.

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

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

El interés es el único factor motivacional con el que se observa una mejora significativamente mayor 
de la motivación intrínseca y de la comprensión lectora si está presente. Las intervenciones basadas 
en autonomía, relación, dominio y valor concedido a la lectura consiguen resultados de motivación 
intrínseca 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 
motivación intrínseca mayor que intervenciones que no trabajan esos factores. Sin embargo, otro me-
ta-análisis reciente (McBreen y Savage, 2021) sí que ha encontrado efectos positivos del entrenamiento 
atribucional tanto en la habilidad lectora como en la motivación. El trabajo de la motivación extrínseca 
es la única intervención que se asocia con una disminución de la motivación intrínseca.

Los efectos fueron mayores en Educación Secundaria que en Educación Primaria, aunque la mayor 
parte de los estudios se centraron en primaria. La mayor duración de las intervenciones parece influir 
positivamente en el resultado y, curiosamente, la motivación aumentó más en los grupos en los que 
había mayor porcentaje de chicos.

Lectura digital
En el capítulo sobre componentes y desarrollo de la competencia lectora ya aparecía 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 específicas para buscar y localizar 
información relevante y para seguir rutas de navegación adecuadas.

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

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

Es muy común utilizar recordatorios, preguntas o plantillas para apoyar el aprendizaje de las habilida-
des de solución de problemas de información. Por ejemplo (Pifarré y Argelagós, 2020):

• preguntas para activar conocimientos previos;

• plantillas para especificar la información que se necesita;

• preguntas para reflexionar y configurar una estrategia de búsqueda;

• indicaciones sobre la búsqueda;

• plantillas para reflexionar sobre los términos de búsqueda o la selección de resultados en un 
buscador;

• indicaciones para valorar la fiabilidad de una web;

• plantillas para identificar el contenido general de una web.

La preocupación por este tipo de habilidades es relativamente reciente, de modo que la cantidad de inves-
tigación sobre su enseñanza es menor que en otras habilidades de lectura.
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Búsqueda de información

Antes de los cursos finales de la Educación Primaria, el alumnado es capaz de utilizar información 
superficial, como palabras clave destacadas o las primeras posiciones en los resultados de búsque-
da, para identificar páginas web relevantes en la lista de resultados proporcionada por un buscador. 
Hacia el final de la etapa puede utilizar información semántica, como el título de la web, una breve 
descripción o un resumen de su contenido para identificar las páginas relevantes (Salmerón, García 
et al., 2018). 

También es posible planificar una búsqueda 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, útiles para 
definir un problema de información. Además, cuando el alumnado colabora, tiene la necesidad de 
negociar las estrategias de búsqueda y la selección de información y tiene la oportunidad de observar 
las habilidades y errores de otras personas.

El programa CIS-WEB, para la enseñanza de búsqueda competente de información (Gerjets y Hellen-
thal-Schorr, 2008) desarrolla seis módulos de contenidos:

1. Representación de internet como un entorno de información: conocimiento básico de internet y 
los sistemas de búsqueda en la web.

- Internet: definición, servicios, origen, estadísticas y opciones de acceso.

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

- Sistemas de búsqueda: definiciones (sistemas de búsqueda, catálogos de búsqueda, 
motores de búsqueda), funcionalidad de los distintos sistemas de búsqueda, criterios 
para la selección de un sistema de búsqueda.

2. Problemas de información: conocimientos básicos sobre los problemas de información y sus 
metas.

- Distintas categorías de problemas de información, de acuerdo a sus metas. Especifi-
cación de los requisitos de información para las diferentes categorías de problemas 
de información.

- Conocimiento básico sobre cómo adaptar estrategias de búsqueda a la estructura de 
metas de los problemas de información.

- Metas de los problemas de información en la web: localización de información en una 
web, localización de una web, selección de una fuente de información, identificación 
de tareas parciales (estos son los contenidos que se desarrollan en los cuatro últimos 
módulos).

3. Localización de información en una web: estructura de las webs y herramientas auxiliares.

- Estructura típica de una web.

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

- Estrategias para acceder rápidamente a los contenidos de los sitios y páginas web.

- Evaluación de la relevancia de la información en el contexto de un problema de 
información.
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4. Localización de una web: métodos para encontrar webs.

- Localización directa de webs: métodos para localizar directamente las páginas: inferir 
la URL a partir de la sintaxis típica de las URL.

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

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

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

- Evaluación de la credibilidad de una fuente.

- Evaluación de la actualidad de una fuente.

6. Identificar tareas parciales en los problemas de información: descomponer problemas comple-
jos en tareas parciales y seleccionar estrategias para resolverlas.

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

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

- Supervisar los procesos y resultados de búsqueda de información.

Navegación

Es fácil percibir que muchos/as niños/as de corta edad muestran algunas destrezas en el uso de 
dispositivos electrónicos táctiles, como cambiar de pantalla (pasar a otra aplicación o pasar página), 
arrastrar con el dedo, abrir una aplicación, encender, apagar o desbloquear el aparato. Se ha difun-
dido algunas ideas erróneas sobre los nativos digitales (quienes han nacido cuando ya se han hecho 
habituales los dispositivos electrónicos de procesamiento de información), por ejemplo, que tienen un 
especial dominio de la tecnología, facilidad para aprender a partir de la información en línea 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 está muy claro cuáles son esas habilidades de navegación. Sí que es impor-
tante tener en cuenta que el uso de internet con fines sociales no se traduce en una mejor comprensión 
de los textos de internet, mientras que su uso como herramienta para adquirir información sí lo hace 
(Salmerón, García et al., 2018). Esto hace pensar que las habilidades de navegación que impactan en 
la comprensión de los textos digitales no son habilidades simples como acceder a una página web, 
retroceder a otra visitada anteriormente o guardar un fichero, sino que también implican conocimientos 
sobre la forma en que se estructura la información en las webs o la valoración de qué enlaces pueden 
ser más relevantes.

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

• vocabulario específico de internet;

• abrir una web y navegar en ella;

• atajos (combinaciones de teclas para activar una función) en el navegador;

• organización de una página web;

• interpretación de una URL.
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El alumnado de 6.º de Educación Primaria es capaz de seleccionar enlaces para ir a las secciones 
del texto más relacionadas semánticamente con la que está 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 (Salmerón y García, 2011). 

Valoración de la fiabilidad de la información

Algunas experiencias muestran que desde la Educación Primaria se puede enseñar 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 página web:

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

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

- Si no se identifica la autoría, comprueba quiénes patrocinan la web.

- Si no se identifica a los/as patrocinadores/as, busca signos de la cualificación de los/
as autores/as, como contradicciones, errores de ortografía o de gramática.

2. (Why) ¿Por qué han escrito esto?

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

- Ten en cuenta que un tema se puede tratar de formas diferentes y con diferentes 
propósitos.

3. (When) ¿Cuándo se ha escrito y actualizado?

- Ten en 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 está manteniendo y 
actualizando la web.

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

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

5. (Organization) Organización de la web

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

- Ten en cuenta que saber cómo 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 información de internet, el alumnado de Educación 
Secundaria Obligatoria se muestra más preciso si, en lugar de hacer una valoración 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 información (personal, institución científica, comercial, informativa), la actualidad de 
la publicación, el ajuste al tema que se trata o la calidad de la redacción y la presentación (Macedo-Rouet 
et al., 2019).

El procedimiento SEEK fue desarrollado para alumnado universitario y utilizado en 3.º 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 información ¿es alguien con conocimiento sobre el tema?

3. ¿Qué motivación tiene el/la autor/a?

4. ¿Se basa la información en la evidencia científica?

5. ¿Otras fuentes fiables proporcionan una información similar?

6. ¿Entiendes el tema con la información proporcionada?

7. ¿Encaja la explicación con tus conocimientos científicos o con la información de otras fuentes 
fiables?

El análisis de la fiabilidad de las fuentes se vuelve más sofisticado considerando habilidades propias 
de cada disciplina. Por ejemplo, en el análisis de información histórica, puede ser importante la cerca-
nía del documento con el hecho que se valora y textos como registros o testimonios pueden resultar 
útiles. 

En un trabajo científico puede ser relevante el hecho de que haya sido revisado por especialistas antes 
de su publicación, o el uso de herramientas adecuadas para la obtención y el análisis de los resultados.

Curiosamente, en la revisión de intervenciones sobre análisis de fuentes que realizaron Eva Brante y 
Helge Strømsø, en todos los estudios realizados con alumnado de Bachillerato se trabajó la lectura y 
el análisis de fuentes históricas (Brante y Strømsø, 2018).

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

1. Análisis de fuentes (antes de leer el documento)

- ¿Cuál es el punto de vista del autor/a?

- ¿Por qué se escribió este texto?

- ¿Cuándo se escribió?

- ¿Es creíble esta fuente? ¿Por qué?

2. Contextualización

- ¿Qué más sucedía en el tiempo en que se escribió el texto?

- ¿Cómo 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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- ¿Cómo me hace sentir este documento?

- ¿Qué palabras utiliza para convencerme de que está en lo cierto?

- ¿Qué información omite el/la autor/a?

4. Corroboración

- ¿Qué dicen otras fuentes de evidencia?

- ¿Encuentro distintas versiones del suceso? ¿Por qué?

- ¿Qué evidencias son más creíbles?

Integrar información de distintas fuentes

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

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 información sobre algo que nos ha interesado o seguir controversias en las que distintas 
personas presentan diferentes puntos de vista.

Integrar la información de distintas fuentes requiere percibir qué información es única, común, com-
plementaria o contraria en ellas o valorar cuáles resultan más fiables o presentan los argumentos más 
válidos.

Una dificultad añadida es que la cantidad de información que se maneja en actividades de compren-
sión de textos múltiples puede ser mayor que la que se procesa en actividades con un único texto, 
aunque no siempre es así: leer tres artículos de opinión sobre un tema suele ser más costoso que leer 
un solo artículo, pero la extensión de los tres artículos puede ser más breve que la de un ensayo sobre 
ese tema.

Estas razones hacen que el trabajo escolar con textos múltiples tienda a ser tardío. Por ejemplo, en una 
revisión de investigación sobre enseñanza para la integración de textos múltiples, Barzilai et al. (2018) 
no encontraron estudios con participantes de cursos inferiores a 5.º de Educación Primaria.

Según esta revisión, la integración se ha utilizado sobre todo en áreas de Historia, Lengua y Ciencias 
Naturales en Educación Primaria y en los primeros cursos de Educación Secundaria. Posteriormente la 
mayoría de los estudios realizados se han hecho en la materia de Historia. Es común emplear extractos 
de libros de texto, extractos de libros, noticias y webs. La situación más frecuente es presentar textos 
con puntos de vista contradictorios y producir un escrito a partir de su contenido. Este escrito puede 
ser una argumentación, desarrollando y justificando una postura propia ante el tema trabajado; un re-
sumen, una comparación, una narración u otras producciones que se han empleado esporádicamente 
(lista de preguntas, explicación, crítica, cronología, etc.).

En los estudios en que se enseñan habilidades para integrar información de fuentes diversas se han 
enseñado contenidos como estrategias de comprensión, estructuras textuales, valor e importancia de 
la integración o criterios para valorar la integración de información.

Las actividades que describen los estudios revisados son:

• enseñanza explícita de la integración;

• proporcionar recordatorios o indicaciones sobre la integración de información;
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• tomar notas o resumir textos;

• utilizar organizadores gráficos;

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

• proporcionar modelos sobre cómo leer e integrar textos múltiples;

• práctica individual;

• trabajo colaborativo en parejas o pequeños grupos;

• evaluación e información de los resultados alcanzados.



Cómo enseñar
En este capítulo se va a tratar lo que podríamos describir como formas de organización del trabajo, 
métodos (recientemente se ha popularizado el término «metodologías») o estrategias didácticas.

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

• La lectura compartida: distintas actividades que tienen en común que el profesorado lee en 
voz alta un texto buscando la participación del alumnado en su lectura y comprensión 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 está iniciando en la decodificación y que puede ser útil para desarrollar 
el vocabulario, adquirir conocimientos sobre los textos y las convenciones de la lectura o ini-
ciarse en la decodificación. Sus efectos son poco claros, pero podría ser útil para la mejora del 
vocabulario y la adquisición de conocimientos sobre el lenguaje escrito.

• Leer textos y responder preguntas sobre ellos: esta es la actividad para el trabajo de compren-
sión más popular y utilizada. Hay datos que respaldan su utilidad para mejorar la comprensión 
y convendría recordar que una buena selección o preparación de preguntas puede contribuir 
a profundizar en el texto, percibir su estructura, integrar información o valorarlo críticamente. 
Hay preguntas que favorecen el uso de estrategias de comprensión para poder responderlas. 
También conviene recordar que la utilidad de esta forma de trabajo puede estar condicionada 
por la información que el alumnado recibe sobre la calidad de sus respuestas. En preguntas 
complejas o que buscan una comprensión profunda conviene que el alumnado sepa si su res-
puesta es válida, qué tipos de respuestas podrían ser adecuadas y por qué motivo esas serían 
las respuestas adecuadas.

• Enseñanza de estrategias: los programas de enseñanza 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 común que el profesorado sirva como modelo, utilizando el pen-
samiento en voz alta mientras aplica la estrategia enseñada en un texto. Tras eso, el alumnado 
aplica las estrategias, al principio de forma muy dirigida y, posteriormente, con una reducción 
progresiva de la supervisión del profesorado.

5
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A continuación, se presentan dos actividades de tipo grupal para la práctica de habilidades de lectura: 
los programas de tutoría entre iguales y los debates sobre los textos.

Programas de tutoría entre iguales

Entre las distintas formas que puede adoptar el aprendizaje cooperativo, la tutoría entre iguales ha 
mostrado hace tiempo ser útil para mejorar la lectura en la Educación 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 tutoría recíproca.

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 más bajo. La tutoría entre 
iguales se puede centrar en distintos aspectos de la lectura: precisión, fluidez o comprensión o trabajar 
varios de ellos.

Dos programas de tutoría 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 práctica prometedora incluso en la mejora de la comprensión de adolescentes 
(WWC, 2012) y su eficacia está refrendada por Davis (2010) entre 4.º curso de Educación Primaria y 
2.º de ESO.

En español se ha desarrollado el programa Leemos en pareja (Durán, 2011), que cuenta con algunos 
estudios sobre su eficacia. Lo que es común 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 leído o responder a una pre-
gunta realizada por el/la tutor/a. Tras eso, el/la tutor/a valora su ejecución y le da ayudas para mejorar, 
por ejemplo, modela la lectura correcta, da pistas fonológicas o semánticas para leer correctamente 
una parte del texto, o indica qué información puede ser clave para responder a una pregunta o hacer 
una predicción.

El debate sobre los textos

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

1. Preguntas iniciales que llevan al análisis 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 tú, ¿cómo lo habrías escrito?; ¿qué te recuerda…?: ¿qué es lo más importante de…?).

2. Preguntas de seguimiento, que se realizan tras la respuesta a una pregunta anterior y tratan de 
promover el razonamiento y la elaboración 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 participación: para que el debate no se convierta en una mera ex-
posición de las interpretaciones personales del texto se anima a contrastar las aportaciones 
que se van haciendo (¿qué tienen en común esta respuesta y la de…?, ¿estás de acuerdo con 
lo que ha dicho…?, ¿podrías 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 interacción responsable (accountable talk) o forma de 
intervenir en la que se da importancia a tres elementos: 
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• al conocimiento: las respuestas tratan de ser correctas y basadas en datos y en el texto;

• al razonamiento: las respuestas se justifican; 

• a la comunidad: 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 leído. 
Estos debates permiten la aplicación de estrategias y proporcionan modelos sobre cómo pensar y qué 
hacer ante un texto. Se pueden realizar en distintas materias y no tienen por qué centrarse en los textos 
didácticos, sino en cualquiera relacionado con los contenidos que se estén trabajando.

Son especialmente interesantes los textos que relatan cómo 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 está familiarizado con ellos es 
interesante realizarlos en pequeños grupos, facilitando algún tipo de estructura: procedimientos, roles 
o listado de preguntas modelo. Esto ayuda a una mayor participación del alumnado.

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



Secuenciación de 
los aprendizajes
Este capítulo final propone una secuenciación de aprendizajes desde el primer curso del segundo 
ciclo de Educación Infantil hasta el final del Bachillerato. 

Esto se presenta en varias tablas que tienen una organización similar. La columna de la izquierda pre-
senta el listado de los aprendizajes, habilidades o contenidos. Estos siempre están acompañados por 
referencias a las fuentes donde se han encontrado recomendaciones o 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 enseñanza del contenido que se menciona en 
la columna izquierda está respaldada por algún trabajo de investigación. Si la letra es M se trata de un 
metaanálisis, con un resultado positivo y que además sea estadísticamente significativo o sustancial 
(por ejemplo, que encuentre un tamaño del efecto mayor que 0.4). La letra R indica que la recomenda-
ción se ha obtenido a partir de una revisión 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 
investigación con grupo de control que ofrece resultados positivos y significativos.

Para utilizar correctamente estas tablas conviene recordar que la organización de la enseñanza de la 
lectura es diferente en los países anglosajones, donde se han realizado la mayor parte de las investiga-
ciones que se han considerado. Además, muchas veces, los meta-análisis o revisiones utilizan criterios 
de curso o edad muy extensos para la búsqueda 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 
intervención analizada en distintos cursos.

Por ejemplo, un meta-análisis puede investigar la eficacia de una intervención en los cursos K-12, de 
3.º de Educación Infantil a 2.º de Bachillerato, ofreciendo un resultado general positivo. Eso no quiere 
decir que esa intervención se haya estudiado en todos los cursos; quizá solo se localizaron estudios 
realizados con alumnado entre 4.º curso de Primaria y 2.º curso de ESO. Tampoco implica que la in-
tervención 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.

6
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EDUCACIÓN INFANTIL

Decodificación 1.º 2.º 3.º

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

Actividades de familiarización con el lenguaje escrito (EEF, 2023a) M M M

Enseñanza explícita de características del lenguaje escrito (Johnson, 2015) E

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

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

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

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

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

M

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

Escritura manual (Ray et al., 2021) E

Comprensión del lenguaje 1.º 2.º 3.º

Enseñanza implícita de vocabulario (Marulis y Neuman, 2010) M M M

Enseñanza explícita o mixta de vocabulario (Elleman et al., 2009; Marulis y 
Neuman, 2010)

M M M

Enseñanza de morfología (Bowers et al., 2010; Goodwin y Ahn, 2013) M M M

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

M

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

• Lectura compartida con comentarios y preguntas inferenciales (Ripoll, 2019) R R R

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

Actividad estratégica y motivación 1.º 2.º 3.º

Activación de conocimientos previos y predicciones (WWC, 2010) R

Mejora de la motivación intrínseca para la lectura (McBreen y Savage, 2021) M

EDUCACIÓN PRIMARIA INICIAL

Decodificación 1.º 2.º

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

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

M

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

Comprensión del lenguaje 1.º 2.º

Enseñanza explícita o mixta de vocabulario (Elleman et al., 2009; Stahl y Fairbanks, 1986). M M

Enseñanza de morfología (Bowers et al., 2010; Goodwin y Ahn, 2013) M M

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

M M

Práctica de la construcción de inferencias (Elleman, 2017; WWC, 2010) M
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• Hacer asociaciones a partir de las palabras o combinaciones de palabras de una 
oración (Ripoll, 2019)

R R

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

• Buscar palabras clave que ayuden a entender de qué está hablando el texto 
cuando el tema no se menciona explícitamente (Ripoll, 2019)

R

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

Enseñanza de las estructuras de texto expositivo (Hebert et al., 2016; Pyle et al., 2017; 
WWC, 2010)

M

Actividad estratégica y motivación 1.º 2.º

Activación 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

Metacognición: planificación, autosupervisión y autoevaluación o reflexión sobre el 
proceso de lectura (De Boer et al., 2018)

M M

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

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

M M

EDUCACIÓN PRIMARIA AVANZADA

Decodificación 3.º 4.º 5.º 6.º

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

Comprensión del lenguaje 3.º 4.º 5.º 6.º

Enseñanza explícita de vocabulario (Elleman et al., 2009; Stahl y Fairbanks, 1986) M M M M

• Uso de organizadores gráficos para trabajar el vocabulario (mapas 
semánticos, tablas de características semánticas) (WWC, 2008) 

R R R

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

Enseñanza de morfología (Bowers et al., 2010; Goodwin y Ahn, 2013) M M M M

Enseñanza de estrategias para inferir el significado de palabras desconoci-
das (Cervetti et al., 2023; Fukkink y de Glopper, 1998)

M M M M

Práctica de la construcción de inferencias (Elleman, 2017) M M M M

• Hacer asociaciones a partir de las palabras o combinaciones de palabras 
de una oración (Ripoll, 2019)

R R

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

• Buscar palabras clave que ayuden a entender de qué está hablando el 
texto cuando el tema no se menciona explícitamente (Ripoll, 2019)

R R R

• Estrategia RPR (Ripoll, 2019) R R R R

• Responder preguntas inferenciales (Ripoll, 2019) R R R R

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

M M M M

Reconocimiento de la estructura del texto narrativo (WWC, 2010) R
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Actividad estratégica y motivación 3.º 4.º 5.º 6.º

Activación de conocimientos previos y predicciones (WWC, 2010) R

Hacer predicciones (Brod, 2021) R R R R

Autopreguntas guiadas (Brod, 2021) R R

Autoexplicaciones (Brod, 2021) R

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

Escribir resúmenes (Graham y Hebert, 2011; WWC, 2008) M M M M

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

Generar mapas conceptuales (Brod, 2021) R R R

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

Enseñanza de estrategias de comprensión variadas (Davis, 2010; Okkinga 
et al., 2018)

M M M M

• Enseñanza directa y explícita de estrategias (WWC, 2008) R R R

Metacognición: planificación, autosupervisión y autoevaluación o reflexión 
sobre el proceso de lectura (De Boer et al., 2018)

M M M M

Actividad estratégica y motivación (continuación) 3.º 4.º 5.º 6.º

• Autoevaluar el aprendizaje contestando preguntas (Brod, 2021) R R R R

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

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

M M M M

Lectura digital 3.º 4.º 5.º 6.º

Realización de búsquedas de información en internet planteándose un 
objetivo y eligiendo palabras clave adecuadas (Kingsley et al., 2015).

E

Utilizar información de la URL para inferir características de la información 
que se enlaza (Kingsley et al., 2015).

E

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

E E

• Utilizar la información sobre el autor de un texto y su relación con el tema 
para valorar la fiabilidad de su contenido (Brante y Strømsø, 2018).

R R

• Localizar información sobre el origen del texto, comprobar la precisión 
de su contenido, su actualidad, su propósito y detectar sesgos (Brante y 
Strømsø, 2018).

R R

Integrar información de distintas fuentes (Barzilai et al., 2018) R R
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EDUCACIÓN SECUNDARIA OBLIGATORIA

Decodificación 1.º 2.º 3.º 4.º

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

Lectura extensiva (Swanborn y de Glopper, 1999). M M M M

Comprensión del lenguaje 1.º 2.º 3.º 4.º

Enseñanza explícita de vocabulario (Elleman et al., 2009; Stahl y Fairbanks, 1986). M M M M

• Uso de organizadores gráficos para trabajar el vocabulario (mapas semán-
ticos, tablas de características semánticas) (WWC, 2008) 

R R R R

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

Enseñanza de morfología (Bowers et al., 2010; Goodwin y Ahn, 2013) M M M

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

M M M M

Práctica de la construcción de inferencias (Elleman, 2017) M M M

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

• Autoexplicaciones (Ripoll, 2019) R

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

M M M M

Actividad estratégica y motivación 1.º 2.º 3.º 4.º

Hacer predicciones (Brod, 2021) R R R R

Autoexplicaciones (Brod, 2021) R R R R

Autopreguntas guiadas (Brod, 2021) R R R R

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

Escribir resúmenes (Graham y Hebert, 2011; WWC, 2008) M M M M

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

Generar mapas conceptuales (Brod, 2021) R R R R

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

Enseñanza de estrategias de comprensión variadas (Davis, 2010; Okkinga 
et al., 2018)

M M M M

• Enseñanza directa y explícita de la estrategia (WWC, 2008) R R R R

Metacognición: planificación, autosupervisión y autoevaluación o reflexión 
sobre el proceso de lectura (De Boer et al., 2018)

M M

• Autoevaluar el aprendizaje contestando preguntas (Brod, 2021) R R R R

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

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

M M M M

Lectura digital 1.º 2.º 3.º 4.º

Búsqueda y selección de información en internet (Gerjets y Hellen-
thal-Schorr, 2008).

E E
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• Utilizar información semántica para identificar páginas web relevantes en 
la lista de resultados proporcionada por un buscador (Salmerón, García 
et al., 2018).

R R R

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

E E E E

Uso de un procedimiento completo de solución de problemas de informa-
ción para el aprendizaje de contenidos en distintas asignaturas (Pifarré y 
Argelagós, 2020)

E E E

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

BACHILLERATO

Decodificación 1.º 2.º

Lectura extensiva (Swanborn y de Glopper, 1999) M

Comprensión del lenguaje 1.º 2.º

Enseñanza explícita de vocabulario (Elleman et al., 2009; Stahl y Fairbanks, 1986) M M

• Uso de organizadores gráficos para trabajar el vocabulario (mapas semánticos, 
tablas de características semánticas) (WWC, 2008)  

R R

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

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

Actividad estratégica y motivación 1.º 2.º

Hacer predicciones (Brod, 2021) R R

Autopreguntas guiadas (Brod, 2021) R R

Autoexplicaciones (Brod, 2021; Ripoll, 2019) R R

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

Escribir resúmenes (Graham y Hebert, 2011; WWC, 2008) M M

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

Generar mapas conceptuales (Brod, 2021) R R

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

Enseñanza de estrategias de comprensión variadas (Okkinga et al., 2018) M M

• Enseñanza directa y explícita de la estrategia (WWC, 2008) R R

Autoevaluar el aprendizaje contestando preguntas (Brod, 2021) R R

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

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

M M

Lectura digital 1.º 2.º

Valoración de fuentes, contextualización y corroboración de textos históricos (Britt y 
Aglinskas, 2002; De la Paz y Felton, 2010; Goldberg et al., 2011; Nokes et al., 2017; 
Reisman, 2012).

E E

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