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Introduccion

intervienen de forma rapida y coordinada varios
procesos mentales y conocimientos. Al plantearnos
evaluar la lectura, podemos enfocarnos en sus
resultados, especialmente en la comprension
lectora. Pero también es posible intentar medir otros
componentes de la lectura. Si ademas de localizar
problemas de comprension lectora, generales o en
alumnado concreto, somos capaces de explicar por
qué se producen, sera mas facil poner los medios
necesarios para conseguir mejoras o prevenirlos.

A continuacion, se presenta la estructura de este
primer bloque.
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EVALUACION DE LA LECTURA

BLOQUE 1

Evaluacion dela
lectura (ES)

Al llegar a la educacién secundaria, se espera que
el alumnado tenga bien adquiridas las habilidades
que fundamentan la competencia lectora. Sin
embargo, no es extrafio encontrar carencias

en estas. Suele ser frecuente que estas queden
ocultas por otros problemas que pueden ser mas
visibles: bajo rendimiento escolar, falta de interés
—incluso rechazo por la lectura— o problemas de
comportamiento.

Como hemos visto en el Curso 1, los modelos
explicativos proponen que la comprensién
lectora estd muy influida por la habilidad de
decodificacién, que permite leer de forma
correctay fluida los textos, y por el desarrollo
general del lenguaje, que permite darles sentido.

En la adolescencia es muy complejo medir el nivel
de desarrollo del lenguaje y uno de los motivos
es la escasez de herramientas adecuadas y de
referencias. Dos elementos importantes para

la comprensién que pueden ser percibidos en

el aula son los conocimientos del alumnado y su
comprensién del vocabulario. Las pruebas de
evaluacion de los saberes basicos o contenidos
conceptuales del curriculo pueden proporcionar
informacién valiosa. Sin embargo, hay que tener
en cuenta que no suelen evaluar un vocabulario
general, que no forma parte del curriculo

de las areas, pero que es importante parala
comprension de los textos.

Existen algunas pruebas estandarizadas que
valoran el desarrollo del lenguaje de alumnado de
educacién secundaria:

e Test de lenguaje CELF-5.

e Test de vocabulario en imagenes de Peabody
(PPVT-III, PPVT-5).

o Test que ofrecen una medida de cociente
intelectual: BAS-II Escolar, RIAS, WISC-5.

e Pruebas que evaltan aptitud verbal: BAT-7,

BPR,EFAI-3y 4.

Pero este es un material técnico que se utilizaen
evaluaciones psicopedagdgicas. Por otra parte,

aunque puede servir para detectar y evaluar
posibles necesidades especificas de apoyo
educativo, los resultados en este tipo de pruebas
suelen ser poco utiles para plantear actividades de
mejora o refuerzo.

Una forma menos directa de evaluar el
vocabulario del alumnado puede ser analizar
sus producciones escritas. Existen programas
de andlisis lingtiistico que permiten calcular
algunos parametros interesantes. No obstante,
hay sistemas de inteligencia artificial generativa
que pueden realizar estos calculos de forma mas
cémoda.

El indice de diversidad léxica o densidad |éxica es
bastante conocido y facil de interpretar. Se calcula
dividiendo el nimero de palabras diferentes en el
texto entre el niUmero total de palabras. Cuanto
mas cercano a 1 sea el resultado, mas variedad de
vocabulario se ha utilizado en el texto. Parrales

y Gonzélez (2024) han calculado una diversidad
léxicade 0,59 en alumnado de 2° de ESO al
escribir descripciones de imagenes.

Se pueden calcular indicadores que tienen en
cuenta la frecuencia con la que las palabras

del texto se utilizan en el espaiiol. El uso de
palabras poco frecuentes puede indicar una
mayor riqueza de vocabulario. Sin embargo, hay
bastante variedad en las denominaciones de estos
indicadores y en la forma de calcularlos.

Apenas existen referencias sobre los valores
habituales que pueden tener estas medidas en el
alumnado de educacién secundariay, sise van a
utilizar, es importante tener en cuenta que pueden
ser variables dependiendo del tipo de texto que se
escriba.



Evaluacion dela
decodificacion

Las dificultades en la decodificacién son faciles de
observar en situaciones en las que se lee en voz
alta. Al escuchar la lectura del alumnado, podemos
apreciar su calidad general, si se cometen errores
y con qué frecuencia. En la siguiente imagen
podemos ver distintos tipos de errores que se
podrian cometer durante la lectura.

TRADICION

Error LETRAS SILABAS PALABRA

Omitir tradicon tracion
Anadir tardiciéon  tradilecion  latradicién
Sustituir trabicion  tradidor traduccion
Desordenar tardicién  tracidion
Acentuacion tradicion

Combinacion de errores Salto o repeticion de lineas

En la educacién secundaria, la precision, es decir,
el hecho de cometer mas o menos errores de
lectura, no se debe desvincular de la velocidad
lectora. Incluso las personas mas habiles en
lectura tienden a cometer mas errores cuando
leen a una velocidad rapida. Lo que puede estar
indicando una dificultad en procesos basicos de
lecturaes:

e Unavelocidad de lectura excesivamente
lenta, aunque sea muy precisa.

e Unacantidad notable de errores al leer con
una velocidad lenta o normal.

Si nos encontramos con alumnado que comete
excesivos errores al intentar leer muy rapido,
convendria observar qué sucede al demandar una
velocidad de lectura mas pausada.

2.1. Evaluacion de la fluidez
lectora

La fluidez lectora se suele considerar enla

lectura en voz altay combina precision lectora,
velocidad y prosodia o entonacién. A pesar de esta
aparente complejidad, es uno de los aspectos de

la lectura mas faciles de evaluar y, ademas, es muy

informativa para la deteccién de dificultades.

La precision lectora forma parte de la fluidez,
pero, ademas, hay otros componentes, como:

e Velocidad adecuaday mantenida.

Continuidad, con pausas adecuadas (lectura
agrupando unidades de significado, sin
silabeo o separaciones entre palabras).

Seguridad en la lectura, sin repeticiones,
rectificaciones o vacilaciones.

Volumen de la voz.

Entonacion.

e Interpretacion de los signos de puntuacion.

Una forma de sistematizar una evaluacién

de lafluidez es elegir cudles de estos rasgos
nos resultan mas importantes y construir una
rubrica que ayude a su valoracién. Los sistemas
deinteligencia artificial pueden ser Gtiles para
preparar estas herramientas. Por ejemplo, aqui
tenemos una rubrica de fluidez generada por
ChatGPT de OpenAl.
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NIVEL RITMO

4 - Excelente

3 - Bueno

2 - Aceptable

1- Necesita mejorar o acelerada sin control

VELOCIDAD

Mantiene un ritmo Lee a una velocidad
natural y adecuado al apropiada sin pausas
significado del texto. innecesarias.

Mantiene un rutmo Lee a una velocidad
generalmente mayormente fluida,
adecuado con algunas  con algunas pausas
variaciones menores. innecesarias.

Su velocidad de
lecturaes algo lenta o
presenta repeticiones
frecuentes.

El ritmo es irregular,
con cambios bruscos
de velocidad.

Lee de manera
entrecortada, con
excesivas pausas y
repeticiones.

Su lectura es muy lenta

del ritmo.

En la etapa de educacién secundaria, la velocidad
lectora se suele medir en palabras por minuto. No

obstante, en alumnado con muchas dificultades
de precisién, puede ser mas valido utilizar una
medida de palabras correctas por minuto.

1 Palabras por minuto

N° de palabras leidas X 60

Tiempo (en segundos)

2 Palabras correctas
por minuto

(N° de palabras leidas - n° de palabras
con errores) X 60

Tiempo (en segundos)

Existen algunas referencias de velocidad de
lectura y las mas fiables son las de Ripoll et al.
(2020), que consideran la ESO y el Bachillerato.

ENTONACION

Usa la entonacion
correcta, transmitiendo

emociones y significado.

Usa la entonacién
correctamente enla
mayoria del texto.

Presenta dificultades
en la entonacién, con
una lectura monétona o
erratica.

No usa entonacién
adecuada, su lectura es
planay sin expresion.

CONTINUIDAD O
FRASEO

Agrupa palabras en
frases con pausas
adecuadas, sin
interrupciones
bruscas.

Generalmente agrupa
palabras en frases,
aunque puede hacer
pausas irregulares.

Hace pausas
inadecuadas que
afectan la comprension
del texto.

No logra agrupar
palabras en frases
coherentes, lo que
afecta la comprension.



REFERENCIAS DE VELOCIDAD LECTORA DEL ESPANOL

LECTURAEN VOZ ALTA LECTURA SILENCIOSA
Curso Media Rango Media Rango
1° Primaria 48.7 25-72 30.5 8-53
2° Primaria 73 45-101 79 41-117
3° Primaria 84.6 58-111 95.2 58-132
4° Primaria 104.5 75-134 124.8 84-166
5° Primaria 113.8 83-145 137.2 94-180
6° Primaria 1244 95-154 155 105-205
1° Secundaria 134.3 100-168 180.3 131-230
2°Secundaria 135.9 101-171 176.2 125-228
3°Secundaria 143.2 112-175 182 134-230
4° Secundaria 164 137-191 199.8 148-251
1° Bachillerato 161.4 137-186 186.3 139-234

Las referencias escolares estan tomadas de Ripoll, J. C., Tapia, M. M., y Aguado, G. (2020). Velocidad lectora en alumnado
hispanohablante: un meta-analisis. Revista de Psicodidactica, 25(2), 158-165. Las referencias de adultos, de Brisbaert,
M. (2019). How many words do we read per minute? A review and meta-analysis of reading rate. Journal of Memory and
Language, 109, 104047.

Las referencias de este tipo deben ser tomadas
con mucha precaucion, ya que la velocidad lectora
esta influida por la dificultad del texto y por
otros factores como los objetivos de lectura. Lo
mas informativo seria disponer de referencias
de cémo, curso tras curso, el alumnado lee una
seleccion de textos variados. Estos datos se
pueden ir acumulando, pero es necesario tener
un asesoramiento técnico para convertirlos en
percentiles u otra escala que pueda ser util para
valorar el nivel de fluidez.

11

El profesorado de inglés puede encontrar varias
referencias de velocidad lectora en la Tabla 1 de
Tindal (2017). Estas referencias estan obtenidas
de alumnado angloparlante que aprende a leer en
inglés. En dos de ellas encontramos velocidades
de alumnado al comienzo de laESO. En 1° de ESO,
podemos ver velocidades medias entre 94y 151
PPMyen 2°de ESO, velocidades medias entre
127y 151 PPM.
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2.1.1. Medicion de la velocidad en
lectura silenciosa

Las formas mas sencillas de evaluar la velocidad
de lectura silenciosa del alumnado dan por
supuesto que va a actuar con sinceridad al
informar sobre la parte del texto leida. Por otra
parte, tienen la ventaja de que son rapidas y
faciles de aplicar.

Una forma de hacer esta medicion es facilitar

a todo el alumnado el mismo texto y pedir que,

al acabar el tiempo de lectura, seiale la Gltima
palabra leida. Con este dato podemos calcular

la cantidad de palabras leidas por minuto. Por
ejemplo, encargamos la lectura de un documento:
«Voy a dejar una hoja con un texto en cada mesa.
Mientras tanto, sacad un boligrafo. No miréis
aun el texto. Cuando os pida que empecéis a leer,
dad la vuelta ala hojay comenzad a leer. Cuando
os pida hacer una marca, tenéis que rodear con
el boligrafo la ultima palabra que habéis leido.
Después continuais leyendo el texto hasta el final
y os entregaré unas preguntas para responder».

Si dejamos pasar un minuto hasta que pedimos
hacer la marca, el nimero de la palabra sefialada
serd la cantidad de palabras leidas por minuto.
Si elegimos otro tiempo tendremos que hacer el
calculo oportuno.

Hay otras alternativas que buscan resultados
mas fiables, pero, como contrapartida, hacen
que la lectura sea menos natural. Una de ellas

es proponer una lectura de oraciones en las

que el alumnado tiene un tiempo limitado para
sefalar si su significado es verdadero o falso o si
la oracion tiene sentido. Este es el recurso que se

ha empleado en la evaluacién PISA (OECD, 2023).

Los datos analizados por PISA nos recuerdan que
existe unaclararelacion entre fluidez lectoray
competencia lectora, de modo que una prueba
de fluidez lectora puede ayudar, con muy pocos
recursos, a identificar al principio de curso al
alumnado con dificultades de lectura.

La segunda alternativa es la técnica «<maze»,
enlaque el alumnado lee un texto en el que

se han suprimido palabras y debe elegir la que
corresponde a cada lugar entre tres alternativas.
Estas alternativas se preparan de modo que la
respuesta sea evidente para quien realmente esta
leyendo el texto. Por ejemplo:

Habia una mujer que guardaba constantemente en su
regazo un gato blanco. Era una mujer / tarta / pieza que
debio haber sido muy bella, con ojos rotos / muchos / negros,
grandes, sombreados, la nariz algo corvay el tipo egipcio. El
gato era, sin duda, lo espeso / tinico / muevo que le quedaba
de un pasado mejor. Al entrar el médico, la enferma solia
bajar disimuladamente al bote / sordo / gato la cama'y dejarlo
/ sdbana / acercar el suelo; el animal se quedaba escondido,
asustado, al ver entrar al médico con sus sorpresas / alumnos
/ enteros; pero uno de los dias el médico le vio y comenzé /
animal / tercero a darle patadas.

Se anima al alumnado a leer el texto rodeando

en cada cuadro la palabra mas adecuada. Al cabo
de untiempo se detiene la actividad y se calcula

la velocidad lectora en funcién del Gltimo cuadro
resuelto y del tiempo transcurrido. Alguien que en
un minuto haya contestado hasta el ultimo cuadro
del texto habria leido 106 palabras por minuto (si
consideramos las tres palabras que aparecen en
cada cuadro).

2.2. Pruebas estandarizadas de
decodificacion

Ante la sospecha de que las dificultades enla
decodificacién puedan estar obstaculizando

la comprensién de textos, el profesorado de
orientacion educativa puede utilizar pruebas
estandarizadas de lectura y comprobar sila
cantidad de errores o la velocidad lectora resultan
anémalos. Algunas pruebas con baremos para
alumnado de educacién secundaria son:

e Bateria psicopedagégica EVALUA, de Giunti
Psychometrics.

e Evaluacion cognitiva de las dificultades en
lecturay escritura BECOLE-R, de CEPE
(solo 12 de ESO).

e Evaluacion de la competencia lectora basica
EVALEC, de Giunti Psychometrics (de 1° a
3°de ESO).

e PROLEC-SE-R,de TEA Hogrefe

e PROLEXIA, de TEA Hogrefe

También se puede considerar la Guia de
evaluacion. Destrezas lectoras (enlace) que publico
la Consejeria de Educacién de Andalucia para

la evaluaciéon de alumnado de 4° de ESO y que
ofrece referencias de velocidad lectoray de
eficacia lectora (combinacion de velocidad y
comprensidn) para un texto concreto.



https://laclasedeptdemontse.wordpress.com/wp-content/uploads/2012/03/guc3ada-evaluacic3b3n-de-destrezas-lectoras-eso.pdf

Evaluacion de la
comprension lectora

La forma mas habitual de evaluar la comprensién
lectora es planteando preguntas sobre un texto
leido y valorando las respuestas. Este enfoque
basico admite muchas variaciones. Vamos a

ver tres aspectos en los que se puede dar esa
variedad: la forma de las preguntas o actividades
de evaluacién, su contenido y la manera en que se
presentan texto y actividades.

3.1. Forma de las preguntas o
actividades de evaluacion

Se pueden plantear preguntas o actividades en
las que el alumnado muestre su comprension de
distintas formas:

e Preguntas de desarrollo o ensayo, en las que
hay que dar una respuesta extensa.

e Preguntas de respuesta breve.

e Preguntas de elecciéon multiple, conuna o
varias alternativas correctas. Entre ellas
estarian las preguntas de verdadero o
falso.

e Actividades de completar informacién
(completar huecos), también conocidas
como «cloze».

e Actividades de relacionar informacion, en
las que se suele pedir emparejar o unir con
lineas distintas informaciones.

e Actividades de ordenar informacion,
numerando informaciones o colocandolas
en una secuencia determinada. Incluso
cabe la posibilidad de reconstruir el texto
ordenando sus partes.

e Actividades de ejecucion, en las que se debe
hacer algo (construir, dibujar, escribir una
continuacion...) a partir de la informacion
del texto.

3.2. Contenido de los elementos
de evaluacion

Las preguntas o actividades utilizadas para
evaluar la comprension lectora pueden enfocarse
en distintos contenidos. Es muy comun distinguir
entre preguntas literales o de localizacién,
preguntas inferenciales y preguntas de
comprension critica.

La «estrategia de relaciones pregunta-respuesta»
clasifica las preguntas sobre los textos en cuatro
tipos, atendiendo a larelacién entre el texto y el
conocimiento de la persona que lo lee:

1. Buscar unainformacion concreta en el texto.

2. Buscar y relacionar informaciones en el
texto.

3. Relacionar lainformacién que aparece en el
texto con los conocimientos propios.

4. Indicar lo que opinamos o sabemos.

Sin embargo, podemos encontrar mucha mas
variedad y riqueza de posibles contenidos de las
preguntas. Por ejemplo:

e Preguntas sobre la estructura, el género,
las convenciones o las caracteristicas del
texto.

e Preguntas sobre aspectos lingtiisticos o
gramaticales, incluyendo las preguntas
referenciales: a qué se refiere el texto
cuando aparecen pronombres, sinénimos,
oraciones sin sujeto, etc.

e Preguntas de vocabulario sobre el
significado de palabras y expresiones.

e Preguntas de localizacion de informacion
gue aparece explicita en el texto.

e Preguntasinferenciales causales, que buscan
explicar la causa de algo o larelacién entre
dos informaciones.

e Preguntas de prediccién, que tratan de
anticipar la informacién que va a aparecer
en el texto.

e Preguntas inferenciales elaborativas, que

=
w

13N001d

EVALUACION DE LA LECTURA



EVALUACION DE LA LECTURA

BLOQUE 1

14

buscan poner de relieve informacion

que puede enriquecer el significado del
texto, como detalles de los personajes o el
escenario en el que suceden los hechos.

e Preguntas sobre laintencion de la persona
que ha escrito el texto.

e Preguntas aplicacién que tratan de utilizar
informacion del texto para resolver un
problema o para interpretar otros textos.

e Preguntas de reflexion sobre la forma del
texto, que tratan de valorar si estaes
correctay si es adecuada para los objetivos
que parece tener.

e Preguntas de reflexion sobre el contenido
del texto que valoran criticamente
la informacion que proporciona o las
actuaciones de los personajes de una
narracion.

e Preguntas derelacion entre el texto y los
recursos graficos que incluye.

e Preguntas de relaciéon entre distintos
textos o entre un texto y otras fuentes de

informacion.

e Preguntas sobre el origen del texto, su

fiabilidad o credibilidad.

3.3. Presentacion del texto y
los elementos de evaluacion

Es frecuente que nos hagamos preguntas
practicas acerca de si el alumnado deberia

poder consultar el texto para responder a las
preguntas o tendria que realizar las actividades
de evaluacién sin tener el texto disponible. Es
muy habitual que las preguntas se encuentren
situadas tras el texto o que se faciliten después de
su lectura.

También existe la posibilidad de emplear
preguntas intercaladas a lo largo del texto,
normalmente, cercanas a la informacioén
pertinente para responderlas. Los datos que
tenemos sobre esto son escasos, pero muestran
que puede ser una opcién interesante para
profundizar en el texto (Rubio et al., 2022).

Entre todas estas alternativas, la propuesta
mas razonable es que en la evaluacién de la
comprensioén lectora planteemos pruebas
variadas en cuanto a la forma, el contenido y
la presentacion de los textos y las preguntas
o actividades. No es necesario que en una
misma prueba haya variedad en laformay
la presentacion de las preguntas, pero si es
recomendable que estas abarquen distintos
contenidos.

3.4. La técnica «cloze»

Anteriormente hemos visto que «cloze» se
refiere a actividades o preguntas en las que se
pide completar algin hueco. La técnica «cloze»
es una forma de evaluacién de la comprension
lectora en la que se presenta un texto al que se le
han eliminado palabras para que el alumnado lo
complete. La preparacién de una prueba «cloze»
sigue unos criterios:

e Seseleccionan pasajes con sentido
completo, con una extensioén aproximada
de entre 250y 300 palabras.

e No se suprimen palabras de la primera ni de
la dltima oracién del texto.

En la segunda oracion, se omite la 52 palabra
y, a partir de ahi, se suprime una de
cada cinco palabras del texto (20% de la
informacion).

No se omiten nombres propios ni nimeros.
Sise da el caso de que sean la palabra
elegida, se omite la que aparece a
continuacién.

Las palabras omitidas se sustituyen por
lineas. Todas las lineas tienen la misma
longitud.

En la correccion de una prueba «cloze» se
consideran acertadas las respuestas que sean
sintactica y semanticamente correctas, sin tener
en cuenta errores ortograficos. Por cada acierto
se concede un punto y se calcula el porcentaje de
acierto

N° de puntos X 100

N° de palabras suprimidas




La forma de interpretar los resultados es variable,
pero la mas utilizada es la que considera tres
niveles:

e Lecturaindependiente (mas del 57% de
acierto): buena comprensién del texto;
puede comprenderlo de forma auténoma.

e Nivel instruccional (entre el 45y el 57% de
acierto): cierta comprension del texto, pero
es necesaria ayuda para comprenderlo.

¢ Nivel de frustracion (menos del 45% de
aciertos): poca comprension del texto.

El uso de esta técnica para evaluaciénde la
comprensioén lectora en la Educacién Primaria

o Secundaria Espanola es muy reducido,

pero, curiosamente, una de las evaluaciones
estandarizadas de la comprensién mas utilizadas
en lengua inglesa («Passage comprehension»

de las escalas de Woodcock) es una prueba tipo
«cloze» y en los ultimos afnos, se han publicado
varios estudios que utilizan esta técnica para
evaluar la comprensién en alumnado universitario
hispanoamericano.

3.5. El recontado del texto

Una forma muy interesante de valorar la
comprension de un texto es pedir al alumnado que
exponga lo que ha entendido en su lectura o que
haga una sintesis de su contenido fundamental en
un resumen, unas notas o algun tipo de esquema.

Un problema practico de este tipo de evaluacién
es que, si se hace de forma oral, se requiere
bastante tiempo para recoger y valorar lo relatado
por el alumnado de un aula. Incluso si se hace de
forma escrita, no hay unas directrices claras sobre

2.RESUMEN
INCORRECTE

TIPO DE RESUMEN 1. NO RESUMEN

CARACTERISTICAS

cémo valorar esa informacién. Ademas, es posible
que la evaluacién, por ejemplo de un resumen
escrito, considere aspectos como la ortografiao la
sintaxis, la puntuacién, o la correccién gramatical,
que tienen mas relacién con la habilidad de
expresion escrita que con la comprensién del
texto.

En unainvestigacién sobre el resumen en ESO

y Bachillerato, Gracia et al. (2012) propusieron
cuatro niveles de elaboracion, teniendo en cuenta
seis criterios, segun podemos ver en la siguiente
tabla.

4. RESUMEN
CANONICO

3.RESUMEN
INTENTADO

Tema No No
Ideas relevantes Algunas Casi todas
Ideas irrelevantes Numerosas Numerosas

Mecanismos de

Insuficientes o

Insuficientes o

coherencias y cohesién incorrectos incorrectos
Reformulacion del . e s
i Copia Algunas paréfrasis
contenido
Elaboraciones erréneas Contiene Contiene

No

Casi todas
Algunas
Suficientes y
pertinentes

Algunas paréfrasis

No contiene

Si
Todas
Ninguna

Suficientes y
pertinentes

Parafrasisy
elaboraciones

No contiene

ST
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3.6. Evaluacion de la lectura
con textos multiples

La evaluacién de la comprensién de textos
multiples esta ain muy poco desarrollada

en educacion. Sin embargo, desde 2018, la
evaluacién internacional PISA propone tareas de
evaluacién con textos multiples para los procesos
de buscar y seleccionar informacion relevante,
integrar y generar inferencias, y detectar y
manejar conflictos.

Lo caracteristico es que la informacién que

se precisa para realizar estos procesos no se
encuentra en un Unico texto, sino distribuida en
varios, que pueden ser complementarios, pero que
en muchas ocasiones resultan contradictorios.

Entre las investigaciones en las que se ha evaluado
la comprension de textos multiples (Primory
Katzir, 2018), en algunas se ha pedido alguna
produccién escrita, como:

e Realizar una sintesis conjunta del contenido
de los textos trabajados o escribir un
ensayo («A partir de esta documentacion,
explica por qué...»).

e Realizar una argumentacion sobre el tema
trabajado empleando informacién de los

textos.

e Responder a preguntas abiertas sobre el

tema expuesto en los textos.

En otras investigaciones se han empleado otras
formas de evaluar la comprensién en las que no
eranecesario redactar:

Preguntas orales con contenido similar al de
los tres puntos anteriores.

Colecciones de oraciones que combinan
informaciones que aparecen en textos
distintos, de forma explicita o implicita. La
actividad del alumnado seria verificar esas
oraciones.

Preguntas de integracion intertextual con
respuesta de eleccion multiple.

Elegir entre varias imagenes la que mejor
sintetiza el contenido de los textos.

Aunque todo esto puede dar ideas sobre cémo

plantear este tipo de evaluaciones, no hay acuerdo
sobre los criterios a seguir para valorar estas
pruebas, mas alla del hecho de que en la respuesta
a preguntas o en las tareas de verificacién, la
mayor cantidad de elementos acertados indica
una mejor comprension.

En las tareas de sintesis, ensayo o argumentacion
puede ser (til contar con algln tipo de ridbrica o
lista de control que recoja aspectos importantes
de laintegraciéon textual, como si se combina
informacion de distintos textos; si se manifiesta
una postura con respecto al tema; si se identifican
conflictos, inconsistencias o informaciones
contradictorias entre los textos; si se corrobora
informacion de un texto con datos de otros,

si se infiere informaciéon combinando partes

de distintos textos; o si se toman decisiones
valorando la fiabilidad de los textos.

Los aspectos concretos que seincluyanenla
rubrica pueden estar influidos por el contenido
del conjunto de textos que se trabaje.

3.7. Evaluacion de la
comprension critica

Las publicaciones especializadas se han centrado
mas en la promocién o el desarrollo de la lectura
critica que en su evaluacion, lo que resulta
paradéjico porque sin recursos de evaluacion es
aventurado considerar si se estan consiguiendo
mejoras.

Existe cierto acuerdo respecto al tipo de
preguntas o actividades que pueden evaluar la
comprension critica de los textos, pero carecemos
de referencias para estimar el nivel alcanzado por
el alumnado. En la evaluacion de la lectura critica
podemos utilizar preguntas o actividades:

e Sobre laforma del texto: el género, el
lenguaje y los recursos que utiliza, su
presentacion (por ejemplo, el disefio o
las ilustraciones) y la coherencia entre lo
anterior y la informacién que se pretende
transmitir.

e De opinidn o valoracion de las actitudes de
los personajes o las acciones que realizan.

e De opinién o valoracion sobre los temas
tratados en el texto.




Sobre la consistencia de la exposiciéon o de
las argumentaciones que se presentan.

Sobre laintencién de la persona que escribe
el texto, el entornoy las circunstancias en
las que escribe, su postura, su fiabilidad o
posibles sesgos.

Sobre informaciones citadas o aludidas en
el texto (datos obtenidos de otras fuentes,
testimonios, citas, enlaces, etc.).

Sobre relaciones del contenido del texto con
casos similares, reales o ficticios.

Entre los escasos recursos concretos para

la evaluacién de la comprension critica en
educacion secundaria, el Instituto Colombiano
para la Evaluacién de la Educacién (ICFES)
realiza una prueba estandarizada al alumnado
de Bachillerato. Esta prueba incluye una escala
de lectura critica, sobre la que se ha publicado un
modelo (ICFES, 2018).

Segun la puntuacién obtenida, la prueba situa

al alumnado en cuatro niveles distintos, desde

el nivel 1, en el que el alumnado muestra la
capacidad de identificar elementos literales en los
textos, hasta el nivel 4, en el que el alumnado:

e Reflexiona a partir de un texto sobre la
vision del mundo del autor (costumbres,
creencias, juicios, caracter ideolégico-
politico y posturas éticas, entre otros).

e Dacuentade elementos paratextuales
significativos presentes en el texto.

e Valoray contrastalos elementos
mencionados, también demuestra que:

Propone soluciones a problemas de
interpretacion que subyacen en un
texto.

Evalla contenidos, estrategias
discursivas y argumentativas presentes
en un texto.

Relaciona informacién de dos o mas
textos o fragmentos de texto para
llegar a una conclusion.

Aplica conceptos de andlisis literario
para caracterizar diferentes elementos
en un texto.

- Reconoce los contextos como elementos
importantes en la valoracién de un
texto.

- Selecciona elementos locales y construye
argumentos que sustentan una tesis
con base en textos relacionados.

- Asume una postura critica frente a los
planteamientos de un texto.

- Plantea hipoétesis de lectura a partir de
las ideas presentes en un texto.

Las descripciones de las habilidades que
muestra el alumnado con mejor comprension
critica pueden servir para elaborar rubricas de
evaluacion.

3.8. Medidas estandarizadas
de la comprension lectora para
alumnado de educacion secundaria

Medidas estandarizadas de la comprensién
lectora para alumnado de educacién secundaria

- CURSOS O "
PRUEBA .\ \[o) EDADES DISTRIBUCION
BECOLE-R 2019 1°deESO CEPE
1°y3°de .
COMPLEC 2011 ESO Gratuita
ECOMPLEC 2012 13ail5anos TEAHogrefe
EMLE (TALE- 1°a4°de
2000) 2002 ESO Albor-Cohs
1°y2°de Giunti
HULLEE 202 ESO Psychometrics
- 1°a4fde Giunti
EVALUA 2012 ESO Psychometrics
Guia de
Evaluacion. 5414 4o4eESO  Gratuita
Destrezas
lectora
1°de ESO
PROLEC-SE-R 2016 a2°de TEA Hogrefe
Bachillerato
TEC (Test de o A0
estrategiasde 2007 Pacree ICCE
o ESO
comprension)

También podemos considerar el uso de las
pruebas de evaluacién de diagndstico que se
aplicanen 2° curso de ESO y que incluyen una
parte de comprensién escrita. Las distintas
comunidades auténomas tienen servicios de
evaluacion educativa que suelen informar sobre

=
N
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estas evaluaciones y ofrecen modelos de pruebas
o pruebas ya utilizadas.

Explorando estos recursos, se pueden encontrar
pruebas destinadas a otros cursos diferentes,
como 4° de ESO, y pruebas en idiomas distintos
al espanol. En ocasiones, se pueden localizar
informes que nos ayuden a interpretar los
resultados.

3.9. El problema de la
validez en la evaluacion de
la comprensién

Es importante tener en cuenta que, aunque
estemos utilizando herramientas sofisticadas
como test estandarizados, estas no valoran la
comprensién lectora. Nos van a proporcionar
una informacién sobre cémo ha respondido el
alumnado a unas preguntas o ha realizado unas
tareas sobre unos textos determinados en un
tiempo concreto.

Estos resultados nos pueden servir para hacer

un juicio sobre cémo es la comprensién lectora
del alumnado que estamos evaluando. Pero
debemos considerar que estan influidos por
distintos factores, especialmente, la actitud

con la que se han realizado las pruebas y los
conocimientos previos sobre el tema de los textos
leidos. Dependiendo de la forma del test, también
pueden estar influidos por la memoria o por la
habilidad para redactar respuestas.

Existe la posibilidad de que el texto haya sido
comprendido de una forma suficiente, pero haya
dificultad para la comprensién de las preguntas

o actividades de evaluaciéon. En el alumnado con
menor competencia lectora los resultados de una
prueba de comprensién lectora pueden variar
sustancialmente si las preguntas se redactan de
una forma claray sencilla. Por ejemplo (Cerdan et
al., 2019):

Localiza una recomendacién para prevenir la
formacién de ampollas en los corredores.

en lugar de:

Una molestia que sufren habitualmente los corredores
es la formacién de ampollas. De acuerdo con el texto,
identifica una recomendacién especifica para evitar
este problema.

Es recomendable tener en cuenta las
caracteristicas de las pruebas de evaluaciéony
combinar pruebas variadas a lo largo del tiempo
para tener distintas informaciones obtenidas con
textos variados y formas de pregunta y respuesta
diferentes.

3.10. Evaluacion de las
estrategias de lectura

A pesar de laimportanciaque sedaalas
estrategias de comprension lectora, no
disponemos de pruebas Utiles para evaluar

la aplicacién de estrategias de lecturayy,
normalmente, solo podemos contar conla
informacion que podemos deducir a partir de la
observaciéony de la que proporciona el alumnado
cuando describe cémo ha leido o en cuestionarios.

En Espana es posible adquirir dos cuestionarios
que han sido estandarizados con alumnado de
educacién secundaria. El cuestionario CEA no se
centraen lalectura, pero varias de las preguntas
que realiza estan relacionadas con el estudio de
textos y con la comprensién lectora.

- CURSOS O "
PRUEBA ANO EDADES DISTRIBUCION
Cuestionario
deestrategias  ,n04  10449deESO  TEAHogrefe
de aprendizaje
CEA
Escala de .
conciencia 2009 ?;;':a o5 13 S;uzﬁgmetrics
lectora ESCOLA Y

Existen otras escalas de estrategias de
aprendizaje o de estrategias metacognitivas que,
sin centrarse en la lectura, realizan preguntas
acerca de los recursos utilizados para profundizar
en los textos o aprender de ellos.

En el entorno escolar es mas comun utilizar
herramientas menos formales orientadas a

la autoevaluacion, como estos cuestionarios
sobre estrategias de lectura (enlacel, enlace 2).

La encuesta de técnicas de estudio propuesta

por Ruiz et al. (2024) ha sido utilizada en una
investigacion sobre estrategias de aprendizaje
enla ESO. Por haberse publicado en unarevista
internacional, la encontramos en inglés (Apéndice
1 del documento).

Las herramientas estandarizadas o validadas que
se han presentado en esta seccién pueden darnos


https://descargas.intef.es/cedec/proyectoedia/guias/contenidos/leer_para_aprender/cedec-3_1_profesorado_plantilla_leemos_de_manera_estrategica.pdf
https://cedec.intef.es/rubrica/plantilla-de-autoevaluacion-de-estrategias-de-lectura-secundaria/

ideas sobre qué incluir en posibles cuestionarios
de autovaloracion para explorar las estrategias de
lectura, comprensién y estudio que el alumnado
afirma conocer o utilizar.

3.11. Evaluacion del habito
de lectura

Durante la educacion secundaria, las
oportunidades del profesorado para interactuar
individualmente con el alumnado suelen ser mas
reducidas que en etapas anteriores, de modo que
es mas dificil observar la disposicion o el interés
que muestran por la lectura o poder conversar
acerca de las preferencias de ocio.

Algunas alternativas para conocer el habito de
lectura del alumnado pueden ser:

e Cuestionarios que exploren la motivacién
para la lectura o su practica.

e Realizar listas o registros de los libros leidos.

e Preguntando alafamiliaacercadela
practica lectora en las entrevistas de
tutoria.

e Con listas de reconocimiento de titulos o
autores/as.

La Federacién de Gremios de Editores de Espana
(FGEE) prepara todos los afios un informe

sobre habitos de lecturay compra de libros en
Espafia. Este documento (FGEE, 2025) incluye
una seccién sobre lectura en adolescentes que
puede aportar informacion interesante, como
ideas o sugerencias sobre preguntas para un
cuestionario propio de habitos y actitudes ante la
lecturay datos para comparar los resultados que
se obtengan con muestras (10 a 14 anosy 15a 18
afos) representativas de la poblacién espanola.

Existen algunos cuestionarios que han sido
validados en investigaciones sobre habito lector.
Normalmente, no tenemos referencias para
interpretar sus resultados, pero nos ofrecen
modelos de items o preguntas. Buena parte

de estas herramientas se han construido para
alumnado de Educacién Primaria, pero podemos
encontrar el cuestionario ACTIM-LEC, que ha sido
utilizado con alumnado de 2°y 4° curso de ESO,
segln se ve en Artola et al. (2021). Aunque dicha
publicacién no muestra las preguntas, estas se

pueden ver en las tablas 4, 5,6y 7 de Artola et al.

(2017).

También podemos encontrar una escala
construida por Nicolau-Ramos et al. (2022) para
evaluar la motivacion y preferencias lectoras

de alumnado de la ESO. Podemos ver los items
utilizados en la tabla 1 del documento.

Seguramente, las listas de reconocimiento son
la forma de evaluar el habito lector que menos
familiar nos resulta. Se trata de una herramienta
gue se ha utilizado en investigaciones o en
situaciones en las que se pretende recoger
informacion con ciertas garantias de fiabilidad.
Para eso se puede plantear una lista en la que se
mezclan titulos de obras literarias populares y
titulos inventados, para que el alumnado indique
cudles son los titulos reales. Este procedimiento
también se puede hacer con nombres de
escritores/as o de revistas y periddicos.

El informe de la FGEE (2025) nos indica (p. 120)

cudles son los libros y autores mas leidos en el afo
2024, algo que puede ser util para elaborar listas

de reconocimiento.

61
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La evaluacion
internacional PISA y
sus caracteristicas

PISA es una evaluacién internacional de la OCDE
que, cada tres anos, mide en jévenes de 15 anos
sus competencias en lectura, matematicas y
ciencias. Sumarco de lectura, vigente desde 2000,
se ha actualizado para reflejar los cambios sociales
y tecnolégicos, especialmente con la revision

de 2018, que incorpord habilidades necesarias
para enfrentar los desafios de la lectura digital. El
objetivo es evaluar hasta qué punto el alumnado
esta preparado para participar de forma criticae
informada en la sociedad actual.

4.1. ;Como define PISA la
competencia en lectura?

Desde 2018, PISA define la competencia en
lectura como la capacidad de los individuos

para comprender, utilizar, evaluar, reflexionar y
comprometerse con textos con el fin de alcanzar
sus objetivos, desarrollar sus conocimientos

y potencial, y participar en la sociedad. Esta
definicién hace énfasis, no solo en la comprensién
literal de los textos, sino también en una relacién
activay critica con la informacion escrita. Esta
concepcién se enmarca en una visiéon funcional

y situada de la lectura, que reconoce que las
practicas lectoras varian segun los contextos
sociales, culturales y comunicativos. La lectura
no se presenta como una actividad puramente
académica, sino como una herramienta para
interactuar con el mundo, resolver problemas
cotidianos o tomar decisiones informadas.

Uno de los elementos centrales es laidea de que
las personas competentes en lectura son capaces
de adaptarse a distintas situaciones y propdsitos.
Esto implica que pueden ajustar sus estrategias en
funcién de lo que se les exige, ya sea localizar una
informacién especifica, interpretar un argumento,
integrar ideas procedentes de distintas fuentes

o evaluar criticamente el contenido de un texto.
Ademas, se destaca una dimensién motivacional

y ética de la lectura, en |la que el individuo no solo
interactua con los textos de manera mecanica,
sino que se involucra activamente con ellos, valora
su pertinencia, se posiciona frente alo que leey
toma decisiones con base en ello.

4.2. ;Como evalua PISA la
competencia en lectura?

La evaluacién de la competencia lectora en

PISA se estructura en torno a tres dimensiones
principales: los procesos cognitivos que se activan
durante la lectura, el formato y tipo de los textos
que se presentan, y la situacién o propésito

de lectura. A partir de estas dimensiones, se
pueden identificar fortalezas y debilidades
especificas, orientar intervenciones pedagogicas
y comprender mejor las habilidades necesarias
para desenvolverse en un mundo saturado de
informacion.

1. Los procesos cognitivos se agrupan en tres
grandes categorias:

a. Localizar informacién: implicaidentificary
recuperar datos explicitos en el texto, una
habilidad basica pero esencial.

b. Comprender e interpretar: requiere que el
lector construya significado, integre ideas y
relacione distintos fragmentos del texto

c. Evaluar y reflexionar: demanda una actitud
critica, que permita juzgar la calidad, la
credibilidad la intencion del texto o el autor,
asi como la toma de decisiones.

2. Tipo de texto, distinguiendo entre:

a. Textos continuos, como narraciones o
exposiciones, que siguen una estructura
basada en parrafos; textos no continuos, como
graficos, tablas, formularios o anuncios,
que organizan la informacién de forma mas
visual o fragmentada; y textos mixtos, que
combinan ambos tipos de formato.

b. Laestructura comunicativa del texto
(descriptivo, argumentativo, narrativo,
instructivo, persuasivo...) y el uso de
elementos multimodales, como imagenes,
hipervinculos o combinaciones de lenguaje
verbal y visual. También se considera el
registro, el tono y el nivel de formalidad del
texto.

3. Situacion de uso o propésito de lectura,
distinguiendo:




a. El contexto de lectura: contextos personales,
publicos, educativos y ocupacionales, lo
cual permite enmarcar cada tarea en un
escenario comunicativo concreto. Asi, la
lectura se entiende como una practica
situada que adquiere sentido seguin las
necesidades y el momento.

b. Lalecturade multiples textos: en la que
se debe integrar y comparar informacioén
proveniente de diversas fuentes, con
estructuras, estilos y puntos de vista
diferentes. Se evalla asi la capacidad para
navegar entre textos, construir sentido
a partir de un conjunto de documentos,
identificar contradicciones, establecer
relaciones entre ideas y adoptar una postura
critica. Estos textos incluyen desde paginas
web hasta distintos posts en un foro de
internet ficticio.

4.3. Las tareas y su dificultad

Las tareas se presentan en unidades que incluyen
preguntas o tareas que siguen a uno o mas textos
dentro de un escenario realista. Cada pregunta

o tarea se disefa para activar principalmente
uno de los tres procesos definidos en el marco:
localizar informacién, comprender e interpretar, y
evaluar y reflexionar. Por ejemplo, puede pedirse
al estudiante que identifique un dato explicito,
que interprete el sentido de una expresién en su
contexto o que valore la intencién del autor. En

el caso de tareas que involucran multiples textos,
se requiere comparar perspectivas, integrar
informacion dispersa o detectar contradicciones,
habilidades clave en entornos digitales.

La dificultad de los items no depende Unicamente
del tipo de texto o del contenido tematico, sino
de una combinacion de factores que interactuan.
Uno de los mas determinantes es el tipo de
proceso cognitivo requerido: las tareas centradas
en localizar informacion explicita tienden a

ser mas sencillas, mientras que aquellas que
implican inferencias complejas, interpretacion

o juicio critico presentan un mayor grado de
dificultad. A esto se suma la estructura del texto:
los textos con una organizacién claray familiar
facilitan la comprensién, mientras que aquellos
con estructuras inusuales o informacién densa
plantean mayores exigencias.

También influye la cantidad de informacién. Las
tareas que requieren buscar entre fragmentos
dispersos, integrar datos o mantener activa

una gran cantidad de informaciéon aumentan
significativamente la carga cognitiva. Este
desafio se incrementa en la lectura de textos
multiples, que demanda una gestién estratégica
del contenido. La formulacién de la pregunta es
otro factor relevante: las instrucciones claras y
especificas hacen mas accesible la tarea, mientras
que las formulaciones abiertas o ambiguas afladen
dificultad.

Por altimo, la familiaridad tematica y el contexto
sociocultural del texto pueden afectar el
desempeno. Cuando los items se refieren a
situaciones o contenidos poco conocidos por los
estudiantes, pueden resultar mas dificiles, no
necesariamente por las habilidades lectoras que
exigen, sino por la distancia entre el conocimiento
previo del lector y el contenido del texto.

4.4. Formatos de respuesta

Uno de los formatos es el de opcién muiltiple, que
permite evaluar con eficacia habilidades como la
localizacion de informacién o la identificacién de
relaciones explicitas dentro del texto. Ademas,
facilitay asegura una alta fiabilidad en la
evaluacién. Sin embargo, es limitada su capacidad
para captar procesos complejos, como la reflexién
critica o laintegracion.

1c

Para compensar estas limitaciones, se incorporan
también preguntas abiertas, que requieren que
los estudiantes construyan la respuesta, desde
respuestas breves hasta otras mas elaboradas,
gue incluyen incluso tareas como la redaccién de
un email. Estas preguntas permiten explorar la
capacidad del estudiante para expresar con sus
propias palabras interpretaciones, inferencias

o valoraciones, y son especialmente Utiles para
evaluar procesos de comprension profunday
pensamiento critico.

Ademas, el entorno digital introducido en PISA
2018 permitié insertar formatos interactivos

de respuesta. Requieren que el estudiante
seleccione, arrastre o relacione elementos dentro
de la pantalla, y realizar acciones como seguir
hipervinculos o comparar informacion entre
ventanas. Estos formatos aumentan el realismo y
generan datos sobre el comportamiento durante
la tarea.
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4.5. Uso docente de los items
liberados de PISA

Tras cada evaluacioén, el programa PISA libera
alguno de los items que fueron utilizados. Dado
que han sido cuidadosamente disefados, estos
materiales son ideales para ser utilizados para

el trabajo de la comprensién lectora en el aula,
tanto como forma de evaluacién como para la
ensefianzay entrenamiento de la comprension de
los estudiantes (Mullis y Martin, 2017). Utilizar la
evaluacién no Unicamente como un mecanismo
de medicidn, sino también como una estrategia
metodoldgica integrada al proceso de ensefanza-
aprendizaje, representa una via eficaz para
fomentar el desarrollo lector (Black y Wiliam,
2009).

La evaluacion, entendida en sentido formativo,
permite al docente identificar con precisién las
fortalezas y debilidades del alumnado en relacién
con los distintos procesos de comprensién:
localizar informacion, realizar inferencias,
integrar ideas o emitir juicios criticos sobre un
texto (OECD, 2019). A partir de este diagndstico,
se pueden disefar intervenciones pedagégicas
ajustadas a las necesidades reales de los
estudiantes, lo que contribuye a una ensefianza
mas personalizaday efectiva (Heritage, 2010).
Este enfoque convierte la evaluacién en una
herramienta de retroalimentacién continua que
guia el aprendizaje, mas que en una practica
meramente calificadora.

Ademads, el uso sistematico de evaluaciones en
comprensién lectora promueve en el alumnado
el desarrollo de habilidades metacognitivas
esenciales, como la autorregulacion, la
autoevaluaciény la conciencia sobre sus propios
procesos de lectura (Paris y Winograd, 1990).
Cuando los estudiantes comprenden cémo se les
evallay por qué, se sienten mas implicados en
su propio aprendizaje y aprenden a monitorear
su comprensién, identificar obstaculos y buscar
estrategias para superarlos. Esta dimensién
metacognitiva es clave para formar lectores
estratégicos y criticos (Afflerbach, 2016).

Otro aspecto relevante es que la evaluacion
fomenta la reflexién docente sobre las practicas
de ensefanza. A través del analisis de los
resultados de comprension lectora, el profesorado
puede replantearse métodos, materialesy
enfoques, buscando siempre una mayor eficacia

pedagodgica (Stiggins, 2005). De este modo, la
evaluacién no solo informa sobre el rendimiento
del alumnado, sino que también actiia como

un mecanismo de mejora continua parala
ensefanza. Si se disefan y aplican instrumentos
que consideren distintos niveles de dificultad,
tipos textuales y modalidades de lectura (como
la lectura digital), se puede garantizar una
evaluacién mas equitativa que respondaala
variedad de trayectorias lectoras del alumnado
(Mullis et al., 2020).

Para ello, los materiales liberados de PISA
resultan muy utiles. Por ejemplo, en este enlace
puedes encontrar los items en espanol liberados
desde 2012, incluyendo los items interactivos
de la version digital de PISA 2018, que pueden
realizarse online a través de este enlace. Incluso
distintas instituciones oficiales ofrecen los
materiales liberados ya organizados para su uso
didactico, como en el de este enlace, que incluye
un documento realizado por el Instituto Nacional
de Tecnologias Educativas y de Formacion del
Profesorado (INTEF).

Los items estan organizados en unidades, cada
unidad se basa en uno o varios textos y una serie
de preguntas que evaltan los distintos procesos
cognitivos. Para cada unidad se indica el tipo

de contenido textual, y cada item o pregunta

se acompana de informacion sobre el proceso
cognitivo que evalla, lo que permite identificar
las fortalezas y debilidades de los estudiantes.
Ademas, para cada item se proporciona una
guia con criterios para evaluar las respuestas, lo
cual es especialmente necesario para valorar las
respuestas de caracter abierto. Un ejemplo es

el que puede observarse en la Figura 1, extraido
del documento realizado por el INTEF antes
mencionado.

A continuacién, podemos encontrar diversos
enlaces que nos conducen a items liberados de
distintos afos de evaluaciones PISA:

e [temsliberados de lectura (2000 y 2003):
enlace.

e [tems liberados de lectura (2009): enlace.

e items liberados de lectura electrénica
(2009): enlace.

e [tems liberados de lectura electrénica
(2012): enlace.



https://www.educacionfpydeportes.gob.es/inee/publicaciones/items-liberados/pisa-ocde.html
https://inee.educacion.es/pruebasinteractivaspisa2018/menu.html
https://www.educacion.navarra.es/documents/27590/27758/PISA2000-2012_Items_Lectura_didac.pdf/6416d063-9df7-4494-875e-6de7c8508f37
https://www.educacion.navarra.es/documents/27590/27758/Items_Lectura2000-03_CAST.pdf/6933cfc3-188e-40dc-a32a-dfd69dedd662
https://www.educacion.navarra.es/documents/27590/27758/Items_PISA2009_Items_liberados_lectura_CAST.pdf/7c0775e2-c685-4c7f-8cd4-b45cd79c1283
https://www.educacion.navarra.es/documents/27590/27758/Items_PISA2009_ERA_Ejercicios_liberados_CAST.pdf/6aca539e-37a1-4d18-bf06-5a8aa3626928
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/inee/dam/jcr:1f6ba961-f76e-410d-b37a-b10029d171cf/preguntasliberadaslecturawebpisacba.pdf

ftems liberados de preguntas interactivas
(2018): enlace

[tems liberados de 2018: enlace.

Preguntas liberadas de PISA como recursos
didacticos de comprensién lectora: enlace.

Figura 1. Extracto de criterios de correccion de pregunta abierta

4

Fuente. INTEF
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Indicadores de riesgo
y signos de alarma
de las dificultades de

La deteccion temprana de posibles casos de
dificultades en la competencia lectora es una
estrategia clave para detectar riesgos de fracaso
escolar y guiar una evaluacion mas exhaustiva

y una intervencion mas eficaz. Frente al modelo
tradicional, basado en una respuesta reactiva

al fracaso y que ha demostrado ser insuficiente,
se propone una intervencion proactiva incluso
en los afnos de escolarizacién en educacién
secundaria, con el objetivo de identificar factores
deriesgo y no de diagnosticar. Para ser eficaz,
esta deteccion debe usar herramientas sensibles,
especificas y adaptadas al contexto, asi como

a la continua observacion por parte del equipo
docente. Estas deben centrarse en habilidades
predictivas validadas y formar parte de un sistema
estructurado que permita traducir resultados en
decisiones pedagogicas.

A pesar del consenso sobre su necesidad, el
cribado enfrenta dificultades como el uso de
herramientas poco validadas o con baja fiabilidad
y la falta de competencias técnicas en los equipos
escolares para interpretar los resultados. No

es extrano que el profesorado de educacién
secundaria tienda a subestimar o sobrestimar

las dificultades, con tasas significativas de falsos
negativos y falsos positivos. Ademas, un aspecto
que debe considerarse con atencion es que los
predictores estadisticamente validos a nivel
poblacional no siempre se traducen en resultados
precisos a nivel individual.

En relacion con lo anterior, es importante tener
en cuenta que el hecho de que no se hayan
mostrado dificultades lectoras durante la etapa
de Educacién Primaria no asegura una buena
competencia lectora en secundaria. Al llegar a
esta etapa ocurren dos hechos fundamentales
que pueden provocar dificultades en quienes
antes no las tenian: (1) la complejidad de

los textos aumenta significativamente y (2)
también aumentan las demandas de aprendizaje
autéonomo y autorregulado a través de textos.
Estas dificultades tardias constituyen un patron
emergente que debe considerarse porque no son
detectadas en los primeros afos escolares.

También se ha observado que las valoraciones

aprendizaje de la lectura

docentes, aunque utiles, no siempre coinciden
con las pruebas objetivas. Todo ello puede
Ilevar a decisiones ineficaces y uso inadecuado
de recursos. Por ello, se recomienda combinar
distintas fuentes y mejorar la formacién docente
en la deteccién de factores de riesgo y signos de
alerta. Al respecto, nos referimos a incluir datos
de distintos tipos (como habilidades linguisticas,
funcionamiento académico en otras areas
distintas a la lecturay, aspecto muy importante,
el contexto familiar y socioeconémico) puede
mejorar la identificacién.

Sin embargo, combinar pruebas similares que
recaban el mismo tipo de informacién no siempre
es efectivo y puede ser costoso. El cribado

debe ajustarse al nivel de riesgo: haciéndose

con mas frecuencia para quienes se observa

gue pueden estar en situacion de riesgo y mas
limitado para estudiantes sin dificultades muy
aparentes, evitando modelos universales 'y
avanzando hacia enfoques mas personalizados

y sensibles a la diversidad. La evidencia sugiere
gue quienes presentan mayor riesgo inicial
pueden beneficiarse moderadamente de una
mayor frecuencia de cribado, siempre que esta

se traduzca en acciones concretas de apoyo.

No obstante, para estudiantes con rendimiento
adecuado, someterlos a cribados repetidos puede
incluso resultar contraproducente, al reducir

su tiempo de instruccion o limitar el acceso a
experiencias de enriquecimiento.

En la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria,
la identificacion temprana de estudiantes en
riesgo de dificultades en comprension lectora
exige considerar tanto indicadores lingliisticos

y cognitivos, como factores de orden emocional,
familiar y conductual. Como se ha mencionado,
aunque en general el alumnado con dificultades
en lectura es identificado durante sus anos en la
etapa de Educacion Primaria, no es infrecuente
que aparezcan nuevas dificultades en secundaria,
especialmente en relacién con la comprensién
de textos complejos. Por ello, como se ha dicho,
es importante continuar prestando atencién

a posibles factores de riesgo o sefiales de

alarma. Mas aun, en educacion secundaria, las
dificultades lectoras no se presentan de forma
homogénea. Muchos estudiantes muestran
déficits combinados en decodificacion, fluidez,
comprensién y vocabulario, lo que configura
perfiles de riesgo complejos.

Esta multiplicidad puede incluir tanto dificultades
persistentes desde la infancia como emergentes



en etapas tardias. La lectura lenta y poco
automatizada, la escasa exposicién a textos, el
bajo nivel de vocabulario y la falta de respuesta a
intervenciones estandar refuerzan la necesidad
deidentificar y atender de forma diferenciada
estos perfiles. A continuacion, se presentan los
mas relevantes, con base en los resultados de
diversos estudios (por ejemplo, Guthrie et al.,
2012; Snowling et al., 2007; Snowling y Hulme,
2021; Solis et al., 2014; Zipoli y Merrit, 2017).

1. Dificultades persistentes en la
decodificaciéon. Gran parte del alumnado
con dificultades lectoras ha mostrado una
trayectoria prolongada de dificultades en el
aprendizaje de la lectura desde la infancia,
aun tras haber recibido apoyos escolares.
La persistencia de dificultades a pesar de la
intervencién estandar, senala la necesidad
de estrategias mas intensivas y sostenidas.
La resistencia a la mejora, combinada con
déficits multiples en componentes basicos y
complejos de la lectura, constituye una seial
clara de riesgo. Ademas, la discrepancia
entre el desempenio lector y el potencial
cognitivo general, asi como una respuesta
lenta a la ensefianza de habilidades lectoras
durante la escolarizacion en educacién
secundaria, refuerzan la necesidad de una
intervencioén ajustada a perfiles especificos.
Entre los indicadores mas robustos de
dificultades lectoras se encuentran las
dificultades en la identificaciéon de palabras,
la baja velocidad lectoray la fluidez limitada
en lectura oral de textos complejos. Estos
componentes, cuando aparecen de forma
aislada o combinada, evidencian una falta
de automatizacién de los procesos de
decodificaciény, por ende, comprometen la
comprensién de textos complejos, habituales
en la educacién secundaria.

2. Antecedentes de dificultades en el lenguaje
oral. La existencia de antecedentes de
trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL) o
dificultades del habla constituye un conjunto
solido de predictores de dificultades en
lectura durante la adolescencia. Estos
antecedentes pueden traducirse en
problemas persistentes, incluso cuando los
sintomas mas evidentes han disminuido o
desaparecido, y se relacionan especialmente
condificultades en comprension,
fluidez y ortografia. En particular, se
ha observado que la persistencia de
debilidades fonoldgicas o semanticas

desde lainfancia anticipa trayectorias
lectoras comprometidas en secundaria.
Asimismo, la baja escolaridad parental y

la presencia de dificultades lectoras en

uno o ambos progenitores incrementan
significativamente el riesgo de desarrollar un
rendimiento lector insuficiente.

3. Dificultades en el uso de estrategias de
lecturay autorregulacion. Una sefal
relevante en secundaria es la escasa
utilizacién de estrategias de lectura
y metacomprension. La ausencia de
mecanismos como la formulacién de
inferencias, la autoevaluacién de la
comprensién o la planificacion para
abordar textos complejos se vincula
con un bajo rendimiento lector. Esta
falta de autorregulacién, ademas,
limita la transferencia de estrategias a
diferentes tipos de textos, dificultando el
aprendizaje en dreas curriculares diversas.
Los estudiantes que no generalizan lo
aprendido a nuevos contextos muestran
una comprension superficial, lo cual es
especialmente problematico en los niveles
superiores del sistema educativo.

4. Conocimientos previos limitados. Los
estudiantes que poseen bajo conocimiento
previoy vocabulario, o aquellos que
no los activan o no logran vincular sus
conocimientos previos con lo que leen,
tienen mayores dificultades para construir
significado, especialmente al enfrentarse a
textos expositivos.

5. Desconocimiento de estructuras textuales.
La falta de familiaridad con las estructuras
textuales (por ejemplo, causa-efecto,
comparacion, problema-solucién) dificulta
la navegacion y comprension de textos
académicos. Estas carencias conceptuales y
estructurales deben ser consideradas como
signos de alerta de posibles dificultades de
comprensioén lectora.

6. Autopercepcion de baja competencia.
La baja autoeficacia lectora, es decir, la
percepcion negativa en el alumnado sobre
su propia competencia lectora emerge
como un factor critico en la consolidacién
de dificultades lectoras. El alumnado que
no confia en sus habilidades tiende a evitar
las actividades de lectura, se involucra
menos en tareas académicas que requieren
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comprensién lectoray muestrauna
menor persistencia frente a los desafios
académicos.

. Falta de motivacién lectora. Gran parte del

alumnado de secundaria con dificultades
lectoras muestra actitudes de evitacion
hacia la lectura. Esta percepcién negativa
suele estar acompanada de una disminucién
de la motivacion intrinseca, lo que intensifica
la desconexion con el aprendizaje lector. Esta
evitacion, junto con la percepcién de que los
textos son poco relevantes o excesivamente
dificiles, reduce la dedicacion y el esfuerzo
invertido en las tareas de lectura. Incluso

en alumnado que expresa cierto interés

por la lectura, la falta de participacién en
actividades académicas lectoras es un perfil
de riesgo identificado como especialmente
vulnerable.

8. Ausenciade tiempo dedicado a la lectura

por placer. Durante la adolescencia, se
observa una disminucién generalizada en

la frecuencia de lectura por placer, pero
este fenédmeno afecta de manera desigual

al alumnado. Quienes sustituyen la lectura
por otras actividades presentan una menor
exposicion al lenguaje complejo, lo que
puede limitar su desarrollo linglistico.

Esta preferencia por formas de ocio menos
demandantes en términos linglisticos,
especialmente si no se compensa con otras
fuentes de lectura significativa, representa
una senal de alerta. Asimismo, las diferencias
de género en los habitos lectores, con las
chicas adolescentes leyendo mas ficcidon

y mostrando un rendimiento superior,
sugieren que ciertos patrones culturalesy
actitudinales pueden influir en la aparicién
de dificultades. Ademas, se encuentra
sistematicamente que es la ausencia o escasa
lectura por placer de libros en papel la que
mas se asocia a baja competencia lectora,
mientras que el tiempo de lectura auténoma
en medios digitales no parece ser un buen
factor para predecir dicha competencia.

. Dificultades académicas generalizadas. El

alumnado con dificultades lectoras suele
presentar también problemas de atencion
sostenida, control inhibitorio y cambio de
foco atencional, lo cual compromete tanto
la comprensién lectora como el compromiso
académico general. Estas limitaciones se
asocian con un menor uso de estrategias

metacognitivas y con dificultades para
mantener el esfuerzo en tareas complejas.

10. Desfase entre habilidades lectoras y otras

areas académicas. En educacion secundaria,
los textos se vuelven mas extensos, densos
y especializados. Una cantidad notable

de adolescentes con dificultades lectoras
experimenta un desajuste creciente

entre sus competencias y las demandas
curriculares, especialmente en escritura
argumentativa, acceso a textos académicos
complejos y uso de lenguaje especializado.
Esta brecha puede ocultarse detras de un
rendimiento superficialmente aceptable,
pero se manifiesta en bajo desempefio en
tareas de integracion textual, inferencias 'y
redaccion. La identificacién de este desfase
es especialmente clave para reconocer
dificultades de comprensién lectora.

11. Factores relativos al contexto familiar:

a. Historia familiar de dificultades lectoras.
Los antecedentes familiares de dislexia
ode problemas de lecturay escritura
constituyen uno de los factores de riesgo
mas fiables. Hay que prestar especial
atencién a este factor, que puede
explorarse mediante entrevistas con los
progenitores.

b. Nivel educativo bajo de los padres.
Un bajo nivel de estudios alcanzado
por la madre se ha relacionado con
una mayor probabilidad de que el
estudiante presente dificultades lectoras,
posiblemente por su asociacién con una
menor exposicion continuada al lenguaje
escrito, menos recursos en el hogary
menor acompanamiento lector. Esta
relacién no implica una responsabilidad
individual, sino que refleja un patréon
social ampliamente documentado: en
muchos contextos, las madres asumen
de forma principal el rol en lacrianzay
el acompanamiento educativo. Por este
motivo, el nivel educativo del padre no
suele emerger como factor de riesgo fiable
en los estudios, aunque también influye en
el entorno alfabetizador del hogar.

c. Entorno alfabetizador pobre. Un entorno
familiar con poca lectura entre sus
miembros, escasos libros disponibles y
actitudes poco positivas hacia la lectura



representa un factor ambiental de riesgo
significativo. El alumnado con menor
exposicion a la lectura por placer y escasa
motivacién hacia la lectura entre sus
familiares pueden mostrar dificultades en
comprension lectora.

. Entornos en riesgo de exclusiény
limitaciones socioeconémicas. La
pertenencia a contextos de pobreza

0 grupos sociales minoritarios, y la
acumulacién de multiples factores de
vulnerabilidad contextual, refuerzan la
probabilidad de trayectorias lectoras
persistentemente bajas. Sin embargo,
es importante seialar aqui que las
dificultades en la competencia lectora
aparecen en todas las situaciones
relativas al estatus socioeconémico de los
estudiantes.

Herramientas para la
deteccion de posibles
casos de estudiantes
con dificultades

Presentamos aqui diversas herramientas que
pueden ser Gtiles para el cribado de estudiantes
con posibles dificultades en la lectura en la etapa
de Educacién Secundaria Obligatoria. Aunque
existen pruebas que forman parte de baterias
comerciales de evaluacién psicopedagégica,
aqui nos limitaremos a herramientas de libre
acceso: algunas incluidas en guias/protocolos
elaborados por comunidades auténomas en
Espana, y otras desarrolladas y difundidas a través
de publicaciones cientificas especializadas. Si
bien estas herramientas pueden ser Gtiles para
la identificacion temprana, conviene seialar que
muchas de ellas carecen de baremos normativos
con puntos de corte que permitan discriminar

de forma clara al alumnado en riesgo. En estos
casos, lainterpretaciéon de los resultados recae en
el equipo docente, incluyendo a especialistas en
atencion a la diversidad y orientacién, que deben
apoyarse en su juicio y otros indicadores del
contexto para tomar decisiones.

€€

PRODISCAT: Los Protocolos de Deteccion y
Actuacion en la Dislexia, publicados por la
Generalitat de Catalunya, ofrecen varios
cuestionarios adaptados respectivamente para
cada tramo escolar con items de respuesta Si/
No. Ofrecen un protocolo dirigido a alumnado
de educacion secundariay otro para alumnado
de ciclos formativos y bachillerato. Los items en
negrita se consideran indicadores de alto riesgo
y funcionan como puntos de corte cualitativos. El
resto de los items recoge dificultades que deben
tenerse en cuenta en la intervencién. No incluye
baremos cuantitativos. Enlace.

EDDIX: Instrumento disenado para docentes que
puede utilizarse con alumnado de 12 anos. Esta
compuesto por 29 items organizados en siete
dimensiones: conciencia fonolégica, procesos
perceptivos, |éxicos, sintacticos, semanticos,
fluidez y ortografia. Utiliza una escala tipo

Likert de cuatro puntos que permite valorar la
frecuencia de las conductas observadas. La escala
ha sido validada estadisticamente y presenta

alta fiabilidad interna. Ademas, incluye baremos w
normativos y un punto de corte, establecido en 6
una puntuacion total de 53, correspondiente al O
percentil 80. A partir de este valor se considera
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que el alumnado evaluado se encuentra en
situacién de riesgo de dislexia. Enlace.

Guia de evaluacion de destrezas lectoras en
educacion secundaria de la Junta de Andalucia:
Proporciona una prueba para realizar un
cribado de dificultades tanto en la precision, la
interpretacion de los signos de puntuaciény la
velocidad de la lectura, como en comprension
lectora. Dirigida a alumnado de 4° de secundaria.
La guia incluye baremos normativos y tablas

de percentiles derivados de amplias muestras
representativas, lo que permite comparar el
rendimiento individual con el del conjunto de la
poblacién. Enlace.

Protocolo de la Conselleria de Educacion de
Galicia: Incluye dos cuestionarios de deteccién
temprana: uno para la familia y otro para el
profesorado. Ambos recogen indicadores
organizados por etapas educativas, incluyendo la
etapa de educacién secundaria. Evalian aspectos
relacionados con lenguaje, atencién, motricidad,
lectoescrituray comportamiento. Utilizan una
escala de respuesta gradual (0-2). No incluye
baremos ni puntos de corte. Enlace.

PRODISLEX: Protocolos organizados por etapas
educativas (Educacion Infantil y los tres ciclos de
Educacién Primaria) elaborados por la asociacion
DISFAM, la Universidad de las Islas Baleares y un
equipo de docentes colaboradores. Su objetivo
es identificar signos tempranos de riesgo de
dislexia. Cada protocolo incluye un cuestionario
extenso dividido por dreas (lecturay escritura,
lenguaje oral, matematicas, memoria, atencion,
salud, coordinacion, entre otras) que se responde
mediante una escala dicotémica: si, no o sin
evidencia. La acumulacion de indicadores orienta
al profesorado en la necesidad de derivacion al
equipo de orientacién o a especialistas para una
evaluacién mas profunda. No incluyen baremos ni
puntos de corte numéricos. Enlace.

Cuestionario de estrategias lectoras de textos
académicos: El Survey of Reading Strategies (SORS),
adaptado al espafiol por Ramirez y Pereira
(2006), es un cuestionario que evalta el uso de
estrategias metacognitivas durante la lectura

de textos académicos. Aunque estos autores lo
han puesto a prueba para la lectura de textos en
inglés como lengua extranjera, puede utilizarse
para cualquier lectura académica. Esta dirigido
aestudiantes de 16 a 19 aios, pero puede
utilizarse con estudiantes de 14-15 anos. Consta
de 24 items con escala Likert de 1 a 5y permite

identificar el nivel de conciencia lectora del
estudiante. Incluye puntos de corte que clasifican
el uso de estrategias en nivel alto, medio o bajo
(aunque solo para estudiantes de 16-19 afos), lo
que facilita su aplicacion en contextos educativos.
Enlace.

Cuestionario de Estrategias Metacognitivas de
Comprension de Textos Narrativos (CEMCoTeN):
Elaborado por Larrafiagay Yubero (2015), esta
disenado para evaluar las estrategias que emplean
los lectores al enfrentarse a textos literarios
narrativos. Consta de 17 items organizados en
tres dimensiones: estrategias globales de lectura,
estrategias de personalizacién y estrategias

de creatividad. El cuestionario se responde

en una escala de frecuenciade 1 (nunca) a 4
(siempre). Aunque esta pensado para estudiantes
universitarios, puede aplicarse a estudiantes de
Ultimos cursos de secundaria y de Bachillerato o
ciclos formativos. Si bien ofrece niveles de analisis
através de medias y puntuaciones por subescalas,
no incluye baremos normativos con puntos de
corte, por lo que su interpretacién queda a criterio
del profesorado. Enlace.

Cuestionario de motivacion y habitos lectores
(ACTIM-LEC): Cuestionario adaptado y validado
en espainol disefiado para evaluar distintos
componentes del habito lector en estudiantes

de 6° de primariay educacién secundaria.

Evalla cinco dimensiones: motivacién hacia la
lectura, actitud hacia el estudio, lectura social,
percepcion de la competencia lectora e intereses
lectores. Consta de 43 items en escala Likert de

4 puntos y ha demostrado buenas propiedades
psicométricas (a global = 0.91). Incluye puntos de
corte interpretativos: las puntuaciones superiores
a 2.5 indican valoracién positiva. Es una
herramienta util para detectar perfiles lectores

en la adolescenciay planificar intervenciones
educativas ajustadas. Puede descargarse en inglés
(que puede traducirse y usarse, puesto que la
version en inglés es una traduccion de la versién
espanola). Enlace.

ATLAS: Cuestionario de autoinforme disefiado
para detectar dificultades de lectoescritura en
poblacién universitaria, pero puede utilizarse
con estudiantes de Gltimos cursos de educacién
secundaria, bachillerato y ciclos formativos.
Ademas, puede utilizarse para conocer posibles
casos de dificultades lectoras en las familias del
alumnado. Enlace (ver anexo).
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http://dx.doi.org/10.6018/analesps.31.1.166671

2.1. Aspectos generales de las
dificultades de lectura y comprension
en las distintas NEAE y principales
estrategias para su afrontamiento

La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre,
por la que se modifica la Ley Orgéanica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE) indica en
su predmbulo que se deberd dedicar un tiempo
diario a la lecturay que la comprension lectora
se trabajara en todas las dreas de Educacion
Primaria. Por otra parte, el articulo 4 establece
que, alo largo de la ensefanza basica, se debe
garantizar una educacion comun para todo el
alumnado, adoptando la educacién inclusiva
como principio fundamental, con el finde
atender a la diversidad de las necesidades de
todo el alumnado, tanto del que tiene especiales
dificultades de aprendizaje como del que tiene
mayor capacidad y motivacién para aprender.

En el articulo 71 se concreta que el alumnado

con necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE) forma parte de esa diversidad. En esta
categoria se incluye a aquel alumnado que
requiere de una atencion educativa diferente
alaordinaria por presentar necesidades
educativas especiales, retraso madurativo,
trastornos del desarrollo del lenguajey la
comunicacion, trastornos de atencién o de
aprendizaje, desconocimiento grave de la lengua
de aprendizaje, encontrarse en situacion de
vulnerabilidad socioeducativa, altas capacidades
intelectuales, haberse incorporado tarde al
sistema educativo o condiciones personales o de
historia escolar. En el Articulo 73 se especifica que
el alumnado que presenta necesidades educativas
especiales es el que afronta barreras que limitan
Ssu acceso, presencia, participacion o aprendizaje,
derivadas de discapacidad o de trastornos graves
de conducta, de la comunicacion y del lenguaje.

El objetivo de esta seccién es proponer un

marco didactico que nos oriente en la toma de
decisiones a la hora de seleccionar estrategias,
procedimientos y actividades que sean Utiles

para conseguir que el alumnado con necesidades,
el mas vulnerable, alcance una lectura lo mas
funcional y eficiente posible. La mejora de |a
competencia lectora en este alumnado es un tema
de cierta urgencia social, ya que el nivel de este
colectivo, de forma general, es relativamente
bajo. Esto limita no solo su desarrollo escolar, sino
también laboral y social.

Aspectos generales
en el aprendizaje de
la lectura

El aprendizaje de la lectura conlleva la adquisicion
y el desarrollo de dos habilidades basicas: |a
comprensién del lenguaje y la decodificacion. La
decodificaciéon nos permite reconocer las palabras
de un texto de forma fluida, es decir, con precision,
velocidad y una prosodia adecuada. Se ha
encontrado que la relacion entre la decodificacion
y la comprensién lectora en el alumnado de
Educacién Secundaria Obligatoria es significativa
(Florit y Cain, 2011). No obstante, parece que en
esta etapa el nivel de decodificacién alcanzado es
suficiente para tener éxito en la lectura, puesto
que las intervenciones centradas en esta habilidad
no muestran efectos positivos, o0 son minimos,
sobre la comprension lectora (Ripoll y Aguado,
2014; Therrien, 2004). Esta afirmacion no se
puede generalizar al alumnado con NEAE, ya que
de forma general presenta un bajo desempefio

en las tareas de decodificacién. Ademas, los
programas de intervencién destinados a la mejora
del reconocimiento de palabras parecen tener
efectos positivos, principalmente en el alumnado
con dificultades mas graves.

Los recursos didacticos mejor fundamentados
para la mejora de la decodificacion en el alumnado
con NEAE son: la lectura repetida, la lectura coral,
el establecimiento de metas medibles y el registro
de los resultados de lectura a lo largo del tiempo.
En la lectura repetida, leemos una lista de palabras
0 una seccion de un texto en voz alta para actuar
como modelo y luego el alumnado practica su
lectura en voz baja entre tres y cinco veces. En

la lectura coral, leemos al mismo tiempo que el
alumnado una lista de palabras o una seccién de
un texto en voz alta, tratando de que sigan nuestra
velocidad y ritmo. El establecimiento de metas
medibles ayuda al alumnado a conocer cudles son
las caracteristicas de la lectura fluida y a controlar
su propio aprendizaje. Normalmente, las metas

se relacionan con el nUmero de palabras leidas
correctamente o el tiempo maximo dedicado a

la lectura. El registro de los resultados de lectura
alolargo del tiempo facilita la motivacion del
alumnado, ya que conoce sus avances, e identifica
los aspectos en los que necesita mejorar.

Del mismo modo que podemos encontrar
distintos componentes en la comprensién lectora,
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también podemos considerar distintos aspectos
que componen la comprension del lenguaje. Por
ejemplo, el modelo directo y de la mediacién
inferencial (Martinez-Cubelos y Ripoll, 2022)
propone que las subhabilidades de la comprensién
del lenguaje son: los conocimientos previos,

el vocabulario, la habilidad inferencial y las
estrategias de comprension, que son un conjunto
heterogéneo de procedimientos que pueden
ayudar a solucionar problemas de comprensién

o a profundizar en el significado de los textos.
Este modelo es especialmente interesante

para el disefo de programas de mejoradela
comprensién lectora, ya que existen evidencias
de querealizar en el aula actividades relacionadas
con sus componentes impacta en la mejora de

la comprensién lectora, tanto del alumnado en
general como de aquel que presenta NEAE.

En el alumnado con NEAE, laformaen la que
planificamos la ensefianza de la lectura es
especialmente importante, ya que necesita que
la informacion esté claramente estructurada,
ademas de mas repeticiones y de mas tiempo para
adquirir los aprendizajes. En este sentido, existen
diferentes recursos didacticos que estan bien
fundamentados para afrontar su ensefanza de
forma eficaz: la ensefianza directa, el modelado,
la practica guiada, la practica independiente, la
retroalimentacién correctiva, las oportunidades
multiples para practicar las nuevas habilidades,
la secuenciacion de la dificultad de la tarea,

los recordatorios constantes de cémo se usan

las estrategias, los repasos acumulativos de

los aprendizajes previos, las intervenciones
intensivas y las intervenciones individuales o en
pequefno grupo.

Segln Swanson (1999), la ensefianza directa
engloba aquellas practicas que al menos tienen
cuatro de las siguientes caracteristicas: dividimos
la tarea en pasos, realizamos evaluaciones,
informamos al alumnado repetidamente de sus
resultados, proporcionamos representaciones
graficas de los contenidos, permitimos la

practica independiente a un ritmo personalizado,
dividimos las instrucciones en pasos, el alumnado
realiza las tareas en pequefo grupo, modelamos
una habilidad, proporcionamos diferentes
materiales, ensefiamos de forma individual y
realizamos preguntas.

El modelado, la practica guiada y la practica
independiente son recursos didacticos

que utilizamos para ensefar un contenido
transfiriendo gradualmente la responsabilidad

al alumnado. Inicialmente usamos el modelado
explicando de forma clara la habilidad o los
conocimientos que queremos que aprendan.

En el caso de la ensefianza de estrategias de
comprensioén lectora, como el resumen o los
organizadores graficos, nos apoyamos en la
técnica conocida como pensamiento en voz alta,
en la cual verbalizamos nuestros razonamientos

y los motivos por los que tomamos diferentes
decisiones al realizar una tarea. A continuacion,
usamos la practica guiada, en la que aplicamos
junto al alumnado los conocimientos o la habilidad
ensefada a unatarea o actividad. En este paso
ofrecemos todas las ayudas necesarias, las cuales
se van retirando progresivamente, para que
pueda realizar la tarea sin errores. Finalmente, el
alumnado aplica los conocimientos o la habilidad a
una tarea o actividad de forma independiente con
nuestra supervision.

La retroalimentacion correctiva es un recurso en
el que informamos al alumnado inmediatamente
sobre el error que ha cometido. A continuacion,
le solicitamos que lo vuelva aintentar; si el error
persiste, le ofrecemos ayuda. Si con laayudala
respuesta sigue siendo errénea, le facilitamos el
modelo correcto indicAndole que lo repita.



Principales estrategias
para el afrontamien-
todelalectura en las
distintas NEAE

Los términos utilizados en la LOMLOE para
identificar al alumnado con NEAE, en ocasiones,
no coinciden con las categorias utilizadas en la
investigaciéon educativa o en el sistema sanitario.
Por motivos practicos, las principales estrategias
para el afrontamiento de la lectura se proponen
segun la clasificacién propuesta por la LOMLOE.

4.1. Necesidades educativas
especiales asociadas a
discapacidad intelectual

Segun el DSM-5T-R, es decir, la 52 edicion

revisada del Manual diagnéstico y estadistico de los
trastornos mentales de la Asociacién Americana

de Psiquiatria (APA, 2022), la discapacidad
intelectual es un trastorno que incluye
limitaciones del funcionamiento intelectual y

del comportamiento adaptativo en los dominios
conceptual, social y practico. El aprendizaje de |a
lectura en este alumnado es muy heterogéneo,
estando condicionado por la gravedad de la
discapacidad. Se ha encontrado que el 29.3%

no ha aprendido a leer, el 6.8% esta en la etapa
logografica (las palabras se aprenden de memoria),
el 31.9% en la etapa alfabética (las palabras se
leen por la ruta fonolégica) y el 32% en la etapa
ortografica (las palabras se leen sin esfuerzo por la
ruta visual) (Ratz y Lenhard, 2013).

Mejora de la comprension lectora

Las estrategias que proponemos para la mejora de
la comprensién lectora se basan en dos trabajos
de revisién que han considerado al alumnado con
discapacidad intelectual de la etapa de Educacién
Secundaria Obligatoria (Joseph et al., 2021;
Shelton et al., 2019). Los resultados encontrados
sugieren que parecen ser Utiles algunas
estrategias como:

Vocabulario:

| e Ensefar vocabulario.

| o Estrategiade las palabras clave.

Comprension de estructuras lingtiisticas:

e |Inferencias.
e Analogias.
e Deducciones.

e Inducciones.

e Opuestos.

Comprension de la estructura del texto:

e Mapade lahistoria.
e Estructuras textuales expositivas.
Estrategias de comprension:
e Enunciados basados en reglas (rule-based
statement).
e Activar conocimientos previos.
e Estrategia de parafrasis o RAP (read-ask-
paraphrase). o
N
e Ensenanza reciproca.
e Organizador grafico basado en preguntas Q.
e Organizador grafico KWL (know-want-
learned).
e Procedimiento RAAC (reread-adapt-
answer-comprehend).
e Preexaminar.
e I|dentificar laidea principal del parrafo.
e Autopreguntas.
e Relectura.
e Resumen.
e Predicciones.
Otras:
oo
e Recontado de narraciones. 6
O
e Responder a preguntas. %
N
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El programa LECRIT se ha utilizado para enseiar
a jévenes con discapacidad habilidades de

lectura critica, como reconocer informacion
contradictoria o valorar la fiabilidad de fuentes de
informacion (Delgado et al., 2019). El manual para
su aplicacién y las presentaciones con los textos y
las actividades se ofrecen de forma gratuitaenla
web de ERI-Lectura (enlace).

Este programa trata de ensenar que en internet
existe informacion contradictoria, poco fiable y
engafosay de dar criterios para valorarla. Para
ello, muestra distintos tipos de paginas web, con
y sin control sobre la informacién que publican,
y ofrece criterios para valorar la credibilidad de
un autor o una fuente. También incluye algunas
actividades en las que poder poner en practica
esos conocimientos.

Figura 1. Ejemplo del programa LECRIT (N° Registro: UV-MET-202183R)

4.2. Necesidades educativas
especiales por trastorno del
espectro autista

Segln el DSM-5-TR (APA, 2022), el trastorno
del espectro autista (TEA) se refiere aun
conjunto tanto de deficiencias persistentes en
la comunicacién social y en la interaccién social
como de patrones restrictivos y repetitivos

de comportamiento, intereses o actividades,
los cuales causan un deterioro clinicamente
significativo en lo social, laboral u otras areas
importantes del funcionamiento habitual. De la

misma forma que en la discapacidad intelectual,
el aprendizaje de la lectura en este alumnado

es muy heterogéneo, estando condicionado

por la gravedad del trastorno. No obstante, a
grandes rasgos, el rendimiento en lectura es
significativamente mas bajo en comparacién con
el observado en el alumnado en general. Se ha
sugerido que, habitualmente, presenta fortalezas
relacionadas con la decodificacion, pero que la
comprensioén lectora estd altamente afectada
debido a un bajo dominio de las habilidades
lingliisticas. Sin embargo, parece que las
investigaciones actuales no apoyan esaidea, ya
que sugieren que Unicamente alrededor del 18%
muestra ese perfil (Solis y McKenna, 2023).


https://www.uv.es/uvweb/estructura-investigacion-interdisciplinar-lectura/es/transferencia-innovacion/productos-tecnologicos/lecrit-1286302091502.html

Mejora de la comprension lectora

La recopilacién de estrategias que proponemos
para la mejora de la comprension lectora se

basa en las evidencias identificadas en tres
revisiones sistematicas en las cuales se considera
al alumnado con TEA de la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria (Rivero-Contreras

y Saldafa, 2021; Singh et al., 2021; Tarraga-
Minguez et al., 2021).

Modificaciones en los textos:

e Contenidos relacionados con los intereses.

e Adaptacion de los textos: longitud, dificultad
eideas detalle.

Vocabulario:

¢ Imagenes sobre el vocabulario clave.

e Ensenar vocabulario.

Comprension de estructuras lingiiisticas:

e Anédforas.

Inferencias.

e Metdforas.
e Analogias.
e Deducciones.

e Inducciones.

e Opuestos.

Comprension de la estructura del texto:

e Mapade lahistoria.

Mapa de eventos de los personajes (character
event map).

Mapa de toma de perspectiva (perspective
taking map)

Estructuras textuales expositivas.

e Imagenes sobre los eventos de la narracién.

Estrategias de comprension:

e Estrategia QAR (question-answer-
relationship).

e Estrategia de parafrasis o RAP (read-ask-
paraphrase).

e Ensenanzareciproca.

e Organizadores graficos: diagrama de Venn,
organizador basado en preguntas Q.

e Preexaminar.
e Identificar laidea principal del parrafo.

e Estrategia TWA (think before reading, think
while reading, and think after reading).

e Resumen.

e Predicciones.

Otras:

e Recontado de narraciones.

e Recontado de narraciones desde la
perspectiva de un personaje.

e Responder a preguntas: qué, quién y donde.

En la mejora de la comprensién lectora del
alumnado con TEA parece ser (til la enseianza
directa, estando especialmente investigado el
programa Corrective reading. Ademas, parece
haber resultados positivos en experiencias en las
gue se trabaja en grupos cooperativos y en parejas
de tipo mixto (el/la alumno/a con TEA trabaja

con compaiieros/as sin TEA), y en las que se usan
recursos didacticos como los elogios verbales y la
economia de fichas.

6€
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4.3. Necesidades educativas
especiales por discapacidad visual

Segln la Organizacién Mundial de la Salud (OMS,
2019), la discapacidad visual es la disminucion
total o parcial de la vista. Su gravedad se clasifica
considerando la agudeza visual corregida en el
mejor ojo (capacidad de distinguir detalles de
forma nitida a una distancia determinada): leve
(inferior a 6/12; pérdida aproximada de un 50%);
moderada (inferior a 6/18; pérdida aproximada
de un 77%); grave (inferior a 6/60; pérdida
aproximada de un 90%); ceguera (inferior a
3/60; pérdida aproximada de un 95%). Ademas,
considera que la discapacidad visual es grave o
ceguera cuando el campo visual en el mejor ojo
es inferior a 20 0 a 10 grados, respectivamente

(capacidad para percibir los objetos situados fuera

de la vision central). Contamos con datos que
indican que la competencia lectora del alumnado
con discapacidad visual, tanto en letra impresa en
tinta (en los casos que es posible) como en braille,
es significativamente inferior en comparacién
con el alumnado que presenta una visién normal,
principalmente en la decodificacion (Santos y del
Campo, 2008).

Mejora de la comprension lectora

La mejora de la comprensién lectora en el
alumnado con discapacidad visual ha recibido

poca atencién desde el ambito de la investigacion.

En el alumnado que usa como sistema la letra
impresa en tinta parecen funcionar algunos
recursos como los dispositivos opticos, los textos
adaptados aumentando el tamano de laletra, y la
modificacion del contraste y el color de la letra en
textos digitales (Ferrell et al., 2006; McLaughliny
Kamei-Hannan, 2018). En el alumnado que usa el
braille, se ha encontrado que reducir la velocidad
de lectura mejora la comprensién lectora (Ferrell
et al., 2006).

Necesidades educativas especiales por
discapacidad auditiva

La Asociacion Americana de Habla, Lenguaje

y Audicion (ASHA, s.f.) define la discapacidad
auditiva como la incapacidad parcial o total
para oir. Habitualmente se utiliza el término de
hipoacusia cuando la incapacidad es parcial y el
de cofosis cuando es total. Los datos hallados
endiferentes investigaciones apoyan la idea de
que los problemas auditivos conllevan que la

adquisicién y el desarrollo de la lectura sea mas
lento y prolongado que en el alumnado oyente
(Pérez y Dominguez, 2006). Las dificultades

que experimenta con la lectura este alumnado
estan condicionadas por el grado de la pérdida
auditiva (leve, moderada, severa y profunda), el
momento en el que se produce (antes o después
de la adquisicién del lenguaje), las frecuencias
del habla afectadas, la eficacia de ayudas

como los audifonos o los implantes cocleares,

y la modalidad comunicativa usada por los
progenitores (oral o signada). En funcion de estos
aspectos, el desarrollo lingliistico se vera afectado
en mayor o menor medida, y sabemos que la
morfosintaxis, el vocabulario y la pragmatica se
relacionan con la comprensién lectora; mientras
que la fonologia se vincula con la decodificacion.

Mejora de la comprension

Wang y Williams (2014) revisaron la
investigacion sobre ensefianzay mejorade la
lectura en personas con discapacidad auditiva.
No encontraron ninguna revision sistematica
cuantitativa que analizase la eficacia de
intervenciones sobre la comprension lectora,

pero si algunas sintesis de tipo descriptivo que
mencionaban el uso de estrategias como:

Modificaciones en los textos:

e Adaptacion de los textos: dificultad.

e Contenidos relacionados con los intereses.
e Vocabulario:

e Ensenar morfologia.

e Definir palabras.

e Vervideos con subtitulos.

e Usar gestos asociados a palabras de alta
frecuencia.

e Estrategiade las palabras clave.

Comprension de estructuras lingtiisticas:

| e Inferencias.

Comprension de la estructura del texto:

e Estructuras textuales expositivas.

e Mapade lahistoria



Estrategias de comprension:

e Activar conocimientos previos.
e Predicciones.

e Ensenanza reciproca.

Otras:

e Responder a preguntas.

e Visualizar o crear imagenes mentales.

El programa Las aventuras de Ana 'y Coco: en busca
del cromo perdido (Dominguez et al., 2019) esta
disefado para alumnado con dificultades de
comprension por discapacidad auditiva. Mas
especificamente, busca el desarrollo de sus
habilidades morfosintacticas y de su habilidad
lectora. En lugar de dirigirse a una edad o curso
concreto, estad pensado para alumnado con un
nivel de competencia A2 en lengua espafola

y podria utilizarse también con alumnado con
discapacidad intelectual, trastornos de lenguaje o
de incorporacion tardia con desconocimiento del
idioma.

Esta dividido en seis unidades, que se agrupan en
tres mdédulos centrados, respectivamente, en la
ubicacioén, la temporalidad y la cantidad.

4.4. Necesidades educativas
especiales por discapacidad
auditiva

La Asociacion Americana de Habla, Lenguaje

y Audicion (ASHA, s.f.) define la discapacidad
auditiva como la incapacidad parcial o total
para oir. Habitualmente se utiliza el término de
hipoacusia cuando la incapacidad es parcial y el
de cofosis cuando es total. Los datos hallados
endiferentes investigaciones apoyan la idea de
que los problemas auditivos conllevan que la
adquisicién y el desarrollo de la lectura sea mas
lento y prolongado que en el alumnado oyente
(Pérez y Dominguez, 2006). Las dificultades
que experimenta con la lectura este alumnado
estan condicionadas por el grado de la pérdida
auditiva (leve, moderada, severa y profunda), el
momento en el que se produce (antes o después
de la adquisicién del lenguaje), las frecuencias
del habla afectadas, la eficacia de ayudas

como los audifonos o los implantes cocleares,

y la modalidad comunicativa usada por los
progenitores (oral o signada). En funcion de estos
aspectos, el desarrollo lingliistico se vera afectado
en mayor o menor medida, y sabemos que la
morfosintaxis, el vocabulario y la pragmatica se
relacionan con la comprensién lectora; mientras
que la fonologia se vincula con la decodificacion.

Mejora de la comprension

Wang y Williams (2014) revisaron la
investigacion sobre ensefianzay mejorade la
lectura en personas con discapacidad auditiva.
No encontraron ninguna revision sistematica
cuantitativa que analizase la eficacia de
intervenciones sobre la comprensioén lectora,
pero si algunas sintesis de tipo descriptivo que
mencionaban el uso de estrategias como:

Modificaciones en los textos:

e Adaptacion de los textos: dificultad.

e Contenidos relacionados con los intereses.

Vocabulario:

e Ensenar morfologia.
e Definir palabras.
e Ver videos con subtitulos.

e Usar gestos asociados a palabras de alta
frecuencia.

e Estrategia de las palabras clave.

Comprension de estructuras lingiiisticas:

| e Inferencias.

Comprension de la estructura del texto:

e Estructuras textuales expositivas.

e Mapadelahistoria

Estrategias de comprension:

e Activar conocimientos previos.
e Predicciones.

e Ensenanza reciproca.

Otras:

1474
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e Responder a preguntas.

e Visualizar o crear imagenes mentales.

El programa Las aventuras de Ana y Coco: en busca
del cromo perdido (Dominguez et al., 2019) esta
disefado para alumnado con dificultades de
comprension por discapacidad auditiva. Mas
especificamente, busca el desarrollo de sus
habilidades morfosintacticas y de su habilidad
lectora. En lugar de dirigirse a una edad o curso
concreto, esta pensado para alumnado con un
nivel de competencia A2 en lengua espafola

y podria utilizarse también con alumnado con
discapacidad intelectual, trastornos de lenguaje o
de incorporacion tardia con desconocimiento del
idioma.

Esta dividido en seis unidades, que se agrupan en
tres mdédulos centrados, respectivamente, en la
ubicacioén, la temporalidad y la cantidad.

4.5. Necesidades por trastornos del
desarrollo del lenguaje y la comunicacion
y trastornos graves de la comunicacion y
del lenguaje

La LOMLOE propone dos categorias relacionadas
con los problemas del habla, el lenguajey la
comunicacién, las cuales se han interpretado

de forma diferente en distintas comunidades
auténomas, pudiendo incluir distintos tipos de
dificultades. Normalmente, las alteraciones que
se consideran en estas categorias que tienen

una repercusion directa en la adquisicién y en

el desarrollo de la lectura son: trastornos de los
sonidos del habla (TSH) y trastornos del desarrollo
del lenguaje (TDL).

ElI TSH es una alteracién que afectaala
produccion articulatoria de los sonidos (fonética)
y a su correcta organizacién en el habla
(fonologia). En ocasiones impacta negativamente
en el aprendizaje inicial de la lectura, pero no en
la comprensién lectora. El TDL, tradicionalmente
conocido como trastorno especifico del lenguaje,
es una alteracion significativa en la adquisicién y
desarrollo del lenguaje, que no esté justificada por
ninguna causa fisica, neurolégica, intelectual ni
sensorial, en unas condiciones sociales adecuadas
(Aguado et al., 2015). Se puede clasificar, en
funcién de los componentes del lenguaje oral
afectados, en dos subtipos: fonolégico-sintactico
y sintactico-semantico, estando siempre la

comprensién oral afectada en mayor o menor
medida. Las dificultades de lectura parecen ser
comunes en el TDL, ya que, en mayor o menor
medida, las habilidades del lenguaje oral que se
ven afectadas son importantes para la lectura
(Ripoll, 2023).

Mejora de la comprension lectora

Las referencias sobre lo que puede ser Gtil para
mejorar la comprensién lectora en el alumnado
con TDL son escasas. Se ha publicado, al menos,
una investigacion centrada en la etapa de
Educacién Secundaria Obligatoria. Los hallazgos
encontrados sugieren que son efectivas algunas
estrategias como (Starling et al., 2012):

Modificaciones en los textos:

e Esquemas

e Desglosar los textos en secciones mas
pequefas visualmente diferenciadas.

e Anadir el significado de palabras dificiles.

Vocabulario:

e Ensenar morfologia.
e Definir palabras.

e Imagenes sobre el vocabulario clave.

Estrategias de comprension:

e Elaborar organizadores graficos de forma
colaborativa.

Otras:

| e Responder apreguntas.

4.6. Necesidades especificas de
apoyo educativo por trastornos
del aprendizaje

El DSM-5-TR (APA, 2022) utiliza el término
«trastorno especifico de aprendizaje» para
referirse a unadificultad en el aprendizaje y
en la utilizacion de las aptitudes académicas
relacionadas con la lectura, la escrituray el
calculo. Cuando las alteraciones afectanala
lectura, propone usar el término «trastorno
especifico de aprendizaje con dificultades



en lalectura» o «dislexia». La dislexia es una
incapacidad especifica de aprendizaje de origen
neurobiolégico. Se caracteriza por dificultades

en la precisién y/o fluidez en el reconocimiento
de palabras, asi como deficiencias enla
escrituray en las capacidades de decodificacién.
Esas dificultades resultan de un déficit enel
componente fonolégico del lenguaje, que es
amenudo inesperado en relacién con otras
capacidades cognitivas y a la adecuada instruccién
escolar. Las consecuencias secundarias pueden
incluir problemas en la comprension lectoray una
disminucién de la experiencia con la lectura que
puede impedir el desarrollo del vocabulario y de
los conocimientos generales (Lyon et al., 2003).

Mejora de la compresion lectora

En el alumnado con dislexia es importante
trabajar la decodificacién, ya que hay algunos
datos que sugieren que impacta positivamente
en la comprensién lectora. Sin embargo, desde

el inicio de la intervencion se deben realizar
actividades para facilitar la interpretacion de los
textosy el estudio de los contenidos curriculares.
Algunas de las revisiones sistematicas que han
considerado al alumnado de la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria con dislexia, en general,
indican que resultan Gtiles algunas estrategias
como (Filderman et al., 2022; Pyle et al., 2017,
Scammaccaetal., 2015):

Modificaciones en los textos:

e Resaltar las ideas importantes.
e [Incluirilustraciones.

e Esquemas.

e Recursos multimedia.

Vocabulario:

e Ensenar morfologia.
e Definir palabras.
e Estrategia de las palabras clave.

e Escuchar textos leidos en voz alta

e Organizadores semanticos.

Comprension de estructuras lingiiisticas:

| e Inferencias.

Comprension de la estructura del texto:

| e Estructuras textuales expositivas.

Estrategias de comprension:

e Estrategia de parafrasis o RAP (read-ask-
paraphrase).

e Ensenanzareciproca.

e Activar conocimientos previos.
e Identificar ideas importantes.
e Resumen.

e Autopreguntas.

e Relectura.

e Estrategia de visualizacion.

e Predicciones.

Otras:

e Ensenar contenidos o conocimientos.

ey

e Responder a preguntas.

e Escribir sobre lo leido: contestar a preguntas
de desarrollo o tomar notas.

e Dispositivos de conversién de texto a voz.

e Escuchar grabaciones de los textos.

En espanol contamos con varias aplicaciones
informaticas que se pueden utilizar con alumnado
de Educacién Secundaria Obligatoria con dislexia:
Dytective, UBinding, Glifing y Tradislexia. Sin
embargo, presentan algunas limitaciones, como
que su acceso es solo para profesionales, los
precios de las suscripciones son elevados y, hasta
donde sabemos, las evidencias sobre su eficacia
son limitadas.

4.7. Necesidades especificas de
apoyo educativo por trastornos
de atencion

vy
EI DSM-5-TR (APA, 2022) usa el término O
«trastorno por déficit de atencién con J@)
hiperactividad» (TDAH) para referirse a un patrén
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persistente de inatencién y/o hiperactividad-
impulsividad. El TDAH se puede manifestar de
tres formas: a) combinada en la cual se cumplen
los criterios tanto de inatenciéon como de
hiperactividad-impulsividad; b) predominante con
falta de atencion; c) predominante hiperactiva-
impulsiva. Algunos de los sintomas asociados a la
inatencién son: errores en las tareas escolares por
descuido, no seguir las instrucciones y no terminar
las tareas, desorganizacién en el trabajo o mala
gestién del tiempo; mientras que los relacionados
con la hiperactividad-impulsividad son: levantarse
delasilla, correr en situaciones no apropiadas,
hablar excesivamente, estar incémodo al
permanecer quieto o no respetar el turno de
conversacion. Los déficits de la funcién ejecutiva
presentes en este alumnado afectan tanto ala
decodificacién como a la comprensién lectora
(Sdnchez-Carmona et al., 2023).

Mejora de la comprension lectora

Algunas de las revisiones sistematicas que han
considerado el trabajo explicito de la comprension
lectora, incluyendo a alumnado con TDAH de
Educacién Secundaria Obligatoria, muestran que
las estrategias mejor fundamentadas son (Chan et
al., 2022; Garwood et al., 2014; Stewart y Austin,
2019):

Modificaciones en los textos:

e Resaltar las ideas importantes.

e Esquemas.

Vocabulario:

Ensefar morfologia.

Escuchar textos leidos en voz alta.

Definir palabras.

Debatir sobre el significado de las palabras.

e Proporcionar ejemplos.

Comprension de estructuras lingiiisticas:

e |nferencias.
e Analogias.

e Deducciones.

e Inducciones.

| e Opuestos.

Comprension de la estructura del texto:

| e Estructuras textuales expositivas.

Estrategias de comprension:

e Estrategia TWA (think before reading, think
while reading, and think after reading).

e Estrategia PLANS (pick goals, list ways to meet
goals, and notes, sequence notes).

e Autorregulacion (propuesta de objetivos,
autoseguimiento y autoevaluacion).

e Organizadores graficos.

e Activar conocimientos previos.
e I|dentificar ideas importantes.
e Resumen.

e Relectura.

e Detectar incongruencias.

e Predicciones.

Otras:

e Responder a preguntas.

e Escribir sobre lo leido: contestar a preguntas
de desarrollo y tomar notas.

En los estudios aceptados en las revisiones
sistematicas sobre la mejora de la comprensién
lectora también se utilizaban algunos recursos
didacticos que parecen ser efectivos como: los
planes de contingencia y la economia de fichas.

4.8. Necesidades especificas de
apoyo educativo por situacion de
vulnerabilidad socioeducativa

Conceptualizacion

La categoria «situacion de vulnerabilidad
socioeducativa» engloba diferentes circunstancias
que provocan que el alumnado se encuentre

en un entorno social y familiar que afecta



negativamente a su educacién, por ejemplo,
familias desestructuradas, con bajos ingresos
econdmicos o que viven en zonas marginales.

Los resultados del Programa para la Evaluacion
Internacional de los Estudiantes (OECD, 2022)
muestran que el alumnado de 15 afos procedente
de familias cuyos progenitores tienen bajos
ingresos econdémicos y niveles educativos obtiene
puntuaciones mas bajas en comprension lectora.

Mejora de la comprension lectora

No se han publicado revisiones sistematicas
centradas en el alumnado en situacion de
vulnerabilidad socioeducativa. No obstante,

en la revision realizada por Scammacca et al.
(2015) se aceptaron investigaciones en las cuales
participaba alumnado de la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria procedente de familias
con bajos ingresos econémicos o minorias étnicas.
En esas estrategias se usaron las siguientes
estrategias:

Vocabulario:

e Organizadores semanticos.
e Definir palabras.

e Estrategia LINCS (link-image-note-construct-
self interest).

Estrategias de comprension:

e Autopreguntas.

e Estrategia de parafrasis o RAP (read-ask-
paraphrase).

e Estrategia ART (ask-read-tell)

Otras:

| e Visualizar o crear imagenes mentales.

4.9. Necesidades especificas de apoyo
educativo por desconocimiento grave de la
lengua de aprendizaje

En la categoria de desconocimiento grave de la
lengua de aprendizaje se incluye el alumnado
inmigrante cuya lengua materna es distinta del
espanol. La problematica a la cual se enfrenta
cuando accede a nuestro sistema educativo

es doble, ya que tiene que aprender la lengua

de instruccion, tanto a nivel oral como escrito,
mientras trata de adquirir los saberes basicos de
las distintas areas curriculares. Los resultados
del Estudio Internacional sobre el Progreso en la
Competencia Lectora (IEA, 2021) y del Programa
para la Evaluacién Internacional de los Estudiantes
(OECD, 2022), indican que el alumnado
inmigrante muestra un rendimiento inferior en
lectura al de los nativos en Educacién Primaria (26
puntos de diferencia), y que la brecha se acentua
durante la Educacién Secundaria Obligatoria
(32 puntos de diferencia). La LOMLOE también
recoge la denominacion «integracién tardia al
sistema educativo espanol» para referirse al
alumnado inmigrante que procede de paises
hispanohablantes; sin embargo, no tiene por qué
presentar dificultades de decodificacién o de
comprension lectora.

Ensenanza inicial

En la atencién del alumnado con desconocimiento
grave de lalengua de aprendizaje es necesario
abordar la ensefianza inicial de la lectura.

La agencia estadounidense What Works
Clearinghouse (Gersten et al., 2007; Baker et al.,
2014) ha sintetizado las evidencias disponibles
sobre la ensefianza de la lectura en el alumnado
con desconocimiento grave de la lengua de
aprendizaje. Las guias que han publicado

indican que, desde el inicio de su escolarizacion,
se debe trabajar la conciencia fonolégica, las
correspondencias entre grafemas y sonidos, la
fluidez lectora, el vocabulario y la comprension,
tanto oral como escrita. En espanol contamos

con varios programas para la ensefianza de la
lectura a este alumnado, como Integra: manual de
alfabetizacion para inmigrantes (Capilla et al., 2022)
y Unidades diddcticas de compensacion (Ruiz, 2002).

Ademas, existen muchos recursos de comprensiéon
lectora para la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera que aparecen etiquetados con el nivel
de competencia al que se destinan, por ejemplo,
en webs como DELE AHORA (enlace).

Mejora de la comprension lectora

En el alumnado con desconocimiento grave

de lalengua de aprendizaje la ensefianza de
vocabulario académico es el nlcleo central

de las intervenciones parala mejorade la
comprension lectora, ya que su adquisicion es
esencial para poder interpretar los textos de las
distintas areas curriculares. Las estrategias mejor
fundamentadas son (Gersten et al., 2007; Baker et
al., 2014; Yapp, 2021):
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Vocabulario:

e Ensenar morfologia.
e Organizadores semanticos.
e Definir palabras.

e Descubrir el significado de palabras
buscando pistas.

e Ensenar palabras de alta frecuencia en los
textos académicos.

e Proporcionar ejemplos y contraejemplos.
e Debatir sobre el significado de las palabras.

e Imagenes sobre el vocabulario clave.

e Practicar la escritura de las palabras nuevas.

Comprension de estructuras lingiiisticas:

| o Inferencias.

Comprension de la estructura del texto:

| o Estructuras textuales expositivas.

Estrategias de comprension:

e Organizadores graficos.

e Activar conocimientos previos.
e Autopreguntas.

e |dentificar ideas importantes.
e Resumen.

e Predicciones.

e Autoexplicaciones.

e Estrategia pensar-emparejar-compartir
(think-pair-share).

Otras:

e Recontado del texto

e Practicar la escritura de textos con ayuda de
organizadores graficos.

e Responder a preguntas.

Gestion de la mejo-
ra de la competencia
lectora en aulas con
alumnado diverso

La mejora de la competencia lectora en aulas con
alumnado diverso no es una tarea sencilla, puesto
qgue requiere la puesta en marcha de estrategias
flexibles y personalizadas para atender las
diferentes necesidades. Para abordar este reto
en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria,
resultan Gtiles algunas estrategias que se basan
en la organizacién del alumnado para trabajar
desde un enfoque colaborativo, como la practica
diferenciada (Lyon et al., 2021), la tutoria entre
iguales (Alzahraniy Leko, 2017) y la lectura
estratégica colaborativa (Cavendish y Hodnett,
2017).

5.1. Estaciones de aprendizaje

Las intervenciones individuales o en pequefio
grupo cuentan con evidencias sélidas sobre su
efectividad para la mejora de la lectura en el
alumnado con NEAE. Sin embargo, esto no implica
necesariamente que se realicen en espacios
diferentes al aula ordinaria. De hecho, se ha
encontrado que cuando se llevan a cabo en este
contexto a través de la codocencia se obtienen
mejores resultados (King-Sears et al., 2021).

La practica diferenciada a través de estaciones

de aprendizaje es una estrategia utilizadaen la
codocencia que ha mostrado buenos resultados
en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria.
El objetivo de esta estrategia es proporcionar

al alumnado que enfrenta mayores desafios
educativos un apoyo intensivo para fortalecer

las habilidades y los conocimientos que se
consideran fundamentales para una comprension
lectora efectiva. Para mejorar esas habilidades y
conocimientos a través de la practica diferenciada
através de estaciones de aprendizaje usamos
recursos didacticos que cuentan con evidencias
como: el modelado, la practica guiada y la practica
independiente. Posteriormente agrupamos al
alumnado en tres grupos en funcion del nivel
alcanzado: revisar, practicar y ampliar.

Las dos personas que nos encargamos de

la docencia trabajaremos: una con el grupo
«revisar» y otra con el grupo «participar». En el
grupo «revisar» agrupamos al alumnado que ha
presentado mayores dificultades para aplicar



las habilidades y los conocimientos ensefados

a unatarea, por ejemplo, elaborar un resumen,
realizar predicciones sobre los contenidos del
texto, completar un organizador grafico o activar
conocimientos previos (practica individual). Aqui
utilizaremos el modelado y la practica guiada
para volver a ensefar el contenido, adaptando
nuestro lenguaje y ofreciendo las ayudas y las
adaptaciones necesarias para que el alumnado
pueda aplicar sin errores lo aprendido.

En el grupo «practicar» realizamos actividades
otareas através de la practica guiada con el
alumnado que necesita mas repeticiones, pero
sin adaptar la dificultad de la tarea. En el grupo
«ampliar», el alumnado con mayor nivel trabaja de
forma individual aplicando lo aprendido a tareas
mas dificiles. Las agrupaciones son flexibles y el
alumnado rota entre los grupos en funcién de sus
necesidades.

5.2. Tutoria entre iguales

La tutoria entre iguales ha mostrado resultados
positivos en varios trabajos de sintesis con
alumnado de la etapa de Educacién Secundaria
Obligatoria con necesidades educativas. Se trata
de una estrategia en la cual emparejamos al
alumnado para que supervisen mutuamente la
lectura en parejas. Es habitual, aunque no siempre
es asi, que los papeles de lector y supervisor vayan
rotando. En inglés se han publicado diferentes
programas basados en esta estrategia, siendo los
mejor fundamentados ClassWide Peer Tutoring
(CWPT) y Peer-Assisted Learning Strategies (PALS).

El programa CWPT, habitualmente, se implementa
de manera semanal, conformando dos grupos que,
asu vez, se agrupan en parejas. En estas parejas,

el alumnado actuta por turnos como lector o
supervisor. El supervisor realiza preguntas (quién,
qué, cuando, donde y por qué), actuando de la
siguiente forma ante las respuestas del lector: a)
asigna puntos cuando es correcta; b) explica los
motivos cuando es incorrecta. Nosotros también
damos puntos al alumnado supervisor por
desempenar correctamente su rol. Todos los dias
informamos al grupo aula de los puntos que ha
obtenido cada equipoYy, el Gltimo dia de la semana,
de cudl ha conseguido el mayor nimero.

En cada unade las sesiones del programa PALS,
los roles de lector y supervisor también rotan.

En la primera parte de la sesion el alumnado, por
turnos, utiliza la técnica de lectura compartida: un

miembro de la pareja lee en voz alta una parte del
texto, mientras que la otra persona supervisala
lectura en voz bajay corrige los posibles errores
(volver aleer las palabras de forma aisladayenla
frase en la que se encuentran).

En la segunda parte de la sesion, el alumnado

lee parrafos del texto por turnos y realiza un
resumen que debe incluir: de quién o de qué trata
el parrafo, lo mas importante que se dice del
quiénoel qué,y laidea fundamental, intentando
describirla en 10 palabras o menos. Si el resumen
no es adecuado, quien esta supervisando solicita
larevisién del parrafo y un nuevo resumen.

En la tercera parte de la sesion, el alumnado
realiza predicciones después de la lectura de una
seccion del texto. Normalmente, se lee la primera
parte de una paginay, a continuacion, se intenta
adivinar qué va a aparecer en la segunda mitad.

Se suelen realizar tres o cuatro sesiones
semanales de unos 35 minutos de duracion. El
alumnado es recompensado con un punto por
cada actividad realizada (lectura, prediccion,
respuesta, resumen...), los cuales se acumulan
para canjearlos por premios.

En espaiol contamos con un programa basado en
la tutoria entre iguales que ha mostrado buenos
resultados en la etapa de Educacién Secundaria
Obligatoria: Leemos en parejas. Tutoria entre iguales
para la competencia lectora (Durany Vidal, 2004).
El alumnado se organiza en parejas, segun el rol
previamente asignado: lectura o supervision.
Estos roles pueden ir rotando o ser fijos; en

este caso, se otorga el papel de supervision al
alumnado que tiene mas nivel de comprensién

lectora. Las sesiones se organizan en tres bloques:

leemos en parejas, comprension del texto y lectura
expresiva.

En el primer bloque se realizan actividades
previas a la lectura (establecer objetivos de
lectura, activar conocimientos previos, elaborar
hipétesis...), la lectura por parte de quien tiene
el rol de supervisién para actuar como modelo,
lalectura conjuntay la lectura por parte de
quien tiene el rol de lectura, usando la técnica
PPP (pause-prompt-praise). Si quien esta leyendo
comete un error, la persona que supervisa
espera cinco segundos para ver si lo corrige
espontaneamente; si no lo hace, le proporciona
pistas para hacer la lectura correctay, cuando lo
consigue, le elogia.

LY
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En el segundo bloque se comprueban los objetivos
y las hipétesis iniciales, se identifican las ideas
principalesy se formulan y responden preguntas
(literales, inferenciales y criticas).

En el tercer bloque, quien tiene el rol de lectura
practica la lectura expresiva del texto.

5.3. Lectura estratégica
colaborativa

La lectura estratégica colaborativa cuenta con
evidencias sobre su eficacia paralamejoradela
comprensién lectora en alumnado diverso de la
etapa de Educacién Secundaria Obligatoria. En
este programa primero ensefiamos por pasos, a
través del modelado, cuatro estrategias de forma
individual: echar un vistazo (preview), clic-clac (click
& clunk), pilla la idea (get the gist) y remata (wrap-up).
Luego, el alumnado, en pequeno grupo, aplica las
estrategias con nuestra supervision. Inicialmente
se trabaja Unicamente una estrategiaen el

grupo hasta que sea capaz de aplicarla de forma
correcta. Una vez que ha conseguido utilizar las
cuatro estrategias de forma individual con éxito,
el grupo trabaja de forma conjunta las cuatro
estrategias.

La estrategia echar un vistazo (preview) consiste
en activar conocimientos previos y en realizar
predicciones; clic-clac (click & clunk) consiste en
autosupervisar la comprensién, preguntandose
si se ha comprendido una parte del texto (clic:
si; clac: no, volver a leer); pilla la idea (get the gist)
trata de identificar las ideas importantes de lo
que se esta leyendo; y remata (wrap-up) consiste
en reflexionar sobre lo aprendido del textoy en
formular y responder preguntas.

Es habitual que, mientras que el grupo trabaja
estas estrategias, vaya completando una ficha
u organizador grafico en la que se anotan

los resultados de la aplicacién de las cuatro
estrategias.

Las adaptaciones me-
todolagicas ante difi-
cultades de lectura 'y
comprension

Garantizar que los materiales escritos sean
accesibles para todas las personas, especialmente
aquellas con dificultades lectoras, es un

requisito clave para una educacion inclusivay
equitativa, tanto para la ensefianza como para la
evaluacién. En este apartado se exponen distintas
estrategias destinadas a mejorar la comprensién
y accesibilidad de los textos, atendiendo

tanto a aspectos lingliisticos como visuales y
estructurales.

6.1. Accesibilidad del
material escrito

La accesibilidad de los textos es un aspecto
fundamental para garantizar que todas las
personas puedan comprender y utilizar
lainformacion escrita. En esta seccién se
presentan tres estrategias complementarias que
contribuyen a hacer los textos mas comprensibles
y usables para un publico amplio, especialmente
para quienes enfrentan dificultades lectoras.

La primera es la adaptacién a lectura facil, que
transforma el lenguaje y la estructura del texto
para facilitar su comprension. La segunda aborda
el formateo visual de los textos, con el fin de
mejorar su legibilidad y reducir la carga cognitiva
en la decodificacion. Finalmente, se exploran dos
métodos de mejora de la cohesidon y comprensién
del contenido, orientados a facilitar el aprendizaje
en contextos educativos. Cada técnica responde
a necesidades especificas y puede aplicarse

de manera combinada para promover una
comunicacién mas clara, accesible e inclusiva.

6.1.1. Adaptacion a lectura fdcil

Las adaptaciones de textos a lectura facil

son una herramienta que busca facilitar la
comprension de la informacion escrita para
personas con dificultades significativas en
lectura, como el alumnado con discapacidad
intelectual o dificultades importantes debido a
dislexia. Consisten en modificar el contenido,
tanto en su lenguaje como en su estructura,
para que sea mas accesible a personas con
dificultades de comprension lectora. Esto



no significa simplemente usar palabras mas
sencillas, sino también organizar las ideas de
manera clara, utilizar frases breves y evitar
conceptos abstractos o técnicos que puedan
dificultar la lectura. El propésito principal de
estas adaptaciones es garantizar el derecho ala
informacién de todas las personas, especialmente
de aquellas que, por diferentes razones,

encuentran barreras en los textos convencionales.

Ademas, este tipo de textos puede resultar Gtil
para cualquiera que desee una comunicacion
mas claray directa. La adaptacién de un texto a
lectura facil implica varios cambios importantes.
Se emplea un lenguaje claro y cotidiano,
evitando palabras poco frecuentes o dificiles.
Las frases se construyen de forma simple y
breve, transmitiendo una sola idea por oracion
o parrafo. Ademas, se cuida el disefo visual,
utilizando tipografias legibles, buen espaciado
Yy, €n ocasiones, apoyos graficos como imagenes
o pictogramas que refuercen el contenido. Es
fundamental que los textos sean revisados

y validados por personas con dificultades
lectoras, para asegurar que realmente resultan
comprensibles para dicha poblacién.

Existen diversas guias muy detalladas parala
elaboracién o adaptacion de textos a lectura
facil. Entre ellas destacan la guia editada por
Real Patronato sobre Discapacidad (enlace),
la elaborada por la Asociacién Espafnola de
Normalizacion (enlace), o la editada por Plena
Inclusidn (enlace).

6.1.2. Edicion de textos para alumnado con
dificultades en la decodificacion.

El disefio del texto es un aspecto clave para
favorecer la accesibilidad y la comprension
lectora, especialmente en personas con
dislexia u otras dificultades de lectura. Aplicar
ciertos principios de formateo puede mejorar
significativamente la legibilidad y reducir

el esfuerzo cognitivo durante la lectura. A
continuacién, se presentan las principales
recomendaciones organizadas en torno a cinco
areas: tipografia, diseio de pagina, uso del color,
medios y elementos visuales (Camargo et al.,
2024).

En el Ambito de la tipografia, se recomienda
utilizar fuentes de tipo Sans Serif, como Arial,
Verdana, Tahoma o Century Gothic. Estas
tipografias tienen formas mas limpias y simples,
lo que facilita la identificacion de las letras.

Es preferible evitar estilos como cursivas,
subrayados o el uso excesivo de mayusculas
sostenidas, ya que dificultan la fluidez de lectura.
El uso de negrita puede ser (til para destacar
informacion importante, siempre con moderacion.
El tamano de la fuente debe ser como minimo

de 12 puntos, y puede ampliarse hasta 18 o mas
si es necesario. Ademas, se aconseja aumentar
ligeramente el espacio entre letras, lo que
contribuye a una mejor diferenciacion visual de
los caracteres.

En cuanto al diseio de pagina, es fundamental
mantener una estructura claray ordenada. Se
recomienda alinear el texto alaizquierday evitar
la justificacion, ya que los bordes irregulares
ayudan a guiar visualmente la lectura. También
se debe evitar el uso de columnas multiples.

El espaciado entre lineas debe incrementarse
alrededor de un 150% respecto al tamaio de la
fuente, y se aconseja dejar un espacio adicional
entre parrafos. Las lineas de texto deben tener
una longitud moderada, con un maximo de
entre 60y 70 caracteres por linea, para facilitar
el seguimiento visual y evitar retrocesos
innecesarios durante la lectura.

El uso del color también juega un papel
importante en la legibilidad. Se recomienda
emplear combinaciones de alto contraste,
preferiblemente con texto oscuro sobre fondo
claro, pero sin utilizar blanco puro. Tonos

suaves como el beige o el gris claro parael

fondo resultan mas cémodos para la vista. Es
importante evitar patrones o imagenes de fondo
que puedan interferir con el texto. Aunque no hay
un consenso amplio sobre colores especificos a
evitar, es prudente minimizar el uso de tonos muy
saturados o llamativos, como el rojo, verde o rosa,
que podrian causar fatiga visual.

6V

Respecto al medio de presentacién, aunque
muchas de estas recomendaciones se aplican
tanto a formatos impresos como digitales, en
dispositivos electrénicos es necesario considerar
factores como el tamaio de la pantalla, Ia
resolucion y lailuminacién ambiental. Es
preferible evitar reflejos o brillos excesivos,

y optar por pantallas de buena calidad o
impresiones en papel mate.

Por altimo, el uso de imagenes debe estar

cuidadosamente planificado. Los elementos oS,
visuales, como pictogramas, ilustraciones o 6
diagramas, deben complementar el contenido 0O
del texto, ayudando a reforzar su significado.
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Estos recursos visuales deben ser familiares,
claros y facilmente reconocibles para evitar
interpretaciones erréneas. La sobrecarga

de elementos graficos debe evitarse para no
dificultar la concentracién y comprension del
texto, evitando especialmente el uso de imagenes
meramente decorativas. Estas indicaciones
permiten crear materiales mas accesibles,
inclusivos y eficaces para estudiantes con
dificultades lectoras, y pueden beneficiar también
aotros perfiles de personas, promoviendo una
comunicacién mas clara.

6.1.3. Mejora de la comprension y cohesion de
las ideas contenidas en el texto

La mejora de los textos académicos es una
estrategia fundamental para facilitar el
aprendizaje del estudiantado. Existen distintos
procedimientos que pueden aplicarse con este
fin, y entre ellos destacan dos enfoques que
responden a concepciones distintas sobre como
se comprende un texto (Vidal-Abarca et al., 2000):
uno orientado a simplificar la lectura reduciendo
la carga inferencial, y otro orientado a estimular
la elaboracidn activa de las personas que leen. A
continuacioén, se describen ambos métodos, sus
objetivos y su aplicacién mediante ejemplos.

Método de superposicion argumental. Este método
consiste en identificar los puntos del texto donde
no hay una conexion explicita entre frases o ideas,
y afadir elementos que refuercen la coherencia
local. El procedimiento se centra en repetir
términos clave, aclarar referencias ambiguas y
explicitar relaciones causales o temporales que,
en el texto original, estan implicitas. El lector ya no
necesita deducir por si mismo estas conexiones,
porque el texto se las ofrece de manera directa.
Su objetivo es reducir la necesidad de inferencias
y facilitar la comprension literal o superficial

del contenido. Esto resulta especialmente util
para alumnado con menos experiencia o con
dificultades para activar conocimientos previos
durante la lectura. Busca clarificar y simplificar el
texto para mejorar su accesibilidad inmediata.

Ejemplo:

Texto original: «Durante el siglo XIX, Rusia se
mantuvo al margen de las revoluciones que
transformaron Europa. El poder estaba en
manos de los zares, quienes reprimieron los
intentos de cambio. En 1905 hubo protestas.
El zar hizo concesiones.»

Posibles problemas de comprensién:

e No se explicita que las protestas estaban
relacionadas con la represién anterior

e Eltérmino zares puede resultar desconocido
o poco claro para algunos lectores.

e Nosedice claramente quién protesté ni qué
tipo de concesiones se hicieron.

e Ellector debe hacer varias inferencias para

establecer la relaciéon entre las ideas.

Versién adaptada con superposicion
argumental: «<Durante el siglo XIX, Rusia

se mantuvo al margen de las revoluciones
politicas, econdmicas y sociales que
transformaron Europa occidental. En ese
periodo, el poder politico en Rusia estaba
concentrado en manos de los zares, que eran
los dictadores rusos, quienes reprimieron
con firmeza cualquier intento de reforma por
parte de los sectores sociales descontentos.
En 1905, como consecuencia de esta
represion vy del creciente malestar social,
diversos grupos —obreros, campesinos

y estudiantes— organizaron protestas
masivas. Como respuesta, el zar Nicolas I
realizé algunas concesiones politicas, como
la creacion de una asamblea consultiva
[lamada Duma.»

Cambios realizados:

e Serepiteny aclaran términos clave («poder
politico», «zares», «emperadores rusos»)
para evitar ambigliedades.

e Seexplicitalarelacién causa-consecuencia
entre represion y protestas.

e Seidentifican los actores («diversos grupos»)
y las acciones («organizaron protestas
masivas»).

e Seespecificalanaturalezade las
concesiones («creacion de una asamblea

consultiva llamada Dumay).

Método de construccion causal. Este método parte
de unalégica opuesta. En lugar de reducir la
actividad inferencial del lector, busca estimularla.
Para ello, se introducen elementos en el texto
que funcionan como disparadores de inferencias



causales. Estos anadidos no explicitan por
completo la relacién entre los hechos, sino que
ofrecen pistas o elementos intermedios que
invitan al lector a establecer conexiones mas
profundas entre las ideas. Se favorece asi la
comprensién global y significativa del texto. Su
objetivo es promover una lectura activa, en la que
el lector construya una representacién coherente
de los hechos, integrando la informacién nueva
con sus conocimientos previos. Este tipo de
comprensién se asocia con aprendizajes mas
duraderos y con una mejor capacidad para
responder a preguntas inferenciales. Busca
profundizar en la comprensién al estimular la
elaboracién personal del lector.

Ejemplo:

Texto original: «Durante el siglo XIX, Rusia
se mantuvo al margen de las revoluciones

europeas. El poder estaba en manos de los
zares.»

Versién adaptada con construccion causal:
«Durante el siglo XIX, Rusia se mantuvo al

margen de los grandes cambios politicos
gue vivieron otros paises europeos. Alli, el
poder seguia concentrado en manos de los
zares, que evitaban cualquier intento de
transformacion. Esta situacién hizo crecer el
descontento entre muchos grupos sociales,
lo que mas adelante daria lugar a una fuerte
revolucién.»

Cambios realizados:

e Seintroducen pistas sobre el contraste entre
Rusia y otros paises sin explicarlo todo.

e Se mantiene el término zares sin definirlo
directamente, dejando espacio a que el
lector recurra a su conocimiento previo o
lo infiera.

e Sesugiere una cadena causal (poder
absoluto — descontento — revolucién),
pero sin detallar todos los vinculos.

e Seestimulaal lector aconectarideasy a
reconstruir el sentido general del proceso
histdrico.

6.2. Recursos técnicos

Lamentablemente, no existe una gran variedad

de recursos tecnoldgicos que nos permitan
automatizar la mejora de la accesibilidad de los
textos escritos. Ademas, en muchas ocasiones

se crean aplicaciones que parten de iniciativas
publicas (como proyectos de investigacion), que
posteriormente desaparecen porque no disponen
de fondos para su mantenimiento. Aun asi, existen
algunas posibilidades, por lo que nos centraremos
en algunos ejemplos de opciones gratuitas.

Lectura fdcil: ATECA. Es una aplicaciéon
desarrollada por el Centro Espafiol de
Accesibilidad Cognitiva (CEACOG), cuyo
propésito es automatizar el proceso de
adaptacion a lectura facil. Utiliza inteligencia
artificial para analizar textos escritos y sugerir
modificaciones que los hagan mas comprensibles.
Se basaenlanorma UNE 153101:2018 EX,
que ofrece recomendaciones para elaborar
documentos en lectura facil, y permite detectar
elementos del texto que no cumplen con sus
pautas, proporcionando propuestas de mejora.
Esta actualmente en fase piloto y en proceso
de mejora continua. El uso de prueba puede
solicitarse a través de laweb del CEACOG
(enlace).

Lectores en voz alta y otras mejoras de accesibilidad.
Existen herramientas digitales que ayudan a
mejorar la accesibilidad adaptando el texto a

las necesidades del alumnado. Existen diversos
sistemas de conversion de texto a voz, muchos

de ellos gratuitos y especificos de cada sistema
operativo. Adema3s, algunas de estas herramientas
tienen utilidades adicionales, como el separar
silabas, resaltar categorias gramaticales y
modificar el tamano, el espaciado o el color del
texto, aunque en la mayoria de los casos son
aplicaciones de pago o complementos gratuitos
de programas de pago. Algunos también permiten
anadir traducciones y definiciones visuales
(glosas).

Inclusion de pictogramas en textos. El portal

del Centro Aragonés para la Comunicacién
Aumentativa y Alternativa (ARASAAC) ofrece
herramientas en linea para el uso de pictogramas.
Una de sus aplicaciones esta destinada ala
creacion de frases acompanadas de pictogramas
gue apoyan la comprension del texto (enlace).
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6.3. Alternativas al material
escrito

Ademas de la intervencién para la mejora de

las habilidades de lectura y la adaptacion del
material escrito para facilitar su accesibilidad y
comprension, tenemos también la posibilidad de
incluir materiales y metodologias alternativas

al uso de textos en el aprendizaje y evaluacion
de estudiantes con dificultades lectoras.
Evidentemente, esto no implica abandonar el
uso de textos, pues la lectura es una competencia
fundamental que debe aprenderse, sino
complementarlo. Entre estas posibilidades se
destacan:

Lenguaje oral como medio principal. La oralidad

es una herramienta que permite transmitir
conocimientos, construir ideas y evaluar sin
necesidad de textos escritos. Explicaciones
verbales, narraciones orales, entrevistas
simuladas, conversaciones guiadas y exposiciones
son algunas formas efectivas de ensefar y evaluar.
Por ejemplo, un estudiante puede demostrar

su comprensién sobre el ciclo del agua a través

de una explicacién oral o participando en una
conversaciéon grupal.

Representaciones visuales y simbdlicas. El uso de
imagenes, gestos, sonidos y objetos reales ofrece
canales alternativos para ensefar y evaluar.

Las secuencias de imagenes, dramatizaciones,
magquetas, dibujos e incluso la musica permiten
expresar y representar ideas de manera no verbal.
El alumnado puede mostrar lo que sabe mediante
una dramatizacién de un cuento, la construccién
de una maqueta de un habitat natural ouna
coreografia que represente una secuencia de
eventos.

Actividades prdcticas y experimentales. El
aprendizaje a través de la accidn permite que los
contenidos se comprendan desde la experiencia
directa. Experimentos, juegos de roles, actividades
de laboratorio, proyectos artisticos y resolucién
de problemas concretos son formas de incorporar
el conocimiento sin recurrir al texto escrito. En
matematicas, por ejemplo, el uso de materiales
manipulativos como bloques, regletas o balanzas
permite trabajar conceptos abstractos de forma
tangible.

Evaluacion a través de la accion y la observacion.
Para evaluar sin textos, se pueden utilizar

registros de observacién, rubricas orales o
demostraciones practicas. El alumnado puede
ser evaluado mientras explica en voz alta cémo
resolvié un problema, participa en una actividad
grupal o representa un concepto con materiales
concretos. Lo importante es valorar lo que el
alumnado hace, dice y muestra, mas alla de lo que
puede leer o escribir.
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