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de la
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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. Esto es especialmente
importante en la etapa de Educacion Infantil y en

los primeros cursos de Educacién Primaria, ya que
detectar y mejorar dificultades en esos componentes
favorecera el desarrollo de la competencia lectora.

A continuacion, se presenta la estructura de este
primer blogue.
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Evaluacion de predictores
dela lectura

El curso 1 de este itinerario formativo nos
presenta tres grupos de predictores de la
competencia lectora, referidos al desarrollo

del lenguaje oral (vocabulario y habilidades
gramaticales), habilidades fonoldgicas (conciencia
fonoldgicay velocidad de denominacion) y

a conocimientos sobre el lenguaje escrito
(conocimientos sobre el texto impreso y
conocimiento de las letras).

Se trata de predictores porque el nivel que el
alumnado alcanza en ellos antes del inicio del
aprendizaje formal de la lectoescritura esta

muy relacionado con el nivel que alcanzaran

en los aspectos fundamentales de la lectura:
decodificacién, fluidez y comprensién lectora. Por
tanto, este tipo de medidas pueden resultarnos
Utiles para detectar tempranamente dificultades
en el desarrollo de la competencia lectora.

1.1. Evaluacion del desarrollo
del lenguaje oral

La observacién del alumnado en las interacciones
orales en el aula nos puede permitir apreciar
dificultades evidentes en el desarrollo del lenguaje
expresivo, como habla poco inteligible, oraciones
con abundantes errores gramaticales, o relatos
pobres y poco estructurados.

La evaluacién del lenguaje receptivo o
comprensivo es bastante mas compleja,
especialmente por la falta de referencias claras
acerca de las habilidades o conocimientos que
tendria que mostrar el alumnado.

1.1.1. Diseno y evaluacion del plan de lectura

Las actividades habituales de evaluacién permiten
apreciar si el alumnado adquiere el vocabulario
establecido en la programacion. Estas actividades
se muestranenlaTabla 1.:

Tabla 1. Actividades de evaluacion del vocabulario y ejemplos

ACTIVIDADES DE
EVALUACION

Explicar el significado de
una palabra: definirla, decir
un sinénimo, representarla
mediante gestos o una
accion.

Asociar la palabra con lo que
representa, por ejemplo,

un objeto o unaimagen.
Normalmente, se elige entre
varias alternativas.

Adivinar una palabra a partir
de su definicién

Indicar si una palabra es real
oinventada.

Valorar si una palabra esta
correctamente utilizada

Realizar una oracién
correcta con la palabra
objetivo

EJEMPLOS

e Explicaquéesuna
esponja.

e Dime alguna palabra
que signifique
lo mismo que
perfume.

e Muéstrame cémo
utilizarias un
secador

e Rodealachimenea.

e Buscaunamanillaen
laclase.

Estoy pensando en un
vehiculo que tiene hélices,
vuelay se utiliza para
rescatar a personas heridas.
(Qué es?

Voy a decir palabras

de verdad y palabras
inventadas. Tenéis que
levantar lamanosila
palabra que digo existe de
verdad: «pestafa, espalda,
seltono, tobillo, fipero,
nuca...»

Voy a decir algo conla
palabra «<muelas»: «<me
bebi las muelas». ;Esta bien
dicho? ;Por qué?

Intenta decir tu algo conla
palabra «<muelas» y que esté
bien dicho.

La escasez de referencias de vocabulario

basico infantil hace dificil establecer cuando es
preocupante o anémalo el desconocimiento de
determinadas palabras. La prueba «Evaluacion de
la comunicaciény del lenguaje (ECOL)» (Aleman
et al., 2011) ofrece algunas referencias sobre la
extension del vocabulario, desde la comprensién
de entre 100y 200 palabras alos 18-24 meses de
edad hasta una extension de vocabulario a partir
de 2200 palabras después de los 54 meses.

También indica (Anexo 5) el tipo de palabras,
expresiones y relaciones semanticas que seria
caracteristico en distintos momentos de la
Educacion Infantil y en los primeros cursos de

primaria.

Para una evaluacién especifica e individualizada,
existen pruebas estandarizadas de comprensién
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de palabras y conceptos basicos:

BLOQUE 1

Test de conceptos basicos BOEHM-3y
BOEHM-3 Preescolar.

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

Test Magallanes de vocabulario de
conceptos basicos.

Prueba de valoracion del vocabulario
VAVEL, infantil, inicial y superior.

Ademas, existen pruebas de evaluacion
psicopedagdgica que incluyen escalas de
vocabulario, entre ellas: BADyG i-R, BAS-II
escolar, BIL 3-6, CELF-5, CELF preeschol-2, IPAL,
ITPA, RIAS, WPPSI-IV, WISC-5.

1.1.2. Habilidades gramaticales

Podemos explorar la comprension de estructuras
sintacticas con érdenes o enunciados de cierta
complejidad, especialmente si no se acompanan
por ayudas no verbales, aparecen poco
contextualizados y no tienen una interpretacion
evidente. Si a alguien le damos una bola de papel,
le senialamos la papeleray le decimos: «Tira la

bola de papel a la papelera», es muy probable que
realice correctamente lo que requerimos. Aunque
no haya comprendido el enunciado, es facil que
intuya qué es lo que demandamos. En cambio, si
le damos indicaciones como: «Pon la bola de papel
debajo de la papelera.», «<Busca en la papelera otra
bola parecida a esta.» o «Antes de meter la bola de
papel en la papelera, da dos vueltas alrededor de
ellay, tendra que comprender correctamente los
enunciados para poder cumplir la orden.
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Podemos observar cémo las instrucciones de aula
pueden ser confusas para una parte del alumnado,
incluso cuando se dan de forma individual y se
consigue su atencién. El juego de «Simén dice»
puede ser una oportunidad para introducir
enunciados complejos y observar quiénes tienen
mayores dificultades para seguirlos.

En alumnado de mayor edad podemos plantear
actividades de ejecucién colectivas, en las que
demos indicaciones de cierta complejidad y poco
predecibles. Por ejemplo, ante una imagen como
la presentada en la Figura 1, podemos solicitar
acciones como:

e Escribe un nimero debajo de cada ojo.

e Hazuna «x» en el pelo del personaje que no
lleva un paraguas.

e Rodea tres gotas de lluvia o escribe tu
nombre entre los dos personajes.

e Silos dos personajes estan sentados, pinta el

mango del paraguas.

Figura 1. Imagen para trabajar las habilidades gramaticales

Fuente. https.//publicdomainvectors.org/es/vectoriales-gratuitas/

Ajedrez-mientras-llueve/606 92.html

Evaluacion de la comunicacion
y del lenguaje (ECOL)

Esta herramienta contiene sugerencias
para la evaluacion del lenguaje oral y tablas
orientativas sobre su desarrollo durante la
etapa de Educacion Infantil.

Enlace.

La «Evaluacién de la comunicacién y del lenguaje
(ECOL)» (Aleman et al., 2011) ofrece en su anexo 4
una secuencia de hitos en el desarrollo sintactico
entre los primeros meses de vida y los 54 meses,
asi como una descripcion de errores sintacticos
comunes en estas edades. Ademas, en el anexo

5 (p. 62) encontramos informacién sobre la
complejidad de las 6rdenes que puede seguir el
alumnado de Educacién Infantil.

Otra forma de evaluar la comprensién de
estructuras sintacticas seria elegir entre varias
alternativas laimagen que se corresponde

con unaoracién o, al revés, elegir entre varias


https://publicdomainvectors.org/es/vectoriales-gratuitas/Ajedrez-mientras-llueve/60692.html
https://publicdomainvectors.org/es/vectoriales-gratuitas/Ajedrez-mientras-llueve/60692.html
https://www.educacion.navarra.es/documents/713364/714655/ecol.pdf/c64eee6c-8166-4894-9aca-fb5fc6773c35

oraciones la que indique lo mismo que el dibujo.

Disponemos de tres test estandarizados para
evaluar la comprension gramatical oral:

e CEG-Infantil. Test de Comprensién de
Estructuras Gramaticales de 2 a 4 afos.

e Test de comprension de estructuras
gramaticales (CEG).

e TSA. Eldesarrollo de la morfosintaxis en el
nino.

Los tres coinciden en utilizar la actividad de elegir,
entre varias alternativas, unaimagen que se
corresponda con la oracién escuchada. También
existen test psicopedagdgicos que incluyen
escalas que evaltan la comprensién sintactica:
BAS-II, CELF-5 o CELF preschool 2.

La bateria BIL 3-6 incluye una escala de
estructuras gramaticales con otro enfoque: se
leen oraciones y la persona evaluada debe indicar
si son correctas o no.

Ademas, hay pruebas que evaliian la comprension
de oraciones escritas en test como BECOLE-R,
LEE o PROLEC-R. Obviamente, estas estan
destinadas a alumnado de Educacién Primaria.

1.2. Evaluacion de las
habilidades fonoldgicas

Las habilidades fonolégicas son mecanismos

para el procesamiento del habla que incluyen

la memoria fonoldgica (recordar informacién
oral), la conciencia léxica (distinguir y hacer
operaciones con las palabras), la conciencia
fonoldgica (distinguir y hacer operaciones con los
sonidos que forman las palabras), la velocidad de
denominacion o denominacién rapida (hombrado
rapido de elementos muy familiares) o la fluidez
fonoldgica (evocacion de palabras que tengan una
caracteristica fonolégica, como empezar con el
sonido /f/). Destacaremos aqui dos habilidades
muy relacionadas con el aprendizaje inicial de |a
lectura.

1.2.1. Evaluacion de la conciencia fonoldgica

El recurso fundamental para la evaluacién de
la conciencia fonoldgica va a ser la observacién
de larealizacién de las actividades propuestas

para su desarrollo. Si queremos tener algo

mas detallado que una impresién general del
desempeio del alumnado en estas actividades,
puede ser interesante disponer de unatablaenla
que se pueda registrar el acierto o error de cada
componente del aulay el tipo de tarea en el que se
ha producido.

Algunas pruebas estandarizadas parala
evaluacién de la conciencia fonolégica son:

e Pruebade evaluacion fonética-fonolégica
(PEFF).

e Test de evaluacion de la conciencia
fonoldgica (TECO).

e Test de habilidades metalingtisticas (THM).

Ademads, encontramos escalas de conciencia
fonolégica en test psicopedagdgicos como Bateria
BIL3-6, Baterias DIX, EGRA, Evalia O, IPAL o
Prolexia.

Lista de observacion del
desarrollo de la conciencia
fonoldgica

=
[IEN

Una propuesta de Lépez (2019), que
podemos encontrar en el blog «Un mar de
palabras».

Enlace.

1.2.2. Evaluacion de la velocidad
de denominacion

Preparar tareas de velocidad de denominacion
es algo bastante sencillo. Basta con preparar
una ldmina con elementos muy conocidos por
el alumnado. Es comun utilizar figuras, colores,
ndmeros o letras, pero hay que tener en cuenta
que, a determinadas edades, ciertos nimeros o
letras pueden ser alin poco conocidos.
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Figura 2. Ejemplo de [aminas con elementos conocidos.

Fuente. Elaboracion propia.

No es posible encontrar referencias sobre

la velocidad a la que seria normal nombrar
elementos como los de estos ejemplos, pero si
que se puede comprobar si la velocidad aumenta
progresivamente, sin que aparezcan errores.

Hay pruebas psicopedagégicas que incluyen
medidas de velocidad de denominacién
estandarizadas: Baterias DIX, Test parala
deteccion de la dislexia en nifnos DST-J o Test
Prolexia.

Velocidad de denominacion

Aunque no disponemos del material
de la prueba, aqui se puede ver la
descripcién de un test de velocidad de
denominacion, con referencias sobre sus
resultados en alumnado argentino de 2°
de Educacién Infantil a 3° de Educacién
Primaria

1.3. Evaluacion de conocimientos
sobre el lenguaje escrito

Entre los conocimientos sobre el lenguaje escrito
podemos destacar:

e Conocimiento sobre sus funciones.

e Conocimiento sobre sus elementosy
convenciones.

e Vocabulario basico sobre el lenguaje escrito.

e Conocimiento de las letras.

El conocimiento de las funciones del lenguaje
escrito se puede observar por el uso que se hace
de ély, también, preguntando directamente

para qué ha servido leer o escribir en distintas
situaciones. La Bateria BIL 3-6 incluye una prueba
de «Funciones de la lectura» que formula ese tipo
de preguntas.

1.3.1. Conocimientos sobre el texto impreso

La forma mas habitual de explorar los
conocimientos del alumnado acerca del texto
impreso son pruebas al estilo de la «Concepts
about print assessment» de Marie Clay. En ellas se
entrega un libro a la persona evaluaday se le pide
que realice acciones como:

e Enséname la portada.

e Enséiname la parte traseradel libro.

e Muéstrame dénde empieza la historia.

e Enséiname undibujo.

e Enséiname dénde hay palabras.

e ;Dénde se empiezaaleer?

e Al acabar estalinea, ;dénde sigo leyendo?

e Ensénameuna letra

e etc.

La prueba «Indicadores de progreso en el
aprendizaje de la lectura (IPAL)» para Educacién
Infantil incluye una tarea de conocimientos acerca
del lenguaje escrito.


https://www.neuropsicolatina.org/index.php/Neuropsicologia_Latinoamericana/article/view/537
https://www.google.com/search?q=alberto+luis+fernandez+test+velocidad+denominaci%C3%B3n&rlz=1CAVMHK_enES986ES986&oq=alberto+luis+fernandez+test+velocidad+denominaci%C3%B3n&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUyBggAEEUYOTIHCAEQIRigAdIBCDg1MDNqMGo3qAIAsAIA&sourceid=chrome&ie=UTF-8#fpstate=ive&vld=cid:8be864c1,vid:b9Qvh67NalU,st:0

CONTENIDO PARADOCENTES

Vocabulario bdsico sobre el

lenguaje escrito

Lista de vocabulario elemental sobre el
lenguaje escrito, dividida en cuatro bloques
segun la frecuencia de las palabras en el
lenguaje infantil. Puede ser utilizada para

explorar qué vocabulario se conoce y
también para programar su ensefanza.

Enlace.

Edad de aprendizaje de distintos conocimientos sobre el lenguaje escrito

Tabla 1. Tablarelacionada con la prueba de evaluacién BIL 3-6.

HBILIDAD

METALINGUISTICA SUBHABILIDAD EDAD DE INICIO EDAD DE CONSOLIDACION
Adquisicion de conocimiento 3 afos 5 anos
Publicidad 3 aios 5 afnos y 6 meses
. Recuerdo de Informacion 3 anos 5 afosy 9 meses
Funciones de la lectura

Entretenimiento 3 anos 5 afosy 9 meses
Transmision informacién 3 aR0s v 9 meses 6 afos
prensa y
Diferenciar simbolos de 3 afios 3 af0s
palabras
Identificar palabras 3 afios e e
mayusculas
Identificar palabras 3 afios 4 afos

Reconocimiento de mindsuclas

palabras Diferenciar entre palabras y 3 afios Entre 4 aios v 3 6 6 meses

ndimeros y
Diferenciar entre letras y 3 af0s 5 aR0s v 3 meses
ndmeros Y
Diferenciar entre letras y 3 3f0s Sefosy A e

palabras

Entre 4 afosy 9 mesesy 5
anosy 3 meses

Identificar frases afirmativas  Antes de los 3 afios

. Identificar frases - -
Reconocimiento de frases . . 3 afos 5 afos y 3 meses
interrogativas

Diferenciar frases con

, 3 afnos 5 anosy 6 meses
simbolos de frases correctas Y

Nota: el inicio de aprender la subhabilidad se considera cuando al menos el 15% de los sujetos la han iniciado y la
consolidacion cuando ya el 85% la han alcanzado.

Correspondiente a 1.3. Evaluacion de conocimientos sobre el lenguaje escrito

€1


https://clbe.wordpress.com/2025/02/12/vocabulario-basico-sobre-lenguaje-escrito/
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1.3.2. Conocimiento de las letras

Se puede hacer un seguimiento del conocimiento
que el alumnado posee de las letras y los digrafos
(ch, gu, I, qu, rr) que tiene el alumnado mediante
un registro de cada uno de ellos. En esta
herramienta se puede indicar si alguien identifica
la letra (en mayuscula, en mintscula), si conoce

el o los fonemas que representa, si conoce el
nombre de la letra, si es capaz de trazarla, etc. Los
conocimientos que se registren dependeran de los
contenidos que se trabajen en la clase.

Mantener este registro para toda una clase es
bastante trabajoso y se puede considerar utilizarlo
para el alumnado que esté experimentando
mayores dificultades. Aqui se puede ver un
ejemplo de como podria organizarse un registro
de este tipo.

Tabla 2. Ejemplo de registro.

A a B b (o} [ D
ca ce ca ce
Conoceel . .
co ci co ci
Conoceel
Copia
. . ca ce ca ce
Escribe a partir

co c¢i co ci

Ca Ce ca ce

Lee en silaba . .
co ci co ci

Lee en silaba

Ca Ce ca ce

Lee en silaba . .
co ci co ci

Existen escalas estandarizadas de conocimiento
de las letras en baterias de lectura como la Bateria
BIL 3-6, EGRA, IPAL, TALE o PROLEC-R. Estas
referencias deben ser tomadas con precaucion,

ya que ninguna prueba explora todo el repertorio
de letras y digrafos, su resultado puede estar

muy condicionado por el tipo de letra que se esté
utilizando en la ensefanzay se limitan a valorar si
se conoce el nombre de las letras o el fonema que
representan.

IPAL. Indicadores de progreso
en el aprendizaje de la lectura.
Educacion infantil, 5 anos.

Capitulo del libro Modelo de respuesta a
laintervencion que presenta las pruebas
de evaluacién para el tercer curso de
Educacion Infantil.

Enlace.

Estas pruebas son:

Adivinanzas (vocabulario).

Conciencia fonoldgica.

Conocimientos acerca del lenguaje
escrito.

Conocimiento del nombre de las
letras.

e Conocimiento del sonido de las letras.

Los materiales (cuadernillos y plantillas) se
pueden encontrar en este enlace.

EGRA. Prueba para la evaluacion
inicial de la lectura.

Cuenta con un baremo para el primer

s



https://www.edistribucion.es/piramide/materialcomplementario/262558/materiales/10_1_indicadores/10_1_1/instrucciones.pdf
https://unmardepalabrasblog.com/2019/06/06/desarrollo-del-conocimiento-fonologico/
https://blogsaverroes.juntadeandalucia.es/deamalaga/files/2021/03/EGRA.pdf

Evaluacion de
la decodificacion

La decodificacién se refiere a cémo
transformamos lo que estd escrito para
convertirlo en silabas y palabras. Es importante
que ese proceso sea preciso, es decir, que la
cantidad de errores que se cometen sea minima.

Habitualmente, evaluamos la decodificaciéon
escuchando la lectura en voz alta del alumnado

y percibiendo si se cometen errores en la
conversion entre grafemas y fonemas. La cantidad
y, sobre todo, el tipo de errores que se cometen
nos pueden aportar mucha informacion sobre

el progreso, especialmente durante la época de
ensenanza inicial de la lectura.

En la siguiente tabla podemos ver distintos tipos
de errores que se podrian cometer durante la
lectura.

Tabla 3. Distintos tipos de errores durante la lectura

TRADICION

ERROR LETRAS SILABAS PALABRA
Omitir tradicén tracion
Anadir tardicién tradilecion la tradicion
Sustituir trabicion tradidor traduccion
Desordenar tardicion tracidion
Acentuacion tradicion

Combinacion de errores Salto o repeticion de lineas

Dependiendo de nuestra familiaridad con esta
clasificacién y de cémo hayamos planteado la
evaluacién, podemos intentar distintos niveles de
evaluacién de la precision:

Escuchar la lecturay hacer una valoraciéon general
de si la precisién es buena, suficiente, baja o las
categorias que nos puedan resultar Gtiles.

1. Senalar en qué palabras se producen errores
de lectura.

2. Indicar qué tipo de error se ha producido
en la palabra. Con mucha experiencia
podemos hacerlo sobre la marcha, pero
suele ser mejor anotar en una copia del texto
cémo se han leido las palabras en las que
se ha cometido el error para analizar estos

| posteriormente.

Los errores reiterados, como la confusion habitual
en una letra o estructura sildbica. nos indican

un aprendizaje insuficiente y la necesidad de
practicar esos elementos. Los errores poco
predecibles, que afectan a palabras completas

o ala parte final de las palabras, suelen estar
relacionados con una lectura demasiado
apresuraday con el abuso de estrategias de
adivinacion.

Existen pruebas estandarizadas de precision
lectora. Algunas de ellas incluyen tareas de lectura
de palabras inventadas o pseudopalabras, que

no pueden ser reconocidas ni adivinadas. Las
Baterias DIX, DST-J, Becole-R, LEE, PROLEC-R,
PROLEXIA o TALE son, probablemente, las mas
conocidas.

1 2
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Evaluacion dela
fluidez lectora

La fluidez lectora se suele considerar enla

lectura en voz alta y combina precisién 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

e Seguridad en lalectura, sin repeticiones,
rectificaciones o vacilaciones.

e Volumende lavoz.

e Entonacion.

e Interpretacién de los signos de puntuacion.

Una forma de sistematizar esto es elegir cuales
de estos rasgos nos resultan mas importantes y
construir una rubrica que ayude a su valoracion.

informativa para la deteccion de dificultades o

para el seguimiento de las mejoras.

En la seccién anterior ya hemos tenido en cuenta

Los sistemas de inteligencia artificial pueden

ser Utiles para preparar estas herramientas. Por
ejemplo, aqui tenemos una rubrica de fluidez

la precision lectora, asi que vamos a centrarnos
en los otros componentes de la fluidez. Es comun
hacer una evaluacién de la calidad de la lectura
considerando aspectos como:

e Velocidad adecuaday mantenida.

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

Tabla 4. Ejemplo de rabrica de evaluacién

NIVEL

4 - Excelente

3 - Bueno

2 - Aceptable

1 - Necesita mejorar

RITMO

Mantiene un ritmo
natural y adecuado al
significado del texto.

Mantiene un rutmo
generalmente
adecuado con algunas
variaciones menores.

El ritmo es irregular,
con cambios bruscos
de velocidad.

Su lectura es muy lenta
o acelerada sin control
del ritmo.

VELOCIDAD

Lee a una velocidad
apropiada sin pausas
innecesarias.

Lee a una velocidad
mayormente fluida,
con algunas pausas
innecesarias.

Su velocidad de
lecturaes algo lenta o
presenta repeticiones
frecuentes.

Lee de manera
entrecortada, con
excesivas pausasy
repeticiones.

ENTONACION

Usa la entonacion
correcta, transmitiendo

emociones y significado.

Usa la entonacién
correctamente enla
mayoria del texto.

Presenta dificultades
en la entonacion, con
una lectura mondtona o
erratica.

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

generada por ChatGPT de OpenAl.

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 lacomprension
del texto.

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



También podemos usar o adaptar rubricas ya
existentes, como las que propone Calero (2014). Referencias de velocidad

, lectora en hispanohablantes
La velocidad lectora en voz alta puede evaluarse
de dos formas:

Mas informacion sobre estas referencias
de velocidad lectora en voz alta y silenciosa

en espanol.
1 Palabras por minuto
Enlace 1.
N° de palabras leidas X 60
Enlace 2.

Tiempo (en segundos)
Escala de fluidez lectora en

esparnol
2 Palabras correctas Rubrica de evaluaciéon y estudio
por minuto psicométrico, de Gonzalez et al. (2014).
(N° de palabras leidas - n° de palabras e
con errores) X 60
Tiempo (en segundos) Fluidez lectora y evaluacion
ormativa

La segunda, que considera la cantidad de errores,
es especialmente interesante en los cursos en

que se realiza el aprendizaje inicial de la lecturay
en la evaluaciéon de alumnado con dificultades de

aprendizaje. Existen algunas referencias y las mas Q
fiables son las de Ripoll et al. (2020).
Tabla 5. Referencias de velocidad lectora del espaiiol
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 1614 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
o
Language, 109, 104047. —
O
O
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https://clbe.wordpress.com/2020/10/14/que-velocidad-leen-ninos-adolescentes/
https://www.intralineas.com/blog/referencias-de-velocidad-lectora
https://www.researchgate.net/publication/275143705_Scale_of_reading_fluency_in_Spanish_measuring_the_components_of_fluency_Escala_de_fluidez_lectora_en_espanol_midiendo_los_componentes_de_la_fluidez
https://unmardepalabrasblog.com/2019/06/06/desarrollo-del-conocimiento-fonologico/
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5085475.pdf
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No obstante, 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
coémo, 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.

El profesorado de inglés puede encontrar varias
referencias de velocidad lectora en latabla 1

de Tindal (2017). Hay que tener en cuenta que
se trata de las velocidades lectoras que alcanza
alumnado que tiene como lengua materna el
inglés.

Otra alternativa es medir la fluidez con pruebas
que ya estén estandarizadas. Las mismas baterias
que se han mencionado en la evaluacionde la
precision permiten recoger datos de velocidad
lectora. Becole-R, Baterias DIX, PROLEC-R o
TALE incluyen medidas de velocidad en lectura
de textos. La Agencia Andaluza de Evaluacion
Educativa (2010) edit6 dos pruebas de lectura
para 2°y 62 curso de primaria que valoran
precision, comprension y también ofrecen una
escala de velocidad lectora en percentiles.

Herramientas y recursos

para la evaluacion
psicopedagdgica de la lectura
Evaluacién psicopedagoégica del alumnado

con necesidades especificas de apoyo
derivadas de dificultades de aprendizaje.

Guia de evaluacion realizada por el
CREENA. Enlace.

Evaluacion de las dificultades de
aprendizaje

Recopilacion de pruebas y test parala
deteccion y la evaluacion de dificultades

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 evaluacion, su contenido y la manera en que se
presentan texto y actividades.

4.1. 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, conunao
varias alternativas correctas. Entre ellas
estarian las preguntas de verdadero o
falso.

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

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 ejecucién, en las que se debe
hacer algo (construir, dibujar, escribir una
continuacion...) a partir de la informacién
del texto.



http://creena.educacion.navarra.es/web/protocolos/dificultades-especificas-del-aprendizaje/dificultades-especificas-de-aprendizaje/
https://sites.google.com/view/deteccion-y-evaluacion-da

CONTENIDO PARADOCENTES

Las preguntas para evaluar la
comprension lectora

Tipos de preguntas
Video.

Preguntas

Exposicion y ejemplos sobre distintos tipos
de preguntas que se pueden realizar en
actividades o evaluaciones de comprension
lectora.

Enlace.

Consejos para redactar preguntas
de eleccion multiple

Claves para responder distintos
tipos de preguntas

Texto dirigido al alumnado, que revisa 15
tipos diferentes de preguntas sobre los textos
ofreciendo algunas pautas para responderlas.

Enlace.

Preguntas inferenciales para
alumnado prelector

Enlace

Correspondiente a 4.1. Forma de las preguntas o actividades de evaluacion
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https://www.youtube.com/watch?v=fzE5FzqqnCY
https://formacion.intef.es/aulaenabierto/mod/book/view.php?id=3323&chapterid=4520
https://educaciontdah.wordpress.com/2014/03/17/redactar-un-buen-examen-tipo-test/
https://www.intralineas.com/lecturas/10161/detalle
https://clbe.wordpress.com/2022/09/07/preguntas-inferenciales-para-prelectores/
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TIPOS DE INFERENCIAS EN LA LECTURA DE NARRACIONES SERUN ANNE VAN KLEECK (a partir de Makdissi
y Boisclair, 2006; Paris, 2003; Warren, Nicholas y Trabasco, 1979)

RELACION CON LA
TIPO GENERAL DE INFERENCIA ESTRUCTURADE LA MODELO DE PREGUNTA
HISTORIA

Suceso inicial o problema ;Cudl es el problema/ deseo del protagonista?

:Como se siente el protagonista? ;En qué crees

Respuesta interna . > , >
que piensa? ;Por qué crees eso?

¢Qué quiere conseguir / que suceda el

Objetivo / tema protagonista? ;Qué ha estado intentando a lo
Casual (relacionada largo de la historia?
jerarquicamente con ¢Qué ha hecho el protagonista? ;Qué ha
elementos de laestructura  |ntentos sucedido? ;Qué sucedera ahora? ;Por qué? ;Crees
del texto). que servira?

Consecuencias de los
intentos y respuesta
interna

¢Hafuncionado eso? ;Qué crees que piensa /
siente el protagonista ahora?

Solucion / resultado ¢Consiguié el protagonista lo que queria? ;Qué

Vinculada a la estructura del texto

era?
Localizacion ¢Dénde sucede esto?
Tiempo, duraciéon :Qué momento del dia/ afio era?
Entorno
. ;Quién aparece en esta historia? ;Sobre quién
Personajes Q 5 P ¢ q
trata?
S Conocimientos y
= Elaboracion o ¢Qué sabes sobre esto?
© experiencias
S £
S Aclaracién del
< Definicion .. ;Qué crees que significa esa palabra? ;Por qué?
= significado Q R o drerd]
Juicios morales,
- - ¢Era adecuado hacer eso? ;Es lo que solemos
Evaluacion convencionales,

. hacer normalmnete?
anomalias

Correspondiente a 4.1. Forma de las preguntas o actividades de evaluacion



4.2. Contenido de los elementos
de evaluacion

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

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

2. Buscar unainformacion concreta en el texto.

3. Buscar y relacionar informaciones en el
texto.

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

5. 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, sinébnimos,
oraciones sin sujeto, etc.

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

e Preguntas de localizacién de informacioén
que aparece explicita en el texto.

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

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

e Preguntas inferenciales elaborativas, que
buscan poner de relieve informacion
gue 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
gue ha escrito el texto.

e Preguntas de aplicacion, que tratan de
utilizar informacioén del texto para resolver
un problema o para interpretar otros
textos.

e Preguntas de reflexién sobre la forma del
texto, que tratan de valorar si esta es
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 de relacion entre el textoy los
recursos graficos que incluye.

1c

e Preguntas de relacién entre distintos
textos o entre un texto y otras fuentes de
informacion.

e Preguntas sobre el origen del texto, su

fiabilidad o credibilidad.

4.3. 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 ala informacion
pertinente para responderlas. Los datos que
tenemos sobre esto son escasos, pero muestran
que puede ser una opcién interesante para
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<
% profundizar en el texto (Rubio et al., 2022).
O N° de puntos X 100
9 Entre todas estas alternativas, la propuesta S —
M mas razonable es que en la evaluacién de la N° de palabras suprimidas
comprensioén lectora planteemos pruebas
variadas en cuanto a la forma, el contenidoy La forma de interpretar los resultados es variable,
la presentacion de los textos y las preguntas pero la mas utilizada es la que considera tres
o actividades. No es necesario que en una niveles:
misma prueba haya variedad en laformay
la presentacion de las preguntas, pero si es 1. Lecturaindependiente (mas del 57% de
recomendable que estas abarquen distintos acierto): buena comprension del texto,
contenidos. puede comprenderlo de forma auténoma.
. 2. Nivel instruccional (entreel 45y el 57% de
4.4. La técnica «cloze» acierto): cierta comprension del texto, pero
es necesaria ayuda para comprenderlo.
Anteriormente hemos visto que «cloze» se
refiere a actividades o preguntas en las que se 3. Nivel de frustracion (menos del 45% de
pide completar algiin hueco. La técnica «cloze» aciertos): poca comprension del texto.
es una forma de evaluacién de la comprensién o ..
lectora en la que se presenta un texto al que se le El uso de esta técnica para evaluaciénde la
han eliminado palabras para que el alumnado lo comprension IectoNra enla Educaaon. Primaria
complete. La preparacion de una prueba «cloze» 0 Secundgrla espafiola es muy reduadg
sigue unos criterios: pero, cur!osamente, unadelas fa)/alua,aon.e.s
estandarizadas de la comprension mas utilizadas
en lengua inglesa («Passage comprehension»
e Seseleccionan pasajes con sentido de las escalas de Woodcock) es una prueba tipo
N completo, con una extensién aproximada «cloze» y, en los Ultimos anos, se han publicado
N de entre 250y 300 palabras. varios estudios que utilizan esta técnica para
evaluar la comprension en alumnado universitario
e Nose suprimen palabras de la primera ni de hispanoamericano.

la Gltima oracién del texto.

e Enlasegundaoracion, se omite la 57 palabra La técnica «cloze»
y, a partir de ahi, se suprime una de
cada cinco palabras del texto (20% de la
informacion).

Informacion sobre la evaluacién de
la comprensién utilizando el «cloze» o
supresion de palabras en el texto.

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

continuacion. e L

e Las palabras omitidas se sustituyen por

lineas. Todas las lineas tienen la misma 4.5. El recontado del texto

longitud.
En la correccién de una prueba «cloze» se Una forma muy interesante de valorar la
consideran acertadas las respuestas que sean comprension de un texto es pedir al alumnado que
sintactica y semanticamente correctas, sin tener exponga lo que ha entendido en su lectura o que
en cuenta errores ortograficos. Por cada acierto haga una sintesis de su contenido fundamental en
se concede un puntoy se calcula el porcentaje de un resumen, unas notas o algun tipo de esquema.
acierto

Un problema practico de este tipo de evaluacion
es que, si se hace de forma oral, se requiere
bastante tiempo para recoger y valorar lo relatado


https://clbe.wordpress.com/2012/02/06/las-pruebas-cloze-para-la-evaluacion-de-la-comprension/
https://unmardepalabrasblog.com/2019/06/06/desarrollo-del-conocimiento-fonologico/

por el alumnado de un aula. Incluso si se hace de
forma escrita, no hay unas directrices claras sobre
cémo valorar esa informacién. Leén et al. (2015)
exponen una prueba de resumen. Aunque el texto
no esta disponible, son interesantes los criterios
de evaluacioén, en los que se valoran el contenido,
la coherenciay la expresién escrita.

Rubrica de evaluacion de
resumenes

Considera cuatro aspectos: recogida de
la informaciéon mas importante, concisién,
claridad y reflexién sobre el proceso.

Enlace.

4.6. Medidas estandarizadas
de la comprension lectora para
alumnado de Educacion Primaria

Entre las pruebas de comprension lectora
aplicables en Educacion Primaria y estandarizadas
con alumnado hispanohablante tenemos:

PRUEBA ANO OcéJgAsgss DISTRIBUCION
ACL 2007 1°aé° Grab
BECOLE-R 2019 3°aé° CEPE
BEL 2002 3°aé° Psymtéc
ECL 1999 1°a5° TEA Hogrefe
EComplec 2012 4°yé6° TEA Hogrefe
EDICOLE 2020 7allaifos TEAHogrefe
EGRA 2011 1°y2° Gratuita
EMLE, TALE-2000 2002 2°aé° Albor-Cohs
EVALEC 2012 1°aé° S;;;:iometrics
EVALUA 2012 1°aé° Ssil;;ime trics
Guia de
evaluacion. 2014 2°yé6° Gratuita
Destrezas lectoras
LEE 2006 1°a4° Paidds
PAIB 2009 2°aé° CEPE
PROLEC-R 2007 1°aé° TEA Hogrefe
TEC 2007 5°yé° ICCE

Conun caracter diferente, el test de nivel de
comprension lectora NCL (https:/www.testncl.
es/) ofrece una evaluacion anual a través de

una plataforma en linea para el alumnado de
Educacion Primaria. Esta evaluacion se realiza en
unas fechas concretas, hacia el final del curso, y
requiere de la inscripcion del centro escolar.

También podemos considerar el uso de las pruebas
de evaluacién de diagnéstico que se aplican en

4° curso de Educacién Primaria y que incluyen
una parte de comprensién escrita. Las distintas
comunidades auténomas tienen servicios de
evaluacién educativa que suelen informar sobre
estas evaluaciones y ofrecen modelos de pruebas
o pruebas ya utilizadas.

Explorando estos recursos, se pueden encontrar
pruebas destinadas a otros cursos diferentes,
como 3° 0 6° de Educacion Primaria, y pruebas
en idiomas distintos al espanol. En ocasiones,

se pueden localizar informes que nos ayuden a
interpretar los resultados.

4.6.1. El problema de la validez en la
evaluacion de la comprension

Es importante tener en cuenta que, aunque
estemos utilizando herramientas sofisticadas
como test estandarizados, estas no valoran la
comprension 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.

€c

Estos resultados nos pueden servir para hacer
un juicio sobre cémo es la comprension lectora
del alumnado que estamos evaluando. Pero
debemos considerar que estan influidos por
distintos factores, especialmente, la actitud

con la que se hanrealizado 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. Es
recomendable tener en cuenta las caracteristicas
de las pruebas de evaluacion y combinar pruebas
variadas a lo largo del tiempo para tener distintas
informaciones obtenidas con textos variados y
formas de preguntay respuesta diferentes.
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https://www.gobiernodecanarias.org/cmsweb/export/sites/educacion/web/.content/publicaciones/archivos/documento/p_norminstrumet_tdah_dea.pdf
http://Gratuitahttps://creena.educacion.navarra.es/web/bvirtual/2018/06/07/guia-de-evaluacion-destrezas-lectoras-educacion-primaria/
https://edtk.co/rbk/44416
https://www.testncl.es/
https://www.testncl.es/
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Test estandarizados de
comprension lectora

Lista de test estandarizados en espanol para
la evaluacién de la comprension lectora.

Enlace.

Contradicciones entre los
resultados de test de comprension
lectora

Estudio sobre la relacion entre los resultados
de tres test de comprensién lectora aplicados
auna muestra

Enlace.

CONTENIDO PARADOCENTES

Existen bastantes pruebas de este tipo. A
continuacién presentamos algunos ejemplos:

Pruebas de evaluacion nacional

32 de primaria: enlace
4° de primaria: enlace 1, enlace 2
6° de primaria: enlace

Evaluaciones diagnésticas en 3° de
Primaria

Aragon (2017-2018): enlace
Aragon (2014-2015): enlace

Evaluaciones diagnésticas en 4° de
Primaria

Andalucia: enlace

Correspondiente a 4. 6. Medidas estandarizadas de la comprension lectora
para alumnado de Educacion Primaria


https://clbe.wordpress.com/tests-estandarizados-de-comprension-lectora/
https://clbe.wordpress.com/2020/05/13/contradicciones-entre-los-resultados-de-test-de-comprension-lectora/
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/inee/evaluaciones-nacionales/evaluaciones-anteriores/2014-2021/evaluacion-tercero-primaria.html
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/inee/evaluaciones-nacionales/evaluaciones-de-diagnostico/ed-2023-2024/pruebas-4primaria.html
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/inee/evaluaciones-nacionales/pruebas-en-formato-digital/lomloe/ed.html
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/inee/evaluaciones-nacionales/evaluaciones-anteriores/2014-2021/evaluacion-sexto-primaria.html
https://evalua.catedu.es/evaluacion/?page_id=1545
https://evalua.catedu.es/documentos/aragon/realizacion_14_15/PruebasLiberadas/CLC3_2015.pdf
https://www.juntadeandalucia.es/educacion/portals/web/evaluacion-educativa/evaluacion-de-diagnostico/recursos-primaria
https://servicios.educastur.es/Educastur/ev_diag/com_ling/2012_cast_ingles_prim.htm
https://evalua.catedu.es/evaluacion/wp-content/uploads/CLC2018_EP6.pdf
https://evalua.catedu.es/evaluacion/wp-content/uploads/CLC2017_EP6.pdf
https://www.educastur.es/-/evaluaci%C3%B3n-de-diagn%C3%B3stico.-modelos-de-pruebas-liberadas-2017?redirect=%2Fconsejeria%2Fsistema-educativo%2Fevaluacion-y-exito-escolar%2Fmodelos-de-pruebas-de-evaluacion
https://servicios.educastur.es/Educastur/ev_diag/com_ling/2009_cast_prim.htm

4.7. Evaluacion de las
estrategias de lectura

No disponemos de pruebas utiles para evaluar

la aplicacion de estrategias de lecturayy,
normalmente, solo disponemos de la informacién
que podemos deducir a partir de la observaciéon
y de la que proporciona el alumnado cuando
describe cdmo ha leido o en cuestionarios.

Existen cuestionarios que han sido validados,
siendo el mas conocido, la «<Escala de conciencia
lectora (ESCOLA)», editada por Giunti
Psychometrics. Ademas, es una de las pocas
herramientas de este tipo disefiadas para
utilizarse en Educacion Primaria.

Es mas comun utilizar herramientas menos
formales para la autoevaluacién, como estos
cuestionarios sobre estrategias de lectura
(enlacel, enlace 2).

Un problema de este tipo de

evaluaciones es que las estrategias que
el alumnado declara que utiliza pueden
no coincidir con las que realmente utiliza.

Enlace.

4.8. Evaluacion del habito de
lectura

Podemos obtener informacion sobre el habito de
lectura de nuestro alumnado de distintas formas:

e Observando su disposicion y su interés por
lalecturaen el aula.

e Preguntando por sus preferencias de ocio
o explicitamente por la lectura (¢;lees un
rato todos los dias?, ste regalan libros?,
;suelesir ala biblioteca?, ;te lo pasas bien
leyendo?, etc).

e Pidiendo el registro de los materiales que
leen fuera del colegio.

e Preguntando alafamiliaacercadela
practica lectora.

e Conlistas de reconocimiento de titulos o
autores/as.

Una de las formas de preguntar al alumnado por
su interés o practica de la lectura es utilizando
cuestionarios. No parece haber herramientas
de este tipo que hayan sido estandarizadas para
hispanohablantes, pero si algunas que se han
validado con alumnado de Educacion Infantil y
Primaria.

En el Anexo | de Cobarro (2018) encontramos una
encuesta sobre los habitos de lectura destinada
aalumnado de 5° curso de primaria, que puede
servir como modelo para herramientas de este
tipo.

Hadbitos de lectura y compra de
libros en Espana 2024

Informe de la Federacion de Gremios de
Editores de Espana. Entre las paginas 94 y
99, ofrece datos de lectura de participantes
de entre 10y 18 afos de edad.

T comwonmnmms

Con respecto a la informacion que proporciona

la familia del alumnado, existen algunos
cuestionarios o entrevistas semiestructuradas en
inglés. En espanol, el Unico intento de sistematizar
esta informacioén parece haber sido la propuesta
de cuestionario de Zapata, Sellés y Martinez
(2024). Aunque esta herramienta no esta lista
para su uso, podemos ver una lista de items en
latabla 4 (pp. 511-513). Resulta especialmente
interesante porque valora en qué medida el
entorno familiar favorece el interés por la lectura.

Seguramente, la quinta forma es la que menos
familiar nos resulta. Se trata de una herramienta
que se ha utilizado en investigaciones o en
situaciones en las que se pretende recoger
informacion sobre el habito lector 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 cuéles son los titulos
reales. Este procedimiento también se puede
hacer con nombres de escritores/as o de revistas y
periodicos.

N
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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-primaria/
https://clbe.wordpress.com/2018/06/06/diferencia-entre-las-estrategias-que-los-alumnos-dicen-que-aplican-y-las-que-realmente-aplican/
https://www.editorasgalegas.gal/wp-content/uploads/2025/01/Habitos-de-Lectura-y-Compra-de-Libros-2024-ESPANA_DETALLADO.pdf
https://unmardepalabrasblog.com/2019/06/06/desarrollo-del-conocimiento-fonologico/
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Herramientas para la evaluacion
de la motivacion

Cuestionario ACTIM-LEC

Cuestionario validado con alumnado de
62 curso de primaria. Lastablas 4, 5,6y
7 muestran las preguntas incluidas en el
cuestionario.

Enlace.

Adaptacion al espanol del
cuestionario Merisuo-Stormy
Soininen

Estudio de validacion de este cuestionario
con alumnado de 2° curso de primaria. Al

CONTENIDO PARADOCENTES

Escala de motivacion lectora

Cuestionario validado con alumnado chileno
de 3°a5°de Educacion Primaria. En el anexo
final se puede encontrar la herramienta.

Enlace.

Validacion de una encuesta de
actitudes de lectura

Cuestionario validado con alumnado chileno
de 4° a 6° de Educacion Primaria. En el anexo
final se puede encontrar la herramienta.

Enlace.

Correspondiente a 4. 8. Evaluacion del habito de lectura


https://recyt.fecyt.es/index.php/BORDON/article/view/37925/32010
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/6683418.pdf
https://scielo.conicyt.cl/pdf/psykhe/v27n1/0718-2228-psykhe-27-01-psykhe_27_1_1078.pdf
https://ediciones.ucsh.cl/index.php/lyl/article/view/2012/1809

La evaluacion
internacional PIRLS
y sus caracteristicas

El estudio internacional PIRLS (Progress

in International Reading Literacy Study),
desarrollado por la Asociacién Internacional

para la Evaluacion del Rendimiento Educativo
(IEA), evaltia cada cinco afos el nivel de
comprensioén lectora del alumnado de cuarto
curso de Educacién Primaria. Desde su primera
implementacion en 2001, PIRLS ha proporcionado
datos comparables entre paises, no solo sobre

el rendimiento lector, sino también sobre los
factores escolares, familiares y educativos

que influyen en él. Su objetivo es ofrecer a
responsables politicos, investigadores y docentes
una base sélida para tomar decisiones que
mejoren la ensefanza de la lecturay fomenten

el desarrollo de competencias clave parala vida
académica, social y profesional del alumnado.

A lo largo del tiempo, se ha consolidado

como referente internacional para evaluar la
comprensién lectora en la Educacion Primaria.

5.1. Concepcion de la
competencia lectora

PIRLS define la competencia lectora como la
capacidad de comprender y utilizar las formas
lingliisticas escritas requeridas por la sociedad
y/o valoradas por el individuo. Esta definicién
contempla dimensiones funcionales, sociales

y personales, e integra enfoques tedricos
cognitivos, socioculturales y metacognitivos.
Leer, seglin PIRLS, es una actividad constructiva e
interactiva donde el lector construye significado
a partir de lainteraccién entre el texto, sus
conocimientos previos y el contexto de lectura.

El proceso de comprension requiere aplicar
estrategias cognitivas como la inferencia, la
prediccién o la sintesis, asi como estrategias
metacognitivas como la autoevaluacién del nivel
de comprensién. PIRLS enfatiza que el entorno de
lectura puede facilitar o dificultar esta interaccion:
un contexto motivador y textos adecuados
pueden favorecer la comprensién, mientras que
un entorno poco contextualizado o con textos

excesivamente complejos puede dificultarla.

PIRLS reconoce, ademas, que se lee por diversos
propésitos: aprender, informarse, participar

en comunidades lectoras o simplemente

disfrutar. Esta pluralidad se refleja en los textos
seleccionados y en las tareas de evaluacién.
Asimismo, se subraya la importancia de
comprender las convenciones discursivas propias
de los diferentes géneros textuales, desde cuentos
hasta articulos informativos o textos digitales.

5.2. Marco conceptual y
metodolagico

El marco de PIRLS ha sido actualizado
regularmente para reflejar los cambios en los
habitos lectores, las demandas educativas y

el avance de la tecnologia. Aunque los textos

y tareas cambian en cada ciclo, la escala de
rendimiento se ha mantenido estable desde 2001,
lo que permite analizar tendencias longitudinales.
PIRLS 2021 incluye dos componentes
complementarios: la version tradicional (en papel
o digital) y ePIRLS, que evaluia la comprension
lectora en entornos digitales simulados.

LT

Las tareas de evaluacion se disefian en base a dos
dimensiones:

1. Los propésitos de la lectura, contemplando:

a. Leer por experiencia literaria, centrado
en textos narrativos que apelanala
imaginacién y reflexion.

b. Leer para adquirir y usar informacion,
centrado en textos expositivos o
instructivos.

2. Los procesos cognitivos de comprension,
contemplando:

a. Localizacién de informacion explicita
(20% de las preguntas): requiere que
el lector identifique datos o detalles
directamente enunciados en el texto.
Esta habilidad la considera esencial para
construir la base textual sobre la que se
sustenta toda comprension posteriory
constituye el primer nivel de interaccion
con el texto.

b. Extraccion de conclusiones directas
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(30%): implica realizar inferencias basicas
conectando informacién explicita. No

se trata solo de recuperar informacion,
sino de establecer relaciones de causa-
efecto, anticipar resultados o deducir
intenciones a partir de indicios textuales.
Este nivel de comprensién requiere que el
lector integre fragmentos de informacion
y active su conocimiento contextual.

c. Interpretacién e integracion de ideas
(30%): requiere una comprension
mas profunday global. El estudiante
debe combinar informacién dispersa,
comprender la estructura global del
texto, interpretar figuras retéricas o
implicaciones y establecer conexiones
entre las ideas principales. Este proceso
representa un salto cualitativo haciauna
comprensién mas critica y coherente.

d. Analisis y evaluacion del contenido
(20%): exige emitir juicios sobre el
valor, la credibilidad, la estructuray la
intencion del texto. Esto incluye, por
ejemplo, evaluar el punto de vista del
autor, identificar sesgos o estrategias
persuasivas y analizar el impacto
de recursos lingtisticos, graficos o

multimodales.

Por su parte, ePIRLS se centra exclusivamente

en lalecturainformativa en linea. Simula tareas
reales que los estudiantes realizan en contextos
escolares, como investigar temas cientificos o
evaluar informacién de distintas fuentes. En este
entorno, los alumnos deben navegar entre paginas
web, identificar informacién relevante y aplicar
estrategias de comprension digital. Aunque se
evallian aspectos técnicos como el uso de enlaces
o pestanas, el foco principal sigue siendo la
comprension lectora.

5.3. Textos utilizados y
criterios de seleccion

Los textos seleccionados para PIRLS y ePIRLS
cumplen con criterios de claridad estructural,
relevancia cultural y lingliistica, interés tematico

y potencial para activar distintos procesos de
comprensién. En PIRLS tradicional, los textos
tienen entre 500 y 800 palabras e incluyen
cuentos, articulos, fragmentos teatrales o textos
funcionales como correos electrénicos. En ePIRLS,

los textos estan distribuidos en multiples paginas
interactivas, con una extension combinada de
hasta 1000 palabras, acompanadas de graficos,
mapas, videos y otros recursos multimodales.

Los textos son propuestos por los

paises participantes y luego revisados
internacionalmente. También se validan mediante
pruebas piloto con estudiantes reales, quienes
valoran su interés y comprension. Solo los textos
qgue reciben una alta aceptacion se utilizanenla
evaluacion definitiva.

5.4. Uso docente de los items
liberados de PIRLS

Tras cada evaluacion, el programa PIRLS libera
alguno de los items que fueron utilizados. Dado
gue han sido cuidadosamente disefiados, estos
materiales son ideales para ser utilizados para

el trabajo de la comprensién lectora en el aula,
tanto como forma de evaluacién como parala
ensefanzay entrenamiento de la comprension de
los estudiantes (Mullis y Martin, 2017). Utilizar la
evaluacién no inicamente como un mecanismo de
medicidn, sino como una estrategia metodoldgica
integrada al proceso de enseianza-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 comprension:
localizar informacion, realizar inferencias,
integrar ideas o emitir juicios criticos sobre un
texto (OECD, 2019). A partir de este diagnéstico,
se pueden disefar intervenciones pedagégicas
ajustadas a las necesidades reales de los
estudiantes, lo que contribuye a una ensefianza
mas personalizada y 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.

Ademas, el uso sistematico de evaluaciones en
comprensioén lectora promueve en el alumnado
el desarrollo de habilidades metacognitivas
esenciales, como la autorregulacion, la
autoevaluacién y la conciencia sobre sus propios
procesos de lectura (Paris y Winograd, 1990).
Cuando los estudiantes comprenden como 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 reflexiéon 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
pedagdgica (Stiggins, 2005). De este modo, la
evaluacion no solo informa sobre el rendimiento
del alumnado, sino que también actia 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 responda ala
variedad de trayectorias lectoras del alumnado
(Mullis et al., 2020).

Para ello, los materiales liberados de PIRLS
resultan muy utiles. Por ejemplo, en este enlace
pueden encontrarse los items liberados de PIRLS
2021. Como puede observarse en el documento
enlazado, en el encabezado de cada item se indica
(1) el propésito de lectura que evaltiay (2) la
dificultad para estudiantes de 4° de primaria. Tras
ello, se presenta el material textual de lectura
seguido de las preguntas de comprension. Las
preguntas pueden ser de caracter cerrado —
opcién multiple— o abierto. Tras las preguntas

se ofrece una «guia de codificacién» que indica el
subproceso cognitivo que evalla cada pregunta,
asi como la respuesta correcta. En el caso
especial de las preguntas abiertas, la guia ofrece
unas indicaciones exhaustivas para evaluar las
respuestas de los estudiantes. Para ello, algunas
respuestas pueden ser calificadas como correcta
oincorrecta, indicando la guia qué caracteristicas
debe tener la respuesta en ambos casos, seguido
de algunos ejemplos (ver Figura 1).

Sin embargo, en otras ocasiones la evaluacién

de larespuesta puede ser mas amplia. En el
ejemplo de la Figura 2, puede observarse como la
respuesta puede considerarse como totalmente
correcta («Comprension total»), parcialmente
correcta («Comprension parcial») o como
incorrecta («Comprensién nula»), ofreciendo
igualmente una descripcion detallada y ejemplos
que facilitan la valoracion.

Podemos encontrar el resto de los items en
espanol liberados en la siguiente pagina del
Ministerio de Educacién, Formacion Profesional y
Deportes: enlace.

6¢C
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https://www.educacionfpydeportes.gob.es/inee/dam/jcr:9dad2a36-f5f4-4b41-b9bf-c5ecaae58203/textos-liberados-pirls-2021.pdf
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/inee/publicaciones/items-liberados/pirls-iea.html
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El marco metodolégico en espainol de PIRLS evaluaciény los resultados de 2021
2021 se encuentra disponible para su

consultay profundizacion. Enlace (Espana)

Enlace Enlace (internacional

En el siguiente enlace se accede a un video Otros informes adicionales relacionan el

en el que Marian Sainsbury, coordinadora bienestar de los estudiantes y su estatus

de PIRLS, explica el marco metodoldgico socioecondmico con su competencia lectora a
(doblado al espaniol) nivel internacional.

Enlace Enlace (bienestar y lectura)

La actualizacion del marco para PIRLS 2026 Enlace (estatus socioeconémico y lectura
también esta disponible.

En el siguiente video se puede visualizar

Enlace un seminario de mas de 2 horas en el que
distintos responsables de PIRLS presentan

Ademas, la Enciclopedia PIRLS 2021: Politica y discuten los resultados internacionales

Educativa y Curriculo en Lectura ofrece de 2021. Eninglés, lamentablemente sin

un perfil detallado de la ensefianza de la subtitulos en espafiol (si en inglés)

lecturay el lenguaje en los paises y sistemas

participantes, basado en cuestionarios Enlace

curriculares y capitulos elaborados por
representantes nacionales. Estos documentos
describen los sistemas educativos, los

planes de estudio en lectura y los desafios e

Correspondiente a 4. 8. Evaluacion del habito de lectura


https://www.libreria.educacion.gob.es/libro/pirls-2021-marcos-de-la-evaluacion_172518/edicion/pdf-179519/
https://www.youtube.com/watch?v=QmVeaJZDjfQ
https://timssandpirls.bc.edu/pirls2026/frameworks/index.html
https://pirls2021.org/encyclopedia/
https://www.libreria.educacion.gob.es/libro/pirls-2021-estudio-internacional-de-progreso-en-comprension-lectora-informe-espanol_179987/
https://pirls2021.org/results
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/dam/jcr:baedb18e-a4d9-4355-a0c1-f725cc148830/infograf-as-inf--espa-ol-pirls-2021-comp.pdf
https://www.educacionfpydeportes.gob.es/dam/jcr:2f095baf-3117-4294-abb3-b21c4459af9a/pirls-2021-infograf-as-inf--intal.pdf
https://pirls2021.org/wp-content/uploads/2024/01/P21_Insights_StudentWellbeing.pdf
https://pirls2021.org/wp-content/uploads/doi/P21_Insights_Socioeconomic_Status_Reports.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=o05P8AA3_2Y

Figura 3. Ejemplo de criterios de respuesta correcta/ incorrecta. Fuente: Ministerio de Educacién, Formacion
Profesional y Deportes.

Figura 4. Ejemplo de criterios de respuesta correcta/parcialmente correcta/incorrecta. Fuente: Ministerio de
Educacién, Formacién Profesional y Deportes.

1€

PIRLS ha publicado videos explicativos
sobre las unidades liberadas de la
evaluacion de 2021. Se explicala

construccion de textos, las preguntas

y los procesos que evalian. Estan en

inglés pero pueden activarse subtitulos en
espanol. Se ofrecen dos ejemplos de textos
tradicionales y de un texto en formato
online.
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https://www.youtube.com/watch?v=5NM3ge6VPko
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Anexos

BLOQUE 1. Actividades no presenciales

1. Actividad general o final las repeticiones de palabras o de partes de
palabras o las correcciones no son errores de
decodificacién, sino problemas de fluidez.

Prepara una propuesta de evaluacién de la
lectura para uno de los cursos en que trabajes,
que considere precisién, fluidez, comprensién
(distintos niveles), y practica o uso de la lectura:

4. Evaluacioén de la fluidez

e Herramientas e informacioén recogida. En la grabacion anterior calcula la cantidad de
palabras por minuto y de palabras correctas por
e Temporalizacion. minuto leidas.

Si no realizas funciones docentes, puedes plantear
una propuesta general para una etapa o un centro 5. Evaluaciéon de la comprension
escolar.

Elige una actividad para el trabajo de |a
comprension oral o lectora que hayas utilizado

2. Evaluacién de predictores de la lectura

alguna vez. Teniendo en cuenta la seccion 8
. . . «Contenido de los elementos de evaluacién»,
Realizauna I]sta con los predlgtorgs dg la IeFtura analiza qué tipos de preguntas o actividades
que se mencionan en el material e indica cuales propone
son suficientemente evaluados en la propuesta
docente de tu curso y en cudles se necesitaria
reforzar la evaluacion. 6. Evaluacion de la comprension con base en el
marco PIRLS
3. Enel estudio de Suarez Coalla (2009), en el o . .
gue realiza una intervencién para alumnado Disefia tu propio conjunto de preguntas PIRLS
con dislexia, incluye este tipo de tareas de
conciencia fonémica: Tarea:
httos://drive.qoodle.com/fle Elige un texto narrativo y otro informativo breve
d lNéluOMISVAeiXmJDb U3JRU VevAOUW. que hayas usado o quieras usar con tu grupo de
_%Hiew?us —sharin estudiantes. Disefia una mini evaluacién de 6
. - . .
VIEWUSp=sharing preguntas inspiradas en PIRLS, respetando la
roporcion sugerida:
El fichero reproduce (con habla sintetizada, para brop &
mantener la privacidad de la alumna) la lectura e 1 preguntade localizacién de informacién
de este texto (forma parte del test TALE). ;Qué (20%)
errores de decodificacion encuentras? ;De qué
tipo son? Realiza una tabla como esta Atencién: e 2 preguntas de inferencias (30%)
TEXTO LEE TIPO DE ERROR e 2 preguntas de integracion e interpretacion
0 o
Periodo  Periodico Afiadir letras o sustituir la (30%) 6
palabra . .. 0
e 1 preguntade analisis o evaluacién (20%) =
=
H
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https://drive.google.com/file/d/1NS1u0mISVAe1XmJDbyU3JRU_VsvA0UWA/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1NS1u0mISVAe1XmJDbyU3JRU_VsvA0UWA/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1NS1u0mISVAe1XmJDbyU3JRU_VsvA0UWA/view?usp=sharing
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Requisitos:

Al menos 1 pregunta debe ser de respuesta
abierta.

Acompania la pregunta abierta con una
rubrica simple que especifique:

Qué se considera totalmente correcta,
parcialmente correcta o incorrecta.

Un ejemplo modelo de respuesta esperada.

Producto a entregar:

El texto elegido (indicar fuente si es externo)
Las 6 preguntas disefiadas, cada una con:

El proceso cognitivo asociado

Tipo de pregunta (abierta o cerrada)

Nivel estimado de dificultad (baja / media /
alta)

La rubrica para la pregunta abierta.






Dificultades

de lectu
V CO
prension

(EI-EP)




Indicadores de riesgo y signos de alarma de las
dificultades de aprendizaje de lectura

pp.40
Factores deriesgo y seinales de alarma de
. dificultades en decodificacion
Factores de riesgo y senales de alarma de
e dificultades en comprension lectora
Herramientas de cribado para la deteccion de
o045 posibles casos de estudiantes con dificultades

pp.52

Aspectos generales en el aprendizaje de la lectura
en las distintas NEAE y principales estrategias para
su afrontamiento

= o N



Aspectos generales en el
aprendizaje de la lectura

pp.52
Principales estrategias para el afrontamiento de la
lectura en las distintas NEAE op.58
7 1 Necesidades educativas especiales asociadas a
. discapacidad intelectual pp.58
7 2 Necesidades educativas especiales por
J transtorno del espectro autista pp.60
7 3 Necesidades educativas especiales por
J discapacidad visual pp.62
7 4 Necesidades educativas especiales por
o discapacidad auditiva pp.63
Necesidades por trastornos del desarrollo del
7 5 lenguaje y la comunicacion y transtornos graves de la
[ ] . e .
comunicacion y del lenguaje pp.66
7 6 Necesidades especificas de apoyo educativo por
. trastornos del aprendizaje pp.67/
7 7 Necesidades especificas de apoyo educativo por
o trastornos de atencion pp.70
7 8 Necesidades especificas de apoyo educativo por
. situacion de vulnerabilidad socioeducativa pp.71

7 9 Necesidades especificas de apoyo educativo por
° desconocimiento grave de la lengua de aprendizaje pp.72




Evaluacion de

o573 la decodificacion
pp.73 Accesibilidad del material escrito &3 _ ]
pp.73 Adaptacién a lecturaficil 8.1.1
Edicion de textos para alumnado con dificultades
i en la decodificacién 8' 1 ‘2
Mejora de la comprension y cohesion de las ideas
e contenidas en el texto 8’ 1 '3
pp.76 Recursos técnicos 8 . 2
pp./7/ Alternativas al material escrito 8 . 3

Material audiovisual *
complementario

LISTA DE REPRODUCCION DE LA SESION 1
https://www.youtube.com/playlist?list=PLMOI651pzyl8RCI4dYZIm2ZRaWtdP258I

LISTA DE REPRODUCCION DE LA SESION 2
https://www.youtube.com/playlist?list=PLMOI651pzyl 9bFiiBAeT7bl95spz6TLaO

LISTA DE REPRODUCCION DE LA SESION 3

ttps://youtube.com/playlist?list=PLMOI65Ipzyl-_tqapTILtJAOXR1IWSbDa&si=h-kflLerbnUbAi-

Estructura
del blogue



https://www.youtube.com/playlist?list=PLM0I65Ipzyl8RCI4dYZlm9ZRaWtdP258I
https://www.youtube.com/playlist?list=PLM0I65Ipzyl9bFiiBAeT7bl95spz6TLaO
https://youtube.com/playlist?list=PLM0I65Ipzyl-_tqapTlLtJAOXR11WSbDa&si=h-kfLerbnUbAi-2t
https://youtube.com/playlist?list=PLM0I65Ipzyl-_tqapTlLtJAOXR11WSbDa&si=h-kfLerbnUbAi-2t
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Indicadores de riesgo

y signos de alarma

de las dificultades de
aprendizaje de la lectura

La deteccion temprana de posibles casos
(cribado) de dificultades en el aprendizaje de

la lectura es una estrategia clave para detectar
riesgos de fracaso lector y guiar una evaluacién
mas exhaustiva. Frente al modelo tradicional,
basado en unarespuesta reactiva al fracaso y
que ha demostrado ser insuficiente, se propone
una intervencién proactiva desde la Educacién
Infantil, asi como en Educacion Primaria, con

el objetivo de identificar factores de riesgo, no
diagnosticar. Para ser eficaz, el cribado debe usar
herramientas sensibles, especificas y adaptadas
al contexto. Estas deben centrarse en habilidades
predictivas validadas y formar parte de un sistema
estructurado que permita traducir resultados en
decisiones pedagodgicas.

Sin embargo, 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 docentes para interpretar los
resultados. Tanto el profesorado ordinario como
especialistas en atencion a la diversidad tienden a
subestimar o sobrestimar dificultades, con tasas
significativas de falsos negativos y falsos positivos.
Ademas, un aspecto que debe considerarse con
atencién es que, aunque una herramienta sea
valida para grupos de poblacién, esto no garantiza
su precisidn en casos concretos, especialmente en
dificultades que se encuentran en un porcentaje
relativamente pequefio del alumnado. Por otro
lado, algunas pruebas generan muchos falsos
positivos, provocando intervenciones innecesarias
y ansiedad.

También se ha observado que las valoraciones
docentes, aunque Utiles, no siempre coinciden
con las pruebas objetivas. Todo ello puede

llevar 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 hablar de distintas fuentes, podemos
pensar en habilidades linglisticas, resultados
académicos en destrezas distintas a la lectura, o el
contexto familiar y socioeconémico, que pueden
mejorar la identificacion. Sin embargo, combinar
pruebas similares que recaban el mismo tipo

de informacion no siempre es efectivo y puede
ser costoso. El cribado debe ajustarse al nivel

de riesgo: haciéndose con mas frecuencia para
quienes se observa que pueden estar en situacién
de riesgo y ocasionalmente para estudiantes sin
dificultades muy aparentes, evitando modelos
universales y avanzando hacia enfoques mas
personalizados y sensibles a la diversidad. La
evidencia sugiere que quienes presentan mayor
riesgo inicial pueden beneficiarse moderadamente
de una mayor frecuencia de cribado, siempre que
esta se traduzca en acciones concretas de apoyo.
Sin embargo, 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.

A continuacién, repasamos algunos de los factores
deriesgo y signos de alarma asociados a la
presencia de dificultades presentes o futuras en
lectura.



Factores deriesgo y
senales de alarma
de dificultades en
decodificacion

La deteccion precoz de las dificultades en

el aprendizaje de la lectura requiere una
comprensién clara de las situaciones que
constituyen factores de riesgo o sefales de
alarma. Estos factores no actiian de forma aislada,
sino que se acumulan y combinan, generando
trayectorias de desarrollo lector comprometidas
si no se interviene a tiempo. A continuacién, se
presentan los factores mas relevantes de riesgo de
dificultades en el aprendizaje de la decodificacidon
lectoraidentificados por la investigacién, y
organizados en categorias funcionales (Catts

et al,, 2001; Harlaar et al., 2007; Lopez, 2018;
Morgan et al., 2008; Perazzo et al, 2022; Snowling,
2013; Thompson et al., 2015).

1. Déficits en habilidades fonolégicas.
La conciencia fonoldgica deficitaria —
dificultades para identificar, segmentar y
manipular sonidos del habla— constituye
una sefal de alarma clave desde la etapa
preescolar. Estas dificultades se manifiestan
en tareas como la combinacién o supresion
de sonidos, la discriminacién de fonemas, la
segmentacion silabica o la identificacion de
rimas. Estudios longitudinales demuestran
que los nifios con bajo rendimiento
fonoldgico en infantil presentan dificultades
de aprendizaje de la lectura en Educacion
Primaria.

2. Escaso conocimiento de letras y del
principio alfabético. El desconocimiento
de los nombres y sonidos de las letras al
finalizar la etapa infantil o en los primeros
cursos de primaria es un predictor fuerte de
dificultades, especialmente en combinacion
con baja conciencia fonolégica. Tanto
es asi que nombrar correctamente al
menos cuatro letras a los 3,5 afios reduce
considerablemente el riesgo de dislexia.

3. Velocidad de denominacioén reducida.
Una velocidad reducida para nombrar
estimulos familiares como colores, letras
u objetos es un predictor temprano
relevante. Su combinacion con conciencia
fonoldgicay conocimiento de letras aumenta

10. Variabilidad en rendimiento entre

significativamente la prediccién del riesgo.
Su valor predice con especial eficacia

el desarrollo de fluidez lectora, y se ha
identificado incluso desde los 3,5-4,5 anos.

. Dificultades en el habla o articulacion.

Errores fonoldgicos, sustituciones,
omisiones o distorsiones en la pronunciacion
aliniciar la escolarizacion estan
estrechamente ligados con la conciencia
fonémica deficitaria, y son frecuentes en
nifnos que desarrollan dislexia.

. Lenguaje oral limitado o retrasado. El

retraso en el desarrollo del lenguaje, las
dificultades en vocabulario, morfologia

y sintaxis, y el bajo rendimiento en
comprensiéon oral estan entre los factores
deriesgo mas robustos. Se relacionan con
un bajo desempefio en tareas fonologicas,
memoria verbal y denominacién.

. Déficits cognitivos asociados y dificultades

atencionales. La memoria verbal a corto
plazo reducida, la baja autorregulacion, la
desatencidn, la desorganizaciény la lentitud
en el procesamiento verbal son indicadores
que pueden anticipar problemas en el
desarrollo lector.

1474

. Comportamientos desadaptativos y

problemas emocionales. La baja implicacion
entareasenel aulay especialmente la
conducta disruptiva, se vinculan con un peor
desempeiio lector. Las dificultades lectoras
pueden empeorar estos comportamientos en
un ciclo de retroalimentacion negativa.

. Dificultad de coordinaciéon y en otras

habilidades motoras. Los problemas de
coordinacién motriz finay el retraso en
habilidades motoras vinculadas a la escritura
han sido identificados como posibles sefiales
de inmadurez neuromotoray predictores
moderados de dificultades lectoras.

. Problemas de salud fisica y mental. El

historial de hospitalizacién, la presencia de

trastornos psicolégicos o de enfermedades

cronicas son predictores de bajo

rendimiento lector, tanto por secuelas

neurolégicas como por el absentismo

escolar, la fatiga, el estrés familiar ouna w

menor estimulacién en casa. 6
O
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distintas habilidades de lectura como senal
de alerta. Diferencias notables entre tareas
lectoras (por ejemplo, buen rendimiento

en lectura de palabras y mal desempefio en
pseudopalabras o comprension) pueden
indicar vulnerabilidad antes de que el bajo
rendimiento global sea evidente.

11. Indicadores de riesgo 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
atencioén 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 harelacionado con una
mayor probabilidad de dificultades
lectoras en el alumnado, posiblemente
por su asociacién con una menor
exposicion temprana 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 temprano.
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 compartida,
escasos libros y actitudes poco positivas
hacia la lectura representa un factor
ambiental de riesgo significativo. También
se incluye la falta de interaccién temprana
y la escasa exposicion a la lectura en voz
alta o auténoma. El alumnado con menor
exposicion a la lectura por placer tiende a
mostrar dificultades en fluidez lectora.

12. Acumulacion de factores de riesgo.
La coexistencia de multiples factores —
linguisticos, cognitivos, conductuales,
médicos y contextuales— incrementa

exponencialmente la probabilidad de
dificultades lectoras, lo que exige abordajes
integrales de identificacién.



Factores deriesgo y
senales de alarma
de dificultades en
comprension lectora

A diferencia de las dificultades en decodificacion,
las dificultades especificas en comprensién
lectora suelen pasar desapercibidas en los
primeros afnos escolares, ya que el alumnado con
baja comprensién puede llegar a leer palabras

de forma precisay fluida. Esto puede provocar
que las dificultades de comprension sean menos
visibles en el aula que las de decodificacién. En
algunos estudios, menos del 25% de los nifios con
baja comprensién lectora fueron reconocidos
por sus docentes como lectores con dificultades
debido a que tenian buenas habilidades de
decodificacién. Sin embargo, a partir del segundo
ciclo de primaria, sus dificultades surgen

al enfrentarse a textos mas complejos, que
exigen habilidades linglisticas de alto nivel. A
continuacién, se describen los principales factores
deriesgo identificados por la investigacion actual
(Catts et al., 2016; Elwér et al, 2015; Kelso et al.,
2022; Snowling y Hulme, 2011):

1. Vocabulario limitado desde temprana edad.
El conocimiento limitado del significado
de las palabras es uno de los predictores
mas soélidos de dificultades en comprensién
lectora. Esta debilidad puede observarse ya
en edad preescolar y afecta tanto al acceso al
significado como a la integracion semantica
del texto. El alumnado con vocabulario
reducido presenta también menores
beneficios ante las intervenciones si no se
trabaja explicitamente este componente.

2. Dificultades en la comprensiénoral. La
comprensién oral baja ha sido identificada
como uno de los mejores predictores de la
comprension lectora deficiente. Estudios
recientes muestran que esta habilidad
permite identificar a alumnado enriesgo,
incluso cuando la decodificacion es
adecuada. Ademas, las dificultades para
recordar frases, historias o instrucciones
orales influyen negativamente en la
integracién de informacion en los textos.

3. Dificultades en la produccién de
estructuras gramaticales y sintacticas.
Las limitaciones en el uso de estructuras

morfosintacticas complejas impiden
construir representaciones precisas del
contenido textual. Estas dificultades son
estables desde edad preescolar y afectan
alacomprensién de frases complejas, los
conectores légicos y a la organizacién de la
informacién.

. Déficits en habilidades narrativas. El

alumnado con dificultades de comprensién
presenta limitaciones para entendery
producir narraciones coherentes, lo que
afecta especialmente a su desempeiio con
textos narrativos. Estas debilidades estan

asociadas con dificultades en el seguimiento

de eventos, la identificacion de causas
y consecuencias, y la comprension de
personajes y emociones.

. Dificultades en inferencias y monitorizacion

de la comprension. La comprensién
lectora requiere activar conocimientos
previos, hacer inferencias y monitorear la
comprensién del texto. El alumnado con

dificultades especificas en comprensioén falla
en estas habilidades, incluso cuando lee con

precision.

. Bajamotivacion lectora. El alumnado

con baja comprensién lectora presenta
frecuentemente baja motivacion para
leer, por lo que este es un buen predictor
de dificultades en el desarrollo de la
comprensioén lectora.

. Desfase entre la comprensiony

decodificacion. Como se ha mencionado,
existen estudiantes con baja comprensién
lectora con una lectura de palabras
adecuada. Este desfase suele pasar
desapercibido si la observacién se basa
solo en precision o fluidez lectora. La
discrepancia de al menos 20 puntos
percentiles entre descodificaciény
comprensién es un criterio Gtil para su
identificacion.

. Factores sociolingtiisticos y del entorno.

El uso limitado del idioma de instruccion

en casa, la pobreza linglistica del entorno
y la exposicién reducida al lenguaje oral y
escrito rico son factores contextuales que

incrementan el riesgo de comprension débil.

ey
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Herramientas de criba-
do para la deteccion de
posibles casos de estu-
diantes con dificultades

Presentamos aqui diversas herramientas que
pueden ser Utiles para el cribado de estudiantes
con posibles dificultades en la lectura en la etapa
de Educacion Primaria. Aunque existen pruebas
que forman parte de baterias comerciales de
evaluacién psicopedagdgica, aqui nos limitaremos
a herramientas de libre acceso: algunas incluidas
en guias/protocolos elaborados por comunidades
autéonomas en Espaia, y otras desarrolladas y
difundidas a través de publicaciones cientificas
especializadas. Si bien estas herramientas
pueden ser (tiles para la identificacién temprana,
conviene sefalar que muchas de ellas carecen

de baremos normativos con puntos de corte que
permitan discriminar de forma clara al alumnado
enriesgo. En estos casos, la interpretacion de los
resultados recae en el equipo docente, incluyendo
a especialistas en atencién aladiversidad y
orientacién, que deben apoyarse en su juicio

y otros indicadores del contexto para tomar
decisiones.

PRODISCAT: Los Protocolos de Deteccién

y Actuacioén en la Dislexia, publicados por la
Generalitat de Catalunya, ofrecen un cuestionario
adaptado para cada tramo escolar (final de
infantil y los tres ciclos primaria) con items

de respuesta Si/No. 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.

PEALE y PIPE: Las pruebas PEALE y PIPE son
instrumentos disefados para evaluar habilidades
clave implicadas en los primeros anos de
escolaridad. PIPE se centra en la identificacién
de palabras escritas a partir de estimulos
visuales. A través de una tarea cronometrada,

el alumnado debe seleccionar la palabra que
corresponde a un dibujo. PEALE es una bateria
mas amplia que incluye diversas pruebas
organizadas en habilidades especificas (como
ortografia, conciencia fonolégica o acentuacién)
y no especificas (como morfologia, sintaxis o
vocabulario). Cada prueba es una tarea breve y
controlada, con tiempos definidos y correccién
ajustada al azar. Ambas pruebas disponen de

PRODISCAT PEDIATRICO

También existe una version de este
cuestionario elaborado para utilizar en
revisiones pediatricas a poblaciénde 4 a
11 anos de edad. A diferencia de la mayoria
de los cuestionarios, este si cuenta con un
punto de corte o criterio, recomendando

la derivacién a un especialista si se
encuentran mas de 4 items afirmativos.

Enlace.

También, a diferencia de lo que sucede con
otros cuestionarios, se han publicado datos
sobre su poder predictivo, siendo una de las
herramientas de detecciéon temprana mas
satisfactorias.

datos por curso que permiten comparar al
alumnado con valores medios esperados, pero no
ofrecen puntos de corte. Enlace PEALE, enlace PIPE,
enlace baremos.

EIRD-EP: Dirigida a identificar indicios tempranos
de dislexia en los primeros cursos de Educacién
Primaria. Consta de 20 items organizados

en cuatro areas: lenguaje oral, aprendizajes
instrumentales, desarrollo grafomotor y
capacidades cognitivas. Utiliza un formato tipo
Likert de cuatro opciones y ha demostrado buena
validez y fiabilidad. No incluye puntos de corte.
Enlace.

Test Predictivo de Dificultades enla
Lectoescritura: Una prueba breve dirigida

a alumnado de 4 afos. Esta compuesta por

seis subtareas que evalian componentes del
procesamiento fonoldgico: discriminacion de
fonemas, segmentacion silabica, identificacion

de fonemas, repeticion de pseudopalabras,
repeticion de digitos y fluidez verbal. La aplicacién
es individual y su duracién variaentre 6y 10
minutos. Proporciona baremos normativos

con puntos de corte que permiten clasificar el
rendimiento en cuatro niveles: buen rendimiento,
normal, dificultades leves y dificultades severas.
Enlace.



https://plataformadislexia.org/prodiscat/
https://complydis.usal.es/wp-content/uploads/2019/02/PEALE.pdf
https://complydis.usal.es/wp-content/uploads/2019/02/PIPE_mayuscula.pdf
https://complydis.usal.es/wp-content/uploads/2019/05/Tabla-Baremos-PEALE_PIPE_BMP.pdf
https://www.revistaocnos.com/index.php/ocnos/article/view/217/392
https://blogsaverroes.juntadeandalucia.es/orientadelegacionmalaga/files/2019/10/test-predictivo-de-dificultades-en-la-lectoescritura-cuetos-y-cols.pdf
https://dislexiaeuskadi.com/wp-content/uploads/2019/08/Prodiscat-Pediatrico-4.pdf
http://pediatrcatalana.cat/view_document.php?tpd=2&i=17508

En la siguiente publicacién se presenta

el proceso de elaboracién y validacion
del test Predictivo de Dificultades en la
Lectoescritura.

Enlace

ﬂ

Guia para la detecciéon temprana del Gobierno
de Canarias: Incluye un conjunto de cuestionarios
dirigidos al profesorado de infantil y primaria
para la identificacién precoz. La guia ofrece
instrumentos especificos para diferentes edades
y niveles (infantil 5 afios, 1°y 2° de primaria), con
items relacionados con lectura, escritura, calculo,
memoria, atencién, lenguaje y coordinacion. La
respuesta se valora en escalas de frecuencia

o desempeiio (por ejemplo: nunca, a veces, a
menudo). No se incluyen baremos normativos ni
puntos de corte numéricos. 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 (infantil, primariay
secundaria) y evaltan aspectos relacionados con
lenguaje, atencion, motricidad, lectoescrituray
comportamiento. Utilizan una escala de respuesta
gradual (0-2). No incluye baremos ni puntos de
corte. Enlace.

Guia de evaluacioén de destrezas lectoras en
Educacion Primaria de la Junta de Andalucia:
Proporciona dos pruebas estructuradas para
evaluar la competencialectoraen 2°y 6° de
primaria. Cada prueba incluye tareas de lectura
en voz alta, comprension lectora, identificacion
de laidea principal y evaluacién del vocabulario.
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 poblacion. Esta informacion convierte a las
pruebas en herramientas Utiles para el cribado de
dificultades lectoras. Enlace.

Guia de Castillay Leon: Incluye indicadores

para la deteccién temprana de dificultades
lectoras, organizados por etapas educativas
(infantil, primariay secundaria), y detalla seiales
observables tanto en lectura como en escritura,
asi como en funciones cognitivas relacionadas
(memoria, atencién, conciencia fonolégica,
velocidad lectora). En |la etapa de primaria,

también se especifican valores orientativos de
velocidad lectora por curso. Los cuestionarios
estan destinados principalmente al profesorado,
aunque se contempla también la importancia

de recabar informacién familiar. No se incluyen
baremos ni puntos de corte cuantitativos. Enlace.

EDDIX: Instrumento disefado para docentes
dirigido a alumnado de 6-12 afios. Esta compuesto
por 29 items organizados en siete dimensiones:
conciencia fonoldgica, procesos perceptivos,
Iéxicos, sintacticos, semanticos, fluidez y
ortografia. Utiliza una escala tipo Likert de
cuatro puntos que permite valorar la frecuencia
de las conductas observadas. Ha sido validado
estadisticamente y presenta alta fiabilidad.
Ademas, incluye baremos normativos y un punto
de corte, establecido en una puntuacién total de
53, correspondiente al percentil 80. A partir de
este valor se considera que el alumnado evaluado
se encuentra en situacién de riesgo de dislexia.
Enlace.

Guia practica del Gobierno de Aragén: Incluye
cinco cuestionarios organizados por etapa
educativa, dirigidos al profesorado, parala
identificacion de seiales de alertay posibles
indicadores de dislexia. Incorpora tablas para
Educacién Infantil, 1°y 2° de primaria, 3° y

4° de primaria,y 5°y 6° de primaria. Recogen
informacion sobre dificultades en lectura,
escritura, conciencia fonolégica, memoria,
atencion, lenguaje, grafismo y organizacion. Los
items se responden en formato dicotomico (Si/
No). No incorpora baremos normativos ni puntos
de corte cuantitativos. Enlace.

PRODISLEX: Protocolos organizados por etapas
educativas (Educacion Infantil y los tres ciclos de
Educacién Primaria) elaborados por la asociaciéon
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 areas (lectura y escritura,
lenguaje oral, matematicas, memoria, atencién,
salud, coordinacion, entre otras), que se responde
mediante una escala dicotomica (Si, No o Sin
evidencia). La acumulacién 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.

LEO-1: Es una prueba breve y grupal disefiada
para evaluar la fluidez en el reconocimiento
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https://www.gobiernodecanarias.org/cmsweb/export/sites/educacion/web/.content/publicaciones/archivos/documento/guia_deteccion_tempranab.pdf
https://www.edu.xunta.gal/centros/iesnumero1ribeira/?q=node/1359
https://creena.educacion.navarra.es/web/bvirtual/2018/06/07/guia-de-evaluacion-destrezas-lectoras-educacion-primaria/
http://creecyl.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/GUIAS-DIVERSAS_04_dislexia_v06.pdf
https://revistas.um.es/educatio/article/view/605491/378611
https://innovacioneducativa.aragon.es/educacion-facilita-a-los-centros-la-primera-guia-practica-de-aragon-para-detectar-la-dislexia-y-actuar-en-el-aula/
https://disfam.org/prodislex/
https://dx.doi.org/10.4321/S1139-76322015000300002
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visual de palabras en estudiantes de Educacién
Primaria. Utiliza una tarea de decisién |éxicaen la
que el alumnado debe subrayar pseudopalabras
insertadas entre palabras reales durante un
minuto. La prueba estad compuesta por cuatro
formas alternativas, cada una con 180 estimulos.
Se ha validado psicométricamente y muestra
buena fiabilidad. Incluye baremos por curso

(de 12 a 6° de Primaria), permitiendo situar el
rendimiento de cada estudiante respecto a su
grupo normativo. Enlace.

ATLAS (para detectar casos en los progenitores):
Cuestionario disefado para detectar dificultades
de lectoescritura en poblacion adulta mediante
autoinforme. Puede utilizarse para conocer
posibles casos en las familias del alumnado. Enlace
(ver anexo).



https://doi.org/10.25115/ejrep.v17i48.2181
http://dx.doi.org/10.6018/analesps.31.1.166671

CONTENIDO PARADOCENTES

PROTOCOLOS Y HERRAMIENTAS DE DETECCION Aragon. La dislexia. Guia de deteccion y actuacién en el
DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y DISTINTAS aula
COMUNIDADES AUTONOMAS

Ministerio de educacion. La atencion al alumnado con
dislexia en el sistema educativo en el contexto de las
necesidades especificas de apoyo educativo.

Incluye listas de indicadores, una propuesta de pruebas de
evaluacion y un cuestionario de deteccion.

Enlace.

Baleares. Protocol de derivacio al circuit tai TGL

Incluye informacién sobre deteccion temprana.

Andalucia. Dificultades especificas de aprendizaje: dislexia

Protocolo de evaluaciéon por sospecha de trastorno de

Incluye listas de signos de alarma. aprendizaje.
Enlace. Enlace.

Correspondiente a 4. Herramientas de cribado para la deteccién de posibles
casos de estudiantes con dificultades

A%


https://www.juntadeandalucia.es/educacion/portals/delegate/content/a9327d5e-1443-445e-9d32-18953f54684f
https://99d1ea3a-e145-48ce-8c9d-d2fe602466ff.filesusr.com/ugd/47cc38_22c0d60ba2bc49cab2cab88e2ea5c3fc.pdf
https://www.caib.es/sites/diversitat/ca/tatgl/
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Baleares. PRODISLEX Catalufa. La disléxia: deteccid i actuacio en I'ambit
educatiu

PRODISLEX
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Coleccion de cuestionarios para la deteccién de dificultades
de aprendizaje.

Enlace. Incluye cuestionarios para la detecciéon de la dislexia en

. . .. distintas edades. Conocido como PRODISCAT.
Canarias. Guia para la deteccion temprana de

discapacidades, trastornos, dificultades de aprendizaje y Enlace.

altas capacidades intelectuales ; L .
Extremadura. Guia para la atencién educativa del

alumnado con trastornos del lenguaje oral y escrito

Contiene cuestionarios para la deteccion de dificultades de
aprendizaje en distintas edades.
Enlace

Enlace.

Correspondiente a 4. Herramientas de cribado para la deteccién de posibles
casos de estudiantes con dificultades


https://www.caib.es/sites/diversitat/ca/prodislex/
https://www.gobiernodecanarias.org/cmsweb/export/sites/educacion/web/.content/publicaciones/archivos/documento/guia_deteccion_tempranab.pdf
http://xtec.gencat.cat/web/.content/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/0057/78d86f2b-8e9e-45e3-ad9e-4641658865ff/dislexiainfpri.pdf
https://www.educarex.es/pub/cont/com/0004/documentos/GUIA_TTNOS_LENGUAJE_ORAL_ESCRITO.pdf

CONTENIDO PARADOCENTES

Extremadura. Guia para el aprendizaje con éxito de la
lectoescritura

Incluye sugerencias de prueba de evaluacién y cuestionarios
de deteccion.

Enlace.

Galicia. Protocolo para la intervencion educativa de la
dislexia y/u otras dificultades especificas del aprendizaje

Incluye una lista de indicadores, cuestionarios de deteccién
para familias y profesorado y una relacién de pruebas
estandarizadas de evaluacion.

Enlace.

La Rioja. Protocolo de atencién al alumnado con dificultad
especifica en lectura: dislexia

Incluye una lista de herramientas para la evaluacién y listas
de indicadores de riesgo.

Enlace.

Murcia. Guia para el éxito escolar del alumnado con
dislexia

Incluye un protocolo de deteccién y cuestionarios para la
deteccion.

Enlace.

Correspondiente a 4. Herramientas de cribado para la deteccién de posibles

casos de estudiantes con dificultades

6V


https://www.educarex.es/pub/cont/com/0004/documentos/Gu%C3%ADa_para_el_aprendizaje_con_%C3%A9xito_de_la_lectoescritura%282%29.pdf
http://www.edu.xunta.gal/portal/sites/web/files/content_type/learningobject/2020/01/29/be180bd5eb5cf3f86add2dc5a33b41ff.pdf
https://www.larioja.org/edu-aten-diversidad/es/protocolos/dislexia.ficheros/1159350-Protocolo Dislexia.pdf
http://diversidad.murciaeduca.es/dislexia/guia_dislexia.pdf
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CONTENIDO PARADOCENTES

Murcia. Actualizacion en dislexia del desarrollo Pais Vasco. Protocolo de seguimiento del desarrollo
infantil.

Incluye un protocolo para la deteccién de la dislexia.

Enlace.
Incluye cuestionarios para el seguimiento del desarrollo
entre los 2y los 5 afos.

Enlace.

Pais Vasco. Protocolo de seguimiento del desarrollo
infantil. Segunda fase: deteccion especifica

Navarra. Protocolo de deteccion temprana de las
dificultades de aprendizaje

Incluye varios cuestionarios de deteccion y una propuesta
de respuesta a la intervencion.

Enlace.

Incluye una lista de pruebas para la deteccion de dificultades
de aprendizaje.

Enlace.

Correspondiente a 4. Herramientas de cribado para la deteccién de posibles
casos de estudiantes con dificultades


http://www.carm.es/web/descarga?IDCONTENIDO=1491&ALIAS=PUBT&IDADIC=312&ARCHIVO=Texto+Completo+1+Actualizaci%C3%B3n+en+dislexia+del+desarrollo+%3A+gu%C3%ADa+para+orientadores+y+profesores+de+primaria.pdf&RASTRO=c$m4330
https://creena.educacion.navarra.es/web/necesidades-educativas-especificas/dif-de-aprendizaje-y-lenguaje-oral/evaluacion-tc/protocolo-de-deteccion-temprana-de-las-dificultades-en-el-lenguaje-escrito/
https://www.euskadi.eus/contenidos/documentacion/inn_doc_esc_inclusiva/es_def/adjuntos/escuela-inclusiva/100018-1_Pub_EJ_Haurren_Garapenaren_Jarraipenerako_Protokoloa_Protocolo_de_Seguimiento_del_Desarrollo_Infanti.pdf
https://www.euskadi.eus/contenidos/documentacion/inn_doc_esc_inclusiva/es_def/adjuntos/escuela-inclusiva/100018-2_Pub_EJ_Haurren_Garapenaren_Jarraipenerako_Protokoloa_Protocolo_de_Seguimiento_del_Desarrollo_Infanti_fase2.pdf

CONTENIDO PARADOCENTES

Pais Vasco. El profesorado ante la ensefianza de la lectura Articulo de reflexion y recomendaciones sobre
el proceso de deteccién temprana de alumnado
con dificultades lectoras (en inglés):

Enlace

Incluye una lista de indicadores de alerta y un procedimiento
de deteccion y evaluacion de la dislexia.
Enlace.

Valencia. Dificultad especifica del aprendizaje de la lectura.
Una guia para la comunidad educativa

Incluye una lista de pruebas para la evaluacion de la dislexia.

Enlace.

Correspondiente a 4. Herramientas de cribado para la deteccién de posibles
casos de estudiantes con dificultades

1S


https://www.euskadi.eus/contenidos/documentacion/inn_doc_esc_inclusiva/es_def/adjuntos/escuela-inclusiva/100009c_Pub_EJ_ ensenanza_lectura_c.pdf
https://ceice.gva.es/documents/162640733/164710915/Gu%C3%BDa+DEA-L+Castellano.pdf/fad5d9bf-ec8b-4380-98f9-b75254e78837
https://static1.squarespace.com/static/5cdc5b3afd6793033480686e/t/622a5a38e245a94663f42a91/1646942776621/Winter+2022+Gaab+and+Petscher+Final+p11-18.pdf
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Aspectos generales en el
aprendizaje de la lectura

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 Organica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE) indica en
su predmbulo que se deberd dedicar un tiempo
diario a lalecturay que la comprension lectora
se trabajard en todas las areas de Educacion
Primaria. Por otra parte, el articulo 4 establece
que, alo largo de la ensefianza basica, se debe
garantizar una educacién comun para todo el
alumnado, adoptando la educacién inclusiva
como principio fundamental, con el finde
atender ala 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 atencion o de
aprendizaje, desconocimiento grave de la lengua
de aprendizaje, encontrarse en situacién 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
Su 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 latoma 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 mejorade la
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.

En el glosario de términos, incluido en
los anexos, se puede consultar una
explicacion detallada de algunas de
las estrategias y recursos didacticos
propuestos en este apartado.

B

Aspectos generales en
el aprendizaje de la
lectura

El aprendizaje de la lectura conlleva la adquisiciéon
y el desarrollo de dos habilidades basicas: la
comprensién del lenguaje y la decodificacion.

La decodificacion nos permite reconocer las
palabras de un texto de forma fluida, es decir, con
precision, velocidad y una prosodia adecuada.

La controversia sobre cudl es la mejor forma de
ensefar esta habilidad ha persistido durante el
ultimo siglo, dando lugar a la conocida «guerra de
los métodos», la cual se ha llevado a cabo tanto

a nivel politico como educativo. Sin embargo,
actualmente, parece haber terminado, ya que los
trabajos que sintetizan la investigacion sobre esta
cuestion apoyan la idea de que el método fonético
es el mas efectivo, tanto para el alumnado general
como para aquel que presenta NEAE, por encima
de los analiticos que parten de las palabras, las
oraciones o los enunciados. En el método fonético
se ensefan de forma explicita y sistematica los
sonidos que se corresponden a los distintos
grafemas y estos se unen para formar silabas y
palabras.

Cuando ensefiamos a leer usando el método
fonético, el lector reconoce las palabras escritas
decodificandolas por la ruta fonolégica, en la que
se identifican las letras que forman la palabra, se
les asigna su sonido correspondiente, se sintetizan
esos sonidos en el ensamblador fonoldgico, se
consulta en el Iéxico auditivo la palabra resultante
y, finalmente, si es conocida por el lector, se
accede a su significado. Las palabras que han

sido reconocidas por la ruta fonoldgica varias
veces se almacenan en el [éxico visual. Estas
palabras pueden ser leidas de forma automatica,
asociando su forma ortografica con el concepto
que representan, el cual se recupera del almacén
semantico.




Cuando se utiliza un método analitico, se
empieza la casa por el tejado, ya que el alumnado
Unicamente puede reconocer las palabras
ensenadas que son almacenadas en el Iéxico
visual. Sin embargo, no podra leer palabras
nuevas, o no ensefnadas, hasta que descubra
espontaneamente el cédigo alfabético, es decir,
el conjunto de reglas que relaciona los sonidos
de unalengua con su representacién graficao
grafema. El alumnado con NEAE tiene enormes
dificultades para deducir las correspondencias
entre grafemas y sonidos partiendo del
aprendizaje de palabras globales y, por tanto, es
primordial que reciba una ensefanza explicita al
respecto.

Aunque el método fonético parece ser el mas
adecuado para el alumnado en general, es habitual
que, inicialmente, los avances sean minimos o
demasiado lentos en el alumnado con NEAE.

En estos casos, la mejor opcidn es utilizar de
forma simultanea un método analitico, para que
pueda acceder lo antes posible a un sistema de
representacién del lenguaje oral. El alumnado con
dificultades mas graves puede tardar varios afios
en alcanzar una lectura fonolégica, incluso hasta
la etapa de Educaciéon Secundaria Obligatoria.

Sin embargo, la lectura tiene un efecto muy
significativo en su desarrollo escolar y calidad

de vida. Monfort y Juarez (2004), en el libro

Leer para Hablar, proponen que, para enseiar
aleer a alumnado con graves dificultades de la
comunicaciény del lenguaje, debemos disenar

un material basico compuesto por unas cuantas
palabras escritas de su interés, tres o cuatro, y sus
referentes representados en dibujos. Se proponen
juegos de asociacién durante varios dias hasta que
el alumnado es capaz de realizarlos sin cometer
errores. Posteriormente se afladen nuevas
palabras, de una enuna, y se siguen realizando
juegos de asociacién y de estructuraciéon de
oraciones.

En los casos en que es posible, se combinan esas
actividades con otras cuyo objetivo es que el
alumnado acceda a la via fonolégica. En estas
Gltimas se realizan juegos de asociacién entre
grafemas y sonidos. Es importante trabajar
primero la identificacion, es decir, emitimos

un sonido y la persona que estd aprendiendo
tiene que senalar el grafema correspondiente.
Posteriormente, trabajamos la denominacion:
sefalamos el grafema para que el alumnado diga
el sonido que le corresponde. El siguiente paso es
la unién silabica en la que habitualmente se utiliza
la fonacién conectada, alargando los sonidos

que representan los grafemas (/mmmmaaaaa/)

y el modelado (leemos en voz altay el alumnado
lo imita). Finalmente se practica la lectura de
palabras utilizando los mismos recursos didacticos
gue en la unidn silabica. Existen investigaciones
cuyos hallazgos sugieren que se puede aplicar un
procedimiento similar con alumnado no verbal
usuario de sistemas aumentativos y alternativos
de comunicacion. En este caso, se omiten las
tareas de denominacién y de unién silabica,
puesto que no cuenta con la capacidad de emitir
sonidos, de forma que la lectura de palabras

se practica asociandolas a imagenes que las
representan (Ahlgrim-Delzell et al., 2016).

En la tabla que presentamos a continuacion

se recogen las estrategias mencionadas
anteriormente y otras que también cuentan con
respaldo cientifico para abordar la ensefanza
inicial de la lectura en el alumnado con NEAE.
Estas estrategias, exceptuando ensefnar
conocimientos sobre el lenguaje escrito, también
son efectivas para la mejora de la decodificacion.
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]|
Ensenar conocimientos sobre el lenguaje escrito
Entrenar la conciencia fonoldgica X
Enseniar de forma explitica y sistemdtica las X
correspondencias entre grafemas y sonidos
Enseniar de forma explicita y sistemdtica las
correspondencias entre los caracteres braille y los sonidos
que representan
Ensenar a reconocer palabras de forma visual X
Entrenar la decodificacion de palabras y de textos que X
incluyen las correspondencias aprendidas
Ensenar de forma simultdnea la escritura X

TEA DV DA TLC TA TDAH SVS DGLA
X X
X X X X X X X X
X X X X X X X X

X

X
X X X X X
X X X X X X X XX

DI = discapacidad intelectual (Afacan et al., 2017; Browder et al., 2006; Dessemontet et al., 2019; Hill, 2016; Joseph y Seery,
2004; Williams, 2024); TEA = trastorno del espectro autista (Bailey y Arciuli, 2020; Rimmer et al., 2022; Spector, 2011,
Whalon et al., 2009); DV = discapacidad visual (McCall et al., 2011; Ferrell et al., 2006); DA = discapacidad auditiva (Ochoa

et al., 2023; Wang y Williams, 2014); TLC = trastornos del desarrollo del lenguaje y la comunicacién y trastornos graves de la
comunicaciony del lenguaje (Coleman y Venediktov, 2013; Cabbage y Algeo-Nichols, 2024); TA = trastornos del aprendizaje
(Hall et al., 2022; Suggate, 2016; Wanzek et al., 2018); TDAH = trastornos por déficit de atencién con hiperactividad (Ferrari,
2015; Lane et al., 2001; Walcott et al., 2014); SVS = situacién de vulnerabilidad socioeducativa (Hatcher et al., 2006; Machin et
al., 2018); DGLA = desconocimiento grave de la lengua de aprendizaje (WWC, 2007; 2014).

Del mismo modo que podemos encontrar
distintos componentes en la comprensién lectora,
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
comprensioén 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. Estas
subhabilidades deben abordarse desde el inicio de
la escolaridad, especialmente, en el alumnado mas
vulnerable.

Sinimportar el tipo de necesidad que presente
el alumnado, parece que los recursos didacticos
mejor fundamentados para la ensefianza

inicial de la lecturay para la mejora tanto de

la decodificacién como de la comprension
lectora son: la ensefianza directa, el modelado,
la practica guiada, la practica independiente,

la retroalimentacion correctiva, el aprendizaje
sin error basado en el andamiaje, los repasos

acumulativos de los aprendizajes previos, la
secuenciacion de la dificultad de las tareas, los
refuerzos verbales, las intervenciones intensivas
y las intervenciones individuales o en pequeio
grupo. También parecen ser (tiles otros recursos
como las estaciones de aprendizaje y la lectura
estratégica colaborativa.
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El esquema que presentamos a continuacion
representa el modelo directoy de la
mediacién inferencial.

Correspondiente a 6. Aspectos generales en el aprendizaje de la lectura

GS
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Seglun 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 pequeno
grupo, modelamos una habilidad,
proporcionamos diferentes materiales,
ensefamos de forma individual y realizamos
preguntas.

El modelado, la practica guiaday la

practica independiente son recursos
didacticos que utilizamos para ensenar 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 casode la
ensefanza de estrategias de comprension
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

CONTENIDO PARADOCENTES

cometido. A continuacién, le solicitamos que
lo vuelva aintentar; si el error persiste, le
ofrecemos ayuda. Si con la ayuda la respuesta
sigue siendo errdnea, le facilitamos el modelo
correcto indicandole que lo repita.

Las estaciones de aprendizaje son un recurso
didactico basado en la codocenciay en

la practica diferenciada, a través del cual
proporcionamos al alumnado que enfrenta
mayores desafios educativos un apoyo
intensivo. Se basa en agrupar al alumnado
del aula en tres grupos en funcién 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 a una tarea las habilidades

y los conocimientos ensenados, 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 ensenar 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 o tareas a través de la practica
guiada con el alumnado que necesita mas

Correspondiente a 6. Aspectos generales en el aprendizaje de la lectura
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vistazo (preview), clic-clac (click & clunk), pilla
la idea (get the gist) y remata (wrap-up). Luego,
el alumnado, en pequefio grupo, aplica

las estrategias con nuestra supervision.
Inicialmente, se trabaja inicamente una
estrategia en 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 comprension,

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 texto y en
formular y responder preguntas. Es habitual
que, mientras que el grupo trabaja estas
estrategias, vaya completando una fichau
organizador grafico en la que se anotan los
resultados de la aplicacion de las cuatro
estrategias

Figura 1. Lectura estratégica colaborativa. ; Como ensenar estrategias para la comprension lectora? Enlace.

Correspondiente a 6. Aspectos generales en el aprendizaje de la lectura
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Principales estrategias
para el afrontamiento
de la lectura 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
investigacion 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.
Para cada una de las NEAE, presentamos las
estrategias de intervencién en este orden: 1)
ensefanza inicial, 2) mejora de la decodificacion,
3) mejora de la comprension lectora. Como
veremos, en bastantes ocasiones, las estrategias
para afrontar la lectura en las distintas NEAE son
coincidentes.

7.1. Necesidades educativas
especiales asociadas a
discapacidad intelectual

Segun el DSM-5-TR, es decir, la 52 edicién

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

la lectura en este alumnado es muy heterogéneo
y esta 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 fonoldgica) y el 32% en la etapa
ortografica (las palabras se leen sin esfuerzo por la
ruta visual) (Ratzy Lenhard, 2013).

Ensefianza inicial

De forma general, los trabajos que han revisado

la literatura cientifica sobre la ensefianza inicial
delalecturaen el alumnado con discapacidad
intelectual sugieren que pueden aprender a
reconocer visualmente varias decenas de palabras
sin tener acceso a la ruta fonoldgica. Aunque

es un primer paso importante, este aprendizaje

no permite hacer transferencias para la lectura

de nuevas palabras. Por suerte, las evidencias

identificadas también muestran que se pueden
beneficiar de la ensefanza del principio alfabético,
facilitandoles acceder a la decodificacion de
todas las palabras que forman parte de su
vocabulario oral, e incluso desconocidas, por la
ruta fonoldgica (Afacan et al., 2017; Browder et
al., 2006; Dessemontet et al., 2019; Hill, 2016;
Joseph y Seery, 2004; Williams, 2024). En los
estudios identificados en esos trabajos, se han
utilizado recursos didacticos como la jerarquia
de ayudas, la demora constante (constant time
delay), las cajas de Elkonin, la eliminacion de
distracciones del entornoy la presentacién de las
letras, asociandolas tanto a su nombre como a su
sonido y a otras formas de representacién, como
los gestos manuales.

Lemons et al. (2016) afiaden a lo anterior algunas
ideas interesantes como:

Planificar a largo plazo el programa de
intervencion (incluso hasta el cambio
ala etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria).

e Evaluar de forma continuada la respuesta
del alumnado a la instruccién para
proponer las adaptaciones necesarias en el
programa de intervencion.

e Utilizar palabras, oraciones y textos
interesantes para favorecer la motivacion.

e Ensenar conocimientos sobre el lenguaje
escrito.

e Animar alafamilia a ofrecer multiples
oportunidades para acceder ala literatura
através de lecturas en voz alta, textos

adaptados y lecturas repetidas.

En espanol contamos con algunos recursos
didacticos como el Programa de intervencion para
la alfabetizacion de estudiantes con discapacidad
intelectual (PANDA) (Palazony Lopez, 2024) y
Sindrome de Down: lectura y escritura (Troncoso y
del Cerro, 1997).

Mejora de la decodificacion

Las investigaciones sobre lo que puede ser
efectivo para mejorar la decodificacién de este
alumnado son limitadas. Hasta donde sabemos, se
ha publicado Unicamente un estudio en el cual se
encontraron efectos positivos utilizando algunos
recursos didacticos como la lectura repetiday la
tutoria entre iguales (Sahin y Ozcelik, 2024).
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El Programa PANDA incorpora una serie

de evidencias recientes relativas ala
alfabetizacion del alumnado con discapacidad
intelectual. No obstante, los autores indican
que también puede ser de utilidad para
estudiantes con desconocimiento del idioma,
trastornos de lenguaje o del hablay en
riesgo de presentar dislexia. El programa
consta de ocho fases en la cuales se repiten
tres procedimientos relacionados con la
ensefnanza de las correspondencias entre
grafemas y sonidos, la decodificacion de las
palabrasy la correccion de los errores en las
tareas de decodificacion (enlace).

Sindrome de Down: lectura y escritura (Troncoso
y del Cerro, 1997) se basa en un método de
ensefanza global. Esta estructurado en las
siguientes fases: a) aprendizaje perceptivo-
discriminativo (atencién, percepcion

visual, discriminacidn visual, asociacion,
seleccion, clasificacion, denominacion

y generalizacion); b) percepcion global

y reconocimiento de palabras escritas
(reconocer visualmente un gran nimero

de palabras escritas, comprendiendo su
significado); c) reconocimiento y aprendizaje
de silabas (comprender que las palabras
estan formadas por silabas y leer silabas con
diferentes estructuras); d) progreso en la
lectura (leer textos largos, cuentos y otros
libros con fluidez y comprension); e) etapa
de atencion tempranay primera etapa de
escritura (motricidad fina, coordinacion
visomanual y direccién correcta del trazo); f)
segunda etapa de escritura (trazado de cada
unade las letras del alfabeto, union de letras
en silabas y escritura de palabras y primeras
frases); g) progreso en la escritura (caligrafiay
ortografia) (enlace).

Correspondiente a 7.1. Necesidades educativas especiales asociadas a
discapacidad intelectual
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Mejora de la comprension lectora

Las estrategias mejor fundamentadas parala
mejora de la comprensién lectora en el alumnado
con discapacidad intelectual son (Joseph et al.,
2023; Shelton et al., 2019):

Vocabulario:

e Ensefar vocabulario.

e Estrategia de las palabras clave.
Comprension de estructuras lingiiisticas:

e |nferencias.
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).

e Procedimiento RAAC (reread-adapt-answer-
comprehend).

e Preexaminar.
e |dentificar laidea principal del parrafo.

e Ensenanza reciproca.

e Organizador grafico basado en preguntas Q.

e Organizador grafico KWL (know-want-
learned).

e Autopreguntas.

e Relectura.

e Resumen.

e Predicciones.
Otras:

e Recontado de narraciones.

e Responder a preguntas.

7.2. 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 y esta 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 decodificacién, pero que la comprension
lectora estd altamente afectada debido aun

bajo dominio de las habilidades lingtisticas.

Sin embargo, parece que las investigaciones
actuales no apoyan esa idea, ya que sugieren que
Unicamente alrededor del 18% muestra ese perfil
(Solis y McKenna, 2023).

Ensefanza inicial

Las revisiones sistematicas que han sintetizado las
evidencias disponibles sobre la ensefanza inicial
de lalectura en el alumnado con TEA muestran
resultados similares a las que se centran en
estudiantes con discapacidad intelectual (Bailey y
Arciuli, 2020; Rimmer et al., 2022; Spector, 2011;
Whalon et al., 2009). En las décadas de 1970y
1980 el enfoque de aprendizaje visual de palabras
para la alfabetizacion inicial de los estudiantes
con TEA fue muy popular, en parte debido a que
las evidencias mostraban que podian asociar un
ndmero elevado de palabras con sus referentes.
No obstante, las investigaciones actuales indican



que también pueden acceder a la decodificacién
fonolégica de palabras a partir de una instruccién
sistematica sobre las relaciones entre grafemas
y fonemas. En los estudios localizados en esas
revisiones sistematicas, se han utilizado recursos
didacticos como la demora constante (constant
time delay), las cajas de palabras (word boxes) y

la presentacién de las letras asociandolas a su
sonido y a otras formas de representacién como
los gestos manuales.

Mejora de la decodificacion

Las intervenciones parala mejorade la
decodificacién en el alumnado con TEA no deben
solo tener en cuenta la precisién y la velocidad
lectora, sino que también deben considerar la
prosodia, ya que esta especialmente afectada

en este alumnado. Esta habilidad se refiere al
uso del volumen, la entonacioén, la acentuaciény
las pausas, para leer con expresién y transmitir
el significado del texto. Las referencias sobre

lo que funciona para mejorar la decodificacion
en el alumnado con TEA son escasas. Algunas
experiencias han encontrado resultados positivos
utilizando recursos didacticos como la lectura
repetida, la lectura modelada por el docente

con énfasis en la prosodia, y enseiar de forma
explicita el uso de los signos de puntuacion en
lecturay escritura (Solis et al., 2022).

Mejora de la comprension lectora

La recopilaciéon de estrategias que proponemos
parala mejora de lacomprensién lectora en
alumnado con TEA se basa en las evidencias
identificadas en tres revisiones (Rivero-Contreras
y Saldafna, 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
e ideas detalle.

Vocabulario:

e Imagenes sobre el vocabulario clave.

e Ensenar vocabulario.
Comprension de estructuras lingtiisticas:

| o Anéforas.

Inferencias.
Metéforas.
Analogias.
Deducciones.
Inducciones.

Opuestos.

Comprension de la estructura del texto:

Mapa de la historia.

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

Mapa de toma de perspectiva (perspective
taking map)

Estructuras textuales expositivas.

Imagenes sobre los eventos de la narracién.

Estrategias de comprension:

Estrategia QAR (question-answer-
relationship).

19

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

Ensefanza reciproca.

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

Preexaminar.
Identificar la idea principal del parrafo.

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

Resumen.

Predicciones.

Otras:

Recontado de narraciones.

Recontado de narraciones desde la
perspectiva de un personaje.

DIFICULTADES DE LA LECTURAY COMPRENSION (EI-EP)
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| e Responder apreguntas: qué, quiény donde.

En la mejora de la comprension del alumnado

con TEA también parecen ser Utiles algunos
recursos didacticos como los grupos cooperativos,
las parejas de tipo mixto (el alumnado con TEA
trabaja con otro alumnado que no presenta este
trastorno) y los dispositivos electrénicos como
tablets o computadoras.

7.3. Necesidades educativas
especiales por discapacidad
visual

Segln la Organizacion Mundial de la Salud (OMS,
2019), la discapacidad visual es la disminucién
total o parcial de la vista. 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 visiéon normal
(Santos y del Campo, 2008).

Ensefianza inicial

La eleccién del sistema de lectura destinado

al alumnado con discapacidad visual para la
ensefanza inicial (letra impresa en tinta, braille o
ambos), es una de las decisiones educativas mas
importantes que debemos abordar durante los
primeros afnos de la escolarizacion. En la toma

de decisiones, debemos valorar qué sistemava a
ser mas funcional para acceder ala informacion
escrita enigualdad de condiciones que el
alumnado sin problemas de visién. En la mayoria
de ocasiones, si el resto visual permite aprender
aleer utilizando la letra impresa en tinta, pero

la lectura no va a ser funcional, la mejor opcién

es usar el braille. En aquellos casos en los cuales
el resto visual permite una lectura funcional,
pero la enfermedad que afecta alavistaes
degenerativa, la mejor alternativa también es usar
el braille. No obstante, sin importar el sistema que
seleccionemos, es de vital importancia realizar
un seguimiento continuo de los aprendizajes para
determinar si esta cumpliendo su propésito, es
decir, responder a las exigencias académicas del
nivel cursadoy, en caso contrario, introducir un
nuevo sistema lo antes posible.

Ahora bien, debido a que la funcién visual de este
alumnado es muy heterogénea, ;cémo podemos
saber qué sistema es mas idéneo? Para responder

a esta pregunta debemos tener en cuenta,
principalmente, dos aspectos: por un lado, la
gravedad de la pérdida visual y, por otro lado, los
resultados obtenidos con el sistema seleccionado.
Enlaceguera es evidente que siempre se va a
utilizar el braille; mientras que, en la discapacidad
visual leve y moderada, normalmente, se empleara
la letraimpresa en tinta. Las dudas se centran
principalmente en el alumnado con discapacidad
visual grave. En estos casos, inicialmente, la mejor
opcién es optar por los dos sistemas.

Conrespecto a los resultados obtenidos, debemos
valorar si el alumnado esta consiguiendo una
lectura funcional con el sistema seleccionado.
No tenemos datos sélidos para determinar con
seguridad cual es la velocidad lectora que se
considera funcional en letraimpresaentintaen
los distintos cursos. Sin embargo, es razonable
pensar que va a ser menor a la velocidad media
del alumnado de la misma edad sin dificultades
de vision. Por otro lado, la ONCE (Ruiz y Lluch,
2015) propone que los valores considerados
como funcionales en braille son: a) primer ciclo
de Educacién Primaria: entre 20y 30 palabras/
minuto; b) segundo ciclo de Educacion Primaria:
entre 30y 50; c) tercer ciclo de Educacion
Primaria: entre 50y 70.

Se debe tener en cuenta que existen dos tipos

de braille: alfabético (cada letra, signo de
puntuacion y nimero se representa con una celda)
y contraido, también llamado literario (utiliza
abreviaturas para representar palabras o partes
de palabras frecuentes). Parece que, entre ambas
opciones, la mas adecuada durante el aprendizaje
inicial es el braille alfabético, puesto que el
contraido tiene una base logografica o de lectura
global y, por tanto, puede dificultar el desarrollo
de las habilidades fonoldgicas (McCall et al.,
2011).

En los estudios incluidos en las revisiones
sistematicas que han abordado la ensefanza
inicial de la lectura en este alumnado, se han
utilizado recursos didacticos como la pantalla
braille actualizable y el teclado braille (McCall

et al, 2011; Ferrell et al., 2006). En el alumnado
que aprende a leer en letraimpresa en tinta,

los recursos didacticos mejor fundamentados
son: dispositivos dpticos (lupas), ayudas no
Opticas (atriles) y textos adaptados aumentando
el tamano de la letra. En un consenso de 40
expertos sobre como afrontar la ensefianza de la
lectoescritura en alumnado con baja visién (Corn
y Koenig, 2022) encontramos estos porcentajes



de acuerdo:

e Habilidades de alfabetizaciéon emergente
(92%): escuchar cuentos, conocimientos
sobre el lenguaje escrito, lectura simulada
y escritura de garabatos.

e Usointegrado de habilidades visuales
(100%): busqueda visual a distancia,
andlisis de imagenes, utilizacion de
dispositivos para controlar laintensidad y
el color de la luz, de rotuladores para baja
vision y de filtros para el deslumbramiento
y el contraste.

e Uso de dispositivos opticos en entornos
cercanos (100%): ensefiar el uso de
dispositivos para leer textos cercanos
(lupas de mano y de soporte).

e Uso de dispositivos opticos en entornos
distantes (94%): ensefar el uso de
dispositivos para leer textos lejanos
(telescopios binoculares y monoculares).

e Habilidades de alfabetizaciéon en letra
impresa en tinta (83%): escribir, decodificar
y analizar palabras, desarrollar vocabulario
y habilidades de comprensién.

e Habilidades de alfabetizacion dual (letra
impresa en tintay braille) (100%): escribir,
decodificar y analizar palabras, desarrollar
vocabulario y habilidades de comprension.

e Habilidades de alfabetizacién en braille
para el alumnado que cambia de sistema
o lovaautilizar como complemento ala
letra impresa en tinta (100%): percepcion
tactil, movimientos de las manos y
reconocimiento de simbolos en braille.

Algunos recursos didacticos de uso habitual para
la ensefnanza del braille son: BRAITICO (ONCE) y
Bricks braille (LEGO).

Mejora de la decodificacion

Enlo que serefiere alamejoradela
decodificacién en el alumnado con discapacidad
visual, tanto en letraimpresa en tinta como

en braille, se han publicado experiencias

en las cuales se han encontrado beneficios
utilizando la lectura repetiday la lectura oral
guiada (Pattillo et al., 2004; Savaiano et al.,
2013). En el alumnado que usa como sistema la

letraimpresa en tinta, parecen ser Utiles para
mejorar la velocidad lectora algunos recursos
didacticos como los dispositivos épticos, los
textos adaptados aumentando el tamafo de la
letray la modificaciéon del contraste y el color de
la letra en textos digitales (Ferrell et al., 2016;
McLaughlin y Kamei-Hannan, 2018). En alumnado
que usa el braille, se ha investigado la eficacia

de recursos didacticos como el entrenamiento
tactil en el reconocimiento del cédigo braille y el
entrenamiento del movimiento de las manos para
la mejora de la precisiény de la velocidad lectora
(Ferrell et al., 2016)..

Mejora de la comprension lectora

La mejora de la comprensién lectoraen el
alumnado con discapacidad visual ha recibido
menos atencion, desde el ambito de la
investigacion que la centrada en la ensefanza
inicial y la mejora de la decodificacion. En el
alumnado que usa como sistema la letra impresa
en tinta, parecen funcionar los mismos recursos
gue se han mencionado parala mejorade la
decodificacion (Ferrell et al., 2016; McLaughlin
y Kamei-Hannan, 2018). En el alumnado que
utiliza el braille se ha encontrado que reducir

la velocidad de lectura mejora la comprension
lectora (Ferrell et al., 2016).

7.4. 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
en diferentes 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 adquisicidn 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
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progenitores (oral o signada). En funcion de estos
aspectos, el desarrollo linglistico se vera afectado
en mayor o menor y medida, y sabemos que la
morfosintaxis, el vocabulario y la pragmatica se
relacionan con la comprensién lectora; mientras
que lafonologia se vincula con la decodificacion.

Ensefianza inicial

El aprendizaje inicial de la lectura en el alumnado
con discapacidad auditiva parece que depende
del dominio de las mismas habilidades que

estan bien establecidas para los oyentes,
independientemente de aspectos como el

grado de pérdida auditiva o de la modalidad de
comunicacién utilizada. En las investigaciones
localizadas en varios trabajos que han sintetizado
las evidencias disponibles sobre la ensefianza
inicial de la lectura en este alumnado, se han
usado recursos didacticos como las pistas
semanticas, las oportunidades multiples para
practicar las nuevas habilidades, la presentacién
de las letras asociandolas a su nombre, a su sonido
y alos personajes de una narracion (por ejemplo,
la s con una serpiente), la fonética visual (see the
soundyvisual phonics), la palabra complementada
(cued speech) y el alfabeto dactilolégico (Ochoa et
al., 2023; Wang y Williams, 2014).

Mejora de la decodificacion

Las estrategias y los recursos didacticos

que parecen funcionar paralamejoradela
decodificacién en el alumnado con discapacidad
auditiva son las mismas que hemos expuesto
en el aprendizaje inicial de la lectura. Ademas,
se hainvestigado la eficacia de otros recursos
didacticos como la lectura repetida, la tutoria
entre iguales, el establecimiento de metas
(cantidad de errores o tiempo de lectura) y

la técnica relectura-adaptaciéon y respuesta-
comprension (reread-adapt and answer-
comprehend) (Luckner y Urbach, 2011).

Mejora de la comprension

Wang y Williams (2014) revisaron la
investigacion sobre ensefanzay 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 Adaptacién de los textos: dificultad.

e Contenidos relacionados con los intereses.
Vocabulario:

e Ensenar morfologia.
e Definir palabras.
e \Vervideos con subtitulos.

e Usar gestos asociados a palabras de alta
frecuencia.

e Estrategia de las palabras clave.

Comprension de estructuras lingiiisticas:

| o 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:

e Responder a preguntas.

e Visualizar o crear imagenes mentales.

En los estudios identificados en el trabajo de
Wang y Williams (2014), se han usado algunos
recursos didacticos que parecen ser Utiles, como
la tutoria entre iguales y las oportunidades
multiples para practicar las nuevas habilidades.
En espanol se ha publicado el programa Las
aventuras de Ana y Coco: en busca del cromo perdido
(Dominguez et al., 2019), que esta disefiado para
alumnado con dificultades de comprensién por
discapacidad auditiva.
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Mas especificamente, busca el desarrollo

de sus habilidades morfosintacticas y de su
habilidad lectora. En lugar de dirigirse auna
edad o curso concreto, esta pensado para
alumnado con un nivel de competencia A2 en
lengua espanolay 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 modulos centrados, respectivamente,
en la ubicacién, la temporalidad y la cantidad
(enlace).

o
a
o
Correspondiente a 7.4. Necesidades educativas especiales por discapacidad 0
auditiva O
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7 .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
autoénomas, 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).

El TSH es una alteracién que afectaala
produccion articulatoria de los sonidos
(fonética) y a su correcta organizacion en

el habla (fonologia). En ocasiones, impacta
negativamente en el aprendizaje inicial de la
lectura, puesto que los problemas para articular,
discriminar, manipular y representar los sonidos,
comunes en el TSH, afectan al desarrollo de

la conciencia fonémicay al aprendizaje de las
correspondencias entre grafemas y sonidos
(Farquharson et al., 2019). Por ejemplo, si el
alumnado presenta problemas para discriminar
y representar los sonidos: /6/, /s/ y /f/, es habitual
que lo asocie al mismo grafema y cometa errores
de decodificacién como leer «fapo» en lugar de
«Sapo».

Segun Aguado et al. (2015), el TDL,
tradicionalmente conocido como trastorno
especifico del lenguaje, es una alteracion
significativa en la adquisicién y desarrollo del
lenguaje, que no esta justificada por ninguna causa
fisica, neurolégica, intelectual ni sensorial, en
unas condiciones sociales adecuadas. Atendiendo
a los componentes del lenguaje oral afectados

se puede clasificar en dos subtipos: fonolégico-
sintactico y sintactico-semantico. En estos casos,
la comprensién oral siempre se ve afectada en
mayor o menor medida. Las dificultades de lectura
parecen ser comunes en el TDL, ya que, en mayor
o menor grado, las habilidades del lenguaje oral
que se ven afectadas son importantes para la
lectura (Ripoll, 2023).

Ensenanza inicial

En los estudios incluidos en las revisiones

sistematicas que se han centrado en la ensefanza
inicial de la lectura se han utilizado recursos
didacticos como la practica de la articulacién

de los sonidos no adquiridos, la practicade la
discriminacion auditiva de los sonidos que se
confunden, las tareas de conciencia fonolégica
usando palabras que incluyen sonidos o
estructuras sildbicas que se producen con
errores, la identificacién de palabras producidas
con errores fonéticos o fonolégicos, los pares
minimos, las cajas de Elkonin y la presentacién de
las letras asociandolas a su nombre y a su sonido
(Colemany Venediktov, 2013; Cabbage y Algeo-
Nichols, 2024).

Mejora de la decodificacion

Las evidencias sobre las estrategias y los
recursos didacticos mas adecuados para

mejorar la decodificacién en este alumnado son
limitadas, puesto que, hasta donde sabemos,

no se ha realizado ninguna revision sistematica
sobre esta cuestion. Se ha publicado alguna
experiencia que nos puede orientar sobre cémo
abordar esta cuestién. Por ejemplo, Acosta et

al. (2016) disefiaron un programa que mostré
efectos positivos en alumnado de lengua
espafnola con TDL. La intervencién se centraba
en el lenguaje oral y los procesos basicos de la
lectura: conciencia fonoldgica, correspondencias
entre grafemas y sonidos, lectura de palabras y
pseudopalabras, vocabulario, morfosintaxis y
habilidades narrativas. Para trabajar los procesos
basicos de la lectura se utilizé el Programa ALE
(Gonzaélez y Cuetos, 2008) y Leer en un clic (Garcia
de Castroy Cuetos, 2012).

Mejora de la comprension lectora

Las referencias sobre lo que puede ser util para
mejorar la comprensién lectora en el alumnado
con TDL también son escasas. Se han publicado,
al menos, dos investigaciones centradas en

este alumnado y otra en la que el alumnado

fue seleccionado por presentar dificultades de
comprensién oral. Los hallazgos encontrados
sugieren que son Utiles las siguientes estrategias
(Clarke et al., 2010; Starling et al., 2012; Takala,
2006):

Modificaciones en los textos:

e Esquemas

e Desglosar los textos en secciones mas



pequenas visualmente diferenciadas.

e Anadir el significado de palabras dificiles.

Vocabulario:
e Organizadores semanticos.
e Ensenar morfologia.

e Definir palabras.

¢ Imagenes sobre el vocabulario clave.

Estrategias de comprension:

e Ensefanzareciproca
e Autopreguntas.
e Mapadelahistoria.

e Elaborar organizadores graficos de forma
colaborativa.

e Resumen.

Otras:

| e Responder apreguntas.

7.6. Necesidades especificas de
apoyo educativo por trastornos
del aprendizaje

El DSM-5-TR (APA, 2022) utiliza el término
trastorno especifico de aprendizaje para referirse
aunadificultad en el aprendizaje y en la utilizacién
de las aptitudes académicas relacionadas con

la lectura, la escrituray el calculo. Cuando las
alteraciones afectan ala lectura, propone usar

el término trastorno especifico de aprendizaje con
dificultades en la lectura 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 en la

escrituray en las capacidades de decodificacién.
Esas dificultades resultan de un déficit en el
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
disminucion de la experiencia con la lectura que
puede impedir el desarrollo del vocabulario y de
los conocimientos generales (Lyon et al., 2003).

Ensefanza inicial

La ensenanza formal de la lectura se inicia,
habitualmente, al final de la etapa de Educacion
Infantil o al comienzo de la Educacién Primaria,
mientras que la confirmacién del diagndstico de
dislexia se produce mucho mas tarde. Debido a
esta peculiaridad, los datos con los que contamos
sobre la ensefanza inicial se basan en trabajos de
sintesis que han considerado a alumnado en riesgo
de presentar dislexia (Hall et al., 2022; Suggate,
2016; Wanzek et al., 2018). En las investigaciones
identificadas en esos trabajos, se han utilizado
recursos didacticos como las pistas semanticas,
los pares minimos, las imagenes mnemotécnicas
con letras integradas (letter-embedded picture
mnemonics), las cajas de Elkonin, |a fonacion
conectada, la denominacién del abecedarioy

la presentacion de las letras asocidndolas a su
nombre, a su sonido 0 aimagenes que representan
la posicion de los érganos articulatorios durante la
produccién de un sonido.

Mejora de la decodificacion

Una vez identificada la dislexia, la mejora de la
decodificacién es uno de los principales objetivos
de laintervencion. Aunque por motivos practicos
hemos separado las estrategias destinadas ala
mejora de esta habilidad en aquellas centradas
en la precision, la velocidad y la prosodia, parece
que intervenir sobre cualquiera de ellas impacta
positivamente en la otras, puesto que estan
notablemente relacionadas.

Las tres estrategias que cuentan con mayor
respaldo cientifico para la mejora de la precisiéon
lectora coinciden con las usadas en la ensenanza
inicial del alumnado en riesgo: entrenar la
conciencia fonoldgica, ensefiar de forma explicita
y sistematica las correspondencias entre grafemas
y sonidos, y practicar la lectura de palabras y
textos para mejorar la fluidez lectora (Hall et al.,
2022). El recurso didactico mejor fundamentado
parala mejorade la velocidad lectora es la lectura
repetida, aunque también se ha estudiado la
eficaciade la lectura acelerada (Galuska et al.,
2014; Leey Yoon, 2017). En espafiol, existen al
menos dos aplicaciones que se basan en la lectura
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acelerada: el Programa de aceleracion en lectura y
Galexia (Lopez-Escribano, 2016; Serrano et al.,
2016). Desde la investigacion, se ha presentado
poca atencién a los recursos destinados a la
prosodia. En espanol, existen algunas experiencias
en las cuales se han encontrado resultados
positivos usando la lectura repetida enfocada
alaexpresividad y actividades de sensibilidad
prosodica (Calet et al., 2017).

En espanol, contamos con varias aplicaciones
informaticas parala mejora de lalecturaen

las cuales se trabajan las habilidades que se
consideran deficitarias en el alumnado con
dislexia: Dytective, UBinding, Glifing, GraphoGame,
Tradislexia o Leeduca. También se han publicado
programas en formato fisico como el Método
diverlexia.

Mejora de la compresion lectora

En el alumnado con dislexia es importante trabajar
la decodificacién, ya que hay algunos datos

que sugieren que impacta positivamenteenla
comprensién lectora. Sin embargo, desde el inicio
de laiintervencion se deben realizar actividades
para facilitar la interpretacién de los textos y el
estudio de los contenidos curriculares. Algunas
de las revisiones sistematicas que se han centrado
en la ensefianza explicita de la comprension, en
general, indican que resultan Utiles estrategias
como (Filderman et al., 2022; Pyle et al., 2017,
Scammacca et al., 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 Ensenanza reciproca.

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

e Autopreguntas.

e Relectura.

e Estrategia de visualizacion.

e Predicciones.

Otras:

e Ensenar contenidos o conocimientos.
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 los estudios identificados en las revisiones
sistematicas sobre la mejora de la comprension
lectora, se utilizan con buenos resultados algunos
recursos didacticos como los recordatorios sobre
cémo se usan las estrategias y la tutoria entre
iguales.
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El modelo de respuesta a la
intervencion

El modelo de respuesta a la intervencién es
una serie de procedimientos para la deteccion
y atencién de alumnado con trastornos o
dificultades especificas de aprendizaje. Se
basa en realizar intervenciones, basadas

en evidencias, con el alumnado que esté
teniendo mal rendimiento en habilidades
clave como la lectura, la escritura o las
habilidades matematicas basicas. Si las
dificultades desaparecen, esas ayudas se
desvanecen, pero si persisten, se pasa a una
ayuda mas intensiva, siendo muy habitual
distinguir tres niveles de ayuda.

Disponemos de una fuente en espafiol

que desarrolla ampliamente esta forma de
trabajo: Modelo de respuesta a la intervencion.
Un enfoque preventivo para el abordaje de las
dificultades especificas de aprendizaje. Se trata

Correspondiente a 7.6. Necesidades especificas de apoyo educativo por
trastornos del aprendizaje. Mejora de la comprension lectora.

69


https://www.edicionespiramide.es/libro/psicologia/modelo-de-respuesta-a-la-intervencion-juan-e-jimenez-9788436839814/
https://www.edistribucion.es/piramide/materialcomplementario/262558/materiales/10_2_actividades/10_2_1/lectura_libro_1_profesor.pdf

DIFICULTADES DE LA LECTURAY COMPRENSION (EI-EP)

BLOQUE 2

70

7.7. Necesidades especificas de
apoyo educativo por trastornos
de atencion

El DSM-5-TR (APA, 2022) usa el término
trastorno por déficit de atencion con hiperactividad
(TDAH) para referirse a un patron persistente
de inatencién y/o hiperactividad-impulsividad.
Los déficits de la funcién ejecutiva presentes

en este alumnado afectan a la adquisicion de

los predictores del aprendizaje de la lectura, en
concreto, ala conciencia fonolégicay a las reglas
de correspondencia entre grafemas y sonidos,
asi como a la decodificacién y a la comprension
(Sdnchez-Carmona et al., 2023).

Ensenanza inicial

No contamos con datos sobre la ensefianza inicial
delalecturaen el alumnado con TDAH, puesto
que la ensefianza formal se inicia, habitualmente,
al final de la etapa de Educacién Infantil o al
comienzo de la Educacién Primaria, mientras que
la confirmacién del diagndstico suele ocurrir a
partir de los 7 afios. Los datos que tenemos se
basan en revisiones sistematicas que han tenido
en cuenta a alumnado en riesgo por manifestar
déficits de atencion o problemas conductuales
(Ferrari, 2015; Lane et al., 2001; Walcott et

al., 2014). En los estudios localizados en esas
revisiones, se han usado recursos didacticos como
la denominacién del abecedario, la eliminacion
de distracciones del entorno, los altos niveles

de repeticién, las ayudas para redirigir la
atencion, los planes de contingencia individual

y la presentacién de las letras asociandolas a su
nombrey a su sonido.

Mejora de la decodificacion

Se han publicado varias revisiones sistematicas
en las cuales se ha encontrado que las siguientes
estrategias son efectivas parala mejorade la
decodificacion: entrenar la conciencia, ensenar de
forma explicita y sistematica las correspondencias
entre grafemas y sonidos, y ensefiar morfologia
(Chanetal., 2022; Stewart y Austin, 2019). En los
estudios incluidos en esas revisiones, se utilizaban
recursos didacticos con resultados positivos como
la lectura coral, la lectura repetida, la formacion
de palabras ordenando letras, la identificacion de

palabras por analogia, los planes de contingencia,
el establecimiento de metas (cantidad de errores
o tiempo de lectura), el registro de los resultados
de lecturay la tutoria entre iguales.

Mejora de la comprension lectora

Algunas de las revisiones sistematicas que han
considerado el trabajo explicito de la comprensién
lectora en alumnado con TDAH muestran que

las estrategias que cuentan con evidencias sobre
su eficacia son (Chan et al., 2022; Roberts et al.,
2020):

Modificaciones en los textos:

e Resaltar las ideas importantes.

e Esquemas.

Vocabulario:

e Ensenar morfologia.

e Escuchar textos leidos en voz alta.
e Definir palabras.

e Debatir sobre el significado de las palabras.

e Proporcionar ejemplos.

Comprension de estructuras lingiiisticas:

e Inferencias.
e Analogias.
e Deducciones.

e Inducciones.

e Opuestos.

Comprension de la estructura del texto:

e Estructuras textuales expositivas.
e 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 Detectarincongruencias.

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 comprension
lectora se han usado algunos recursos didacticos
que parecen ser efectivos, como la tutoria entre
iguales, los planes de contingenciay la economia
de fichas.

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

La categoria «situaciéon 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 Estudio Internacional sobre el
Progreso en la Competencia Lectora (IEA, 2021)
muestran que el alumnado procedente de
familias cuyos progenitores tienen bajos ingresos
econdémicos y niveles educativos obtienen
puntuaciones mas bajas en comprension lectora.

Ensenanza inicial

El alumnado en situaciéon de vulnerabilidad
socioeducativa tiene menos probabilidades de
tener experiencias en el hogar que favorezcan

el desarrollo de habilidades que facilitan el
aprendizaje inicial de la lectura. Los programas

de alfabetizacién familiar cuentan con evidencias
solidas para desarrollar habilidades linglisticas
como el vocabulario y la comprensién oral, y otras
como los conocimientos sobre el lenguaje escrito,
el conocimiento del alfabeto y la conciencia
fonolégica. El programa mas investigado es |a
lectura dialdgica o lectura compartida, la cual
también es efectiva en el contexto educativo
(Fikrat-Wevers et al., 2021). Ademas, se han
realizado experiencias en las que se ha encontrado
que utilizar textos culturalmente relevantes
impacta positivamente tanto en la motivacion por
la lectura como en el rendimiento lector (Manz et
al., 2010). Algunos autores han propuesto otros
recursos didacticos para reducir la brecha de
vocabulario, como las definiciones comprensibles,
la presentacion de las palabras asociandolas a
objetos o aimagenes que las representany su
repeticion en diferentes contextos y momentos en
el tiempo (Jalongo y Sobolak, 2011).

Mejora de la decodificacion

Las evidencias sobre las estrategias y los
recursos didacticos mas Gtiles para la mejora de
la decodificacién en el alumnado en situacién de
vulnerabilidad socioeducativa son anecdéticas.
En algunas experiencias en las cuales se ha
considerado este alumnado se han utilizado

las mismas estrategias que las destinadas ala
ensenanza inicial y algunos recursos didacticos
como (Balbi et al., 2010; Morris et al., 2010):

la identificacion de palabras por analogia, |a
ensenanza de morfologia, la lectura repetida, la
lectura oral guiaday el teatro lector.

|74

Mejora de la comprension lectora

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

en larevision realizada por Scammacca et al.
(2015) se aceptaron investigaciones en las cuales
participaba alumnado procedente de familias con
bajos ingresos econdmicos o minorias étnicas.

En esas investigaciones se usaron las siguientes
estrategias:

Vocabulario:
e Organizadores semanticos.

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

Estrategias de comprension:

e Autopreguntas.

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

e Estrategia ART (ask-read-tell)
Otras:

| e Visualizar o crear imagenes mentales.

7.9. 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
espaiol. La problematica a la cual se enfrenta
cuando accede a nuestro sistema educativo

es doble, ya que tiene que aprender la lengua
deinstruccién, 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) indican que el
rendimiento es inferior en lectura al de los nativos
en Educacién Primaria (26 puntos de diferencia).
La LOMLOE también recoge la denominacién
«integracion tardia al sistema educativo espafiol»
para referirse al alumnado inmigrante que
procede de paises hispanohablantes; sin embargo,
no tiene por qué presentar dificultades de
decodificacién o de comprension lectora.

Ensefanza inicial

La agencia estadounidense What Works
Clearinghouse (Gersten, 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 escolarizacién
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).

Mejora de la decodificacion

Los recursos didacticos que cuentan con
evidencias para la mejora de la decodificacién
en este alumnado son la lectura repetida, la
lectura coral, la lectura cronometraday la
autosupervision de la decodificacion (August et
al., 2006; Gersten, 2007).

Mejora de la comprension lectora

En el alumnado con desconocimiento grave

de lalengua de aprendizaje la ensefianza de
vocabulario académico es el nucleo 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, 2007; Baker et al.,
2014; Yapp, 2021):

Vocabulario:

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

e Descubrir el significado de palabras
buscando pistas.

e Enseiar 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 lingtiisticas:

| e Inferencias.



e Comprensiéon de la estructura del texto:

e Estructuras textuales expositivas.

Estrategias de comprension:

e Organizadores graficos.

e Activar conocimientos previos.
e Autopreguntas.

e I|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.

Las adaptaciones
metodoldgicas ante
dificultades 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 parala
evaluacioén. En este apartado se exponen distintas
estrategias destinadas a mejorar la comprension
y accesibilidad de los textos, atendiendo

tanto a aspectos lingliisticos como visuales y
estructurales.

8.1. Accesibilidad del material
escrito

La accesibilidad de los textos es un aspecto
fundamental para garantizar que todas las
personas puedan comprender y utilizar

la informacion 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 adaptacion 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 cohesion y comprension
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
comunicacion mas clara, accesible e inclusiva.

8.1.1. Adaptacion a lectura fdcil.

Las adaptaciones de textos a lectura facil son una
herramienta que busca facilitar la comprension
de lainformacién escrita. 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

€L
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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

Diversos grupos pueden beneficiarse de la lectura
facil. Entre ellos se encuentran estudiantes con
discapacidad intelectual, estudiantes con dislexia
oretraso lector y quienes estan aprendiendo

un idioma nuevo. Ademas, este tipo de textos
puede resultar Gtil para cualquiera que desee una
comunicacién mas claray directa. La adaptacién
de un texto a lectura facil implica varios cambios
importantes. Se emplea un lenguaje claroy
cotidiano, evitando palabras poco frecuentes o
dificiles. Las frases se construyen de forma simple
y breve, transmitiendo una sola idea por oracién
o parrafo. Ademas, se cuida el disefo visual,
utilizando tipografias legibles, buen espaciado

Yy, en 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 Espanola de
Normalizacion (enlace) o la editada por Plena
Inclusién (enlace).

Recursos adicionales:
Web Asociacién Lectura Facil: enlace

Guia de lectura fdcil de la Federacion Down
Galicia: enlace

Ejemplo de contenidos en lectura facil: Guia
bdsica de educacion vial elaborada por Plena
Inclusion: enlace

8.1.2. 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, disefo 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.

Respecto al medio de presentacién, aunque


https://www.plenainclusion.org/sites/default/files/lectura-facil-metodos.pdf
https://www.une.org/encuentra-tu-norma/busca-tu-norma/norma/?c=N0060036#.WwVKBiC-mM-
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-para-validar-textos-en-lectura-facil-parte-1/
https://www.lecturafacil.net/es/
https://downgalicia.org/wp-content/uploads/2023/02/Guia-Lectura-Facil_Edicion-2023_es.pdf
https://plenainclusionmadrid.org/recursos/guia-basica-educacion-vial-lectura-facil/

muchas de estas recomendaciones se aplican
tanto a formatos impresos como digitales, en
dispositivos electrénicos es necesario considerar
factores como el tamano 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
visuales, como pictogramas, ilustraciones o
diagramas, deben complementar el contenido

del texto, ayudando a reforzar su significado.
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.

En la siguiente Guia de elaboracién de
contenidos accesibles, elaborada por la
Comunidad de Castilla-La Mancha, se

pueden encontrar recursos adicionales

para adaptar el acceso a textos para
alumnado con dificultades lectoras.

Enlace
e DO e

8.1.3. 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 cémo
se comprende un texto (Vidal-Abarca et al., 2000):
uno orientado a simplificar la lectura reduciendo
la carga inferencial, y otro enfocado a estimular
la elaboracién activa de las personas que leen. A
continuacion, 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 conexién explicita entre frases o ideas,
y anadir 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 comprensién literal o superficial

del contenido. Esto resulta especialmente Gtil
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: «El sol calienta el agua de los
rios y lagos. El agua se evaporay luego cae la
lluvia.»

Version adaptada con superposicion
argumental: «El sol calienta el agua de los
rios y lagos. Ese calor hace que el agua se
evapore y suba al cielo. En el cielo, el vapor
se enfriay forma nubes. Después, el agua
vuelve a caer en forma de lluvia.»

Cambios realizados:

e Seexplicitala secuencia completadel ciclo
(evaporacion — nubes — lluvia).

e Serepiten términos clave («agua», «cielo»)
para reforzar la continuidad.

e Seeliminalanecesidad de realizar
inferencias.

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
comprension global y significativa del texto. Su
objetivo es promover una lectura activa, en la que
el lector construya una representaciéon coherente
de los hechos, integrando la informacién nueva
con sus conocimientos previos. Este tipo de
comprensién se asocia con aprendizajes mas

SL
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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: «Algunos osos duermen todo
el invierno. Hacen esto en sus madrigueras.»

Version adaptada con construccion causal:
«Cuando llega el invierno, hace mucho frio

y hay poca comida. Por eso, algunos osos
buscan un lugar tranquilo y calido, como una
madriguera, donde puedan dormir durante
varios meses para ahorrar energia.»

Cambios realizados:

e Seintroducen causas que explican el
comportamiento del oso (frio y escasez).

e Se mantiene la necesidad de que el lector
relacione frio — hibernacion.

e Seestimulalacomprensién profunda del

fenémeno

Ademas de la publicacién de Vidal-
Abarca et al., (2000), cuya informacién
puede encontrarse en lalista de

referencias, otras publicaciones en las

gue se presentan formas de mejorar la
cohesién de textos son:

Enlace

8.2. 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 aplicacién
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 o 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).

Un ejemplo es Microsoft Inmersive Reader.
Es una herramienta digital que ayuda
amejorar lacomprensién lectora
adaptando el texto a las necesidades del
usuario. Permite leer en voz alta, separar
silabas, resaltar categorias gramaticales
y modificar el tamano, espaciado y

color del texto. También permite anadir
traducciones y definiciones visuales. Esta
disponible en espariol y forma parte de
varias aplicaciones de Microsoft, como
Word, OneNote, Teams y el navegador
Edge. Puede usarse gratuitamente con

una cuenta iersonal de Microsoft en las



https://www.ceacog.es/que-hacemos/aplicacion-para-adaptar-textos-a-lectura-facil/
https://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/01638531003628809?casa_token=6RG7-xScYQgAAAAA:w8QfAQDKvQVl1ZGTaP_v68530cEH1M2LDMar8Q-atw9PPA7cz18iE6FWL02eGgZKB2jG0yZ1mhI
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475208000534?casa_token=daTNBeyTCvUAAAAA:LNTQ8xODS8eItPEm1e9ugrvl8pbgdSHztoykSl3hlL9vH5mo3RwRkKXtK7fbUSPbtItmaiqS

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).

8.3. Alternativas al
material escrito

Ademas de la intervencién para la mejora de

las habilidades de lecturay la adaptacion del
material escrito para facilitar su accesibilidad y
comprensién, 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 ensenar y evaluar.
Por ejemplo, un estudiante puede demostrar

su comprensioén sobre el ciclo del agua a través

de una explicacién oral o participando en una
conversacién grupal.

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

Las secuencias de imagenes, dramatizaciones,
maquetas, 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 o una
coreografia que represente una secuencia de
eventos.

Actividades prdcticas y experimentales. E|
aprendizaje a través de la accion permite que los
contenidos se comprendan desde la experiencia
directa. Experimentos, juegos de roles, actividades
de laboratorio, proyectos artisticos y resolucion
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.

LL
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Anexos

BLOQUE 2. Actividades no presenciales

1. Actividad general o final

Elige una actividad de lectura (de comprension
oral si el alumnado aln no se ha iniciado en

la lectura) propia de tu areay adaptala alas
necesidades de alumnado con NEAE.

e Selecciona la actividad.

e Describe las caracteristicas de la persona o
el grupo para el que se va a adaptar.

e Indicalas modificaciones que realizaras vy el
criterio por el que las planteas.

e Incluye la actividad o la parte de la actividad

que adaptas.

2. Indicadores de riesgo / factores de riesgo /
herramientas de cribado

Redacta una entrada de diario personal en la que
reflexiones sobre lo aprendido en este médulo.
Puedes guiarte por las siguientes preguntas:

1. Antesdel curso...

— ;Qué tipo de senales solias tener en
cuenta cuando un alumno/a tenia
dificultades lectoras?

— ¢;Qué indicadores pasaban mas
desapercibidos en tu practica (por
ejemplo, lenguaje oral, velocidad de
denominacién, comprension oral...)?

— ¢Enqué etapa educativa considerabas
mas importante intervenir?

2. Durante el curso...

— ;Qué conceptos o herramientas te
hicieron «ver» cosas nuevas?

— ¢Algun casode tuaulapasadatevinoala
mente mientras aprendias?

— ¢Quéfactor deriesgo o seial de alerta
consideras ahora mas relevante de lo
gue pensabas?

3. Apartir de ahora...

— ¢Qué cambiaras en tu manera de
observar o registrar indicios de
dificultad?

— ¢Incorporaras alguna herramienta o
rutina nueva?

— ¢Cbmo comunicaras estos indicios al
equipo docente o a las familias?

3. Aspectos generales en el aprendizaje de la
lectura

:Cbémo ensenarias a leer en un aula con alumnado
diverso? Justificalo.

Explica el procedimiento para ensefar una
habilidad relacionada con la lectura a través

del modelado, la practica guiaday la practica
independiente (por ejemplo, segmentar oraciones
en palabras, segmentar palabras en silabas,
segmentar palabras en fonemas, asociar auna
letra su sonido, leer de forma fluida o aplicar una
estrategia de comprension).

4. Principales estrategias para el afrontamiento

Elige a dos alumnos/as con necesidades
especificas de apoyo educativo diferentes (por
ejemplo, discapacidad intelectual y trastorno
del espectro autista). Para uno de ellos, prepara
una propuesta de trabajo parala mejorade la



decodificaciény, para el otro, parala mejoradela
comprensién oral o lectora.

5. Las adaptaciones metodolégicas

Adaptacién a lectura facil:

1. Selecciona un texto breve que uses en clase
(por ejemplo: consigna, texto de ciencias,
fragmento narrativo, resumen, etc.).

2. Analiza el texto original, preguntandote:

— ;Tiene palabras poco comunes o
abstractas?

— ¢Incluye frases largas o ideas complejas?

— ¢Podria causar dificultades a alguien que
lee con esfuerzo?

3. Reescribe el texto, aplicando estas pautas (si
quieres ampliar, puedes basarte en la guia de
adaptacion a lectura facil proporcionada en
los materiales del curso):

— Usaoraciones breves (una idea por
oracion).

18

— Empleavocabulario cotidiano.

— Evitadobles negaciones, ironias y
tecnicismos innecesarios.

— Organizael texto con titulos y
subtitulos, si es posible.

— Usal listas numeradas para los pasos o
elementos.

— Anfade, si lo consideras util, imagenes
o pictogramas (puedes usar los de
ARASAAC)

4. Compara ambas versiones (original y
adaptada). Reflexiona:

— (A qué estudiantes beneficiaria esta
adaptacioén?

— ;Qué cambios te costaron mas?
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Activar conocimientos previos. Estrategia que
ayuda al alumnado a conectar lo que ya sabe con
lo que va a aprender. Habitualmente se utilizan
recursos como lluvia de ideas sobre el contenido
del texto, guias de anticipacién (responder a
preguntas antes de la lectura y debatir sobre las
respuestas después de la lectura) u organizadores
graficos KWL (know-want-learned).

Alfabeto dactilolégico. Este recurso didactico
también se conoce como dactilologia. Se trata de
un sistema de comunicacion en el cual cada letra
del alfabeto se representa con un gesto manual
especifico, que puede ser visual (en el aire) o tactil
(en la palma de la mano). Lo utilizan las personas
sordas para deletrear nombres propios, términos
técnicos o palabras que no tienen un signo
equivalente en la lengua de signos.

Anaforas. Se trata de relacionar un término

con otro que ya se ha mencionado en el texto:
pronombres, sinénimos o hipdnimos (ese hecho,
este fendmeno). Las relaciones anafdricas también
se conocen como inferencias referenciales o
inferencias puente.

Articulacion. La articulacion es el proceso fisico
mediante el cual se producen los sonidos del
habla a través del movimiento coordinado de los
6rganos articulatorios, como la lengua, los labios,
los dientes, el paladar y la laringe. Es esencial para
que los sonidos se pronuncien de maneraclaray
comprensible. Una articulacién adecuada permite
que las palabras se formen correctamente,
facilitando la comunicacién oral. Cuando hay
dificultades en la articulacion, una persona puede
omitir, sustituir o distorsionar sonidos, lo que
puede afectar la comprensién del mensaje. Por
ejemplo, un nifo que dice “tasa” en lugar de «casa»
esta teniendo un problema de articulacion con el
sonido /k/.

Autoexplicaciones. Ensefiamos al alumnado
a explicarse activamente el texto a si mismo,
autoevaluando su comprension, recontando
lo leido con sus propias palabras, realizando
predicciones y conectando los contenidos del
texto con sus conocimientos previos.

Glosario de términos

Autopreguntas. Consiste en hacerse preguntas
después de la lectura de un parrafo para
supervisar la propia comprension y en mantener
una actitud activa durante la lectura. Algunas
preguntas son: ;he comprendido esto?, ;hay
algo que no haya entendido bien?, ;puedo hacer
algo para entender esto mejor?, ;de qué trata
esta parte del texto?, ;qué dice sobre ese tema?,
;podria contar o resumir la informaciéon mas
importante de esta parte?, ;sé algo relacionado
con estas ideas?, ;qué relacion tiene esto con

lo que ha aparecido antes en el texto? o ;cémo
seguira el texto? (enlace).

Autorregulacion. Se trata de un ciclo en el cual
el alumnado establece, compruebay evaltia
objetivos de lectura: a) propuesta de objetivos
observables y medibles, por ejemplo, anotar
preguntas sobre el texto en el margen; b)
autoseguimiento de en qué medida se estan
cumpliendo los objetivos; c) autoevaluacion

o reflexién sobre como se han alcanzado los
objetivos.

Ayudas para redirigir la atencion. Las utilizamos
para que el alumnado cambie el foco de atencion
de una tarea a otra o para evitar distracciones: uso
de crondmetros, instrucciones claras, descansos
programados, dividir las tareas en pasos o pistas
visuales para organizar el tiempo.

Braille. Sistema de lectoescritura tactil utilizado
por las personas con discapacidad visual. Utiliza
una serie de puntos en relieve que se organizan en
celdas de dos columnas y de tres filas, formando
diferentes combinaciones que representan

letras, niUmeros, signos de puntuaciény simbolos
matematicos y cientificos.

Caijas de Elkonin o cajas de sonidos. Recurso
didactico para trabajar la segmentacion de
palabras en sonidos. Se trata de una imagen

en la que los sonidos de una palabra estan
representados por signos como puntos o
cuadrados de colores. El alumnado, mientras
pronuncia la palabra alargando sus sonidos, va
sefalando con el dedo el signo que se corresponde
a cada uno de ellos. También se pueden poner
fichas. En la siguiente imagen presentamos un


https://www.intralineas.com/lecturas/4027/detalle

ejemplo de este recurso didactico (enlace).

Cajas de palabras (word boxes). Recurso para
trabajar la segmentacion de palabras en sonidos
y asociar a estos sus letras correspondientes. Se
trata de unaimagen en la que los sonidos de una
palabra estan representados por signos como
puntos o cuadrados de colores. El alumnado,
mientras pronuncia la palabra alargando sus
sonidos, va colocando letras manipulativas en el
signo que se corresponde a cada una de ellas.

Cohesién textual. La cohesién de textos es la
propiedad que permite que las oraciones y las
ideas dentro de un texto estén conectadas de
manera légica y fluida. Se logra mediante el uso
adecuado de elementos linglisticos, como los
conectores (por ejemplo, «<pero», «kademas», «por
eso»), pronombres, sindbnimos, tiempos verbales
consistentes y referencias claras. La cohesion
asegura que el texto no sea una simple suma de
frases sueltas, sino una unidad coherente donde
cada parte contribuye al significado general.
Gracias a la cohesion, el lector puede seguir el hilo
de lo que se dice sin perderse ni confundirse.

Conciencia fonoldgica. La conciencia fonoldgica
es la capacidad de reconocer, identificar y
manipular los sonidos del lenguaje hablado,
como silabas, rimas y fonemas, que son los
sonidos individuales. Es una habilidad clave en

el desarrollo de la lecturay la escritura, ya que
permite a los nifios entender que las palabras
estan formadas por sonidos que pueden aislarse
y modificarse. Por ejemplo, un nifio con buena
conciencia fonolégica puede decir que «casa» rima
con «taza», contar cuantas silabas tiene la palabra
«mariposa», identificar que el sonido inicial de
«sol» es /s/ y separar la palabra «pan» en sus
sonidos: /p/ /a/ /n/. Es un componente esencial de
la alfabetizacion temprana.

Conocimientos sobre el lenguaje escrito. Ripoll et
al. (2025) indican que estos conocimientos estan
formados por: a) los componentes del lenguaje,

como las letras, las palabra o las oracién; b) los
términos basicos relacionados con la lecturay

la escritura, como autor, libro, pagina, titulo...; c)
las convenciones sobre el lenguaje escrito. como
ladireccién de lalecturay la escritura o laforma
de pasar las paginas; d) las funciones del lenguaje
escrito, como la transmision de informacién o el
entretenimiento; e) las habilidades emergentes de
lalecturay la escritura, como reconocer o escribir
el propio nombre. Estos aspectos podemos
trabajarlos a partir de la lectura compartida de
cuentos.

Demora constante (constant time delay).
Aumentamos gradualmente el tiempo entre la
indicaciéon y la ayuda. Por ejemplo, indicacién:
«;Cudl de las dos palabras es “sol”?»; ayuda:
instigacion fisica guiando su mano para que
sefale la palabra correcta. Inicialmente,
proporcionamos la ayuda justo después de la
indicacién para promover el aprendizaje sin error,
y progresivamente incrementamos el tiempo unos
pocos segundos para fomentar el aprendizaje sin
error (enlace).

Denominacién del abecedario. Solicitamos al
alumnado que realice las siguientes actividades:
a) identificar en orden las letras del abecedario;
b) decir las letras del abecedario de memoria; c)
sefalar las letras que nombramos; d) nombrar las
letras que sefnalamos.

Diagrama de Venn. Organizador grafico para que
el alumnado registre la informacion relevante de
los textos expositivos de comparacion o contraste
(enlace).

Enunciados basados en reglas (rule-based
statement). Estrategia que tiene como finalidad
ayudar al alumnado a identificar la idea principal
de un parrafo. Inicialmente explicamos la regla:
«Paraidentificar la idea principal de un parrafo
tenemos que prestar mucha atencién a las
primeras oraciones, ya que en ellas suele aparecer
laidea principal». Posteriormente, modelamos el
uso de la estrategia identificando la oracién en la
que aparece laidea principal en varios parrafos. A
continuacién, el alumnado practica la estrategia
leyendo parrafos en los cuales la oracion objetivo
aparece resaltada. Finalmente, el alumnado
practica la estrategia sin ayuda mientras
supervisamos como lo realiza.

Ensenanza reciproca. Forma de instruccion de
lectura mediada por pares en la que ensefiamos
al alumnado a usar las estrategias de prediccion,
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cuestionamiento, aclaracién y resumen
enmarcadas en conversaciones en parejas o
grupos pequenos (enlace).

Ensefanza sistematica. El orden en el que

ensefamos las letras se planifica cuidadosamente.

Ripoll et al. (2025), en el libro Aprender a enseriar
a leer y a escribir, presentan dos propuestas de
orden, una de ellas es la siguiente:

1. Vocales: A,E, O, I, U.

2. Consonantes de mayor frecuencia que
representan un Unico fonema que no sea
oclusivosordo: S,N, L, D, M, B.

3. Consonantes de mayor frecuencia que
representan un fonema oclusivo sordo: T, P.

4. Consonantes con frecuencia mediay baja
que representan un unico fonema: F,V,H, Z,
JN.

5. Consonantes que representan dos fonemas:
R,C)Y,G.

6. Digrafos: QU, LL, CH, RR, GU.

7. Silabas con dos consonantes seguidas:

consonante + R, consonante + L.

8. Consonantes con frecuencia muy baja: X, K,
W.

Estrategia ART (ask-read-tell). Se trata de una
estrategia parala mejora de la comprension
lectora en la que enseiamos al alumnado

a seguir varios pasos: a) ask, leer el tituloy
autopreguntarse sobre el contenido del texto; b)
read, detener la lectura después de cada parrafo
y autosupervisar la comprensioén, y subrayar las
palabras desconocidas e intentar averiguar su
significado volviendo a leer el parrafo; c) tell,
contar lo leido con sus propias palabras.

Estrategia de las palabras clave. Estrategia
mnemotécnica a través de la cual ensefiamos
vocabulario siguiendo tres pasos: a) asociamos a la
palabra objetivo un sustantivo concreto (palabra
clave), conocido por el alumnado, que se escriba
parecido (recodificar); b) creamos una imagen

en la que asociamos la palabra objetivo con el
sustantivo concreto (relacionar); c) ensefiamos al
alumnado arecordar el significado de la palabra
objetivo (recuperar). A continuacion, presentamos
un ejemplo practico de esta estrategia utilizando
como palabra objetivo «coléricon».

PASOS EJEMPLO

Definimos de forma breve la palabra objetivo (colérico): persona que se enfada

Creamos una imagen que relacione las dos palabras, por ejemplo, una col enfadada.
Estas imagenes se pueden crear con aplicaciones basadas en la inteligencia artificial

Ensefiamos al alumnado los pasos que debe seguir para recordar el significado de la

Recodificar facilmente.
Palabra clave: col.
como Gemini.

Relacionar

Recuperar

imagen.

palabra objetivo y los practica varias veces: 1) recordar la palabra clave; 2) recordar la


https://ensenandodesdelaevidencia.wordpress.com/2022/07/19/estrategias-para-la-mejora-de-la-comprension-lectora-en-estudiantes-con-discapacidad-intelectual-una-revision/

Estrategia de visualizacion o crear imagenes
mentales. Ensefamos al alumnado a representar
el contenido del texto formando imagenes
sensoriales (normalmente visuales). La
visualizacién se puede hacer en la imaginacion,
pero también mediante representaciones fisicas
o mediante el dibujo. Habitualmente empezamos
trabajando con objetos reales o imagenes, los
cuales son observados durante un tiempo por el
alumnado, para posteriormente imaginarlos o
dibujarlos. Progresivamente vamos practicando
la estrategia con palabras escritas, oraciones y
parrafos.

Estrategia LINCS (link-image-note-construct-self
interest). Estrategia mnemotécnica visual para
ayudar al alumnado a aprender el significado

de palabras nuevas. Consiste en completar una
tarjeta en varios pasos: a) escribir la palabra
objetivo; b) escribir una definicién breve de la
palabra; c) escribir una palabra de recordatorio,
normalmente un sinénimo (arisco = antipatico)
o una palabra derivada (marea = mar); d) escribir
una oracion o historia breve con la palabra; e)
realizar un dibujo que represente laoracién o la
historia.

Estrategia pensar-emparejar-compartir
(think-pair-share). El alumnado reflexiona
individualmente sobre una pregunta o un tema,
luego debate sus ideas en parejas y, finalmente,
comparte sus ideas con el grupo aula.

Estrategia PLANS (pick goals, list ways to meet
goals, and make notes and sequence notes). Se
utiliza para que el alumnado siga un plan para
escribir sobre el texto leido. Se basa en cuatro
pasos: a) antes de la lectura, establecemos
objetivos alcanzables, por ejemplo, identificar
las ideas importantes; b) también antes de la
lectura, proponemos actuaciones para alcanzar
los objetivos, por ejemplo, leer varias veces los
parrafos; c) durante la lectura, tomamos notas,
por ejemplo, palabras clave que reflejan las ideas
importantes; d) después de la lectura del texto, se
ordenan las notas para escribir un resumen.

Estrategia QAR (question-answer-relationship).
Estrategia que consiste en analizar el tipo de
preguntas que se plantean después de la lectura
de un texto antes de responderlas: a) preguntas en
el texto «justo ahi» (la informacion aparece en una
oracioén); b) preguntas de reflexion y basqueda (la
respuesta debe inferirse conectando diferentes
partes del texto); c) preguntas «por mi cuenta» (la
respuesta debe inferirse conectando las ideas del

texto con los conocimientos del lector) (enlace).

Estrategia TWA (think before reading, think

while reading and think after reading). Antes de

la lectura del texto, ensefiamos al alumnado a
responder a preguntas como: ;cual es el propésito
del autor?, ;qué sabes sobre el tema?y ;qué
quieres saber?). Durante la lectura, le ensefiamos
a controlar la velocidad seglin la complejidad

del texto, vincular el conocimiento previo con la
nueva informacion presentada en el texto y releer
cuando se detectan problemas de comprensién.
Después de la lectura, le ensefiamos a identificar
laidea principal, resumir los detalles y exponer lo
aprendido (enlace).

Estructuras textuales expositivas. Ensefamos
explicitamente cudles son esas estructuras:
secuencia (sucesion de hechos en orden
cronolégico), descripcion (informacion sobre las
caracteristicas de un elemento), comparacion

o contraste (exploracion de las diferencias y
similitudes entre varios elementos), causa-efecto
(informacion sobre como determinados hechos
producen unas consecuencias), problema-
solucion (descripcion de las acciones realizadas
para resolver un problema). Habitualmente
proponemos actividades como reconocer las
palabras o términos que son habituales en cada
una de esas estructuras, realizar organizadores
graficos especificos de las distintas estructuras,
completar organizadores graficos o realizar
preguntas sobre la estructura del texto (;En qué
se parecen? ;Cudl fue la causa de...? ;De qué se
compone...?) (enlace).

G8

Fonética visual (see the sound/visual phonics). Se
trata de unrecurso didactico que se utiliza con
alumnado que presenta discapacidad auditiva de
lengua inglesa. Consiste en un conjunto de gestos
y signos escritos que representan los sonidos del
inglés para evitar los errores de decodificacion
debido a las ambigliedades ortograficas. En

esta lengua, el mismo conjunto de letras puede
representar un sonido completamente diferente,
por ejemplo, «ough» en las palabras: dough,
through, thought y though. En espafiol no contamos
con un recurso similar, ya que nuestro sistema de
escritura es casi totalmente transparente, pues
cada grafema representa Ginicamente un sonido,
a excepcién de en algunas palabras procedentes
de préstamos idiomaticos como «hamster» o
«ballet»; los grafemas ¢, gy r, cuya pronunciacion
esta regida por reglas seglin el contexto; y la letra
w, cuyo sonido es diferente en palabras de origen
germanico (walkiria) o inglés (waterpolo) (enlace).
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Gestos manuales asociados a las letras.
Presentamos las letras asociandolas a gestos
manuales que representan sus sonidos. En
nuestro contexto es habitual utilizar los gestos de
apoyo a la articulacién de Marc Monfort (enlace).

Identificar ideas importantes. Requiere que el
alumnado identifique la informacién importante
de un texto o de un parrafo, eliminando los
detalles irrelevantes. Algunas estrategias
habituales para esta finalidad son: parafrasis
(RAP), organizadores graficos, reglas de resumen
(eliminar la informacion irrelevante, eliminar la
informacién redundante, agrupar la informacion
usando un término genérico y seleccionar o
inventar oraciones que representen las ideas
principales) y estrategias en dos pasos (identificar
si se habla sobre algo -qué- o alguien -quién- en un
parrafoy escribir una oracion resumen).

Identificar palabras por analogia. Consiste en
aprender un modelo de palabra como «mar» y leer
otras palabras con la misma estructura, en las que
vavariando una de las letras: «bar», «dar», «<par» o
«Zzarm.

Imagenes mnemotécnicas con letras integradas
(letter-embedded picture mnemonics). Presentamos
las letras integradas en dibujos de objetos,
animales o personajes que empiezan por su sonido
y tienen una forma similar (enlace).

Inferencias. Se refieren a la informacién que

no esta explicita en un texto, pero que el

lector aporta para poder darle sentido o para
enriquecerlo. Esta informacion proviene de
nuestros conocimientos sobre el lenguaje,
sobre el mundo y sobre las personas. Ripoll
(2015) propone un procedimiento para realizar
preguntas durante o después de la lectura para
entrenar la construccidn de inferencias (enlace).

Jerarquia de ayudas. Ofrecemos diferentes
niveles de ayuda, desde la minima hasta la mas
intrusiva: a) esperamos a que el alumnado
responda sin ayuda (;Coémo suena esta letra?); b)
ofrecemos una ayuda verbal o gestual ante la
ausencia de respuesta o una respuesta incorrecta
(su sonido es como el de la serpiente o este es el gesto
manual que hemos aprendido para esta letra); c)
ofrecemos una ayuda mas intrusiva (el sonido de
esta letra es... repite).

Lectura coral. Se trata de una técnica parala
mejora de la fluidez lectora en la cual el alumnado
lee un texto al unisono, siguiendo un ritmo y una

entonaciéon comunes.

Lectura dialégica o lectura compartida. Leemos
un texto buscando la participacién del alumnado.
Cuando se emplea este recurso, es comun que

el mismo texto se lea varias veces. Durante la
lectura definimos las nuevas palabras de forma
comprensible, hacemos preguntas, debatimos
sobre las respuestas o solicitamos que recuenten
la historia escuchada utilizando mufiecos o
marionetas.

Lectura oral guiada. Comenzamos leyendo en
voz alta un texto, a continuacién, el alumnado
vuelve a leer el texto mientras ofrecemos
retroalimentacién correctivay, finalmente, el
alumnado lee el texto de forma independiente
hasta que alcance un criterio establecido de
fluidez.

Lectura repetida. Se trata de una técnica para

la mejora de la fluidez lectora en la cual primero
leemos una lista de palabras o una seccién de un
texto, mientras el alumnado sigue la lectura en voz
baja, y luego el alumnado practica su lectura en
voz baja entre tres y cinco veces (enlace).

Lectura repetida centrada en la expresividad.

El alumnado practica cuatro o mas veces la
lectura de un fragmento del texto, en el cual se
han resaltado en color los signos de puntuacién.
Previamente leemos el texto en voz alta para
servirle de modelo enfatizando la acentuacion, las
pausas, la entonaciény los signos de puntuacion.
Ademas, le proporcionamos retroalimentacion
correctiva sobre los aspectos prosédicos.

Mapa de eventos de los personajes (character
event map). Organizador grafico para que el
alumnado registre informacién de los textos
narrativos relacionada con los personajes: quién
es, qué hace y por qué acttia de esa forma.

Mapa de la historia. Organizadores graficos para
registrar informacién relevante de los textos
narrativos sobre el escenario, los personajes,

los eventos, el problema, las solucionesy la
conclusion de la historia (enlace).

Mapa de toma de perspectiva (perspective taking
map). Organizadores graficos para registrar
informacion inferida por el alumnado en los textos
narrativos sobre las diferentes emociones que
experimentan los personajes y el evento que
causa esas emociones.


https://www.colegioalkor.com/gestos-de-apoyo-a-la-articulacion/
https://ensenandodesdelaevidencia.wordpress.com/2025/04/27/es-buena-idea-ensenar-las-letras-integradas-en-dibujos/
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https://clbe.wordpress.com/2025/05/07/10-textos-para-lecturas-repetidas/
https://creately.com/diagram/example/oT6rdemKgrx/mapa-de-la-historia-organizador-grafico

Organizador grafico basado en preguntas

Q. Estrategia en la cual el alumnado registra
informacién sobre el texto en varias secciones
respondiendo a las siguientes preguntas: ;qué?,
fquién?, ;cuando?, ;dénde?, ;por qué? y ;cémo?
(enlace).

Organizador grafico KWL (know-want-learned).
Estrategia que consiste en registrar informacién
antes de la lectura del texto sobre lo que ya se
sabe -K- y lo que se desea saber -W- y, después de
la lectura, sobre lo que se aprendio -L- (enlace).

Organizador semantico. Es una estrategia visual
que facilita la comprension y memorizacion de
palabras nuevas al establecer relaciones con otros
términos que, normalmente, son conocidos por

el alumnado. Permite organizar la informacion

en categorias, utilizando lineas y palabras de
enlace para mostrar cdmo los conceptos estan
conectados entre si.

Palabra complementada (cued speech). Consiste
en un recurso didactico, destinado al alumnado
con discapacidad auditiva, que tiene como
objetivo mejorar la percepcién de los sonidos del
habla para conseguir que las correspondencias
entre los grafemas y los sonidos se establezcan
correctamente. La observaciéon de la bocay de
los 6rganos que intervienen en el habla, conocida
como lectura labiofacial, ayuda a percibir y
adiscriminar los sonidos; sin embargo, no es
suficiente, ya que en espanol existen sonidos

que visualmente se pueden confundir (/p/,/m/y
/b/) o cuya articulacion no es visible (/k/y /g/). La
palabra complementada es un conjunto de gestos
que utilizamos durante el habla que representan
claramente las silabas y los fonemas de las
palabras que estamos diciendo. Una alternativa
atil a la palabra complementada son los gestos
de apoyo a la articulacién de Marc Monforty
Adoracion Juarez (enlace).

Pantalla braille actualizable. Dispositivo
electrénico que, conectado a un ordenador,
teléfono o tablet, convierte el texto de la pantalla
en braille.

Parafrasis (RAP). Las siglas RAP se corresponden
a read-ask-paraphrase. El alumnado aprende

a usar una estrategia mnemotécnica en varios
pasos: read: leer un parrafo; ask: preguntarse
;cual es laidea principal y los detalles?;
paraphrase: responder con sus propias palabras
(enlace).

Pares minimos. Presentamos las letras
contrastando dos palabras que difieren
Unicamente en un sonido; el de la letra nuevay el
de unaletra ya aprendida (mapa-lata).

Pictograma. Un pictograma es un simbolo
oimagen que representa de forma graficay
sencilla un objeto, accién, idea o palabra. Se
utiliza para comunicar mensajes sin necesidad

de texto escrito, por lo que es especialmente

Util para personas que alin no saben leer,

tienen dificultades de comprensién o hablan

otro idioma. Los pictogramas son comunes

en senales de transito, instrucciones visuales,
materiales educativos y sistemas de comunicacién
aumentativa. Por ejemplo, un dibujo de un

plato con cubiertos puede representar la hora

de comer, o unaimagen de un inodoro puede
indicar un bafo. Su funcién principal es facilitar la
comprension visual de la informacion.

Pistas semanticas. Asociamos el sonido de las

letras a ayudas con significado para facilitar su
recuerdo. Por ejemplo, decimos: /mmmm/ es el
sonido que hace la vaca.

Planes de contingencia individual. El alumnado
recibe puntos por participar en las tareas o
responder correctamente que pueden ser
canjeados por recompensas.

L8

Predicciones. Estrategia que consiste en

adivinar qué va a suceder a continuacién en

el texto. Las predicciones pueden realizarse

antes de comenzar la lectura del texto echando
un vistazo al titulo, a las ilustraciones o a las
palabras resaltadas; o durante la lectura del texto
realizando una paraday preguntandose: ;quéva a
suceder ahora? o ;cémo continuara?

Preexaminar o echar un vistazo. Consiste en
mirar algunos aspectos clave del texto antes de
empezar aleerlo, como el titulo, los subtitulos, las
palabras destacadas o las ilustraciones (enlace).

Principio alfabético. El principio alfabético es la
comprensién de que las letras y combinaciones

de letras representan los sonidos del habla. Esta
nocion permite a los ninos establecer una relacion
entre los sonidos del lenguaje (fonemas) y su
representacion escrita (grafemas). Es fundamental
para aprender aleer y escribir, ya que, gracias

al principio alfabético, el estudiantado puede w
descifrar palabras nuevas al asociar letras con 6
sonidos. Por ejemplo, al entender que la letram O
representa el sonido /m/y la letra a el sonido /a/,
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un nino puede leer la palabra «<mama» al combinar
esos sonidos. Esta habilidad es una base esencial
de la alfabetizacion y del desarrollo lector.

Procedimiento RAAC (reread-adapt-answer-
comprehend). El alumnado aprende a usar el
siguiente procedimiento: leer las preguntas antes
que el texto, leer el texto, releerlo y contestar las
preguntas.

Recontado de narraciones. Estrategia en la cual
primero leemos un texto narrativo y, después, el
alumnado cuenta la historia escuchada. Algunas
alternativas son recontar la historia con la

ayuda de apoyos visuales, como imagenes de las
partes mas relevantes de la narracién, figuras

de los personajes u organizadores graficos que
completan las ideas clave durante nuestra lectura.

Relectura. Estrategia que se utiliza para
supervisar y solucionar problemas de
comprensioén. El alumnado aprende a
autopreguntarse después de la lectura de

un parrafo cuestiones como: ;conozco el
significado de todas las palabras?, ;comprendo
todas las oraciones? y ;puedo explicar con mis
palabras lo que he leido? Si no puede responder
afirmativamente alas tres preguntas, la consigna
es volver a leer el parrafo mas despacio y con mas
atencion.

Relectura-adaptacion y respuesta-comprension
(reread-adapt and answer-comprehend). Estrategia
en la cual el alumnado practica la lectura de un
texto varias veces hasta que alcanza un criterio.
Por ejemplo, palabras leidas correctamente o
tiempo maximo Realizamos modificaciones del
texto cuando el alumnado no alcanza el criterio
establecido para reducir su dificultad. Finalmente,
responde a preguntas tanto literales como
inferenciales sobre el texto.

Resumen. Ensefiamos al alumnado a resumir
suprimiendo la informacion poco importantey la
que se repite, usando categorias o palabras que
puedan agrupar la informacion y seleccionando
de cada parte del texto laidea mas importante
(enlace).

Teatro lector. El alumnado preparala
representacion de un guion teatral realizando
lecturas repetidas centradas en la precisiény en la
expresividad.

Teclado braille. Dispositivo electrénico de entrada
que permite escribir en braille en ordenadores,

teléfonos o tablets.

Tutoria entre iguales. Consiste en emparejar 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 actua 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 equipo Yy, el Gltimo diade la
semana, de cual ha conseguido el mayor nimero.
En cada una de las sesiones del programa PALS,
los roles de lector y supervisor también rotan.

En la primera parte de la sesién 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 a leer las palabras de forma aisladay en

la frase en la que se encuentran). En la segunda
parte de la sesién, 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 quiéno el qué,yla
idea fundamental, intentando describirla en 10
palabras, o menos. Si el resumen no es adecuado,
quien esta supervisando solicita la revisién del
parrafo y un nuevo resumen. En la tercera parte
de lasesion, 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, prediccidn, respuesta,
resumen...), los cuales se acumulan para
canjearlos por premios. En espafiol contamos con
un programa basado en la tutoria entre iguales:
Leemos en parejas. Tutoria entre iguales para la
competencia lectora (Duran, 2004) (enlace).


https://www.intralineas.com/lecturas/4052/detalle
http://tienda.horsori.net/coleccion-manuales/144-cm-18-leemos-en-pareja-tutoria-entre-iguales-para-la-competencia-lectora-9788496108974.html
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