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Resumen 

Es ampliamente reconocido y aceptado que la lectura desempeña un papel 

fundamental en el proceso de aprendizaje y en el progreso académico, puesto 

que permite el acceso a la cultura y al conocimiento, además de contribuir al 

desarrollo personal, social e intelectual. La enseñanza de la lectura es un 

proceso lento y gradual que sienta sus bases en la educación infantil y se 

desarrolla a lo largo de toda la educación básica, en un continuo en el que el 

alumno transita de “aprender a leer” a “leer para aprender”. El objetivo de este 
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artículo es seleccionar y sintetizar los aspectos que se han demostrado efectivos 

en el aprendizaje de la lectura para que, de esta manera, los centros docentes 

puedan tomar decisiones basadas en la investigación para una mejor 

planificación de su enseñanza. Toda la fundamentación desarrollada puede ser 

de utilidad a los inspectores de educación en su esencial función de 

asesoramiento dirigido a la mejora de un aprendizaje tan decisivo para el 

progreso educativo y el éxito escolar. 

Palabras clave: lectura, literacidad, comprensión lectora, decodificación, 

lenguaje, bagaje cultural. 

Abstract 

It is widely recognized and accepted that reading plays a fundamental role 

in the learning process and in academic progress, since it allows access to 

culture and knowledge, as well as contributing to personal, social and 

intellectual development. The teaching of reading is a slow and gradual process 

that starts in early childhood education and develops throughout basic 

education, in a continuum in which the student moves from "learning to read" to 

"reading to learn". The aim of this article is to select and synthesize the aspects 

that have been shown to be effective in the learning of reading so that, in this 

way, schools can make decisions based on research for better planning of their 

teaching. All the rationale developed may be of use to education inspectors in 

their essential advisory role aimed at improving learning that is so crucial to 

educational progress and school success. 

Keywords: reading, literacy, reading comprehension, decoding, language, 

cultural background. 
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INTRODUCCIÓN 

El tiempo en la escuela es limitado, por lo que todo lo que en ella acontece 

debería ser relevante para la formación académica, personal y social de los 

estudiantes. En este contexto, enseñar a leer y a escribir debería ser una de las 

grandes prioridades, ya que sobre estos aprendizajes se sustentan los 

principales fines de una educación verdaderamente equitativa. La lectura es una 

herramienta esencial para la adquisición de nuevos conocimientos y para 

desarrollar el pensamiento crítico porque permite ampliar la perspectiva, 

reflexionar sobre diferentes puntos de vista, evaluar la validez de las ideas y 

argumentos y formar juicios propios bien fundamentados. Por otra parte, está 

ampliamente demostrado que la competencia lectora es esencial para un 

adecuado progreso académico porque influye de manera significativa en 

muchos aspectos del aprendizaje, siendo clave en la mayoría de las materias. 

Ciertamente, la relación entre lectura y éxito escolar ha sido estudiada e 

investigada de forma extensa, no solo desde la perspectiva académica (Pascual-

Gómez y Carril-Martínez, 2017; Sánchez-García, 2019), sino también en relación 

con el desarrollo de habilidades sociales (Oslund et al. 2018). Más aún, el 

aprendizaje de la lectura es especialmente significativo y relevante en niños de 

contextos socioeconómicos desfavorables (Herbers et al., 2012; Hecht, 2000; 

Kennedy, 2018) y en alumnos con dificultades de aprendizaje (Sánchez Fuentes 

et al., 2018; Gilmour et al., 2019). Es un hecho que la lectura y la escritura van de la 

mano y que su aprendizaje y su mejora se retroalimenta, apoyándose 

constantemente la una en la otra. Ahora bien, en este artículo nos centraremos 

en la primera.  

En el mundo anglosajón, cuya lengua es opaca (a diferencia del castellano 

en el que las palabras se pronuncian como se escriben), se hizo popular en los 

años noventa la diferenciación entre “aprender a leer” y “aprender leyendo” 
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(National Center to Improve the Tools of Educators, 1996). La principal idea que 

subyacía en esta expresión es que la escuela debe desarrollar habilidades de 

lectura en los primeros años de la educación para garantizar que los alumnos 

puedan seguir aprendiendo con normalidad en niveles superiores. Esta 

diferenciación es útil para señalar la importancia de automatizar la decodificación 

en los primeros cursos de educación primaria. No obstante, es importante tener 

en cuenta que la comprensión no se desarrolla automáticamente después de 

adquirir cierta fluidez en la lectura. Por ello, el proceso de aprendizaje de la 

decodificación debe ir acompañado, desde la educación infantil, de un desarrollo 

sistemático e intencionado del lenguaje oral, así como de la adquisición de 

conocimientos relevantes por parte de los alumnos en temáticas variadas, 

puesto que es su conocimiento cultural y la amplitud y profundidad de su 

vocabulario, lo que les permitirá comprender una vez que sean capaces de 

decodificar con fluidez. 

Aunque la transición entre el aprendizaje de la lectura y el aprendizaje a 

través de la lectura se produce de forma gradual, décadas de investigación 

apuntan a tercero de educación primaria como un curso clave en la adquisición 

de las habilidades básicas de lectura (Fiester, 2010; Hernández, 2011; Zakariya, 

2015). Tanto es así, que la competencia en lectura en tercer curso de primaria 

predice el rendimiento académico en la educación secundaria (Lesnick et al., 

2010; Walz, 2020), especialmente de los alumnos de familias de bajos ingresos 

(Chall y Jacobs, 2003). Las investigaciones en este campo respaldan una relación 

ascendente de causalidad: los niños con mayor comprensión lectora y mejor 

ortografía, tienden a leer más, y esta mayor exposición a la lectura impresa, a su 

vez, contribuye a fortalecer su comprensión y ortografía (Mol y Bus, 2011). Por 

esta razón, no sorprende que la competencia lectora en los primeros cursos de 

la escolarización sea tan determinante para el progreso escolar, porque la 

brecha académica entre los niños que tienen habilidades sólidas de lectura y 

aquellos que tienen más dificultades se amplía a medida que pasan los cursos. 
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Es lo que se conoce como el “Efecto Mateo”, una metáfora para describir una 

diferencia que se ensancha con el tiempo entre buenos y malos lectores 

(Stanovich, 1986; Duff et al., 2015; Kempe et al., 2011). Dicho efecto explica que los 

buenos lectores tienen superioridad en la adquisición de nuevos conocimientos 

y habilidades más avanzadas de lectura porque pueden comprender textos más 

complejos con mayor facilidad y, por tanto, incrementan paulatinamente la 

ventaja respecto a los compañeros con más dificultades. Por suerte, esta brecha 

en el rendimiento académico no es necesariamente permanente y puede (y 

debe) ser abordada mediante la detección temprana de las dificultades, la 

prevención y el apoyo individualizado, inmediato y adaptado a las necesidades 

identificadas (Lovett et al., 2017).  

Por todo ello, el objetivo de este artículo es señalar los elementos que son 

clave en el aprendizaje de la lectura (Figura 1) y sugerir estrategias basadas en la 

investigación para que los centros educativos puedan tomar decisiones bien 

fundamentadas para su enseñanza.  

 

Figura 1. Elementos clave en el aprendizaje de la lectura. 
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1. La conciencia fonológica: los cimientos del aprendizaje de la lectura 

La conciencia fonológica es la capacidad de reconocer, identificar y 

manipular los sonidos en palabras habladas, y forma la base sobre la cual se 

desarrolla la habilidad de lectura en las etapas iniciales de aprendizaje. Para 

decodificar el lenguaje escrito, los niños necesitan distinguir los sonidos del 

habla y asociarlos a las letras que forman las palabras. Ahora bien, el desarrollo 

de la conciencia fonológica no surge de forma innata, sino que requiere un 

entrenamiento progresivo en sus diferentes niveles (Gutiérrez-Fresneda et al., 

2020). De hecho, se ha demostrado que la enseñanza explícita y sistemática de la 

conciencia fonológica en niños de educación infantil es altamente efectiva para 

el aprendizaje de la lectura (Caravolas et al., 2019; Ciesielski et al., 2020; Gillon, 

2017; González Seijas et al., 2017; Hulme et al., 2012; Philips, 2008; Míguez, 2018; 

Soto et al., 2019). Tal es la relevancia que su desarrollo se incluye en el 

tratamiento de una gran variedad de trastornos y dificultades de aprendizaje, con 

independencia de las causas: niños con dislexia (de la Peña, 2016; 

Etchepareborda, 2003; Knoop‐van et al., 2018; Galuschka et al., 2020), con déficit 

de atención (Martins et al., 2020), con retraso en la adquisición de la lectura 

(Favila y Seda, 2010), con dificultades en el aprendizaje de la decodificación 

(Snowling y Hulme, 2011) o con trastorno de desarrollo del lenguaje (Gillon, 2000; 

Godoy et al., 2021). Asimismo, se ha destacado su importancia en niños de 

contextos socioeconómicos desfavorables y ambientes pobremente 

alfabetizados (Porta, 2012). También la velocidad de denominación, es decir, la 

rapidez con la que el alumno nombra correctamente estímulos muy familiares 

como letras, colores, números, figuras o dibujos, es un excelente predictor del 

aprendizaje de la lectura y es útil para la identificación y la prevención de 

dificultades (López-Escribano, 2014).  

Dado que el aprendizaje de la decodificación está fuertemente influenciado 

por la conciencia fonológica y la velocidad de denominación, la detección de 

https://doi.org/10.52149/Sp21
http://usie.es/supervision-21/


Tirado Ramos, Miguel Ángel 

Dime que lees y te diré cuánto aprendes ¿Qué nos aporta la investigación a la enseñanza de la lectura? 

Supervisión21 nº 71 

https://doi.org/10.52149/Sp21 

ISSN 1886-5895 
 
 

Revista Supervisión 21, nº 71  ISSN 1886-5895   http://usie.es/supervision-21/ Página 7 de 65 

Recepción:  03/11/2023 Aceptación: 2/1/2024 

dificultades en estos aspectos nos permite anticiparnos a problemas futuros en 

el aprendizaje de la lectura. Siendo así, ¿por qué esperar a que una necesidad 

educativa se haga evidente y se diagnostique? ¿Por qué retrasar la respuesta 

educativa? Detectar a los alumnos de educación infantil en riesgo de presentar 

dificultades específicas para el aprendizaje de la lectura y la escritura es clave 

para llevar a cabo actuaciones de carácter preventivo en aquellos que presentan 

indicadores de riesgo (Panalés y Palazón, 2020). Para ello, las escuelas deberían 

sistematizar el desarrollo de la conciencia fonológica y su evaluación en el 

segundo ciclo de educación infantil y primeros cursos de educación primaria, 

con un coherente y coordinado enfoque entre etapas educativas (infantil-

primaria).  

Actualmente existen programas de conciencia fonológica que pueden 

servir de referencia para su planificación. Entre ellos, se encuentra PROCONFO, 

del Centro Aragonés para la Comunicación Aumentativa y Alternativa 

(https://arasaac.org/materials/es/2672), que incluye actividades y materiales 

gratuitos para el desarrollo de la conciencia fonológica (conciencia léxica en 4º 

curso de educación infantil, conciencia silábica en 5º y conciencia fonémica en 

6º de esta etapa) y actividades de velocidad de denominación y memoria 

auditiva. Su interés no solo radica en la planificación de actividades y la 

aportación libre de materiales e indicaciones para la práctica en el aula, sino en 

el modelo basado en la “Respuesta a la Intervención” (RTI por las siglas de su 

traducción del inglés Response To Intervention) dirigido a identificar y dar apoyo a 

estudiantes con necesidades de aprendizaje (Hughes, 2011; Hattie, 2012). Por su 

parte, el Departamento de Educación de la Generalitat de Catalunya (2004) 

publicó un libro que recogía un conjunto de propuestas didácticas para el 

desarrollo fonológico en el aula y en grupos pequeños con actividades y 

situaciones educativas en todas las áreas. Para la evaluación de estos programas, 

la Red Telemática Educativa de Cataluña facilita la "Prueba de Evaluación de los 
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Componentes Básicos del Aprendizaje de la Lectura" conocida como PACBAL 

(Font et al., 2016).  

2. La decodificación: de las letras a los sonidos del habla 

No hemos nacido para leer. A pesar de que pueda parecernos una actividad 

sencilla e incluso intuitiva, la lectura es una tarea sumamente compleja y su 

aprendizaje no es en absoluto natural. El cerebro trae una programación de 

fábrica para el habla, pero no viene programado para la lectura. Su aprendizaje 

se produce gracias a la plasticidad de este órgano para establecer nuevas 

conexiones entre estructuras y circuitos dedicados originalmente a otros 

procesos cerebrales más básicos, como son la visión y el habla (Wolf, 2008). Es 

lo que Dehaene (2022) denomina “reciclaje neuronal”. Es poco probable, por 

tanto, que los niños estén «naturalmente» preparados en algún momento para 

decodificar el lenguaje escrito. De hecho, no aprenderán a leer si simplemente 

se les sumerge en un entorno rico en experiencias de lectura, porque leer no es 

una habilidad innata que pueda desarrollarse por descubrimiento, sino que debe 

ser enseñada de manera explícita, sistemática y de forma convenientemente 

planificada y organizada.  

Leer implica necesariamente reconocer los símbolos escritos. Lógicamente, 

el hecho de decodificar dichos símbolos no supone que comprendamos el texto. 

Lo más seguro es que decodifiquemos sin demasiado esfuerzo Înțelegi asta doar 

dacă știi limba, aunque no comprendamos su significado (a no ser que sepamos 

rumano). La facultad de convertir las letras en sonidos y reconocer y nombrar las 

palabras no implica que las entendamos. De cualquier modo, decodificarlo es 

una condición necesaria, aunque no sea suficiente, para su comprensión, puesto 

que para comprender un mensaje escrito debemos ser capaces, al menos, de 

interpretar el sistema de signos en el que está redactado. Decodificar y 
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comprender son, pues, dos procesos cognitivos diferentes que se retroalimentan 

mientras leemos.  

Existe un amplio consenso científico en que cuando leemos, dos rutas 

operan de forma paralela, reforzándose mutuamente después de un período 

compartido de procesamiento visual: la ruta fonológica (indirecta) y la ruta léxica 

(directa). El neurocientífico Stanislas Dehaene, en su renombrada obra El cerebro 

lector, explica y justifica desde una perspectiva neurológica cómo estas dos vías 

de procesamiento de información coexisten y se complementan para lograr una 

lectura fluida. De esta forma, cuando leemos palabras inusuales o que no 

conocemos (por ejemplo, burdégano), convertimos la cadena de letras en 

sonidos del habla para pronunciar la palabra e intentamos acceder al significado 

a través principalmente de la ruta fonológica. En cambio, si la palabra es 

frecuente (por ejemplo, historia), la identificamos de forma directa gracias a 

nuestro léxico mental, accediendo así a su pronunciación y significado en unas 

pocas décimas de segundo mediante la ruta léxica. Lógicamente, cuanto mayor 

es nuestro repositorio léxico, menor es la participación de la ruta fonológica en la 

lectura. En realidad, esta doble red de circuitos corticales, una dedicada al 

sonido y la otra al significado de las palabras, no hace más que respaldar los 

modelos propuestos desde la psicología cognitiva en las últimas décadas, donde 

la decodificación y la comprensión lingüística se establecen como dos procesos 

esenciales de lectura (Gough y Tunmer, 1986; Perfetti y Hart, 2002; Perfetti, 2017; 

Andrews y Bond, 2009). Al respecto, cabe añadir una obviedad que también ha 

sido experimentalmente corroborada: no lee igual un lector experto que un 

principiante, como ocurre con cualquier actividad compleja. A medida que se van 

adquiriendo destrezas lectoras, la parte mecánica (la ruta fonológica) va 

perdiendo protagonismo progresivamente en un largo y exigente camino de 

aprendizaje (LCFL, 2017). 
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Pero ¿cómo enseñamos a decodificar el lenguaje escrito? La elección del 

método de enseñanza de la lectura es una de las decisiones más importantes en 

una escuela. No obstante, a pesar de su relevancia, esta elección ha sido —y 

sigue siendo— objeto de acaloradas discusiones entre los que defienden un 

enfoque “global” y los que lo hacen por uno “fonético”. Es lo que en el mundo 

anglosajón fue bautizado como The reading wars en el siglo pasado. El método 

global apuesta por la comprensión desde el inicio, utilizando palabras 

significativas para los alumnos en relación con su realidad y estimulando que se 

interesen por conocer su significado (para ello utilizan carteles con los nombres 

de los alumnos, los espacios…). Se busca el reconocimiento visual de las formas 

de las palabras, como si de imágenes se tratara, para posteriormente llegar a las 

sílabas y letras que las componen (“del todo a la parte”). Los sistemas fonéticos 

hacen el proceso inverso, evolucionando “de la parte al todo”, donde la 

comprensión surge a posteriori gracias a la capacidad del lector para decodificar 

las palabras y entender su significado. Es decir, el método fonético se enfoca en 

la enseñanza de la decodificación y el reconocimiento de letras y sonidos, 

mientras que el global lo hace en la comprensión de palabras como unidades 

completas y donde las reglas de decodificación son inferidas por el niño con 

poca enseñanza explícita.  

Aun cuando los sistemas globales puedan parecer más lógicos y atractivos 

por el hecho de poner el acento en la comprensión —leemos para comprender— 

y por su paralelismo con la adquisición del lenguaje oral, no se han demostrado 

más eficaces. Sorprende como, a pesar de la amplia evidencia científica que 

muestra la superioridad del aprendizaje de habilidades de decodificación 

alfabética como base del aprendizaje para leer, persisten resistencias al uso del 

enfoque fonético (Castles et al., 2018). La investigación es concluyente respecto a 

esta cuestión: los programas de lenguaje integral tienen efectos insignificantes 

en el aprendizaje de la lectura y son menos eficientes que los métodos fonéticos; 

en cambio, el rendimiento es mejor cuando a los niños se les enseña cómo se 
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proyectan las letras en los sonidos del habla —y los mayores beneficiados son 

los alumnos con dificultades para leer— (Dehaene, 2022; Hattie, 2009).  

En conclusión, decodificar no es leer, pero sin lo primero no es posible lo 

segundo. Por este motivo, la decodificación fluida es indispensable para la 

comprensión y, en consecuencia, cuanto más rápido los alumnos automaticen la 

conversión de grafemas en fonemas, más posibilidades tendrán de centrar la 

atención en comprender lo que leen. Además, su enseñanza sistemática y su 

evaluación permite prevenir, identificar y remediar dificultades en el aprendizaje 

de la lectura (Ehri et al. 2001). Las implicaciones para las escuelas son claras: es 

preciso sistematizar la enseñanza de la decodificación a través de sistemas 

fonéticos de aprendizaje como eje principal en los primeros cursos de educación 

primaria, lo que en ningún caso debería excluir —al contrario— el esfuerzo por 

incentivar el compromiso con la literatura y el interés por la lectura, el 

reconocimiento y la comprensión de palabras significativas y usuales, y el 

estímulo de la imaginación con los que el método global justifica su enfoque. En 

este sentido, Cuetos et al. (2003) demostraron que el método fonético, en 

combinación con algunas estrategias de otros métodos y juntamente con el 

trabajo de conciencia fonológica, era altamente eficaz en el aprendizaje de la 

lectura en el último curso de educación infantil, obteniendo resultados 

superiores con respecto al grupo control, incluso en comparación con la media 

de alumnos de primero de primaria. Por todo ello, es imprescindible que los 

centros de educación infantil y primaria consensúen y sistematicen el método 

con el que enseñan a leer y establezcan mecanismos de evaluación que les 

permitan recoger información sobre el progreso de cada alumno, detectar las 

dificultades y actuar en consecuencia. 
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3. La fluidez: el puente entre la decodificación y la comprensión 

La fluidez es el puente entre la decodificación y la comprensión (Pikulski y 

Chard, 2005). Pero ¿a qué nos referimos cuando hablamos de una lectura fluida? 

En realidad, aunque existen diferentes aproximaciones en torno al concepto de 

fluidez, hay un amplio consenso en que básicamente consta de dos 

componentes: la velocidad lectora y la prosodia (Calero, 2014; Kuhn et al. 2010; 

Godde et al., 2020; Rasinski et al., 2009). La velocidad lectora se refiere al 

reconocimiento automático de palabras, con precisión y exactitud, mientras que 

la segunda abarca el ritmo, el fraseo y la entonación, en definitiva, la 

expresividad con la que leemos. A medida que practicamos, la decodificación 

del lenguaje escrito se vuelve cada vez más veloz y con menos errores; pasamos 

progresivamente de una lectura lenta y a trompicones a un reconocimiento 

automático, rápido y preciso de las palabras, lo que a su vez facilita la 

comprensión.  

3.1. La velocidad lectora: el indicador de la controversia 

La evidencia empírica ha demostrado la relación entre la velocidad lectora 

y la comprensión, aunque es relevante señalar que dicha asociación no es lineal 

(García y Cain, 2014; Florit y Cain, 2011; Hoover y Gough, 1990). Esto significa que, 

cuando aprendemos a leer, la velocidad con la que leemos un texto nos facilita 

su comprensión, pero solo hasta cierto número de palabras por unidad de 

tiempo. Dicho de otro modo, existe un punto en el cual la velocidad lectora deja 

de ser relevante para la comprensión, aunque hasta llegar a él, es un aspecto 

sustancial. Este punto es lo que Wang et al. (2019) denominan el “umbral de 

decodificación”, el cual es coherente con la Teoría de la carga cognitiva (Sweller 

et al., 2019): cuando el alumno aún tiene una baja velocidad de lectura (silabea, 

hace pausas donde no corresponden, tropieza con determinadas palabras, 

ignora los signos de puntuación, etcétera), su memoria de trabajo se encuentra 

tan ocupada en identificar las letras, asignarles el pertinente fonema, descifrar 
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cada palabra y ensamblar frases, que dedicar recursos cognitivos a dar 

significado a lo que lee se convierte en un desafío. Por lo tanto, es pertinente que 

los esfuerzos iniciales en la enseñanza de la lectura se centren en lograr la 

automatización de la decodificación, lo que permitirá al alumno leer con 

precisión y sin esfuerzo, tantas palabras conocidas como desconocidas, porque 

este automatismo “descarga” su memoria de trabajo y deja espacio libre en su 

atención para abordar pensamientos de orden superior, como la comprensión.  

Ciertamente, no existe un consenso en la comunidad científica con relación 

a cuántas palabras por minuto debe ser capaz de decodificar el alumno para 

poder extraer significado de un texto sin dificultad. Es lógico, ya que en la 

comprensión de un texto entran en juego múltiples factores: los conocimientos 

del alumno acerca del contenido del texto y su cultura general, su complejidad 

morfosintáctica y léxica, la tipología textual (narrativo, instructivo, expositivo, 

argumentativo…), la atención y la motivación con la que lee, el propósito de la 

lectura, el formato y el soporte del texto (en papel o en pantalla), entre otros. 

Ahora bien, con independencia de estos factores, la automatización del 

reconocimiento de palabras debe conseguirse en las primeras fases del 

aprendizaje de la lectura como una pasarela necesaria para la comprensión. 

En este contexto surge la controversia: ¿deberíamos medir la velocidad 

lectora? Al igual que cualquier otra evaluación, depende de si la información que 

nos proporciona es útil a los docentes a la hora de tomar decisiones en beneficio 

del aprendizaje del alumno. Si sabemos que la comprensión de lo que el alumno 

lee se ve comprometida cuando la decodificación está en proceso de 

automatización, conocer de forma objetiva su velocidad de lectura nos puede 

ayudar a supervisar su progreso para ofrecerle apoyo, además de detectar y 

prevenir problemas anticipadamente. De hecho, la evidencia empírica ha 

demostrado que la velocidad de decodificación lenta es una característica de los 

alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje de la lectura (Kuhn et al., 
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2003) y que una intervención específica para mejorar la fluidez lectora de estos 

alumnos mejora significativamente su competencia lectora (Rasinski et al., 2017).  

Ahora bien, ¿cuál es la referencia de velocidad lectora que sería esperable a 

cada edad? Paradójicamente, a pesar de que medir la velocidad de lectura en 

los primeros cursos de la educación primaria puede ser una herramienta valiosa 

cuando enseñamos a leer, no existen unas medidas estandarizadas que puedan 

servir como guía. A pesar de ello, una búsqueda sencilla por Internet ofrece 

numerosas tablas de velocidad lectora en castellano para educación primaria, 

aunque es difícil encontrar la fundamentación y la metodología que respaldan 

los valores proporcionados. En este contexto adquiere especial interés la 

propuesta que Ripoll et al. (2020) realizan. Dichos autores, como resultado de un 

metaanálisis, proponen rangos de velocidad orientativos, tanto en lectura en voz 

alta como en silencio, para los distintos cursos de la educación básica. En la 

entrada “Referencias de velocidad lectora” del blog Intralíneas, Ripoll (2020) 

facilita otras tablas de velocidad de lectura que pueden servir de referencia. 

 

1º 

primaria 

2º 

primaria 

3º 

primaria 

4º 

primaria 

5º 

primaria 

6º 

primaria 

25 a 

72 

45 a 

101 

58 a 

111 

75 a 

134 

83 a 

145 

95 a 

154 

Tabla 1. Referencias de velocidad en lectura en voz alta (Ripoll et al., 2020) 

3.2. La prosodia: la expresividad en la lectura. 

La prosodia desempeña un factor crítico para la comprensión (Fuchs et al., 

2001; Kuhn et al., 2010). A medida que los estudiantes aumentan su velocidad y 

precisión en el reconocimiento y decodificación de palabras, el segundo 

componente de la fluidez —la prosodia— adquiere una importancia fundamental. 
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Es importante destacar que una lectura rápida no siempre asegura una lectura 

fluida, ya que la velocidad no es garantía de una expresión adecuada. Un alumno 

lee con fluidez cuando la lectura se produce a un ritmo propio del lenguaje 

natural, utilizando un fraseo y entonación adecuados. Este aspecto incluye 

utilizar correctamente las pausas de acuerdo con los signos de puntuación, 

acelerar o retardar la lectura de una frase cuando es necesario o enfatizar ciertas 

palabras para mejorar la comprensión del texto. Dada la estrecha relación entre 

la fluidez y la comprensión, es esencial que las escuelas planifiquen 

intervenciones sistemáticas y evalúen el progreso de los estudiantes para 

ayudarles a adquirir tanto la automatización como la expresividad en la lectura. 

La evaluación de la fluidez solo puede ser cualitativa a través de 

indicadores específicos. La Escala de Fluidez Lectora en Español (González-

Trujillo et al., 2014) abarca cuatro aspectos clave: (1) el volumen de lectura, que 

debe ser apropiado para la interpretación del texto; (2) la entonación, que debe 

ser melódica y adecuada al tipo de frase, destacando claramente los diálogos y 

los cambios de entonación al final de las frases; (3) el manejo de las pausas y, de 

manera complementaria, (4) la segmentación, que se refiere a prestar atención a 

los límites sintácticos que definen el significado de la frase y a respetar los signos 

de puntuación. Sin lugar a duda, la fluidez en la lectura se mejora leyendo, como 

a tocar un instrumento se mejora tocando. La práctica es esencial, como también 

lo es tener un modelo de lectura expresiva que los estudiantes puedan imitar. 

Además, al igual que en la música, durante la práctica es fundamental 

proporcionar retroalimentación a los estudiantes, indicarles en qué áreas deben 

enfocarse y ayudarlos a identificar errores tanto de precisión como de 

puntuación, lo que implica modelar la entonación, el uso de las pausas, las 

inflexiones de voz y la vocalización, entre otros aspectos.  

Existen numerosas estrategias que pueden emplearse, como la lectura 

asistida, la lectura repetida, la lectura en pareja, el teatro de lectores o la lectura 
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coral (Ferrada y Outón, 2017; Padeliadu y Giazitzidou, 2018; Ripoll y Aguado, 

2016). También hay técnicas efectivas, como la lectura en voz alta de poesía, la 

interpretación de diálogos y la lectura en eco, entre otras.  Para obtener 

resultados satisfactorios, es fundamental que el docente: brinde un modelo de 

lectura expresiva de alta calidad; seleccione textos y materiales apropiados 

según el nivel y las capacidades de los estudiantes; ofrezca retroalimentación 

que permita a los estudiantes mejorar su fluidez; cree un entorno de aprendizaje 

de confianza donde los estudiantes se sientan seguros para cometer errores y 

estén motivados para practicar. En la entrada “Nuevos datos sobre la mejora de 

la fluidez lectora” (Ripoll, 2023) se pueden consultar las aportaciones de las 

investigaciones sobre prácticas efectivas para la mejora de la fluidez.  

4. El vocabulario: los ladrillos de la comprensión. 

La comprensión lectora se basa en el dominio de las palabras y en 

conocimientos del mundo (Hirsch, 2003). Entendemos lo que leemos a partir de 

lo que ya sabemos, porque son nuestros conocimientos, almacenados en la 

memoria a largo plazo, los que nos permiten conferir significado tanto a lo que 

leemos como a lo que escuchamos. Sin esta base, podemos decodificar las 

palabras, pero no podemos leer en un sentido completo, puesto que la 

comprensión lectora está determinada por la profundidad y la amplitud del 

vocabulario que poseemos (Anderson y Freebody, 1981; Qian, 1999, 2002; 

Moghadam et al., 2012; Okkinga et al., 2022). Nuestro repertorio léxico nos 

permite interpretar de manera más precisa las ideas expresadas en un texto. De 

hecho, se ha demostrado que la comprensión se ve gravemente limitada si no 

conocemos más del 95% de las palabras que lo componen (Schmitt et al., 2011). 

No obstante, aun cuando la cantidad de palabras conocidas es relevante para la 

comprensión, todavía es más determinante el grado en el que las conocemos 

(Perfetti, 2017). En este sentido, cuanto mayor es nuestro conocimiento sobre una 

palabra, más activa nuestro cerebro al leerla y, por lo tanto, más niveles de 
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significado tenemos a nuestra disposición (Wolf, 2020). Un lector que posee un 

conocimiento más profundo de las palabras y del tema de un texto disfruta de 

una ventaja significativa en su lectura, ya que puede captar matices, discernir las 

relaciones semánticas, comprender el texto de manera más precisa y completa, 

inferir lo que no dice e intuir las circunstancias que rodean su creación y las 

motivaciones de su autor.  

La lectura y la adquisición de conocimientos se retroalimentan. Los 

estudiantes que leen de forma regular tienden a desarrollar un vocabulario más 

extenso en comparación con aquellos que leen con menos frecuencia (Mol y 

Bus, 2011). De esta manera, se establece una espiral ascendente de mejora en la 

que la comprensión lectora y la expansión del conocimiento cultural se 

acumulan y se refuerzan mutuamente. En otras palabras, cuanto más se lee, 

mejor se lee y más se aprende, lo que a su vez mejora el propio acto de leer. Por 

esta razón, los niños que establecen una sólida base de lectura en los primeros 

años de su educación tienen una mayor probabilidad de comprender textos más 

complejos y de enriquecer su vocabulario a medida que avanzan en su 

trayectoria escolar. Esta dinámica es especialmente importante en el caso de 

estudiantes que provienen de entornos sociales desfavorecidos (Sinatra, 2008) y 

en alumnos con dificultades en la lectura (Oslund et al., 2018; Spencer et al., 

2019). En este contexto, la amplitud y profundidad del conocimiento del 

vocabulario se convierte en un elemento central en la enseñanza de la lectura. 

Tanto es así que, más de un siglo de investigación en este campo, ha arrojado 

conclusiones claras y categóricas (Tabla 2): 

 

1.              El conocimiento del vocabulario se destaca como uno de 

los indicadores más sólidos de la expresión oral. 

2. El conocimiento del vocabulario contribuye al desarrollo de 
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la conciencia fonológica en niños pequeños, lo que, a su vez, influye en 

su habilidad para reconocer palabras. 

3. El dominio del vocabulario en la etapa de educación infantil 

y en el primer ciclo de educación primaria se erige como un predictor 

significativo de la comprensión lectora en niveles posteriores, como 

secundaria y bachillerato. 

4. La dificultad en el manejo del vocabulario influye 

negativamente en la comprensión lectora. 

5. La enseñanza del vocabulario es una estrategia efectiva 

para mejorar la comprensión lectora, tanto en hablantes nativos como en 

estudiantes que aprenden la lengua. 

6. El crecimiento en entornos de pobreza puede limitar de 

manera sustancial el vocabulario que los niños adquieren antes de iniciar 

la educación formal, lo que, a su vez, dificulta su capacidad para 

alcanzar un nivel de vocabulario adecuado. 

7. Los estudiantes de contextos más desfavorecidos poseen 

un vocabulario significativamente más reducido en comparación con sus 

pares de entornos más privilegiados. 

8. El aprendizaje del vocabulario se revela como una de las 

tareas más relevantes para los estudiantes. 

9. La carencia de vocabulario puede constituir un factor crítico 

subyacente al fracaso escolar en los estudiantes que viven en contextos 

vulnerables. 

Tabla 2: Síntesis de las principales conclusiones de las investigaciones 

sobre vocabulario (Graves, 2016). 

No cabe duda de que el proceso de adquirir vocabulario es gradual y 

continuo. No podemos considerar que una palabra está aprendida cuando 
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apenas acabamos de conocer su significado. Es su uso en diversas situaciones y 

contextos lo que nos permite comprender tanto sus connotaciones como 

denotaciones. Sin embargo, es importante tener en cuenta que las palabras 

pueden tener múltiples significados y que su interpretación en un contexto 

específico depende en gran medida del conocimiento del lector sobre el tema 

tratado en el texto. Por poner un ejemplo, palabras específicas del argot del 

baloncesto como: botella, presión, gancho, matar, corte o bandeja, solo se 

pueden comprender con un conocimiento especializado en este deporte. En tal 

sentido, la afirmación de Luri (2019a, p. 49) cobra pleno sentido: "Leer es el arte 

de encajar un texto en un contexto". 

De igual manera, la comprensión de metáforas, alegorías, ironías o 

sarcasmos depende en gran medida del acervo de conocimientos del lector. 

Como sugiere Aitchison (2012) en su Modelo del Léxico Mental, las palabras no se 

almacenan de manera aleatoria en nuestra mente, sino que forman parte de una 

red de conexiones que vincula las palabras con sus significados y con otras 

palabras relacionadas, asociándolas a representaciones conceptuales 

(categorías y relaciones semánticas). Este enfoque reconoce la naturaleza 

dinámica y organizada de la adquisición y el uso del vocabulario, lo cual 

concuerda con lo que la psicología cognitiva ha demostrado: la memoria humana 

es maleable y expansible, siempre y cuando la información esté bien 

estructurada (Schneider y Stern, 2010). Por esta razón, la transmisión de una 

cultura general y de conocimientos específicos de diversas áreas es 

fundamental en la educación, puesto que la capacidad de hacer inferencias 

depende más de lo que uno sabe que de la habilidad para inferir en sí misma. A 

este respecto, las asignaturas escolares representan cuerpos de conocimiento 

estructurados que facilitan la asimilación de información y conceptos de manera 

organizada, proporcionando redes de conexiones y representaciones 

conceptuales que apoyan la adquisición de vocabulario. 
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Aunque la mayor parte del vocabulario se adquiere de forma indirecta o 

implícita mediante la inmersión en el mundo del lenguaje y el conocimiento, 

Graves (2006) organiza las estrategias para su enseñanza en cuatro bloques: (1) 

experiencias lingüísticas frecuentes, ricas y variadas en vocabulario; (2) 

enseñanza de palabras (en contexto); (3) enseñanza de estrategias de 

aprendizaje de palabras; y (4) fomento del interés por las palabras y sus 

significados. Esta categorización nos es útil para presentar algunas de las 

estrategias de aprendizaje del vocabulario con respaldo empírico (Figura 2): 

 

 

 Figura 2. Estrategias para la enseñanza del vocabulario. 

1) Experiencias lingüísticas frecuentes, ricas y variadas en vocabulario: 

Durante la educación infantil y primaria, la escucha y el habla son clave para 

promover la adquisición de vocabulario y la construcción de un rico repertorio 

cultural. Cada incremento en el conocimiento y en el vocabulario a través de la 

interacción oral conduce a una mejora en la comprensión lectora, incluso si el 
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alumno aún no ha desarrollado habilidades de lectura (Hirsch, 2006). Este 

aspecto es especialmente relevante en estudiantes de contextos 

socioeconómicos desfavorecidos porque las experiencias lingüísticas de los 

alumnos en su entorno familiar y social desempeñan un papel clave en el 

desarrollo de sus habilidades de lectura (Becker, 2011). Por ejemplo, se ha 

estimado que los padres que leen un libro ilustrado con sus hijos todos los días 

exponen a sus hijos a unas 78.000 palabras cada año (Logan, 2019).  

Estas diferencias en la exposición temprana a la lectura pueden tener un 

impacto significativo en el desarrollo del lenguaje. Por esta razón, de acuerdo 

con Asegurado (2022), la escuela debe esforzarse en proporcionar a los niños de 

entornos vulnerables el tipo de experiencias lingüísticas que favorecen la 

alfabetización, de las que sí disfrutan los niños de contextos socioculturales más 

favorables. Con este fin, la lectura en voz alta por parte del docente ha 

demostrado ser sumamente efectiva (Elley, 1989; Robbins y Ehri, 1994; Cabell et 

al., 2016; Baker et al., 2020). Del mismo modo, la mejora temprana de las 

habilidades de lenguaje oral (Griffin et al., 2004) resulta valiosa, ya que amplía los 

conocimientos, que constituyen el pilar fundamental de la comprensión tanto 

cuando los alumnos leen como cuando escuchan. De hecho, numerosos 

estudios respaldan que las dificultades en la comprensión lectora, incluso 

cuando los estudiantes han adquirido habilidades de decodificación, a menudo 

se relacionan con deficiencias en el lenguaje oral (Colenbrander et al., 2016). Por 

este motivo, la lectura en voz alta del maestro es esencial para la ampliación del 

vocabulario de los estudiantes. En este contexto, la adecuada selección de 

materiales de lectura por temáticas tiene un papel destacado, ya que la 

adquisición de vocabulario se basa en asociaciones de palabras. Asimismo, el 

incremento progresivo en su complejidad y la realización de actividades dirigidas 

a que los niños evoquen lo aprendido a partir de las lecturas del maestro en voz 

alta, han demostrado gran eficacia (Cabell et al., 2016).  
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En la educación secundaria la conversación continúa siendo esencial, 

especialmente a través de discusiones reflexivas y estructuradas sobre diversos 

temas. La lectura de textos cada vez más complejos y la escritura desempeñan 

un papel fundamental en la expansión del vocabulario de los estudiantes 

(Quigley y Coleman, 2019). Por lo tanto, es crucial que desde las distintas 

materias se promueva la lectura de textos específicos con los que desarrollar y 

profundizar en contenidos propios de cada área de conocimiento. En ocasiones, 

con la mejor intención, los docentes proporcionan a los alumnos materiales de 

presentación condensados o simplificados como recursos de estudio. No 

obstante, estas prácticas no deberían reemplazar la lectura de textos específicos 

y extensos. 

(2) Enseñanza de palabras (en contexto): La enseñanza efectiva del 

vocabulario se logra cuando los estudiantes reciben información sobre el 

significado de una palabra en el contexto en el que se utiliza, cuando participan 

activamente en el procesamiento de la nueva palabra y cuando experimentan 

múltiples exposiciones a las palabras aprendidas (Stahl y Fairbanks, 1986). 

Existen diversas actividades que pueden involucrar a los estudiantes en el 

aprendizaje de nuevos vocablos, entre otras: definirlos con sus propias palabras, 

imaginar situaciones donde se emplean, evaluar su idoneidad en un contexto 

dado, buscar sinónimos o antónimos, crear mapas semánticos, redactar 

pequeños textos u oraciones, explicar su relación con otras palabras y establecer 

categorías. En definitiva, se trata de promover que los alumnos piensen sobre las 

palabras que aprenden.  

En secundaria, dado que los estudiantes necesitan adquirir un vocabulario 

especializado que difiere del lenguaje cotidiano y varía entre materias —por 

ejemplo, la palabra "factor" tiene un significado distinto en matemáticas que en 

historia—, la enseñanza explícita del vocabulario académico resulta fundamental 

(Quigley y Coleman, 2019). Todo ello requiere seleccionar las palabras y 
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agruparlas en campos léxicos (vocabulario específico de un área de 

conocimientos) e instaurar rutinas para su tratamiento antes, durante y después 

de las lecturas (Zucker et al., 2021). 

3) Enseñanza de estrategias de aprendizaje de palabras: Además de 

enseñar a buscar de manera efectiva el significado de las palabras, dos 

estrategias respaldadas por la investigación son: enseñar a inferir significados a 

partir del contexto en el que se utilizan las palabras y desarrollar la conciencia 

morfológica (Graves, 2006). El conocimiento general de la gramática se 

correlaciona con la comprensión lectora (Zheng et al., 2023). Específicamente, el 

hecho de saber cómo se forman las palabras a través del análisis de raíces, 

sufijos y prefijos (morfología) y la forma en la que se estructuran las oraciones y 

se relacionan sus elementos para otorgar significado (sintaxis), ha demostrado 

ser predictivo de la comprensión lectora (Mata et al., 2007; Rodríguez‐Ortiz et al., 

2021); también en alumnos con dificultades de aprendizaje (Kuder, 2017). Para 

este fin, la metodología de enseñanza es relevante. A este respecto, se han 

encontrado diferencias significativas en los resultados de aprendizaje entre los 

estudiantes que reciben instrucción explícita sobre las regularidades 

subyacentes de un sistema de escritura y aquellos que descubren estas 

regularidades únicamente a través de la experiencia con el texto, mostrándose 

más eficaz la primera (Rastle et al., 2021). Es evidente que, aunque la lectura va 

más allá de simplemente identificar reglas gramaticales, el conocimiento 

gramatical permite una comprensión más profunda y precisa del contenido. Este 

saber nos facilita el hecho de reconocer las estructuras y relaciones en las 

oraciones y los párrafos, identificar las relaciones entre ideas, resolver 

ambigüedades, inferir significados más complejos, interpretar el significado 

preciso de las palabras en un contexto y trascender la literalidad de lo que está 

escrito. 
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4) Fomento del interés por las palabras y sus significados: El desarrollo de 

lo que algunos autores denominan conciencia de la palabra se ha demostrado 

efectiva para la adquisición de vocabulario (Scott y Nagy, 2012): implica promover 

la reflexión sobre las palabras, tanto las que leemos y escuchamos como las que 

escribimos y pronunciamos. También supone cuestionarse por qué se eligen 

unas palabras en lugar de otras y entender las diferencias entre el lenguaje oral y 

escrito en los vocablos que elegimos. En este contexto, el modelaje por parte de 

los docentes desempeña un papel fundamental en el desarrollo de una actitud 

cognitiva y afectiva hacia las palabras y en el reconocimiento de su poder 

comunicativo. 

5. La comprensión es la esencia de la lectura: comprendemos a partir de 

lo que ya sabemos.  

La comprensión no surge automáticamente después de ser capaz de 

decodificar un texto. De hecho, hay estudiantes que, a pesar de leer de manera 

rápida y fluida, no logran comprender lo que están leyendo (Colenbrander et al., 

2016). Para comprender un texto, una vez que hemos adquirido la habilidad de 

decodificarlo con fluidez, son esenciales dos elementos: nuestros conocimientos 

previos y nuestra atención. Analicémoslos. 

5.1 La comprensión profunda está delimitada por el bagaje de 

conocimientos. 

Comprender un texto no solo implica extraer su significado literal, sino, 

sobre todo, deducir lo que sugiere entre líneas o lo que el autor presupone que 

el lector conoce. Al leer hacemos inferencias al extraer información no explícita, 

lo que nos permite contextualizar, interpretar, sacar conclusiones y formar juicios 

críticos, enriqueciendo así nuestra comprensión más allá de las palabras escritas. 

Debido a su importante papel en la comprensión (no solo lectora, sino también 

oral), las inferencias han sido objeto de estudio desde numerosas perspectivas, 
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dando lugar a una gran cantidad de bibliografía. Del mismo modo, se han 

planteado diferentes taxonomías para clasificarlas, aunque no existe consenso 

científico al respecto, al mismo tiempo que se han hecho propuestas para 

desarrollar estrategias para la mejora de la comprensión (Kispal, 2008). En un 

enfoque competencial de la educación, se pone un fuerte énfasis en enseñar 

estrategias lectoras —hacer predicciones, identificar ideas principales o realizar 

generalizaciones—, con la idea de que los alumnos puedan aplicar estas 

habilidades a una variedad de textos, tanto impresos como digitales, y 

convertirse en lectores competentes, autónomos y críticos, con independencia 

de la tipología textual o la temática. Con todo, se pone el foco en el saber hacer 

(el cómo) y no tanto en el saber (el qué).  

Sin embargo, la investigación no ha demostrado la existencia de 

competencias de lectura transferibles entre contextos que permitan al lector 

hacer inferencias sobre lo que lee, puesto que son sus conocimientos previos 

sobre el tema del texto y su bagaje cultural los que condicionan la comprensión 

(McNamara y Kintsch, W., 1996, Elbro y Buch-Iversen, 2013; Noordman y Vonk, 

2015; Recht y Leslie, 1988). En otras palabras, no elaboramos inferencias en el 

vacío; comprendemos a partir de lo que sabemos. Así, por ejemplo, una buena 

lectora aficionada a la botánica, previsiblemente entenderá un texto periodístico 

sobre plantas sin ninguna dificultad y será capaz de distinguir con facilidad las 

ideas principales de las secundarias, desligar los hechos de las opiniones, 

interpretar su contenido (incluso cuestionarlo) y reflexionar críticamente sobre el 

asunto, pero ¿transferirá tales habilidades lectoras a un breve ensayo sobre la 

construcción de la Unión Europea y su estado actual si ignora los conceptos, 

ideas y vocabulario propios de dicha temática? Sin duda, sus conocimientos 

previos —y su cultura general— desempeñarán un papel crucial en la 

comprensión del texto y de ellos dependerá su competencia para razonar sobre 

lo que dice (y sobre lo que no dice).  
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Es indudable que cuando tenemos un conocimiento amplio de una materia, 

es más probable que podamos hacer inferencias más precisas sobre la 

información explícita e implícita de un texto, analizarlo, evaluarlo, relacionar 

ideas, alcanzar conclusiones más profundas, valorar la veracidad de la 

información y la fiabilidad de las fuentes, identificar su intencionalidad, hacer una 

crítica mejor argumentada y retener las ideas principales. Por el contrario, 

cuando carecemos de conocimientos relevantes o asumimos conceptos 

erróneos en relación con la cuestión, nuestras deducciones pueden ser 

incorrectas, limitadas o superficiales. Por este motivo, más allá de la atención o la 

intencionalidad con la que leemos, el grado de profundidad o superficialidad en 

la lectura lo marca el saber, no el saber hacer. El segundo, aunque importante, 

no es posible sin el primero. Ahora bien, juntamente con ellos, el querer saber, el 

querer pensar y el querer aprender a través de la lectura, son actitudes 

imprescindibles que implican una predisposición mental y una postura activa y 

reflexiva hacia la información que consumimos y producimos que los docentes 

deben incentivar, promover y modelar en sus aulas. La capacidad para leer y 

escribir de forma crítica y reflexiva, de analizar y evaluar la información que se 

nos presenta teniendo en cuenta el contexto social, cultural y político en el que 

se produce, requiere conocimientos relevantes y profundos del mundo que la 

escuela no puede dejar de proporcionar. Si pretendemos desarrollar la 

literacidad crítica, concepto que deriva —entre otros— de los postulados de la 

pedagogía crítica de Paulo Freire, la adquisición de una cultura general en la 

escuela es fundamental. Freire proponía ir más allá del aprendizaje de 

habilidades básicas de lectura y escritura y desarrollar la capacidad de los 

alumnos de leer el mundo de manera crítica, cuestionando las estructuras de 

poder y las desigualdades sociales y adoptando un compromiso activo con la 

mejora de la sociedad (Literacy: Reading de Word and the World, Freire y Macedo, 

1987). 
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En este contexto, estoy de acuerdo con Hirsch (2006) cuando se refiere a la 

lectura como una habilidad repleta de contenido. Comparto con el autor que el 

enfoque excesivo en las habilidades básicas de lectura —que en España hemos 

traducido como competencias—, sin un énfasis suficiente en el conocimiento 

cultural, es lo que conduce a la brecha educativa, porque leer (y escuchar) 

requiere que el lector haga inferencias que dependen de sus conocimientos 

previos, no de descontextualizadas habilidades inferenciales. Comprendemos lo 

que leemos gracias a lo que sabemos sobre lo que leemos y no gracias a 

estrategias inferenciales o habilidades predictivas, puesto que estas precisan 

conocimiento específico para que sean aplicadas con eficacia. En palabras de 

Wolf (2020, p. 20): “Cuanto más sabemos, más analogías podemos establecer, y 

más podremos usar esas analogías para inferir, deducir, analizar y evaluar 

nuestras asunciones pasadas, todo lo cual aumenta y refina nuestra creciente 

plataforma interna de conocimiento”.  

Por esta razón, sería un error concluir que los preocupantes resultados en 

comprensión lectora que han arrojado los estudios internacionales PIRLS (INEE, 

2023) y PISA (OECD, 2023), son solo una falta de habilidades lectoras, porque son 

los conocimientos, el vocabulario y el bagaje cultural, los que limitan o expanden 

la intelección. En este contexto, la crisis de lectura es, en realidad, una crisis de 

cultura. Si la escuela reduce la importancia de la adquisición de conocimientos 

en beneficio de unas competencias supuestamente transferibles, en realidad, 

está poniendo barreras a la comprensión profunda y, en consecuencia, al propio 

pensamiento crítico. Indudablemente, los más perjudicados por este enfoque 

son los alumnos de los entornos más desfavorecidos, debido a la decisiva 

influencia del contexto en su vocabulario y en su saber cultural, elementos clave 

en la lectura y en el aprendizaje. 
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5.2 Estrategias de lectura para profundizar en el conocimiento. 

Lo anteriormente expuesto no significa que trabajar la lectura inferencial en 

el aula carezca de relevancia. Todo lo contrario. Las estrategias para la mejora de 

la lectura son herramientas vacías cuando careces del conocimiento para 

ejercerlas, pero, en cambio, son muy útiles para hacer conexiones más ricas y 

precisas al leer, profundizar en los textos y procesar y convertir la información en 

nuevo conocimiento. Es con este fin que tienen un papel educativo fundamental. 

En cualquier caso, es esencial tener claro el propósito de la lectura, qué se lee y 

quién lo lee, ya que la especificidad del objetivo ha demostrado influir en lo que 

recordamos (Quigley, 2020). Asimismo, cuando las estrategias son modeladas y 

dirigidas adecuadamente por el docente, resultan especialmente efectivas para 

activar conocimientos previos, orientar la reflexión, estimular la lectura profunda 

y facilitar nuevos aprendizajes. Sin embargo, es esencial seleccionar textos que 

estén enriquecidos con conocimientos relevantes en un currículo bien 

organizado, estructurado, coherente, acumulativo y gradual (Grissmer et al., 2023; 

Hirsch, 2006; Quigley, 2020). 

A este respecto, enfoques como el propuesto por el modelo Comprensión 

Lectora Orientada a Conceptos (Concept-Oriented Reading Instruction —CORI— 

por sus siglas en inglés) han demostrado ser altamente efectivos. CORI combina 

el uso de estrategias lectoras y colaboración entre alumnos, pero tomando como 

referente principal los contenidos que se desarrollan en los textos. Se basa en la 

premisa de que la comprensión profunda se mejora cuando los lectores tienen 

un sólido conocimiento de los conceptos clave presentes en la lectura. Esto 

implica la enseñanza explícita de estos conceptos, la conexión con 

conocimientos previos de los estudiantes, la promoción del diálogo sobre el 

texto y la discusión de ideas para comprender su significado subyacente 

(Guthrie, et al., 2004; Guthrie y Klauda, 2014). Por lo tanto, es de suma importancia 

que las diferentes disciplinas curriculares incluyan actividades de lectura con 
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textos específicos para desarrollar contenidos propios (Quigley, 2020; Lemov et 

al., 2016).  

Llegados a este punto, surge la pregunta: ¿cuáles son las estrategias que 

han demostrado ser eficaces para mejorar la comprensión lectora? Aunque la 

literatura es extensa sobre este particular, podemos agruparlas en tres grandes 

bloques (Figura 3): 

 

Figura 3: Estrategias para profundizar en la comprensión en la lectura. 

1. Estrategias basadas en la escritura: Se ha demostrado que la 

comprensión mejora cuando los alumnos escriben sobre lo que leen 

(Graham y Hebert, 2010). Esto incluye analizar e interpretar un texto por 

escrito, escribir reacciones personales, sintetizar información, tomar notas 

y responder o crear preguntas escritas. Además, aprender el proceso de 

escritura, las estructuras de texto y la construcción de oraciones y párrafos 

también contribuye a una mejor comprensión. Estos enfoques precisan 

una enseñanza explícita y secuenciada, idealmente comenzando en los 

primeros años de primaria (Hochman y Wexler, 2017). 
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2. Estrategias basadas en el lenguaje oral: Si escribir es 

altamente eficaz para mejorar la comprensión, también lo es hablar sobre 

los textos. La habilidad del docente para formular preguntas efectivas y 

proporcionar retroalimentación precisa a los alumnos es esencial para 

lograr una comprensión más completa y reflexiva de los conceptos e 

ideas de un texto (Hattie, 2019). Esto ayuda a los estudiantes a conectar lo 

que leen con su conocimiento previo y a sacar conclusiones, al mismo 

tiempo que proporciona al docente información valiosa sobre lo que los 

alumnos comprenden y lo que no. En este sentido, la propuesta 

taxonómica de Ripoll (2015) ofrece una orientación práctica a los maestros 

sobre cómo plantear preguntas para lograr diferentes tipos de inferencias: 

(tipo 1) ¿a qué (o a quién) se refiere?, ¿de qué (de quién) habla el texto 

cuando dice...?; (tipo 2) ¿por qué?, ¿qué relación hay entre... y...?; (tipo 3) 

¿qué sucederá?, ¿qué se puede predecir sabiendo que...?, ¿para qué?; (tipo 

4) ¿qué más se puede decir sobre esto?; (tipo 5) ¿qué me están contando 

aquí?, ¿qué quiere decir todo esto? Por otra parte, además de hacer 

buenas preguntas, el modelaje se constituye como una estrategia eficaz 

que ayuda a los alumnos a mejorar su comprensión (Hattie, 2009): que los 

docentes lean en voz alta y verbalicen sus pensamientos, permite a los 

alumnos ver cómo un lector experimentado analiza, interpreta y organiza 

la información mientras lee.  

Finalmente, si observamos las estrategias basadas en el lenguaje oral 

desde la perspectiva del estudiante, existe un principio fundamental que 

debe guiar la práctica en el aula: el hecho de que el alumno explique su 

pensamiento en voz alta puede contribuir a comprender mejor un texto 

porque ayuda a procesar la información, integrarla con lo que ya sabe e 

identificar lagunas en la comprensión. A este respecto, las 

autoexplicaciones y las autopreguntas, cuando se orientan 
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adecuadamente, son estrategias efectivas para mejorar la comprensión 

(Ozuru et al., 2010; Chi et al., 1994). 

3. Conocimiento de aspectos textuales y lingüísticos: En 

consonancia con la Teoría de la lectura basada en el esquema formulada 

por Van Dijk y Kintsch (1983), el conocimiento sobre cómo se estructuran 

los textos y sus funciones principales en relación con su tipología 

(instructivos, narrativos, expositivos, descriptivos, argumentativos, etc.) y el 

género (literario, periodístico, científico, técnico…) facilita la anticipación del 

propósito del texto, la predicción de su contenido, la identificación de las 

partes clave y la inferencia. Por este motivo, la lectura en el contexto de 

las diversas disciplinas (ciencias, historia, geografía, literatura, música…) es 

fundamental, ya que la forma en la que leemos difiere según el texto, el 

propósito y el ámbito de conocimiento del contenido (Quigley, 2020).  

Por otra parte, el conocimiento de la gramática también influye en la 

comprensión lectora (Zheng et al., 2023). Comprender cómo se estructuran 

las oraciones y los párrafos en un texto, así como las relaciones 

gramaticales entre sus elementos (sintaxis), mejora la comprensión de 

textos complejos y ayuda a los lectores a seguir el flujo de ideas, la 

secuencia de eventos o argumentos y a resolver ambigüedades o 

confusiones. 

Una forma efectiva de planificar y llevar a la práctica las estrategias 

expuestas es mediante la ampliamente estudiada Enseñanza Recíproca 

(Palinscar y Brown, 1984; Rosenshine y Meister, 1994; McAllum, 2014). En este 

enfoque, la acción lectora en el aula gira en torno a cuatro elementos: (1) 

predicción, (2) generación de preguntas, (3) clarificación y (4) resumen. Estas 

habilidades se desarrollan a través del modelaje del docente, el diálogo entre el 

profesor y los estudiantes y el uso de técnicas colaborativas, ya sea en parejas o 

en pequeños grupos, para fomentar la construcción colectiva de significado. Una 
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forma sencilla de organizar estas estrategias es dividir la lectura de un texto en 

tres fases: antes de empezar a leer, mientras leemos y después de la lectura. 

A) Estrategias antes de la lectura: Realizar una revisión rápida 

del texto para obtener una idea general del contenido, la estructura y la 

finalidad; activar los conocimientos previos relacionados con la temática 

del texto; predecir su contenido; generar preguntas o establecer el 

objetivo de la lectura (por ejemplo, determinar si se busca información 

general, detalles específicos, argumentos, etc.). 

B) Estrategias durante la lectura: Subrayar las ideas clave, 

tomar notas, identificar las palabras o conceptos desconocidos y aclarar 

su significado o deducirlo del contexto, sintetizar o esquematizar a medida 

que avanzamos con la lectura, conectar ideas dentro del texto o con los 

conocimientos trabajados, formular preguntas específicas sobre el 

contenido, entre otras. 

C) Estrategias después de la lectura: Identificar el propósito del 

texto; sintetizar o esquematizar su contenido (por escrito o verbalmente); 

analizarlo a través de cuestiones que fomenten una comprensión más 

profunda y la extracción de conclusiones; aplicar los conocimientos 

adquiridos para reflexionar sobre temas relacionados con el texto; discutir 

o debatir con otros sobre su contenido; evaluar la validez y la objetividad 

de la lectura, considerando la fuente, la autoría y la posible presencia de 

sesgos; situar el texto en su contexto social, político, cultural; etcétera. 

5.3 Sin atención no puede haber comprensión: ¿influye el soporte en el que 

se lee? 

Una vez los alumnos decodifican con fluidez y sin esfuerzo, aparte de sus 

conocimientos, la atención con la que leen es determinante para la comprensión 

de un texto. Lógicamente, la atención del estudiante durante la lectura depende 
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de numerosos factores: el interés y la motivación —donde los conocimientos 

previos vuelven a desempeñar un papel importante—, el propósito de la lectura, 

la complejidad del texto, el entorno en el que lee y las posibles distracciones, la 

fatiga, el estado emocional y las estrategias que utiliza durante la lectura, entre 

otros. Sin embargo, por su relevancia en la toma de decisiones en los centros 

educativos, hay un factor que merece especial atención: el soporte en el que los 

estudiantes abordan la lectura. Al respecto, es pertinente preguntarse cómo 

influye en la comprensión el formato en el que leemos (analógico o digital). 

Los mecanismos con los que aprendemos los humanos no parecen haber 

variado porque hayan aparecido las pantallas o, al menos, no hay evidencia de 

ello. La atención a lo que se hace, a lo que se escucha, a lo que se ve, a lo que se 

lee, sigue siendo un elemento imprescindible para el aprendizaje. Podríamos 

considerar que la atención es la puerta del aprendizaje, razón por la cual su 

empobrecimiento limita la capacidad de aprender. La investigación ha 

demostrado que el medio (pantalla o papel) condiciona cómo se afronta la 

lectura de un texto (Clinton, 2019; Delgado et al. 2018; Delgado y Salmerón, 2021; 

Mangen et al., 2013; Sidi et al., 2017). Hace casi dos décadas, Liu (2005) observó 

una disminución de la atención sostenida cuando leemos en pantalla y encontró 

que tendemos a leer de manera no lineal y más selectiva, buscando palabras 

clave y dedicando más tiempo a navegar y escanear el texto, mientras 

invertimos menos tiempo en una lectura más concentrada y en profundidad y 

hacemos menos anotaciones. Cuando el texto es en pantalla se produce un 

exceso de confianza en el lector, que lee de una forma más superficial, 

sobrevalorando su capacidad de comprensión, lo que conduce a un 

procesamiento menos profundo, independientemente de que sea un texto largo 

o corto (Sidi et al., 2017). Este aspecto es especialmente relevante si 

consideramos que nuestros alumnos están en pleno proceso de desarrollo y de 

aprendizaje. A este respecto, la Declaración de Stavanger sobre el Futuro de la 

Lectura (2018) destacó que: 
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Los maestros, profesores y otros educadores deben ser conscientes 

de que, en educación primaria, el intercambio indiscriminado de los 

materiales impresos, el papel y el lápiz por las tecnologías digitales no es 

indiferente. A menos que sea acompañado por un desarrollo cuidadoso de 

las herramientas digitales y de las estrategias de aprendizaje, puede 

retrasar el desarrollo de la comprensión lectora y de las habilidades de 

pensamiento crítico (párr. 15). 

Ser consciente de que el medio no es neutro es el primer e imprescindible 

paso para la toma de decisiones en la escuela. La atención, la concentración y la 

comprensión profunda se ven más estimuladas por la lectura en papel. En 

cambio, la lectura en medio digital favorece más la dispersión de la atención, la 

lectura de barrido y la lectura fragmentada y superficial. Evidentemente, 

dependiendo del propósito, necesitamos un tipo de lectura u otro y, 

naturalmente, ambos pueden darse tanto en pantalla como en papel. Aunque 

ambos tipos de lectura son necesarios, sin consolidar el primero, apenas 

podremos utilizar el segundo de manera efectiva. Y ciertamente, el segundo no 

lleva al primero, el cual es imprescindible para el desarrollo intelectual: 

“Dependiendo de qué procesos dominen en la formación del circuito lector del 

niño, habrá profundas diferencias en la manera en que leemos y pensamos” 

(Wolf, 2020, p. 14).  

Por estas razones, desde la perspectiva educativa es esencial tener en 

consideración que cada formato cumple con finalidades diferentes. Nada de ello 

impide el imprescindible desarrollo de la literacidad digital que la escuela debe 

promover. La literacidad digital se refiere, no solo al dominio técnico en entornos 

digitales, sino a utilizarlos y participar de manera crítica y reflexiva en la sociedad 

de la información (Castellví, 2020), lo que implica desarrollar un entendimiento 

profundo de cómo la información se crea, se comparte y se consume en el 

contexto digital. Es evidente que leer en medios digitales es más complejo que 
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realizarlo en textos lineales en papel, no solo por la dispersión de la atención 

inherente al mundo multimedia sino porque el propio acceso a la información ya 

implica tomar decisiones relevantes que son previas al acto de leer: ¿qué 

entradas selecciono de los miles que ofrece el buscador? ¿Cuáles son las 

fuentes? ¿Son fiables? ¿Son válidas? ¿Sirven a mi propósito? ¿Su complejidad se 

ajusta a mis conocimientos? ¿La información es de calidad? Y en caso de que la 

información me la proporcione un programa de inteligencia artificial, ¿conozco 

en qué fuentes se ha basado?, ¿puedo verificar la información a través de 

fuentes externas?, ¿hay omisión de información relevante?, ¿muestra algún 

sesgo?... Como vemos, hay muchas decisiones que deben tomarse incluso antes 

de comenzar a leer detenidamente la información digital a la que el estudiante 

ha accedido. Es evidente que la escuela también debe enseñar a tomar estas 

decisiones, pero debe determinar el momento más adecuado y, en última 

instancia, considerar el formato de lectura como un factor a tener en 

consideración en la planificación de la enseñanza de la lectura.  

6. Transmitir el placer de leer: objetivo ineludible de la escuela. 

El último estudio internacional sobre lectura PIRLS (INEE, 2023) confirma lo 

que la investigación ha validado durante décadas: cuanto mayor es el gusto por 

la lectura, mejores son los resultados en comprensión lectora. Por ende, es 

esencial promover el disfrute independiente de la lectura como una vía de 

aprendizaje y entretenimiento. Este objetivo debe abarcar todas las etapas 

educativas, desde la educación infantil, hasta la finalización de la educación 

básica, debido a los innumerables beneficios que aporta al desarrollo personal, 

social y académico de los estudiantes. La literatura científica nos aporta algunas 

estrategias que han mostrado efectividad en el fomento de la motivación 

intrínseca hacia el acto de leer y que hemos dividido en cuatro bloques:  
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(1) El contexto lector familiar: Es un hecho ampliamente respaldado que 

los padres y madres que disfrutan de la lectura y la practican con regularidad 

son modelos importantes para sus hijos. Asimismo, sus propios comportamientos 

y creencias pueden estimular la motivación de niños y adolescentes hacia la 

lectura (Mullis y Martin, 2020). Aunque las escuelas tienen un margen de 

maniobra limitado en este aspecto, pueden llevar a cabo iniciativas para crear un 

ambiente de apoyo que promueva la lectura en el hogar. Estas iniciativas pueden 

incluir: proporcionar a los padres y madres listas de lecturas recomendadas para 

diferentes edades y niveles, facilitar el préstamo de libros a estudiantes y 

familias, concienciar a los padres sobre la importancia de la lectura en casa y 

ofrecerles recursos y consejos sobre cómo crear un ambiente propicio para la 

lectura, colaborar con bibliotecas municipales, entre otras. 

(2) El valor subjetivo de lo que se lee: Cuando los estudiantes encuentran 

significativas las actividades que realizan, como la lectura de un texto en 

particular, su interés por realizarlas aumenta (Eccles, 2005). En este punto, el 

conocimiento previo desempeña un papel capital. De acuerdo con Luri (2019b), 

el conocimiento es el mayor dinamizador de la atención y del interés porque es 

lo que ya sabes lo que permite que una actividad sea una experiencia educativa 

interesante —y no la actividad en sí misma—. Los conocimientos actúan como un 

impulsor de la motivación hacia la lectura. De hecho, se ha demostrado que la 

lectura orientada al aprendizaje de contenidos significativos, a la adquisición de 

conocimientos y a la comprensión profunda, no solo mejora la comprensión, sino 

que también estimula la motivación por la lectura (Guthrie et al., 2004). Sin 

embargo, para lograrlo, al igual que en cualquier otra enseñanza, es fundamental 

que el docente domine el contenido y posea conocimiento pedagógico del 

mismo (Van Driel y Berry, 2010); y agregaría que la forma en la que interactúa con 

los alumnos y su capacidad para transmitir pasión por la lectura y por el saber 

también son catalizadores de la motivación por leer. En este contexto, la 

educación literaria adquiere una función pedagógica relevante, puesto que 
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exponer a los estudiantes a una variedad de géneros, estilos y autores a través 

de la enseñanza de la literatura, les da la oportunidad de abrir nuevos horizontes, 

ampliar su bagaje cultural y cultivar el amor por la lectura:  

La mayor dificultad de la enseñanza de la literatura proviene del 

simple hecho de que ha de hacer compatibles dos ingentes tareas que 

parecen ser, además, relativamente opuestas: transmitir a los alumnos, por 

una parte, la importancia de una tradición literaria y un patrimonio cultural 

de siglos, y mostrarles, por otra, el extraordinario valor de los textos 

literarios para el análisis de la sociedad en todas las épocas, para el 

desarrollo de la imaginación y de la creatividad de los lectores, así como 

para mejorar su autoconocimiento y su crecimiento personal (Real 

Academia Española, 2023, p. 38).   

(3) La interacción social en torno a la lectura: Nuestra forma de actuar está 

fuertemente influenciada por nuestras relaciones sociales (Resnick, 1991), por lo 

que promover la interacción social a través de la lectura puede ejercer un 

impacto significativo en la motivación intrínseca de los alumnos, al percibirse 

este como un acto de naturaleza social (Wigfield y Gladstone, 2016). En este 

sentido, las conversaciones acerca de los libros y la colaboración entre 

estudiantes han demostrado ser eficaces para aumentar el interés por la lectura 

(Schiefele et al., 2012). Para ello, se pueden fomentar grupos de discusión, clubes 

de lectura (Whittingham y Huffman, 2009), actividades colaborativas, eventos 

literarios y otras iniciativas similares. 

(4) La percepción de autoeficacia (Bandura, 1993): Los estudiantes que se 

consideran buenos lectores tienen más probabilidades de participar en 

actividades de lectura, lo que a su vez les permite desarrollar estrategias de 

lectura más avanzadas y acceder a una comprensión de textos más efectiva, 

interactiva, estratégica y rápida (Yoğurtçu, K., 2013). Para estimular que los 

estudiantes se perciban buenos lectores, resulta fundamental seleccionar textos 
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apropiados para su nivel. Asimismo, ofrecerles opciones para que puedan elegir, 

establecer metas de lectura claras y alcanzables para cada estudiante, incentivar 

la lectura independiente, resaltar sus logros y esfuerzos para fortalecer la 

confianza en sí mismos y reconocer el conocimiento adquirido a través de la 

lectura, son estrategias esenciales (Guthrie y Klauda, 2014; van der Sande et al., 

2023). En este contexto, es particularmente relevante que los estudiantes tengan 

acceso a una amplia variedad de lecturas en cuanto a temáticas y géneros y que 

sean adecuadas a su nivel. 

Finalmente, además de las estrategias expuestas, cada vez más centros 

educativos utilizan la Lectura Sostenida Silenciosa (Sustained Silent Reading en 

inglés) para fomentar el hábito lector. Esta consiste en dedicar un período de 

tiempo diario a la lectura independiente por parte de los alumnos de libros de su 

elección. Aunque es cierto que ha habido controversia y falta de consenso sobre 

la efectividad de este enfoque para mejorar la lectura (Garan y DeVoogd, 2008), 

la investigación proporciona algunas pautas que reflejan muchas de las 

consideraciones mencionadas anteriormente (Hiebert y Reutzel, 2010). En 

concreto, la efectividad de estos programas de lectura puede aumentar si 

incluye acciones como:  

(1) Guiar a los estudiantes en la selección autónoma de libros, 

especialmente a aquellos con dificultades en la lectura. Los libros deben ser de 

su interés, abarcar una variedad de géneros y temas, y ser apropiados para su 

nivel de lectura. 

(2) Fomentar conversaciones sobre los libros que están leyendo, tanto entre 

el profesor y el estudiante, como entre los propios estudiantes. 

(3) Aprovechar el tiempo dedicado a la lectura en silencio, estableciendo 

claramente las normas y expectativas para este espacio de lectura, enfatizando 

la importancia de esta actividad. 
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(4) Supervisar la lectura independiente y promover la responsabilidad y el 

seguimiento por parte de los estudiantes, incluyendo registros de lectura, 

pequeñas reseñas y observaciones anecdóticas. 

Por otro lado, como no todos los alumnos se benefician por igual de estos 

períodos de lectura silenciosa, este tiempo puede destinarse a proporcionar 

instrucción directa y sistemática a los alumnos con dificultades en la lectura para 

ayudarles a superar sus obstáculos.  

Conclusiones 

La lectura debe ser considerada una de las máximas prioridades en la 

escuela porque condiciona la adquisición de conocimientos y destrezas en todas 

las áreas y materias. Por este motivo, su aprendizaje es esencial para lograr el 

éxito académico de todos los estudiantes y, en especial, de aquellos que 

provienen de entornos socioeconómicos desfavorecidos o que presentan 

determinadas necesidades educativas. En este artículo, hemos presentado y 

respaldado los aspectos que inciden en este decisivo aprendizaje, así como las 

estrategias que han demostrado mayor efectividad. De acuerdo con todo lo 

expuesto, los esfuerzos de una escuela que apueste de forma clara y decidida 

por la lectura deberían centrarse en: 

1. Sistematizar el desarrollo de la conciencia fonológica y la velocidad 

de denominación en la educación infantil y en los primeros cursos de 

educación primaria para facilitar el aprendizaje de la decodificación. 

2. Promover el lenguaje oral de los niños y ampliar sus 

conocimientos y su vocabulario desde la educación infantil, ya que es su 

bagaje cultural el que les permitirá comprender los textos cuando 

automaticen la decodificación. 
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3. Enseñar de manera explícita y sistemática la decodificación, 

principalmente mediante métodos fonéticos, e incidir en la práctica de la 

lectura para la mejora de la fluidez, tanto de la velocidad lectora en sus 

primeras fases como de la prosodia posteriormente, porque la fluidez es 

un puente esencial entre la decodificación y la comprensión. 

4. Evaluar el progreso de los alumnos de forma sistemática, 

objetiva y fiable para, de este modo, detectar las dificultades de 

aprendizaje y abordarlas adecuadamente tan pronto como aparezcan sus 

primeras señales. 

5. Desarrollar un currículo rico en conocimientos, bien 

organizado, estructurado, coherente, acumulativo y gradual, con 

abundante lectura, dado que la comprensión lectora se basa en el 

dominio del vocabulario y en el repertorio de conocimientos generales y 

específicos. 

6. Planificar la enseñanza del vocabulario, tanto a través de su 

aprendizaje implícito fruto de frecuentes, variadas y ricas experiencias 

lingüísticas, como también mediante la enseñanza explícita de palabras y 

de estrategias para su aprendizaje y promoviendo el interés por las 

palabras y sus significados.  

7. Modelar la lectura y llevar a cabo estrategias que ayuden a 

una mejor y más profunda comprensión de los textos, principalmente 

aquellas basadas en la escritura, el lenguaje oral y el conocimiento de 

aspectos textuales y lingüísticos, tanto de forma individual como 

colaborativa. 

8. Poner especial empeño en la selección de libros de calidad, 

con la máxima variedad de temáticas y géneros, organizándolos en clara 
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progresión de dificultad, tanto por lo que respecta a cuestiones léxico-

semánticas como gramaticales.  

9. Promover la lectura independiente por placer y la motivación 

intrínseca por leer como un medio de aprendizaje y entretenimiento.  

10. Priorizar la lectura en papel sobre la lectura en pantalla en el 

proceso de alfabetización y tomar conciencia de que el medio (digital o 

impreso) condiciona la forma en la que se lee. Asimismo, planificar el 

desarrollo de la literacidad digital para lograr la máxima competencia 

lectora en ambos formatos al concluir la educación básica. 

11. Especialmente en educación secundaria, incluir en todas las 

materias actividades de lectura con textos específicos para desarrollar 

contenidos propios del área de conocimientos y apoyar de forma explícita 

la comprensión de los estudiantes. 
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