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Resumen 

El alumnado vulnerable tiene mayores posibilidades de enfrentar dificultades en 

el aprendizaje de la lectura, lo que puede dar lugar al abandono escolar temprano. En 

este trabajo se plantea el papel del logopeda en la escuela para prevenir dificultades de 

lectura con todo el alumnado mediante un programa asistido, sistemático y explícito 

para la mejora de la fluidez y comprensión lectora. La muestra estuvo formada por 65 

sujetos de segundo y tercer ciclo de Educación Primaria de una escuela vulnerable 

implicada en el Programa PROA +.  A través del TECLE y el ACL se creó el perfil 

lector del alumnado y se identificó el grupo de riesgo al que se dirigiría la 

intervención. Se tomaron medidas pretest y postest de diferentes pruebas para estudiar 

la evolución del alumnado. Los resultados indican una reducción del riesgo lector y 

una mejora significativa del grupo de riesgo tras el entrenamiento, aunque no se han 

compensado las diferencias entre el grupo de riesgo y el grupo emergente sí se ha 

logrado un patrón de evolución estable que reduce la brecha del Efecto San Mateo. Lo 

que abre la puerta de colaboración entre logopedas y docentes para seguir 

perfeccionando la enseñanza de la lectura, mediante el entrenamiento de la fluidez 

lectora.  

Palabras claves 

Alumnado vulnerable, fluidez lectora, comprensión lectora, entrenamiento. 
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Abstract 

Vulnerable pupils are more likely to face difficulties in learning to read, which 

can lead to early school leaving. This paper considers the role of the speech therapist 

in the school to prevent reading difficulties with all students through an assisted, 

systematic and explicit programme to improve reading fluency and comprehension. 

The sample consisted of 65 second and third cycle Primary School students from a 

vulnerable school involved in the PROA + Programme.  The TECLE and ACL were 

used to create a reading profile of the pupils and to identify the at-risk group to be 

targeted by the intervention. Pre-test and post-test measures of different tests were 

taken to study the evolution of the pupils. The results indicate a reduction in reading 

risk and a significant improvement in the at-risk group after the training, although the 

differences between the at-risk group and the emerging group have not been 

compensated, a stable pattern of evolution has been achieved that reduces the gap of 

the San Mateo Effect. This opens the door to collaboration between speech therapists 

and teachers to continue improving the teaching of reading through reading fluency 

training.  

 

Key words 

Vulnerable students, reading fluency, reading comprehension, training. 
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INTRODUCCIÓN 

La mayoría del alumnado aprende a leer con facilidad, pero se estima que un 

30%, por ser vulnerable, puede presentar diversas dificultades para adquirir la 

competencia lectora (OCDE, 2023). En ese grupo se incluye al alumnado con dislexia, 

que representa un 7% de la población escolar (Yang et al., 2022). El plan lector de un 

centro debe responder al reto de enseñar a leer al amplio y diverso grupo de alumnado 

que, sin presentar un trastorno para aprender a leer de origen neurobiológico, está 

también expuesto al riesgo que representa la falta de competencia lectora a nivel 

educativo y social (Aguilar et al., 2017). 

El alumnado vulnerable se asocia a un conjunto de factores individuales y 

sociales de distinta naturaleza que pueden repercutir en el aprendizaje de la lectura. Un 

centro se considera vulnerable cuando el 30% del alumnado entra en esa categoría 

(OCDE, 2023). La LOMLOE (2020), ley actual de educación, incluye en la 

denominación Necesidades Específicas de Apoyo Educativo, (NEAE), a distintas 

categorías asociadas a la vulnerabilidad: alumnado con Necesidades Educativas 

Especiales asociadas a discapacidad,  retraso madurativo,  trastorno del desarrollo del 

lenguaje y la comunicación, trastorno de atención o de aprendizaje, alumnado con 

desconocimiento grave de la lengua de aprendizaje, en situación de vulnerabilidad 

socioeducativa, altas capacidades intelectuales, incorporación tardía al sistema 

educativo, condiciones personales especiales, desfase curricular o historia escolar 

compleja. Esta amplia diversidad se explica por factores intrapersonales vinculados al 

sujeto y también por factores interpersonales asociados al entorno y a la riqueza de las 

relaciones que el niño mantiene en él en su infancia (Álvarez-Rementería et al., 2022).  

Entre los factores que subyacen a las barreras para adquirir la competencia 

lectora se encuentra la inadecuada instrucción, referida a la falta de formación del 

profesorado, de flexibilidad organizativa, de recursos materiales y personales (i.e. la 

falta de logopedas) (Didion et al., 2020; Sala et al., 2020).  Por lo tanto, la diversidad 

educativa en lectura no siempre se acompaña de una respuesta educativa adecuada 

(Jiménez, 2019). Constituyendo para algunos alumnos una barrera en torno a la 

lectura, que llega a ser insalvable, y los aleja del nivel educativo de sus compañeros y 

de los objetivos establecidos con carácter general. Llegando incluso, si no se pone 
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remedio, al Abandono Escolar Temprano, en adelante (AET). El alumno repetidor que 

permanece desconectado del aprendizaje y aislado en el aula es el perfil típico de AET. 

(McCoach et al., 2006; Morrisroe, 2014).  

Esta necesidad de proporcionar a la escuela personal docente especializado, 

coincide con la enorme preocupación del Consejo General de Colegios de Logopedas 

de España (CGCL) sobre la atención educativa que recibe el alumnado con problemas 

de comunicación y lenguaje en el marco de la escuela inclusiva (Sala et al., 2020). El 

CGCL recoge en ese documento una propuesta fundamentada del papel que puede 

desempeñar el logopeda dentro de un sistema educativo inclusivo. La situación 

internacional de la logopedia es distinta en otros países de la UE, formando parte tanto 

del ámbito sanitario como del educativo. El documento de Sala et al. (2020) es una 

propuesta que se dirige al Ministerio de Educación y Formación Profesional 

sugiriendo una acción de los logopedas en la escuela complementaria a la labor de los 

Maestros de Audición y Lenguaje.  

Su participación en la escuela estaría gestionada, como el Proyecto Proa +, a 

nivel autonómico y debe ser promovida por los propios logopedas, diseñando 

actividades palanca para implementar -como se hace en este trabajo- estrategias de 

mejora (García-Alegre et al., 2022; Sala et al., 2020). La situación crítica que supone 

una tasa de AET 4 puntos por encima de la media europea, propició el ofrecimiento de 

los logopedas para formar parte de los profesionales especializados que colaboran con 

el desarrollo escolar del alumnado vulnerable. El ámbito 2 del Informe del MEFP 

(OCDE, 2023) se refiere a la necesidad de reforzar la especialización para atender a la 

diversidad.  

Avanzando en la justificación de este trabajo, se debe remarcar que existe una 

relación estrecha entre vulnerabilidad educativa, abandono escolar y dificultades de 

lenguaje oral y escrito (OCDE, 2023; McCoach et al., 2006; Morrisroe, 2014; 

Protopapas et al., 2011; Pfost et al., 2014; Sala et al., 2020). La lectura, entre otro 

conjunto de factores, está en el origen del AET porque condiciona la implicación en el 

aprendizaje del alumnado vulnerable (Morrisroe, 2014).  

Stanovich (1986, 2020) describió el Efecto San Mateo para explicar la evolución 

de las diferencias interindividuales del alumnado en el aprendizaje escolar con un 
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modelo de ventajas acumulativas. Según este efecto, la brecha de las diferencias 

iniciales lejos de acortarse aumenta y los que tienen menos en el inicio, el alumnado 

en situación de riesgo lector, se empobrecen más con la experiencia escolar. En otras 

palabras, una desventaja inicial en una determinada competencia (lectura, 

matemáticas, inglés, …) tiende a aumentar porque en si misma engendra una situación 

desventajosa. Uno de los factores que más influye en el rendimiento final del 

alumnado es el rendimiento inicial.  

Pfost et al. (2014) han obtenido en una revisión sistemática evidencia del efecto 

de las dificultades de lenguaje oral y lectura iniciales. Identificaron las tres posibles 

respuestas de la escuela ante esta situación de vulnerabilidad por dificultades en la 

lectura. El primer patrón de respuesta es el ya mencionado Efecto San Mateo, que se 

caracteriza por un aumento de las diferencias y mejora de los que presentan más 

rendimiento inicial. El segundo patrón es de ejecución estable y en este caso las 

diferencias ni aumentan ni disminuyen, los dos grupos crecen en paralelo manteniendo 

las distancias iniciales. El tercer patrón, el deseado por una escuela equitativa, es el 

patrón de compensación y consiste en que todos mejoran, pero los de bajo rendimiento 

lo hacen en mayor medida, compensando las diferencias iniciales.  

Aguilar et al. (2017) realizan un seguimiento longitudinal de 1º a 5º de 

Educación Primaria de 51 alumnos evaluados anualmente con dos pruebas: el TECLE 

(Test de Eficiencia Lectora) (Marín y Carrillo, 2021) y el ACL (Test de comprensión) 

(Catalá et al., 2001). En ese periodo de cinco cursos obtienen una evolución con un 

patrón estable que mantiene las diferencias superando de ese modo el Efecto San 

Mateo. 

Para compensar esa diferencia inicial se describen a continuación tres etapas del 

aprendizaje de la lectura en las que se pueden desarrollar acciones educativas 

inclusivas para el alumnado vulnerable (Cuetos, 2008; NRP, 2000; Ripoll & Aguado, 

2015; Sánchez et al., 2010).  

1. Educación Infantil. En primer lugar, es importante realizar una detección 

temprana a partir del estudio de los precursores de la lectura en Educación Infantil. En 

este sentido Suárez-Coalla et al. (2013) sugieren detectar al alumnado con riesgo de 

dificultades de adquisición del código alfabético a partir de pruebas sobre dos 
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predictores: conciencia fonológica y denominación rápida. Además, proponen 

considerar otras variables de interés como el desarrollo léxico, el ambiente de lectura 

en el hogar o los juegos de palabras a los que los niños se exponen en el contexto 

familiar. En la misma línea se manifiesta la OCDE (2023), refiriéndose a la Educación 

Infantil como un periodo clave para reducir las diferencias.  La conciencia fonológica 

y la denominación rápida son para Suárez-Coalla et al. (2013) predictores del 

rendimiento en decodificación (la conciencia fonológica) y en fluidez lectora (la 

denominación rápida).  

2. Primer ciclo de Educación Primaria. En segundo lugar, en este primer ciclo el 

alumnado en riesgo recibiría una enseñanza basada en métodos fonéticos que siguen 

una marcha sintética uniendo unidades y no analítica, como hacen los métodos 

globales. Hay evidencia de que los métodos fonéticos son más eficaces para aprender a 

leer y escribir en lenguas transparentes como el español (Cuetos, 2008). Los niños con 

riesgo aprenderán con este método con mayor facilidad (Cuetos & Suárez-Coalla, 

2009; Ripoll & Aguado, 2015). En esta etapa, en 2º de Educación Primaria se entrena 

también específicamente la fluidez lectora (Castejón et al., 2019). 

3. Segundo y tercer ciclo de Educación Primaria. En el segundo ciclo que 

comienza en el 3º curso, el alumnado se someterá a un programa sistemático y 

explícito de fluidez lectora que le acompañará hasta finalizar la Educación Primaria y 

será conveniente continuar con su aplicación en Educación Secundaria (Álvarez-

Cañizo et al., 2020; Sánchez et al., 2010). Este programa se integrará con un programa 

de comprensión.  

El problema que se plantea en este trabajo es precisamente qué hacer con el 

alumnado de riesgo lector cuando es detectado a partir de 3º de Educación Primaria. El 

alumnado se detecta por un rendimiento lector bajo que no puede sostener el ritmo de 

aprendizaje en las distintas materias, es decir, la lectura empieza a impactar de lleno en 

el aprendizaje pues inicia el estudio y el alumnado que no tiene la competencia lectora 

necesaria encontrará una barrera ante un buen rendimiento escolar. 

Lo más indicado para el alumnado en situación de riesgo en tercer curso tal y 

como señalaban Álvarez-Cañizo et al., (2020) y Sánchez et al. (2010) es, como para el 

resto del alumnado, un programa de fluidez lectora y comprensión si el alumnado ha 
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alcanzado una precisión suficiente de descodificación aplicando el principio 

alfabético. Al plantear estos contenidos se sigue el criterio del panel de expertos en 

lectura que constituyó el Gobierno de los EE. UU. para determinar qué aspectos son 

claves para la enseñanza de la lectura. El Nacional Reading Panel (NRP, 2000), en el 

año 2000, estableció los “big five” de la lectura que son los 5 contenidos esenciales 

para su enseñanza entre los que se encuentra: la fluidez lectora, la conciencia 

fonológica, el principio alfabético, el vocabulario y la comprensión (NRP, 2000). Por 

lo tanto, un programa de fluidez puede convertir el Efecto San Mateo que abre la 

brecha de las diferencias, en un patrón de compensación o estabilización de las 

diferencias. Y de un modo indirecto un programa eficiente de fluidez lectora y 

comprensión puede reducir en el alumnado vulnerable las dificultades para aprender 

asociadas a la lectura y también el AET.  

La fluidez lectora es una habilidad que se desarrolla a lo largo de la Educación 

Primaria y Secundaria a partir de la práctica lectora y está formada por tres contenidos 

bien diferenciados: precisión, velocidad y prosodia (Castejón et al., 2015; Cuetos et 

al., 2009; Suárez-Coalla et al., 2016). La meta final de un programa de fluidez lectora 

es apoyar al alumnado para leer como habla con una velocidad suficiente y una 

expresividad natural.  

La fluidez está relacionada con la comprensión, pero esta relación es compleja. 

Hay evidencia de que la automaticidad que se expresa en la velocidad permite destinar 

recursos a la comprensión lectora pero no facilita esa comprensión (Álvarez-Cañizo et 

al., 2020; Perfetti, 1985; Sánchez et al., 2010). Leer más rápido no lleva 

necesariamente a comprender mejor, de hecho, hay personas que leen rápido sin 

enterarse de lo que leen. Sin embargo, la relación entre comprensión y prosodia parece 

más profunda (Álvarez-Cañizo et al., 2018; Álvarez-Cañizo et al., 2020) y este 

componente se adquiere más tardíamente cuando ya se ha alcanzado cierto nivel de 

automaticidad.  

De acuerdo con lo planteado en esta introducción, para el alumnado con riesgo 

lector detectado a partir de 3º de Educación Primaria se propone un programa de 

fluidez en niveles que parta de la palabra y continúe con la unión de dos palabras para 

llegar a la frase y el texto (Cuetos & Suárez-Coalla, 2009; Suárez-Coalla & Cuetos, 
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2016). En el último nivel se incluye el trabajo específico de la prosodia. Por otro lado, 

el programa será de aplicación individual por dos logopedas en breves sesiones de 5 

minutos en las que el alumnado de riesgo leerá con una logopeda listas de palabras con 

una jerarquía de dificultad establecida a partir de la frecuencia y la longitud, partiendo 

de palabras frecuentes cortas para llegar a palabras de baja frecuencia largas (Martínez 

y García-Pérez, 2008). Con las mismas palabras leídas en el primer nivel se formarán 

grupos de palabras en el segundo y frases y textos en el tercero. En el programa para 

garantizar el dominio de la vía subléxica, que procede la secuenciación de fonemas, se 

leerán también pseudopalabras de distinta longitud (estímulos con forma de palabra 

pero que carecen de significado). El dominio de la vía léxica que es más directo se 

logra a partir del dominio de la vía subléxica (Castejón et al., 2015; Cuetos, 2008; 

Cuetos y Suárez Coalla, 2016).  

Se trata de un programa de fluidez lectora asistido, sistemático y explícito. En 

los programas asistidos el lector cuenta con un modelo y guía que proporciona 

supervisión y ayuda, muestra y corrige los errores, lo que resulta más efectivo para 

este tipo de alumnos (Ripoll y Aguado, 2015). El programa se realiza con un adulto 

realizando lectura en voz alta que puede ser pareada, haciendo teatro o no.  

Para diseñar el programa se tuvieron en cuenta sugerencias tomadas de otros 

programas previos como, por ejemplo, el uso del moldeado detectando y corrigiendo 

errores; contar con un criterio de repeticiones que puede ser como sugieren Ripoll y 

Aguado (2015) llegar a leer sin errores y no más de 5 veces cada lista. Otra sugerencia 

para el alumnado de riesgo es hacer un programa sistemático ordenando las listas y 

textos en una jerarquía de dificultad para adaptar el material al nivel inicial del 

aprendiz. De este modo es importante seleccionar el inicio óptimo para cada sujeto. 

También se consideró oportuna la propuesta de hacer evidente la evolución 

proporcionando ayudas frías y cálidas (Chard et al., 2009). Por último, se optó por 

valorar el efecto del entrenamiento en la eficacia lectora y la comprensión utilizando el 

TECEL y el ACL (Aguilar et al., 2017). En relación con la comprensión se tendrá en 

cuenta que Soriano et al. (2011) obtuvieron mejoras en comprensión, pero no en 

fluidez. Este resultado se explica porque practicaron 4 veces la lectura en voz baja del 

texto. Al realizar el programa completo en voz alta partimos de la expectativa de que 

el programa mejore la fluidez y también la comprensión.  
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El objetivo de este trabajo es mejorar mediante un programa de fluidez asistido, 

explícito y sistemático el rendimiento lector del alumnado en situación de riesgo en 

tres habilidades: el reconocimiento de palabras y pseudopalabras medido con el 

PROLEC-R (Cuetos et al., 2014), en la eficacia lectora medida con el TECLE 

(Carrillo & Marín, 1999; Marín y Carrillo, 2021) y en comprensión lectora medida con 

el ACL (Catalá et al., 2001). También se valorará la ganancia y se calculará también la 

ganancia del grupo de clase para determinar si la ganancia del grupo de riesgo y del 

grupo emergente es similar, reduce las diferencias o las aumenta. Por otro lado, se 

estudiará la relación entre los componentes del programa entre automaticidad y 

comprensión y entre prosodia y comprensión.  

La hipótesis es que el programa por su especificidad y seguimiento de estudios 

previos tenga un efecto significativo en las tres pruebas mencionadas: lectura de 

palabras y pseudopalabras del PROLEC-R, eficacia lectora del TECLE y comprensión 

lectora del ACL y permita evitar el Efecto San Mateo tal como lo evidenciaron el 

67,9% de los estudios revisados por Pfost et al., 2014) 

 

METODOLOGÍA 

Muestra 

Se seleccionó una muestra de 65 sujetos pertenecientes al segundo y tercer ciclo 

de educación primaria del colegio público Pablo Miaja, colaborador de la Universidad 

de Oviedo en la realización del programa “Rescate Lector” del proyecto PROA+. 

Debido a la colaboración establecida, la muestra de este estudio es de tipo no 

probabilística y seleccionada por conveniencia. 

En estos ciclos escolares, el colegio cuenta con: 13 alumnos en 3º, 17 alumnos 

en 4º, 17 alumnos en 5º y 18 alumnos en 6º de primaria. En cuanto al sexo de los 

participantes, la muestra está formada por 27 alumnas y 38 alumnos. La edad 

cronológica en meses del grupo es de 127,63 meses (DT=14,30). En la Tabla 1 se 

detallan por curso los datos mencionados. 
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A partir del total de la muestra se estableció el grupo de riesgo al que se dirigiría 

la intervención y se ampliaron los perfiles del alumnado con la aportación de otras 

informaciones relevantes, como el lugar de procedencia, situación familiar, 

dificultades escolares u otros datos de interés. Estos datos resultan especialmente útiles 

debido a las características del colegio, alrededor de un 80% de sus escolarizados 

inmigraron de otros países, siendo algunos de estos: Marruecos, Rumanía, China, 

Letonia, pero es su gran mayoría alumnado de origen hispanoamericano. 

El centro cuenta con una estimación de 150 alumnos/as divididos en los ciclos 

de Educación Infantil y Primaria. Un 20% del alumnado tiene necesidades específicas 

de apoyo. La plantilla del centro está formada por 20 maestros entre los cuales 

podemos encontrar 1 Orientadora, 2 maestras de Audición y Lenguaje y 2 de 

Pedagogía terapéutica. Además, el centro cuenta con una auxiliar educadora, una 

mediadora comunicativa, una fisioterapeuta y una PTSC (profesora técnica de 

Servicios a la comunidad). 
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Variables 

La variable independiente de la investigación es el entrenamiento en fluidez 

lectora, aunque son muchas las variables que participan en el aprendizaje escolar que 

no se ha controlado: como el sexo, la edad, el curso, la inteligencia, la competencia 

inicial, la familia, el profesorado... Por otro lado, las variables dependientes son la 

mejora en la eficacia lectora medida por el TECLE, la comprensión lectora medida por 

el ACL y la lectura de palabras medida con las subpruebas del PROLEC-R. 

 

Instrumentos 

A lo largo del programa se emplearon diferentes pruebas con el fin de realizar la 

evaluación de la lectura de los sujetos y un seguimiento objetivable de la evolución. El 

criterio que se tuvo en cuenta para la selección de las pruebas fue emplear pruebas de 

aplicación colectiva que facilitasen la determinación del alumnado de riesgo. 

Se evaluó la eficacia lectora con el TECLE (Test Colectivo de Eficacia Lectora) 

(Marín y Carrillo, 2021) la comprensión lectora con la prueba ACL (Catalá et al., 

2001), los procesos léxicos con dos subpruebas del PROLEC-R (lectura de palabras y 

lectura de pseudopalabras) (Cuetos et al., 2014) y la fluidez verbal con el Test de 

Fluidez Verbal (García et al., 2012). Además de realizar pruebas complementarias al 

grupo riesgo durante la intervención del programa para evaluar: el número de palabras 

por minuto, la prosodia y la comprensión lectora. De manera paralela, también se 

realizó un cuestionario de satisfacción a los tutores y a los alumnos para conocer su 

percepción del programa y de los resultados obtenidos. 

Por tanto, podemos dividir los instrumentos utilizados en 2 categorías: los 

empleados en la muestra total y los empleados al grupo de riesgo (Figura 1). 
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1. Instrumentos aplicados al grupo de clase: TECLE y ACL. 

Se estableció la selección del grupo de intervención clasificando al alumnado en 

tres niveles, en función de las puntuaciones obtenidas en el TECLE: riesgo, emergente 

y establecido. Los alumnos con puntuaciones en el nivel riesgo fueron seleccionados 

para configurar el grupo de intervención, a esto se añadieron algunos alumnos de nivel 

emergente por indicación del profesorado. 

Se empleó el TECLE (Test Colectivo de Eficacia Lectora) (Marín & Carrillo, 

2021) debido a las ventajas que aporta en cuanto a la aplicación y fiabilidad. Es una 

prueba sencilla, rápida, de fácil corrección y de aplicación colectiva que evalúa la 

habilidad lectora del alumnado midiendo la comprensión, la precisión y la velocidad 

lectora. El alpha de Cronbach y la técnica split-half tiene valores altos (α = .966 

and r = .986, respectivamente). (Alegría et al., 2020) 

Está formado por 64 ítems con cuatro opciones de respuesta. El alumno se 

enfrenta a frases incompletas que deberá completar eligiendo la palabra correcta. Las 

posibles opciones de respuesta son: la palabra correcta, una pseudopalabra, una 
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palabra con parecido fonológico o una palabra parecida a nivel visual (por ejemplo, 

Ana puso los platos sobre la… /meva/- /mesa/- /mefa/- /meca/). A medida que el 

alumno avance en la prueba la dificultad aumentará. El tiempo de aplicación de la 

prueba es de 5 minutos y está dirigida a alumnos desde 2º a 6º curso de educación 

primaria. 

En la Tabla 2 se muestran los baremos de la prueba en función de las medias y 

DT obtenidas en trabajos previos (Carrillo et. al, 2011; Carrillo y Alegría, 2009). 

Tabla 2 

Baremos TECLE 

 

La Prueba de Comprensión Lectora ACL está desarrollada por Catalá et al. 

(2001), al igual que la anterior prueba está baremada y es de aplicación colectiva. Está 

compuesta por diversos textos de diferentes modalidades y niveles de dificultad, 

relacionados con las distintas áreas curriculares de primaria. Los textos son cortos, 

variados y atractivos para el alumnado y han sido considerados a partir de la 

taxonomía de Barret (Clymer, 1972, como se citó en Ayuso et al., 2023). Según esta 

taxonomía se diferencian varias dimensiones cognitivas:  

- La comprensión literal: consiste en la identificación de las ideas principales, el 

porqué de los hechos y su posterior efecto. 

- La reorganización: la capacidad de resumir, clasificar, esquematizar y 

sintetizar. 

- La comprensión inferencial o interpretativa: la predicción de resultados, 

deducción de ideas, de comparaciones a partir de detalles del texto o 

conocimientos previos de la persona. 
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-  La comprensión crítica o de juicio: realizar juicios a partir de las propias ideas 

del lector o teniendo la cuenta lo leído en la historia. 

Por ello, el alumno debe sacar conclusiones, realizar inferencias, relacionar 

conceptos, resumir, emitir juicios, secuenciar, etc. Valorando la comprensión lectora de 

una manera completa y no limitándose al recuerdo inmediato de la información. 

El ACL está dirigido a todo el ciclo de educación primaria y se divide en seis 

subpruebas, cada una destinada a cada curso. En el segundo ciclo de educación: en 

tercero la prueba está formada por 7 textos con 25 ítems y en cuarto por 8 textos con 

28 ítems. Mientras que en el tercer ciclo: en quinto la prueba está formada por 10 

textos con 35 ítems y en sexto por 10 textos con 36 ítems. Las preguntas son cerradas 

y de elección múltiple con cinco alternativas posibles.  

Respecto a la corrección de la prueba, se atribuye un 1 punto por cada respuesta 

correcta y 0 por cada respuesta incorrecta o no contestada. A partir de la puntuación 

total se realiza el decatipo de cada alumno/a en función al baremo de la prueba.  

Con todos los datos obtenidos con el TECLE y el ACL se realiza el perfil lector 

de cada curso. Este se realiza tanto al inicio del curso como al final para poder 

observar la evolución del alumnado Tabla 3.  

Tabla 3 

Hoja de registro del perfil lector  
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Se realiza una tabla para cada curso, indicando el curso y las fechas en las que se 

realizó. Se recogen tanto las puntuaciones pre como post de ambas pruebas en función 

de las fechas, señaladas en la tabla bajo “S/O” (fecha de la evaluación pre con lugar en 

los meses de septiembre/octubre) y “M” (fecha de la evaluación post con lugar en el 

mes de mayo).  

La tabla está formada por seis columnas. En la primera se rellenan los datos del 

alumnado con su nombre y número en función del orden de lista de la clase. En la 

segunda se rellenan las puntuaciones pre y post del TECLE. La tercera, cuarta y quinta 

columna hacen referencia a la prueba ACL, en la columna “PE” el tutor hace una 

estimación de la puntuación que obtendrá cada alumno, mientras que en la columna 

“PT” se rellena con la puntuación real obtenida, lo que permite realizar una 

comparativa. En la columna “Decatipo” se colorea de verde las casillas en función del 

baremo. 

Por último, en la columna “Fluidez” el docente establece el nivel de cada niño 

según la clasificación del Anexo 1. Esta clasificación está basada en la Escala de 

Fluidez Lectora en español (EFLE) (González-Trujillo et al., 2014). El docente valora 

diferentes aspectos de la lectura del alumnado como la prosodia, la velocidad, la 

precisión, realizando así una visión general. En la clasificación se diferencian cuatro 

grupos por lo que la identificación de cada tipo resulta más sencilla para los docentes. 

 

2. Instrumentos aplicados al grupo de riesgo: PROLEC-R y Test de fluidez verbal. 

Tras la selección del grupo de riesgo se aplicaron las pruebas PROLEC-R 

(Cuetos et al., 2014) y el Test de Fluidez Verbal (García et al., 2012) durante la tercera 

semana de noviembre (evaluación inicial) y a principios de mayo (evaluación final). 

Estas pruebas son aplicadas por las estudiantes de logopedia involucradas en el 

proyecto de manera individual a cada alumno/a. 

Se seleccionaron las subpruebas del PROLEC-R lectura de palabras y lectura 

de pseudopalabras, relacionadas con la evaluación de los procesos léxicos o 

reconocimiento visual de las palabras. Estas pruebas están formadas por 40 ítems y 3 

ítems de ejemplo. Las palabras tienen una longitud variable entre 5 y 8 letras con 

diferentes estructuras silábicas. En lectura de palabras se intercalan palabras de alta y 
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de baja frecuencia, mientras que en lectura de pseudopalabras se utilizan las mismas 

palabras, pero transformadas, lo que permite comparar la ejecución de la lectura y el 

efecto lexicalidad.  

Para su corrección se contaron como errores las repeticiones, bloqueos, errores 

de decodificación o errores semánticos. No se tuvieron en cuenta errores fonológicos 

como rotacismos o variables correspondientes al dialecto geográfico. Se calcularon las 

puntuaciones directas de cada niño y se determinó el nivel en función de los baremos 

de la prueba (Normal, Dificultad Leve y Dificultad Severa). 

El Test de Fluidez Verbal de García et al. (2012) permite evaluar la capacidad de 

producción verbal espontánea del alumno, distinguiendo entre FVF (fluidez verbal 

fonológica) y FVS (fluidez verbal semántica).  Para evaluar la FVF se le pide al 

alumno que diga palabras que empiecen por una letra en concreto (F, A y M) y para la 

FVS elementos de una misma categoría (animales). El sujeto tiene un minuto para 

contestar por cada categoría. Antes de iniciar la prueba se realizan dos ejemplos para 

asegurar que la prueba se ha entendido. 

Para su corrección se registran todas las palabras producidas en cada categoría y 

se cuenta con 1 punto por cada palabra bien contestada, eliminando las repetidas, 

nombres propios o las derivaciones. Se suma los puntos de las categorías 

correspondientes a FVF y por otro lado las correspondientes a FVS, el ejemplo no se 

tiene en cuenta de cara a la puntuación. Con la edad de cada sujeto calculada en meses 

y las puntuaciones en FVF y en FVS, se consultan los baremos de la prueba y se 

obtiene el percentil de cada niño. 

 

2.1 Pruebas complementarias: palabras por minuto, evaluación de la prosodia y 

microtextos. 

A lo largo del entrenamiento se obtuvo el número de palabras leídas en un 

minuto de cada alumno utilizando un texto adecuado al nivel del curso escolar y otro 

texto creado con Chat GPT (Anexo 2) con palabras empleadas en el primer nivel del 

entrenamiento.  
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Por otro lado, en el nivel 4 del entrenamiento se realizó una evaluación de la 

prosodia que consistía en la lectura de una serie de pseudopalabras en las que variaba 

la posición del acento, la lectura de frases con las mismas pseudopalabras y la lectura 

de un diálogo (Anexo 3). En este se evaluaba de manera observacional la producción 

de las interrogativas absolutas, parciales, exclamaciones, la continuidad, la 

comprensión y el tiempo de lectura de las 300 palabras del texto. 

A su vez, los profesores realizaron en el aula una prueba individual con 

microtextos para evaluar la comprensión. (Anexo 4) 

Se realizo una medida pretest y postest de las palabras leídas en un minuto de 

ambos textos y de la prueba de microtextos. 

 

2.2 Pruebas de percepción: cuestionario satisfacción del alumno y del profesorado. 

Por último, para conocer la percepción que tenía el alumno sobre su lectura y 

sobre el programa se realizó un cuestionario de satisfacción individualizado Anexo 5. 

También se formuló uno específico para el profesorado, donde este evaluaba a cada 

alumno y daba su opinión sobre el programa Anexo 6. 

 

DISEÑO 

Esta investigación se centra en un diseño cuasiexperimental por la naturaleza de 

la población del estudio y los objetivos que presenta. En lugar de realizar una 

asignación aleatoria de los participantes, empleando un grupo experimental y otro de 

control, se ha optado por seleccionar a un único grupo con riesgo lector. 

Este programa pretende proporcionar una intervención efectiva en fluidez y 

comprensión lectora, cubriendo así la necesidad educativa de mejorar la lectura en el 

alumnado de riesgo. Por ello, podemos justificar la ausencia de un grupo de control. 

Otro elemento clave en el diseño de este programa es el enfoque pretest y 

postest, que nos permite llevar a cabo un seguimiento de la aplicación del programa y 

una evaluación del impacto de la intervención, para averiguar si el programa es o no es 

eficaz. 
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PROCEDIMIENTO 

El procedimiento de este programa inició en octubre, teniendo lugar las primeras 

reuniones para su organización y búsqueda de información. A finales de mes 

aproximadamente, tuvo lugar la primera reunión con el centro, en la que estuvieron 

presentes el organizador del proyecto Rescate Lector, las dos alumnas de logopedia 

implicadas, el director del centro, la orientadora, una de las maestras AL y los tutores 

de los cursos participantes. 

En esta reunión se analizaron los perfiles lectores del alumnado descritos a partir 

de las puntuaciones en las pruebas TECLE y ACL, administradas por el centro. A 

partir de las puntuaciones obtenidas en el TECLE se procedió a la clasificación del 

alumnado en los niveles de riesgo, emergente y establecido, elaborando así el grupo de 

riesgo sobre el que se dirigiría la intervención. Además, esta reunión sirvió como 

presentación de las alumnas de logopedia que llevarían a cabo la intervención con el 

equipo del centro y para planificar del horario que se dispondría. 

El programa comenzó en noviembre, distribuyéndose en 3 etapas: evaluación 

inicial, entrenamiento y evaluación final. 

En la primera etapa, se realizó la evaluación inicial durante la tercera semana de 

noviembre. En la segunda etapa, destinada al entrenamiento se debe distinguir el 

entrenamiento realizado en fluidez lectora, llevado a cabo por las estudiantes de 

logopedia, del entrenamiento en comprensión lectora, llevado a cabo en el aula por los 

profesores. 

En este último se instruyó a los tutores sobre cuestiones básicas de la enseñanza 

de la lectura a partir de una serie de reuniones expositivas dirigidas por el organizador 

del programa.  En ellas se expuso información basada en la evidencia a cerca de lo que 

eran realmente la fluidez y la comprensión e ideas de como trabajarla e incluir su 

trabajo en el aula. Explicando a su vez la prueba de microtextos aplicada por los 

tutores. 
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En cuanto al entrenamiento de la fluidez se establecieron 4 niveles: 

• 1º nivel: listas de una palabra. En ellas se presentan 10 listas de 10 palabras 

cada una, en las que se va aumentando la dificultad en función de la longitud 

y la frecuencia. (Martín & Pérez, 2008). (Anexo 7). 

• 2º nivel: listas de 2 palabras. En ellas se presentan dos columnas de 5 filas 

con 2 palabras por columna, en las que al igual que en el anterior nivel va 

aumentando la dificultad. En este apartado se incorporaron pseudopalabras. 

(Anexo 8). 

• 3º nivel: frases. En ellas se presentan una serie de frases que van aumentando 

en complejidad y están elaboradas con algunas de las palabras ya trabajadas 

en los niveles anteriores. (Anexo 9). 

• 4º nivel: prosodia. Este nivel es distinto a los anteriores, puesto que se van 

realizando diferentes actividades para trabajar el acento, la continuidad, la 

segmentación, la puntuación, la expresividad y las emociones que encierra el 

texto. Realizando actividades de lectura de pseudopalabras con patrón 

rítmico, frases interrogativas directas, interrogativas parciales, frases 

exclamativas con diferentes emociones, diálogos, palabras saltarinas, etc. 

(Anexo 10). 

El entrenamiento se realizó de manera sistemática siguiendo las indicaciones del 

Anexo 11. La duración del programa fue de cuatro días por semana con un promedio 

de 43 días (DT = 6,17), destinando una hora a cada curso cada día. De tal manera que 

las estudiantes implicadas acudían al centro tres horas cada día para realizar la 

intervención en 4º, 5º y 6º, ya que en 3º no se aplicaba pues el tutor decidió integrar el 

programa en el aula. Las estudiantes se dividieron los horarios acudiendo cada una dos 

días por semana. Los alumnos salían uno a uno, para trabajar de manera 

individualizada y poder atender mejor las necesidades de cada niño/a. 

Cuando la mayoría de los niños acababan un nivel, las logopedas realizaban unas 

sesiones de repaso con actividades lúdicas para asegurarse de que las palabras 

trabajadas habían sido afianzadas y los alumnos no cometían errores. Algunas de estas 

actividades se pueden ver en el Anexo 12. 
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Durante la realización del entrenamiento se realizó la evaluación de las palabras 

por minuto con los dos textos, obteniendo medidas pretest y postest. 

En la última etapa, las logopedas a cargo realizaron la evaluación final volviendo 

a aplicar al grupo de intervención las subpruebas del PROLEC-R y el Test de Fluidez 

Verbal. Esta evaluación final se realizó durante las primeras semanas de mayo. A su 

vez el centro volvió aplicar el TECLE y ACL al total de la muestra durante la última 

semana de abril. Posteriormente se pasó a la corrección y análisis de las puntuaciones 

obtenidas. 

En la Figura 2 se detalla de manera visual el procedimiento del programa. 

Figura 2 

Esquema del programa.  
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ANÁLISIS DE DATOS 

Para realizar el análisis estadístico se utilizó el software IMB SPSS versión 22, 

donde se creó una base de datos con las puntuaciones de las pruebas y los datos del 

alumnado. Se calcularon las frecuencias, los estadísticos descriptivos y las pruebas t 

para analizar la existencia de diferencias significativas. Se emplearon las pruebas t 

para muestras emparejadas para estudiar las diferencias del grupo de riesgo entre las 

medidas pre-post y las pruebas t para muestras independientes para estudiar las 

diferencias del grupo del riesgo con el resto de la muestra. Además, se elaboró la 

variable ganancia para estudiar la mejoría en TECLE y ACL y se empleó la 

correlación de Pearson para el análisis de la relación entre algunas pruebas. 

Finalmente se aplicó una encuesta de satisfacción al profesorado participante. 

Otra herramienta empleada fue la metodología simplificada para el cálculo del 

tamaño del efecto con la d de Cohen descrita en Thalheimer y Cook (2002). En la 

Figura 3 se detalla su interpretación. Además, se empleó el baremo del TECLE, 

recogido en la Tabla 2, para la clasificación del alumnado en los diferentes niveles.  
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RESULTADOS 

Con los resultados que se presentan a continuación se pretenden confirmar las 

hipótesis planteadas, para ello se lleva a cabo un análisis en diferentes apartados. En 

primer lugar, se estudiaron los resultados obtenidos en el TECLE identificando las 

frecuencias por cursos y niveles. Posteriormente se procedió al análisis de los 

estadísticos descriptivos, de las diferencias significativas, el tamaño del efecto y el 

análisis de la variable ganancia. En segundo lugar, se siguió el mismo patrón con los 

resultados del ACL. En tercer lugar, se realizó el análisis del PROLEC-R estudiando 

los estadísticos descriptivos, medias t y tamaños del efecto. En quinto y sexto lugar, se 

realizaron los mismos análisis para la prueba de lectura de textos y el Test de Fluidez 

Verbal. En séptimo lugar, se estudió la correlación de otras pruebas realizadas y a 

continuación se analizó la variable sexo y los resultados obtenidos en las encuestas de 

satisfacción. 

1.Resultados TECLE.  

Se inicia realizando el análisis de las frecuencias y se observa la distribución del 

alumnado en los diferentes niveles. Al inicio, se observa que la mayor parte del 

alumnado se distribuye en el nivel de riesgo con un 69,2%. Al final del programa este 

se reduce a un 40%, observándose por tanto un incremento en el nivel emergente. 

Respecto a otros colegios en los que se ha implementado un rescate lector, llama la 

atención el reducido número de alumnos en el nivel establecido. En la Figura 4 se 

observa esta distribución de manera gráfica.
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Realizando el análisis por cursos, destaca tercero con la totalidad del alumnado 

en el nivel de riesgo antes de iniciar el programa y su posterior reducción a 6. En 

cuarto, resulta llamativo ver el intercambio del número de alumnos entre los niveles de 

riesgo y emergente al finalizar el programa. En quinto y sexto no se observan cambios 

tan notorios como en los anteriores cursos, pero destacan dos alumnos de quinto que 

abandonan el nivel de riesgo y uno en el caso de sexto.  

Tabla 5 
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A continuación, se presentan los estadísticos descriptivos. 

Tabla 6 

Estadísticos descriptivos TECLE para todo el grupo. 

 

En la Tabla 7 se puede observar cómo se va incrementando la puntuación en 

todos los cursos, que la DT es superior en el segundo ciclo y que en el post la DT no 

se ha reducido. 

Tabla 7 

Estadísticos descriptivos TECLE por cursos. 

 

 

Posteriormente, presentan los resultados del TECLE por niveles donde puede 

verse que la ganancia ha sido mayor en el grupo en más de 5 puntos, mientras que en 

el grupo emergente la ganancia no llega a 1 punto.  

Estadísticos descriptivos 

 N Media 

Desviación 

estándar 

TECLE_PRE 64 20,55 11,151 

TECLE_POST 65 24,62 10,615 

N válido (por lista) 64   

 

 N Media 

Desviación 

estándar 

TECLE_PRE 3º 12 9,75 5,545 

4º 17 18,06 6,139 

5º 17 20,88 7,140 

6º 18 29,78 13,366 

Total 64 20,55 11,151 

TECLE_POST 3º 13 15,69 4,171 

4º 17 20,94 5,528 

5º 17 26,35 7,874 

6º 18 32,89 13,226 

Total 65 24,62 10,615 

 



27 

 

Tabla 8 

Estadísticos descriptivos TECLE por niveles. 

 

 

A través de las pruebas t para muestras emparejadas se analizaron las diferencias 

significativas entre las puntuaciones pre y post del TECLE, observando (t (42) =7,47, 

p=.000) con un tamaño de efecto grande (d=1,14) en el total del grupo de riesgo. 

Realizando el análisis por cursos del grupo de riesgo se obtuvo: en tercero (t (11) =-

4,46, p=.001) con un tamaño del efecto muy grande d=1,35, en cuarto (t (12)=-2.54, 

p=.026) con efecto mediano d=0,73, en quinto (t (10)=-4,88, p=.001) d=1,55 muy 

grande y en sexto (t (7)=-3,45, p=.011) con un tamaño del efecto muy grande d=1,31. 

Dado que se observa que hay mayor ganancia en el grupo de riesgo se decide 

generar la variable ganancia y realizar las pruebas t para muestras independientes que 

indicaron la existencia de diferencias significativas entre el grupo de riesgo y el grupo 

emergentes (t (61) = 3157; p = .002) con un tamaño del efecto grande (d = .85). 

 

2. Resultados ACL.  

Se inicia presentando los estadísticos descriptivos del ACL para todo el grupo 

(Tabla 9) y en función de cada curso (Tabla 10) 

 

 

 N Media 

Desviación 

estándar 

TECLE_PRE Riesgo 44 14,70 6,049 

Emergente 19 32,16 6,946 

Establecido 1 57,00 . 

Total 64 20,55 11,151 

TECLE_POST Riesgo 45 20,27 7,219 

Emergente 19 32,95 8,663 

Establecido 1 62,00 . 

Total 65 24,62 10,615 
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Tabla 9 

Estadísticos descriptivos ACL para todo el grupo. 

 

 

Tabla 10 

Estadísticos descriptivos ACL en función del curso. 

 

Resulta llamativo ver una mejora de las medias en todos los cursos menos en el 

caso de sexto. La puntuación media de cada curso correspondería a los siguientes 

decatipos (Tabla 11) 

Tabla 11 

Puntuación media del ACL en decatipos. 

 

Curso N M Decatipo Interpretación

3º 12 8 3 Nivel bajo

4º 17 14,35 4 Nivel moderadamente bajo

5º 17 11 3 Nivel bajo

6º 18 14,89 4 Nivel moderadamente bajo

3º 13 10,38 4 Nivel moderadamente bajo

4º 17 15,71 5 Nivel dentro de la normalidad

5º 17 13,53 4 Nivel moderadamente bajo

6º 18 14,61 4 Nivel moderadamente bajo

ACL PRE

ACL POST
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Destacando que solo cuarto al finalizar el programa obtiene un nivel en la prueba 

dentro de la normalidad. 

 

Tabla 12 

Estadísticos descriptivos ACL en función nivel. 

 

Mediante las medias t para muestras emparejadas en el grupo de riesgo se 

obtuvo (t (43)=-1,57, p=.123) lo que indica que no existen diferencias significativas. 

En el análisis por cursos tampoco se observan estas diferencias. Por último, se genera 

la variable ganancia y se analizan las medias t para muestras relacionadas, observando 

diferencias significativas. 

 

3. Resultados PROLEC-R  

Tabla 13 

Estadísticos descriptivos PROLEC-R. 

 

Se observa una mejora de las medias post respecto al pre. 
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A continuación, se presenta la media de las puntuaciones en función de los 

cursos Tabla 14. 

Tabla 14 

Estadísticos descriptivos PROLEC-R en función de los cursos. 

 

Se puede volver apreciar en todos los cursos una mejora de la media respecto a 

las medias pre. A continuación, se presentan dos tablas de frecuencias por cursos para 

analizar el nivel al que pertenecen las puntuaciones de la prueba, recordando que en el 

PROLEC-R existen tres niveles: N (normal), D (dificultad leve), DD (dificultad 

severa). 

Tabla 15 

Frecuencias por cursos nivel PROLEC-R lec. Palabras. 
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Tabla 16 

Frecuencias por cursos nivel PROLEC-R lec. Pseudopalabras. 

 

Resultando llamativo que en el caso de todos los cursos se observa la 

disminución en el nivel de dificultad severa menos en el caso de sexto. 

 

Tabla 17 

Estadísticos descriptivos del PROLEC-R por niveles. 

 



32 

 

Realizando las medias t para muestras emparejadas se observa en la lectura de 

palabras (t(49)=-5,74, p=.000)  con un tamaño del efecto grande d=1,06 y en lectura 

de pseudopalabras (t(49)=-11,820, p=.000) con un tamaño del efecto enorme de d= 

1,69. Realizando medias t por cursos se obtuvo. En tercero, en lec. palabras (t(11)=-

3,78, p=.003) y en pseudopalabras (t(11)=-4,491, p=.001), con tamaños de efecto muy 

grandes de d=1,14 y d=1,41. En cuarto, en lec. palabras no existen diferencias 

significativas, mientras que en pseudopalabras sí (t(12)=-1,544, p=.016), d=0,81. En 

quinto, solo existen diferencias en lec. pseudopalabras (t(11)=-6.76, p=.000), con un 

tamaño enorme d=2,04. En sexto, en lec. palabras (t(12)=-2,34, p=.037) y en lec. 

pseudopalabras (t(12)=-6,15, p=.000), con tamaños de efecto mediano d=0,68 y 

enorme d=1,78. 

 

4. Resultados lectura de textos.  

Tabla 18 

Estadísticos descriptivos lectura de textos. 

 

Tabla 19 

Estadísticos descriptivos lectura textos en función del curso. 
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Se observa un aumento de la media en todos los cursos lo que indica una mejoría 

general en cuanto al número de palabras leídas por minuto tras el entrenamiento. 

En cuanto a las medias t emparejadas se obtuvo en el texto creado por la IA 

(t(37)=-5,339, p=.000) y un tamaño del efecto grande d=0,88 , mientras que para el 

texto acorde al nivel de cada curso se obtuvo (t(37)=-3,935, p=.000) y un tamaño del 

efecto mediano d=0,65. 

En el análisis por cursos, en cuarto se observó en el texto de la IA (t(12)=-4,06, 

p=.002) con un efecto muy grande de d=1,17, mientras que en el texto acorde a nivel 

no se observaron diferencias. En quinto, en el primero de los textos se obtuvo (t(11)=-

3,51, p=.005) con un efecto grande d=1,06 y en el segundo (t(11)=-2,84, p=.016) con 

efecto grande d=0,86. Finalmente, en sexto se observó en el texto IA (t(12)=-3,08, 

p=.009) con un tamaño de efecto grande d=0,89 y en el texto de nivel (t(12)=-2,41, 

p=.033) con un efecto mediano d=0,7. 

 

5. Resultados Fluidez Verbal  

Tabla 20 

Estadísticos descriptivos Test Fluidez Verbal. 

 

Se puede observar una mejora de la media tras el entrenamiento, siendo esta más 

notoria en la fluidez verbal fonológica. 

Realizando el análisis por cursos (ver en Tabla 21) podemos seguir observando 

esta mejoría. 
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Tabla 21 

Estadísticos descriptivos Test de Fluidez verbal por cursos. 

 

Con las medias t para muestras emparejadas se puede observar en la FVF 

(fluidez verbal fonológica) (t(49)=-6,10, p=.000) con un tamaño de efecto grande 

d=0.87 y en la FVS (fluidez verbal semántica)  (t(49)=-3,97, p=.000) con efecto 

mediano d=0,57. 

Analizando por cursos podemos observar, en tercero diferencias significativas en 

FVF (t((11)=-6,51, p=.000) d=1,96, enorme, pero no en FVS. En cuarto, diferencias 

significativas en ambos FVF (t((12)=-2,398, p=.034) d=0,69, mediano y FVS (t(12)=-

3,458, p=.005) d=1 grande. En quinto, solo diferencias en FVS (t(11)=-2,978, p=.013) 

d=0,9 grande. En sexto, solo diferencias en FVF (t((12)=-4,09, p=.001) d=1,18, muy 

grande. 
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7. Correlaciones entre pruebas en el grupo de riesgo.  

Se realizó la correlación entre el TECLE y el ACL a través de la correlación 

bivariada de Pearson en el grupo de riesgo. Obteniendo, en las medidas pre-

intervención r(42)=0.351, p=0,019 lo que indica una correlación significativa positiva 

moderada, al contrario que en las medidas post-intervención donde se obtuvo 

r(43)=0.051, p=0,741 que indica una correlación no significativa y muy débil. 

Se estableció la relación entre el TECLE y las subpruebas del PROLEC-R 

obteniendo en la pre-intervención relaciones positivas y significativas:  

- TECLE-PRE y Lec. palabras: r(41)=0.55, p<0,001 

- TECLE-PRE y Lec. pseudopalabras: r(41)=0.54, p<0,001 

- Lec. palabras y Lec. pseudopalabras: r(41)=0.74, p<0,001 

Y en la post-intervención: 

- TECLE-POST y Lec. palabras: r(41)=0.51, p<0,001 

- TECLE-POST y Lec. pseudopalabras: r(41)=0.24, p=0,115 

- Lec. palabras y Lec. pseudopalabras: r(41)=0.68, p<0,001 

Observamos la misma línea de relaciones, destacando que tras la intervención la 

relación entre el TECLE y las pseudopalabras no es significativa y la relación entre las 

subpruebas del PROLEC-R es fuerte. 

Analizando las subpruebas del PROLEC-R con la prueba de lectura de textos también 

se obtienen relaciones significativas tanto en el pre como en el post, destacando una 

relación positiva fuerte entre la lectura de palabras y el texto de la IA. 

Por último, se analizó la relación entre el ACL y la prosodia observando correlaciones 

significativas moderadas. 

 

8. Variable sexo 

Posteriormente, se analizaron los diferentes resultados en función del sexo de los 

alumnos y no se observaron diferencias. 
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9. Resultados encuestas satisfacción 

Los resultados de la encuesta fueron favorables, todos los profesores implicados 

consideraron el Rescate Lector como un programa útil para detectar y reducir el riesgo 

lector.  

 

DISCUSIÓN 

En este trabajo se ha obtenido una mejoría de la competencia lectora después de 

aplicar, en una escuela vulnerable, un programa para mejorar la fluidez lectora a 

alumnado en situación de riesgo lector por su bajo nivel inicial de eficacia lectora. Se 

ha aplicado un programa de fluidez asistido, explícito y sistemático que se organizó en 

4 niveles que iban de la palabra a la lectura expresiva de textos. Con este 

procedimiento se obtuvieron mejorías en la variable dependiente y en las tres variables 

dependientes, que se correspondían con tres habilidades medidas inicialmente en el 

pretest: el reconocimiento de palabras y pseudopalabras medido con el PROLEC-R 

(Cuetos et al., 2014), la eficacia lectora medida con el TECLE (Marín & Carrillo, 

2021) y en comprensión lectora medida con el ACL (Catalá et al., 2001).  

Good et al. (2001) para mejorar la detección y la mejora de la competencia 

lectora proponen establecer en la evaluación inicial un continuo que permita situar al 

alumnado en antes y después del entrenamiento y calcular así su mejoría. También 

consideran necesario contar con una norma derivada de pruebas baremadas que 

permitan contar con un criterio estadístico para determinar a partir de la media y la 

desviación típica, el nivel del alumnado. Aguilar et al., (2017), González-Pumariega et 

al. (2017), Castejón et al. (2019), Soriano et al. (2011) ya han aplicado este 

procedimiento diferenciando bajo o nivel de riesgo, un nivel medio o nivel emergente 

y un nivel alto o nivel establecido. En este estudio por la condición vulnerable del 

centro los dos primeros grupos, riesgo y emergente, ocupan casi todo el alumnado y la 

cuestión que se plantea es si la eficacia lectora del grupo de riesgo (<1DT por debajo 

de la media en el TECLE) llega al nivel del alumnado emergente que se sitúa en 1DT 

por encima y debajo de la media. Por lo tanto, es indispensable y necesario detectar y 

categorizar al alumnado en niveles para ajustar la enseñanza. Esta es una clave del 

programa. Se trabajó de una manera colaborativa con el profesorado en un proceso que 
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culminó con la identificación del alumnado en situación de riesgo para definir el reto 

de llevar a ese grupo hasta el nivel emergente.  

Pfost et al., (2014) describieron tres patrones para analizar la evolución de las 

diferencias interindividuales en lectura en la escuela que se pueden aplicar al centro 

estudiado para valorar la evolución de intervención después de 8 meses de 

intervención individual con el programa asistido de fluidez. 

Recordando los patrones descritos por Pfost et al., (2014), el efecto San Mateo 

descrito por Stanovich (1986) se caracteriza porque van aumentando las diferencias 

interindividuales entre el grupo emergente y el grupo de riesgo. De este modo se 

obtienen diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos en el pretest y 

el postest. Además, se obtiene en este patrón un incremento de la ganancia mayor en el 

grupo emergente que en el grupo de riesgo, lo que indica que se van abriendo las 

diferencias iniciales y que el riesgo detectado inicialmente se agrava. Situando al 

alumnado en riesgo ante una barrera mayor por la falta de competencia lectora y sus 

posteriores consecuencias educativas y sociales. Los resultados obtenidos en la 

intervención de este programa han permitido alejar al alumnado vulnerable de ese 

patrón asociado a un incremento del AET (OCDE, 2023; Marrisroe, 2024; McCoach et 

al., 2006) ya que, aunque se obtienen diferencias estadísticamente significativas entre 

los dos grupos en el pretest y el postest, la ganancia del grupo de riesgo ha sido 

superior a la que según Pfost et al., (2014) caracteriza al Efecto San Mateo. Hasta aquí 

se puede considerar que los resultados no siguen el patrón Efecto San Mateo, pero qué 

patrón siguen entonces los resultados obtenidos.  

En el patrón de ejecución estable se mantienen las diferencias en la prueba 

postest entre el grupo de riesgo y el grupo emergente, pero los dos grupos avanzan en 

paralelo y la ganancia crece en la misma medida. Aguilar et al. (2017) refiere que 

obtiene este patrón en el único estudio longitudinal realizado sobre el tema en nuestro 

país, con un seguimiento del alumnado de 1º a 5º curso de primaria en un centro con 

alumnado de nivel socioeconómico medio-bajo que no es considerado centro 

vulnerable, como en el centro de este estudio que es de nivel socioeconómico bajo. 

Aguilar et al. (2017) señalan que hubo un crecimiento lineal algo menor en el 

alumnado de riesgo que fue de 25 puntos en el TECLE en los cinco cursos 
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mencionados, de 30 puntos en el grupo emergente y de 35 puntos en el grupo 

establecido. En nuestro estudio transversal existen entre los dos grupos diferencias 

estadísticamente significativas en las puntuaciones del TECLE pretest y postest pero la 

ganancia del grupo de riesgo es de 5 puntos y en el grupo emergente de 0,78 puntos y 

esta diferencia si es estadísticamente significativa. Es decir, el grupo de riesgo no se ha 

alejado del grupo de riesgo ni ha evolucionado de manera paralela, se puede decir a 

diferencia del estudio de Aguilar et al., (2017) que se ha acercado ligeramente. El 

análisis de la variable ganancia es coherente con la idea de que no ha aumentado la 

brecha y que la evolución de las diferencias se corresponde con el patrón de ejecución 

estable, pero con una ganancia superior a lo esperado por ese patrón en el grupo de 

riesgo.  

El tercer patrón de evolución que describe Pfost et al., (2014) es el patrón de 

compensación, en el que se van haciendo menores las diferencias entre el grupo de 

riesgo y el grupo emergente y la escuela realiza una función equitativa e inclusiva ante 

las diferencias iniciales. Este patrón estadísticamente se expresa en que el grupo de 

riesgo y el grupo emergente presentan diferencias significativas en la evaluación 

pretest, pero no presenta esas diferencias en el postest, porque el grupo de riesgo se ha 

aproximado al grupo emergente, es decir, se trata del anti Efecto San Mateo ya que al 

que tiene poco se le da más que al que tenía más al principio. Por lo tanto, se puede 

concluir que en este estudio preexperimental se obtiene un patrón de ejecución estable 

con un incremento de la ganancia superior en el grupo de riesgo.   

En la revisión sistemática de Pfost et al., (2014) de los 78 estudios analizados 33 

(42%) obtuvieron un patrón compensatorio de las diferencias iniciales, 20 (25%) 

obtuvieron un patrón de evolución estable y 18 (23%) obtuvieron el Efecto San Mateo. 

Aunque los estudios que obtienen un patrón compensatorio superan a los que obtienen 

un patrón de Efecto San Mateo los resultados no parecen alentadores para el alumnado 

vulnerable y este trabajo, con el esfuerzo que ha supuesto, se ha quedado en el patrón 

de evolución estable (como el 25% revisado en el trabajo de Pfost y colaboradores).  

La competencia lectora presenta influencias recíprocas que la conectan con 

factores ambientales y desde antes de la escolarización factores familiares, sociales, 

económicos y culturales determinan diferencias interindividuales en el rendimiento del 
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alumnado que parecen insalvables. También condicionan que el desarrollo de la 

competencia lectora se produzca a distintas velocidades (Cain y Oakhill, 2011). Se 

abre una brecha que la escuela no puede compensar fácilmente y que se relaciona 

directamente con el AET y sus consecuencias (Morrisroe, 2014). La OCDE (2023) 

recomienda evitar la agrupación de alumnado vulnerable en una escuela pública como 

la que ha participado en este estudio porque es una forma de fomentar la exclusión y el 

abandono escolar.  

La prevención más eficaz para reducir la brecha planteada por el Efecto San 

Mateo (Stanovich, 1986) pasa por reducir el agrupamiento de alumnado vulnerable y 

por mejorar la educación en las primeras etapas de Educación Infantil promoviendo la 

escolarización temprana del alumnado con profesional especializado. Es uno de los 

puntos más destacados por la OCDE (2023) en el informe para reducir el AET: 

potenciar la Educación Infantil. Desde la perspectiva preventiva, basada en reforzar la 

Educación Infantil, la intervención será más efectiva para el alumnado vulnerable que 

la intervención desarrollada desde la perspectiva del rescate del alumnado en riesgo en 

Educación Primaria y Secundaria. Las oportunidades que brinda el entorno familiar 

muestran una correlación importante con la competencia lectora y de los momentos 

señalados en la introducción todos los esfuerzos que se realicen en la primera etapa 

educativa serán la mejor inversión en equidad (Aguilar, et al.  2017; Jiménez, 2019).  

En este sentido la OCDE (2023) para prevenir el AET también apoya una 

especialización de la educación en toda la etapa de Educación Infantil y en esa escuela 

equitativa e inclusiva posible tal como demanda el Consejo General de Colegios de 

Logopedas el logopeda debe estar presente realizando funciones que se han querido 

mostrar en este trabajo como: ayudar al profesorado y los órganos directivos a diseñar 

medidas orientadas a la detección de dificultades, comunicar al profesorado los 

resultados de las valoraciones llevadas a cabo con el alumnado que presente 

dificultades, asesorar al profesorado sobre procedimientos de intervención, aplicar 

estrategias educativas basadas en evidencia, colaborar con el profesorado para diseñar 

medidas de apoyo (Sala, et al., 2020).  

Las limitaciones del trabajo están determinadas por la complejidad que encierra 

el estudio de una intervención educativa en la escuela por la dificultad que supone 
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controlar las variables independientes que pueden condicionar el resultado. Las 

limitaciones del diseño se relacionan con no haber contado con un grupo de control 

que permitiera dar más valor al programa empleado, pero también hubo razones éticas. 

Se han realizado comparaciones con t para muestras emparejadas pero las 

comparaciones entre grupos deberían partir de grupos equivalentes para adquirir más 

valor. La dinámica de la intervención también es compleja porque los investigadores, 

la dirección del centro y el profesorado en un modelo colaborativo deben participar en 

las decisiones que se adoptan y determinan también el ritmo de la intervención. 

Aunque hemos definido el diseño como cuasiexperimental consideramos también el 

trabajo preexperimental en el sentido en que servirá para realizar en el futuro 

aproximaciones más precisas a la escuela para seguir estudiando la relación entre 

lenguaje oral y escrito y AET y para reducir el riesgo de la población más vulnerable.  

 

CONCLUSIONES 

1. El TECLE ha sido eficaz para identificar al grupo en situación de riesgo lector, al 

grupo emergente y al grupo establecido en el pretest y también en el postest. El 

resultado obtenido ha sido acorde en la mayoría de los casos con la percepción 

del profesorado.  

2. Una intervención asistida, sistemática y explícita en fluidez lectora ha propiciado 

una mejora en la competencia lectora del alumnado en situación de riesgo en la 

lectura de palabras y pseudopalabras, en el ACL y en el TECLE. Al no contar 

con grupo de control no podemos generalizar los resultaos ni aportar evidencia 

sobre el programa.  

3. Los resultados indican que un entrenamiento en fluidez a partir de 3º de 

Educación Primaria sacando al alumnado del aula durante 5 minutos cada día es 

efectivo para mejorar la competencia lectora del alumnado en situación de riesgo 

y lograr un efecto rescate. Al mismo tiempo no supone una pérdida para los 

aprendizajes del aula.  

4. Los resultados confirma que un programa de intervención individual en fluidez 

lectora ha dado lugar a un patrón de evolución estable de las diferencias y 
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también a una ganancia superior en el grupo de riesgo que puede ser compatible 

con una fase inicial de un patrón de compensación de las diferencias iniciales.  

5. La experiencia realizada y los resultados obtenidos indican que el Programa 

PROA + representa un marco adecuado para que los logopedas colaboren como 

agentes externos especializados para reducir el AET.  

6. La satisfacción final del profesorado y del centro muestra que es competencia del 

logopeda participar en el diseño de actividades palanca en el marco del 

Programa PROA + para dinamizar un proceso de transformación global a partir 

de un plan estratégico de mejora.  
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ANEXO 1. CLASIFICACIÓN NIVELES FLUIDEZ 

• G1 (Fluidez insegura): la lectura no es precisa porque hay muchos errores de 

decodificación, rompe las palabras silabeando, reinicia, sustituye palabras o lee 

palabra a palabra. Se bloquea por lo tanto en el nivel de las palabras por lo que no 

puede darles el sentido ni entonación a las frases ni al texto a nivel 

suprasegmental, sintáctico y expresivo. No ha adquirido con la práctica la 

automatización del procesamiento básico a nivel segmental y su lectura resulta 

muy lenta e imprecisa. Está en el nivel de la palabra. 

• G2 (Fluidez discontinua): cumple los requisitos de precisión para leer palabras 

visualmente de manera correcta, comete sustituciones de palabras y aparecen 

algunos errores de decodificación. Lee correctamente alguna frase, pero no puede 

dar continuidad al texto y no capta los aspectos sintácticos y expresivos, ni los 

signos de puntuación para darle sentido. Resulta una lectura deslavazada, 

desordenada, inconexa, entrecortada, con pausas inadecuadas. Parece una sopa de 

palabras y frases sin sentido dando la impresión además de que no está 

comprendiendo lo que lee. Está en la transición de la palabra a la frase, pero el 

texto le queda grande y se pierde también a la hora de dar sentido a frases 

complejas. 

• G3 (Fluidez variable): la lectura es fluida en apariencia porque es continua, 

precisa y ágil en la lectura de palabras y frases, pero no da sentido al texto o se lo 

da en algunos fragmentos y luego se pierde. Su dificultad está en el nivel del texto 

porque no llega a dominar las claves del texto para interpretarlo a nivel sintáctico 

y expresivo. Los errores de decodificación son muy esporádicos. Pasa de 

momentos de fluidez a momentos en los que pierde el sentido por la puntuación, 

la entonación y expresión que no son adecuadas. En ocasiones la entonación es 

exagerada.  

• G4 (Fluidez expresiva): precisa, ágil, continua, con pausas adecuadas y expresiva. 

Todo ello realizado de forma natural, constante y segura.   
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ANEXO 2. TEXTOS PARA EVALUAR PALABRAS POR MINUTO 
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ANEXO 3. EVALUACIÓN DE LA PROSODIA 

Pseudopalabras con acento 

 

 

Frases con las pseudopalabras 
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Diálogo
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ANEXO 4. MICROTEXTOS
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ANEXO 5. CUESTIONARIO PARA EL ALUMNADO 
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ANEXO 6. CUESTIONARIO PARA EL PROFESORADO 
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ANEXO 7. 1º NIVEL LISTAS UNA PALABRA 
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ANEXO 8. 2º NIVEL LISTAS DE DOS PALABRAS 
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ANEXO 9. 3º NIVEL LISTAS DE FRASES 
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ANEXO 10. 4º NIVEL PROSODIA 

En este nivel no se presentaban listas de palabras como tal, sino que se van planteando diferentes 

actividades compuestas por diversas listas. De tal modo que se trabajaba una lista al día. 

Ejemplo Actividad 1: seguir el ritmo 

En ella los alumnos debían de leer las 40 palabras siguiendo el ritmo del acento. 
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Ejemplo Actividad 2: Preguntas de Sí-No (lectura combinada con la logopeda) 
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Ejemplo Actividad 3: Interrogativas (lectura combinada con la logopeda) 
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Ejemplo Actividad 4: Exclamativas con emoción 
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Ejemplo Actividad 5: Diálogos 
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Ejemplo Actividad 6: Palabras saltarinas 
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Ejemplo Actividad 7: Palabras saltarinas 
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ANEXO 11. METODOLOGÍA DEL PROGRAMA 

La intervención realizada siguió el mismo patrón en los dos primeros niveles: 

Ante una lista: 

• 1º Lectura→toma del tiempo inicial 

- Si durante la primera lectura el niño/a comete errores de repetición, bloqueo, 

decodificación o semánticos, estos se registran y al terminar la lectura se 

explican los errores. En la siguiente sesión se continúa trabajando la misma 

lista. 

- Si durante la primera lectura no se cometen errores se pasa a la lista siguiente 

hasta encontrar una en la que se produzcan errores. 

• Entrenamiento de la lista→Se procede a la lectura repetida de la lista y a la 

corrección de los errores. Esta se lee de 3 a 4 veces en función de las necesidades 

del niño, en una de estas lecturas es la logopeda la que va señalando las palabras 

para que el alumno las lea de forma alterna y así evitar la memorización.  

- Si en la siguiente sesión el alumno/a sigue cometiendo fallos se continua con el 

entrenamiento. 

- Si en la siguiente sesión tras una primera lectura no comete fallos se procede a 

la toma del tiempo final. 

• Última lectura. Se toma el tiempo final de la lista, el alumno/a no puede cometer 

fallos. Una vez tomado se pasa de lista y se inicia de nuevo el proceso. 

Con el tercer nivel se sigue la misma metodología de toma de tiempo inicial y 

final, pero en el entrenamiento en una de las lecturas se lee la lista acompañada de una 

acción motora que varía en función de cada lista. Por ejemplo, repetir la primera 

palabra de cada frase, dar una palmada antes de iniciar la frase, cambiar x palabra por 

otra, etc. 

De la misma manera, en el cuarto nivel se toma el tiempo inicial y final de cada 

actividad, pero en esta no se realiza un entrenamiento, sino que se destina un ejercicio 

a trabajar por sesión puesto que cada actividad tiene su propia instrucción de número 

de lecturas. 
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ANEXO 12. ACTIVIDADES DE REPASO 

Repaso Nivel 1º_Lince lector palabras alta frecuencia 

 

Repaso Nivel 1º_Lince lector palabras baja frecuencia 
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Repaso Nivel 2º_Lectura desordenada 
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Repaso Nivel 2º_ ¿Cuántas frases puedes leer? 

 

 

 

 


