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La comprensión lectora es una habilidad fundamental para el desarrollo 
académico, emocional y social durante la escolarización y a lo largo de 
toda la vida. Sin embargo, un porcentaje relevante de alumnos tienen un 
rendimiento inferior al nivel adecuado. Esto tiene consecuencias impor­
tantes para estos alumnos y para la sociedad de la que forman parte.

•	 Leer requiere movilizar habilidades lingüísticas, cognitivas y meta­
cognitivas. El papel de la escuela en el proceso de aprendizaje de la 
lectura es fundamental.

•	 Enseñar a leer de forma efectiva mejora el rendimiento lector de los 
alumnos. También reduce las diferencias causadas por las caracte­
rísticas del entorno de los niños.

•	 Disponemos de pruebas científicas sobre qué prácticas son efecti­
vas para enseñar a leer. Es necesario que los docentes conozcan y 
entiendan estas pruebas y utilicen las prácticas recomendadas 
cuando enseñan a leer.

•	 Los resultados del estudio PIRLS 2021 ponen de manifiesto que el 
rendimiento lector de los alumnos catalanes de cuarto de primaria 
está por debajo de la media de España y de la OCDE, independien­
temente del tipo de texto que se lea y del tipo de proceso cognitivo 
que se movilice.

•	 La comparación entre los estándares del PIRLS y el currículo catalán 
muestra que este último es menos ambicioso que los primeros. Esto 
explica, en parte al menos, la pobreza de los resultados obtenidos. 
Para mejorarlos, de acuerdo con los estándares internacionales, los 
niños de cuarto de primaria necesitan mejorar la comprensión de 
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2 Comprensión lectora: la asignatura pendiente

textos de dificultad alta, movilizar procesos de comprensión infe­
rencial e integrativa, y utilizar la escritura como herramienta de re­
flexión y respuesta de los textos leídos.

•	 Desconocemos qué prácticas educativas utilizan los docentes en las 
aulas y cuánto tiempo se dedica a enseñar a leer (y escribir). Tampo­
co sabemos si las prácticas para enseñar a leer (y escribir) tienen en 
cuenta la composición multilingüe de un elevado número de aulas. 
Para mejorar los malos resultados es necesario intervenir de manera 
efectiva en las aulas, así como en la formación inicial de los docentes.

•	 La formulación del contenido del currículo es excesivamente nor­
mativa. Elaborar estándares permitiría ganar precisión en lo que 
refiere a los contenidos y la utilidad pedagógica de la documenta­
ción normativa dentro de la escuela y el aula.

•	 Los instrumentos de evaluación nacional (las pruebas de compe­
tencias básicas) no están adecuadamente alineados ni con el estado 
del conocimiento que se tiene sobre la comprensión lectora ni con 
los estándares de las pruebas internacionales PIRLS y PISA.

•	 La sociedad también tiene una misión: es necesario hacer cons­
cientes a los padres y madres de la importancia de la lectura en la 
etapa de 0 a 3 años, y dotar de recursos a las instituciones cultura­
les para favorecer el aprendizaje vivencial fuera de la escuela.

•	 En definitiva, es necesario trabajar para desarrollar una cultura de 
la lectura y el conocimiento que devuelva el prestigio a la educa­
ción y a los educadores, y donde la formación se perciba como un 
capital valioso y deseable que bien vale el esfuerzo que requiere.



En una sociedad basada en el conocimiento y la información, como lo es 
la actual, leer de forma eficiente, comprensiva y provechosa no es una 
opción, sino un requisito indispensable. La capacidad de comprender y 
producir textos tiene un impacto en las condiciones laborales de los in­
dividuos, más allá de los años de educación formal que hayan completa­
do al incorporarse al mercado laboral (OECD, 2021). Así, no sorprende 
que en 2019 la UNESCO y el Banco Mundial lanzaran un indicador de 
pobreza de aprendizaje centrado en la medida de la capacidad de leer un 
texto de forma mínimamente comprensiva a la edad de diez años.

Este documento se originó a raíz de la publicación de los resultados ob­
tenidos por el alumnado catalán participante en la edición PIRLS 2021, 
los cuales muestran un retroceso notable (15 puntos menos en la puntua­
ción global) respecto a los de la convocatoria anterior (PIRLS 2016). Estos 
resultados, además de decepcionantes, son preocupantes, y exigen una 
reflexión crítica orientada a caracterizar el problema de forma precisa, 
establecer sus causas y planificar acciones efectivas para mejorarlos. Con 
el propósito de contribuir a generar esta reflexión, este documento abor­
da algunos aspectos a partir de tres cuestiones de interés:

1.	 ¿Qué sabemos sobre el desarrollo de la lectura en edad escolar?
2.	 ¿Cómo estamos en comprensión lectora?
3.	 ¿Qué iniciativas han tomado otros países para fomentar la compe­

tencia en lectura de los escolares?

Introducción



¿Qué entendemos por comprensión lectora?

Según la Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento 
Educativo (o IEA, por su nombre en inglés, International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement):

La competencia lectora es la habilidad para comprender y uti­
lizar las formas lingüísticas escritas requeridas por la sociedad 
y/o valoradas por el individuo. Los lectores son capaces de 
construir significados a partir de una variedad de textos. Leen 
para aprender, participar en las comunidades de lectores del 
ámbito escolar y de la vida cotidiana, y por su disfrute perso­
nal. (Informe PIRLS 2021)

En el marco de las pruebas PISA, diseñadas para evaluar al alumnado de 
tercero de ESO, la comprensión lectora se define como:

La competencia en lectura es la comprensión, el uso, la evalua­
ción, la reflexión y el compromiso con los textos con el fin de 
conseguir objetivos propios, desarrollar el conocimiento y el po­
tencial personal y participar en la sociedad. (Informe PISA 2018)

Cabe notar que, sin ser exhaustivas, ambas definiciones apuntan a tres 
nociones fundamentales: el carácter activo de la lectura como proceso de 
construcción de significado por parte del lector; los usos diversos que el 
lector puede realizar de la información obtenida a través de los textos 
leídos; el impacto de la competencia lectora en el desarrollo personal y la 
participación cívica.

¿Qué sabemos sobre el desarrollo  
de la lectura en edad escolar?
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¿Cómo se adquiere esta habilidad cognitiva y lingüística que 
nos permite comprender significados expresados en lengua 
escrita para utilizarlos cuando sea necesario?

Leer es un proceso complejo que implica una interacción entre habilida­
des lingüísticas (léxico, morfosintaxis), funciones ejecutivas y habilidades 
(meta)cognitivas (memoria de trabajo, atención, inferencia, capacidad de 
adoptar perspectivas, monitorización). Esta interacción es dinámica y el 
impacto de las distintas habilidades varía con el crecimiento y la expe­
riencia lectora. Aunque hacer una descripción exhaustiva está fuera del 
alcance de este informe, a continuación, hacemos un breve repaso de 
cuáles son estas habilidades y cuál es su impacto en el rendimiento lector 
en diferentes momentos del aprendizaje.

La lectura ha sido objeto de investigación desde hace décadas. Uno de los 
modelos más utilizados para describir la lectura es el Simple View of Rea-
ding o SVR (Gough y Tunmer, 1986) (Figura 1). El SVR caracteriza esta 
habilidad como el producto de otras dos habilidades: la de descodificar 
las palabras escritas (o lectura de palabras) y la comprensión lingüística. 
Aquí, entendemos descodificar o lectura de palabras, como la capacidad 
de otorgar a una palabra escrita su forma oral y/o su significado1 (Perfetti 
et al., 2005). Para descodificar es necesario conocer y reconocer las letras 
del alfabeto (su forma y el sonido que les corresponde), y es necesario 
saber ensamblar los sonidos de las letras en palabras orales. La compren­
sión lingüística fue definida por Gough como la capacidad de extraer el 
significado de las palabras e integrarlas en unidades sintácticas superio­
res (sintagmas, cláusulas, etc.) realizando interpretaciones en cuanto a 
enunciado y discurso.

1. Ver las aportaciones del Dual route model (Coltheart, 2006) y de la Grain size theory 
(Grainger y Ziegler, 2011) para profundizar en los procesos de descodificación y lectura 
de palabras.
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La concurrencia de estas dos habilidades, la descodificación y la compren­
sión lingüística, es imprescindible para poder leer de forma eficiente. La 
presencia de déficits en cualquiera de las dos capacidades ocasiona algún 
tipo de dificultad lectora. Cuando la comprensión lingüística está intacta 
pero la capacidad de descodificación es deficiente, podemos estar delante 
de un lector afectado de dislexia. Si, por el contrario, la descodificación 
está intacta y lo que presenta déficits es la comprensión lingüística, esta­
mos ante un lector con comprensión deficiente (o poor comprehender) 
(Nation y Snowling, 1998b). Si ambas capacidades presentan alteraciones, 
nos encontramos con lectores con dificultades generalizadas (o garden 
variety) (Nation y Snowling, 1998a) que, a menudo, presentan comorbili­
dad con desórdenes en el desarrollo del lenguaje oral. Todo esto tiene 
implicaciones pedagógicas, ya que cada perfil de dificultad requerirá un 
tipo de soporte diferente.

FIGURA 1 

Modelo SVR

Fuente: Simple View of Reading (Gough y Tunmer, 1986).
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Para comprender un texto, la integración y comprensión de las palabras 
leídas en unidades lingüísticas superiores (sintagmas, cláusulas, oracio­
nes, párrafos, etc.) es ciertamente necesaria, pero no suficiente. Es nece­
sario, primero, establecer las unidades sintácticas que serán analizadas 
semánticamente, para así obtener un modelo mental del texto que con­
tiene una representación coherente del estado de los hechos descritos en 
el texto. Sin embargo, para una comprensión profunda aún es necesario 
un paso más en el que el lector construye un modelo de la situación por 
el que vincula el significado establecido en el texto que está leyendo con 
su conocimiento y experiencia (Kinstch, 1988; Perfetti et al., 2005). Al­
canzar la representación de la construcción de este modelo de la situación 
requiere tener capacidades lingüísticas y cognitivas al nivel de la palabra, 
la frase y el discurso. Recientemente, la investigación ha puesto sus es­
fuerzos en discernir cuáles son los componentes de este constructo gene­
ral llamado comprensión lingüística en el SVR, así como en describir 
cómo interactúan entre ellos (Kim, 2017).

El vocabulario y la morfosintaxis son las habilidades lingüísticas básicas 
que, junto con las habilidades cognitivas de bajo nivel como la memoria 
de trabajo y la atención, permiten al niño construir un modelo mental 
que permite comprender el significado literal del texto. Además, estas 
habilidades son importantes porque posibilitan el desarrollo de otras ha­
bilidades cognitivas de nivel superior (inferencias, capacidad de adoptar 
perspectivas y monitorización), necesarias para la construcción del mo­
delo situacional del texto. Las habilidades superiores permiten al lector 
realizar inferencias, es decir, incluir en el modelo mental del texto hechos 
y estados que no aparecen explícitamente; tomar perspectiva, es decir, 
razonar sobre los estados mentales propios y/o de los demás para estable­
cer los motivos que causan los eventos en el texto; monitorizar la com­
prensión del texto durante el proceso lector, es decir, leer de forma 
estratégica para identificar posibles roturas en la comprensión del texto; 
y captar los rasgos de la estructura del texto que se lee, es decir, los ras­
gos que asignan el texto a un género textual u otro, y utilizar este conoci­
miento (o reconocimiento) para mejorar su rendimiento lector.
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A medida que acumulamos experiencia lectora, las capacidades básicas y 
las capacidades superiores se retroalimentan. Así, si bien las capacidades 
básicas son esenciales para desarrollar las capacidades superiores –sin 
comprender el léxico y las proposiciones, ninguna comprensión es posi­
ble–, el desarrollo de las habilidades superiores y, con ellas, la construc­
ción de representaciones más cuidadosas de los textos leídos, enriquecen 
progresivamente las capacidades léxicas y morfosintácticas del lector.

FIGURA 2 

Modelo de los efectos directos e indirectos en la comprensión lectora

Fuente: Kim, 2017.
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Las habilidades lingüísticas y cognitivas que hemos presentado hasta 
aquí son habilidades del individuo. Sin embargo, la lengua escrita es un 
artefacto sociocultural. La lectura de cualquier texto no se produce en el 
vacío, sino que tiene un contexto (dónde leemos, qué leemos, cómo nos 
acercamos al texto) y una finalidad (para qué leemos). Recientemente, el 
Complete View of Reading o CVR (Francis et al., 2018) ha aportado una 
noción interesante al añadir a las características del individuo las carac­
terísticas del mismo texto, de la actividad o propósito de la lectura, y del 
contexto sociocultural en el que ocurre la actividad lectora. Es decir, el 
CVR hace notar que la comprensión oral (recordemos que la compren­
sión oral, o lingüística, es un componente fundamental de la compren­
sión lectora, según el SVR) de cada lector puede variar en función del 
texto que se lee, es decir, de su género y de su contenido.

Ciertamente, incluso un lector competente puede obtener un rendimien­
to lector distinto según lea una narración de ficción o la crónica de una 
carrera de bobsleight. Igualmente, la eficiencia lectora puede variar en 
función del propósito por el que leemos: las exigencias de una labor de 
lectura expresiva y las de interpretar un contrato bancario para cancelar 
una póliza son, sin duda, distintas. Por último, cualquier texto está lleno 
de rasgos que responden a convenciones socioculturales que, si bien re­
sultan útiles al lector experimentado, pueden ser difíciles de captar e in­
terpretar para alguien que no tiene el conocimiento pragmático de un 
miembro de la comunidad que ha producido el texto. En un documento 
como este, que aborda el desarrollo lector en el contexto escolar, las tres 
dimensiones añadidas por el CVR a la conceptualización de la lectura son 
particularmente relevantes.

Hasta aquí hemos tomado una fotografía esencialmente estática de la 
comprensión lectora. Sin embargo, esta es una habilidad que se desa­
rrolla gradualmente con la edad y la escolarización. Particularmente 
importante es el hecho de que, según en qué momento del proceso de 
aprendizaje de la lectura se encuentra el niño, prevalecen unos compo­
nentes u otros.
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Al inicio de la instrucción formal de la lectura, volverse competente en la 
descodificación de palabras es fundamental —sin descodificación, no 
hay acceso al texto. El tiempo requerido para consolidar la capacidad de 
descodificar, dependerá, entre otros factores, de las características de la 
ortografía de la lengua en la que se aprende a leer. En el caso del catalán, 
con una ortografía semitransparente (las correspondencias entre letras y 
sonidos no son siempre unívocas, por ejemplo, la letra s tiene dos soni­
dos, sonoro o sordo, según el contexto), se considera que el proceso debe 
estar logrado a finales del ciclo inicial como muy tarde. Con la práctica, 
la descodificación se vuelve cada vez más precisa y fluida. El encuentro 
reiterado con una misma palabra genera una representación ortográfica-
fonológica-semántica que el lector almacena en su lexicón mental (ver 
nota al pie número 1 para más información). En este momento, la des­
codificación se automatiza: el lector ya no necesita leer las palabras letra 
a letra, sino que las reconoce de un vistazo y las lee de manera fluida. 
A partir de ese momento, el peso de la descodificación en la comprensión 
lectora disminuye, a la vez que aumenta progresivamente la importancia 
de la comprensión lingüística.

El modelo de los efectos directos e indirectos en la lectura se ha utilizado 
para examinar la relación dinámica entre los componentes de la com­
prensión lingüística y la lectura a lo largo del tiempo (Figura 3).
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FIGURA 3 

Cambios con la edad de los efectos directos e indirectos en la 
comprensión lectora de alumnos de 1.º, 2.º y 4.º de primaria*

3a. 1.º de primaria

> > >

LP 1

FLT 1

CL 1 CL 2 CL N 

FLT 2

FLT N

CO 1

CO N LP 2

LP N

MonitorizaciónInferencia TdM
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Comprensión  
oral
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Comprensión  
lectora

Lectura  
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CL: Comprensión lectora
FLT: Fluidez en la lectura 

de textos
CO: Comprensión oral
LP: Lectura de palabras
TdM: Teoría de la Mente

 Efectos no significativos  Magnitud del peso:   < 0,40    < 0,50 y > 0,40   > 0,50

*Estos modelos se han obtenido en estudios realizados con muestras de niños de 
Corea y Estados Unidos.
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3b. 2.º de primaria

> > >
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3c. 4.º de primaria

Fuente: Kim, 2020a y 2020b. 
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Los estudios realizados señalan que, entre primer y cuarto curso de edu­
cación primaria, en la comprensión oral y en la lectura comprensiva 
varían tanto el peso de la contribución de los componentes de la com­
prensión lectora como la relación y el impacto de las habilidades lingüís­
ticas y cognitivas de nivel bajo y superior. En cuanto al primer aspecto, el 
peso de la contribución de los componentes de la comprensión lectora:

•	 En primero, la lectura de palabras, a través de la lectura fluida de 
textos, es lo que contribuye principalmente a la comprensión lecto­
ra (por encima de la contribución de la comprensión oral).

•	 En segundo, la lectura de palabras y la comprensión oral contribu­
yen de forma similar a la comprensión lectora.

•	 En cuarto, la contribución de la comprensión oral tiene mayor peso 
que la de la lectura de palabras.

Y, en lo que se refiere al segundo aspecto, el del impacto de las habilida­
des lingüísticas y cognitivas:

•	 Entre segundo y cuarto las habilidades cognitivas básicas, el voca­
bulario y las habilidades cognitivas superiores, especialmente la ca­
pacidad de adoptar perspectivas, aumentan su contribución a la 
comprensión oral y, a través de ella, a la comprensión lectora.

•	 A diferencia de los cursos iniciales, en cuarto de primaria la contri­
bución del vocabulario supera a la de la gramática. Este resultado 
podría ser el efecto de las características de los textos leídos por los 
niños de cuarto.

Aunque estos resultados no son directamente extrapolables al catalán,2 

ilustran la necesidad de una investigación capaz de definir modelos 
como estos, que no son fruto de la especulación teórica, sino de la com­
probación empírica, y que son fundamentales para poder disponer de 

2. Estos modelos se han obtenido en estudios realizados con muestras de niños de Corea 
y Estados Unidos.
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una práctica educativa informada de forma fiable. Por ejemplo, los resul­
tados experimentales mostrados en las figuras 3a, 3b y 3c justificarían la 
necesidad de fomentar la automatización de la descodificación durante 
la enseñanza inicial de la lectura en el segundo ciclo de educación infan­
til sin menoscabo de una enseñanza sistemática de la comprensión oral 
desde educación infantil y durante toda la educación primaria. Habría, 
pues, que planificar un trabajo sistemático de las habilidades de desco­
dificación con materiales adecuados (p. ej. que no presente una exigencia 
elevada en términos de comprensión semántica). Asimismo, sería nece­
saria la planificación de un trabajo sistemático y transversal de desarrollo 
lingüístico y (meta)cognitivo a lo largo de la etapa que, a partir de entor­
nos de debate y discusión, incorpore, de forma gradual, la enseñanza ex­
plícita de vocabulario especializado y lenguaje analítico. Todo esto con el 
objetivo de que, a partir del ciclo medio, los alumnos puedan leer textos 
cada vez más complejos tanto en términos de formulación lingüística 
como de contenido, accediendo a su significado y conectando dicho sig­
nificado con sus conocimientos previos.

Los aspectos clave de la enseñanza y el aprendizaje  
de la lectura en la escuela

Nuestra sociedad vive rodeada de lengua escrita. Desde pequeño, el niño 
ve a gente en su entorno interactuando con y en esta modalidad de la 
lengua. Dicho esto, a diferencia de la lengua oral, el aprendizaje de la 
lectura no es espontáneo (más adelante revisitaremos este punto) y re­
quiere instrucción específica. Esta instrucción se da, mayoritariamente, 
en la escuela.

El primer paso: ¿el código?

Dominar el código es fundamental para leer. Tanto es así, que no es extra­
ño observar en las aulas una práctica centrada casi exclusivamente en el 
reconocimiento de las letras y en las correspondencias sonido-grafía. Sin 
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embargo, este enfoque puede llevar a desatender otras habilidades pre­
cursoras igualmente fundamentales para el desarrollo de una competen­
cia lectora sólida, como el pensamiento simbólico, el lenguaje oral, la 
conciencia fonológica, y el conocimiento de los rasgos del texto escrito. El 
pensamiento simbólico preparará a los niños para el primer descubri­
miento imprescindible para el aprendizaje de la lengua escrita, esto es, la 
relación simbólica, es decir, representativa, entre unos signos, las letras, 
y los sonidos de la lengua. El lenguaje oral es imprescindible para acceder 
al significado de los textos escritos. La exposición a la lengua escrita de los 
textos auténticos permite a los niños comprender cómo funciona la escri­
tura: que hay que leer de izquierda a derecha y de arriba abajo, que los 
cuentos tienen título, que portada y contraportada no realizan la misma 
función, etc. Por último, la conciencia fonológica y/o fonémica, definida 
como la habilidad de un hablante para manipular la estructura fonológica 
de una palabra, permite a los niños comprender que la forma oral de una 
palabra se puede descomponer en unidades menores como la sílaba y el 
fonema, y que estos componentes pueden ser manipulados. Esta habili­
dad es importante para aquellos individuos que, como nosotros, utilizan 
un sistema de escritura que se rige por el principio alfabético. Es decir, los 
signos que utilizamos para escribir (las letras) representan, esencialmen­
te, las unidades fonológicas básicas (los fonemas). Sin la capacidad de 
identificar los fonemas que corresponden a las palabras del texto, el niño 
no podrá acceder al texto. La conciencia fonológica de los niños prelecto­
res predice el dominio del código a finales de la educación infantil y el 
primer curso de primaria (Suárez-Coalla y Cuetos, 2012) y la comprensión 
lectora, especialmente en las primeras fases del aprendizaje lector, aun­
que también más adelante (National Reading Panel, 2000). Ahora bien, la 
experiencia lectora reforzará de forma notable la conciencia fonémica 
(Ziegler y Goswami, 2005), de modo que se establece una relación bidirec­
cional en la que la conciencia fonológica y las habilidades lectoras se re­
fuerzan mutuamente (Snowling y Hulme, 2021).
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Ahora sí, el código
Dominar el código es fundamental para descodificar, que recordamos 
que consiste en poder traducir al lenguaje oral de forma esmerada y flui­
da las palabras escritas de los textos. Este aprendizaje suele lograrse en 
el último curso de educación infantil —pero esto varía en el caso de 
alumnos que lleguen tardíamente al sistema educativo sin escolariza­
ción previa, que hayan aprendido a escribir utilizando un sistema de 
escritura diferente al nuestro (por ejemplo, en las lenguas sinotibetanas 
como el mandarín, el sistema de escritura no se rige por el principio al­
fabético), o que procedan de culturas ágrafas. En niños con desarrollo 
típico y con una escolarización ordinaria, se considera que el aprendiza­
je del código está consolidado a finales del primer ciclo de educación 
primaria (añadiremos una consideración sobre esta periodificación al 
final del apartado).

El código es el único componente de la lectura que consiste en un reper­
torio cerrado de elementos. Es decir, el alfabeto consta de un número fi­
nito de letras (a-z) que tienen un número finito de representaciones 
(mayúsculas y minúsculas, en letra de imprenta o atada, y en fuentes 
diversas) y que, individualmente, se corresponde con un número finito 
de sonidos (la [s] sonará /s/ (sorda) o /z/ (sonora), según aparezcan en 
savi, quasi, ens animen o astre, por ejemplo). Por tanto, el proceso de 
aprendizaje se puede, por así decirlo, cuantificar. Hay un momento ini­
cial en el que no existe conocimiento alfabético y un momento final en el 
que ya se está alfabetizado (en sentido restringido).

Esto puede hacer caer al docente en la (arriesgada) tentación de trabajar 
los elementos del código (las letras, los signos de puntuación) de manera 
secuencial y aislada, es decir, independiente de los textos escritos. Sin 
embargo, disponemos de estudios sólidos que recomiendan evitar una 
focalización exclusivamente centrada en la práctica mecánica de la des­
codificación, ya que, si bien dominar las correspondencias grafofónicas es 
esencial para poder acceder al texto de forma autónoma, esta descodifi­
cación no tiene ninguna funcionalidad si no da como resultado una lec­
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tura comprensiva. Como referencia, el metaanálisis de más de 60 estudios 
sobre los efectos de las prácticas docentes de la lectura centradas en el 
conocimiento alfabético (conocimiento de la forma, nombre y sonido de 
las letras) en EE. UU. encontró solo una evidencia mínima de transferen­
cia de este conocimiento al desarrollo de la competencia lectora (Piasta y 
Wagner, 2010).

Una práctica recomendada es hacer referencia a los rasgos del texto im­
preso durante la lectura dialógica entre el docente y los niños. La búsque­
da muestra que esta práctica acelera el conocimiento alfabético y de los 
rasgos de los textos escritos (o print concepts) de niños prelectores de 
cuatro años (Justice et al., 2009). La lectura interactiva con atención es­
pecífica a aspectos del código es una práctica estimulante que facilita 
que los niños se interesen por el código (esto puede ser especialmente 
relevante en entornos deprimidos donde los niños, en casa, suelen tener 
menos acceso a los libros). En este tipo de intervención, el docente dirige 
la atención de los niños a las letras, palabras, y rasgos del texto durante 
la lectura y comenta algún aspecto: la forma, el nombre, el sonido, la po­
sición, la función u otros. Existe evidencia prometedora sobre el poten­
cial de este tipo de acción docente para acelerar el aprendizaje del código, 
y estudios que recomiendan su uso también en la lectura dialógica entre 
padres e hijos (Justice et al., 2010).

Durante este proceso de aprendizaje, es necesario crear un entorno rico 
en lengua escrita (libros de lectura, pero también señales, rótulos o car­
teles) y rico en oportunidades de lectura: recordemos que el encuentro 
reiterado con la palabra escrita favorece guardar dicha palabra en el lexi­
cón mental. Es conveniente animar al niño a intentar descodificar 
cualquier mensaje impreso del entorno, tanto si está a su alcance como si 
todavía no lo está. Cuando el niño se enfrenta a la descodificación de 
palabras que le cuestan (porque no conoce alguna de las letras, porque 
está escrita en un tipo de letra que no conoce o por otras razones), formu­
la inevitablemente hipótesis sobre el funcionamiento del código que le 
ayudarán a avanzar. También cuando las hipótesis que construye son 
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erróneas: en este caso, la práctica reiterada y el apoyo del adulto, o del 
compañero más experimentado, le servirán para descartar las hipótesis 
equivocadas. Cuando el niño comete errores, más que corrigiéndole, le 
asistimos preguntándole por qué descodifica como lo hace y ayudándole 
a rectificar a partir de su respuesta. Este tipo de interacción fomenta el 
uso de la lengua para reflexionar sobre la lengua (en este caso, el código). 
También refuerza la creencia de que leer es una habilidad que se apren­
de, en detrimento del sentimiento de que esta competencia es un don 
innato y que hay quien es bueno leyendo y hay quien no lo es. Los niños 
que tienen esta percepción inmovilista de la capacidad lectora progresan 
menos que quienes ven la competencia lectora como el corolario de la 
práctica y el esfuerzo (Limpo et al., 2020).

Un aspecto particular del aprendizaje del código (y la descodificación) es 
que no suele haber diferencias entre los niños que aprenden a leer (a des­
codificar) en su lengua materna y los que lo hacen en una lengua diferen­
te a la que hablan en casa (Kieffer y Lesaux, 2022). Esto puede crear la 
falsa creencia de que los niños que hablan catalán como segunda lengua 
—es decir, que no lo hablan en casa— progresan sin dificultades. Pero es 
más que probable que las diferencias y/o las dificultades se manifiesten 
en las actividades que requieran comprensión. De ahí, una vez más, que 
sea poco recomendable separar por una parte el trabajo para el conoci­
miento del código y, por otra, la adquisición de las habilidades lingüís­
ticas y (meta)cognitivas).

Durante esta etapa, cuando se detecta que un niño tiene dificultades con 
la descodificación (no progresa al ritmo del conjunto del grupo), es im­
portante no demorar la exploración de las causas de las dificultades 
observadas. Disponer de políticas de cribado adecuadas y planificar es­
trategias de apoyo lo antes posible es importante, ya que los niños que no 
consolidan el dominio de la descodificación dentro del período inicial 
del aprendizaje lector arrastran un retraso que puede perjudicar seria­
mente el rendimiento escolar general.
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Concluiremos el apartado del código matizando un aspecto sobre cuándo 
y cómo contribuye la lectura de palabras a la comprensión lectora. Si bien 
la mayoría de los alumnos habrán automatizado este proceso al finalizar 
el ciclo inicial de primaria, lo que permitirá que la atención dedicada a la 
descodificación requiera menos recursos cognitivos —recursos que po­
drán dedicarse, a partir de ahora, a la comprensión—, no sería exacto de­
cir que, a partir del ciclo medio, la fluidez lectora deje de importar. Más 
allá de segundo curso, la prosodia —esto es, la percepción y producción 
del ritmo, la localización del acento, la delimitación léxica y la ubicación 
de las pausas en el discurso— se asocia a la comprensión de los textos en 
alumnos de tercero de primaria hasta primero de ESO (Calet et al., 2015; 
Rasinsky et al., 2009). Para tener una buena prosodia, la automatización 
en la lectura de palabras (leer las palabras de forma fluida y sin cometer 
errores) es necesaria, pero no suficiente. La prosodia va ligada a la com­
prensión y actúa como elemento facilitador de la construcción de la repre­
sentación mental del significado del texto a medida que el lector 
descodifica sus palabras (Paige et al., 2021). Una derivada importante de 
ello es la reinterpretación de la lectura expresiva que deja de tener un va­
lor puramente estético y sobrepasa el ámbito narrativo para alcanzar, ade­
más, los textos informativos. Trabajar la lectura prosódica mejora los 
resultados en comprensión lectora, aunque los textos de diferentes géne­
ros difieren tanto en el vocabulario como en las estructuras sintácticas y, 
por tanto, la capacidad del lector para leer de forma fluida y prosódica 
dependerá, en parte, de su conocimiento lingüístico (Paige et al., 2021).

Las habilidades lingüísticas básicas: vocabulario y morfosintaxis

El vocabulario y la morfosintaxis constituyen los bloques y reglas de uso 
con los que se construye cualquier enunciado en lengua oral. Para los 
humanos, la adquisición del habla se inicia de forma espontánea a través 
de la interacción con la comunidad y, en torno a los cinco años, se consi­
dera adquirida la gramática básica de la lengua (Karmiloff-Smith, 1985). 
El hablante nativo está hecho; pero convertirse en un hablante compe­
tente, es decir, preparado para utilizar de forma flexible un repertorio 
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amplio de recursos lingüísticos para comunicarse efectivamente en con­
textos diversos, llevará toda una vida (Berman, 2004).

La experiencia lingüística de los niños en el momento de iniciar la ins­
trucción formal de la lectura varía considerablemente entre individuos. 
Depende, fundamentalmente, de las características del hogar donde na­
cen (el nivel de estudios y el nivel profesional de los padres son los indi­
cadores más destacados) y, en menor medida, de la comunidad cultural 
a la que pertenecen (Heath, 1982). La variabilidad de la cantidad y la ca­
lidad de las interacciones con los adultos cuando los niños son pequeños 
generan importantes diferencias en las capacidades conversacionales y 
narrativas de estos niños (Hoff, 2013), y en su capacidad de procesamien­
to lingüístico (Pace et al., 2017). La escuela, a través de programas estruc­
turados y de prácticas eficientes que creen entornos de exposición 
enriquecida al lenguaje (oral y escrito), tiene, o puede tener, un papel 
fundamental: el de agente compensador de las capacidades expresivas de 
los alumnos (Dickinson y Porche, 2011) y contrarrestar así un posible 
efecto Mateo (Stanovich, 1986), multiplicador de las desigualdades, que, 
observadas en los primeros cursos de primaria, tienden a persistir bien 
entrada la etapa secundaria. Para ser realmente eficiente, la intervención 
en el lenguaje debe tener lugar a una edad temprana: las habilidades lin­
güísticas a los tres años predicen la comprensión oral a los trece; también 
la comprensión lectora, a través de un efecto mediado por la compren­
sión oral (Ebbert, 2020). La investigación señala que las intervenciones 
llevadas a cabo más allá de los siete años pierden eficiencia a la hora de 
evitar dificultades con el lenguaje a largo plazo (Law et al., 2017). Por tan­
to, la detección temprana es fundamental, y se necesitan políticas de de­
tección adecuadas en la etapa de educación infantil.

En la escuela se movilizan y requieren usos lingüísticos distintos a los 
que encontramos en el hogar. La instrucción debe generar entornos de 
lenguaje «enriquecido» en los que los niños puedan desarrollar las capa­
cidades lingüísticas y cognitivas que precisarán para poder usar el len­
guaje de los textos académicos.
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A diferencia de los elementos del código, el repertorio lingüístico no 
constituye un repertorio cerrado. Desde el inicio de la escolarización y 
hasta el ciclo medio de primaria, un niño con desarrollo léxico típico ad­
quirirá entre 3000 y 5000 palabras por año, una media de trece palabras 
al día (Vermeer, 2001). A pesar de la importancia de la instrucción explí­
cita, una parte notable del aprendizaje léxico es incidental y, por tanto, es 
crucial crear entornos ricos en contenido donde el léxico surja en contex­
to y cubra un amplio abanico de propósitos comunicativos. Hay que re­
cordar que cuando hablamos de vocabulario, hablamos tanto de 
vocabulario receptivo como de vocabulario expresivo. También recorde­
mos que el grado de conocimiento de palabras cuenta tanto como el nú­
mero de palabras sabidas: cuanto más profundo (¿sabemos definirlas?, 
¿sabemos algún sinónimo y/o antónimo?), más sólidas serán las habilida­
des lingüísticas básicas del niño.

Al inicio de la escolaridad, las conversaciones adulto-niño y niño-niño 
son el contexto interactivo primordial en el que el niño usa las palabras 
que sabe y aprende nuevas, de manera que amplía el conocimiento de 
unas y otras cada vez que escucha o utiliza una palabra en un contexto 
nuevo con una intención diferente. La programación de lengua oral en el 
aula en infantil y en primaria debe ser planificada y estructurada para 
garantizar que las actividades diarias ofrezcan la oportunidad de practi­
car sistemáticamente las habilidades que promueven la competencia 
oral: el uso de estructuras lingüísticas sofisticadas, la elaboración y re­
flexión sobre contenidos bien especificados, el pensamiento crítico (Kim, 
2020). Las interacciones adulto-niño, aunque se originan espontánea­
mente en las situaciones diarias y en torno a los intereses del niño, deben 
orientarse a empujar a los niños a iniciar las interacciones y a mantener 
intercambios sostenidos (más de un turno por participante) sobre el mis­
mo tema. Estos intercambios son imprescindibles para que los docentes 
puedan recoger las contribuciones de los niños, bien pidiéndoles que 
aporten nueva información, u ofreciéndoles información nueva que nu­
tra tanto su input lingüístico como su repertorio de conocimientos (Ca­
bell et al., 2015).
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Junto a las habilidades conversacionales, las habilidades discursivas  
son un componente esencial de la lengua oral. Es necesario evaluar las 
capacidades narrativas expresivas de los niños de cuatro años (Massonnié 
et al., 2021), y la habilidad narrativa a los cinco años predice de manera 
directa la comprensión lectora de estos niños cuando tengan nueve años 
(Babayigit et al., 2021). Las capacidades conversacionales y las narrativas, 
a pesar de apoyarse ambas en la habilidad lingüística de los niños, presen­
tan exigencias cognitivas distintas. En la conversación, el niño puede re­
currir a elementos contextuales (la gestualidad, la deixis...) para hacerse 
entender. Además, el interlocutor puede intervenir, en su caso, para pedir 
clarificaciones y/o contribuir al mantenimiento de la interacción. Una na­
rración, en cambio, es una producción autosostenida que se emite sin 
interferencias y debe incluir una serie de elementos estructurales. Cuan­
do el niño narra una secuencia de eventos (reales o imaginarios) traslada 
al tiempo y al espacio del acto narrativo elementos de otras dimensiones 
(puede hablar del pasado, o de personas o hechos desconocidos). Este uso 
del lenguaje en el que el hablante solo puede apoyarse en el repertorio 
lingüístico para transmitir el significado que quiere compartir se llama 
uso del lenguaje descontextualizado, y ha sido descrito como el elemento 
en el que se fundamenta la fuerte interconexión entre la competencia en 
lengua oral y la competencia en lengua escrita (Dickinson y Tabors, 1991).

A narrar se aprende escuchando narrar, narrando las propias historias 
(ficticias o reales) y participando en las narraciones de los demás. Duran­
te la educación infantil y el primer ciclo de primaria, la lectura dialógica 
promueve el desarrollo de las habilidades en lengua oral (receptiva y ex­
presiva). En la lectura dialógica, el niño no es sujeto pasivo de la activi­
dad, sino que participa activamente en la construcción del significado 
del texto, comentando y reflexionando, recordando y anticipando, movi­
lizando su conocimiento del mundo para entender mejor el contenido 
del texto y, al mismo tiempo, conociendo mejor su mundo a partir de los 
contenidos leídos (Hargrave y Senechal, 2000). La lectura dialógica per­
mite hacer presente, desde antes de saber leer, el lenguaje de los textos 
—se ve, pues, la importancia de usar un amplio abanico de textos desde 
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el inicio de la escolaridad—. Más adelante, la lectura dialógica encuentra 
continuidad en las propuestas de enseñanza dialógica en las que el 
docente, a partir de un uso estructurado del diálogo, actúa como facilita­
dor para la construcción conjunta del conocimiento a partir del uso del 
lenguaje como herramienta para razonar, argumentar y justificar, entre 
otras muchas formas de interacción lingüística (Mercer y Howe, 2012). 
Actualmente, a pesar de un consenso amplio a favor de las prácticas dia­
lógicas, la evidencia de su eficacia no está corroborada por el metaanáli­
sis, y los expertos señalan la necesidad de usar de forma habitual esta 
metodología para obtener los resultados deseados (Noble y otros, 2019).

Si hasta el final del ciclo inicial, la mayoría de las palabras y estructuras 
nuevas se producen en contextos de interacción oral (incluso si esta inte­
racción gira en torno a textos escritos), a partir de ciclo medio, la lectura 
autónoma de textos escritos será la fuente principal de léxico y contenido 
nuevo (Anglin, 1993). El léxico se vuelve más formal, más raro y técnico, 
así como morfológicamente más complejo. Los contenidos se especiali­
zan cada vez más y son más abstractos. Chall (1983) definió esta transi­
ción como el paso que nos lleva desde aprender a leer hasta leer para 
aprender. A partir de ahí, los propósitos de la lectura se diversifican. Se 
lee por afición, por cultivar el lenguaje literario, por adquirir contenidos 
especializados o por informarse. Es necesario hacerse competente en la 
lectura de textos de géneros diferentes: informativos, argumentativos y 
persuasivos. Los textos narrativos y los textos expositivos se diferencian 
en su contenido, pero también en sus rasgos lingüísticos: los expositivos 
incluyen tecnicismos, nominalizaciones, conectores, son más densos y 
sintácticamente más complejos. No es suficiente con comprender el léxi­
co; el conocimiento de la estructura de los textos es igualmente funda­
mental (Oakhill y Cain, 2012). El uso de títulos y subtítulos tiene una 
función estructural, puede haber información en formato gráfico com­
plementando el contenido verbal (Meyer y Ray, 2017). Y en los textos di­
gitales, la secuencialidad convive con la hipertextualidad. Interpretar e 
integrar debidamente todos estos elementos es fundamental para com­
prender el contenido de los textos. Así, las actividades de aula deben 
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planificarse para garantizar que los alumnos acceden a textos reales y es­
timulantes: no es suficiente con el libro de texto. El acceso a materiales de 
lectura interesante motiva a leer. Pero para ser útiles en el aprendizaje, el 
acceso a los textos debe guiarse. Conviene fomentar la reflexión sobre lo 
que los textos dicen y sobre cómo lo dicen. La lengua debe servir a la co­
municación, pero también a la reflexión sobre el propio lenguaje, sobre la 
variación de la forma lingüística según el propósito comunicativo.

Las habilidades (meta) cognitivas superiores: inferencias  
y monitorización

Si al leer un texto comprendiéramos solo el significado estrictamente li­
teral de las palabras/cláusulas escritas, perderíamos buena parte del sig­
nificado textual. La comprensión inferencial nos permite llenar los 
vacíos de información que no aparece explícitamente en el texto, realizar 
predicciones, interpretar las motivaciones de los personajes y conectar 
diferentes partes del texto integrando cláusulas o proposiciones en un 
todo (Bowyer-Crane y Snowling, 2005). Hacer inferencias requiere una 
lectura activa en la que el lector conecta la información del texto con lo 
que ya sabe. Este proceso es bidireccional, es decir, el lector aporta al 
significado del texto su conocimiento y, al mismo tiempo, este conoci­
miento se ve enriquecido por las sucesivas lecturas. La capacidad de ha­
cer inferencias predice el rendimiento lector más allá del vocabulario 
(especialmente en lectores de ciclo medio en adelante) (Kim, 2023). Hay 
pruebas de que la instrucción explícita, trabajar la interrogación de for­
ma estructurada, o las técnicas de visualización producen una mejora en 
la capacidad inferencial que persiste en el tiempo (Zhao et al., 2021).

Otra habilidad importante que desarrollar para alcanzar un rendimiento 
lector efectivo es la monitorización de la comprensión. La monitoriza­
ción tiene lugar mientras se permite que el lector detecte posibles incon­
sistencias, palabras desconocidas, o pasajes que no comprende. Esta 
identificación de la interrupción de la comprensión le permite desplegar 
estrategias para su reparación. Las estrategias más habituales son la re­
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lectura, el uso del contexto para inferir significados, el resumen, la anti­
cipación y la autointerrogación.

Tanto el número de inferencias adecuadas producidas durante la lectura 
de un texto, como la autonomía del lector detectando interrupciones en 
la comprensión y desplegando estrategias de reparación discriminan a 
los buenos lectores de aquellos que tienen dificultades con la compren­
sión lectora (no relacionadas con las dificultades con la descodificación).

Tradicionalmente, se ha asociado la importancia de las habilidades cog­
nitivas y metacognitivas con el incremento de la dificultad de los textos 
a medida que el lector avanza en las etapas educativas. Sin embargo, es 
posible, y de hecho recomendable, fomentar el desarrollo de estas capa­
cidades en niños todavía prelectores (Oakhill y Cain, 2012). Un contexto 
ideal para promover este desarrollo desde la interacción oral es, de nue­
vo, la lectura dialógica. Durante la lectura, es habitual que el adulto in­
serte preguntas orientadas a confirmar si el niño le sigue. Sin embargo, 
estas preguntas suelen limitarse a aspectos de comprensión literal sobre 
los personajes y sus acciones. La investigación, en cambio, evidencia la 
capacidad de los pequeños para anticipar posibles acciones, valorar las 
intenciones de los personajes y sus estados mentales, detectar posibles 
inconsistencias en el argumento (por ejemplo, cuando, durante la relec­
tura de una historia que ya conocen, se introduce un elemento nuevo que 
no es coherente). Además, establece una relación positiva entre el desa­
rrollo temprano de estas habilidades y el nivel de comprensión lectora 
años más tarde (Dignath y Veenman, 2020).

También es útil en la comprensión de los textos escritos el conocimiento 
(o el reconocimiento) y el uso de los elementos de la estructura del texto. 
La estructura textual, es decir, la organización global del contenido de un 
texto, no es arbitraria para cada texto, sino supeditada a las convenciones 
de (cada) género. Así, las obras narrativas se estructuran en introducción, 
nudo y desenlace, narran los hechos en orden secuencial (en las historias 
para niños no se suele transgredir este orden), y desde la óptica de uno de 
los personajes; mientras que los textos expositivos delimitan los apartados 
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usando títulos y subtítulos, siguen el orden de descripción, secuenciación, 
comparación/contraste, causa/efecto, problema/solución, y la voz del tex­
to se considera experta. Conocer estos rasgos facilita la toma de posición 
del lector ante el texto (no se extrañará ante un diálogo entre marcianos en 
una narrativa, pero sí debería ponerlo en alerta en un texto expositivo), y 
favorece la anticipación y la retención de los contenidos. Poder identificar 
estos rasgos del texto y reconocer su función permite su uso en una lectu­
ra más orientada y eficiente. De nuevo, la relación positiva entre esta ca­
pacidad y la comprensión lectora está documentada empíricamente.

Algunos alumnos adquieren estas estrategias de forma implícita con la 
experiencia lectora. Sin embargo, los expertos recomiendan incluir su en­
señanza explícita en sesiones planificadas para la práctica específica de 
cada una de estas estrategias (Dignath y Veenman, 2020). El modelado se 
convierte en un recurso fundamental. Modelar es verbalizar los procesos 
metacognitivos de monitorización de la lectura para exteriorizarlos y ha­
cerlos accesibles al alumno para que tome conciencia: primero obser­
vándolos, después imitándolos y finalmente interiorizándolos. El docente 
debe entender el modelado como un proceso en el que el alumno comien­
za dependiendo casi completamente de él y va adquiriendo autonomía 
progresivamente hasta convertirse en completamente independiente. 
Lejos de restar tiempo a otros aprendizajes, la enseñanza explícita de las 
habilidades cognitivas y metacognitivas a través de prácticas docentes 
estructuradas desde la etapa de educación infantil beneficia el desarrollo 
de la literacidad, así como el aprendizaje de las matemáticas (Zelazo y 
Carlson, 2020).

Una consideración final pero no menos importante: a diferencia de las 
habilidades lingüísticas, las habilidades cognitivas y metacognitivas no 
son específicas de cada lengua. Una vez desarrolladas, el lector puede 
aplicarlas a la lectura de cualquier texto independientemente de la len­
gua de este. Por eso, incorporar transversalmente la enseñanza explícita 
dentro de las actividades docentes en cualquier materia puede ser fuente 
de beneficio individual hoy más que nunca, puesto que la mayoría de 
entornos educativos son multilingües.
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Aprender a leer en contextos multilingües

Las aulas multilingües se caracterizan por la heterogeneidad del alumnado 
en términos de habilidades lingüísticas, culturas letradas (o literacidades) 
e identidades personales (en relación con el papel que la lengua de la es­
cuela juega en la configuración de esta identidad). Numerosos estudios 
señalan el carácter problemático, por demasiado extenso, que tiene que 
continuar abordando la enseñanza de la comprensión lectora en contextos 
multilingües desde planteamientos monolingües. En los contextos mono­
lingües, los docentes presuponen un conocimiento de la lengua oral sufi­
ciente para poder hablar del contenido de los textos. Los niños que en la 
escuela utilizan una lengua (y una cultura) que no coincide con la del ho­
gar, desarrollan mayores dificultades en la lectura comprensiva (pero no 
necesariamente en descodificación) que los compañeros que hablan la 
misma lengua en la escuela y en casa. Y la posibilidad de atraso aumenta 
aún más en los niños que solo aprenden a leer en la lengua de la escuela. 
Dado que la comparación de modelos de aprendizaje lector no muestra 
diferencias sustanciales entre lenguas (es decir, las habilidades lingüísticas 
y cognitivas implicadas en la lectura no varían de forma fundamental se­
gún la lengua en la que se aprende a leer), estas diferencias se originan en 
que los niños que leen en una segunda lengua (L2, cualquier lengua dife­
rente a la propia) suelen tener menos competencia lingüística y pragmáti­
ca. En cuanto a la competencia lingüística, las carencias en conocimiento 
léxico son responsables de buena parte de las dificultades, hasta el punto 
de que el déficit léxico tiene mayor impacto en niños que aprenden a leer 
en una lengua diferente a la materna que en niños que leen en su primera 
lengua (Verhoeven, 2000). Teniendo en cuenta que, en una tarea de lectu­
ra de un texto informativo, la comprensión del 60 % o el 70 % de texto re­
quiere la comprensión del 95 % o el 98 % de las palabras respectivamente 
(Schmitt et al., 2011), no sorprende el énfasis docente que, durante la lec­
tura, suele ponerse en la enseñanza del vocabulario. Más aún teniendo en 
cuenta que también los alumnos que hablan la misma lengua en casa y en 
la escuela adquieren vocabulario nuevo mientras aprenden nuevos con­
tenidos a través de los textos escritos. En los últimos años han aparecido 
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enfoques como el Content and Language Integrated Learning (CLIL) o el 
Language and Reading Skills (LARS) que proponen el trabajo integrado de 
lengua y contenido con actividades que incluyen, entre sus objetivos, tra­
bajar el vocabulario de los textos en el contexto de las actividades de ense­
ñanza de la lectura (ver un ejemplo de ello en la Figura 4).

FIGURA 4 

Propuesta LARS para el trabajo integrado del conocimiento léxico  
para la comprensión textual

 

Fuente: Language and Reading Skills (LARS): Susann Seifert, Susanne Schwab y Barbara Gasteiger-Klicpera.
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En un contexto en el que no solo proliferan los entornos escolares multi­
lingües, sino que nos encontramos con una creciente diversidad de di­
versidades, es necesario prestar atención a dos aportaciones de la 
investigación reciente. La primera muestra de que, en el desarrollo de la 
literacidad en contextos de L2, las dificultades en comprensión lectora/
producción textual van más allá del desconocimiento del léxico académi­
co/especializado (sofisticado, propio de cada tema o área) y se extienden 
a la dificultad a la hora de utilizar los recursos lingüísticos (conjunciones, 
conectores y/o estructuras morfosintácticas) que, en el texto, tienen la 
función de ayudar al lector a establecer relaciones entre las partes (por 
ejemplo, los conectores), señalar la posición epistémica del autor (por 
ejemplo, los adverbios modales), e interpelar al lector. Estos son los re­
cursos de los que dispone el autor de un texto para guiar al lector hacia la 
comprensión de las ideas que se expresan en el texto; si el lector los des­
conoce, pierden su función y suponen una barrera para la comprensión.

La segunda aportación reciente muestra que la heterogeneidad lingüís­
tica no es la única heterogeneidad en las aulas multilingües. Cuando la 
cultura letrada (o literacidad: con qué textos se relacionan en otras cultu­
ras y cómo es la relación con estos textos) de los alumnos no coincide con 
la de la escuela, las diferencias en conocimiento metalingüístico y prag­
mático pueden añadir dificultades al acceso y uso de los textos escritos. 
Esta convergencia de diferentes literacidades en el aula hace necesario 
un trabajo de lengua oral por la literacidad que haga posible que los 
alumnos puedan hablar de lo que dicen los textos leídos, pero también 
planificar el trabajo docente de forma que provea a los alumnos con 
oportunidades para desarrollar una competencia suficiente en literaci-
dad para el aprendizaje, que tiene que ver con compartir explícitamente 
para qué y cómo nos acercamos a los textos y cómo los utilizamos, en qué 
significa discutir el contenido de un texto, y en la lengua de la literacidad 
que comprende la enseñanza y el uso sistemático de los términos meta­
lingüísticos y metacognitivos necesarios para comprender y discutir el 
funcionamiento de un texto. Este segundo planteamiento no es baladí, 
ya que, a menudo, la especificidad cultural del lenguaje y conocimientos 
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académicos aleja la escuela del lenguaje y la cultura propios del entorno 
de los niños. Esto puede crear barreras emocionales que conduzcan pri­
mero a la desafección y, en última instancia, al rechazo. Es necesario, por 
tanto, construir puentes entre la lengua y la literacidad de los alumnos y 
la lengua y la literacidad escolar. No es suficiente el reconocimiento (mu­
chas veces superficial o simbólico) de los repertorios lingüísticos de los 
alumnos; es necesario, sobre todo, incorporar estos repertorios a la ins­
trucción. Hay evidencia de que las metodologías dialógicas permiten, a 
través de la argumentación colectiva, construir tanto un conocimiento 
académico compartido como el lenguaje necesario para expresar este 
conocimiento (Shin, 2017).

En las aulas catalanas, el multilingüismo y la diversidad cultural carac­
terísticos de las sociedades actuales aterriza sobre el bilingüismo, no 
siempre simétrico, propio del territorio. Esto hace que la lengua de ins­
trucción sea una L2 no solo para muchos alumnos, sino también para 
una parte importante de los docentes. Actualmente el sistema no está 
abordando esta realidad a pesar de las evidentes implicaciones en la ca­
lidad de las interacciones en las aulas y, consecuentemente, en el desa­
rrollo personal y académico de los niños. Señalaremos dos aspectos que 
podrían contribuir a abordar esta dificultad. En primer lugar, faltan ma­
teriales educativos de calidad. La oferta editorial educativa es del todo 
insuficiente y, en muchos casos, inadecuada. Faltan materiales para en­
señar el catalán como L2, también para trabajar contenidos curriculares 
en el aula desde planteamientos multilingües. El repertorio de libros de 
lectura para no catalanohablantes, con niveles todavía bajos de com­
petencia en catalán, es totalmente insuficiente e inadecuado. Por lo que 
respecta al inventario de libros de lectura, no hay suficientes propuestas 
por niveles de dificultad —esto es especialmente notable en el caso de 
libros de lectura no narrativa. Las implicaciones de esto son importantes, 
puesto que un número importante de alumnos experimenta, ante la lec­
tura, o bien frustración, o bien aburrimiento. En segundo lugar, falta for­
mación actualizada y de calidad (basada en evidencias) sobre didáctica 
del desarrollo del lenguaje (oral y escrito) en contextos multilingües. 
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Además, el contexto actual pide revisar algunos de los planteamientos 
del modelo de inmersión para dar cabida a los modelos más actualizados 
como, por ejemplo, las propuestas de translingüismo pedagógico. Esta 
actualización de la formación requiere, evidentemente, cambios en la 
oferta de formación inicial y continuada. Sin embargo, también hay que 
promover espacios de diálogo y de programación verdaderamente trans­
versal de los contenidos que favorezca que los equipos docentes analicen 
las dinámicas de cada aula, profundizando en la comprensión de la rela­
ción entre las interacciones interpersonales y los procesos de enseñanza 
y aprendizaje.

La interacción entre lectura y oralidad, entre lectura y escritura

Todo lo que hemos expuesto hasta ahora evidencia que la comprensión 
lectora es un proceso complejo que consiste en descodificar un conteni­
do expresado por escrito según las convenciones alfabéticas del sistema 
de escritura con el objetivo de construir una representación que incorpo­
re lo que el texto dice, tanto de manera explícita como implícita, en cohe­
rencia con el conocimiento del mundo del lector. En esta lectura activa, 
el lector aprende, a través de la reorganización del propio saber, nuevos 
saberes de acuerdo con lo que el texto le aporta. Leer, en su sentido más 
provechoso, puede entonces considerarse una conversación entre el lec­
tor del texto y su autor. Al principio de este marco teórico señalábamos la 
diferencia entre la naturaleza espontánea del desarrollo del habla y la ne­
cesidad de instrucción (formal) para aprender a leer y escribir. Hay que ir 
incluso más allá. Para la interacción con los textos escolares y para la 
construcción de conocimiento académico, no es suficiente con el lengua­
je que el niño adquiere en los primeros años de vida al interactuar con su 
comunidad. El lector necesita tener acceso a un lenguaje (hemos visto 
antes el término lenguaje descontextualizado) distinto al que utiliza en 
una conversación ordinaria para hacer cosas (razonar, argumentar y con­
traargumentar, resolver problemas) distintas de las que hace en una con­
versación ordinaria. Esta capacidad para utilizar el repertorio lingüístico 
de manera flexible según un objetivo comunicativo se llama flexibilidad 
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retórica. La capacidad de usar el lenguaje (académico) propio de las ta­
reas escolares forma parte de la flexibilidad retórica y requiere también 
instrucción específica. Esta instrucción se da en un continuo entre la 
lengua oral y la lengua escrita en la que el docente fomenta la discusión 
oral a través de preguntas abiertas orientadas a empujar a los alumnos al 
razonamiento y la escucha activa, también a la reflexión (metalingüísti­
ca) sobre las características del lenguaje académico de los textos escritos.

Cuando hablamos de lengua escrita, es importante recordar que la lectu­
ra solo es el 50 % de esta modalidad. La escritura aporta la mitad restante. 
En las aulas, la relación entre la lectura y la escritura consiste, demasiado 
a menudo, en el uso de la segunda para evaluar la primera. De alguna 
manera, esta separación tiene su fundamento en que el aprendizaje de la 
lectura da rápidamente acceso a la lectura de textos reales, mientras que 
el aprendizaje de la escritura se supedita al dominio del código y la orto­
grafía durante un período de tiempo relativamente largo. Este principio 
lo refuerza la creencia de que la experiencia con los textos leídos se trans­
ferirá, más adelante, a los textos producidos. Esta creencia pervive a pe­
sar de la cantidad de alumnos que, al llegar a secundaria, se atascan en el 
paso de producir textos fundamentados, es decir, textos basados en in­
formación obtenida a través de la lectura.

Entre los «expertos», la irrupción, en los años 80, de la metáfora del lec­
tor compositor, que identificaba al lector más solvente como aquél que 
encaraba la lectura de manera parecida a como un escritor hace frente a 
la composición de un texto escrito, significó el inicio del abandono de la 
creencia de que leer y escribir eran dos constructos independientes. 
Desde entonces, un importante volumen de estudios, muchos de ellos 
basados en técnicas de neuroimagen, ha certificado que leer y escribir, 
no siendo exactamente idénticos, comparten un número importante de 
procesos cognitivos. Y la rápida propagación de la investigación sobre 
la/las literacidad/es —¡termino aún no recogido por el DIEC!— evidencia 
el interés por comprender en detalle y profundidad los mecanismos del 
uso de la lengua escrita (leyendo o escribiendo) como vía de relación con 
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la información y el conocimiento. Este cambio de orientación tiene im­
portantes implicaciones educativas. Aquí mencionaremos dos. Primero, 
desde la enseñanza inicial y a lo largo de todas las etapas educativas, 
enseñar a leer y escribir de forma conjunta mejora la comprensión lec­
tora, la calidad de los textos escritos, el vocabulario, y la lectura y la 
escritura de palabras (Graham, 2018). Segundo, leer y escribir sobre 
cualquier tema incrementa el aprendizaje al respecto porque la lectura 
y la escritura dan perspectivas diferentes y complementarias que refuer­
zan la comprensión del tema en cuestión. Es necesario, pues, emprender 
un proceso de transformación en las aulas que arrincone, desde el ini­
cio de la escolaridad, la creencia de que el lector es un sujeto receptor 
pasivo, que no interacciona con el texto mientras lo lee, y que escribir es 
un mecanismo de reproducción de informaciones previamente apren­
didas y no un proceso complejo de transformación de las informaciones 
en conocimiento.



Para analizar cómo están los escolares en comprensión lectora en la ac­
tualidad, tomaremos como punto de referencia los datos obtenidos por 
el alumnado catalán3 (que compararemos, cuando convenga, con los ob­
tenidos por el alumnado español o en otros) en la convocatoria PIRLS 
2021. Esta prueba nos ofrece el resultado de una evaluación estática del 
rendimiento lector del alumnado de cuarto de primaria (la edad prome­
dio de los alumnos en el momento de la evaluación: nueve años y nueve 
meses) expresado en una puntuación global. Esta puntuación sitúa el 
rendimiento individual respecto a unos estándares definidos por la orga­
nización del propio PIRLS que pueden estar alineados, o no, con los es­
tándares definidos por las instituciones educativas de cada uno de los 
países participantes. La comparación ofrece dos puntos de interés:

a)	 Por un lado, permite comparar las puntuaciones del alumnado de 
cuarto de primaria de países diferentes en relación con un mismo 
estándar (ver el apartado «Los resultados de la muestra de alumnos 
catalanes en el conjunto de la muestra PIRLS»).

b)	 Por otro lado, permite a cada país comparar su estándar local con el 
estándar empleado en la convocatoria internacional (ver el aparta­
do «El estándar de la lengua catalana en el contexto (inter)nacio­
nal. El papel del currículo»).

3. Los análisis presentados en este apartado se han realizado a partir de los datos de acce­
so público disponibles en el portal PIRLS 2021 International Database Available.

¿Cómo estamos en comprensión lectora?2
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Pero, al mismo tiempo, la comparación internacional tiene dos limitacio­
nes o contrapartidas:

a)	 No ofrece una descripción detallada de los rendimientos lectores 
obtenidos (ver el apartado «¿En qué procesos/aspectos de la com­
prensión lectora tiene dificultades (y en cuáles no) el alumnado 
catalán?»).

b)	 El análisis del impacto de las variables sociales, familiares y escola­
res en los rendimientos lectores obtenidos es también bastante su­
perficial (ver el apartado «La evaluación nacional. Las competen­
cias básicas»).

A continuación, abordaremos algunas cuestiones relacionadas con cada 
uno de estos puntos para intentar obtener un cuadro más completo.

Resultados de la muestra del alumnado catalán en el conjunto 
de la muestra PIRLS

Las pruebas PIRLS miden la comprensión lectora de textos de género 
narrativo e informativo. Los participantes deben completar dieciocho 
cuadernillos, nueve para cada género. Estos nueve se reparten en tres 
grupos de tres cuadernillos respectivamente. Cada uno de estos tres  gru­
pos corresponde a un nivel de dificultad: baja, media y alta. Cada cua­
dernillo incluye un texto y preguntas de comprensión, algunas de las 
cuales son de respuesta múltiple y otras requieren que el participante 
elabore la respuesta por escrito. Las preguntas requieren que el partici­
pante movilice cuatro tipos de habilidades distintas: la comprensión del 
sentido literal del texto, la comprensión por inferencia, la integración de 
diferentes informaciones y la evaluación de partes del texto. La pun­
tuación obtenida por los participantes puede estar entre los 0 y los 
725 puntos y, en este rango, existen cinco bloques o estadios de referen­
cia según si el nivel de comprensión es muy bajo, bajo, intermedio, alto 
o avanzado (Figura 5).
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Presentamos primero un breve repaso de los datos más relevantes del 
informe de los resultados de la convocatoria PIRLS 2021:

Variables de rendimiento individual
La muestra española obtiene una puntuación global de 521 puntos (las 
puntuaciones están expresadas en un rango de confianza del 95 %). Esta 
puntuación es inferior, en siete y doce puntos, a las obtenidas por las 
muestras del conjunto de países de la UE (528 puntos) y el conjunto de los 
países de la OCDE (533), respectivamente. Esta diferencia es estadística­
mente significativa y debe ser, por tanto, tomada en consideración.

La muestra catalana obtiene una puntuación global de 507 puntos. La di­
ferencia de catorce puntos respecto a la puntuación obtenida por la 
muestra española es importante.

FIGURA 5 

Niveles de rendimiento lector

Fuente: PIRLS 2021 Estudio Internacional de Progreso en Comprensión lectora. Informe Español. Ministerio 
de Educación y Formación Profesional.
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Menos de 400 puntos
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En el marco de niveles de rendimiento del PIRLS que muestra la Figura 
5, esta puntuación se sitúa en el nivel medio de comprensión, que inclu­
ye a lectores capaces de utilizar las siguientes capacidades durante la 
lectura de un texto (Figura 6).

La distribución de las puntuaciones obtenidas por la muestra catalana es 
desfavorable respecto al conjunto de las muestras española, de la UE y de 
la OCDE (Gráfico 1). El porcentaje de alumnos catalanes que puntúa en 
las franjas de bajo o muy bajo rendimiento supera al de la muestra espa­
ñola (en un 5 %) y los de la UE y la OCDE (en un 8 %, en ambos casos). Por 
el contrario, el porcentaje de alumnos catalanes que puntúan en la franja 
de alto o muy alto rendimiento es inferior al de la muestra española (en 
un 9 %), al de la UE (en un 13 %) y al de la OCDE (en un 17 %).

FIGURA 6 

Destrezas lectoras asociadas con el nivel intermedio

Fuente: PIRLS 2021 Estudio Internacional de Progreso en Comprensión lectora. Informe Español. Ministerio 
de Educación y Formación Profesional.
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información declarada  
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El informe separa las puntuaciones según el propósito de la lectura, na­
rrativa o informativa; y según la habilidad requerida: realizar inferencias 
o integrar informaciones. Según el propósito, la puntuación en compren­
sión narrativa de las muestras de la OCDE (535) y de la UE (530) superan 
en tres puntos la de comprensión informativa (OCDE, 532; UE, 527). En 
las muestras española y catalana se observa el patrón contrario y la pun­
tuación en comprensión informativa (España, 522; Cataluña, 507) supera 
en dos puntos la obtenida en comprensión narrativa (España, 520; Cata­
luña, 507). Las diferencias de las puntuaciones según el propósito y la 
habilidad de lectura no son significativas en ninguna de las muestras que 
aquí nos interesan: OCDE, UE, España y Cataluña.

Estas puntuaciones muestran una dinámica de retroceso de resultados. 
Un total de dieciséis países —entre ellos España y, por tanto, Cataluña, 
donde la puntuación global es inferior— obtienen resultados notable­
mente inferiores a los obtenidos en la convocatoria de 2016. Este retroce­
so arrastra los resultados del conjunto de la OCDE, que pierde ocho 
puntos en comprensión narrativa (España pierde diez), siete puntos en 

GRÁFICO 1

Distribución del alumnado según el nivel de rendimiento  
en el que se encuentran

Fuente: PIRLS 2021 Estudio Internacional de Progreso en Comprensión lectora. Informe Español. Ministerio 
de Educación y Formación Profesional.
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GRÁFICO 2

Evolución de las puntuaciones PIRLS según el género textual  
y el proceso lector

Propósitos

	 Experiencia literaria	 Obtener información e inferencias directas

Procesos

	 Adquisición y uso de la información	 Interpretar, integrar y evaluar

Fuente: PIRLS 2021 Estudio Internacional de Progreso en Comprensión lectora. Informe Español. Ministerio 
de Educación y Formación Profesional.

comprensión informativa (España pierde cinco), diez puntos en com­
prensión inferencial (España pierde cuatro), y seis puntos en compren­
sión integrativa (España pierde nueve) (Gráfico 2).
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Utilizamos los gráficos que ilustran la evolución de la muestra española 
debido a que el informe no detalla datos separados para las muestras de 
las comunidades autónomas que han participado en la edición 2021. En 
puntuación global, la muestra catalana pierde quince puntos respecto a 
la convocatoria de 2016, siendo este el retroceso más marcado de todas 
las comunidades.

Mientras que los resultados obtenidos en rendimiento lector son decep­
cionantes, los datos de dispersión —que miden la distancia entre los 
alumnos de mayor y menor rendimiento y, por tanto, dan cierta medida 
de la equidad del sistema— aportan una nota más positiva. Con 215 pun­
tos de separación entre los percentiles 5 y 95, la dispersión de resultados 
de la muestra catalana es inferior a las de las muestras española (226 
puntos), de la UE (242 puntos) y la OCDE (249 puntos).

Variables familiares (se reportan resultados de 20 países)
La variable que se utiliza para examinar la incidencia del entorno familiar 
y el rendimiento lector es el índice social, económico y cultural (ISEC), una 
medida que combina información sobre el nivel de estudios de los padres, 
el empleo profesional y el número de libros que existen en el hogar.

El ISEC de la muestra española es de 10,4 y el de la catalana la supera en 
una décima. Sin embargo, ambas muestras se sitúan en el tercio inferior 
en la clasificación de países en función de su ISEC.

En la muestra catalana, la relación entre el ISEC y la puntuación global 
obtenida en el PIRLS está fuera del límite inferior del modelo de regre­
sión lineal entre ambas variables, indicando que no sigue el patrón del 
conjunto de países en la relación entre el aumento del ISEC y el rendi­
miento obtenido.

Tanto por el nivel de estudios de los padres, como por la profesión del pro­
genitor más cualificado y por el número de libros en el hogar, la diferencia 
entre la puntuación global PIRLS 2021 del grupo con una puntuación más 
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alta y la del grupo con una puntuación menor es significativa. Aun así, 
en la muestra catalana la diferencia de rendimiento entre los niños que 
provienen de familias con mejor y peor calificación ISEC es la más baja  
entre los países de la muestra, lo que confirma que el sistema educativo 
es equitativo y minimiza el impacto de las variables socioeconómicas del 
entorno.

El nivel de estudios y la ocupación del progenitor más cualificado tienen 
un impacto distinto sobre el rendimiento lector de los niños. Mientras 
que las puntuaciones globales PIRLS 2021 se distribuyen en tres grupos 
diferentes según si el nivel de estudios del progenitor más cualificado es 
alto, medio o bajo, las puntuaciones globales en función del empleo del 
progenitor más cualificado solo difieren según si el empleo es de nivel 
alto o medio, por un lado, o bajo por otro. Por este patrón, que se observa 
en la mayoría de los países de la muestra, el informe solo recoge diferen­
cias significativas entre los grupos de nivel alto y de nivel bajo.

A diferencia de lo que ocurre en la UE y la OCDE, en España y en Cataluña 
los aspectos como el número de recursos educativos (espacios, dispositi­
vos, etc.) a los que tienen acceso el alumnado, el sexo de estos alumnos, y 
la titularidad de los centros una vez descontado el ISEC no explican de 
manera relevante las diferencias en el rendimiento lector del alumnado.

En cambio, el origen del alumnado sí explica las diferencias de rendimien­
to. Así, se obtienen puntuaciones significativamente inferiores entre quie­
nes no han nacido en España con respecto a los que sí han nacido en 
Cataluña (o España). Esta diferencia es de 38 puntos en la muestra cata­
lana, notablemente superior al 26 del conjunto de la muestra española.

Variables del centro escolar
Para el conjunto de la muestra española, el ISEC explica un 40 % de la va­
rianza en la puntuación global PIRLS 2021 y guarda relación con la 
titularidad de los centros: en la franja alta del ISEC encontramos más 
centros de titularidad privada.
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Al igual que en el ISEC, existe una variación importante en la puntua­
ción global PIRLS 2021, lo que confirma que existen otros factores del 
centro escolar que inciden en el rendimiento lector de sus alumnos. Se­
gún el informe, de la misma forma que en el ISEC, la dispersión de resul­
tados es mayor entre los centros de titularidad pública que entre los de 
titularidad privada.

En Cataluña:

•	 Entre los docentes, el grado de satisfacción laboral, el sentir que la 
práctica docente se ve limitada por características de los alumnos 
ajenas a la propia capacitación docente, la sensación de seguri­
dad dentro del centro, la disciplina escolar, o el énfasis académico 
del centro no explican significativamente el rendimiento lector de 
los alumnos.

•	 Entre los alumnos, el sentimiento de pertenencia al centro educa­
tivo y la percepción de sufrir el acoso de sus compañeros tienen 
relación con el rendimiento lector, aunque el informe no especifica 
si la diferencia de los resultados es significativa.

Un reciente estudio (Salas, 2021), en el que han participado más de 800 
alumnos de segundo y cuarto de primaria de escuelas catalanas, ofrece 
un contrapunto de máximo interés. Los resultados obtenidos por Salas y 
sus colegas muestran una diferencia destacada en rendimiento lector y 
escritor según el nivel de complejidad de la escuela (media versus alta). 
El estudio muestra que controlar las variables de contexto (SES y uso del 
catalán fuera del aula) elimina las diferencias de rendimiento en lectura 
y escritura de palabras, pero no en lectura y escritura de textos. Con solo 
controlar las variables individuales se elimina el impacto del contexto en 
las diferencias en rendimiento lector y escritor. Este dato es relevante, ya 
que, si bien es cierto que incidir en las variables de contexto resulta prác­
ticamente imposible, sí existen prácticas educativas basadas en la evi­
dencia que inciden de manera efectiva en estas habilidades individuales 
(vocabulario, morfosintaxis, memoria de trabajo, atención y otros). Esta 
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lectura de los resultados nos recuerda que la escuela puede, de forma 
eficaz, desempeñar un papel determinante a la hora de compensar las 
diferencias en el rendimiento causadas por diferencias sociales entre la 
población de alumnos. Dado que los resultados obtenidos en la convoca­
toria PIRLS no parecen explicarse por las características de los entornos 
escolares, examinar las prácticas docentes podría ser de interés para 
comprender mejor el origen de las dificultades observadas.

El estándar de la lengua catalana en el contexto (inter)nacional. 
El papel del currículo

Los estándares del PIRLS 2021 se alinean con los de otra prueba interna­
cional, la del programa PISA, que ya en la edición de 2018 abordaba la 
necesidad de que la competencia lectora en el siglo xxi incluyera la capa­
cidad de movilizar, durante la lectura, procesos de interpretación o toma 
de perspectiva, e integrar informaciones diferentes. Este giro hacia los 
procesos integrativos es relevante en el contexto actual, en el que un nú­
mero importante de textos provienen de entornos digitales, donde la lec­
tura ya no es un proceso lineal, sino que el lector puede tener que atender 
a distintos textos de forma simultánea. En el PIRLS 2021, el requisito de 
integrar informaciones aparece de forma no especificada en el nivel me­
dio de comprensión (recordemos que este es el nivel con el que se corres­
ponde la puntuación global obtenida por la muestra catalana) y va 
ganando presencia y especificación en los niveles alto y avanzado.

El alumnado que participó en la edición 2021 del PIRLS cursó los ciclos 
inicial y medio de primaria bajo las directrices del currículo LOMCE. El 
currículo de lengua catalana del Departament d’Educació i Formació Pro-
fessional de la Generalitat de Cataluña no recogía de forma explícita el 
trabajo de la capacidad de integrar informaciones en la regulación de la 
competencia lectora en el alumnado del ciclo medio de educación prima­
ria (Recuadro 1).
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Recuadro 1

Dimensión comprensión lectora

La comprensión lectora es la capacidad de una persona para entender, 
valorar y utilizar textos escritos, con el fin de alcanzar objetivos persona­
les, desarrollar el propio conocimiento y potenciarlo, así como también 
para poder participar en la sociedad.

Para comprender, el lector necesita reconocer las letras, palabras y fra­
ses, pero también interpretar el mensaje que lleva el texto. Por ello, un 
lector competente adecua la forma de leer utilizando estrategias lecto­
ras en función del tipo de texto, de los diferentes formatos y soportes, y 
del propósito de la lectura que le ha motivado a leerlo. Diversos procesos 
intervienen en todos estos aspectos: localizar y obtener información del 
texto, saber integrarla e interpretarla, reflexionar sobre ella y valorarla.

La lectura aparece profundamente relacionada con la capacidad de 
aprender y pensar. Formar a aprendices autónomos capaces de apren­
der a lo largo de la vida implica preparar a lectores que disfruten con la 
lectura y que puedan utilizarla para aprender. La actitud hacia la lectura 
es la disposición para leer de forma placentera —que lleva a la práctica 
libre y voluntaria—, para llenar la curiosidad y el deseo de saber, así 
como para obtener satisfacción personal.

Esta dimensión está integrada por cuatro competencias:

–	 Competencia 4. Leer con fluidez para comprender textos de la vida 
cotidiana, de los medios de comunicación y escolares en distintos 
soportes y formatos.

–	 Competencia 5. Aplicar estrategias de comprensión para obtener 
información, interpretar y valorar el contenido de acuerdo con la ti­
pología y complejidad del texto y el propósito de la lectura.

–	 Competencia 6. Utilizar, con el fin de comprender un texto, la es­
tructura y el formato de cada género textual y el componente semán­
tico de las palabras que forman las estructuras morfosintácticas más 
habituales.

–	 Competencia 7. Aplicar estrategias de búsqueda y gestión de la in­
formación para adquirir conocimiento propio.

Fuente: competencias asociadas a la comprensión lectora en el currículo de lengua catalana en 
la educación primaria (Decreto 119/2015) en el marco de la LOMCE.
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Esta circunstancia legitima reinterpretar los resultados globales obteni­
dos por la muestra catalana que, si bien decepcionan en términos de com­
paración internacional, constituyen sin embargo un buen resultado en 
relación con el marco curricular que orientaba la práctica docente en las 
escuelas catalanas en el momento de la prueba. ¿Tiene sentido aceptar 
que los currículos tienen un impacto directo en los resultados del alum­
nado? A continuación, examinaremos los resultados obtenidos por otras 
dos muestras: una de ámbito español (alumnado asturiano) y otra de ám­
bito internacional (alumnado de Estados Unidos), en relación con la espe­
cificación de la comprensión lectora en sus respectivos estándares.

La muestra asturiana obtuvo la puntuación global más alta (550) en com­
paración con las ocho comunidades autónomas españolas representadas 
en el PIRLS 2021. Este resultado sitúa a la muestra asturiana por encima 
de la muestra del conjunto de la UE (528) y de la OCDE (533).

En este caso, el currículo de la Consejería de Educación del Gobierno del 
Principado de Asturias sí mencionaba de forma explícita la integración 
de informaciones como una de las habilidades lectoras básicas para los 
alumnos de cuarto de primaria (Figura 7).
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FIGURA 7 

Currículum de lengua española de la Consejería de Educación  
del Gobierno del Principado de Asturias

Fuente: Currículo y relación entre criterios de evaluación y estándares de aprendizaje evaluables. Gobierno 
del Principado de Asturias. Consejería de Educación, Cultura y Deporte.

3.º educación primaria 4.º educación primaria

CONTENIDOS
Bloque 2. Comunicación escrita: leer

	 Lectura en voz alta de distintos tipos de 
textos apropiados a la edad, con entona-
ción adecuada, cuidando la vocalización, 
el tono de voz y la velocidad.

	 Interés por los textos escritos como 
fuente de diversión, información y apren-
dizaje; como medio de comunicación de 
experiencias y enriquecimiento lingüísti-
co y personal.

	 Desarrollo del hábito lector. Lectura regu-
lar de textos literarios infantiles adecua-
dos a la edad y los intereses, con especial 
atención a los textos propios de la tradi-
ción asturiana: leyendas, cuentos, mito-
logía, poesía, teatro, etc.

	 Aplicación de estrategias para la com-
prensión de textos: identificación del títu-
lo, análisis de las ilustraciones, releer, 
formular preguntas y uso del diccionario.

	 Comprensión de la información relevante 
en textos propios de situaciones cotidia-
nas y en los producidos con finalidad di-
dáctica, en soporte digital o papel.

	 Comprensión de la información general 
en los medios de comunicación social 
(páginas web infantiles, noticias…).

	 Iniciación a la utilización dirigida de las 
Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación, la prensa y las bibliotecas para 
obtener información y modelos.

	 Lectura en voz alta de distintos tipos de 
textos apropiados a la edad, con fluidez y 
entonación adecuadas, cuidando la voca-
lización, el tono de voz y la velocidad.

	 Interés por los textos escritos como fuen-
te de diversión, información y aprendiza-
je; como medio de comunicación de ex-
periencias y enriquecimiento lingüístico y 
personal.

	 Desarrollo del hábito lector. Lectura regu-
lar de textos literarios infantiles adecua-
dos a la edad y los intereses, con especial 
atención a los textos propios de la tradi-
ción asturiana: leyendas, cuentos, mitolo-
gía, poesía, teatro, etc.

	 Aplicación de estrategias para la compren-
sión de textos: identificar el título, analizar 
las ilustraciones, releer, reconocer las pala-
bras clave, formular preguntas y utilizar el 
diccionario.

	 Comprensión de la información relevante 
en textos propios de situaciones cotidia-
nas y en los producidos con finalidad di-
dáctica, en soporte digital o papel.

	 Comprensión de la información general en 
los medios de comunicación social (pági-
nas web infantiles, noticias…).

	 Integración de conocimientos e informa-
ciones procedentes de diferentes sopor-
tes para aprender (identificación, clasifi-
cación, comparación).

	 Iniciación a la utilización dirigida de las 
Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación, la prensa y las bibliotecas para 
obtener información y modelos.
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En cuanto a la muestra de Estados Unidos, esta también obtuvo un buen 
resultado (548), similar al de la muestra asturiana. El nivel de especifici­
dad del currículo de lectura de Estados Unidos supera con mucho cual­
quiera de los currículos de las autonomías españolas (estándares de 
lectura de textos informativos en cuarto de primaria, ver Figura 8).

FIGURA 8 

Estándares de la NAEP para la lectura de textos informativos  
en cuarto de primaria

Fuente: National Assessment of Education Progress (NAEP) -Reading Specifications (2009-2024)

1 	 Hace referencia a detalles y ejemplos de un texto cuando explica lo que dice el texto 
explícitamente y cuando saca inferencias.

2 	 Determina la idea principal de un texto y explica cómo se sustenta en detalles clave; 
resume el texto.

3 	 Explica acontecimientos, procedimientos, ideas o conceptos de un texto histórico, 
científico o técnico, incluyendo qué pasa y por qué, a partir de información concreta 
del texto.

4 	 Determina el significado de palabras o frases generales, académicas y específicas de 
un campo que se hallen incluidas en un texto pertinente para temas o materias de 4.º.

5 	 Describe la estructura global (p. ej., cronología, comparación, causa/efecto, problema 
/solución) de acontecimientos, ideas, conceptos o información de un texto o del 
fragmento de un texto.

6 	 Compara y contrasta de manera directa e indirecta el mismo acontecimiento o tema; 
describe las diferencias de perspectiva y la información facilitada.

7 	 Interpreta información presentada de manera visual, oral o cuantitativa (p. ej., en 
gráficos, diagramas, líneas temporales o elementos interactivos de páginas web) y 
explica cómo la información contribuye a la comprensión del texto en el que aparece.

8 	 Explica cómo un autor hace servir razonamientos y pruebas para respaldar 
determinados argumentos de un texto.

9 	 Integra información de dos textos sobre el mismo tema para escribir o hablar sobre 
este con suficiente conocimiento.

10 	 Hacia final de curso, lee y entiende textos informativos, entre los que se incluyen 
estudios históricos y sociales, científicos y técnicos, con un grado de complejidad 
adecuado para 4.º y 5.º y hace uso de algún material de apoyo, de ser necesario, en 
casos de mayor dificultad.

Alumnos de 4.º de primaria



¿Cómo estamos en comprensión lectora? 49

Sin embargo, en Estados Unidos, a pesar de la posición holgada obtenida 
en el contexto internacional, permanece la preocupación por los resulta­
dos internos. Las puntuaciones obtenidas por los alumnos de cuarto de 
primaria evaluados en el National Assessment of Educational Progress, 
un marco preciso y exigente, perfectamente alineado con la evidencia 
científica, muestran que solo un 24 % del alumnado lee de forma compe­
tente y solo un 9 % tienen un nivel avanzado (NAEP-Reading comprehen­
sion 2022). Estos resultados se alinean con los obtenidos en estudios 
diversos en los que el porcentaje de alumnos que no alcanzan el nivel de 
lectura esperado en cuarto de primaria ronda el 66 % (y sube hasta el 79 % 
en poblaciones vulnerables).

Parece pertinente, por tanto, abrir una reflexión sobre qué características 
deben tener el currículo y las evaluaciones nacionales para poder infor­
mar a la práctica docente dentro de las aulas. En Cataluña, a pesar de la 
reformulación del currículo en 2022, el nivel de concreción y de alinea­
miento con el conocimiento científico continúa distante del de otros sis­
temas educativos (ver comentario en la sección Notas) (Figura 9).

FIGURA 9 

Competencias asociadas a la comprensión lectora en el currículo  
de lengua catalana en la educación primaria (Decreto 175/2022)

Comprensión lectora

Fuente: Currículo. Decreto 175/2022, del 27 de septiembre, de ordenación de las enseñanzas de educación 
básica.

	 Lectura en voz alta, con entonación y ritmo adecuados a nivel cognitivo, y con 
preparación previa.

	 Uso de elementos gráficos, textuales y paratextuales progresivamente complejos que 
favorezcan la comprensión antes, durante y después de la experiencia lectora, en textos 
de la vida cotidiana, medios de comunicación, escolares, de hechos y acontecimientos 
de interés general.

	 Aplicación de estrategias de comprensión lectora antes, durante y después de la lectura 
(planificación, anticipación, inferencias…), en textos diversos de forma progresivamente 
autónoma.

	 Aplicación de estrategias para detectar usos discriminatorios del lenguaje verbal  
e icónico, de forma progresivamente autónoma, en todos los contextos.
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¿En qué procesos/aspectos de la comprensión lectora  
tiene dificultades (y en cuáles no) el alumnado catalán?

La puntuación global de 507 puntos obtenida por la muestra catalana es 
una puntuación media estimada que puede ser el resultado de patrones 
de rendimiento muy diversos entre sí. Determinar de forma precisa el ren­
dimiento lector es primordial para determinar en qué aspectos es necesa­
rio reorientar la enseñanza de la lectura en las aulas a partir de ahora. 
Recordemos que los participantes tuvieron que completar dieciocho cua­
dernillos, nueve de comprensión narrativa y nueve de comprensión in­
formativa; también que cada bloque incluía tres niveles de dificultad: 
baja, media y alta; así como el hecho de que las preguntas podían requerir 
escoger una solución entre cuatro opciones o redactar una respuesta. La 
IEA-PIRLS ofrece acceso libre a parte de los datos recogidos. Esto nos ha 
permitido reanalizar los datos de la muestra catalana con el fin de obtener 
una descripción más detallada del rendimiento de esta muestra. En con­
creto, hemos examinado el rendimiento del alumnado en cada uno de los 
dos géneros (narrativo e informativo).

•	 Por nivel de dificultad (medio, alto).

•	 Según el tipo de pregunta (respuesta múltiple o escrita).

El objetivo es comprobar si el rendimiento lector de los alumnos de cuar­
to de primaria:

1.	 Varía en función del género textual y del nivel de dificultad (me­
dio o alto).

2.	 Varía en función del tipo de comprensión lectora requerida (literal, 
inferencial, integrativa o evaluadora).

3. 	 Varía en función de si, para responder, es necesario escoger una 
respuesta ya redactada o si es necesario redactar la respuesta.

Para responder a las preguntas planteadas, presentaremos una serie de 
gráficos en los que se muestra el rendimiento lector de los alumnos (en 
porcentaje de alumnos que respondió correctamente) según las varia­
bles de interés.
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El Gráfico 3 corresponde a la primera pregunta. Observamos que, global­
mente, el género textual no tiene mucho impacto en el número de alum­
nos que resuelve correctamente la labor de comprensión lectora 
(Gráfico 3a). En cambio, el nivel de dificultad del texto tiene un impacto 
más visible. Los textos de dificultad media obtuvieron más respuestas co­
rrectas que los textos de alta dificultad. En textos de mediana dificultad, 
los escritos narrativos resultaron más accesibles que los informativos. En 
cambio, en textos de alta dificultad, los alumnos tuvieron bastante dificul­
tad tanto con los textos narrativos como con los informativos (Gráfico 3b).

GRÁFICO 3

Rendimiento lector en el PIRLS según el género textual y el nivel  
de dificultad

Fuente: IEA - PIRLS data. Análisis hecho por la autora.
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Los gráficos 4 y 5 responden a la pregunta 2. Cuando, además del género 
textual y la dificultad de la tarea, examinamos el efecto del tipo de com­
prensión lectora requerida, aparecen las siguientes diferencias. En los 
textos narrativos, la comprensión literal supera a la inferencial, la in­
tegrativa, y en los textos de dificultad alta, la evaluativa. Si bien en los 
textos narrativos de dificultad media el porcentaje de alumnos que res­
ponden correctamente se sitúa alrededor o por encima del 60 %, indepen­
dientemente del tipo de comprensión requerida, en los textos narrativos 
de dificultad alta esta se sitúa alrededor o por debajo del 50 %. En los tex­
tos informativos, el nivel de dificultad no genera diferencias en el rendi­
miento de la comprensión literal y evaluativa, siendo el rendimiento más 
elevado en comprensión literal que en comprensión evaluativa. El rendi­
miento en comprensión inferencial e integrativa sí varía en función del 
nivel de dificultad del texto: en los textos de dificultad media, los alumnos 
rindieron mejor en comprensión integrativa que en comprensión inferen­
cial, justo al contrario que en los textos de dificultad alta. Salvo las pre­
guntas de comprensión literal, el rendimiento de los alumnos está por 
debajo del 50 % en todos los tipos de comprensión independientemente 
del nivel de dificultad del texto.

GRÁFICO 4

Porcentaje de alumnos catalanes que responden correctamente.
Textos narrativos según el nivel de dificultad y proceso lector

 

Fuente: IEA - PIRLS data. Análisis hecho por la autora.
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Por tanto, los gráficos 4 y 5 permiten ver que, en la muestra analizada, la 
única habilidad lectora consolidada de manera general (en un 80 % del 
alumnado) es la comprensión literal de los textos narrativos de dificul­
tad media. En el otro extremo, el rendimiento de los alumnos fue parti­
cularmente bajo en comprensión inferencial e integrativa de los textos 
informativos —es importante tener en cuenta las implicaciones de este 
resultado en términos de poder leer para aprender. Estos resultados nos 
llevan a reflexionar sobre si las prácticas docentes abordan adecua­
damente este estándar de comprensión lectora o si, por el contrario, se 
centran de forma excesiva en la comprensión literal de los textos y des­
atienden el trabajo de una comprensión más profunda y conectada con 
el resto de los saberes de los alumnos.

Finalmente, el Gráfico 6 nos permite responder a la pregunta 3, mostrando 
el rendimiento lector en función de si el tipo de respuesta requerida era la 
selección de una entre cuatro respuestas posibles o bien la producción 
escrita de una respuesta propia (este tipo de respuesta implica no solo 
comprender el texto y la pregunta formulada, sino también la capacidad 
de elaborar un texto que se corresponda efectivamente con el contenido).

GRÁFICO 5

Porcentaje de alumnos catalanes que responden correctamente.
Textos informativos según el nivel de dificultad y proceso lector

Fuente: IEA - PIRLS data. Análisis hecho por la autora.
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Por ambos géneros textuales y por ambos niveles de dificultad, los alum­
nos rindieron mejor en las tareas de respuestas múltiples que en las 
tareas de respuesta escrita. Cabe destacar que solo en los textos narra­
tivos de dificultad media, el porcentaje de alumnos capaces de producir 
una respuesta escrita satisfactoria supera el 60 %. En el otro extremo, 
preocupa que en todos los textos informativos y en los textos narrativos 
de alta dificultad, el porcentaje de alumnos capaz de producir una res­
puesta escrita correcta está alrededor o por debajo del 40 %; esto sugiere 
que falta el trabajo simultáneo de la lectura y la escritura, con el que 
la lectura informe a las producciones textuales de los niños y la escritu­
ra sirva para apropiarse verdaderamente de la información que transmi­
ten los textos.

Analizar los datos prestando atención al género de los textos, la dificul­
tad de las tareas, el tipo de comprensión y el tipo de respuesta nos permi­
te realizar un diagnóstico más preciso del nivel de comprensión lectora 
de los alumnos catalanes.

GRÁFICO 6

Porcentaje de alumnos catalanes que responden correctamente según  
el género textual, el nivel de dificultad y el tipo de respuesta

Fuente: IEA —PIRLS data. Análisis hecho por la autora.
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•	 En primer lugar, vemos que, cuando leen un texto narrativo y res­
ponden a preguntas de comprensión literal seleccionando una res­
puesta entre múltiples opciones, cerca de un 80 % de los alumnos 
responden correctamente. Cuando la misma tarea evalúa la com­
prensión de un texto informativo, el porcentaje de alumnos que 
responde correctamente desciende hasta el 60 %.

•	 En segundo lugar, vemos que un porcentaje elevado de alumnos 
(alrededor o por encima del 50 %) tienen dificultad para responder 
a preguntas que requieren movilizar procesos de comprensión in­
ferencial, integrativa y evaluativa. Estos obstáculos aumentan si el 
texto es de dificultad alta cuando se trata de textos narrativos, y son 
bastante independientes de la dificultad del escrito en los textos 
informativos.

•	 En tercer lugar, el porcentaje de alumnos que responde correcta­
mente escogiendo una respuesta entre múltiples opciones supera 
el porcentaje de alumnos que puede responder a una pregunta for­
mulando por escrito una respuesta con sus propias palabras.

Así pues, estos resultados permiten concluir, por ejemplo, que es necesa­
rio revisar el estado real del debate sobre que las habilidades lectoras (y 
escritoras) deben trabajarse de forma transversal desde todas las áreas 
curriculares para asegurar que los alumnos acceden a un repertorio di­
verso de textos y adquieren estrategias de comprensión lectora para to­
dos estos escritos. También es necesario revisar las prácticas de lectura 
guiada para confirmar que incluyen preguntas que conectan el contenido 
del texto con los conocimientos que ya tienen los alumnos —de lo con­
trario, la lectura no promueve la adquisición de nuevo conocimiento—, 
y que los alumnos de cuarto de primaria escriban textos propios para 
reflexionar sobre los textos que leen. Es imperativo que los docentes ten­
gan acceso a este tipo de información en un formato que les ayude a re­
visar su práctica diaria.
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La evaluación nacional. Las competencias básicas

El análisis de las pruebas de competencias básicas-comprensión lectora 
con las que se ha evaluado al alumnado de sexto del curso 2022-2023 
(promoción correspondiente a los alumnos que participaron en la edi­
ción PIRLS 2021), muestra diferencias importantes entre ambas pruebas.

•	 En primer lugar, mientras que las pruebas PIRLS evalúan la com­
prensión de textos narrativos y expositivos, la prueba de compe­
tencias básicas evalúa únicamente la comprensión de dos textos 
expositivos.

•	 En segundo lugar, mientras que las pruebas PIRLS incluyen textos 
de distinto grado de dificultad, la prueba de competencias básicas 
incluye dos textos distintos en cuanto a género (uno de opinión y 
uno informativo), pero no en grado de complejidad.

•	 En tercer lugar, mientras que las pruebas PIRLS incluyen en pro­
porción similar preguntas de respuesta múltiple y preguntas de 
respuesta escrita, la prueba de competencias básicas utiliza esen­
cialmente preguntas de respuesta múltiple y solo en dos casos re­
quiere una respuesta escrita.

•	 Por último, mientras que las pruebas PIRLS evalúan diferentes tipos 
de proceso de comprensión, la prueba de competencias básicas 
pone el énfasis de la evaluación en la capacidad de comprender el 
sentido léxico de las palabras y expresiones, así como del sentido 
literal del texto (ver comentario en la sección Notas) (ver la Tabla 1).
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La Tabla 1 pone en cuestión el sentido de realizar una comparación direc­
ta entre los resultados obtenidos en las pruebas PIRLS y los obtenidos 
(dos años más tarde) en la prueba de competencias básicas, dado que 
ambas parametrizan la comprensión lectora de forma sustancialmente 
diferente. El tipo de preguntas que se utilizan en las pruebas PIRLS está 
más alineado con las premisas de la ciencia de la comprensión lectora 
(ver el capítulo «¿Qué sabemos sobre el desarrollo de la lectura en edad 
escolar?»). En las pruebas de competencias básicas, sin embargo, el nú­
mero de preguntas orientadas a evaluar la capacidad para inferir el signi­
ficado de palabras y expresiones a partir del contexto resulta excesivo. Si 
bien esta aptitud es necesaria para acceder a la comprensión de los tex­
tos, comprender el significado de las palabras no equivale ni a compren­
der el sentido literal del texto ni, mucho menos, a realizar inferencias e 
interpretaciones a partir del contenido del texto. Así pues, podríamos 
decir que mientras un buen resultado en las pruebas PIRLS permitiría 
esperar un buen resultado en las pruebas de competencias básicas (si hay 

TABLA 1
Distribución de preguntas en las pruebas PIRLS (2021) y de competencias 
básicas (2022) según el nivel de dificultad de los textos y el tipo  
de comprensión requerido

PIRLS (INF.)
COMP. BÁSICAS

Dificultad media Dificultad alta

Resp. 
múltiple

Resp. 
escrita

Resp. 
múltiple

Resp. 
escrita

Resp. 
múltiple

Resp. 
escrita

Conocimiento léxico 0 0 0 0 8 1

Conocimiento gramatical 0 0 0 0 2

Conocimiento puntuación 0 0 0 0 1

Comprensión literal 3 9 3 4 12

Inferencias directas 7 2 7 2 2 1

Integraciones 2 4 1 8 1

Evaluación 2 0 2 2 2

Total 60 30

Fuente: IEA – PIRLS data. Resultados Competencias Básicas 2022 – 6.º primaria. Departament d'Educació 
i Formació Professional. Análisis realizados por la autora.
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comprensión del texto, se puede pensar que habrá buena comprensión 
léxica y literal), un buen resultado en las pruebas de competencias bási­
cas no permite necesariamente anticipar un buen resultado en una prue­
ba de las características de la prueba PIRLS.

Asimismo, se han analizado los resultados obtenidos por los alumnos de 
sexto de primaria en la prueba de competencias básicas del curso 2021-
2022 (Gráfico 7).

GRÁFICO 7

Distribución de los resultados obtenidos por el alumnado de sexto  
de primaria en la prueba de lectura dentro de las competencias básicas 
del año 2022

Fuente: Resultados Competencias Básicas 2022 – 4.º primaria. Departament d’Educació i Formació 
Professional.
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Los resultados muestran que la puntuación media es de 74,69 puntos; 
que la mediana, con 77,3 puntos, se le acerca; y que solo un 20 % de los 
alumnos obtienen puntuaciones inferiores a 61,4 puntos. Si leemos los 
resultados de forma aislada, la valoración puede ser moderadamente op­
timista. Ahora bien, teniendo en cuenta que la mayoría de las preguntas 
requieren un nivel de comprensión literal y/o de inferencia directa, es 
decir, que no piden movilizar procesos de comprensión complejos (como 
la interpretación, integración y la evaluación), este resultado es modesto 
y confirmaría que esta promoción de alumnos de sexto de primaria rinde 
a un nivel equiparable al de la promoción de los alumnos 2021. A la espe­
ra de que los resultados estén disponibles, el análisis de los resultados de 
la prueba de competencias básicas del curso 2022-2023, correspondientes 
a los alumnos que realizaron las pruebas PIRLS 2021, permitirá valorar de 
forma más precisa si ha habido alguna evolución.

¿Qué es lo que no nos dice el informe sobre el impacto  
de las variables de contexto?

Para terminar esta sección, nos detendremos un momento en dos aspec­
tos que sabemos que tienen una incidencia importante en el aprendizaje 
lector y que en el informe PIRLS aparecen tangencialmente. El primero 
son las prácticas educativas que el docente despliega en el aula para en­
señar a leer. El segundo es la composición cada vez más multilingüe y 
multicultural de las aulas escolares. Es evidente que es necesario adaptar 
las prácticas educativas a las características del alumnado, y viceversa. 

Actualmente, disponemos de un número importante de estudios que in­
dican qué prácticas son efectivas (según pruebas científicas) para enseñar 
a leer (y escribir). Desgraciadamente, este conocimiento no llega a las au­
las, o no llega lo suficiente. La prueba PIRLS incluía un extenso cuestio­
nario sobre prácticas educativas de enseñanza de la lectura que recogía 
información de aspectos diversos como el tiempo dedicado a la enseñan­
za explícita, los aspectos que se enseñan explícitamente (vocabulario, 
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organización u otros), el repertorio de materiales utilizados para promo­
ver la lectura, y los tipos de agrupamientos según el componente de la 
lectura que se quiere trabajar. Ni en el informe ni en los datos de acceso 
público aparece esta información ni, por tanto, su impacto en los resul­
tados obtenidos. En cambio, sí que disponemos de algunos estudios que 
reportan que, en las aulas de infantil y primaria, el número de docentes 
que utilizan prácticas basadas en la evidencia científica para enseñar la 
lectoescritura es alarmantemente bajo. Sería recomendable poder carac­
terizar las prácticas educativas de un número lo más grande posible de 
aulas. Para ser efectiva, esta caracterización requiere observación directa 
—las diferencias entre la autopercepción y la práctica observada no son 
infrecuentes. Recoger este tipo de datos no debe responder, en ningún 
caso, a una voluntad fiscalizadora de la actividad profesional. Por el con­
trario, debe basarse en un clima de confianza mutua y en el entendimien­
to de que solo los datos objetivos permiten identificar las fortalezas y 
carencias del sistema y definir e implementar propuestas de mejora. Es 
necesario realizar un esfuerzo por facilitar el acceso docente al conoci­
miento científico sobre la enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la 
escritura, y acompañar de manera efectiva la implementación de prácti­
cas educativas basadas en la evidencia.

Es desde este cambio de paradigma, en el que la evidencia científica y no 
las creencias personales o docentes determinan las prácticas docentes 
desplegadas en el aula, que se debe atender a toda la diversidad, incluyen­
do, lógicamente, la lingüística y cultural. Desde la Unión Europea y desde 
la OCDE se han hecho esfuerzos por elaborar marcos comunes que regu­
len las especificidades de los entornos multilingües, pero, desgraciada­
mente, aplicar los conocimientos o sugerencias teóricos a la realidad 
diaria no es sencillo. La investigación ofrece, sin embargo, propuestas más 
específicas que merece la pena explorar. En contextos multilingües, en­
señar a descodificar, utilizar estrategias de comprensión, etc., es insufi­
ciente. En estos contextos es necesario, además, evitar enfoques docentes 
basados en la intercomprensión total. Las dinámicas de discusión de 
ideas y textos en el aula permiten mejorar las capacidades y también la 
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lectura y escritura de los alumnos en contextos de diversidad. Son efecti­
vos los planteamientos transversales que proponen establecer objetivos, 
prácticas y criterios compartidos desde las diferentes áreas y lenguas cu­
rriculares, utilizando estrategias para ayudar a los alumnos a utilizar sus 
conocimientos y habilidades en la lengua materna y avanzar así en el co­
nocimiento y uso de las lenguas escolares. Desgraciadamente, los estu­
dios muestran que las dinámicas de discusión son más prevalentes 
cuanto mayor es el rendimiento del alumnado (Applebee et al., 2003). Es 
necesario, por tanto, acompañar a los docentes (a todos, pero quizás espe­
cialmente a los que trabajan en entornos complejos) en la transición de 
planteamientos basados en el trabajo de los contenidos a la capacitación 
docente para tomar, en tiempo real y en situaciones de interacción apa­
rentemente caóticas, decisiones pedagógicas efectivas para atender las 
argumentaciones de los alumnos, ofreciendo el apoyo adecuado. Afor­
tunadamente, sabemos cómo deben ser los programas de formación con­
tinua (desarrollo profesional) para ser efectivos y generar los cambios 
deseados en la práctica docente.

En las aulas catalanas existe un número considerable de docentes que no 
hablan el catalán fuera de la escuela y es posible pensar que, con el tiem­
po, crecerá la cantidad de docentes que tendrán lenguas maternas diver­
sas. Sin menoscabo de la riqueza y el beneficio que esto puede suponer 
hacia la cuestión tratada en el párrafo anterior, no obstante, hay que em­
pezar un diálogo sobre cuáles deben ser las características del lengua­
je que los docentes despliegan en el aula. Si la escuela debe ser el agente 
que compense una posible pobreza expresiva en el entorno, si la escuela 
debe preparar al individuo para acceder al lenguaje académico propio de 
las etapas educativas postobligatorias, es necesario plantear qué meca­
nismos de apoyo lingüístico podrían ser efectivos para garantizar que el 
docente domine este lenguaje y tenga los recursos necesarios para mode­
lar su uso para sus alumnos.



En los apartados anteriores nos hemos referido a diversos hechos que 
dan muestra del consenso rotundo sobre la necesidad de que los alum­
nos finalicen la educación obligatoria con una competencia lectora (y 
escritora) que les permita participar en la sociedad civil y en el mercado 
laboral. Por eso, identificar prácticas efectivas y velar por que estas prác­
ticas lleguen sobre todo a los colectivos más vulnerables es un esfuerzo 
generalizado en prácticamente todas las sociedades. Abordar esta cues­
tión en toda su complejidad está fuera del alcance de este documento, 
pero, en este apartado, recogeremos algunas acciones puestas en marcha 
en ámbitos diversos para mejorar los resultados en lectura que, por su 
diversidad, creemos que representan bien esta complejidad.

Acciones acometidas desde los departamentos de educación

•	 Revisión del currículo. Cada vez más departamentos de educa­
ción (como los de Estados Unidos e Inglaterra, Reino Unido desde 
hace tiempo, Alemania y Portugal, entre otros muchos más) han 
desarrollado estándares educativos que acompañan a la documen­
tación curricular, más prescriptiva, pero menos específica. Los es­
tándares, que suelen estar definidos por expertos en cada materia, 
concretan con detalle y precisión las habilidades y niveles de ren­
dimiento que los alumnos deben alcanzar en las competencias im­
plicadas en cada materia y en cada nivel educativo. Aunque los 
estándares no son prescriptivos y, por tanto, no apremian la liber­
tad o autonomía docente de los maestros, sí ayudan a uniformar las 
expectativas de logro de los alumnos.
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•	 Evaluación de los resultados. En buena parte de los casos, la 
consecución o no de estos estándares se evalúa mediante pruebas 
de alcance nacional a las que se someten todos los alumnos en 
momentos de la escolaridad considerados clave para el desarrollo 
de la competencia en juego. Por ejemplo, en Inglaterra (Reino Uni­
do), donde la opacidad del sistema de escritura de la lengua ingle­
sa singulariza de manera importante el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de la lengua escrita, los alumnos pasan un cribado en 
competencia fonémica a finales de primer curso; una prueba en 
lectura, gramática, puntuación y escritura de palabras a finales de 
segundo; y una prueba de lectura y escritura a finales de sexto. 
Si bien el apoyo a este tipo de pruebas es controvertido y tiene de­
tractores que piensan que condiciona y apremia la enseñanza, 
también tiene defensores; por ejemplo, los resultados de lectura 
en Portugal han experimentado un crecimiento notable después 
de haber implementado este tipo de evaluaciones hace un par de 
décadas. En cualquier caso, cuando se evalúa la comprensión es 
importante tener en cuenta la evidencia que señala que la efecti­
vidad de algunas prácticas docentes de enseñanza de la lectura 
comprensiva en contextos escolares puede verse comprometida o 
limitada cuando se utilizan exámenes de respuesta múltiple con 
alumnos a partir de tercero de primaria (Okkinga et al.). En este 
punto es importante volver a las consideraciones en torno a las 
pruebas de competencias básicas presentadas en el apartado de 
resultados de este informe. Para que sean informativas y puedan 
transformar la práctica educativa, es necesaria una cultura de la 
evaluación en la que las pruebas no se limitan a la descripción 
puntual del rendimiento académico. La evaluación del alumnado 
debe formar parte de un circuito en el que también se examina el 
currículo y la docencia. Así, el diseño de las pruebas debe garanti­
zar que orientan la práctica docente en las aulas. Estas pruebas 
deben estar alineadas con el conocimiento científico para poder 
echar luz sobre qué aspectos clave de esta competencia alcanzan 
los alumnos de cada nivel escolar y cuáles no. De este modo, los 
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resultados informarán no solo sobre el nivel de consecución sino 
de cuáles son los aspectos específicos en los que es necesario inci­
dir desde la práctica docente.

•	 Junto a la obtención de datos objetivos sobre el rendimiento de los 
alumnos, la evaluación de los centros educativos es otro paráme­
tro que algunos gobiernos o ministerios de educación han decidido 
implementar. Esta medida, en ocasiones controvertida, recoge, me­
diante un proceso estandarizado de inspección, evidencia sobre 
una serie de aspectos predeterminados que van desde las instala­
ciones y equipamientos, hasta la calidad docente de los maestros, 
pasando por las actitudes de los alumnos del centro. También es 
una práctica compartida en varios sistemas educativos. Estas valo­
raciones pueden ser de carácter público o no. En cualquier caso, no 
tienen, en principio, carácter punitivo, sino que forman parte de un 
proceso destinado a que los centros puedan corregir su actuación 
en aquellos parámetros en los que su rendimiento ha sido identifi­
cado como por debajo del estándar.

Acciones acometidas por los gobiernos, solos  
o en colaboración con otras instituciones

Financiación de proyectos de investigación
La mayoría de los gobiernos destinan sus presupuestos a financiar pro­
yectos de investigación (I+D) que realizan instituciones externas (univer­
sidades y/o fundaciones en la mayoría de los casos). Disponer de un 
presupuesto propio permite a los gobiernos establecer las líneas de inves­
tigación que quieren financiar en función de las dificultades detectadas 
de forma interna y/o sus propias prioridades. En el caso del gobierno ca­
talán, es necesario hacer notar la necesidad de apoyar una investigación 
que confirme los resultados obtenidos en los sistemas educativos en 
otras lenguas. Además, es necesario recalcar la carencia de instrumentos 
estandarizados que permitirían describir la evolución de las habilidades 
lingüísticas en lengua catalana.
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Implementación de medidas para promover la lectura  
en la primera infancia
Aparte del hecho de que leer a los niños desde que son pequeños pro­
mueve los vínculos emocionales y el interés por los libros, es primordial 
tener presente que la lectura adulto-niño desde las primeras semanas de 
vida es uno de los mecanismos para promover el desarrollo lingüístico de 
los niños. La interacción adulto-niño en torno a los libros permite poner 
la atención en aspectos que no se dan en el resto de las situaciones de 
interacción cotidiana. Esto tiene implicaciones en el repertorio lingüís­
tico que se moviliza.

En este sentido, es interesante ver cómo el desarrollo cognitivo —pero 
cada vez más también el lingüístico— de los niños en la etapa 0-3 se va 
considerando cada vez más una cuestión de salud pública. Es decir, ge­
nerar ocasiones de riqueza lingüística deja de ser visto como el privilegio 
de las clases educadas y se considera necesario trabajar para garantizar 
oportunidades de desarrollo similares para todos los niños. Dentro de 
este espíritu destacan iniciativas como el Born to Read (que se originó en 
Quebec en 1990 y que fue versionada por un gran número de países des­
de entonces), que trabaja a partir de la coordinación con asociaciones 
pediátricas y redes de bibliotecas para fomentar la lectura adulto-niño en 
la etapa 0-3. Con el objetivo de promover la lectura compartida adulto-
niño de calidad, y de acuerdo con el manifiesto de la UNESCO (IFLA, 
1994), son muchos los gobiernos que promueven, directamente o a través 
de terceros, el apoyo para que las bibliotecas dispongan de recursos para 
desempeñar su rol de aglutinadoras de las unidades familiares en torno 
a la lectura, así como el de ofrecer actividades que modelen las activida­
des de lectura compartida de calidad, y fomentar el diálogo intercultural 
en torno a la diversidad de literacidades.
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Coordinación estratégica de escuelas con museos para desarrollar  
el concepto de zona educativa extendiendo el espacio de aprendizaje 
más allá del aula y potenciar la transferencia de metodologías de 
enseñanza entre docentes y otros educadores y divulgadores

Desde hace dos o tres décadas, se investiga, especialmente en el mundo 
anglosajón (Estados Unidos, Canadá, Reino Unido, Australia…), pero 
también en el espacio europeo (el proyecto COSMUS dentro de Hori­
zon2020) el impacto de programas y modelos que favorecen la extensión 
del contexto de aprendizaje a través de la relación sistemática con otras 
instituciones (conservatorios, teatros…). Esta relación sistemática se ar­
ticula a través de tres ejes: en primer lugar, el hecho de que tanto el reper­
torio de actividades que ofrecen las instituciones como el contenido de 
estas actividades están alineadas con el currículo y los estándares; en 
segundo lugar, las actividades duran varios días y los educadores de los 
museos y los docentes habituales de los alumnos se encargan de la 
instrucción de forma conjunta, el material museístico permite trabajar 
de forma multimodal y contextualizada, utilizando materiales reales 
(authentic texts). Hay indicios claros de que estos programas (en infantil 
y primaria) tienen un impacto positivo tanto en los resultados educativos 
como en la motivación y actitudes de los alumnos (Lacoe et al., 2020). 
Los resultados de los estudios muestran que el impacto positivo de estas 
actividades es más evidente cuando las salidas de aprendizaje forman 
parte de la actividad académica habitual que cuando forman parte de la 
vida familiar de los alumnos.

Impulso a la implementación de prácticas basadas  
en la evidencia científica

La aceleración de los cambios sociales, que hace que la escuela tenga 
que capacitar a los alumnos para llevar a cabo tareas cada vez más com­
plejas, y la creciente diversidad en las aulas (lingüística, cultural y social) 
ponen de manifiesto la necesidad de que los sistemas educativos aban­
donen los sistemas de toma de decisiones basados en la opinión o creencia 
personal en favor del uso de prácticas educativas basadas en la evidencia 
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(con resultados contrastados empíricamente) (Davies, 2004). Pese a la 
proliferación de estudios de calidad que certifican la efectividad de cier­
tas prácticas docentes para mejorar los resultados en lectura (también en 
otras competencias), la importación directa de estos resultados no es 
siempre recomendable. Por poner un ejemplo, recientemente el ministe­
rio de educación francés acometió una reducción de la ratio de alumnos 
en primero y segundo de primaria provenientes de áreas de complejidad 
socioeducativa, la cual estaba enfocada en mejorar los niveles de lectura 
del alumnado de este tipo de centro. Esta decisión, que se tomó a partir 
de los resultados obtenidos por un equipo de investigadores, supuso un 
importante gasto en ampliación del profesorado. Desgraciadamente, esta 
decisión tuvo una efectividad mucho menor de lo esperado y, de hecho, 
estudios adicionales confirmaron que la medida, tal y como se había for­
malizado, carecía de efectos prácticos. Es decir, la investigación, incluso 
cuando es metodológicamente esmerada, está circunscrita a variables 
del entorno que hacen que difícilmente sea exportable de forma directa, 
como si se tratara de un libro de recetas.

Por tanto, este cambio de paradigma no es sencillo y plantea, según el 
European Council (2007), tres retos principales: la generación de conoci­
miento, la aplicación del conocimiento generado por parte de los agentes 
políticos (policymakers) y la mediación del conocimiento (knowledge 
brokering). La generación y aplicación de conocimiento afrontan el reto 
de crear circuitos en los que los agentes políticos y educativos no solo 
utilicen la investigación para la toma de decisiones y para la práctica, 
sino que definan qué cuestiones conviene que la investigación explore. 
El Reino Unido encabeza las iniciativas con organizaciones como la Edu­
cation Endowment Foundation o el Evidence for Policy and Practice In­
formation Centre (EPPI-Centre) que producen revisiones sistemáticas de 
la evidencia disponible y apoyan a instituciones educativas en el uso de 
esta evidencia en la toma de decisiones. Iniciativas similares son el Swe­
dish Institute for National Research (que, además, está en contacto per­
manente con organizaciones educativas para identificar áreas donde se 
necesita más investigación y subvencionar proyectos de investigación); 
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o el Top Institute for Evidence-Based Education Research, en Dinamar­
ca, que tiene entre sus líneas de actuación el desarrollo de intervenciones 
educativas y su evaluación de forma experimental, así como la creación 
de centros donde el profesorado tenga acceso a la investigación para 
transferirla a las escuelas. La diseminación del conocimiento (knowledge 
brokering) afronta el reto de diseñar estrategias de comunicación efecti­
vas para garantizar una mediación del conocimiento sostenida. Son 
ejemplos de buena praxis en este sentido la What Works Clearinghouse, 
en Estados Unidos, y el Centre for the Use of Research and Evidence in 
Education (en el Reino Unido), que traduce el contenido de informes y 
publicaciones para hacerlos accesibles para los agentes políticos y edu­
cativos; así como el Evidence-Based Teachers Network (también en Rei­
no Unido) que facilita el intercambio de ideas entre docentes, 
investigadores y agentes políticos.

Creación de redes que fomenten la transversalidad  
entre instituciones y sociedad

Planes nacionales de fomento de la literacidad o literacidades
Un amplio número de países —desde Afganistán (con un programa aho­
ra desgraciadamente interrumpido) hasta Finlandia— han diseñado una 
estrategia nacional de fomento de las habilidades de lectura y escritura 
(literacy) durante la escolaridad. Estas estrategias se alinean con el currí­
culo, pero van más allá. Entienden que la función prescriptora del currí­
culo puede verse reforzada por una herramienta de soporte dinámico que 
ilustre su despliegue real.

En Cataluña, recientemente, se ha puesto en marcha el Pla nacional del 
llibre i la lectura que, sorprendentemente, se distancia de las iniciativas 
de fomento de la literacidad en, al menos, dos aspectos fundamentales. 
En primer lugar, el término literacy se refiere al uso de la lengua escrita, 
es decir, incluye de forma inseparable la capacidad de leer y escribir. En 
el Pla nacional per la lectura, la escritura, por el contrario, aparece como 
un componente subsidiario de la lectura. Es posible que la causa de ello 
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se encuentre en la segunda diferencia entre el plan catalán y otras ini­
ciativas nacionales de fomento de la literacidad: mientras en estas la 
literatura se alterna con tantas otras funciones de la lengua escrita 
(prensa, divulgación, conocimiento científico, entre otras), en el Pla na­
cional per la lectura la función literaria tiene un peso fundamental. En 
este sentido, llama la atención la falta de un término realmente equiva­
lente a la acepción inglesa de la palabra literacy. La UNESCO define lite-
racy en estos términos:

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, 
communicate and compute, using printed and written materials 
associated with varying contexts. Literacy involves a continuum 
of learning in enabling individuals to achieve their goals, to 
develop their knowledge and potential, and to participate fully 
in their community and wider society (UNESCO, 2004; 2017).

La literacidad es la capacidad de identificar, comprender, 
interpretar, crear, comunicar y calcular mediante materiales 
impresos y escritos asociados a diferentes contextos. La litera­
cidad implica una continuidad de aprendizaje que permite a 
las personas alcanzar sus objetivos, desarrollar su conocimien­
to y potencial, y participar plenamente en su comunidad y en 
la sociedad (UNESCO, 2004; 2017).

El término literacidad, a menudo se utiliza en el sentido menos concreto 
y, por tanto, en el menos funcional, el menos operativo, de prácticas le­
tradas que, quizás, favorece un cierto desequilibrio en el peso que reci­
ben la lectura y la escritura en estas prácticas.

Esto tiene dos implicaciones de importancia capital. La primera de 
ellas es directa: mientras el predominio de la literatura haga invisible 
el resto de géneros textuales, en las aulas la enseñanza de la compren­
sión lectora seguirá siendo presa del área de lengua en vez de integrarse 
en el resto de áreas curriculares, tal y como recomiendan los expertos 
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internacionales en comprensión lectora (ver, por ejemplo, el RAND 
study). La segunda implicación es indirecta y deriva de la primera: en el 
imaginario colectivo, priorizar en exceso la conexión entre lectura y na­
rrativa resta peso, o puede restar, a la importancia de la lectura como 
herramienta de acceso crítico a la información (de todo tipo). A pesar de 
la deseabilidad de fomentar el gusto por la lectura en nuestra sociedad, 
hay que ser muy claro en el mensaje de que la lectura es una herramien­
ta, quizás la única, de acceso crítico a la información, y que, por tanto, 
ser un buen lector favorece a todo el mundo, tenga o no la capacidad de 
disfrutar de la literatura.



La competencia lectora es un requisito fundamental para el éxito escolar, 
tanto en términos de resultados académicos como en desarrollo personal 
y social. Es también determinante para los aspectos clave de la vida pos­
tescolar: desde las perspectivas laborales, a cuestiones de bienestar y sa­
lud. Sin embargo, la competencia lectora de buena parte del alumnado 
está por debajo del nivel mínimo deseable —y el contexto de la reciente 
pandemia ha empeorado este diagnóstico de forma evidente. Solucionar 
este problema es complejo: exige una apuesta clara e implica a muchos 
agentes diferentes. En este apartado ofrecemos una serie de sugerencias 
que se articulan en torno a dos aspectos clave: la necesidad de revisar la 
instrucción escolar alineándola al máximo con la evidencia científica dis­
ponible, y la conveniencia de fomentar una cultura de la lectura que haga 
visible que la importancia y el prestigio de la lectura van mucho más allá 
de la escuela y alcanza toda la sociedad.

Revisar la instrucción escolar

Por ahora, es indiscutible que el sistema educativo desempeña un papel 
fundamental en la adquisición de la competencia lectora. Por tanto, cual­
quier aspiración a mejorar resultados en esta competencia exige revisar 
cómo se enseña a leer en las aulas. En este apartado, apuntaremos cuatro 
aspectos susceptibles de revisión.

Propuestas: posibles líneas de acción  
con margen de cambio para mejorar  
la competencia lectora de los alumnos

4
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Qué se enseña
Es necesario insistir en la importancia de enseñar a leer usando prácticas 
basadas en la evidencia científica que establezcan la importancia de los 
aspectos que vemos a continuación.

a)	 Enseñar los componentes de la lectura:
– 	 Conciencia fonológica/fonémica, conocimiento alfabético y flui­

dez, que son fundamentales en infantil y en primer ciclo, pero 
no son suficientes.

– 	 Lenguaje académico: inferencia, vocabulario y comprensión des­
de el primer momento, incluso antes de iniciar la enseñanza for­
mal de la lectura.

b) 	Utilizar un amplio repertorio de textos de todo tipo: diversidad de 
géneros (no solo textos literarios o narrativos), de modalidad (uso 
de textos digitales y textos impresos a lo largo de toda la escolari­
dad) y de nivel de dificultad (cada alumno debe poder acceder a 
textos que no sean ni demasiado sencillos ni inasequibles). Es im­
portante remarcar la importancia de utilizar textos auténticos 
(authentic texts) en las actividades de lectura. Utilizar textos que 
no han sido escritos para enseñar a leer, sino para cumplir una fun­
ción comunicativa real, mejora el aprendizaje. La excesiva preva­
lencia del «libro de texto» como compilación de materiales diver­
sos (textos, actividades, evaluaciones…) contraviene seriamente 
esta recomendación.

c) 	 Leer y enseñar a leer desde todas las áreas. La premisa de que la 
comprensión lectora es cosa de todos forma parte del discurso edu­
cativo vigente —no está tan claro si forma parte de la praxis habi­
tual. Ahora bien, la responsabilidad de enseñar a leer sigue aso­
ciándose a los maestros del área de lengua. Es necesario un cambio 
rotundo en este sentido.

d) 	Que el docente combine, de forma habitual, la instrucción explíci­
ta y el crear modelos a seguir (la secuencia graduada de transferen­
cia de la responsabilidad: primero lo hago yo, después lo hacemos 
juntos, finalmente lo haces tú solo). En ambos casos es fundamen­
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tal conocer bien los componentes de la lectura: qué son, cómo se 
desarrollan, qué prácticas favorecen su desarrollo, cómo se eva­
lúan, qué indica un mal resultado y cómo responder a ellos.

e) 	 Combinar oralidad y lectura: la conversación o discusión sobre el 
contenido de los textos (también sobre la forma de estos) como 
fuente de construcción del conocimiento (lingüístico y temático), 
no como proceso verificador/evaluador.

f ) 	Combinar escritura y lectura: las actividades de escritura y rees­
critura como proceso de transformación de la información en co­
nocimiento. También como fuente de reflexión sobre las carac­
terísticas de la lengua escrita y sus dos componentes: notacional 
(o en lo referente a los elementos del código) y estilístico. La evi­
dencia científica disponible deja claro que la mayoría de los docen­
tes debe aumentar el tiempo que dedican a las tareas de escritura 
en el aula.

g) 	 Tomar medidas específicas que tengan en cuenta la composición 
multilingüe de los contextos escolares: el uso del lenguaje para en­
señar contenidos es insuficiente, es necesario enseñar de forma 
explícita el lenguaje especializado (de cada tema), así como el len­
guaje para poner de acuerdo qué se hace, e incluso qué hacemos y 
cómo lo hacemos, para cada actividad.

h)	 Es necesario alinear formación, currículo y oferta de recursos di­
dácticos para avanzar en la implementación generalizada de estas 
prácticas.

Cómo se enseña
Es necesario avanzar de manera decidida hacia el uso generalizado de 
prácticas respaldadas por la evidencia científica. Conocer qué hacen 
los docentes (en diferentes niveles y distintas áreas, en relación con los 
aspectos enumerados en el punto anterior) cuando enseñan a leer es 
imprescindible para identificar qué carencias existen, y establecer, orga­
nizar y desplegar eficazmente medidas de apoyo al cambio en la en­
señanza de la lectura. Los instrumentos de autoregistro pueden ser un 
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primer paso, pero es necesario utilizar también la observación externa. 
Hay instrumentos disponibles validados (en contextos distintos al nues­
tro) que pueden ajustarse con relativa facilidad. Por ejemplo, la con­
vocatoria PIRLS utiliza un cuestionario válido para comparaciones 
internacionales.

El currículo

En un proceso de revisión de la práctica docente, el currículo puede 
alcanzar una utilidad que a menudo no tiene cuando se percibe úni­
camente como instrumento regulador externo. La incorporación de 
estándares (por curso y por materia) específicos (concretos) y bien ali­
neados con las recomendaciones de la investigación puede ser una 
manera de convertir el currículo en un documento de trabajo que orien­
te la práctica diaria y ayude a reducir el exceso de heterogeneidad (cuando 
es superflua) en la praxis educativa, a menudo fruto de factores dispares 
que van desde las creencias personales hasta las propuestas didácticas 
de las editoriales.

La evaluación

Disponer de datos válidos y fiables sobre el rendimiento lector del alum­
nado debe servir para poder identificar puntos débiles y tomar decisio­
nes informadas sobre qué cambios conviene fomentar en la instrucción. 
Aparte de las tareas y pruebas que los alumnos resuelven en las aulas, los 
datos nacionales del rendimiento lector permiten medir el impacto en 
esta competencia de variables contextuales (como la escuela, el entorno 
familiar, el entorno social…).

En Cataluña, las pruebas de competencias básicas que pasa el Departa-
ment d'Educació i Formació Professional podrían revisarse en dos senti­
dos distintos. El primero sería considerar la necesidad de obtener 
información sobre el grado de consolidación de los componentes de la 
lectura que requieren instrucción explícita en primero o segundo de 
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primaria, es decir, en el momento en que se hace la transición hacia el 
uso de la lectura como herramienta de aprendizaje (el clásico paso de 
«aprender a leer» a «leer para aprender» (Chall, 1983). En este momento 
de la escolaridad, los datos obtenidos por el maestro habitual en situa­
ciones de aula se consideran más fiables e informativos que una prueba 
escrita. Para que los datos obtenidos sean comparables entre centros 
y relevantes para tomar decisiones sobre cómo abordar la siguiente 
etapa, todos los docentes deben tener claro cuáles son los componentes 
de la lectura comprensiva, cómo trabajarlos y cómo evaluarlos de la mis­
ma manera.

En segundo lugar, parece recomendable revisar los instrumentos de eva­
luación (el contenido de las pruebas). La comparación presentada en el 
segundo capítulo de este informe ilustra la distancia entre las pruebas 
utilizadas en el PIRLS y la prueba de competencias básicas, respectiva­
mente. Mientras que la primera está bien alineada con el estado del co­
nocimiento que tenemos en la actualidad sobre la comprensión lectora, 
la segunda se aleja al sobrerrepresentar:

1. 	 Aspectos (conocimiento lingüístico, gramatical y de puntuación que 
no informan por sí mismos sobre el nivel de comprensión lectora.

2. 	 Las preguntas de comprensión literal en detrimento de las de com­
prensión inferencial e integrativa.

Otra dimensión, quizás con menor presencia mediática —pero no por 
ello menos relevante— de la evaluación es la que tiene por objetivo la 
detección y diagnóstico de alumnos con dificultades específicas en el 
desarrollo de la competencia lectora (u otras habilidades verbales). Esta 
detección debe ser precoz —el pronóstico de efectividad de las inter­
venciones decae cuanto más tarde se identifican las dificultades—, y 
fiable —cada dificultad requiere un tipo de intervención diferente. Exis­
te una escasez de instrumentos estandarizados que hagan posible la de­
tección de estas dificultades con respecto a la lengua catalana. Sería 
erróneo pensar que las lenguas minoritarias no pueden disponer de esos 
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instrumentos. Ponemos solo el ejemplo de las lenguas nórdicas (el sueco 
o el holandés, entre otras), que disponen de instrumentos válidos y ac­
tualizados para el diagnóstico del repertorio de las habilidades verbales. 
Por si fuera poco, falta:

1. 	 Formación (tanto en la inicial como en la continua) que permita a 
los docentes identificar rápidamente a los niños que muestren in­
dicios de sufrir alguna dificultad en el desarrollo del habla.

2. 	 Recursos que permitan la rápida derivación de estos niños a los es­
pecialistas para que estos puedan diagnosticar la dificultad y esta­
blecer el tipo de intervención más adecuada.

Un último apunte sobre el posible efecto perjudicial que las evaluaciones 
a gran escala pueden tener si se convierten en el objetivo de la práctica 
lectora en las aulas: hay que construir un circuito que garantice, en pri­
mer lugar, que los docentes dispongan de herramientas asequibles (el 
currículo puede ser una, la formación continua debe ser otra) para ense­
ñar a leer de manera efectiva; y, en segundo lugar, que la devolución de 
los resultados de la evaluación del alumnado se haga de modo que la 
evaluación tenga un efecto (in)formativo y permita identificar qué cam­
bios hace falta introducir en la práctica docente.

La formación de los docentes

Todo lo que hemos dicho hasta ahora no tiene sentido si los docentes no 
tienen acceso a ese conocimiento y no pueden ni saben movilizarlo se­
gún requiera cada situación. Esto tiene implicaciones indiscutibles tanto 
en la formación inicial como en la continuada. Dado que en la actualidad 
se está articulando un plan de revisión de la formación inicial que reci­
ben los futuros docentes, nos limitaremos a mencionar tres aspectos que, 
en nuestra opinión, deben formar parte de esta revisión. En primer lugar, 
creemos que es fundamental un giro completo en la consideración de 
la importancia que tiene que los maestros de educación infantil salgan 
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de la carrera verdaderamente capacitados para enseñar a leer y escribir a 
los niños; actualmente los programas destinan no más de doce créditos 
a esta materia y prevalece la consideración de que el aprendizaje de la 
lengua escrita no es un aspecto clave de la etapa de educación infantil. 
En segundo lugar, consideramos que los alumnos deben terminar el gra­
do habiendo adquirido las destrezas necesarias para acceder de forma 
autónoma al conocimiento científico, es decir, equipados para poder rea­
lizar una lectura crítica de artículos científicos publicados en revistas 
peer-reviewed; esta capacidad es fundamental para mantenerse actuali­
zado en los saberes profesionales. En tercer lugar, recomendamos opti­
mizar las estancias de prácticas en las escuelas y acompañar la transición 
de docente en formación a docente en activo para poder continuar iden­
tificando aspectos de mejora en la formación inicial.

En cuanto a la formación continua es importante tener presente que, si 
bien existen estudios científicos rigurosos que establecen de forma in­
contestable el impacto que la enseñanza de alta calidad tiene en el apren­
dizaje de los niños, el impacto de los programas de formación continua 
tanto en la revisión de las prácticas docentes como, sobre todo, en el ren­
dimiento de los alumnos que se someten a estas prácticas revisadas, 
produce resultados menos concluyentes. Para tener impacto, los pro­
gramas de formación continua no pueden limitarse a transmitir conoci­
miento, sino que también deben motivar al profesorado (estableciendo 
junto a ellos los objetivos de la formación), desarrollar técnicas de ense­
ñanza (modelando, dando oportunidad para el ensayo y aportando feed
back) e implementar la práctica educativa en contextos específicos 
(acompañando al docente mientras ajusta las técnicas aprendidas). Así, 
parece que la mejor formación continua sería aquella diseñada ad hoc, 
basada en la revisión de la propia práctica y orientada a cambios alinea­
dos con las recomendaciones de la evidencia científica disponible. Ase­
gurar la calidad del contenido de los programas de formación continua 
como ensayar marcos de relación sistemática y monitorizada entre inves­
tigación y praxis educativa podría ser un primer paso hacia la mejora de 
la formación continua.
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Fomentar una cultura de la lectura

A pesar del papel fundamental de la docencia escolar en el desarrollo de 
la capacidad de la lectura comprensiva y crítica, es necesario reconocer 
que, en el contexto actual, la escuela necesitará aliados si quiere tener 
esperanzas reales de ganar esta batalla.

El papel de los padres (o de los adultos)
Leer a los niños desde los primeros meses de vida

Numerosos estudios (algunos de primer orden) han correlacionado el 
nivel de desarrollo lingüístico y escolar de los niños tanto con el nivel de 
estudios de los padres (de la madre, fundamentalmente), como también 
con el número de libros en el hogar. Por tanto, leer acompañado por el 
adulto es un hábito valiosísimo que hay que fomentar.

Iniciativas como la de reanudar el programa Nascuts per llegir es una 
muy buena noticia, pero hay que hacer más. Es necesario potenciar la 
existencia de informaciones y de formaciones dirigidas a concienciar a 
los padres y madres de la importancia de la lectura. Los momentos sen­
sibles, como los cursos preparto o la estancia posparto en las maternida­
des, pueden ser buenas ocasiones para que los padres tomen conciencia 
de la importancia que puede tener integrar el hábito de la lectura com­
partida desde el inicio en el desarrollo de sus hijos. Si bien hace falta ex­
periencia profesional para enseñar a leer a un niño, para leerle a un niño 
de forma provechosa, en cambio, basta con algunas orientaciones que, 
hoy en día, es relativamente sencillo transferir a través de talleres dina­
mizados a los que se pueden acceder en bibliotecas, guarderías o, incluso, 
sirviéndose de herramientas digitales.
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El papel de las instituciones
Las bibliotecas
El uso o las visitas a la biblioteca ha sido utilizado como indicador del es­
tatus socioeconómico familiar en un número considerable de estudios y, 
por tanto, son necesarias las iniciativas estratégicas para extender el uso 
asiduo de este recurso entre los colectivos menos favorecidos y los que 
provienen de otras culturas.

Las instituciones culturales
El aprendizaje vivencial a través de la colaboración escuela-institución 
cultural requiere planificación estratégica y recursos. El efecto del compo­
nente motivador del aprendizaje hands-on y la intensa contextualización 
de las actividades pueden ser particularmente deseables en entornos don­
de la desafección de la población hacia el sistema educativo es acusada.

El Pla nacional de lectura (i escritura)

Sin poner en cuestión el potencial del plan, creemos que el contenido de 
este informe avala la conveniencia de explorar la posibilidad de revisar 
su configuración actual para extenderlo en dos sentidos:

•	 En primer lugar, actualizar la representación de la competencia lec­
tora entendiéndola como un componente de la literacidad (litera-
cy), es decir, la capacidad de acceder y usar a propósito la lengua 
escrita tanto para leer como para escribir. Contribuir a superar la 
desconexión (a menudo no premeditada) entre la lectura y la escri­
tura tiene importantes implicaciones, especialmente en relación 
con el trabajo de lengua escrita realizado desde las aulas escolares.

•	 En segundo lugar, adoptar un posicionamiento claro que explíci­
tamente vincule la importancia del hábito lector y la comprensión 
lectora a todos los géneros textuales. Una apuesta clara en esta di­
rección debería tener importantes repercusiones en la publicación 
de textos no narrativos, de calidad, en catalán, dirigidos a públicos de 
todas las edades y de todos los niveles de competencia lectora.
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En la sociedad del conocimiento y la información, leer y escribir no son 
una opción, son una necesidad. Ahora bien, aprender a leer y escribir son 
procesos cognitivamente complejos que requieren esfuerzo. La escuela 
es un entorno estructurado donde, a diferencia de otros espacios, las di­
námicas de aprendizaje piden a los niños una actitud atenta y concentra­
da, capaz de evitar voluntariamente distracciones externas. Sabemos, 
empíricamente, que esto modela los mecanismos neurológicos subya­
centes a las funciones ejecutivas (de atención y concentración) que, a su 
vez, predicen el rendimiento en lectura y matemáticas (Brod et al., 2017) 
y las competencias sociales y cognitivas en la adolescencia (Zelazo y 
Muller, 2010). Sin embargo, la tecnología y el imaginario de un aprendi­
zaje ludificado ha puesto en cuestión este modelo de aprendizaje basado 
en el esfuerzo y la disciplina sin proponer una alternativa contrastada. A 
pesar del ruido informativo, es necesario abordar los cambios necesarios 
para devolver el prestigio a la comunidad docente. Sin este reconoci­
miento social, difícilmente podrá la educación formal producir los resul­
tados que esperamos.
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Notas 



Notas 

Estas notas se han generado teniendo en cuenta el tiempo que ha pasado entre el aná-
lisis reportado en el informe y el momento de su publicación.

Nota de la pág. 48
Un número creciente de países, tanto europeos como de otros contextos, enseñan y 
evalúan la competencia lectora sobre la base de estándares educativos nacionales. 
Estos estándares especifican con precisión qué conocimientos y habilidades deben 
alcanzarse en cada nivel educativo. Esta concreción facilita la implementación de 
prácticas fundamentadas en la evidencia científica, puesto que permite conectar los 
objetivos de aprendizaje con metodologías didácticas evaluadas empíricamente. Ade-
más, contribuyen a garantizar la equidad educativa, estableciendo expectativas comu-
nes para todo el alumnado, independientemente del centro educativo o del contexto 
socioeconómico de procedencia.

En Cataluña, en cambio, se ha optado por publicar un conjunto de orientaciones curri-
culares. Aunque representan un valioso esfuerzo para guiar la tarea docente, no está 
claro que sean suficientes para solucionar las carencias detectadas en el aprendizaje 
lector. Se identifican tres limitaciones importantes.

•	 En primer lugar, su carácter orientativo: aunque ofrecen pautas generales sobre 
cómo desarrollar las competencias y contenidos del currículo, dejan un amplio mar-
gen de interpretación para los equipos docentes. Esto puede favorecer una apli-
cación desigual entre centros e incluso dentro de un propio centro. Cabe recordar 
que, en cursos anteriores, los resultados de comprensión lectora mostraban una 
variabilidad intracentro de aproximadamente el 80 %, frente a un 20 % de variabilidad 
intercentro (dato no publicado en el curso 2024-2025). Este patrón indica que las 
diferencias en el rendimiento lector entre alumnos de un mismo centro son mucho 
mayores que entre escuelas diferentes, lo que sugiere importantes desigualdades en 
la experiencia de aprendizaje dentro de un mismo entorno educativo.

•	 En segundo lugar, estas orientaciones no son exhaustivas y no incluyen ninguna 
propuesta clara sobre el despliegue progresivo de las competencias en cada nivel 
educativo dentro de los ciclos. Esto dificulta que los docentes puedan identificar 
con precisión el punto de partida de sus alumnos y adaptar sus propuestas didác-
ticas a las necesidades reales. Elaborar orientaciones por ciclos, sin detallar los 
objetivos curso por curso, incrementa el riesgo de proponer actividades para las que 
los niños todavía no están preparados, ya que no han consolidado las habilidades 
previas necesarias.



Notas 

•	 En tercer lugar, las orientaciones no están adecuadamente alineadas con la eviden-
cia científica disponible. Por ejemplo, las propuestas sobre comprensión lectora se 
centran en el uso de estrategias antes, durante y después de la lectura, a menu-
do en contextos de aprendizaje generados por los propios alumnos. Sin embargo, 
no se explicita que estas estrategias deben ser objeto de una instrucción explícita, 
sistemática y estructurada —con fases de modelado, práctica guiada y enseñanza 
recíproca— como recomiendan numerosas revisiones internacionales (p. ej., Spörer 
et al., 2009; EEF, 2021; Graham y Harris, 2005). Tampoco se hace referencia a la 
enseñanza directa del léxico, especialmente el léxico específico y abstracto de los 
textos informativos, a pesar de su relevancia para la comprensión en las etapas 
medias y superiores de primaria.

Expresar de manera explícita la conexión entre los estándares educativos y la eviden-
cia científica no es solo una garantía de fiabilidad sino también una oportunidad para 
convertir el currículo en una fuente de conocimiento actualizado para el profesorado. 
Unas orientaciones más precisas, basadas en la investigación y acompañadas de re-
cursos concretos de evaluación e instrucción, podrían favorecer una práctica más co-
herente, equitativa y eficaz en la enseñanza de la lectura.

Nota de la pág. 55
El análisis de los resultados de las pruebas de lengua catalana y comprensión lectora 
en las Competencias Básicas del curso 2024-2025 muestra la persistencia de algunos 
problemas importantes.

•	 En primer lugar, los resultados, expresados en puntuaciones medias globales, no 
van acompañados de ningún análisis estadístico ni medida de dispersión (como la 
desviación estándar), elementos imprescindibles para interpretar adecuadamente 
tanto las medias como el alcance real de los cambios observados.

•	 En segundo lugar, la vinculación entre la puntuación media y un determinado nivel 
de rendimiento carece de fundamento técnico. No se define qué habilidades concre-
tas caracterizan a los cuatro grupos de rendimiento (bajo, medio-bajo, medio-alto y 
alto) que se utilizan. Esto limita gravemente el potencial de los resultados para guiar 
procesos de mejora pedagógica o intervención educativa.

•	 En tercer lugar, la revisión del diseño de la prueba pone en duda la validez de esta 
para medir de forma precisa y fiable la competencia lectora. Mientras que el marco 
conceptual de la prueba parte de una adecuada definición de la comprensión lecto-
ra, entendiéndola como la capacidad para leer diferentes tipos de texto y movilizar 



procesos de comprensión literal, inferencial y reflexiva, su concreción en el diseño de 
la prueba presenta limitaciones significativas. En particular, se detecta un excesivo 
peso de las preguntas centradas en la comprensión léxica y diversas inconsistencias 
entre los objetivos de evaluación declarados y el contenido real de las preguntas.

En resumen, una evaluación censal requiere una inversión considerable de recursos 
públicos y, por tanto, debe aportar un retorno informativo proporcional. Esto implica 
ofrecer datos que permitan responder con claridad a preguntas fundamentales: ¿qué 
habilidades han alcanzado los alumnos? ¿Qué dificultades persisten? ¿Qué medidas 
se articularán para darles respuesta? Centrar la comunicación de los resultados en una 
única puntuación global, carente de precisión técnica, puede acabar distorsionando la 
práctica educativa (orientándola hacia la superación de la prueba) sin aportar infor
mación útil para la planificación pedagógica o la toma de decisiones en el ámbito del 
centro o del sistema.

Notas 



Cataluña arrastra desde hace más de quince años unos resultados 
preocupantes en comprensión lectora, tanto en las pruebas interna-
cionales como en las de competencias básicas. Este déficit no solo 
limita el rendimiento académico del alumnado, sino que compro-
mete seriamente sus oportunidades futuras, tanto en el ámbito per-
sonal como en el profesional.

Este informe ofrece una mirada rigurosa y accesible a la investiga-
ción actual sobre la forma en que se aprende a leer, identificando 
los factores clave que condicionan la adquisición de la comprensión 
lectora. Además, hace un análisis detallado de la situación en Cata-
luña y examina algunas políticas públicas que han resultado exito-
sas en otros países del mundo y que podrían inspirar estrategias 
efectivas para nuestro país.

Los resultados del estudio permiten trazar un conjunto de propues-
tas concretas —medidas, recursos y políticas— que pueden imple-
mentarse a corto y medio plazo desde la administración educativa y 
con la implicación de otros agentes institucionales y comunitarios. 
Un documento imprescindible para todo el mundo que quiera en-
tender y superar una de las asignaturas pendientes más críticas de 
nuestro sistema educativo.




