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r  e  s  u  m  e  n

Muchos  niños  de  Educación  Primaria  muestran  dificultades  con  la  fluidez  de  la  lectura,  leyendo  textos  con
muchas  dificultades  o  leyendo  con  esfuerzo  y  sin éxito,  lo  que  hace  que  los  programas  de  intervención
para  lectores  con  dificultades  sean  una  prioridad  para  los investigadores  y  las  escuelas.  Este  artículo
analiza  los  resultados  de  un  programa  de  intervención  en  lectura  para  182  estudiantes  de  segundo  grado
(edades  7-8, 46.7%  de  sexo  masculino),  con  dificultades  de  lectura.  Los  participantes  han  recibido  un
programa  de  componentes  múltiples,  que  ha incluido  lecturas  repetidas,  reconocimiento  de  palabras,
análisis  morfológico,  interpretación  de  textos  y habilidades  de  escritura.  A  lo largo  del  año  escolar,  los
estudiantes  han  participado  en  aproximadamente  cincuenta  sesiones  de  intervención  de  45 minutos.
Utilizando  un diseño  longitudinal  cuasiexperimental,  de diferencia-en-diferencias,  entre  grupos  (grupo
de intervención  y grupo  de  control)  y  dentro  del  grupo  (tres mediciones),  se ha  encontrado  que  el grupo
de  intervention  progresa  significativamente  más  rápido  en  todos  los resultados  (velocidad  de  lectura,
precisión  y  expresividad)  que un  grupo  de control  de  compañeros  de  clase  (n  =  827,  edades  7-8,  52.4%
de  sexo  masculino).  Al final  del año escolar,  las  diferencias  entre  los  grupos  de  intervention  y control  en
precisión  y  expresividad  se han  vuelto  pequeñas,  pero  se  mantienen  grandes  en  la  velocidad  de  lectura.
Se presentan  al final  del  artículo  las  implicaciones  de  estos  resultados  para  la  investigación  y la práctica.
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a  b  s  t  r  a  c  t

Many  children  in  primary  grades  show  difficulties  with  reading  fluency,  hardly  reading  text  or  doing  it
effortfully  and  fruitlessly,  making  intervention  programs  for struggling  readers  a priority  for  researchers
and  schools.  This  paper  analyzes  the  results  of a reading  intervention  program  for  182  second-grade
struggling  readers  (boys  = aged  7-8  46.7%)  from  public  schools.  Students  received  a  multi-component
program,  including  repeated  readings,  word  recognition,  morphological  analysis,  text  interpretation,
and  writing  skills.  Participants  received  about  fifty  45-minute  intervention  sessions  over  the school  year.
Using  a difference-in-differences,  quasi-experimental  between-  (intervention  and  control  group)  and
within-group  longitudinal  design  (three-point  measurements),  we  found  that  the  intervention  group

progressed  significantly  faster  than  a classmate  control  group  (n  =  827,  boys  = aged  7-8,  52.4%)  in all  rea-
ding  outcomes  (speed,  accurac
the intervention  and control  g
reading  speed.  Implications  for
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Introducción

Abordar los problemas de lectura temprana se ha convertido
en una preocupación creciente en todo el mundo (Mullis y Martin,
2017; Park, 2019). A pesar de los avances significativos de las últi-
mas  décadas (Rosling et al., 2018), la UNICEF (2022) informa de
que solo un tercio de los niños de 10 años de todo el mundo son
capaces de leer y comprender una historia escrita sencilla. El resto,
alrededor de dos tercios (64%), no pueden alcanzar este punto de
referencia para una competencia mínima en comprensión lectora.
Esta cifra es superior al 52% anterior a la pandemia. Según UNICEF,
2021 y otras fuentes (Domingue et al., 2021; Psacharopoulos et al.,
2021), la pandemia ha creado retos aún más  graves para el apren-
dizaje de los alumnos, sobre todo en lectura.

Portugal no es una excepción en la escena internacional, a pesar
de los resultados positivos del país en estudios internacionales,
como el Progress in International Reading Literacy Study 2016 (PIRLS;
Mullis y Martin, 2017). Sin embargo, en la escala de resultados cla-
sificados del PIRLS, Portugal ha caído del puesto 19 al 30, entre 61
países, entre los años 2011 y 2016. La puntuación media del país
(es decir, 528 puntos) sigue estando significativamente por encima
del punto medio de la escala PIRLS (es decir, 500 puntos). El 50% de
los estudiantes portugueses han alcanzado puntuaciones medias
iguales o superiores a 530 puntos, y el 5% ha obtenido 633 puntos o
más  (percentil 95). Alrededor del 5% de los estudiantes portugue-
ses no ha podido alcanzar los 500 puntos (percentil 5) (IAVE, 2017).
Lo más  probable es que estos estudiantes arrastren sus dificultades
desde los primeros cursos de primaria (Castles et al., 2018; Fletcher
et al., 2018). Paige et al. (2019), en un estudio con 1064 alumnos
estadounidenses de tercer grado, han descubierto que los estudian-
tes que podían deletrear y leer con fluidez (es decir, con precisión,
expresividad y una velocidad de lectura adecuada) tenían un 70%
de probabilidades de obtener buenas calificaciones en su evalua-
ción estatal de lectura, frente a un 20% de probabilidades para los
lectores con dificultades. Este estudio, al igual que muchos otros
similares (Cadime et al., 2023; Cockerill et al., 2023; Risberg et al.,
2023), sugiere que el fracaso en el desarrollo de la fluidez en estu-
diantes de primaria podría comprometer su rendimiento escolar y
más  allá (Rupley et al., 2020).

A lo largo de los años, gobiernos, escuelas e investigadores
han desarrollado estrategias y programas para mejorar los índices
de lectura de sus poblaciones. Algunas estrategias operan a nivel
macro (es decir, a nivel gubernamental, por ejemplo, reduciendo el
número de estudiantes en el aula), otras a un nivel más  pequeño,
incluyendo planes de aula e individuales (Ecalle et al., 2019; Ecalle
et al., 2022). La escolarización obligatoria es una de las estrategias
más  relevantes a nivel macro, especialmente desde el siglo XX. Sin
embargo, varios autores (Filmer et al., 2020; Glawe y Wagner, 2022;
Kaffenberger y Pritchett, 2017) e instancias internacionales (World
Bank, 2018a, 2018b) han planteado recientemente su preocupación
por los límites de la escolarización para mejorar la lectura en todo
el mundo. Por ejemplo, Angrist et al. (2021) han mostrado que los
países de Oriente Medio y el África subsahariana han aumentado
las tasas de escolarización de los alumnos del 95% al 99% entre 2000
y 2010, pero no han avanzado en PISA o en TIMMS. Asimismo, los
países con una alta escolarización consolidada (por ejemplo, Gana,
Brasil) muestran niveles de aprendizaje persistentemente bajos.
Angrist et al. (2021) concluyen que, aunque el mundo está en vías de
lograr la escolarización primaria universal para 2030, cumpliendo
los Objetivos de Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas, esto
servirá de poco si el aprendizaje se estanca.

Mather et al. (2020) ofrecen un panorama interesante de lo que

ocurre en todo el mundo con los servicios y las oportunidades para
los alumnos con problemas de lectura. Los autores han descubierto
que la cultura, la ortografía del idioma, la formación del profeso-
rado y la disponibilidad de evaluaciones e intervenciones influyen

e
l
i
A

58
Revista de Psicodidáctica 29 (2024) 57–68

n las prácticas destinadas a abordar los problemas de lectura. A su
ez, Motiejunaite et al. (2014) han revisado las políticas nacionales
e 32 países europeos para mejorar el rendimiento en lectura y han
oncluido que proporcionar especialistas en lectura es quizá el fac-
or más  crítico que distingue a los sistemas educativos. Los países
ue ofrecen apoyo continuado específico parecen obtener mejores
esultados en lectura. Sin embargo, parece necesaria la intervención
e las autoridades educativas para que realmente se proporcionen
specialistas en lectura. Los autores también han descubierto que
os métodos de evaluación continua en el aula, las directrices curri-
ulares sobre lectura y las políticas nacionales son relevantes para
ratar con eficacia las dificultades de lectura.

A diferencia de los gobiernos, los investigadores y las escue-
as suelen abordar las dificultades de los lectores con dificultades

ediante estrategias o programas a pequeña escala centrados en
as debilidades lectoras de los alumnos (por ejemplo, mala deco-
ificación, lectura disfluyente). Aunque estas estrategias pueden
doptar una gran variedad de formatos, hay dos aspectos que pare-
en fundamentales para la prestación de servicios a los lectores con
ificultades (el tema central de este artículo): (1) la organización

 la estructura; y (2) el contenido y la didáctica (instrucción) de
a intervención. A continuación, se revisa la evidencia sobre estos
spectos.

rganización y estructura de las intervenciones

Varios metaanálisis (MA) y revisiones sistemáticas (RS) de la
iteratura de los últimos 20 años han sintetizado las condicio-
es organizativas y estructurales bajo las cuales los programas
iseñados para lectores con dificultades tienen probabilidades de
xito (Denton et al., 2022; Hall, Dahl-Leonard, Cho et al., 2022; Maki

 Hammerschmidt-Snidarich, 2022). Según See y Gorard (2020),
na de estas condiciones es la fidelidad de la implementación, que
s crucial para cualquier intervención. Los autores sugieren que
lgunos programas fracasan porque las escuelas intentan modificar
l programa alterando su intensidad y estructura (grupos pequeños
n lugar de apoyo individual) o aplicándolo a alumnos de diferentes
dades.

La proporción tutor-alumno y el momento y la ubicación de la
ntervención son otros factores que pueden influir en el éxito de
os programas educativos para lectores con dificultades. El metaa-
álisis de Nickow et al. (2020) muestra un tamaño del efecto de
.37 de la tutoría en los resultados del aprendizaje, comparable al
fecto significativo de 0.36 encontrado por Dietrichson et al. (2017).
ersten et al. (2020) han descubierto un tamaño del efecto medio de
.46 en intervenciones individuales y de 0.31 para grupos pequeños
e estudiantes de primer a tercer grado. Todavía, un análisis más
etallado revela que el efecto ha sido significativo para los gra-
os 1-2, pero no para el grado 3. Gersten et al. (2020) y Al Otaiba
t al. (2014) han encontrado tamaños de efecto mayores cuando los
rupos pequeños son homogéneos.

Según varios MA  y RS (Nickow et al., 2020), existen varios forma-
os para los lugares de intervención, incluyendo escuelas, hogares

 centros educativos, y los resultados para la eficacia diferencial no
on concluyentes. Sin embargo, Nickow et al. (2020) han encon-
rado algunas ventajas en las intervenciones durante el horario
scolar. Estos datos de MA y RS también revelan que los programas
e intervención varían considerablemente en frecuencia y dura-
ión, así como en el número total de sesiones (por ejemplo, desde
arias semanas hasta uno o dos años de escuela). Los metaanáli-
is de Wanzek et al. (2016) no han encontrado ningún efecto del
úmero de horas de intervención en la intervención de Nivel 2 para

studiantes en riesgo en los grados K-3 en habilidades fundaciona-
es de lectura. En los estudios revisados por Nickow et al. (2020), las
ntervenciones más  largas producen mejores resultados en lectura.
demás, más  días de intervención por semana tienen un impacto
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positivo en los resultados de lectura hasta que pueda llegar a ser
agotador para los estudiantes. Del mismo  modo, las sesiones más
prolongadas (los autores informan de programas de 10-15 minu-
tos a una hora, con la mayoría de las sesiones entre 30-60 minutos)
parecen producir tamaños de efecto más  grandes hasta que no se
pueda mantener la atención de los estudiantes. Dietrichson et al.
(2017) han encontrado que la duración y la frecuencia de la entrega
tienen efectos significativos, pero la intensidad no.

El tipo de tutor que imparte clases de refuerzo de lectura en
los primeros grados de primaria parece favorecer a los profesores
profesionales frente a los paraprofesionales y los no profesionales.
Sin embargo, el uso de paraprofesionales parece ser una estrategia
prometedora, con menores costes (Jones et al., 2021), pero requiere
una amplia formación del tutor y guiones específicos del programa
(Samson et al., 2015). Wanzek et al. (2016) informan de estudios en
los que investigadores, profesores de educación general, profesores
de educación especial, especialistas en lectura y paraprofesionales
han aplicado las intervenciones y no han encontrado diferencias
significativas. Los autores sugieren que las intervenciones menos
intensivas del Nivel 2 podrían tener éxito con diversos implemen-
tadores.

Contenidos y didáctica

Los programas para los primeros lectores con dificultades varían
considerablemente en contenido y didáctica. Sin embargo, algunos
metaanálisis (Gersten et al., 2020) informan de que la mayoría de, si
no todos, los programas para lectores con dificultades de primaria
abordan múltiples aspectos de las habilidades básicas de lectura
(por ejemplo, conciencia fonológica, decodificación, codificación
(ortografía), fluidez lectora y, a veces, escritura). Rara vez se aborda
la enseñanza del vocabulario y la comprensión. La investigación
muestra que las intervenciones de escritura producen tamaños de
efecto más  grandes, mientras que las que abordan la conciencia
fonológica se asocian con efectos significativamente más  pequeños
(Gersten et al., 2020; Graham et al., 2013, 2018). Los autores sugie-
ren que centrarse en las habilidades pre-lectoras cuando el alumno
ya sabe leer podría ser contraproducente.

La instrucción morfológica está casi ausente de las aulas típicas
y de los programas de intervención para lectores con dificultades
(Moats, 2009). Sin embargo, el conocimiento morfológico contri-
buye al desarrollo de la alfabetización a través del reconocimiento
de palabras, la comprensión y la motivación (McCutchen et al.,
2022; Ng et al., 2022; Savage et al., 2023). La investigación también
ha demostrado que el conocimiento morfológico está implicado en
la precisión de la lectura de palabras, predice la varianza única en el
conocimiento del vocabulario y la ortografía, y puede representar
una ventaja particular para los lectores con dificultades (Simpson
et al., 2020).

La didáctica de los contenidos podría ser tan crucial o más
que los propios contenidos en los programas de intervención para
lectores con dificultades. En general, los estudios (por ejemplo,
Dietrichson et al., 2017; Nickow et al., 2020) informan de tamaños
de efecto mayores para la instrucción directa y explícita, la retro-
alimentación inmediata y el énfasis en habilidades específicas de
lectura/escritura. La lectura repetida (LR) es una estrategia vital
para los programas de intervención centrados en la fluidez lectora.
Lee y Yoon (2017) han demostrado el efecto positivo de la LR en la
fluidez lectora y algunos moderadores significativos de esta rela-
ción. Por ejemplo, leer el pasaje cuatro veces es más  eficaz que leer
tres veces y escuchar el pasaje de antemano (lo que podría redu-
cir la resistencia a la lectura del texto). Los autores también han

descubierto que la LR es más  eficaz en los grados elementales y
cuando se adopta una secuencia lógica de instrucción (por ejem-
plo, del conocimiento de las letras a la fluidez y el conocimiento del
vocabulario).
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Algunos programas incluyen la lectura a lectores con dificulta-
es para promover la alfabetización de los estudiantes, siguiendo

as recomendaciones de la literatura (Ece Demir-Lira et al., 2019;
iklas et al., 2016). Sin embargo, algunos estudios no han encon-

rado beneficios a largo plazo de tales prácticas (Klein y Kogan,
013), y otros no han encontrado relación entre el tiempo que los
aestros de primer grado dedicaban a leer a sus alumnos y el ren-

imiento en lectura de los estudiantes (Meyer et al., 1994). Leer a
os lectores con dificultades podría ser una estrategia positiva para
bordar los sentimientos negativos de los lectores con dificultades
acia la lectura y promover las habilidades básicas de lectura. Como
icen Meyer et al. (1994), leer libros de cuentos a los niños no es
n programa de lectura. Es parte de un programa de lectura. Los
eneficios directos de la exposición a los libros de cuentos pueden
urgir si los niños desarrollan habilidades relacionadas con la escri-
ura, como la conciencia fonémica y el reconocimiento de algunas
alabras.

Por último, las intervenciones de lectura uno para uno o uno
ara dos favorecen la personalización del aprendizaje, lo que per-
ite enseñar al nivel adecuado (Banerjee et al., 2015). Enseñar en

l nivel adecuado es una de las tareas más  desafiantes para los pro-
esores debido a la ratio profesor-alumno y a la variación en los
onocimientos de los estudiantes. Según Nickow et al. (2020), las
ntervenciones de lectura individualizadas conducen a un aumento

asivo en la personalización, aunque generalmente solo durante
nas pocas horas cada semana, como complemento al entorno de
ula menos personalizado.

l programa A a Z

En general, la bibliografía indica que la especificidad de los
rogramas escolares de intervención para los primeros lectores
on dificultades radica en una combinación única de contenido y
ormato de entrega (Gersten et al., 2020). En nuestro estudio, pro-
amos la eficacia de un programa de intervención llamado “A a Z”,
iseñado para desarrollar la fluidez lectora (velocidad, precisión

 expresividad) en lectores con dificultades de segundo grado. La
ombinación particular de contenido y formato del programa se
resentan en la sección de procedimiento. El programa se lleva a
abo en varias partes del país: las nueve islas de Azores, la isla de
adeira y tres regiones diferentes de Portugal continental. El pro-

rama cuenta con un coordinador nacional, cinco coordinadores
egionales, 46 profesores tutores y ocho investigadores asociados.
os participantes de segundo grado proceden de 108 aulas y 73
scuelas. Las escuelas, las aulas y los padres de los alumnos han
ceptado participar en el programa.

Al principio del curso escolar, se ha seleccionado a los alum-
os que se incorporarían al programa según los criterios detallados
n otra sección de este artículo. Una vez completado este proceso,
mpieza la intervención. Los profesores-tutores que trabajan direc-
amente con los alumnos reciben una formación específica antes de
ncorporarse al programa. También se benefician de un seguimiento
ndividual durante el curso escolar, al menos una vez al mes, pro-
orcionado por los investigadores del proyecto, y del apoyo diario
e los coordinadores regionales. Los alumnos incluidos en el pro-
rama son evaluados cada tres semanas, y sus compañeros (grupo
e control) son evaluados al principio, a mediados y al final del
urso escolar. Varias características significativas distinguen el pro-
rama A a Z de otros programas llevados a cabo en Portugal: (1) los
ectores con dificultades reciben intervención de profesores cuali-
cados desde el principio del curso escolar; (2) el programa dura
odo un curso escolar, lo que permite controlar los retrocesos en

ectura, que a menudo se encuentran cuando finalizan los progra-

as  de intervención (Van Norman et al., 2020), por ejemplo, una
ez que los estudiantes cumplen con los criterios de salida y se
etiran los apoyos de lectura de Nivel 2, muchos no mantienen su
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progreso actual y no logran cumplir con los futuros puntos de refe-
rencia de rendimiento; (3) se valora la escritura extensiva, además
del entrenamiento en descodificación y la interpretación de textos,
como estrategia para desarrollar la fluidez lectora; (4) y las lecturas
de los profesores a los alumnos se utilizan como herramienta de
motivación para la lectura independiente.

La mayoría de los estudios de intervención en lectura en Portu-
gal son estudios a corto plazo o en grupos pequeños que se centran
en características específicas del aprendizaje de la lectura (por
ejemplo, la conciencia fonológica) (Carvalhais et al., 2020; Sucena
et al., 2021, 2022). Hasta donde sabemos, sólo un estudio en el país
(Cadime et al., 2022) se aproxima al programa A a Z. Aun así, existen
diferencias significativas. Cadime et al. (2022) realizaron un estudio
con diseño de grupo único (sin grupo de control) con sólo dos medi-
ciones en el tiempo (pre-test y post-test). Además, este programa
es más  corto que el programa A a Z (tres meses de duración), los
contenidos sólo se solapan parcialmente y los intervencionistas son
psicólogos educativos (en el programa A a Z, los intervencionistas
son profesores cualificados). Una razón importante de la escasez
de programas de intervención extensiva en lectura es el coste de
dichos programas (Slavin et al., 2011). A diferencia de otros pro-
gramas del país, el programa AaZ han podido reunir las condiciones
para ser extensivo, llevado a cabo por profesores cualificados y apo-
yado por un equipo de investigación que aportó su experiencia en
cuestiones de contenido y medición. Además, a diferencia de otros
programas, los profesores tutores reciben apoyo individualizado
del equipo de investigación.

Los alumnos han sido asignados al programa (a) si obtenían un
resultado medio ≥ 3.5 en cada una de las tres subescalas de la Hong-
Kong Learning Difficulties Behaviour Checklist de Hong-Kong (HKBCL;
versión Española de Artiles y Jiménez, 2008) y (b) si no podían leer
más  de treinta palabras por minuto (ppm) en una prueba de lectura
oral. Fue elegido el umbral de 30 palabras por minuto (ppm) para
la velocidad de lectura porque corresponde a estudiantes entre el
percentil 10 y el percentil 25 de las normas de la medida basada
en el currículo “Fluidez de lectura oral” (Hasbrouck y Tindal, 2017).
También se ha considerado los valores nacionales esperados para
la velocidad lectora (Buescu et al., 2015). En Portugal, se espera que
un alumno promedio de segundo grado pueda leer 55 ppm (DT = 10)
al comienzo del año escolar.

La combinación de normas internacionales (Hasbrouck y Tindal,
2017) y nacionales (Buescu et al., 2015) es importante porque,
mientras que las normas nacionales están adaptadas a la población
portuguesa, las normas de Hasbrouck y Tindal detallan los percen-
tiles y proporcionan información para tres momentos a lo largo
del año (las normas nacionales solo dan un valor para el final del
curso escolar), que coinciden con las evaluaciones del programa A
a Z. Las posibles preocupaciones sobre el uso de indicadores de dos
idiomas no surgen, ya que hay pruebas de que no existen diferen-
cias significativas en las tasas de lectura, independientemente del
idioma. Por ejemplo, Liversedge et al. (2016), al explorar la cues-
tión de la universalidad en los movimientos oculares en la lectura
en chino mandarín, inglés y finés, han descubierto que, a pesar de
las diferencias significativas en las ortografías (por ejemplo, dife-
rente número de palabras para el mismo  texto, diferente número
de sacadas), el tiempo de lectura y la comprensión lectora de los
participantes eran similares.

Verhoeven y Perfetti (2022) han investigado las variaciones
entre 17 lenguas con distintos sistemas de escritura (por ejemplo,
alfabético, silábico, morfosilábico) y han concluido la universalidad
del aprendizaje de la lectura en estas lenguas. Asimismo, Brysbaert
(2019) afirma que el tiempo empleado en leer información en

distintas lenguas es similar, independientemente del número de
palabras utilizadas en cada lengua y de su longitud. El número espe-
cial de Scientific Studies of Writing (vol. 26, 2022), titulado “Processes
of reading and its development across orthographies: state of the
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cience” ofrece un interesante debate sobre este tema. Es impor-
ante destacar que la asignación aleatoria de los alumnos ha sido
mposible porque muchos profesores, aunque han identificado difi-
ultades lectoras en algunos niños con resultados < 30 ppm en la
rueba de lectura oral, han argumentado que los niños con más
ificultades aparte de éstas debían ser asignados al programa. Sin
mbargo, el diseño de diferencias en diferencias de nuestro estudio
s una herramienta que minimiza el efecto de la no aleatorización
e los participantes (Rose y Bowen, 2019; Steinmann et al., 2023;
trello et al., 2021).

l presente estudio

El objetivo principal de nuestro estudio es comprobar la eficacia
el programa A a Z mediante un diseño cuasiexperimental de dife-
encias en diferencias, longitudinal (mediciones de tres puntos),
ntergrupo (grupo de intervención y grupo de control) e intragrupo.
n concreto, se ha evaluado las diferencias a lo largo del tiempo en
a velocidad de lectura, la precisión y la expresividad entre los lecto-
es con dificultades que han participado en el programa (el grupo
e intervención) (GI) y un grupo de control no experimental (GC),
ompuesto por compañeros de clase del GI. La velocidad lectora, la
recisión y la expresividad de los participantes han sido evaluadas
l principio (Momento 1 - antes de la intervención), a mediados
Momento 2) y al final del curso escolar (Momento 3). Según el
rocedimiento de selección, en el Momento 1, las diferencias entre
I y GC en velocidad lectora, precisión y expresividad son altamente
ignificativas. Las hipótesis del estudio sobre los efectos del pro-
rama de intervención son las siguientes: (H1) En el Momento 2,
as diferencias entre GI y GC en velocidad lectora, precisión y expre-
ividad son significativamente menores que en el Momento 1; (H2)
n el Momento 3, las diferencias entre GI y GC en velocidad lectora,
recisión y expresividad son significativamente menores que en el
omento 2; (H3) La reducción de la diferencia entre grupos es más

ignificativa del Momento 1 al Momento 2 que del Momento 2 al
omento 3; y (H4) Desde el principio hasta el final de la interven-

ión, los alumnos de mayor rendimiento del grupo de intervención
rogresan significativamente más  en velocidad lectora que los de
enor rendimiento.

étodo

articipantes

Han participado 1.009 alumnos de segundo curso (varo-
es = 51.3%, de 7-8 años, de escuelas públicas) de varias regiones
el país. Ciento ochenta y dos alumnos se han integrado en el grupo
e intervención (GI) (chicos = 46.7%) del programa A a Z para lecto-
es con dificultades, y 827 han sido asignados al grupo de control
GC) (chicos = 52.4%). Los participantes proceden de 108 aulas de
3 escuelas dispuestas a recibir el programa. Al principio del pro-
rama, había 203 alumnos en el grupo de intervención y 1043 en
l grupo de control. La deserción es, por lo tanto, del 10.34% y del
0.71%, respectivamente. Aunque no hay reglas fijas para el aban-
ono, se trata de niveles aceptables. La deserción en el grupo de
ontrol podría ser preocupante porque ronda el 20%. Sin embargo,

l número de participantes es lo suficientemente grande como para
dmitir este nivel de desgaste. No se ha excluido ni eliminado a nin-
ún participante por no haber obtenido el consentimiento paterno
ara participar.
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Instrumentos

Hong-Kong Learning Difficulties Behaviour Checklist (HKBCL;
Artiles y Jiménez, 2008)

El HKBCL es un cuestionario en formato Likert contestado por
el profesor del aula que informa sobre el rendimiento del alumno
en lectura, escritura, matemáticas, comportamiento general, com-
petencia oral y memoria. La versión española de la escala (Artiles y
Jiménez, 2008) consta de 12 subescalas. Para nuestro estudio, sólo
se han utilizado las subescalas comprensión lectora (diez ítems),
ortografía y redacción al dictado (cinco ítems), y expresión escrita
(siete ítems). Las subescalas han sido traducidas al portugués y
luego retrovertidas al español. Los ítems se responden en una escala
de cinco puntos, que va de 0 a 4, en la que 0 significa “nunca” y 4 “fre-
cuentemente”. Para cada subescala, la puntuación máxima es igual
al número de ítems multiplicado por cuatro. Una puntuación más
alta indica más  dificultades de aprendizaje. El HKBCL se han sido
administrado al principio del curso escolar para seleccionar a los
alumnos del grupo de intervención. Los detalles sobre las propie-
dades psicométricas del cuestionario pueden encontrarse en otros
sitios (Artiles y Jiménez, 2008, Jiménez; 2010).

Se ha realizado un análisis de componentes principales (ACP) de
los 22 ítems del cuestionario con rotación oblicua (promax) para la
muestra de participantes. La medida Kaiser-Meyer-Olkin ha veri-
ficado la adecuación del muestreo para el análisis, KMO  = .96. La
prueba de esfericidad de Bartlett �2(231) = 14199.08, p < .001, ha
indicado que las correlaciones entre los ítems eran suficientemente
grandes para el ACP. Se ha realizado un análisis inicial para obtener
los valores propios de cada componente de los datos. Tres com-
ponentes tenían valores propios superiores al criterio de Kaiser de
1 y explicaban el 68.40% de la varianza combinada. Dado el gran
tamaño de la muestra y la convergencia del diagrama de dispersión
y el criterio de Kaiser en tres componentes, éste es el número de
componentes retenidos en el análisis final. Los ítems que se agru-
pan en los mismos componentes sugieren que el componente 1
(diez ítems) representa la comprensión lectora, el componente 2
(cinco ítems) representa la ortografía y la escritura al dictado, y
el componente 3 (siete ítems) representa la expresión escrita, tal
como se preveía en la escala original. La Tabla 1 presenta los valo-
res de fiabilidad y validez de constructo del instrumento en nuestra
muestra.

Teste de Avaliaç ão da Fluência [Prueba de Evaluación
de la Fluidez] (TAF; Rodrigues et al., 2022)

El TAF es una prueba de fluidez lectora oral para alumnos de pri-
maria (de 1◦ a 6◦ grados). Las formas de prueba del TAF desde los
grados 2 hasta el 6 se han equiparado horizontalmente utilizando
la equiparación equipercentil para situar las formas de prueba de
cada nivel de grado en la misma  métrica, y para garantizar la com-
parabilidad de las puntuaciones entre los grados, se ha utilizado el
método de equiparación equipercentil encadenado con un diseño
NEAT (grupos no equivalentes con prueba anclada) para vincular
verticalmente las formas de prueba del TAF (Rodrigues et al., 2022).
Cuando se utilizan múltiples formas de evaluación, la equipara-
ción es necesaria para permitir comparaciones entre y dentro de
grupos de estudiantes (Kara et al., 2023). Para cada grado (1 a 6),
los valores de fiabilidad, basados en el análisis de correlación test-
retest, son muy  altos, superando el .90. Todos los coeficientes son
estadísticamente significativos a p < .001.

En 2◦ grado, los alumnos tienen que leer en voz alta tres
textos diferentes (1 minuto para cada texto) en cada momento de
evaluación: un texto narrativo con diálogo, otro sin diálogo y otro

con texto expositivo. Los textos tienen entre 236 y 275 palabras y
son distintos en los tres momentos de evaluación. El resultado final
para cada momento de evaluación es el rendimiento medio en los
tres textos. A partir de las medidas de lectura se ha recolectado tres
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ndicadores (los resultados del estudio): velocidad lectora (número
e palabras leídas correctamente por minuto), precisión lectora
número de palabras leídas correctamente/número de palabras
eídas) y expresividad lectora (medida en una escala de cinco
untos, desde “ninguna expresividad” hasta “muy expresiva”).

Los profesores tutores han grabado las lecturas de los alumnos
 han encontrado enviado las grabaciones al equipo de investiga-
ión. Cada grabación ha sido evaluada de forma independiente por
os investigadores. El software Audacity (Audacity Team, 2000) ha
alculado automáticamente el tiempo de lectura. La concordancia
ntre los evaluadores se ha situado en torno al 100% para la velo-
idad y la precisión de la lectura, y al 95% para la expresividad.
e ha recorrido a un tercer investigador en caso de desacuerdo.
e ha elegido una prueba oral para medir la velocidad lectora de
os alumnos porque la lectura oral en voz alta se considera un buen
ndicador de la competencia lectora en los primeros años escolares.
u importancia disminuye en años posteriores (Brysbaert, 2019),
unque Rasinski et al. (2022) han utilizado medidas de lectura oral
ara desarrollar normas para lectores adultos competentes. Aún
ás  importante, para los lectores adultos, hay escasa evidencia de

ue las diferencias en la velocidad de lectura conduzcan a una mejor
 peor comprensión del texto... Si acaso, los lectores rápidos tienden

 ser ligeramente mejores que los lectores lentos (Brysbaert, 2019).
umagalli et al. (2019) destacan que, aunque la lectura oral es la
orma más  común de medir la fluidez lectora, solo se relaciona con
lgunos procesos de comprensión lectora. Aun así, Salceda et al.
2020) sostienen que la velocidad lectora está relacionada con la
omprensión lectora en ortografías transparentes como el español
la ortografía portuguesa es de profundidad intermedia) (Cadime
t al., 2023; Seymour et al., 2003).

rocedimiento

El consejo de ética ha aprobado el estudio (CEICSH 083/2020)
ealizado en la Universidad de Minho. La Universidad sigue los prin-
ipios de la Declaración de Helsinki (World Medical Association,
013), garantizando que los participantes y los padres han recibido
oda la información necesaria sobre su participación en el estudio.
os documentos de consentimiento informado han sido firmados
or los padres, indicando la participación voluntaria de sus hijos.
l estudio también ha cumplido las directrices relativas al anoni-
ato, la confidencialidad de los datos, los riesgos potenciales y el

cceso de los participantes a sus datos. Aunque no se ha podido
ncluir a todos los alumnos que podrían beneficiarse del programa,
e ha proporcionado apoyo indirecto a sus profesores, y un efecto
ndirecto (que se abordará explícitamente en otro artículo) podrá
aber beneficiado a esos alumnos y a sus compañeros de clase.

La participación de los alumnos del grupo de intervención (GI)
 del grupo de control (GC) se ha llevado a cabo de acuerdo con
l siguiente proceso: (1) al inicio del año escolar, los profesores
e las escuelas que se ofrecieron voluntarios para el programa de

ntervención han indicado los alumnos con problemas de lectura
contestando al instrumento HKBCL); (2) posteriormente, el perso-
al del programa ha evaluado a toda la clase en la prueba de lectura
AF (Rodrigues et al., 2022); (3) los alumnos indicados por el pro-
esor cuya velocidad de lectura era inferior a treinta palabras por

inuto, han sido asignados al GI. Se ha obtido un k de Cohen = .95
ara las mediciones de los calificadores. Dado que las clases de lec-
ura con el profesor-tutor tenían lugar durante el horario lectivo,
e han seleccionado un máximo de tres alumnos por clase para que
l GI no perturbara demasiado las clases. En consecuencia, el GC
ambién podía integrar a algunos alumnos que leían a menos de

0 ppm pero que, no obstante, podían leer textos; (4) el GC estaba
ompuesto por compañeros de clase de alumnos del GI. La mayoría
eía a más  de 30 ppm; (5) se ha excluido del análisis a los alumnos
ue no podían leer texto, ya que no era posible medir ninguna de
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Tabla  1
Indicadores de fiabilidad y validez de constructo

Componentes � de Cronbach Fiabilidad compuesta McDonald’s omega (�) Varianza media extraída
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Comprensión de lectura .94 .78 

Ortografía y escritura al dictado .91 .84 

Expresión escrita .91 .66 

las variables dependientes (velocidad de lectura, precisión y expresi-
vidad); y (6) se ha evaluado a los alumnos del GI y del GC en tres
momentos: al principio (septiembre), a mediados (enero) y al final
del curso escolar (mayo).

Es importante destacar que la asignación aleatoria de los alum-
nos ha sido imposible porque muchos profesores, aunque han
identificado dificultades lectoras en algunos niños con resultados
< 30 ppm en la prueba de lectura oral, han argumentado que los
niños con más  dificultades distintas a estas debían ser asignados al
programa. Sin embargo, el diseño de diferencias en diferencias de
nuestro estudio es una herramienta que minimiza el efecto de la no
aleatorización de los participantes (Rose y Bowen, 2019; Steinmann
et al., 2023; Strello et al., 2021). Tras el procedimiento de selección
de los alumnos, 42 profesores tutores a tiempo completo y cua-
tro a tiempo parcial han iniciado el programa de intervención. Para
garantizar la fidelidad de la aplicación, los profesores han recibido
una formación de dos días sobre los fundamentos y las directrices
principales del programa. Cada profesor tutor tenía ocho alumnos
divididos en grupos de dos estudiantes. Cada grupo recibía clases
de refuerzo de lectura fuera del aula tres veces por semana, en lec-
ciones de 45 a 60 minutos durante el horario lectivo. Para controlar
la fidelidad de la aplicación, los profesores han completado una lista
de control en la que señalaban las fases de la sesión que se habían
cumplido. Además, cada tutor tenía al menos una reunión mensual
con el personal de la universidad que dirigía el programa.

Cada lección tenía la misma  estructura: (1) el tutor-profesor leía
en voz alta un pasaje de libros infantiles seleccionados (durante
unos cinco minutos) seguido de una breve conversación sobre el
texto (para mostrar al alumno que leer puede ser agradable, mode-
lar la lectura, poner al alumno en contacto con un nuevo léxico
y motivarle para la lectura); (2) lecturas repetidas de un texto de
nivel apropiado (un texto diferente del 1); (3) identificación rápida
de palabras en el texto; (4) estudio de la morfología: producción
de palabras de la familia de las palabras encontradas en el texto
(oralmente y por escrito), la escritura de sinónimos y antónimos;
(5) interpretación oral y escrita del texto (preguntas literales e infe-
renciales); (6) resumen del texto (por escrito). La sesión siguiente
comenzaba siempre con un resumen de la sesión anterior, seguido
de (1). La intervención ha durado todo un año escolar.

Análisis de datos

Tras realizar estadísticas descriptivas de cada variable y compa-
rarlas entre grupos mediante pruebas t-student, hemos evaluado
los beneficios a corto plazo del programa utilizando un enfoque
de diferencias en diferencias (DID). Esta metodología tiene su ori-
gen en la economía y la econometría, donde se ha generalizado.
La DID es un diseño cuasiexperimental que utiliza datos transver-
sales o longitudinales agrupados de los grupos de intervención y
control para estimar un efecto causal. Es una herramienta valiosa
cuando la aleatorización de los participantes no es factible o cuando
los datos son observacionales. La técnica se ha utilizado en algu-
nos estudios a gran escala en educación (Kodila-Tedika y Otchia,
2022; Lavrijsen y Nicaise, 2016; Rosén y Gustafsson, 2016; Salinas

y Solé-Ollé, 2018), pero aún no en la evaluación de programas de
intervención en lectura.

DID nos permite comparar los cambios en la lectura a lo largo del
tiempo de cada alumno inscrito en nuestro programa (programa de
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ntervención “A a Z”) con los mismos cambios de cada uno de sus
ompañeros de clase (grupo de control) no inscritos en el programa.
l DID no requiere que los grupos de intervención y de control pre-
enten las mismas características y resultados iniciales. El método
stima el impacto del programa a partir de las diferencias en los
ambios a lo largo del tiempo de los resultados críticos. En concreto,
e comparan los cambios en los resultados de lectura de los alumnos
poyados por el programa (grupo de intervención) con los no apo-
ados por el programa (grupo de control de los compañeros). Esta
ltima diferencia elimina el crecimiento natural en los resultados
e aprendizaje impulsado por la enseñanza y el tiempo (enveje-
imiento). Además, controlamos las diferencias de las pruebas de
ectura evolutivas aplicadas en períodos posteriores. De este modo,
odemos tratar de aislar la contribución específica del programa
e una forma mucho mejor en comparación con comparaciones
ás  sencillas del tipo antes-después o tratamiento-control (véase
artins, 2017a, 2017b, o una ilustración similar basada en un pro-

rama de recuperación diferente también aplicado en Portugal).
dealmente, habríamos podido comprobar la existencia de ten-
encias comunes entre los grupos tratados y de control antes del
omento de la intervención. Sin embargo, tal información no está

isponible, ya que sólo hay un periodo de datos antes de que se
leve a cabo la intervención. Las principales especificaciones que
plicamos a los datos son de la forma[MC1]:

yit = ˇ0 + ˇ1Moment 2it + ˇ2Moment 3it + ˇ3Moment 2it

∗ Treatmenti + ˇ4Moment 3it ∗ Treatmenti + ˛i + uit

donde yit es el resultado del alumno i en el Momento de Eva-
uación t, Moment t ∗ Treatment son términos de interacción cuyos
oeficientes asociados (�3 y �4) son estimaciones de los efectos del
rograma en términos de la variable de resultado y en dos periodos
iferentes tras el inicio del programa (respectivamente, momentos

 y 3). ˛i representa los efectos fijos de los estudiantes, que tie-
en en cuenta la heterogeneidad individual invariable en el tiempo
observada o no observada). Esta última variable recoge las dife-
encias permanentes entre los estudiantes (como el sexo, la raza,
a etnia o el origen socioeconómico), garantizando que la estima-
ión se basa en las diferencias relativas a lo largo del tiempo en el
endimiento de cada estudiante. Las cuatro variables dependientes
iferentes pero complementarias consideradas en cada especifica-
ión que llevamos a los datos son: (1) palabras por minuto (PPM),
na medida de la velocidad lectora, y (2) su logaritmo; (3) precisión

ectora; y (4) expresividad lectora. Todos los análisis estadísticos
an sido realizados con Stata (versión 18.0; StataCorp, 2023).

esultados

stadísticas descriptivas

La Tabla 2 presenta las estadísticas de nuestra muestra. Han sido
nalizados 182 alumnos en el grupo de intervención y 827 en el
rupo de control, todos los cuales podían leer al menos cinco pala-

ras por minuto desde el principio de la intervención. El grupo
e intervención empieza significativamente por detrás en todas

as dimensiones analizadas: precisión lectora, velocidad lectora y
xpresividad lectora.  Las diferencias en estas tres dimensiones son
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Tabla  2
Estadísticas descriptivas de las características de lectura (alumnos de2◦ grado)

Variable Grupo de intervención Grupo de control Diferencia

Media DT Media DT Diff. t Hedges’ g

Momento 1(septiembre)
Precisión 80.79 12.87 90.73 11.07 -9.94*** -10.63 -.87
Velocidad (ppm) 20.37 9.15 47.07 26.32 -26.69*** -13.50 -1.10
Expresividad 1.63 .74 2.77 1.30 -1.15*** -11.47 -.93

Momento 2 (enero)
Precisión 91.01 6.69 93.87 5.79 -2.85*** -5.85 -.48
Velocidad 41.03 12.49 58.70 21.65 -17.67*** -10.62 -.87
Expresividad 2.52 .73 3.02 .97 -.50*** -6.52 -.54

Momento 3 (mayo)
Precisión 96.06 4.17 96.97 3.22 -.91** -3.26 -.27
Velocidad 63.58 17.61 78.42 25.13 -14.83*** -7.56 -.62
Expresividad 3.26 .97 3.47 .93 -.19** -2.37 -.19
N  182 827 Total: 1009

Nota. La tabla presenta estadísticas descriptivas de los grupos de alumnos de intervención y de control (que han podido leer textos en el Momento de evaluación 1 y para
los  que se dispone de información para los tres Momentos de evaluación), así como un análisis estadístico de las diferencias en sus medias, sin controlar por efectos fijos
regionales, de centro, de profesor o individuales. Los valores de los Momentos 2 y 3 se calculan a partir de los resultados medios obtenidos por cada alumno en la lectura de
tres  textos nuevos en cada momento. “Exactitud lectora” es el porcentaje de palabras leídas correctamente, y “Expresividad lectora” es una variable ordinal que puede tomar
valores de 1 a 5 (siendo 1 el nivel más  bajo). Ppm: palabras por minuto. Niveles de significación: ** .05; *** .01.

Tabla 3
Estimaciones de diferencias en diferencias (todos los momentos de evaluación)

(1) (2) (3) (4)
Palabras por minuto Registro(palabras por minuto) Precisión de lectura Expresividad lectora

Momento 2 11.62*** 0.31*** 3.14*** 0.25***
(0.48) (0.02) (0.36) (0.05)

Momento 3 31.34*** 0.64*** 6.23*** 0.68***
(0.58) (0.02) (0.38) (0.05)

Momento 2 x Tratamiento 9.03*** 0.40*** 7.09*** 0.65***
(0.89) (0.03) (0.99) (0.09)

Momento 3 x Tratamiento 11.87*** 0.55*** 9.04*** 0.96***
(1.34) (0.04) (1.04) (0.10)

Constante 42.26*** 3.52*** 88.94*** 2.57***
(0.37) (0.01) (0.29) (0.03)

N  7.07 7.07 7.07 7.07
R-cuadrado ajustado 0.82 0.76 0.43 0.52

Nota. Los errores estándar agrupados a nivel individual figuran entre paréntesis. En cada regresión se han incluido efectos fijos del alumno (individual). En cuanto a las
tamen
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variables dependientes, “Precisión lectora” es el porcentaje de palabras leídas correc
5  (siendo 1 el nivel más  bajo). Momento 2 y Momento 3 son variables ficticias que h
a  la intervención se obtuvieron en el Momento 1). Niveles de significación: *** .01.

grandes y estadísticamente significativas. Sin embargo, al repetir
estas comparaciones para el segundo y el tercer momento de la
evaluación, todas las diferencias entre los grupos de intervención
y de control se reducen. El análisis de los tamaños del efecto (uti-
lizamos la g de Hedges porque los tamaños de las muestras son
significativamente diferentes) muestra que en el momento 1, las
diferencias entre los grupos son grandes en todos los aspectos de la
lectura. Sin embargo, en el momento 3, las diferencias se reducen
para la precisión y la expresividad y son medias para la velocidad de
lectura. Estos datos muestran un efecto significativamente positivo
del programa en los lectores con dificultades, pero aún no suficiente
para que rindan en la media de sus compañeros, principalmente en
velocidad lectora.

Eficacia del A a Z: estimaciones de diferencias en diferencias

La Tabla 3 presenta las principales estimaciones DID de las regre-
siones por mínimos cuadrados ordinarios (MCO) de la ecuación
anterior. Los resultados indican que el programa ha tenido efectos
positivos y muy  significativos desde el punto de vista estadístico

en todos los resultados medidos de la primera a la segunda evalua-
ción: la intervención se asocia con un aumento de la velocidad de
lectura de aproximadamente 9.03 palabras por minuto (a partir de
una línea de base de 20.37 WPM  para los alumnos tratados) y una
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te, y “Expresividad lectora” es una variable ordinal que puede tomar valores de 1 a
eferencia a las evaluaciones posteriores a la intervención (los resultados anteriores

ejora de alrededor de siete puntos porcentuales en la precisión
ectora (a partir de una línea de base del 80.79% en el momento de
a evaluación1). La diferencia entre los alumnos tratados y los no
ratados en cuanto a expresividad lectora también ha disminuido
onsiderablemente.

Hemos encontrado pruebas de efectos crecientes al comparar
os coeficientes relativos al segundo y tercer periodos (�3 y �4).
stos resultados indican que el programa tiene efectos acumula-
ivos (crecientes) en todas las dimensiones de interés a lo largo
el tiempo. Calculando los tamaños del efecto delta de Glass divi-
iendo las estimaciones de impacto de la primera columna por la
esviación típica del grupo de control para ambos momentos pos-
eriores a la intervención, los tamaños del efecto son de 0.42 y 0.47
esviaciones típicas en los casos de los momentos 2 y 3, respec-
ivamente. El primer tamaño del efecto se obtiene dividiendo el
oeficiente del efecto del momento 2, 9.028, por la desviación típica
el grupo de control durante el momento 2, 21.65. Del mismo  modo,
l tamaño del efecto de 0.47 se obtiene dividiendo el coeficiente
el efecto del momento 3, 11.87, por la desviación estándar del
rupo de control durante el momento 3, 25.13. Estos tamaños del

fecto se comparan favorablemente con la estimación del tamaño
el efecto agrupado de 0.37 obtenido por el metaanálisis de Nickow
t al. (2020), que ha considerado intervenciones de tutoría simila-
es.
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Figura 1. Evolución de la velocidad lectora a lo largo de los momentos de evaluación para determinados percentiles.
Nota.  Sólo incluye a los alumnos en el nivel de lectura “Texto” en el Momento de evaluación 1. La línea horizontal inferior marca el umbral indicativo de elegibilidad para
el  programa (30 palabras por minuto). El valor de cada barra corresponde a un percentil de la distribución de la velocidad lectora para un grupo específico (intervención o
control)  y un periodo (momento 1, 2 o 3). El gráfico considera el mismo  grupo de alumnos a lo largo del tiempo, indicando el nivel de los percentiles 10, 25, 75 y 90 de las
distribuciones de velocidad lectora de cada grupo a lo largo del curso 2021/2022. Obsérvese que el alumno concreto de cada percentil no suele ser el mismo en distintos
periodos.
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Figura 2. Variación porcentual de la velocidad de lectura a lo largo de los momento
Nota. Sólo incluye a los alumnos en el nivel de lectura “Texto” en el momento de l
Momento 2; el Momento 3 considera la variación entre el Momento 2 y el Momento

Las Figuras 1, 2 y 3 muestran diferentes perspectivas de la evolu-
ción de la velocidad de lectura a lo largo del año según el estado de
tratamiento. De las figuras pueden extraerse algunas conclusiones.
En primer lugar, los alumnos de A a Z han mejorado significati-
vamente más  rápido que sus compañeros del grupo de control,
especialmente los que han empezado en los percentiles más  altos
de velocidad lectora entre los alumnos tratados. En segundo lugar,
los patrones de las diferencias dentro de los grupos son diferentes
en los grupos de intervención y de control. En el grupo de inter-
vención, los percentiles más  altos de velocidad de lectura (ppm)
crecen más  rápido del momento 1 al momento 2 que del momento

2 al momento 3 (Figuras 1 y 3). En el grupo de control, los percenti-
les más  bajos de velocidad de lectura (ppm) crecen más  rápido del
momento 1 al momento 2, pero no del momento 2 al momento 3.
En tercer lugar, la varianza aumenta significativamente en el grupo
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valuación para percentiles seleccionados.
uación del Momento 1. El Momento 2 refleja la variación entre el Momento 1 y el

e intervención y disminuye ligeramente en el grupo de control a
o largo del año.

iscusión

El objetivo principal de este estudio ha sido el de estimar el
fecto de un programa de intervención para alumnos con dificul-
ades en la velocidad de lectura, precisión y expresividad. En este
rabajo no se analiza el impacto de las características específicas
el programa (por ejemplo, lecturas repetidas, reconocimiento de
alabras, análisis morfológico), sino el efecto del programa en su

onjunto. Los resultados del estudio apoyan claramente la hipóte-
is 1 (H1) (“En el momento 2, las diferencias entre el GI  y el GC en
elocidad lectora, precisión y expresividad son significativamente
enores que en el momento 1”) y 2 (H2) (“las diferencias entres



J. Lopes, P.S. Martins, C. Oliveira et al. Revista de Psicodidáctica 29 (2024) 57–68

n para
ción d

d
n
d
t
s
ú
v
d
c
s
p
l

p
t
l
p
y
l
g
A
t
g
g
m
t
s
M
d
l
m
c
e
g
a
e
u
l

Figura 3. Variación absoluta de palabras por minuto entre momentos de evaluació
Nota.  Sólo incluye alumnos en el nivel de lectura “Texto” en el momento de la evalua
2;  el Momento 3 considera la variación entre el Momento 2 y el Momento 3.

la intervención y el grupo de control se reducen significativamente
con el tiempo”), pero hay algunos aspectos que merece la pena men-
cionar. En primer lugar, aunque las diferencias entre el grupo de
intervención y el de control se reducen en el Momento 2 (M2) y en
el Momento 3 (M3) en todas las dimensiones de la lectura (véase
la Tabla 1), estos avances siguen siendo insuficientes para que el
grupo de intervención se sitúe en la media del grupo de control en
velocidad lectora (pero bastante cerca en precisión lectora y expre-
sividad). En segundo lugar, aunque los resultados sugieren que el
programa de intervención influye positivamente en las capacida-
des lectoras de los lectores con dificultades, en el momento M3  las
diferencias en precisión y expresividad se reducen mucho, pero la
reducción de la velocidad es menos expresiva.

La eficacia general del programa no es sorprendente. Estudios
anteriores (Hall et al., 2022; Wheldall et al., 2017) han encontrado
que la mayoría de las intervenciones de lectura con lectores con
dificultades en un formato de grupo pequeño son eficaces. Aun así,
en comparación con los programas de intervención mencionados
en varios metaanálisis (Gersten et al., 2020; Wanzek et al., 2016),
los resultados del programa A a Z son alentadores. El metaanálisis
de Wanzek et al. (2018) ha encontrado tamaños del efecto medio
ponderado de 0.39 para intervenciones de lectura para lectores con
dificultades desde el jardín de infancia hasta el tercer grado, más
pequeños que la reducción en los tamaños del efecto del programa
A a Z (0.58 reducción de M1  a M3  en precisión; 0.55 en veloci-
dad de lectura; y 0.75 en expresividad). Hall, Dahl-Leonard, Cho
et al. (2022) han hallado tamaños del efecto medios de aproxima-
damente 0.33 en 53 estudios realizados entre 2000 y 2020.

Es importante subrayar que nuestro programa de formación
está diseñado explícitamente para aumentar la velocidad de lec-
tura (integrando aún características como el análisis morfológico
o la escritura), con menos énfasis en la precisión lectora (aunque los
profesores-tutores proporcionan retroalimentación oportuna para
las lecturas incorrectas de los estudiantes) y la expresividad lectora
(aunque los profesores-tutores modelan la lectura de los estudian-
tes). Lamentablemente, no hay suficiente discusión teórica sobre los
efectos de transferencia (uno o varios aspectos de la fluidez lectora
mejoran cuando mejora un aspecto aislado de la lectura), y el diseño

de nuestro estudio no nos permite ser concluyentes. Un metaanáli-
sis reciente sobre la dosificación de la fluidez lectora realizado por
Maki y Hammerschmidt-Snidarich (2022) han encontrado que nin-
guna de las revisiones se centró en analizar los efectos singulares
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 percentiles seleccionados.
el Momento 1. El Momento 2 refleja la variación entre el Momento 1 y el Momento

e la práctica dirigida de la fluidez lectora únicamente (es decir,
o multicomponente), lo que podría facilitar nuestra comprensión
e sus mecanismos causales, incluidos los efectos de diversos pro-
ocolos y dosificación de la fluidez lectora. Asimismo, la revisión
istemática de Ripoll y Aguado (2014) han mostrado que mejorar
nicamente la capacidad de decodificación no influye significati-
amente en la comprensión lectora. Sin embargo, la combinación
e estrategias como la mejora de la motivación hacia la lectura (un
omponente de nuestro programa) y la mejora de la decodificación
í lo hace. En la práctica, aislar los efectos en programas multicom-
onente representa un enorme desafío para los investigadores de

a lectura.
Las disparidades en la disminución de las diferencias entre gru-

os sugieren que el reconocimiento de palabras (medido aquí a
ravés de la velocidad lectora), quizás el aspecto más  relevante de
a fluidez lectora (Rasinski et al., 2020), implica más complejidad
ara los lectores con dificultades que la precisión y la expresividad
/o que hay margen de mejora en el programa. Alternativamente,
os aumentos significativos en la velocidad de lectura podrían traer
anancias más  significativas en la precisión y en la expresividad.
demás, el efecto techo es mucho más  evidente en estas dos carac-

erísticas que en la velocidad lectora. En resumen, confirmamos
enéricamente, aunque no del todo, H1 y H2. Las diferencias entre
rupos se reducen significativamente con el tiempo, pero no al
ismo  ritmo en velocidad, precisión y expresividad. Nuestra hipó-

esis 3 (H3) (“la reducción de la diferencia entre grupos es más
ignificativa del Momento 1 al Momento 2 que del Momento 2 al
omento 3”) se deriva de la teoría clásica de la curva de apren-

izaje, formulada por primera vez por Ebbinghaus en 1885 y de
o que se conoce en economía como la “ley de los rendimientos

arginales decrecientes” (a partir de cierto punto, cada unidad adi-
ional de insumo da lugar a un aumento menor del producto) (Blyth
t al., 2022; Vázquez-Cognet, 2008). Nuestra hipótesis era que las
anancias de nuestros participantes podrían seguir una función de
prendizaje de tipo sigmoide, con mejoras iniciales significativas
n la lectura debidas a la intervención (de M1 a M2), seguidas de
na ralentización del ritmo de aprendizaje (de M2  a M3). Según

a teoría, suponíamos que los participantes mejorarían fácilmente

n lectura, ya que estaban aprendiendo habilidades y estrategias
undamentales. Aun así, el progreso podría ralentizarse a medida
ue los textos se volvieran más  complejos, se aproximara un efecto
echo y la motivación y el compromiso se hicieran más  difíciles
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(porque los sujetos podrían percibir que progresan a un ritmo
menor). Sin embargo, aunque el ritmo de mejora disminuyera, el
progreso podría continuar y la intervención no sería ineficaz.

Los resultados no confirman nuestra H3, pero en sentido posi-
tivo. En efecto, los tamaños del efecto de las diferencias entre el
grupo de intervención y el de control en precisión y expresividad se
reducen en la misma  medida entre M1-M2  y M2-M3, y la reduc-
ción de la diferencia en velocidad de lectura es mayor entre M2-M3
que entre M1-M2. Este último resultado es tanto más  interesante
cuanto que el grupo de control también acelera significativamente
su velocidad de lectura de M2  a M3  (lo que significa que el grupo de
intervención acelera aún más). En general, podemos afirmar que el
progreso de los participantes no se ralentiza y que, como mínimo,
los participantes han mantenido el ritmo de mejora durante todo el
periodo de intervención. Aun así, podríamos plantear la hipótesis
de que podrían producirse rendimientos marginales decrecientes
si se prolonga el programa. Si eso ocurriera, sería defendible que el
programa se centrara en la comprensión de textos, reduciendo la
atención prestada a la fluidez.

En cuanto a la hipótesis 4 (H4) de nuestro estudio (“...los alum-
nos de mayor rendimiento del grupo de intervención progresan
significativamente más  en velocidad lectora”), los resultados sugie-
ren diferencias dentro del grupo en la respuesta a la intervención.
Los alumnos con mejor rendimiento responden rápidamente a la
intervención (del momento 1 al momento 2) y siguen mejorando
a un ritmo similar. Los alumnos con peores resultados aumentan
significativamente más  del momento 2 al momento 3. Varios estu-
dios (Daniel et al., 2022; Wanzek et al., 2018) han descubierto que
los estudiantes que comienzan con niveles de lectura más bajos
tienden a tener un rendimiento más  bajo meses o años después.
Juel (1988) ha sido quizá la primera en probar este efecto, conocido
ahora como efecto Mateo (Pfost et al., 2014; Protopapas et al., 2016;
Stanovich, 1986). Curiosamente, no hemos encontrado tal efecto en
el grupo de control.

Además, la varianza inicial en el grupo de intervención era
pequeña por un efecto de selección. A pesar de eso, la varianza
ha aumentado significativamente a lo largo del año. Este aumento
puede interpretarse al menos de dos maneras: el programa no se
adapta totalmente a los lectores más  deficientes, un efecto que se
encuentra a menudo en los programas de intervención en lectura
(Daniel et al., 2022), o una buena enseñanza tiende a aumentar,
no a disminuir, la varianza de los estudiantes (Kauffman, 2002).
No obstante, los resultados sugieren que el programa es más  eficaz
para los estudiantes con dificultades dentro de un rango específico
de velocidad lectora (por ejemplo, 25-30 ppm) y que es necesario
proporcionar a los lectores de nivel más  bajo una intervención más
intensiva o adaptada. Por tanto, confirmamos nuestra hipótesis. Sin
embargo, dado que los alumnos con peores resultados progresan
más  del Momento 2 al Momento 3, un seguimiento de los alumnos
o la ampliación del programa podrían aclarar hasta qué punto esta
hipótesis se mantiene durante un período más  prolongado. Tal vez
los alumnos con peores resultados tarden más  en responder, pero
luego progresen más  rápidamente.

Merece la pena mencionar dos limitaciones principales del estu-
dio. La primera es que la asignación de los participantes no es
aleatoria. Como hemos dicho, hemos abordado esta limitación uti-
lizando un enfoque de diferencias en diferencias (DID), una valiosa
metodología de evaluación de impacto cuando no se dispone de
aleatorización. Dado que la mayoría de los estudios de intervención
en lectura en contextos escolares son cuasiexperimentales, el DID
es útil porque elimina los efectos de las características de los grupos
que permanecen constantes a lo largo del tiempo. Otra limitación

de nuestro estudio es que no podemos aislar el impacto de los com-
ponentes específicos del programa, lo que dificulta determinar la
mejor combinación y dosificación de los componentes didácticos
y evaluar con precisión la relación coste-beneficio del programa.
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uturas investigaciones deberán abordar esta cuestión, así como el
omento a partir del cual las mejoras son mínimas en comparación

on el esfuerzo o el coste de la intervención, es decir, el momento
n el que se debe interrumpir la intervención. Además, seguimos
ecesitando directrices sobre la intensidad de la intervención. Por
jemplo, el programa A a Z es más  intensivo y extenso que otros
rogramas similares. Sin embargo, la intervención sólo dura 135
inutos semanales, aparentemente insuficientes para que la mayo-

ía de los lectores con dificultades alcancen a sus compañeros de
lase. Quizá la intensidad tenga que estar indexada a los resultados,
o al tiempo.

onclusiones e implicaciones

En conclusión, nuestro estudio muestra que un programa
istemático, frecuente y centrado como A a Z puede mejorar sig-
ificativamente la precisión, la expresividad y la velocidad de lectura
e los lectores con dificultades. Aun así, podría ser necesario per-
eccionar el programa para que el grupo de intervención pueda
cercarse más  a los compañeros de clase, siendo el aspecto más
vidente la intensidad de la intervención. Por desgracia, aumentar
l número de sesiones semanales es difícil porque muchos profe-
ores no ven con buenos ojos que los alumnos entren y salgan del
ula. Además, hay que tener cuidado de no sobrecargar los hora-
ios de los alumnos. Parece fundamental contar con una estructura
ermanente (o equipo de investigación) que apoye a los profesores
utores e implique a los profesores de aula y a los centros escolares.
simismo, los contenidos de la intervención deben ser evidentes, y

a intervención debe ser estructurada, sistemática y lo más intensa
 extendida posible de acuerdo con la mejor evidencia científica
Markovitz et al., 2022; Wanzek et al., 2018). Como sugieren Slavin
t al. (2011), la evidencia no apoya la idea de que una experiencia
e tutoría relativamente breve en primer grado sea suficiente para
arantizar el éxito a lo largo de la escuela primaria y más  allá.

Aunque se habla mucho de la importancia del aprendizaje ini-
ial, demasiados alumnos en Portugal y en muchos otros países
e quedan atrás en los primeros años de escolarización. Es, por
anto, fundamental desarrollar políticas compensatorias para estos
lumnos desde los primeros años de escolarización, evitando una
cumulación de déficits progresivamente más  difíciles de superar.
e trata de políticas caras, pero menos costosas que los tardíos y

 menudo inútiles intentos de recuperación y sus consiguientes
epercusiones individuales y sociales.
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