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Resumen ejecutivo 
Aprender a leer es fundamental para la dignidad, la libertad y el desarrollo humanos. La alfabetización es la 
base de todo aprendizaje y amplía significativamente las oportunidades a lo largo de la vida. A nivel nacional, los 
países con tasas de alfabetización más altas experimentan un mayor crecimiento económico, una reducción de 
la desigualdad y una mejora de los resultados en materia de salud pública. A nivel individual, los estudiantes que 
leen bien cuentan con más probabilidades de tener éxito en todas las materias escolares, mientras que los niños 
que no aprenden a leer se enfrentan a perspectivas educativas y profesionales limitadas y a ingresos más bajos 
a lo largo de su vida. Además, cuando los niños no saben leer, las inversiones en otras áreas de la educación no 
logran alcanzar su impacto potencial. Por lo tanto, garantizar que todos los niños aprendan a leer es tanto una 
obligación moral como una necesidad económica para todas las naciones.

Lamentablemente, muchos niños de países de ingresos bajos y medios (PIBM) no están aprendiendo a leer. 
A los diez años, un impactante 70 % de los niños de los PIBM no pueden leer y comprender un texto sencillo y 
adecuado para su edad. En muchos países, tras varios años de instrucción, los niños están tan por debajo del 
nivel de competencia esperado que tienen muy pocas posibilidades de convertirse en lectores. Sin embargo, hay 
pruebas sustanciales de que mejorar la enseñanza de la lectura puede aumentar considerablemente los niveles 
de lectura.

Una de las causas principales de esta crisis de alfabetización es la falta de uso de métodos de enseñanza 
probados por la investigación. Muchos sistemas educativos siguen utilizando enfoques obsoletos que las 
investigaciones han demostrado que son ineficaces o carecen de una orientación clara sobre cómo enseñar 
a leer de manera eficaz. Otros factores que contribuyen a los malos resultados en lectura son la insuficiencia 
de libros, la formación inadecuada de los maestros y el desarrollo profesional continuo, el alto absentismo, 
el tiempo limitado de clase, la enseñanza en idiomas desconocidos y una enseñanza que no se ajusta al nivel 
de aprendizaje de los niños, todo ello agravado por la falta generalizada de adopción de prácticas de lectura 
basadas en la ciencia. 

Afortunadamente, la investigación científica ofrece ahora una orientación clara sobre cómo aprenden a leer 
los niños y cómo enseñarles de manera eficaz. La lectura es una de las áreas más estudiadas del aprendizaje 
humano, con más de un siglo de investigación. Si bien las primeras investigaciones se centraron, principalmente, 
en países de habla inglesa y con altos ingresos, la base de investigación se ha ampliado considerablemente. 
Este informe sintetiza las crecientes investigaciones de los PIBM, después de revisar más de 151 estudios sobre 
la enseñanza eficaz de la lectura realizados en África, Asia, América Latina y el Caribe y Oriente Medio, y que 
abarcan más de 167 idiomas diferentes. Estas pruebas ampliadas confirman que ciertos principios fundamentales 
de la enseñanza eficaz de la lectura son universales, aunque algunos aspectos específicos de la enseñanza 
pueden adaptarse a diferentes idiomas, sistemas de escritura y contextos culturales.

Esta investigación muestra que la lectura con comprensión es un proceso complejo que se basa en 
múltiples habilidades interconectadas. Estas habilidades pueden agruparse en dos grandes ámbitos: la 
decodificación y la comprensión del lenguaje. La decodificación es la capacidad de reconocer símbolos escritos 
(por ejemplo, letras) y convertirlos en los sonidos que representan para reconocer las palabras. La comprensión 
del lenguaje implica entender lo que realmente significan esas palabras, frases y textos. Tanto la decodificación 
como la comprensión del lenguaje son habilidades esenciales y funcionan conjuntamente cuando los niños leen; 
sin la capacidad de decodificar, los niños no pueden reconocer las palabras; sin la comprensión del lenguaje, no 
pueden captar su significado (Gough y Tunmer, 1986). Una enseñanza eficaz de la lectura debe desarrollar ambas 
habilidades simultáneamente. Estas bases se sientan en los primeros años, en casa o en la educación infantil 
formal, y se convierten en el centro de atención de los primeros cursos de primaria.



Para desarrollar estas habilidades esenciales de lectura, los niños necesitan una enseñanza directa y 
sistemática en seis áreas fundamentales:

1.	 Desarrollo del lenguaje oral: incluye las habilidades de comprensión auditiva y expresión oral y el 
desarrollo del vocabulario. Los niños deben comprender las palabras habladas antes que el texto escrito. 
Aunque los niños desarrollan de forma natural algunas habilidades del lenguaje oral, la enseñanza 
específica en el aula acelera significativamente este desarrollo.

2.	 Conciencia fonológica: capacidad de identificar y manipular los sonidos individuales del lenguaje 
hablado. Los niños deben comprender que las palabras habladas se componen de unidades de sonido más 
pequeñas antes de poder conectar las letras con esos sonidos y combinarlas para formar palabras.

3.	 Enseñanza sistemática de la fonética: se refiere a enseñar a los niños las relaciones específicas entre las 
letras y los sonidos, y cómo combinarlos para formar palabras. Los niños aprenden a «pronunciar» palabras 
desconocidas identificando el sonido de cada letra y combinándolas.

4.	 Fluidez lectora: capacidad de leer un texto con precisión y rapidez y con la expresión adecuada. La lectura 
fluida libera energía mental para comprender el significado en lugar de esforzarse por identificar palabras 
individuales.

5.	 Comprensión lectora: como parte de la enseñanza de la lectura, los niños también se benefician de 
la enseñanza explícita de técnicas específicas para comprender los textos, como controlar su propia 
comprensión y adquirir conocimientos sobre el mundo.

6.	 Escritura: una sólida base empírica, que incluye investigaciones emergentes de PIBM, demuestra que 
la enseñanza de la escritura —incluida la formación de letras, la ortografía y la composición de textos— 
favorece significativamente el desarrollo de la lectura y refuerza otras habilidades básicas.

Estas seis áreas de habilidades deben enseñarse de manera explícita, sistemática y exhaustiva. La enseñanza 
explícita significa que los maestros demuestran y explican directamente cada habilidad, proporcionando ejemplos 
claros antes de que los alumnos practiquen de forma independiente. La enseñanza sistemática significa que las 
habilidades se enseñan en un orden lógico, siguiendo un plan y una secuencia preestablecidos. La enseñanza 
integral significa abordar las seis áreas de habilidades, ya que la debilidad en cualquier área puede impedir que 
los niños se conviertan en lectores exitosos. Este enfoque contrasta con los métodos que esperan que los niños 
descubran las habilidades de lectura por sí mismos o que se centran solamente en algunos aspectos de la lectura. 

Una idea fundamental de la investigación sobre la lectura es que los niños no aprenden a leer de forma 
natural, sino que la lectura debe enseñarse de forma explícita. A diferencia del lenguaje hablado, que los niños 
adquieren de forma natural a través de la exposición, la lectura requiere una enseñanza directa. Las pruebas de 
la neurociencia y la psicología cognitiva muestran que los lectores expertos procesan las palabras conectando 
rápidamente las letras con sus sonidos correspondientes, en lugar de memorizar palabras enteras o adivinar el 
significado a partir del contexto. Este conocimiento científico confirma que los niños necesitan una enseñanza 
explícita y directa sobre cómo las letras representan los sonidos y cómo combinarlos para formar palabras. 

Los principios básicos de una enseñanza eficaz de la lectura son universales, pero los programas exitosos 
adaptan ciertos aspectos de la enseñanza a las características del idioma y a las necesidades individuales de 
los estudiantes. En primer lugar, los niños de una misma clase suelen tener habilidades de lectura muy diferentes. 
La enseñanza debe adaptarse al nivel de aprendizaje actual de los estudiantes, y debe asegurarse de que los que 
tienen dificultades reciban un apoyo básico antes de pasar a habilidades avanzadas. Para aquellos que tienen 
dificultades, las adaptaciones específicas pueden incluir apoyo individualizado o en grupos pequeños, enfoques 
multisensoriales y materiales didácticos accesibles. En segundo lugar, los diferentes idiomas requieren enfoques de 
enseñanza un poco diferentes. Por ejemplo, aunque la enseñanza sistemática de la fonética es beneficiosa en todos 
los idiomas alfabéticos y similares al alfabeto, existen algunas diferencias en la cantidad de enseñanza de la fonética 
necesaria. Los idiomas con patrones ortográficos más consistentes (como el kiswahili y el español) requieren menos 
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tiempo de enseñanza sobre las relaciones entre las letras y los sonidos que los idiomas con una ortografía compleja 
e irregular (como el inglés y el francés). Del mismo modo, los sistemas de escritura alfabético-silábicos, como el 
devanagari, el kannada y el tamil, utilizan un mayor número de símbolos y requieren una enseñanza más extensa del 
conocimiento de los símbolos.  

Hay otros tres principios fundamentales para el éxito de la enseñanza de la lectura:

En primer lugar, el idioma de enseñanza influye en el desarrollo de la lectura de los niños significativamente. 
A más de un tercio de los niños de los PIBM se les enseña a leer en un idioma que no hablan o no comprenden 
bien. Esto crea importantes obstáculos para adquirir la alfabetización, lo que se traduce en un progreso más lento 
y una menor competencia lectora. Las investigaciones demuestran sistemáticamente que los niños aprenden a 
leer de forma más eficaz cuando se les enseña primero en su lengua materna. Cuando no es posible utilizar la 
lengua materna para la enseñanza, los niños necesitan mucho más tiempo y un apoyo intensivo para desarrollar 
las habilidades orales en la lengua de enseñanza antes de poder aprender a leer con éxito en esa lengua. Los 
responsables políticos deben evaluar cuidadosamente el contexto lingüístico de su país antes de decidir las políticas 
sobre la lengua de enseñanza.

En segundo lugar, la calidad de la implementación es fundamental para el éxito del programa. Incluso los 
programas de lectura mejor diseñados pueden fracasar si no se implementan de manera eficaz. El éxito requiere 
alinearse con las prioridades y los sistemas gubernamentales existentes; garantizar diseños sostenibles que 
puedan continuar más allá de la financiación inicial; apoyar a los maestros en la adopción de nuevos métodos; 
desarrollar materiales de enseñanza y aprendizaje (TLM por sus siglas en inglés) fáciles de usar e incluir el contenido 
relevante en la formación inicial de los maestros basada en habilidades y en el desarrollo profesional continuo. Los 
programas deben supervisar la eficacia con la que los maestros implementan los nuevos métodos continuamente y 
proporcionar retroalimentación rápida para realizar los ajustes necesarios.

En tercer lugar, la enseñanza de la lectura basada en la evidencia puede ser más rentable que otras 
alternativas. Invertir en métodos de lectura probados durante los primeros años escolares de los niños 
probablemente reduzca la necesidad de costosos programas de recuperación más adelante, disminuya la repetición 
de cursos y reduzca las tasas de deserción escolar. Los programas pedagógicos estructurados que incorporan la 
enseñanza de la lectura basada en la evidencia se encuentran entre las intervenciones educativas más rentables. 
Esto hace que la enseñanza de la lectura basada en la evidencia sea especialmente atractiva para los países que 
buscan obtener el máximo impacto con presupuestos educativos limitados. 

Instamos a los responsables de las políticas educativas a que promuevan una enseñanza basada en la 
evidencia para que más niños se conviertan en lectores competentes. No solo es posible lograr mejoras 
espectaculares en los resultados de lectura, sino que estas se pueden alcanzar en plazos razonables. Dichas 
mejoras son esenciales para el progreso educativo, el desarrollo económico y el avance social. Con base en la 
evidencia exhaustiva presentada en este informe, recomendamos a los responsables políticos lo siguiente:

1.	 Asumir un compromiso nacional para garantizar que todos los niños se conviertan en lectores 
competentes mediante una enseñanza eficaz y basada en la evidencia.

2.	 Elegir los idiomas de enseñanza adecuados y brindar a los niños el apoyo que necesitan para aprender a 
leer en esos idiomas.

3.	 Impartir una enseñanza de la lectura explícita, sistemática y completa en las seis habilidades básicas: 
lenguaje oral, conciencia fonológica, fonética sistemática, fluidez lectora, comprensión lectora y escritura; 
asegurarse de  que la enseñanza sea explícita y sistemática, sin dejar que los niños «lo descubran por 
sí mismos»; proporcionar a los alumnos tiempo suficiente para practicar la lectura, incluyendo amplias 
oportunidades para interactuar con libros, leer una variedad de textos de forma independiente y crear una 
cultura de la lectura. 
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4.	 Adaptar la enseñanza a las características del idioma: los principios básicos de la enseñanza de la 
lectura basada en la evidencia son universales, pero los programas exitosos adaptan la enseñanza para 
abordar las necesidades contextuales. 

5.	 Centrarse en una implementación eficaz, proporcionando a los maestros un apoyo estructurado, 
materiales fáciles de usar y un desarrollo profesional continuo.

Estos enfoques basados en la evidencia deben adaptarse al contexto lingüístico, cultural y educativo específico de 
cada país cuidadosamente, manteniendo al mismo tiempo la fidelidad a los principios básicos que la investigación 
ha demostrado que son eficaces.

Resumen ejecutivo10

ENSEÑANZA EFICAZ DE LA LECTURA EN PAÍSES DE INGRESOS BAJOS Y MEDIOS: LO QUE MUESTRA LA EVIDENCIA



Glosario
Abjad: sistema de escritura que representa consonantes principalmente (por ejemplo, el utilizado en árabe y hebreo)
Alfabeto: sistema de escritura que utiliza letras para representar tanto consonantes como vocales (por ejemplo, el 
que las lenguas bantúes utilizan)
Principio alfabético: la idea de que las letras representan los sonidos del lenguaje hablado
Silabario alfabético: sistema de escritura en el que cada símbolo representa una sílaba (por ejemplo, utilizado en 
amárico, hindi y jemer). 
Decodificación: identificar símbolos escritos y convertirlos en sonidos para reconocer palabras
Evaluación de la lectura en los primeros grados (EGRA por sus siglas en inglés): evaluación estandarizada para 
medir las habilidades de lectura temprana
Alfabetización emergente: proceso de desarrollo del aprendizaje de la lectura y la escritura antes de la instrucción 
formal
Enseñanza explícita: enseñanza directa de habilidades y conceptos
L1 (primera lengua): lengua materna que se habla en casa
L2 (segunda lengua): lengua aprendida después de la primera lengua
Idioma de instrucción (LOI por sus siglas en inglés): idioma utilizado para la enseñanza en las escuelas
Correspondencia entre letras y sonidos: relación entre las letras y los sonidos que representan
Ortografía: sistema de escritura de una lengua, incluyendo sus convenciones ortográficas
Ortografía opaca: sistema de escritura en el que la relación entre las letras y los sonidos es inconsistente (por 
ejemplo, el inglés)
Fonema: la unidad de sonido más pequeña con significado en una lengua. En las lenguas alfabéticas, los fonemas 
suelen representarse con letras individuales
Conciencia fonémica: capacidad de oír, identificar y manipular fonemas individuales
Fonética: relación entre los símbolos y los sonidos y cómo se combinan para formar palabras
Conciencia fonológica: capacidad de identificar y manipular los sonidos del lenguaje hablado
Fluidez lectora: capacidad para leer con precisión, de forma automática y con la expresión adecuada
Ciencia de la lectura: conjunto multidisciplinario de investigaciones empíricas sobre cómo aprenden a leer los niños 
y cuál es la mejor manera de enseñarles a leer 
Pedagogía estructurada: modelo educativo que integra materiales didácticos con planes de estudio, materiales 
para los alumnos, formación continua para profesores con apoyo de seguimiento y una formación inicial para 
profesores alineada
Enseñanza fonética sistemática: enfoque estructurado para enseñar las relaciones entre las letras y los sonidos
Ortografía transparente: sistema de escritura en el que la relación entre las letras y los sonidos es coherente (por 
ejemplo, el español)
Enfoque del lenguaje integral: enfoque de la enseñanza de la lectura que hace hincapié en la creación de 
significado y las pistas contextuales por encima de la enseñanza explícita de la fonética
Enfoque de palabras completas: enfoque de enseñanza de la lectura que se centra en memorizar palabras 
completas en lugar de utilizar letras individuales para decodificarlas
Reconocimiento de palabras: capacidad de identificar palabras
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Aprender a leer es el objetivo más importante de 
la educación primaria y sirve de base para el éxito 
individual a lo largo de la vida. La lectura es la base 
del éxito académico futuro y un indicador clave de los 
resultados futuros de la vida de las personas. Los niños 
que aprenden a leer bien tienen más probabilidades 
de completar su educación, encontrar mejores 
empleos y obtener ingresos más altos. La evidencia 
es sorprendente: los niños de siete años que leen con 
soltura ganan significativamente más como adultos a 
los 42 años (Ritchie y Bates, 2013). Pero los beneficios 
van más allá de la economía. La alfabetización reduce el 
estrés y el aislamiento social, aumenta la participación 
cívica e incluso prolonga la esperanza de vida (Bavishi 
et al., 2016; Dinis da Costa et al., 2014; Grotlüsche et al., 
2016; Lewis, 2009; Stromquist, 2005).

A nivel social, la alfabetización es un poderoso motor 
del desarrollo económico y social nacional. La conexión 
es clara: los países con mejores resultados en lectura 
en las evaluaciones internacionales logran un mayor 
crecimiento económico sistemáticamente (Coulombe et 
al., 2004; Hanushek y Woessmann, 2008). Los países 
con poblaciones más alfabetizadas son más productivos, 
experimentan menos pobreza y desigualdad y disfrutan 
de mejor salud y comunidades más fuertes (Hanushek 
y Woessmann, 2012). Por ejemplo, cuando las madres 
saben leer, buscan atención médica para sus hijos de 
manera más eficaz. De hecho, aproximadamente la mitad 
de la disminución mundial de la mortalidad infantil entre 
1970 y 2009 se relacionó con el aumento de la educación 
de las mujeres (Gakidou et al., 2010).

Por otro lado, los costos económicos del analfabetismo 
son sustanciales y cuantificables. Las investigaciones 
proporcionan estimaciones concretas. La Fundación 
Mundial para la Alfabetización estima que el costo del 
analfabetismo supera el billón de dólares a nivel mundial, 
mientras que la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO por sus 
siglas en inglés) calcula que el costo anual de los niños 
que carecen de las habilidades básicas mínimas supera 
los 10 billones de dólares (Cree et al., 2023; UNESCO et 
al., 2024). Estos hallazgos ponen de relieve la urgente 
necesidad económica de impartir una enseñanza de la 
lectura y la escritura basada en datos empíricos en los 
contextos en desarrollo.

1	 Los PIBM son naciones clasificadas por el Banco Mundial en función de su ingreso nacional bruto (INB) per cápita. Entre ellos se incluyen los países de bajos 
ingresos (con un INB per cápita de 1135 dólares o menos en 2024), los países de ingresos medios-bajos (con un INB per cápita de entre 1136 y 4495 dólares) 
y los países de ingresos medios-altos (con un INB per cápita de entre 4496 y 13 935 dólares). Esta clasificación se utiliza habitualmente para distinguir a los 
países con niveles más bajos de ingresos y recursos económicos de los PIA.

En las últimas décadas, los PIBM1 han logrado 
avances significativos en la mejora de las tasas de 
matriculación y alfabetización. En 1970, solo el 62 
% de los niños asistía a la escuela primaria; en 2023, 
esta cifra alcanzó el 89 % (Instituto de Estadística de 
la UNESCO [UIS por sus siglas en inglés], 2025). Un 
mayor número de niños escolarizados significa más 
adultos alfabetizados en todo el mundo (UIS, 2020b). 
Se han logrado grandes avances en Asia Oriental, 
América Latina y el Caribe y en algunas partes del África 
subsahariana, donde las inversiones sostenidas en 
educación han dado lugar a una reducción significativa 
del analfabetismo. Este progreso ilustra el impacto 
positivo de los esfuerzos internacionales y las políticas 
nacionales destinadas a promover la educación para 
todos.

Sin embargo, en muchos PIBM hay un gran número 
de niños que no aprenden a leer. Las estadísticas son 
alarmantes: antes de la pandemia, el 57 % de los niños 
de 10 años de estos países no podían leer y comprender 
una historia sencilla, una condición denominada 
«pobreza de aprendizaje». La pandemia empeoró 
esta situación hasta alcanzar aproximadamente el 
70 % (Banco Mundial et al., 2022). Un estudio a gran 
escala que analizó los datos de las evaluaciones 
de lectura en los primeros grados (EGRA) de más 
de 500 000 estudiantes de 48 PIBM en 96 idiomas 
reveló la gravedad de la crisis: después de tres años 
de escolarización, más del 90 % no puede identificar 
los nombres de las letras ni los sonidos de las letras ni 
leer palabras sencillas al nivel esperado (Crawford et 
al., 2024). Esto crea una gran brecha entre lo que los 
niños pueden entender cuando alguien les habla y lo 
que pueden entender cuando intentan leer. Cuando 
se les leía la información en voz alta, los estudiantes 
demostraban cierta capacidad de comprensión auditiva, 
pero cuando tenían que leer la misma información por 
sí mismos, les costaba mucho más porque no podían 
decodificar o «pronunciar» las palabras. Este fracaso 
persiste a pesar de que los PIBM gastan, en promedio, 
alrededor del 4 % de su PIB en educación (Banco 
Mundial y UNESCO, 2025). La cruda realidad es que el 
hecho de que los niños asistan a la escuela no se ha 
traducido en que se les enseñe a leer de manera eficaz.



Figura 1. Pobreza de aprendizaje: porcentaje de niños al final de la edad de primaria por debajo 
del nivel mínimo de competencia lectora, incluidos los niños que no asisten a la escuela (%)

Fuente: Banco Mundial, UN Educational y UNESCO (2024). https://data360.worldbank.org/en/int/indicator/WB_WDI_SE_
LPV_PRIM?view=map 

Uno de los principales factores que impulsan esta 
crisis del aprendizaje es la falta de una enseñan-
za basada en la evidencia en las aulas. La crisis 
mundial del aprendizaje se deriva de fallos sistémi-
cos profundamente arraigados, como la inversión 
crónica insuficiente en la profesión docente, las 
deficiencias en las infraestructuras y la débil gestión 
del sistema educativo. Pero el factor que más influye 
en el aprendizaje es la calidad de la enseñanza de 
los maestros. Las prácticas diarias de los maestros, 
a su vez, están determinadas por los enfoques ped-
agógicos promovidos por sus sistemas educativos. 
En los PIBM, la enseñanza de la lectura no siempre 
se ha basado en la mejor evidencia disponible, debi-
do a la debilidad de los mecanismos para trasladar 
la investigación a la práctica, a la inercia institucional 
o a las influencias políticas. La falta de una enseñan-
za basada en la evidencia es una de las principales 
causas de la crisis de alfabetización. 

Diversos estudios han documentado las formas 
en que los planes de estudio y la enseñanza 

de la lectura en muchos países no se ajustan a 
las pruebas empíricas. Por ejemplo, una revisión 
analítica de los planes de estudio de lectura en 
los PIBM reveló que muchos programas retrasan 
o complican en exceso la enseñanza de las 
habilidades de decodificación —el proceso de 
traducir las palabras impresas al lenguaje hablado— 
y no dedican tiempo suficiente a que los alumnos 
practiquen la decodificación y adquieran fluidez 
(Abadzi, 2016). Los estudios observacionales han 
documentado, además, prácticas que se alejan de 
los enfoques basados en la evidencia. Una síntesis 
de 16 estudios etnográficos de PIBM reveló que 
la enseñanza suele ser escasa en explicaciones y 
depende del aprendizaje implícito o incidental, y 
señaló el uso de métodos como la copia mecánica 
de textos preparados y la repetición de textos 
hasta memorizarlos (Nag et al., 2016). Un estudio 
realizado en el África subsahariana reveló una 
gran dependencia de enfoques familiares, como 
la lectura coral repetitiva (repetir después del 
maestro), incluso cuando se introdujeron materiales 
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curriculares basados en la evidencia, lo que demuestra 
el reto que supone traducir la evidencia en la práctica 
(Hoadley, 2024). 

La solución es clara: los sistemas educativos deben 
adoptar métodos de enseñanza probados por la 
investigación. Una tarea urgente de los sistemas 
educativos es implementar programas de instrucción 
eficaces y basados en la evidencia que puedan convertir 
a la mayoría o a todos los estudiantes en lectores 
competentes a mediados o finales de la escuela 
primaria. Los programas eficaces deben especificar 
exactamente lo que pretenden enseñar: qué habilidades 
enseñar (como los sonidos de las letras y el vocabulario), 
cómo enseñarlas (a través de la instrucción explícita y 
la práctica), en qué orden (empezando por lo básico y 
aumentando la complejidad) y durante cuánto tiempo (el 
tiempo adecuado para el dominio).

Este informe presenta pruebas sobre lo que funciona 
para enseñar a leer en los PIBM. Con base en la 
investigación de 151 estudios en más de 167 idiomas, 
identifica los métodos de enseñanza específicos que 
han demostrado ayudar a los niños a aprender a leer. 
Se publica 70 años después del histórico informe de la 
UNESCO La enseñanza de la lectura y la escritura (Gray, 
1956), el primer estudio comparativo internacional sobre 
la enseñanza de la lectura. El presente informe ofrece 
una visión actualizada de las pruebas sobre lo que 
funciona para enseñar a leer en los PIBM.  

Este informe se basa en la ciencia de la lectura, un 
amplio conjunto multidisciplinario de investigaciones 
sobre cómo aprenden a leer los niños y cuál es la 
mejor manera de enseñarles a leer. A partir de la 
psicología cognitiva, la neurociencia, la lingüística, 
la educación y otros campos, esta investigación ha 
permitido comprender claramente cómo aprende el 
cerebro de los niños a procesar el lenguaje escrito. 
Estudios realizados en diversos contextos revelan un 
hallazgo crucial: aunque los idiomas difieren, el cerebro 
de los niños aprende a leer de manera fundamentalmente 
similar (Dehaene, 2009; Verhoeven y Perfetti, 2017). 
Por lo tanto, ciertos principios básicos de la enseñanza 
eficaz son universales: la enseñanza explícita (enseñar 
directamente las habilidades), la progresión sistemática 
(seguir una secuencia lógica) y la cobertura integral 
(enseñar todas las habilidades necesarias).

•	 La sección 1 describe los principios de la ciencia 
de la lectura, el amplio corpus multidisciplinario 
de investigaciones que representa el mejor 
conocimiento científico sobre cómo los niños 

aprenden mejor a leer. Es importante destacar que 
describe la creciente disponibilidad de pruebas 
procedentes de PIBM.

•	 La sección 2 presenta evidencia de los PIBM 
que respalda la enseñanza explícita de cada 
una de las habilidades básicas de lectura 
identificadas en la base empírica: (1) lenguaje 
oral: comprender y utilizar las palabras habladas; 
(2) conciencia fonológica: oír los sonidos de las 
palabras; (3) fonética: conectar las letras con los 
sonidos; (4) fluidez: leer con soltura y precisión; 
(5) comprensión: entender el significado, y (6) 
escritura: expresar ideas en un texto. Esta sección 
constituye la principal contribución original del 
documento, ya que recopila datos recientes sobre 
la ciencia de la lectura en los PIBM.

•	 La sección 3 aborda los retos prácticos a los que 
se enfrentan los responsables políticos durante 
el diseño y la implementación: elegir el idioma de 
instrucción (LOI por sus siglas en inglés), incorporar 
nuevos enfoques como la tecnología, implementar 
programas de manera eficaz en aulas reales y 
comprender la rentabilidad. Este documento se 
basa en las conclusiones de otros documentos de 
política e investigaciones sintéticas para destacar 
las cuestiones clave que influyen en el éxito de los 
programas de lectura.

La ciencia de la lectura opera dentro de la ciencia más 
amplia del aprendizaje y el desarrollo. Si bien este 
informe se centra en la enseñanza de la lectoescritura 
específicamente, es importante reconocer que el 
aprendizaje de la lectura no se produce de forma aislada 
de otros ámbitos del desarrollo. La ciencia de la lectura 
forma parte de la ciencia interdisciplinaria más amplia 
del aprendizaje, que se basa en diversos campos, como 
la psicología del desarrollo, la neurociencia y la ciencia 
cognitiva, para investigar cómo aprenden los seres 
humanos (UNESCO, 2024; UNESCO y UNICEF, 2024). Los 
factores socioemocionales, como la motivación de los 
niños, la autorregulación, las relaciones con los maestros 
y compañeros y el sentido de pertenencia, influyen 
significativamente en la adquisición de la alfabetización 
y los resultados del aprendizaje (UNESCO y UNICEF, 
2024). Por lo tanto, una enseñanza eficaz de la lectura 
requiere no solo métodos pedagógicos basados en la 
evidencia, también entornos de aprendizaje favorables 
que aborden las necesidades de desarrollo integral de 
los niños (UNESCO, 2024).
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Nepal, crédito Kate Maloney_USAID

Sección 1. Evidencia global sobre 
la enseñanza eficaz de la lectura

Evidencia global sobre la ciencia de la lectura
 

 
Numerosas investigaciones proporcionan una orientación clara sobre los métodos más eficaces para enseñar 
a leer a los niños. Un amplio conjunto de investigaciones, conocido como la ciencia de la lectura, explica 
cómo aprenden a leer los niños, qué habilidades son esenciales para la competencia lectora y qué métodos de 
enseñanza son más eficaces. Esta sólida base empírica se nutre de décadas de estudios empíricos, revisiones y 
metaanálisis en múltiples campos, entre ellos la psicología cognitiva, la lingüística, la neurociencia, la educación y la 
psicología del desarrollo (Castles et al., 2018). Las pruebas identifican de manera sistemática un conjunto específico 
de habilidades básicas y estrategias de enseñanza que permiten enseñar a leer y escribir de manera eficaz; estas 
se explican más adelante en esta sección.

Hasta hace poco, la mayoría de las investigaciones sobre la enseñanza de la lectura procedían de países 
de ingresos altos (PIA). Históricamente, la mayor parte de las pruebas clave sobre cómo aprenden a leer los 
niños se basaba en estudios realizados en PIA, a menudo en relación con el idioma inglés. Entre los informes 
influyentes encargados por los gobiernos se encuentran los del Panel Nacional de Lectura y del Panel Nacional 
de Alfabetización Temprana (NELP por sus siglas en inglés) de Estados Unidos, el Informe Rose del Reino Unido, 
el informe Teaching Reading de Australia, el Apprendre à lire de Francia y el informe regional de la red Eurydice 
sobre la enseñanza de la lectura en Europa, que demostró la coherencia de los principios de la ciencia de la lectura 
en diferentes contextos lingüísticos europeos (Eurydice, 2011; Ministère de l’Éducation Nationale, 2006; Eunice 
Kennedy Shriver National Institute of Child Health and Human Development [NICHD], 2000; National Early Literacy 
Panel [NELP], 2008; Rose, 2006; Rowe y National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005). Entre los informes 



más recientes se incluyen el informe actualizado 
Apprendre à lire: Du décodage à la compréhension de 
2022 y dos marcos del Departamento de Educación 
del Reino Unido: el marco de lectura de 2023 y el 
marco de escritura de 2025, que promueven una 
enseñanza temprana, sistemática y estructurada de 
la alfabetización (Departamento de Educación [DfE], 
2023, 2025; Ministère de l’Éducation Nationale, 
2022). 

Además, varios metaanálisis han descubierto de forma 
empírica y sistemática los métodos más eficaces para 
enseñar a leer (Filderman et al., 2021; Foorman et al., 
2016; Jeynes, 2007; Maki y Hammerschmidt-Snidarich, 
2022). Este enfoque en los PIA ha llevado a algunos 
a cuestionar si los mismos hallazgos se aplican a la 
enseñanza en contextos de ingresos bajos y medios o 
en otros idiomas.

Sin embargo, en la actualidad existe un conjunto 
sustancial y creciente de pruebas procedentes de 
PIBM en múltiples idiomas. En los últimos años, 
han surgido numerosas pruebas procedentes de 
PIBM de todas las regiones en las que se evalúan 
los métodos más eficaces para enseñar a leer en los 
primeros grados. Estas pruebas incluyen estudios 
experimentales y cuasi experimentales de alta 
calidad que evalúan la eficacia de intervenciones 
específicas de alfabetización (como la enseñanza del 
lenguaje oral, la conciencia fonológica y la fonética 
sistemática). Hay pruebas adicionales procedentes 
de evaluaciones de impacto de proyectos educativos 
integrales a gran escala y de análisis correlacionales 
de alta calidad que revelan las relaciones entre 
diferentes habilidades de lectura. Además, en 2021 se 
elaboró el primer informe nacional encargado por un 
Gobierno sobre la enseñanza eficaz de la lectura en el 
Sur Global, con la publicación en Brasil del Relatório 
Nacional de Alfabetización Baseada en Evidencias 
(RENABE) (Ministério da Educação, 2021).

Este documento sintetiza la evidencia sobre 
métodos eficaces de lectura en los PIBM. Se trata 
de una síntesis narrativa de la evidencia global sobre 
la enseñanza de la lectura, con especial atención a 
los PIBM. Este documento presenta la evidencia de 
151 estudios realizados en el Sur Global, que abarcan 
más de 167 idiomas, y se centra en la adquisición 
de la lectura en idiomas que utilizan sistemas de 
escritura alfabéticos o alfa-silábicos, que constituyen 
la mayoría de los idiomas escritos del mundo. En lugar 
de un metaanálisis, reúne los resultados de estudios 
experimentales, cuasi experimentales, correlacionales 

y descriptivos para identificar los principios comunes 
de una enseñanza eficaz.

La conclusión es clara: los principios de la ciencia 
de la lectura son en gran medida universales 
y los niños de los PIBM aprenden a leer mejor 
cuando la enseñanza se ajusta a estas pruebas. 
Estudios realizados en todo el mundo en desarrollo 
muestran que los niños aprenden a leer de manera 
fundamentalmente similar en diferentes idiomas 
y contextos. Por lo tanto, las habilidades básicas 
que intervienen en el aprendizaje de la lectura y las 
estrategias de enseñanza más eficaces son, en gran 
medida, universales.

¿Cómo aprenden mejor a 
leer los niños? Lo que dice la 
ciencia

Como se ha señalado anteriormente, décadas de 
investigación en diferentes idiomas y contextos han 
proporcionado una visión clara de cómo los seres 
humanos aprenden a leer y cómo enseñar a leer de la 
manera más eficaz basándose en ese conocimiento. A 
continuación, describimos las principales conclusiones 
y principios de la ciencia de la lectura que deben 
guiar las decisiones pedagógicas.

Leer con comprensión es una habilidad 
compleja que requiere el dominio de múltiples 
subhabilidades interconectadas. Estas 
subhabilidades se pueden agrupar en dos ámbitos 
esenciales: la decodificación y la comprensión del 
lenguaje. La decodificación es la capacidad de 
reconocer símbolos escritos (como las letras) y 
convertirlos en los sonidos que representan para 
identificar las palabras. La comprensión del lenguaje 
es la capacidad de entender el significado, que 
depende de las habilidades del lenguaje oral (incluido 
el conocimiento del vocabulario), así como de otras 
capacidades, como el uso de estrategias de lectura y 
el conocimiento previo sobre el mundo, la gramática, 
la sintaxis y las figuras retóricas. Las habilidades de 
decodificación y comprensión del lenguaje funcionan 
juntas y ambas son esenciales: sin la decodificación, 
los lectores no pueden identificar las palabras; sin la 
comprensión del lenguaje, no pueden entender su 
significado. 
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Esta comprensión de cómo funciona la lectura, 
conocida como la visión simple de la lectura,2 se 
ha convertido en un marco ampliamente aceptado 
e influyente en la investigación y la enseñanza 
de la lectoescritura (Gough y Tunmer, 1986; Hoover 
y Gough, 1990). Otros marcos, como la cuerda de 
lectura de Scarborough, el modelo interactivo dinámico 
de alfabetización de Kim y el marco de la casa de 
la biliteracidad, destacan la naturaleza compleja y 
multifacética de la lectura (Kim, 2020; Nakamura, 2023; 
Scarborough, 2001). 

Para desarrollar las habilidades de decodificación y 
comprensión del lenguaje, los niños necesitan una 
enseñanza explícita de seis habilidades básicas de 
alfabetización. Múltiples revisiones reiteradas han 
concluido que los niños se benefician de una enseñanza 
explícita y sistemática en las siguientes áreas (Foorman 
et al., 2016; NELP, 2008; NICHD, 2000):

•	 Desarrollo del lenguaje oral: capacidad de utilizar 
y comprender el lenguaje para comunicarse. 
Incluye las habilidades de escucha y expresión oral 
y el conocimiento del vocabulario. La capacidad 
de lenguaje oral es esencial, porque permite a los 
niños comprender las palabras que leen. Se puede 
desarrollar de forma sistemática a través de una 
serie de actividades en el aula.

•	 Conciencia fonológica: capacidad de identificar y 
manipular los sonidos del lenguaje hablado. Esta 
habilidad es esencial, porque comprender que 
las palabras se componen de unidades de sonido 
más pequeñas ayuda a los niños a entender el 
concepto fundamental de que los símbolos escritos 
(como las letras) representan sonidos hablados. La 
mayoría de los niños pequeños no desarrollan la 
conciencia fonológica de forma natural y requieren 
una enseñanza explícita.

•	 Enseñanza sistemática de la fonética: consiste 
en enseñar directamente a los niños las relaciones 
específicas entre los sonidos y las letras que 
representan, y cómo se combinan las letras para 
formar palabras. Los niños aprenden a leer o 
descifrar palabras desconocidas identificando el 
sonido de cada letra y combinando estos sonidos.

•	 Fluidez lectora: capacidad de leer un texto con 
precisión, de forma automática y con la expresión 

2	 Si bien la visión simple proporciona un principio organizativo útil para comprender los componentes esenciales de la lectura, es importante reconocer que la 
lectura es más compleja de lo que sugiere el modelo. El desarrollo de la lectura se produce en un contexto más amplio de desarrollo cognitivo, lingüístico, 
social y emocional en el que estos ámbitos interactúan de manera que favorecen o limitan la adquisición de la alfabetización (UNESCO y UNICEF, 2024). El 
enfoque integral de la enseñanza de la alfabetización que se presenta en este informe, que aborda las múltiples subhabilidades, incluyendo el lenguaje oral, la 
conciencia fonológica, la fonética, la fluidez, la comprensión y la escritura, refleja esta complejidad y sitúa la enseñanza de la lectura en el desarrollo holístico 
de los niños.

adecuada. Después de desarrollar las habilidades 
de decodificación mediante la enseñanza 
sistemática de la fonética, los niños necesitan 
mucha práctica guiada hasta que pueden leer con 
fluidez.

•	 Comprensión lectora: los niños se benefician de 
la enseñanza explícita de técnicas específicas para 
comprender los textos. Estas incluyen estrategias 
de comprensión lectora (como controlar su 
propia comprensión mientras leen) y adquirir 
conocimientos previos sobre el mundo (lo que 
ayuda a los niños a comprender mejor los textos).

•	 Habilidades de escritura: las pruebas obtenidas 
tanto en los PIA como en los PIBM demuestran la 
importancia de la enseñanza de la escritura, que 
incluye la formación de letras, la ortografía de las 
palabras y la composición de textos. El desarrollo 
de la escritura favorece la adquisición de la lectura 
y crea relaciones recíprocas beneficiosas con las 
demás habilidades básicas.

Las investigaciones demuestran que estas 
habilidades deben enseñarse de manera explícita, 
sistemática y exhaustiva. Las siguientes características 
definen una enseñanza de la lectura eficaz y basada en 
la ciencia:

•	 Enseñanza explícita: los maestros deben explicar, 
demostrar y modelar cada habilidad directamente 
antes de proporcionar a los alumnos prácticas 
guiadas (Filderman et al., 2021; Foorman et al., 
2016; NELP, 2008; Torgerson et al., 2006). Esto 
significa mostrar claramente a los alumnos qué 
hacer y cómo hacerlo, en lugar de esperar que 
descubran las habilidades por sí mismos.

•	 Enseñanza sistemática: todas las habilidades 
deben enseñarse de manera metódica y 
lógica, siguiendo un alcance y una secuencia 
planificados (NICHD, 2000; Torgerson et al., 
2006). Si bien no existe una secuencia «perfecta», 
las investigaciones respaldan las progresiones 
adecuadas al desarrollo que garantizan que los 
alumnos dominen las habilidades fundamentales 
antes de avanzar.

•	 Enseñanza integral: deben enseñarse todas las 
habilidades de lectoescritura, ya que la lectura con 
comprensión depende de la integración de estas 
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habilidades interrelacionadas. Las deficiencias en 
cualquier área pueden impedir que los alumnos se 
conviertan en lectores competentes. Por lo tanto, 
los programas eficaces proporcionan enseñanza 
y práctica en todas las habilidades esenciales, en 
lugar de centrarse solo en algunos componentes.

Las bases de estas habilidades básicas de 
alfabetización se establecen desde temprana edad. 
Los niños que experimentan interacciones lingüísticas 
enriquecedoras en casa o que reciben una educación 
infantil de calidad están mejor preparados, mientras que 
los que no tienen esas oportunidades se quedan atrás 
en el aprendizaje de la lectura.

Estos principios de enseñanza se ajustan a los 
conocimientos científicos actuales sobre cómo 
aprende a leer el cerebro humano. En las últimas 
décadas se han producido avances revolucionarios en 
la comprensión de la lectura gracias a la investigación 
en neurociencia. Los estudios de neuroimagen han 
revelado las áreas y los procesos específicos del cerebro 
que intervienen en la lectura y han proporcionado 
conocimientos fundamentales para la enseñanza. Las 
investigaciones han descubierto que, a diferencia del 
habla o la escucha, la lectura no es una habilidad que 
los niños desarrollen de forma natural (Gough, 1996; 
Lyon, 1998; Moats, 2022). Desde un punto de vista 
evolutivo, el cerebro humano no está programado 
para leer. El Homo sapiens apareció hace más de 200 
000 años, mientras que la escritura es un invento 
reciente, desarrollado hace unos 6000 años. Por lo 
tanto, el cerebro debe reutilizar regiones existentes 
(originalmente utilizadas para reconocer rostros u 
objetos) para procesar el lenguaje escrito y desarrollar 
nuevas conexiones, un proceso denominado reciclaje 
neuronal (Dehaene, 2011). La clara implicación 
pedagógica es que los niños necesitan una enseñanza 
explícita y sistemática para ayudar a su cerebro a crear 
las nuevas vías neuronales necesarias para conectar los 
símbolos escritos con los sonidos y el significado.

Dado que los procesos cerebrales para la lectura 
son en gran medida universales, estos principios 
pedagógicos se aplican en una amplia gama de 
contextos, idiomas y sistemas de escritura. Las 
investigaciones revelan que la arquitectura neuronal 
para la lectura es notablemente similar en todas las 
culturas e idiomas (Dehaene, 2009; Feng et al., 2020; 
Rueckl et al., 2015). Tanto si los niños aprenden a leer 
caracteres chinos, escritura árabe o letras romanas, las 
mismas regiones del cerebro se activan y se desarrollan 
siguiendo vías similares. En otras palabras, el cerebro 
de los niños aprende a leer fundamentalmente 

de la misma manera, independientemente de su 
idioma, sistema de escritura o contexto cultural. Esta 
evidencia neurobiológica explica por qué los métodos 
de enseñanza basados en la evidencia funcionan 
eficazmente en contextos educativos muy diferentes: se 
ajustan a los patrones universales de cómo el cerebro 
humano desarrolla las habilidades de lectura.

Este conocimiento científico socava las afirmaciones 
de que la enseñanza de la lectura basada en la 
evidencia solo funciona en determinados contextos. 
Las pruebas procedentes de PIBM, presentadas a lo 
largo de este documento, demuestran que el reto 
fundamental —ayudar a los niños a conectar de manera 
eficiente el lenguaje hablado con los símbolos escritos 
utilizando la arquitectura cerebral universal— sigue 
siendo el mismo, independientemente de la situación 
económica, los idiomas o los sistemas de escritura de 
un país. Lo que determina la eficacia de la enseñanza no 
es el lugar donde se ha llevado a cabo la investigación, 
sino si los métodos de enseñanza se ajustan a la forma 
en que el cerebro de los niños aprende a procesar el 
lenguaje escrito.

Sin embargo, las características y diferencias 
lingüísticas afectarán a ciertos aspectos de la 
enseñanza. Aprender a leer implica tanto patrones 
universales como características específicas del idioma: 
todos los sistemas de escritura se conectan con el 
lenguaje hablado, pero los detalles de cómo funciona 
esto varían significativamente entre los idiomas 
(Verhoeven y Perfetti, 2017). Por lo tanto, las diferencias 
entre los idiomas y los sistemas de escritura tienen 
importantes implicaciones para la enseñanza. 

•	 En primer lugar, algunos sistemas de escritura 
utilizan relativamente más símbolos que otros 
para representar los sonidos. Por ejemplo, algunas 
escrituras del sur de Asia, que utilizan cientos de 
símbolos, requieren más tiempo para aprenderlas 
que las escrituras árabe y romana. Estos sistemas 
de escritura con muchos símbolos necesitan una 
enseñanza más centrada en el aspecto de las 
letras y pueden beneficiarse de una práctica más 
extensa con la escritura o la copia para ayudar 
a recordar las formas de las letras (Verhoeven y 
Perfetti, 2017).

•	 En segundo lugar, la complejidad de la 
relación entre los sonidos y los símbolos varía 
considerablemente entre los idiomas. Algunos 
idiomas, como el kiswahili y el español, son 
más «transparentes», lo que significa que tienen 
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relaciones relativamente simples entre los sonidos 
y los símbolos. En estos idiomas, en los que las 
letras y los sonidos coinciden de forma predecible, 
los niños pueden aprender a leer la mayoría de 
las palabras en tan solo unas semanas desde 
que comienzan a aprender (Verhoeven y Perfetti, 
2017). Los idiomas más «opacos» tienen una 
relación más compleja y menos consistente entre 
los sonidos y las letras (por ejemplo, en inglés, 
la letra «a» representa cinco sonidos diferentes). 
Los estudiantes de estos idiomas suelen necesitar 
dedicar más tiempo a la enseñanza de la fonética. 
En idiomas como el inglés, donde la ortografía es 
menos predecible, los maestros deben dedicar 
más tiempo a enseñar directamente los patrones 
de letras y sonidos y a mostrar a los estudiantes 
cómo leer palabras que no siguen las reglas 
habituales (Verhoeven y Perfetti, 2017).

•	 En tercer lugar, los maestros también deben decidir 
si centrarse más en los sonidos o en las partes de 
las palabras que tienen significado, dependiendo 
del idioma que estén enseñando. Por ejemplo, el 
chino requiere prestar más atención a las partes 
significativas de las palabras, mientras que los 
idiomas alfabéticos se centran más en los sonidos 
individuales (Perfetti et al., 2013).

•	 Por último, algunos idiomas requieren más (o 
menos) palabras para expresar la misma idea. 
Por ejemplo, la frase en inglés «It has been cut» 
se representa con una sola palabra en kiswahili: 
«Imekatwa». Las investigaciones demuestran que 
los estudiantes deben aprender tanto el sistema 
de sonidos como el sistema de significados de la 
escritura de su idioma, pero el énfasis que se debe 
poner en cada uno depende del idioma específico 
(Verhoeven y Perfetti, 2017).

Estas diferencias tienen implicaciones para la enseñanza 
de la lectura, incluyendo la cantidad de tiempo que se 
dedica a subhabilidades específicas. Existen diversos 
recursos para ayudar a los responsables de la toma 
de decisiones a diseñar programas para el idioma 
específico de destino.3

3	 Asfaha y Nag (2023) ofrecen una amplia revisión sobre cómo atender a las características específicas del lenguaje. En cuanto a las lenguas africanas, Pretorious 
(2019) presenta un marco para garantizar que la enseñanza de la alfabetización esté profundamente arraigada en la evidencia y diseñada adecuadamente para 
las características de las lenguas indígenas de destino. En cuanto a las lenguas índicas (que incluyen el hindi, el bengalí y el urdu), Nag (2025) utiliza el kannada 
como ejemplo para presentar enfoques de la enseñanza de la alfabetización en estas lenguas, que pueden incluir más de 500 símbolos distintos.

Además, los líderes educativos y los maestros deben 
adaptar cuidadosamente estos principios universales 
a sus contextos específicos y a las necesidades de 
los estudiantes. Si bien los principios básicos de una 
enseñanza eficaz de la lectura se aplican a todos los 
idiomas y entornos, su implementación exitosa también 
requiere una adaptación a las circunstancias locales. 
La enseñanza basada en la evidencia no significa 
una enseñanza rígida y uniforme. Por el contrario, los 
maestros deben ser capaces de ajustar su enfoque 
de manera flexible en función de diferentes factores, 
con el apoyo de los líderes escolares y guiados por un 
desarrollo profesional continuo. Por ejemplo, es posible 
que sea necesario adaptar el ritmo o el enfoque de la 
enseñanza en función de los datos de las evaluaciones 
realizadas en el aula, mientras que la elección del 
material de lectura puede guiarse por los intereses de 
los alumnos, los idiomas locales, los aspectos culturales 
y otras consideraciones. Estas adaptaciones basadas 
en la investigación garantizan que, si bien los principios 
básicos de la enseñanza de la lectura proporcionan la 
base, los métodos de enseñanza específicos reflejen lo 
que cada aula realmente necesita. 
 
La ciencia de la lectura en 
comparación con otros 
enfoques

 
A pesar de las sólidas pruebas que respaldan 
los métodos de la ciencia de la lectura, muchos 
sistemas educativos siguen utilizando enfoques 
ineficaces. Incluso con una amplia investigación sobre 
las estrategias más eficaces para formar lectores 
competentes, muchos PIBM persisten en el uso de 
métodos alternativos que, según las investigaciones, 
son menos exitosos. Estos enfoques reflejan diferentes 
creencias sobre cómo los niños aprenden a leer de 
forma natural. 

El debate sobre la mejor manera de enseñar a leer 
a los niños representa una de las controversias 
más duraderas de la educación. Con raíces que se 
remontan siglos atrás a desacuerdos fundamentales 
sobre el aprendizaje y el desarrollo humanos, el conflicto 
se ha centrado en dos filosofías opuestas: la enseñanza 
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explícita y sistemática de las habilidades básicas 
(ciencia de la lectura) frente a los métodos basados en 
el significado, como el lenguaje integral, que asumen 
que los niños adquieren la lectura de forma natural a 
través de la exposición al texto (Gray, 1956; Castles, et 
al., 2018; Ripoll et al., 2024). Las pruebas comparativas 
demuestran que los enfoques basados en la ciencia 
de la lectura, que incluyen, entre otros, la enseñanza 
explícita y sistemática de la fonética, producen 
resultados superiores en lectura reiteradamente.

Durante décadas, los enfoques del lenguaje 
integral han influido en las políticas y prácticas 
educativas a nivel mundial de manera significativa, 
incluso en los PIBM. En muchos países, la enseñanza 
de la lectoescritura se ha visto significativamente 
influenciada por los enfoques del lenguaje integral 
o globales, que cobraron importancia en la segunda 
mitad del siglo XX. Estos enfoques solían centrarse 
en la memorización de la forma de las palabras y 
de unidades de texto más grandes (en ocasiones, 
oraciones), el análisis de palabras y sílabas y el 
aprendizaje basado en el descubrimiento de las 
relaciones entre los sonidos y las letras, con hincapié 
en la construcción activa del significado por parte de 
los niños (Ferreiro y Teberosky, 1979). 

Los métodos de lectura basados en palabras completas 
que dominaron la enseñanza a principios del siglo 
XX (como la serie Dick y Jane de William Gray) hacían 
hincapié en la memorización de palabras a simple 
vista o en la comprensión del significado a través del 
contexto, minimizando la enseñanza de la fonética 
(Castles, et al., 2018; Ripoll et al., 2024). Académicos 
como Goodman (1967) y Smith (1971) argumentaron 
que los estudiantes aprenden a leer al encontrar 
palabras y frases completas como unidades visuales 
en contextos significativos, en lugar de decodificar 
las palabras sonido por sonido. Muchos creían que la 
fonética, el proceso de enseñar a los niños las relaciones 
entre los sonidos y las letras, tenía un papel limitado y 
secundario en el aprendizaje de la lectura, mientras que 
otros la consideraban innecesaria o incluso perjudicial 
para el desarrollo natural de la lectura. Por ejemplo, 
Goodman (1967) argumentó que los lectores se basan 
en señales sintácticas, semánticas y gráficas y utilizan 
el contexto para predecir las palabras en lugar de 
decodificarlas letra por letra. Smith (1971) amplió estas 
ideas argumentando que la lectura es una actividad 
cognitiva y lingüística profundamente relacionada con 
los conocimientos previos y la comprensión, más que un 

proceso mecánico de decodificación de los sonidos de 
las palabras.

El enfoque del lenguaje integral ha influido 
profundamente en los sistemas educativos de 
todo el mundo. En América Latina y el Caribe, los 
enfoques del lenguaje integral —incluidos los métodos 
«psicogenéticos», «globales» o «comunicativos»— se 
impusieron durante las décadas de 1980 y 1990. Este 
cambio se vio especialmente influido por Ferreiro y 
Teberosky (1979), quienes propusieron que los niños 
construyen de forma natural la comprensión de la lectura 
a través de la exploración de textos. Esta filosofía influyó 
significativamente en los planes de estudio de países 
como Argentina y Bolivia (Ministerio de Educación de 
Bolivia, 2022; Urdinez, 2022). De hecho, un estudio 
reveló que el enfoque «comunicativo» predominaba en 
la mayoría de los planes de estudio de idiomas de la 
región (UNESCO/OREALC, 2020). 

Muchas otras regiones adoptaron enfoques híbridos 
que combinaban elementos de los métodos fonéticos 
(ciencia de la lectura) y del lenguaje integral. Estos 
enfoques mixtos, a menudo denominados enfoques 
de alfabetización equilibrada, se han documentado 
en Sudáfrica y Marruecos, entre otros países (Barends 
y Reddy, 2024; Departamento de Educación Básica, 
República de Sudáfrica, 2020; Education Development 
Center, 2014; Fleisch, 2023). La adopción generalizada 
de estos enfoques hace que comprender las pruebas 
de la investigación comparativa sea crucial para los 
responsables políticos que eligen los métodos de 
enseñanza. 

Sin embargo, las exhaustivas investigaciones 
realizadas durante las últimas cinco décadas han 
resuelto de manera decisiva este prolongado 
debate a favor de los programas que incluyen la 
enseñanza sistemática de la fonética. A medida 
que las teorías del lenguaje integral ganaban 
popularidad, los investigadores comenzaron a poner 
a prueba sus hipótesis fundamentales de manera 
rigurosa. Los resultados cuestionaron las afirmaciones 
fundamentales del lenguaje integral sobre el desarrollo 
de la lectura reiteradamente (Stanovich, 1986). A 
partir de finales de la década de 1970, los estudios 
de ciencia cognitiva descubrieron que los lectores 
expertos utilizan, principalmente, las relaciones entre 
las letras y los sonidos, en lugar del contexto, para 
identificar las palabras y que los buenos lectores 
reconocen las palabras procesando las secuencias de 
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Harris, un estudiante de Luminos au Libéria, iluminó 
una nouvelle locale intitulée « Aide pour maman » où 
il reconnaît des enfants qui lui ressemblent, dans des 
lieux qu’il fréquente quotidiennement. 
Foto: Mara Chan/Fondo Luminos

letras rápidamente, en lugar de adivinarlas a partir del 
contexto (Castles et al., 2018; Stanovich, 2000). De 
hecho, contrariamente a lo que Goodman y Smith habían 
propuesto, las investigaciones revelaron que eran 
los lectores deficientes los que dependían en mayor 
medida de las pistas contextuales y las estrategias 
de adivinación, mientras que los lectores expertos 
mostraban un uso cada vez menor de la información 
contextual a medida que mejoraban sus habilidades de 
reconocimiento de palabras (Stanovich, 1986). El método 
del lenguaje integral también asumía erróneamente que 
los niños aprenden a leer de forma natural a través de la 
exposición a la letra impresa, al igual que adquieren el 
lenguaje hablado, y que las palabras podían aprenderse 
en su conjunto, sin necesidad de enseñar la relación 
entre las letras y los sonidos. Estos hallazgos se han 
visto reforzados por investigaciones y metaanálisis 
recientes que han demostrado empíricamente que la 
lectura competente requiere una enseñanza explícita 
y sistemática de la conciencia fonológica y la fonética, 
sin la cual muchos estudiantes no logran desarrollar 
habilidades de decodificación precisas y automáticas 
(Castles et al., 2018; Filderman et al., 2021; Foorman 
et al., 2016; Jeynes, 2007; Kim et al., 2019; Maki 
y Hammerschmidt-Snidarich, 2022; Moats, 2022; 
Willingham, 2017).

Importantes revisiones gubernamentales han 
concluido que los enfoques alineados con la ciencia 
de la lectura superan a los enfoques del lenguaje 
integral. Síntesis exhaustivas de pruebas, como el 

4	 El estudio Learning at Scale analizó ocho programas: Partnership for Education: Learning (Ghana Learning) en Ghana; Read India y Scaling-up Early Reading 
Intervention (SERI) en la India; Tusome Early Grade Reading Activity (Tusome) en Kenia; Northern Education Initiative Plus (NEI+) en Nigeria; Pakistan Reading 
Project (PRP) en Pakistán; Lecture Pour Tous en Senegal y Education Quality Improvement Program in Tanzania (EQUIP-T) en Tanzania. Los autores identificaron 
previamente 52 programas que cumplían 10 criterios de inclusión y, a continuación, crearon un mecanismo de puntuación para clasificar los programas en 
función de su eficacia (medida por su impacto en la fluidez lectora), su escala y la calidad del diseño de la evaluación. Finalmente, se seleccionaron los ocho 
programas mejor clasificados para su inclusión.

informe del Panel Nacional de Lectura de EE. UU., el 
informe Teaching Reading de Australia y el informe 
Rose del Reino Unido, concluyeron que los estudiantes 
que recibían una enseñanza explícita y sistemática de 
la fonética superaban significativamente a los que se 
enseñaban con métodos de lenguaje integral (NICHD, 
2000; Rose, 2006; Rowe y National Inquiry into the 
Teaching of Literacy, 2005). Otros informes influyentes 
encargados por el Gobierno han ampliado esta base de 
pruebas, entre ellos el informe del Panel Nacional de 
Alfabetización Temprana (NELP) de Estados Unidos, el 
informe Apprendre à lire de Francia y el informe regional 
de la red Eurydice sobre la enseñanza de la lectura en 
Europa, que demostró la coherencia de los principios 
de la ciencia de la lectura en diferentes contextos 
lingüísticos europeos (Eurydice, 2011; Ministère de 
l’Éducation Nationale, 2006; NELP, 2008). 

Las pruebas de los PIBM también muestran que los 
programas alineados con la ciencia de la lectura son 
los más eficaces para formar lectores competentes. 
En un estudio de ocho de los programas de lectura 
a gran escala con mejores resultados en los PIBM 
(el estudio Learning at Scale),4 todos los programas 
proporcionaban una enseñanza explícita y sistemática 
de las subhabilidades básicas de la lectura, incluida la 
decodificación basada en la fonética (Stern et al., 2023). 
Además, numerosos estudios comparativos en los PIBM 
han descubierto que los estudiantes que aprenden a 
leer utilizando métodos alineados con la ciencia de la 
lectura obtienen mejores resultados que los estudiantes 
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a los que se les enseña con otros métodos, de forma 
similar a los resultados obtenidos en contextos de 
ingresos altos. Como se describe con más detalle en la 
sección 2.3 (Enseñanza sistemática de la fonética), los 
estudios realizados en Guatemala, Malasia, Tailandia y 
Zambia muestran que los estudiantes que reciben una 
enseñanza sistemática basada en la fonética obtienen 
mejores resultados en lectura que los que reciben 
una enseñanza alineada con los métodos del lenguaje 
integral (Burnham et al., 2013; Del Valle y Mirón, 2017; 
Jamaludin et al., 2016; Sampa et al., 2018). 

Esta evidencia ha impulsado cambios políticos 
generalizados en muchos PIA y en algunos PIBM, 
lo que ha dado lugar a importantes mejoras. Por 
ejemplo, a partir de 2010, Inglaterra impuso el método 
fonético sistemático como método básico para la 
enseñanza de la lectura temprana, incorporando la 
fonética en el plan de estudios nacional, la formación 
del profesorado y los sistemas de evaluación (Gibb y 
Peal, 2025). Estas reformas dieron lugar a importantes 
avances en las evaluaciones internacionales de lectura: 
Inglaterra logró su mejor progreso hasta la fecha en 
el Estudio Internacional de Progreso en Comprensión 
Lectora (PIRLS por sus siglas en inglés) en 2016, al 
ocupar el octavo lugar entre 50 países, y más tarde el 
cuarto en el ciclo de 2021 (evaluado en 2022), incluso 
después de los reveses relacionados con la pandemia. 
En Estados Unidos, 26 estados han promulgado leyes 
que exigen una enseñanza de la lectura basada en 
la evidencia (Peak, 2025). Desde la implementación 
de la enseñanza de la lectura basada en la ciencia 
en todo el estado de Misisipi en Estados Unidos en 
2012, ha logrado mejoras espectaculares en lectura 
en la Evaluación Nacional del Progreso Educativo 
(NAEP), especialmente entre los estudiantes con 
dificultades (Palmiter, 2022). Esto también ha sido así 
en otros estados de EE. UU., como Alabama, Luisiana 
y Tennessee, en lo que se ha denominado el «auge 
del sur» (Hess, 2025). En los PIBM, los casos del 
municipio de Sobral y el estado de Ceará en Brasil, que 
introdujeron la enseñanza sistemática de la fonética 
como piedra angular de un programa de reforma escolar, 
han producido importantes avances en la competencia 
lectora (véase la sección 2.3). 

Sin embargo, es importante reconocer que los 
enfoques del lenguaje integral contribuyeron con 
innovaciones significativas a la alfabetización. Entre 
ellas se incluyen la enseñanza centrada en el niño; 
el uso sostenido de literatura auténtica (más allá de 
los libros de lectura básicos), bibliotecas escolares 

más completas y lecturas en voz alta; un enfoque 
integrado de la lectura, la escritura, la expresión oral y 
la comprensión auditiva, con beneficios documentados 
para la comprensión de la letra impresa por parte de 
los niños de preescolar (Stahl y Miller, 1989, citado en 
Kim, 2008; Kim, 2008). Stanovich (1993), uno de sus 
principales críticos, reconoció que los defensores del 
lenguaje integral tenían «logros legítimos» que se veían 
socavados por su incapacidad para reconocer que 
algunos niños no descubren por sí mismos el principio 
alfabético (la idea de que las letras representan los 
sonidos del habla) y requieren una enseñanza directa y 
sistemática en las diferentes áreas del desarrollo de la 
alfabetización. La principal preocupación de Stanovich 
no era que estas prácticas carecieran de mérito, sino 
que el rechazo total de la enseñanza explícita de la 
fonética dejaba a muchos niños, especialmente a 
los procedentes de entornos desfavorecidos, sin la 
enseñanza sistemática necesaria para leer con éxito, 
lo que en última instancia socavaba las contribuciones 
positivas que el movimiento del lenguaje integral había 
aportado a la alfabetización.

Enseñanza de la lectura basada 
en la evidencia en los PIBM: 
análisis detallado

El resto de este informe proporciona pruebas 
exhaustivas de que las intervenciones alineadas con 
la ciencia de la lectura son eficaces en los contextos 
de los PIBM. En la sección 2 se examina cada una 
de las seis habilidades básicas esenciales para el 
desarrollo de la alfabetización. Para cada área de 
habilidades, presentamos pruebas de PIBM y de PIA 
que demuestran que la enseñanza explícita produce 
mejoras cuantificables en los resultados de lectura. 
La sección 3 aborda consideraciones críticas para 
la implementación, incluyendo orientación sobre las 
políticas de idioma de instrucción, evidencia sobre la 
rentabilidad, prácticas probadas para implementar 
programas a gran escala y una revisión de temas 
emergentes en la enseñanza de la alfabetización, 
incluyendo el papel de la tecnología.
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Frente a una crecimiento rápido, el gobierno mongol cuenta 
con más programas para mejorar el sistema educativo del 
país, especialmente la enseñanza primaria en el medio 
rural. Condado de Murun, Mongolia. 
Foto: Khasar Sandag / Banco Mundial

Sección 2. Componentes de la 
enseñanza de la lectura basada 
en la evidencia

Décadas de investigación han identificado las habilidades básicas de alfabetización que los niños necesitan 
para convertirse en lectores y cómo enseñárselas. Estas seis habilidades esenciales son: desarrollo del lenguaje 
oral (habilidades de comprensión auditiva y expresión oral, incluido el conocimiento del vocabulario), conciencia 
fonológica (identificación y manipulación de los sonidos de las palabras), fonética sistemática (correspondencia 
entre letras y sonidos), fluidez lectora (lectura fluida y precisa), comprensión lectora (para entender el significado del 
texto) y escritura (expresión de ideas en un texto). 

Las principales síntesis de investigaciones han validado estos componentes en repetidas ocasiones (Foorman et 
al., 2016; NELP, 2008; NICHD, 2000). Si bien las primeras investigaciones procedían principalmente de PIA, ahora 
contamos con amplias pruebas de los PIBM que confirman la importancia de estas habilidades. En esta sección se 
presentan las pruebas de los PIBM. 

Este capítulo se organiza en seis subsecciones, cada una dedicada a una de las seis habilidades básicas. Para 
cada habilidad, seguimos el mismo enfoque: primero, explicamos en qué consiste y por qué los niños la necesitan; 
a continuación, presentamos pruebas de los PIBM que demuestran que enseñarla mejora la lectura; por último, 
señalamos las pruebas que lo respaldan procedentes de los PIA.



Recuadro 1. ¿Cuándo aprenden los niños estas habilidades? 

Las seis habilidades descritas en esta sección comienzan a desarrollarse en diferentes etapas de la vida del niño. Algunos 
niños adquieren aspectos de estas habilidades en casa a través de las interacciones familiares, como que les lean o 
discutan historias (Cuartas et al., 2023; Nores et al., 2024; Rey-Guerra et al., 2022). Otros las descubren por primera vez 
en entornos de educación formal temprana, como la escuela preescolar o el jardín de infancia, donde la enseñanza se 
centra explícitamente en estas habilidades. Para los niños que no han tenido una exposición temprana en casa, estas 
experiencias formales son especialmente importantes para desarrollar la alfabetización (NELP, 2008; Rao et al., 2019; 
Shafiq et al., 2018). Hasta que se disponga de una educación infantil universal, las aulas de primaria son las principales 
responsables de enseñar todas estas habilidades. Independientemente de cuándo o dónde empiecen a aprenderlas los 
niños, las seis habilidades son esenciales para convertirse en lectores competentes.

Componente ¿Cuándo se aprenden estas habilidades? 

Desarrollo del 
lenguaje oral

El desarrollo del lenguaje oral comienza en casa, crece en los primeros años de la 
escuela y, para los niños que aprenden en otro idioma, requiere un apoyo formal 
sostenido. El vocabulario sigue ampliándose a lo largo de la carrera académica.

Conciencia  
fonológica

La enseñanza de la conciencia fonológica suele impartirse en los primeros años de 
escolarización, comenzando en la educación preescolar, a través de canciones, rimas y 
juegos de palabras orales. La enseñanza de la conciencia fonológica suele impartirse de 
forma oral, pero es más eficaz cuando se enseña junto con la fonética, para ayudar a los 
niños a empezar a comprender la conexión entre las letras y los sonidos.

Enseñanza sistemática 
de la fonética

La enseñanza de la fonética comienza y es el enfoque principal en los primeros años 
de primaria, aunque la duración varía según el idioma. Los niños primero relacionan 
los sonidos con las letras o símbolos, y luego aplican este conocimiento para leer y 
deletrear palabras.

Fluidez  
lectora 

La fluidez comienza en casa, cuando los niños escuchan leer con fluidez a sus padres. 
En los primeros años de primaria, una vez que los alumnos dominan los fundamentos 
de la decodificación, desarrollan poco a poco una mayor precisión y velocidad, y en 
los años intermedios de primaria, el enfoque se centra en desarrollar una expresión 
adecuada.

Comprensión  
lectora

Hay dos formas de mejorar la comprensión lectora: desarrollar el conocimiento del 
mundo de los niños y enseñarles estrategias específicas de comprensión. El desarrollo 
del conocimiento del mundo comienza en casa y debe continuar durante toda la 
primaria. En los primeros años, la lectura en voz alta proporciona un foro para demostrar 
la comprensión. Una vez que los niños pueden leer con precisión, la enseñanza 
comienza a incluir estrategias de comprensión que continúan durante toda la primaria.

Escritura En los primeros años, los niños aprenden los propósitos de la escritura imitando lo que 
ven en casa. En los primeros años de la escuela, aprenden a escribir algunas letras 
y sus nombres. En los primeros cursos de primaria, deletrean las palabras que están 
aprendiendo a leer y escriben descripciones sencillas. A lo largo de la primaria, la 
escritura se utiliza para practicar las reglas del lenguaje y representar ideas.
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Sección 2.1. Desarrollo del 
lenguaje oral

Comprensión del desarrollo del lenguaje oral

La capacidad del lenguaje oral es la base de toda 
comprensión lectora: abarca la capacidad de 
comprender y utilizar el lenguaje hablado de forma 
eficaz. Las habilidades del lenguaje oral abarcan 
diversas capacidades, entre ellas el conocimiento del 
vocabulario, la comprensión auditiva, la fluidez oral 
y la comprensión de la gramática y las expresiones 
idiomáticas. Entre ellas, el conocimiento del vocabulario 
es el componente más ampliamente investigado, ya 
que implica tanto la amplitud (el número de palabras 
que conoce un niño) como la profundidad (lo bien que 
comprende el significado y el uso de cada palabra). 
La enseñanza del lenguaje oral se refiere a cualquier 
enseñanza sistemática diseñada para desarrollar estas 
habilidades del lenguaje hablado. Si bien en un inicio 
los niños pequeños construyen su vocabulario a través 
de la escucha y el habla principalmente, la lectura se 
convierte eventualmente en una fuente importante de 
vocabulario nuevo a medida que los niños desarrollan 
sus habilidades de lectura (Hennessy, 2021).

Las habilidades del lenguaje oral son esenciales 
para la comprensión lectora, ya que los niños solo 
pueden entender las palabras escritas que ya 
conocen en forma oral. Cuando los niños se encuentran 
con un texto, deben conectar las palabras escritas 
con su vocabulario oral existente para comprender su 
significado. Sin un desarrollo adecuado del lenguaje 
oral, la lectura se convierte en una mera recitación 
de palabras sin comprensión. Además, el desarrollo 
del lenguaje oral favorece la adquisición de otras 
habilidades lectoras fundamentales, en particular la 
conciencia fonológica, es decir, la capacidad de oír y 
manipular los sonidos de las palabras (Ouelette, 2006).

El desarrollo de sólidas habilidades lingüísticas 
orales es esencial para superar las importantes 
desventajas a las que se enfrentan los niños de 
entornos socioeconómicos más desfavorecidos. 
Las grandes diferencias en las habilidades lingüísticas 
orales aparecen temprano y persisten a lo largo de la 
escolarización. Una investigación realizada en cinco 
países latinoamericanos reveló que los niños pequeños 
(de tres a seis años) de familias con bajos ingresos 
tenían un nivel de vocabulario equivalente al de los 

niños de ingreso alto que eran uno o dos años más 
pequeños (Schady et al., 2015). Las investigaciones 
realizadas en PIA sugieren una brecha de cuatro 
millones de palabras a los cuatro años (Gilkerson et 
al., 2017). Estas disparidades no se reducen de forma 
natural durante la escuela primaria, lo que indica que 
las escuelas deben abordar activamente las desventajas 
lingüísticas tempranas.

En los PIBM, el reto se ve agravado por las políticas 
sobre el idioma de enseñanza. Casi el 40 % de los 
niños de los PIBM asisten a escuelas en las que el idioma 
de enseñanza difiere del que se habla en sus hogares 
(Crawford y Venegas-Marín, 2021; UNESCO, 2016) —
véase la sección 3.1 sobre el idioma de enseñanza. 
Estos niños se enfrentan al doble reto de aprender 
contenidos académicos y, al mismo tiempo, desarrollar 
la competencia en un idioma que no les es familiar, lo 
que hace que la enseñanza sistemática del lenguaje oral 
sea aún más esencial para el éxito en la lectura.

Evidencia de los PIBM
Las habilidades lingüísticas orales tienen un impacto 
fundamental en la competencia lectora. Se ha 
encontrado una fuerte correlación entre la comprensión 
lectora y las habilidades lingüísticas orales o el 
conocimiento del vocabulario en estudios realizados 
en varios países, entre ellos Chile, China, Irán, Kenia, 
México, Namibia, Pakistán y Sudáfrica, utilizando 
una variedad de idiomas. Por ejemplo, en un estudio 
realizado con estudiantes de primaria de Namibia, Veii 
y Everatt (2005) descubrieron que la capacidad de 
comprensión verbal predecía las habilidades de lectura 
tanto en inglés como en herero. De manera similar, en 
Sudáfrica, Wilsenach (2015) demostró que el tamaño 
del vocabulario receptivo de los niños (palabras que 
una persona puede entender si las oye o las lee) en 
sesotho predecía en gran medida las habilidades de 
alfabetización temprana. Las pruebas procedentes de 
China, Kenia, Pakistán y Sudáfrica muestran que tanto 
la amplitud como la profundidad del conocimiento 
del vocabulario están muy correlacionadas con la 
comprensión lectora (Cai y Liao, 2024; Raman e Iqbal, 
2019; Wawire y Zuilkowski, 2021; Zano y Phatudi, 2019). 
El conocimiento del vocabulario académico parece 
ser especialmente importante: un estudio realizado en 
México reveló que más de un tercio de la variación en 
los niveles de comprensión lectora podía explicarse 
por el conocimiento de un pequeño grupo de palabras 
académicas (Romero-Contreras et al., 2021). 
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Una enseñanza oral de alta calidad mejora el 
rendimiento en la lectura. Estudios rigurosos en varios 
idiomas, entre ellos el árabe, el bengalí, el inglés, 
el turco y el isiZulu, demuestran que la enseñanza 
oral específica produce mejoras cuantificables tanto 
en las habilidades lingüísticas orales como en las 
habilidades de alfabetización en general. Un ensayo 
controlado aleatorio realizado en Bangladesh reveló 
que los alumnos de preescolar que recibían enseñanza 
oral en su lengua materna, el bengalí, desarrollaban 
un conocimiento del vocabulario significativamente 
mayor en comparación con los grupos de control (Opel 
et al., 2009). En Turquía, los estudiantes de entornos 
socioeconómicos desfavorecidos que recibieron 
enseñanza oral mostraron notables mejoras en sus 
habilidades de comprensión lectora (Çetinkaya et 
al., 2019). Dos estudios realizados en Sudáfrica 
también revelaron que la enseñanza oral mejoraba 
las habilidades lingüísticas orales en isiZulu (Ntuli y 
Pretorius, 2005; Pretorius y Machet, 2008). 

La enseñanza oral del idioma es aún más importante 
y eficaz para los estudiantes que aprenden a leer 
en un segundo idioma. Los estudiantes que aprenden 
en un idioma diferente al de su hogar carecen de la 
exposición natural que reciben los hablantes nativos, 
lo que hace que la enseñanza oral del idioma sea 
aún más importante. En Kenia, los estudiantes que 
aprendían inglés mostraron mejoras significativas en la 
comprensión lectora cuando los maestros introdujeron 
vocabulario clave antes de las actividades de lectura 
(Mutaliani et al., 2023). En Sri Lanka, un estudio en el 
que participaron estudiantes de primaria reveló que 
aquellos que recibieron una intervención en lengua 
oral inglesa superaron a los grupos de control tanto en 
vocabulario como en comprensión lectora, con un efecto 
de gran magnitud (Elley, 2000). Una intervención similar 
centrada en las habilidades de lengua oral inglesa en 
Sudáfrica también observó que el grupo de tratamiento 
superaba al de control, con efectos de magnitud media a 
grande en las habilidades de lectura (Elley, 2000). 

La enseñanza oral es un componente clave 
de las intervenciones de alfabetización a gran 
escala exitosas. Múltiples evaluaciones de impacto 
han demostrado que los proyectos a gran escala 
que incluyen la enseñanza oral pueden mejorar el 
rendimiento en lectura en los PIBM. Aunque estos 
estudios no aíslan el impacto causal de la enseñanza 
oral, lo demuestran a gran escala. Por ejemplo, el 
Education Development Center (2014) evaluó un 
proyecto en el que participaron 3000 escuelas de la 
República Democrática del Congo. El proyecto consistió 
en una intervención de múltiples componentes en 

escuelas primarias que incluía un fuerte énfasis en la 
enseñanza explícita de vocabulario. Los resultados 
mostraron que los estudiantes de los grupos de 
tratamiento superaron a los de los grupos de control 
en las medidas de vocabulario y habilidades de 
alfabetización más amplias. Además, el análisis 
estadístico demostró que el uso de actividades de 
enseñanza explícita de vocabulario por parte de los 
maestros predecía en gran medida las habilidades 
de alfabetización posteriores de los estudiantes, 
lo que sugiere que este componente contribuyó 
sustancialmente al éxito general del programa. En 
el informe panorámico sobre la alfabetización en los 
primeros grados de 2016, Kim et al. (2016) examinaron 
20 intervenciones integrales de alfabetización en 
PIBM y concluyeron que la enseñanza del lenguaje 
oral era eficaz para mejorar la capacidad lingüística 
oral en algunos contextos, aunque existían variaciones 
considerables en el impacto de las diferentes 
intervenciones, lo que sugiere que el diseño del 
programa y la calidad de su implementación pueden 
influir significativamente en los resultados.

Hay tres métodos de enseñanza basados en la 
evidencia que pueden desarrollar eficazmente las 
habilidades lingüísticas orales en las aulas de los 
PIBM. Las investigaciones han identificado técnicas 
de enseñanza específicas que mejoran de manera 
constante el desarrollo del lenguaje oral de los 
estudiantes.

En primer lugar, la lectura interactiva en voz 
alta involucra a los estudiantes en experiencias 
lingüísticas enriquecedoras. La lectura en voz alta 
por parte del maestro consiste en que este lea cuentos 
a la clase; en una variante común, llamada lectura 
dialógica, el maestro también involucra a los estudiantes 
en debates sobre el texto, por ejemplo, haciéndoles 
preguntas, invitándolos a hacer predicciones y 
pidiéndoles que vuelvan a contar partes del cuento. 
Múltiples estudios de PIBM demuestran que la lectura 
dialógica mejora tanto las habilidades lingüísticas orales 
como la comprensión lectora (Elley, 2000; Ergül et al., 
2016; Ntuli y Pretorius, 2005; Opel et al., 2009; Pretorius 
y Machet, 2008). 

En segundo lugar, la enseñanza explícita del 
vocabulario enseña directamente el significado de 
las palabras. Esta técnica consiste en que los maestros 
destaquen deliberadamente las palabras desconocidas 
y expliquen su significado, forma y uso de manera 
sistemática. Los maestros también pueden proporcionar 
instrucción explícita sobre morfología (partes de las 
palabras, como prefijos y sufijos). Las investigaciones 
confirman la eficacia de este enfoque (Education 
Development Center, 2014; Mutaliani et al., 2023; Smail 
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et al., 2025). La enseñanza explícita del vocabulario 
puede integrarse en diversas actividades: los maestros 
pueden enseñar el vocabulario antes de la lectura o 
explicar las palabras a medida que surgen durante los 
debates sobre el texto (Elley, 2000). Por ejemplo, un 
estudio sobre estudiantes de habla árabe descubrió 
que la «previsualización verbal», el proceso de debatir 
los temas del texto y el vocabulario clave antes de la 
lectura, mejoraba significativamente la comprensión 
lectora de los alumnos de segundo grado cuando se 
realizaba en árabe hablado, y de los alumnos de sexto 
grado cuando se realizaba en árabe estándar moderno 
(Taha et al., 2023). Este muestra cómo la exposición 
progresiva al lenguaje académico formal a través 
de la lectura y la escritura mejora las habilidades de 
procesamiento lingüístico de los hablantes de árabe.

En tercer lugar, el trabajo en parejas y en grupo 
multiplica las oportunidades de practicar el 
idioma. Las actividades de trabajo en parejas y en 
grupo, como las sesiones de «girar y hablar», en las 
que los estudiantes discuten con sus compañeros 
temas proporcionados por el maestro, aumentan 
significativamente las oportunidades de practicar el 
idioma oral (Stewart y Swanson, 2019). Cuando se 
combinan con otras técnicas de enseñanza, estas 
conversaciones estructuradas han demostrado ampliar 
el vocabulario y mejorar la comprensión lectora 
(Swanson et al., 2016; Vaughn et al., 2013). 

Incluso antes de que comience la escolarización 
formal, las intervenciones parentales que fomentan 
las interacciones verbales enriquecedoras pueden 
mejorar significativamente el desarrollo del 
lenguaje oral de los niños y reducir las disparidades. 
Múltiples metaanálisis de estudios realizados en 
PIBM han confirmado que los programas de crianza 
que promueven la estimulación temprana a través 
de la conversación y la lectura de libros conducen a 
mejoras significativas en las habilidades del lenguaje 
oral entre los niños menores de tres años (Jeong 
et al., 2021; Jervis et al., 2023; Zhang et al., 2021). 
La formación específica de los padres en la lectura 
dialógica o compartida ha demostrado ser eficaz para 
mejorar las habilidades lingüísticas orales de los niños, 
incluso cuando los padres no saben leer. Un ensayo 
controlado aleatorio (ECA) realizado en zonas rurales 
de Sudáfrica reveló que los bebés menores de dos años 
cuyas madres recibieron formación en lectura dialógica 
mejoraron más en la comprensión del vocabulario y 
el vocabulario expresivo que los del grupo de control 
(Vally et al., 2015). Un ECA realizado en Kenia, en el 

5	 Un total de 66 países participaron en PIRLS 2021. De este total, 16 eran PIBM.

que se proporcionaron libros de cuentos y formación 
en lectura dialógica a madres de niños de dos y seis 
años, dio como resultado un aumento superior del 
vocabulario tanto en los niños de madres alfabetizadas 
como en los de madres analfabetas (Knauer et al., 
2020). Cabe destacar que los niños de madres 
analfabetas mostraron mejoras aún mayores en varias 
medidas, lo que demuestra el potencial de este tipo de 
intervenciones para reducir las disparidades lingüísticas 
en las primeras etapas del desarrollo del niño. Los 
datos de evaluaciones internacionales a gran escala 
también confirman la importancia de las actividades 
de alfabetización temprana en el hogar. El PIRLS, que 
evalúa la comprensión lectora de los alumnos de cuarto 
grado en distintos países, muestra sistemáticamente una 
fuerte asociación entre los entornos y las actividades 
de alfabetización temprana en el hogar (incluida la 
disponibilidad de libros en casa) y el rendimiento 
posterior en lectura (Mullis et al., 2017). Estos patrones 
se repiten de forma reiterada en diversos contextos 
nacionales, tanto en PIBM como en PIA, lo que refuerza 
la importancia universal de las experiencias lingüísticas 
enriquecedoras en la primera infancia.5

Evidencia de los PIA

Las amplias investigaciones realizadas en los PIA 
respaldan firmemente las conclusiones de los PIBM 
sobre la importancia de las habilidades lingüísticas 
orales. Las pruebas de los países de ingresos bajos y 
medios coinciden con décadas de investigación en los 
PIA, que han destacado sistemáticamente el desarrollo 
del lenguaje oral como fundamental para el éxito 
de la alfabetización. Las investigaciones en los PIA 
demuestran que las habilidades lingüísticas orales están 
fuertemente correlacionadas con las habilidades de 
alfabetización en diversas familias lingüísticas, incluidas 
las lenguas románicas, eslavas, germánicas y urálicas 
(Caravolas et al., 2019; Ehm, et al., 2023; Hulme, et 
al., 2015; Torppa et al., 2016). Un metaanálisis de 63 
estudios reveló que las habilidades lingüísticas orales en 
niños de cinco años o menos eran un fuerte indicador 
de sus posteriores habilidades de comprensión 
lectora (Lonigan et al., 2008). De manera similar, un 
estudio realizado con estudiantes de preprimaria 
hispanohablantes demuestra que las habilidades 
lingüísticas orales influyen significativamente en 
la calidad de la escritura (Rodríguez et al., 2025). 
Además, otro metaanálisis confirmó que las habilidades 
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lingüísticas orales siguen siendo importantes predictores 
del éxito en la lectura en niños mayores (Spencer y 
Wagner, 2018). 

Además, hay pruebas causales de que la enseñanza 
oral del lenguaje es eficaz. La revisión sistemática del 
Panel Nacional de Lectura concluyó que la enseñanza 
del vocabulario mejoraba significativamente la 
comprensión lectora en los niños en edad escolar, y los 
metaanálisis posteriores confirmaron estos hallazgos 
(Elleman et al., 2009; Marulis y Neuman, 2010; NICHD, 
2000; Wright y Cervetti, 2017). Las investigaciones 
con alumnos de preescolar han demostrado efectos 
especialmente notables. En un metaanálisis, 18 de los 19 
estudios informaron de efectos positivos de moderados 
a grandes derivados de la enseñanza del lenguaje oral 
(Lonigan et al., 2008).

Las habilidades del lenguaje oral son la 
base del desarrollo de la alfabetización, 
y las intervenciones que desarrollan 
estas habilidades son eficaces para 
mejorar los resultados en lectura. Las 
actividades en el aula basadas en la 
evidencia que apoyan el desarrollo 
del lenguaje oral en los PIBM incluyen 
la lectura interactiva en voz alta, la 
enseñanza explícita de vocabulario y los 
debates estructurados en parejas o en 
grupo.

 
Sección 2.2. Conciencia 
fonológica

Comprensión de la conciencia fonológica

La conciencia fonológica es la capacidad de 
identificar y manipular los sonidos que componen 
las palabras habladas. Esto incluye comprender que 
las oraciones habladas pueden dividirse en palabras, 
que las palabras habladas pueden dividirse en sílabas 
individuales y que estas sílabas pueden dividirse a su 
vez en unidades de sonido aún más pequeñas (Gillon, 
2017). Por ejemplo, los niños deben ser capaces de 
segmentar las palabras oralmente dividiéndolas en los 

sonidos que las componen y combinando estos sonidos 
individuales para formar palabras.

La conciencia fonológica es fundamental para la 
lectura. La noción de que las palabras pueden dividirse 
en sonidos individuales es fundamental, porque 
sustenta el principio alfabético, es decir, la comprensión 
de que los símbolos (como las letras) representan el 
sonido del lenguaje hablado, lo cual es esencial para 
la decodificación basada en la fonética. En las lenguas 
alfabéticas, una forma particularmente importante de 
conciencia fonológica es la conciencia fonémica. Los 
fonemas son las unidades más pequeñas de sonido de 
una lengua; por ejemplo, la palabra inglesa «fish» se 
compone de tres fonemas: /f/, /i/ y /sh/. Por lo tanto, la 
conciencia fonémica es la capacidad de oír, identificar y 
manipular fonemas individuales (International Literacy 
Association, 2009). Esto es esencial para leer en 
sistemas de escritura alfabéticos y similares al alfabeto, 
que suelen utilizar símbolos para representar fonemas 
individuales.

La conciencia fonológica requiere una enseñanza 
explícita, ya que no se desarrolla de forma natural 
en la mayoría de los niños. Aunque los niños aprenden 
sin esfuerzo a hablar y comprender el lenguaje, 
no adquieren automáticamente la conciencia de la 
estructura sonora que subyace al habla. Los niños 
pueden desarrollar algunas habilidades fonológicas 
básicas, como reconocer rimas y sílabas, a medida que 
aprenden el lenguaje, pero la mayoría de los niños no 
desarrollan de forma natural la conciencia fonémica u 
otras habilidades avanzadas de conciencia fonológica 
sin una enseñanza directa (Ziegler y Goswami, 2005).

La buena noticia es que la instrucción directa en 
conciencia fonológica es muy eficaz para desarrollar 
estas habilidades. Las investigaciones demuestran 
de manera consistente que la instrucción sistemática 
desarrolla con éxito las habilidades de conciencia 
fonológica tanto en los niños con un desarrollo típico 
como en los que tienen dificultades de lectura (Rehfeld 
et al., 2022; Rice et al., 2022; Suggate, 2016).

 
Evidencia de los PIBM

Las habilidades de conciencia fonológica influyen 
considerablemente en las habilidades de lectura 
de los niños. Los estudios realizados en PIBM 
han confirmado que la conciencia fonológica está 
estrechamente relacionada con los resultados 
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posteriores en lectura, en múltiples contextos 
lingüísticos, tanto para lenguas alfabéticas como no 
alfabéticas. En otras palabras, los niños con mayores 
habilidades de conciencia fonológica tienen más 
probabilidades de convertirse en buenos lectores. Esta 
relación se ha confirmado en idiomas como el afrikáans, 
el árabe, el inglés, el filipino, el francés, el isiZulu, el 
kannada, el kinyarwanda, el portugués, el setswana, el 
siswati, el español y otros (Benegusenga et al., 2024; 
Capellini et al., 2007; Hassanein et al., 2021; Malda 
et al., 2014; Míguez-Álvarez et al., 2021; NELP, 2008; 
Pfost, 2015; Prabhu et al., 2024; Schaefer y Kotzé, 2019; 
Scheepers et al., 2021; Vander Stappen y van Reybroeak 
2018; Yang et al., 2021). La consistencia de esta relación 
en contextos lingüísticos tan diversos proporciona 
una sólida evidencia de que la conciencia fonológica 
representa una base universal para el desarrollo de  
la lectura.

La enseñanza explícita de la conciencia fonológica 
mejora las habilidades de lectura. Estudios 
experimentales realizados en Argentina, Burkina 
Faso, Perú, Uruguay y otros países han descubierto 
que los estudiantes que reciben enseñanza explícita 
en conciencia fonológica obtienen mayores avances 
en lectura que los estudiantes que no reciben esta 
enseñanza (Balbi et al., 2020; Porta et al., 2021; Royer 
et al., 2004; Velarde Consoli, 2008). Por ejemplo, en 
una intervención preescolar en una comunidad de 
bajos ingresos de Argentina, los estudiantes asignados 
a una intervención de 12 semanas centrada en la 
conciencia fonémica superaron a los estudiantes del 
grupo de control (que fueron asignados a un programa 
de lectura con un enfoque diferente) en habilidades 
de conciencia fonológica a corto plazo y en lectura 
de palabras, ortografía y comprensión lectora un año 
después del programa (Porta et al., 2021). De manera 
similar, un estudio realizado en Perú reveló que los 
niños de entre ocho y diez años que recibieron una 
intervención de conciencia fonológica de seis meses 
mejoraron significativamente su conciencia fonológica, 
decodificación y comprensión lectora, pero los del 
grupo de control no (Velarde Consoli, 2008). En 
Uruguay, una intervención que integraba la conciencia 
fonológica en un modelo de intervención de varios 
niveles mostró mejoras significativas en los alumnos en 
riesgo cuando fue implementada con alta fidelidad por 
maestros capacitados (Balbi et al., 2020).

La enseñanza de la conciencia fonológica es un 
componente clave para el éxito de las intervenciones 

de alfabetización a gran escala. En un estudio 
de ocho de los programas de lectura a gran escala 
con mejores resultados en PIBM (que aparecen en 
el estudio Learning at Scale), todos los programas 
incluían actividades de conciencia fonológica como 
parte de un plan de estudios basado en la ciencia. Las 
observaciones en el aula de cinco de estos programas 
(NEI+ en Nigeria, Lecture Pour Tous en Senegal, 
Tusome en Kenia, SERI en la India y EQUIP-T en 
Tanzania) revelaron que los maestros dedicaban entre 
el 1.5 % y el 29 % del tiempo lectivo a actividades de 
conciencia fonológica (Stern et al., 2023). Además, otras 
evaluaciones de impacto que midieron específicamente 
los resultados de la conciencia fonológica detectaron 
mejoras significativas. Por ejemplo, los programas 
de Jordania (RAMP), Kenia (Tusome), Uganda 
(LARA) y Liberia (Read Liberia) produjeron avances 
estadísticamente significativos en las habilidades de 
conciencia fonológica de los estudiantes (Chemonics 
International y School-to-School International, 
2019; Dayaratna et al., 2020; Keaveney et al., 2021, 
Menendez et al., 2021; NORC, 2020; USAID, 2019). 
Estos resultados demuestran que la enseñanza de la 
conciencia fonológica puede implementarse de manera 
eficaz a gran escala.

La formación de los maestros en conciencia 
fonológica es eficaz para mejorar la enseñanza 
de la conciencia fonológica. En muchos países, los 
maestros no han recibido conocimientos y habilidades 
en conciencia fonológica durante su formación inicial y 
su desarrollo profesional. Estudios realizados en países 
como Etiopía, Jordania, Sudáfrica y Turquía, así como 
en Estados Unidos, han revelado que los maestros de 
las poblaciones estudiadas tienen un conocimiento 
limitado de la conciencia fonológica y su enseñanza, la 
confunden con la fonética y no incorporan regularmente 
esta enseñanza en sus aulas (Alhumsi y Awwad, 
2020; Alshaboul, 2018; Cheesman et al., 2009; Haile 
y Mendisu, 2023; Parpucu y Yıldız, 2024; Schaffler 
et al., 2019). Afortunadamente, se ha demostrado 
que el desarrollo profesional de los maestros y el 
mejoramiento de sus conocimientos y habilidades 
en el área de la conciencia fonológica aumenta las 
habilidades de conciencia fonológica de los estudiantes 
(Ciesleski y Creaghead, 2020). Estudios experimentales 
realizados en Turquía y Chile revelaron que la formación 
de los maestros de preescolar en la enseñanza de la 
conciencia fonológica (mediante la observación en 
el aula, la retroalimentación correctiva y la reflexión 
del maestro) dio lugar a mejoras significativas en las 
puntuaciones de conciencia fonológica de los niños 
(Muñoz et al., 2018; Parpucu y Yıldız, 2024).
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Evidencia de los PIA

Un sólido conjunto de pruebas procedentes de PIA 
ha confirmado que la conciencia fonológica tiene una 
gran influencia en la competencia lectora. La relación 
entre la conciencia fonológica y el éxito en la lectura se 
ha documentado en numerosos PIA. Los niños con una 
gran conciencia fonológica en los primeros años de vida 
tienen más probabilidades de convertirse en lectores 
competentes (Lonigan et al., 2008; Melby-Lervåg et al., 
2012; Share et al., 1984), un hallazgo que se confirmó en 
un estudio realizado en diez países europeos (Tafa, 2008). 
Por el contrario, los niños que tienen dificultades con las 
habilidades de conciencia fonológica son más propensos 
a tener problemas con la lectura y la ortografía y a 
desarrollar discapacidades de lectura (Share, 2011). 

Esta relación se mantiene en múltiples idiomas 
y sistemas de escritura. Un estudio reveló que la 
conciencia fonológica era el más fuerte de los cinco 
predictores del rendimiento de lectura en cinco idiomas 
(holandés, finés, francés, húngaro y portugués), a 
pesar de que los idiomas variaban en profundidad 
ortográfica o nivel de consistencia entre letras y 
sonidos (Ziegler et al., 2010). Para respaldar aún más 
estos hallazgos interlingüísticos, el informe Apprende 
à lire de 2022 documentó que los niños franceses que 
reciben instrucción explícita en conciencia fonológica 
en preescolar y primer grado muestran resultados de 
lectura significativamente mejores que los que reciben 
instrucción implícita (Ministère de l’Éducation Nationale, 
2022). Se han confirmado hallazgos similares en España 
(Hernández-Valle y Jiménez, 2001), lo que demuestra aún 
más la importancia universal de la conciencia fonológica 
para la lectura.

Además, varios metaanálisis realizados en PIA han 
documentado la gran eficacia de la enseñanza de 
la conciencia fonológica. Los metaanálisis realizados 
en Estados Unidos han descubierto que la enseñanza 
explícita de la conciencia fonológica mejora las 
habilidades de lectura actuales y futuras de los niños (Bus 
y van IJzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001; NELP 2008). 
Por ejemplo, el Panel Nacional de Lectura de los Estados 
Unidos (NICHD, 2000) descubrió que la enseñanza de 
la conciencia fonológica mejora significativamente las 
habilidades de lectura de decodificación, ortografía y 
comprensión lectora, tanto en lectores con un desarrollo 
normal como en lectores en riesgo y con discapacidades 
(Ehri et al., 2001). Descubrieron que los niños que 
participaban en programas de lectura que enseñaban 
explícitamente habilidades de conciencia fonológica 
obtenían mejores resultados que los niños que no 

recibían enseñanza directa en esta área. Además, un 
metaanálisis de estudios a largo plazo que realizaron 
pruebas posteriores a una media de 11 meses después de 
las intervenciones iniciales descubrió que los efectos de la 
enseñanza de la conciencia fonológica se mantenían con 
fuerza (Suggate, 2016). 

Las investigaciones de los PIA también han 
identificado enfoques educativos óptimos. Los estudios 
muestran que la conciencia fonológica es más eficaz 
cuando se combina con la enseñanza de los sonidos de 
las letras (Hulme et al., 2012; NICHD, 2000). Además, las 
investigaciones realizadas en España han demostrado 
que la enseñanza explícita de la conciencia fonológica es 
especialmente eficaz cuando se aplica durante la primera 
infancia y el primer grado, y que las intervenciones 
tempranas dan lugar a resultados más sólidos (Hernández-
Valle y Jiménez, 2001).

La conciencia fonológica es una 
habilidad fundamental que influye 
considerablemente en el desarrollo de la 
lectoescritura. Las pruebas obtenidas en 
varios países y lenguas confirman que su 
inclusión en los programas de lectura de 
los primeros grados es fundamental para 
lograr el éxito en la lectura.

Sección 2.3. Enseñanza 
sistemática de la fonética

Comprensión de la enseñanza sistemática de la 
fonética
La enseñanza sistemática de la fonética es una forma 
estructurada de enseñar la relación entre las letras 
y los sonidos y cómo se combinan las letras para 
formar palabras (Mesmer y Griffith, 2005). Este enfoque 
sigue una progresión lógica: los maestros primero 
introducen un pequeño conjunto de letras y sus sonidos 
correspondientes, y luego muestran a los alumnos cómo 
combinar estas letras para formar palabras sencillas. 

La secuencia de enseñanza se desarrolla de forma 
sistemática, de lo simple a lo complejo. Por ejemplo, los 
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niños de habla inglesa pueden aprender primero las letras 
s, t, m, p y a, y luego aprender a leer palabras como sat 
y mat. Los niños de habla hispana pueden aprender las 
vocales, además de las consonantes clave (como m, p, l, 
s, t) para leer palabras como mamá y mesa. A medida que 
los alumnos dominan las relaciones básicas entre letras y 
sonidos, la enseñanza introduce gradualmente el alfabeto 
completo, las combinaciones de letras que representan 
sonidos complejos (como «ch») y las reglas para leer 
palabras más complejas.

Una enseñanza eficaz de la fonética hace hincapié 
tanto en la enseñanza explícita como en la práctica 
extensiva. Los programas de alta calidad enseñan 
directamente las reglas para combinar letras en palabras y 
proporcionan abundantes oportunidades de práctica para 
que los alumnos practiquen estas habilidades hasta que el 
reconocimiento de palabras se vuelva rápido y automático. 
Este enfoque sistemático permite a los alumnos descifrar 
palabras desconocidas de forma independiente, en lugar 
de adivinarlas a partir del contexto o memorizarlas como 
unidades visuales.

La enseñanza de la fonética es fundamental porque 
desarrolla el reconocimiento de palabras, que es esencial 
para la comprensión lectora. Para convertirse en lectores 
expertos, los niños deben ser capaces de reconocer miles de 
palabras automáticamente. Sin embargo, las investigaciones 
demuestran que la memoria humana carece de la capacidad 
de memorizar simplemente estas palabras a simple vista 
como unidades completas (Ehri, 2014; Moats, 2022; 
Seidenberg, 2017; Share, 2011). En cambio, los lectores 
novatos deben prestar atención a las letras de las palabras 
y utilizar sus habilidades de decodificación para combinarlas 
en palabras. Poco a poco, tras una práctica intensiva, este 
proceso se vuelve tan eficiente que los lectores expertos 
pueden reconocer las palabras automáticamente y sin 
esfuerzo consciente, lo que les permite centrarse en la 
comprensión lectora. La enseñanza sistemática de la 
fonética ayuda a los niños a aprender a leer al enseñarles 
explícitamente esta habilidad fundamental.

Evidencia de los PIBM

Las investigaciones a gran escala realizadas en 
PIBM demuestran que las habilidades fonéticas son 
fundamentales para la comprensión lectora. Un análisis 
exhaustivo de los datos de la EGRA de 48 PIBM, que abarca 
96 idiomas diferentes, encontró una fuerte correlación 
positiva entre las habilidades de decodificación de los 
estudiantes —incluido el reconocimiento de letras, la 
identificación de sonidos y letras, la lectura de palabras sin 
sentido y la fluidez en la lectura oral— y su rendimiento en 
comprensión lectora (Crawford et al., 2024).

Esta relación se mantiene de manera consistente 
en diversos idiomas y sistemas de escritura. Otros 
estudios realizados en PIBM confirman que las habilidades 
fonéticas, incluida la capacidad de leer letras, sílabas y 
palabras inventadas, predicen de manera consistente la 
comprensión lectora y la fluidez en una impresionante 
variedad de idiomas: bahasa indonesia, chichewa, inglés, 
kikamba, kiswahili, lubukusu, lenguas nguni, portugués, 
lenguas sesotho-setswana, español y xitsonga (Capovilla et 
al., 2010; de Abreu y Cardoso-Martins, 1998; Guardia, 2003; 
Kim y Piper, 2019; Makaure y Wilsenach, 2023; Pouezevara 
et al., 2013; Rodrigues et al., 2017, citado en Basso et 
al., 2019; Spaull et al., 2020; Stern et al., 2018; Wawire y 
Zuilkowski, 2021; Wills et al., 2022b). 

Las comparaciones directas demuestran reiteradamente 
que la enseñanza sistemática de la fonética supera a 
otros enfoques alternativos. Los estudios realizados en 
PIBM que comparan de manera directa la enseñanza de la 
fonética con otros enfoques concluyen reiteradamente que 
esta supera a los enfoques basados en el lenguaje global, 
las palabras completas y el enfoque global. Estas pruebas 
proceden de estudios realizados en Guatemala, Malasia, 
Tailandia y Zambia en los que se utilizaron idiomas como 
el cinyanja, el inglés, el icibemba, el kiikaonde, el silozi, el 
español y el tailandés, como se describe a continuación. 

Los resultados favorecen la enseñanza fonética en 
diversas poblaciones de estudiantes e idiomas. En 
Zambia, los investigadores estudiaron a 1986 estudiantes 
que aprendían en cuatro idiomas diferentes —cinyanja, 
icibemba, kiikaonde y silozi— para comparar la eficacia 
de la enseñanza basada en la fonética con los enfoques 
del lenguaje integral. Los estudiantes que recibieron 
enseñanza fonética superaron significativamente a los 
grupos de control en el conocimiento del alfabeto en los 
cuatro idiomas, y en la comprensión lectora en icemba y 
silozi (Sampa et al., 2018). Una investigación malasia con 
lectores con dificultades descubrió que los estudiantes 
que recibían enseñanza fonética sistemática superaban 
significativamente a los que se enseñaban con métodos 
de lenguaje integral tanto en la decodificación de palabras 
como en la comprensión lectora general (Jamaludin et 
al., 2016). En Tailandia, los estudiantes que recibieron 
enseñanza fonética cometieron menos errores ortográficos 
que los que recibieron enseñanza global; también 
mostraron una mejora más constante con la edad, mientras 
que el grupo de enseñanza global mostró un estancamiento 
después de los ocho años (Burnham et al., 2013). En 
Guatemala, los estudiantes cuyos maestros utilizaban 
la enseñanza basada en la fonética obtuvieron mejores 
resultados en los exámenes nacionales de lectura que los 
que recibían enseñanza global (Del Valle y Mirón, 2017). 
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Otros estudios han confirmado que la enseñanza 
sistemática de la fonética mejora los resultados en 
lectura y supera a los grupos de control que siguen 
la enseñanza habitual. En Nigeria, los investigadores 
asignaron la enseñanza sistemática de la fonética o la 
continuación de los métodos de enseñanza habituales 
a 536 escuelas primarias de manera aleatoria. Los 
estudiantes que recibieron enseñanza fonética superaron 
significativamente a los grupos de control en las 
evaluaciones de lectura de palabras (Counihan et al., 
2022). En la India, un estudio en el que participaron 20 
escuelas de bajos ingresos reveló que los alumnos de los 
programas alineados con la fonética obtuvieron resultados 
significativamente mejores que los del grupo de control, 
tanto en lectura como en ortografía (Dixon et al., 2011; 
Nishanimut et al., 2013). En Gambia, los alumnos que 
recibieron enseñanza explícita de fonética obtuvieron 
mejores resultados que el grupo de control que siguió los 
métodos tradicionales, tanto en lectura como en escritura. 
En Colombia, los alumnos de primer grado cuyos maestros 
recibieron formación profesional y lecciones basadas 
en la fonética y materiales didácticos del programa 
Aprendamos Todos a Leer obtuvieron mejores resultados 
que sus compañeros, con beneficios para los niños 
que se mantuvieron hasta tercer grado, lo que pone de 
relieve cómo las habilidades de decodificación tempranas 
favorecen el desarrollo de la comprensión a largo plazo 
(Álvarez- Marinelli et al., 2023). En la República Dominicana, 
un estudio comparó a los alumnos de sexto grado que 
habían participado en el proyecto USAID-Read durante 
dos años y medio con los alumnos de un grupo de control 
que recibieron una educación tradicional. El programa 
combinaba la formación y la tutoría de los maestros, 
un plan de estudios basado en la fonética y materiales 
adaptados al nivel de cada grado. El estudio reveló que 
los alumnos de USAID-Read superaban a los alumnos del 
grupo de control tanto en lectura como en matemáticas, 
y que los alumnos con las puntuaciones más altas tenían 
un 13 % más de probabilidades (en lectura) y un 56 % más 
de probabilidades (en matemáticas) de haber asistido a 
escuelas de USAID-Read (Sánchez-Vincitore et al., 2023).

Los programas de alfabetización a gran escala que 
tienen éxito incluyen la enseñanza de la fonética 
de manera sistemática. Las principales iniciativas de 
alfabetización en los PIBM, que abarcan idiomas como 
el inglés, el hindi, el kiswahili, el setswana, el español y 
el urdu, así como tres idiomas nacionales en Senegal, 
incorporan la enseñanza de la fonética como elemento 
central de manera sistemática. Estos programas integrales 
combinan la fonética con otras técnicas basadas en la 
evidencia, lo que dificulta aislar el impacto causal de 
la fonética. Sin embargo, su éxito demuestra que la 
enseñanza de la fonética puede implementarse de manera 

eficaz a escala para beneficiar a miles de estudiantes. En 
Manizales, Colombia, el programa Aprendamos Todos 
a Leer combinó la enseñanza sistemática de la fonética 
desde preescolar y primer grado con una formación 
estructurada del profesorado, tutorías y medidas 
correctivas específicas para los grados 2.o-5.o, lo que dio 
como resultado que más del 85 % de los estudiantes de 
quinto grado alcanzaran o superaran los objetivos de 
fluidez al final del año en 2024, en comparación con el 39 
% en 2018, cuando se inició el programa (Escobar-Correa, 
2025). El estudio Learning at Scale, que analizó ocho de los 
programas de alfabetización a gran escala más exitosos en 
los PIBM, descubrió que todos ellos utilizaban la enseñanza 
basada en la fonética y que este enfoque pedagógico 
era fundamental para el éxito del programa en diversos 
idiomas, como el inglés, el francés, el hindi, el kiswahili y 
el urdu (Stern et al., 2023). Además, las evaluaciones de 
impacto de grandes proyectos en Chile, Kenia, Liberia, 
Perú y Sudáfrica concluyeron que las intervenciones que 
incluían la fonética ayudaban a mejorar los resultados de 
alfabetización (Crouch et al., 2009; Davidson y Hobbs, 
2013; Dubeck et al., 2015; Jukes et al., 2017; Keaveney 
et al., 2021; Pallante y Kim, 2012; Taylor et al., 2019). El 
mensaje es claro: en múltiples contextos, las intervenciones 
que incluyen la enseñanza sistemática de la fonética han 
mejorado la alfabetización a gran escala. 

Otro ejemplo notable es el caso de Marruecos, que 
ha seguido una trayectoria fonética coherente en 
la lectura temprana. A través del programa Reading 
for Success (RFS), el país introdujo un plan de estudios 
nacional de lectura basado en la fonética tras el éxito 
de las pruebas piloto. En 2023, el Programa de Escuelas 
Pioneras (PSP) amplió este enfoque combinando una 
pedagogía estructurada con planes de lecciones detallados 
que implementan la secuencia fonética de RFS con 
una remediación específica basada en el enfoque de 
«enseñanza al nivel adecuado» (TaRL por sus siglas en 
inglés) y la especialización de los maestros en las materias 
(Ibrahim et al., 2024). Una rigurosa investigación que 
compara las escuelas del PSP con otras similares muestra 
avances muy importantes tras solo un año académico, que 
son más notables en francés, seguido de matemáticas 
y árabe (Ibrahim et al., 2024). Estos resultados sitúan 
al programa en el 1 % superior de las intervenciones 
educativas en los PIBM (Ibrahim et al., 2024; Gregory 
et al., 2021). La combinación de Marruecos de un plan 
de estudios basado en la fonética con una pedagogía 
estructurada y medidas correctivas es una de las más 
prometedoras de la región. 

Por último, el caso de Sobral y el estado de Ceará en Brasil, 
una de las reformas de alfabetización más aclamadas 
de América Latina y el Caribe, convirtió la enseñanza 
sistemática de la fonética en un elemento central de su 
reforma integral. El caso se describe con más detalle en el 
recuadro 2. 
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Recuadro 2. El caso de Sobral y Ceará en Brasil

La enseñanza sistemática de la fonética ha 
desempeñado un papel fundamental en una de 
las reformas de alfabetización más celebradas 
de América Latina y el Caribe: el caso de Sobral y 
el estado de Ceará en Brasil. Sobral, un municipio 
del estado de Ceará, en el noreste de Brasil, 
implementó una de las reformas de alfabetización 
más exitosas de América Latina al introducir una 
enseñanza estructurada y basada en la fonética a 
través del programa Alfa e Beto a principios de la 
década de 2000. Esta intervención transformó un 
sistema deficiente, en el que más de la mitad de los 
alumnos de segundo grado no sabían leer, en uno 
que alcanzó tasas de alfabetización superiores al 90 
% en 2004 (Barone, 2020; Becskeházy, 2018). 

El programa combinaba la enseñanza sistemática 
de la fonética con un apoyo integral del 
sistema. Los elementos fundamentales de la 
enseñanza incluían la enseñanza explícita de la 
fonética, el desarrollo sistemático de la capacidad 
de decodificación y actividades estructuradas 
para mejorar la fluidez, todo ello respaldado 
por materiales adaptados, planes de lecciones 
semanales detallados y planes de lecciones 
estructurados (Da Silva, 2014; Rodrigues da Cruz 
Boari y Crawford, 2022). Es importante destacar 
que estas prácticas educativas se integraron en un 
sistema integral que incluía una formación intensiva 
del profesorado, un acompañamiento continuo de 
los maestros y una evaluación formativa rigurosa 
(Rodrigues da Cruz Boari y Crawford, 2022).

El monitoreo sistemático permitió una mejora 
continua. Además, Sobral ha medido la fluidez 
en la lectura oral de todos los estudiantes desde 
2001, evaluando las palabras leídas por minuto con 
comprensión, un enfoque basado en la evidencia 
que rara vez se implementaba en otras partes 
de Brasil en ese momento (Barone, 2020). Este 
enfoque basado en datos permitió a los maestros 
y administradores realizar un seguimiento del 
progreso y ajustar la enseñanza según fuera 
necesario. 

El éxito llevó a la expansión a todo el estado 
y a resultados notables. Los logros de Sobral 
impulsaron la creación del PAIC (Programa de 
Alfabetização na Idade Certa), que extendió estos 
principios a los 184 municipios del estado de Ceará. 
Los resultados fueron espectaculares: Ceará logró 
los mayores avances de Brasil en el indicador 
de alfabetización Índice de Desenvolvimento da 
Educação Básica (IDEB) durante dos décadas, con 
un 78.8 % de los municipios superando el punto 
de referencia nacional en 2023 (Martins, 2024; 
Ministério da Educação, 2024).

El modelo de Ceará muestra los elementos 
esenciales para el éxito a gran escala. Los 
investigadores atribuyen estos logros no a una única 
intervención, sino a la implementación sistemática 
de una enseñanza estructurada y basada en la 
fonética con alta fidelidad, una evaluación formativa 
estandarizada dirigida por los maestros para todos 
los estudiantes, el seguimiento y el apoyo a los 
maestros y las escuelas, y un compromiso político 
sostenido tanto a nivel estatal como municipal 
(Asamblea Legislativa del Estado de Ceará, 2006, 
citado en Oliveira Costa et al., 2009; Becskeházy, 
2018; Rodrigues da Cruz Boari y Crawford, 2022). 
Este caso ilustra cómo la enseñanza de la lectura 
basada en la evidencia puede producir resultados 
transformadores cuando se implementa como parte 
de un sistema coherente y bien respaldado.
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Evidencia de los PIA  

Las pruebas de los PIBM coinciden con las numerosas 
investigaciones realizadas en PIA que demuestran 
que la enseñanza sistemática de la fonética supera 
a otros enfoques alternativos. Décadas de rigurosas 
investigaciones en contextos de ingresos altos 
proporcionan pruebas abrumadoras de la eficacia de 
la enseñanza de la fonética, lo que confirma que los 
beneficios observados en los PIBM reflejan principios 
universales del desarrollo de la lectura.

Los metaanálisis de referencia proporcionan pruebas 
definitivas. El análisis de 38 estudios realizado por 
el Panel Nacional de Lectura de EE. UU. reveló que 
la enseñanza sistemática de la fonética superaba 
significativamente a los enfoques de lenguaje global 
y palabras reconocibles a simple vista (NICHD, 2000). 
El metaanálisis de Torgerson et al. de 12 ensayos 
controlados aleatorios confirmó que la enseñanza 
sistemática de la fonética era significativamente más 
eficaz que los métodos alternativos para promover 
la precisión en la lectura (2006). Otras revisiones 
concluyen que la enseñanza fonética es especialmente 
eficaz para los estudiantes pertenecientes a minorías 
y proporcionan pruebas sólidas que respaldan la 
enseñanza sistemática de la decodificación (Foorman et 
al., 2016; Jeynes, 2007).
Los beneficios se extienden a diversos idiomas 
y sistemas de escritura. Las pruebas que avalan 
la enseñanza sistemática de la fonética provienen 
de una amplia gama de idiomas, entre ellos el 
neerlandés, el francés y el alemán (De Graaff et 
al., 2009; Landerl y Wimmer, 2008; Ministère de 
l’Éducation Nationale, 2022; Ziegler et al., 2024). El 
informe nacional francés de 2022 concluye que «la 
enseñanza explícita y sistemática de la decodificación 
constituye el método más eficaz para aprender a 
leer» y destaca que los enfoques fonéticos superan 
reiteradamente a los métodos mixtos o analíticos 
(Ministère de l’Éducation Nationale, 2022). De hecho, 
un estudio reciente realizado en Francia muestra que 
la fonética sistemática supera a los métodos mixtos en 
fluidez y comprensión, especialmente en el caso de 
los niños con bajas habilidades previas a la lectura y 
en las escuelas de bajos ingresos. La ventaja se hace 
evidente a mediados del primer grado y persiste hasta 
el comienzo del segundo grado (Deauvieau y Gioia, 
2024). Las investigaciones en español también son 
convincentes, con metaanálisis que muestran efectos 

de magnitud media a alta para la enseñanza sistemática 
de la fonética, especialmente en los primeros grados 
(Arco-Tirado et al., 2024; Baker et al., 2022; Jiménez 
y Guzmán, 2003). Estos hallazgos confirman que la 
enseñanza explícita y sistemática de la decodificación es 
eficaz y puede reducir sustancialmente las diferencias 
de rendimiento de los estudiantes vulnerables. 

Si bien los principios fonéticos son los mismos en 
todos los idiomas, la secuencia específica y el énfasis 
de la enseñanza deben adaptarse a cada idioma. 
Por ejemplo, la enseñanza del francés se beneficia de 
un énfasis temprano en la conciencia silábica debido al 
ritmo silábico del idioma, al tiempo que se mantiene una 
enseñanza sistemática a nivel de fonemas (Ministère de 
l’Éducation Nationale, 2022). Esto concuerda con las 
pruebas paneuropeas del informe Eurydice, que reveló 
que los programas de lectura exitosos en los países de 
la UE adaptan reiteradamente los principios fonéticos 
básicos a las características específicas de cada idioma, 
al tiempo que mantienen una enseñanza sistemática 
y explícita como base (Eurydice, 2011). De hecho, la 
mayoría de los planes de estudios centrales europeos 
recomiendan este tipo de enseñanza. Los alumnos que 
aprenden a leer en lenguas con estructuras ortográficas 
y silábicas complejas parecen tardar más en dominar los 
conocimientos fonéticos que los que aprenden a leer en 
lenguas ortográficamente coherentes (De Graaff et al., 
2009). 

La enseñanza sistemática de la fonética 
es fundamental para el desarrollo de 
la alfabetización, ya que proporciona 
a los niños los conocimientos básicos 
sobre la relación entre las letras y los 
sonidos y sobre cómo combinar las 
letras para descifrar las palabras. Es 
la piedra angular de los programas 
de lectura a gran escala más exitosos 
tanto en los PIBM como en PIA, y debe 
considerarse un componente clave de 
la enseñanza de la lectura basada en la 
evidencia.
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Sección 2.4. Fluidez lectora

Comprensión de la fluidez lectora

La fluidez lectora es la capacidad de leer un texto 
con precisión, rapidez y con la expresión adecuada; 
representa el puente entre la decodificación de 
palabras individuales y la comprensión del significado 
(NICHD, 2000). Los lectores fluidos demuestran tres 
características esenciales: precisión (leer las palabras 
correctamente sin errores), automaticidad (reconocer 
las palabras al instante sin esfuerzo consciente) y 
prosodia o expresión (utilizar la entonación y el ritmo 
adecuados para reflejar el significado del texto).

La fluidez lectora es esencial para la comprensión, 
ya que libera recursos cognitivos para entender el 
significado. Las limitaciones de la memoria de trabajo, 
que solo puede retener unos siete elementos durante 
aproximadamente 12 segundos, hacen que la lectura 
fluida sea fundamental para mantener la comprensión 
a nivel de oración (Abadzi, 2006). Cada componente de 
la fluidez tiene una función fundamental: la precisión 
garantiza que los estudiantes identifiquen correctamente 
las palabras y sus significados; la automaticidad 
permite el reconocimiento de palabras sin esfuerzo, 
de modo que los estudiantes pueden concentrarse en 
la comprensión en lugar de en la decodificación, y la 
prosodia o expresión demuestra que los estudiantes 
comprenden el texto lo suficientemente bien como 
para leerlo de forma significativa. Las investigaciones 
sobre la carga cognitiva enfatizan que reducir la carga 
sobre la memoria de trabajo mediante la automatización 
permite a los alumnos asignar sus limitados recursos 
cognitivos a procesos de comprensión de orden superior 
en lugar de a la decodificación básica (Abadzi, 2006; 
Willingham, 2017). Las investigaciones confirman que la 
fluidez en la lectura oral sirve de puente crucial entre las 
habilidades básicas de decodificación y la comprensión 
lectora (Hsu et al. 2023; Pikulski y Chard, 2005). Cuando 
los estudiantes leen con fluidez, pueden dedicar su 
energía mental a comprender en lugar de esforzarse 
por identificar las palabras (LaBerge y Samuels, 
1974; Mutema y Pretorius, 2024; Seidenberg, 2017; 
Willingham, 2006). 

6	 El sistema de evaluación de Francia también mide la fluidez en los grados superiores. Por ejemplo, al comienzo del sexto grado, los estudiantes realizan una 
prueba individual de lectura oral, administrada por su maestro, en la que leen un texto adecuado para su grado en voz alta durante un minuto, y se les califica 
según el número de palabras leídas correctamente por minuto (Ministère de l’Éducation Nationale et de la Jeunesse [MENJ], 2022), lo que permite identificar 
de inmediato a los alumnos que necesitan intervenciones específicas. Esto demuestra que el desarrollo de la fluidez va más allá de la educación primaria, como 
también confirman los resultados de PISA de 2018 (OCDE, 2023).

Para convertirse en lectores fluidos, los niños 
necesitan una práctica específica que se base en sus 
habilidades fonéticas. Una vez que los niños dominan 
la decodificación básica a través de la enseñanza 
sistemática de la fonética, están listos para desarrollar 
la fluidez lectora mediante una práctica específica. 
Este desarrollo se produce por etapas: los estudiantes 
se centran primero en leer las palabras con precisión 
y, a continuación, practican la lectura de palabras y 
frases a velocidades cada vez mayores hasta que 
el reconocimiento de las palabras se vuelve fácil y 
automático (Invernizzi, 2014). A medida que se desarrolla 
la automatización, los estudiantes aprenden a leer con la 
expresión adecuada prestando atención a la puntuación, 
la estructura de las oraciones y el significado. Con el 
tiempo, los lectores fluidos pasan de manera natural de 
la lectura oral a la lectura silenciosa, manteniendo la 
comprensión mientras leen internamente.

La evaluación temprana de la fluidez lectora es 
fundamental, ya que los estudiantes que tienen 
dificultades en primer grado se enfrentan a brechas 
de rendimiento cada vez mayores que se vuelven 
cada vez más difíciles de remediar. Los estudiantes 
que leen un número limitado de palabras correctas por 
minuto en los primeros grados muestran un progreso 
mínimo en los años siguientes, mientras que los que 
superan este umbral avanzan rápidamente (Good et 
al., 1998). Este patrón ejemplifica el efecto Mateo de 
Stanovich (1986), según el cual las ventajas iniciales 
en la decodificación se acumulan con el tiempo, ya 
que los lectores fluidos practican más, lo que acelera 
el desarrollo del vocabulario y la comprensión, 
mientras que los lectores con dificultades se quedan 
progresivamente atrás. La evaluación nacional de 
Francia para los primeros años EvalAide se centra 
específicamente en la fluidez. Como las investigaciones 
demuestran que es uno de los indicadores más fiables 
de la comprensión lectora en los primeros grados, es 
esencial realizar una detección temprana para identificar 
los alumnos que necesitan intervención antes de que las 
dificultades se agraven (Dehaene et al., 2019).6 Además, 
el reciente éxito de Inglaterra en el PIRLS se debe en 
parte a la prueba de fonética, introducida en 2012 para 
evaluar la fluidez en la decodificación al final del primer 
grado, lo que demuestra la eficacia de la evaluación 
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sistemática temprana para mejorar los resultados 
nacionales en lectura (Gibb, 2017; Gibb y Peal, 2025; 
Rastle, 2024; Stainthorp, 2020). 

La evaluación nacional de fluidez de Francia 
demuestra el seguimiento sistemático de la fluidez 
en la práctica. Al comienzo del sexto grado (sixième), 
los estudiantes realizan una prueba individual de lectura 
oral en la que leen un texto adecuado para su grado en 
voz alta durante un minuto, que se puntúa en función de 
las palabras leídas correctamente por minuto (Ministère 
de l’Éducation Nationale et de la Jeunesse [MENJ], 
2022). Esta evaluación permite identificar de inmediato 
a los alumnos con dificultades significativas de lectura, 
lo que permite a las escuelas aplicar intervenciones 
específicas desde los primeros días del año académico. 
El Ministerio francés hace hincapié en que la fluidez 
requiere una enseñanza y un seguimiento explícitos y 
continuos a lo largo de la secundaria, lo que demuestra 
que el desarrollo de la fluidez va más allá de la 
educación primaria, como demuestran los resultados del 
PISA (OCDE, 2023). 

Si bien la fluidez lectora es esencial en todos los 
idiomas, las tasas de fluidez esperadas varían en 
función de las características específicas de cada 
idioma. Por ejemplo, la precisión en la lectura de 
palabras se ve influida por la transparencia, es decir, 
el grado en que los sonidos se corresponden de forma 
predecible con los símbolos escritos (Seymour et al., 
2003). Las ortografías transparentes, como el español 
y el árabe vocalizado, tienen relaciones consistentes y 
predecibles entre las letras y los sonidos, lo que permite 
a los estudiantes desarrollar la fluidez más rápidamente. 
Las ortografías opacas, como el inglés, el francés y 
el hebreo, tienen patrones ortográficos complejos e 
irregulares que requieren más tiempo y práctica para 
alcanzar la fluidez. La tasa de fluidez también se ve 
influida por la longitud de las palabras y la estructura 
de las sílabas: las palabras más largas y complejas 
requieren naturalmente más tiempo para leerlas con 
fluidez. A pesar de estas variaciones, la importancia 
fundamental de desarrollar la fluidez lectora sigue 
siendo constante en todos los idiomas. 

Evidencia de los PIBM

La fluidez lectora está estrechamente relacionada con 
la comprensión lectora en varios idiomas. La relación 
entre la fluidez y la comprensión se ha documentado 

de manera consistente en varios países, idiomas y 
entornos educativos. Un análisis exhaustivo examinó las 
calificaciones de las evaluaciones de escuelas primarias 
en 48 PIBM y encontró una fuerte correlación entre la 
fluidez lectora oral y el rendimiento en comprensión 
lectora (Crawford et al., 2024). 

Esta relación se mantiene en diversos idiomas y 
contextos. Una investigación keniana que analizó las 
calificaciones de la EGRA de 1839 niños en tres idiomas 
del África subsahariana confirmó que la fluidez lectora 
estaba fuertemente relacionada con la comprensión 
de textos en los tres idiomas (Kim y Piper, 2019). 
Otros estudios del África subsahariana confirman esta 
relación entre fluidez y comprensión en idiomas como 
el chichewa, el inglés, el kiswahili y los idiomas nguni 
y sesotho-setswana (Ardington et al., 2021; Draper y 
Spaull, 2013; Mohohlwane et al., 2022; Piper y Korda, 
2011; Pouezevara et al., 2013; Pretorius y Spaull, 2016; 
Spaull et al., 2020; Stern et al., 2024; Wawire et al., 
2023). Es importante destacar que esta relación existe 
tanto para los hablantes nativos de inglés como para 
los estudiantes de una segunda lengua, aunque las 
expectativas de fluidez difieren entre estos grupos (Wills 
et al., 2022a). Una investigación realizada en Guatemala 
reveló que la fluidez predecía la comprensión lectora en 
español, mientras que un estudio indonesio demostró la 
relación entre el aumento de la fluidez en la lectura oral 
y la mejora en la comprensión de los textos (Del Valle 
Catalán, 2016; Stern et al., 2018). 

La relación entre la fluidez y la comprensión persiste 
a lo largo de la educación secundaria (OCDE, 2023). 
El aumento de la fluidez en los grados de primaria está 
bien descrito y documentado en las normas de fluidez 
en la lectura oral ampliamente utilizadas (Hasbrouck 
y Tindal, 2017). Pero la importancia de la fluidez va 
más allá de esos años: el módulo de fluidez de PISA 
2018 muestra que la velocidad de lectura de oraciones 
simples es un fuerte predictor específico del idioma de la 
comprensión de los jóvenes de 15 años, con asociaciones 
especialmente pronunciadas en entornos multilingües 
(OCDE, 2023). En múltiples sistemas, entre ellos los de 
la República Dominicana, Panamá y Perú, una gran parte 
de los jóvenes de 15 años con bajo rendimiento fueron 
clasificados como lectores lentos o que sacrificaban la 
precisión por la velocidad, lo que indica deficiencias en 
las habilidades básicas. Se observan patrones similares 
en otros lugares, como Indonesia, Marruecos, Malasia, 
Filipinas y Tailandia, y grupos considerables de lectores 
con dificultades en Brasil, Colombia y Kazajistán también 
muestran dificultades de fluidez.    
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La relación entre la fluidez y la comprensión es tan 
sólida que la fluidez en la lectura oral sirve como 
indicador fiable para supervisar el progreso de los 
estudiantes en la lectura. Los sistemas educativos 
de todo el mundo utilizan las tasas de lectura oral 
como base para establecer puntos de referencia 
empíricamente validados que predicen con precisión 
cuáles estudiantes se convertirán en lectores exitosos 
(Hasbrouck y Tindal, 2017). Si bien la fluidez y la 
comprensión son habilidades distintas —los estudiantes 
deben leer con fluidez y comprender el significado—, 
la correlación entre ambas es tan fuerte que las 
evaluaciones de fluidez proporcionan información 
valiosa sobre el desarrollo general de la lectura. La 
fluidez en la lectura oral se puede medir de forma 
rápida y objetiva, lo que la convierte en una herramienta 
eficaz para que los maestros y administradores hagan 
un seguimiento del progreso de los estudiantes e 
identifiquen a aquellos que necesitan apoyo adicional. 
Sin embargo, es fundamental que la fluidez se evalúe 
en un idioma que los estudiantes comprendan bien, ya 
que las medidas de fluidez en idiomas desconocidos 
no proporcionan información significativa sobre la 
capacidad de lectura. Las investigaciones realizadas 
en Brasil demuestran que evaluar la fluidez en la 
lectura de múltiples maneras es eficaz. Basso et al. 
(2019) descubrieron que las pruebas de lectura de un 
minuto pueden medir tres habilidades importantes a 
la vez: la precisión con la que leen los estudiantes, la 
automatización de la lectura (sin tener que pronunciar 
cada palabra) y la calidad de la lectura con expresión. 
Justi y Roazzi (2012) confirmaron que las pruebas de 
lectura cronometradas con palabras comunes muestran 
de manera fiable si los estudiantes están desarrollando 
habilidades de lectura automáticas. En conjunto, estos 
hallazgos respaldan el uso de controles regulares de 
fluidez para realizar un seguimiento del progreso de los 
estudiantes.

Los análisis de programas de alfabetización a gran 
escala confirman que la enseñanza de la fluidez 
mejora significativamente los resultados de lectura 
cuando se integra en intervenciones integrales. 
Como habilidad compuesta, la fluidez lectora depende 
de habilidades fundamentales como la decodificación, 
el vocabulario y el lenguaje oral. Por lo tanto, se 

7	 Entre los programas se incluyen PAQUED en la República Democrática del Congo, GILO en Egipto, la Encuesta Nacional de Alfabetización y Aritmética en 
Jordania, PRIMR en Kenia, el Programa de Calidad de la Lectura de USAID en la República Kirguisa, EGRA Plus y LTTP II en Liberia, MTPDS y EGRA en Malaui, 
RLL en Malí, ApaL en Mozambique, RARA en Nigeria, Reader Booster en Papúa Nueva Guinea, Bass Pilipinas en Filipinas, SMRS en Sudáfrica, TZ21 en Tanzania, 
PEARL en Tonga y SHRP en Uganda.

suele estudiar dentro de programas de alfabetización 
multicomponentes en lugar de forma aislada. 

El metaanálisis revela un impacto sustancial de 
los programas. Una revisión sistemática analizó el 
impacto de 18 intervenciones de alfabetización en los 
primeros grados en PIBM7 que incluían los siguientes 
componentes: formación de los maestros en torno a 
un plan de estudios basado en la evidencia, directrices 
de instrucción con orientación y supervisión continuas, 
materiales didácticos complementarios y evaluaciones 
de los estudiantes. El estudio encontró un fuerte 
impacto promedio que se traduce en varios meses de 
aprendizaje adicional (Graham y Kelly, 2018). 

Los estudios individuales por país también muestran 
resultados impresionantes. Una investigación chilena 
informó de un notable aumento de la fluidez tras una 
intervención de siete meses centrada en todas las 
habilidades básicas de lectura (Pallante y Kim, 2012). La 
República Democrática del Congo observó un aumento 
significativo de la alfabetización gracias a programas 
que incluían la enseñanza de la fluidez, mientras que las 
intervenciones indias que incorporaban componentes de 
fluidez mejoraron tanto la fluidez como la comprensión 
(Joddar, 2018). Ruanda logró resultados especialmente 
llamativos: un programa de 17 semanas duplicó las 
tasas de crecimiento de la fluidez en kinyarwanda en 
comparación con los grupos de control (Rodríguez-
Segura et al., 2023). Otras implementaciones exitosas 
en Liberia y Brasil demuestran, además, que las 
intervenciones integrales de alfabetización pueden 
desarrollar eficazmente la fluidez lectora a gran escala 
(Piper y Korda, 2011; Rodrigues da Cruz Boari y Crawford, 
2022). En Argentina, la iniciativa Volver a lo Básico, 
de la provincia de Mendoza, implementó un marco de 
respuesta a la intervención que combinaba evaluaciones 
de fluidez basadas en censos, realizadas tres veces 
al año, con intervenciones específicas que incluían el 
desarrollo profesional de los maestros, tutores de lectura 
especializados, materiales didácticos estructurados, 
tiempo de instrucción prolongado y sesiones de 
recuperación en grupos pequeños para los lectores con 
dificultades. Los estudiantes que recibieron intervenciones 
específicas lograron entre 13 y 23 palabras correctas 
adicionales por minuto al final del año en comparación con 
sus compañeros (Alasino et al., 2023).
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Las investigaciones identifican dos enfoques 
principales basados en la evidencia para desarrollar 
la fluidez lectora: la lectura asistida con el apoyo del 
maestro y un mayor acceso a materiales de lectura 
atractivos. Una vez que los estudiantes dominan 
las habilidades básicas de decodificación, necesitan 
amplias oportunidades para practicar la lectura fluida de 
textos conectados con el apoyo y la retroalimentación 
adecuados.

Los enfoques de lectura asistida proporcionan una 
práctica estructurada de la fluidez. Estos métodos 
implican que los maestros modelen inicialmente la lectura 
fluida y luego transfieran gradualmente la responsabilidad 
a los estudiantes a través de una secuencia de actividades 
prácticas con apoyo. En Kenia, un ECA implementó una 
progresión estructurada que incluía la lectura en eco (los 
estudiantes repiten después del maestro), la lectura coral 
(los estudiantes leen juntos), la lectura en pareja (práctica 
entre compañeros) y la lectura en voz baja (práctica 
individual), con los maestros supervisando el progreso en 
todo momento (Dubeck et al., 2015). Este enfoque resultó 
particularmente eficaz porque se basaba en la familiaridad 
existente de los maestros con la lectura coral, al tiempo 
que desarrollaba sistemáticamente la independencia de 
los estudiantes. De manera similar, en Uganda, un ECA 
más pequeño probó un enfoque relacionado llamado 
«leer mientras se escucha», que condujo a una mejora en 
la fluidez lectora en el grupo de intervención (Friedland et 
al., 2017). En Colombia, una serie de ensayos controlados 
aleatorios descubrió que los alumnos de tercer grado 
que recibían tutorías en grupos reducidos utilizando la 
«lectura repetida» —en la que los alumnos leían el mismo 
texto varias veces con el apoyo del maestro— mejoraban 
considerablemente su fluidez en la lectura oral, lo que 
se mantenía en cuarto grado (Álvarez-Marinelli et al., 
2021). Los alumnos que recibieron el programa de lectura 
también mejoraron sus calificaciones en matemáticas, lo 
que demuestra que unas mejores habilidades de lectura 
pueden ayudar a los alumnos a aprender también en 
otras materias (Álvarez-Marinelli et al., 2021). Además, 
incluso los alumnos que no recibieron tutoría, pero 
que compartían aula con alumnos que sí la recibían, 
también mostraron mejoras significativas en lectura 
en comparación con los alumnos de escuelas que no 
contaban con el programa (Berlinski et al., 2023). 

El acceso a materiales de lectura atractivos en la 
escuela es fundamental para el desarrollo de la 
fluidez. La fluidez se desarrolla a través de la práctica, y 
la práctica requiere acceso a textos. Las investigaciones 

en PIBM han descubierto que mejorar el acceso a los 
libros de lectura en las escuelas mejora la fluidez y 
la comprensión lectora cuando se combina con otras 
intervenciones para mejorar la enseñanza (McEwan, 
2015; Stern et al., 2019). Una investigación realizada 
en Sri Lanka que utilizó un enfoque de «inundación 
de libros» —saturar las aulas con textos atractivos 
mientras los maestros modelaban la lectura expresiva— 
produjo avances en la comprensión lectora tres veces 
superiores a los de los grupos de control (Elley, 2000). 
Intervenciones similares en la República Kirguisa y 
Uzbekistán ampliaron el acceso a materiales de lectura 
al tiempo que apoyaron el desarrollo de la expresión y 
la precisión, lo que en última instancia mejoró tanto la 
velocidad de lectura como la comprensión (Cummiskey 
et al., 2025; RTI International, 2023). Aunque es difícil 
aislar los efectos de los materiales de lectura en los 
programas de alfabetización con múltiples componentes 
(McEwan, 2015), las pruebas demuestran que el 
suministro de materiales de lectura amplifica el impacto 
de los programas de alfabetización. En Kenia, un estudio 
experimental descubrió que añadir libros para los 
alumnos al desarrollo profesional y la formación de los 
maestros impulsó los avances en lectura y duplicó con 
creces la rentabilidad (Piper et al., 2018a).

Fuera de la escuela, mejorar el acceso a materiales 
de lectura en casa mejora los resultados en lectura 
y aborda las disparidades en el desarrollo de la 
alfabetización. Las investigaciones realizadas en PIBM 
confirman que el entorno de alfabetización en el hogar 
influye significativamente en los resultados de lectura de 
los niños. Dos revisiones sistemáticas, que abarcaban 
más de 30 PIBM cada una, encontraron una asociación 
positiva entre la disponibilidad de libros en el hogar 
y las habilidades lingüísticas y de alfabetización de 
los estudiantes (Kim et al., 2019; Nag et al., 2024). De 
manera similar, un análisis de los datos de la encuesta 
de hogares de UNICEF en 35 PIBM reveló que entre 
tres y seis niños de 3 a 6 años tienen casi el doble de 
probabilidades de estar «al día» en el desarrollo de la 
alfabetización y la aritmética si hay al menos un libro 
en el hogar, después de controlar otras variables (Manu 
et al., 2019). Por lo tanto, los programas que mejoran 
el acceso a los libros en el hogar pueden amplificar 
los efectos de los programas de alfabetización como 
parte de un conjunto de intervenciones. En Ruanda, una 
evaluación aleatoria del programa Literacy Boost reveló 
que la combinación de la formación de los maestros 
con «actividades comunitarias» (incluida la provisión de 
bibliotecas) tuvo un mayor impacto en los resultados 
de lectura que la formación de los maestros por sí sola 
(Friedlander y Goldenberg, 2016).
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Evidencia de los PIA

Las pruebas de los países de ingresos altos confirman 
la importancia de la enseñanza de la fluidez lectora. 
Las pruebas de los PIA confirman claramente los 
resultados sobre la fluidez de los PIBM y ofrecen 
orientación detallada sobre enfoques pedagógicos 
eficaces. El análisis exhaustivo de 38 estudios sobre la 
fluidez realizado por el Panel Nacional de Lectura de 
los Estados Unidos reconoció que la lectura oral con 
retroalimentación y la lectura repetida son métodos 
probados para mejorar el reconocimiento de palabras, 
la fluidez lectora y la comprensión (NICHD, 2000). 
Un metaanálisis más reciente de 33 estudios que 
examinaban las intervenciones en materia de fluidez 
encontró efectos moderados en los resultados de lectura 
(Maki y Hammerschmidt-Snidarich, 2022). 

Los datos de evaluaciones internacionales de 
PIA confirman que la fluidez lectora sigue siendo 
importante durante la educación secundaria. Un 
análisis de los resultados del PISA de 2018 reveló 
que la fluidez sigue siendo un indicador clave de la 
comprensión lectora a los 15 años en los PIA (OCDE, 
2023). Aunque los sistemas educativos de alto 
rendimiento logran una fluidez casi universal, siguen 
existiendo retos importantes entre los estudiantes de 
bajo rendimiento. En Suiza, el 60 % de los estudiantes 
con un rendimiento inferior al nivel 2 carecían de una 
fluidez adecuada, mientras que en Austria y Alemania, 
más del 70 % de los estudiantes con bajo rendimiento 
no eran fluidos. En países multilingües como Canadá, 
los problemas de fluidez se concentran entre los 
estudiantes que no hablan el idioma de instrucción en 
casa, lo que pone de relieve los retos adicionales a 
los que se enfrentan los estudiantes de una segunda 
lengua (OCDE, 2023). Estos patrones subrayan que la 
enseñanza de la fluidez debe continuar en la escuela 
secundaria para cerrar las brechas de comprensión 
persistentes (Hasbrouck y Tindal, 2017). 

Las investigaciones también identifican técnicas 
de enseñanza específicas y eficaces para 
mejorar la fluidez. Las revisiones sistemáticas han 
destacado la importancia de que los estudiantes lean 
textos relacionados a diario y de proporcionarles 
retroalimentación inmediata para mejorar la precisión 
y la eficiencia en la lectura (Foorman et al., 2016). Por 
ejemplo, un estudio experimental descubrió que los 
estudiantes que recibieron práctica de lectura oral con 
retroalimentación correctiva de lectores expertos durante 
14 semanas mostraron mejoras significativas tanto en la 
fluidez como en la comprensión en comparación con los 
grupos de control (O’Connor et al., 2007).

 
La fluidez lectora es fundamental 
para la comprensión lectora, y la 
enseñanza de la fluidez lectora mejora 
significativamente los resultados 
de lectura cuando se integra en 
intervenciones integrales. Se ha 
demostrado que proporcionar enseñanza 
asistida de la lectura y ampliar el acceso 
a materiales de lectura refuerza la fluidez 
lectora en los PIBM.

 
Sección 2.5. Enseñanza de la 
comprensión lectora

Comprensión de la enseñanza de la comprensión 
lectora

La comprensión lectora es el objetivo final de toda 
enseñanza de la lectura y depende de la integración 
de todas las habilidades fundamentales mencionadas 
anteriormente. Por lo tanto, no se trata de una habilidad 
monolítica que se aprende una vez y se aplica en todas 
partes (Catts, 2022). El marco de la visión simple de la 
lectura demuestra que la comprensión es el resultado 
de la interacción entre las habilidades de decodificación 
(reconocer las palabras escritas) y las habilidades de 
comprensión del lenguaje (entender el significado) (Gough 
y Tunmer, 1986). Los estudiantes desarrollan habilidades 
de decodificación mediante la enseñanza sistemática de 
la conciencia fonológica, la fonética y la fluidez lectora, 
mientras que la enseñanza del lenguaje oral desarrolla el 
vocabulario y las habilidades lingüísticas esenciales para 
comprender el significado del texto. 

Más allá de las habilidades básicas de decodificación 
y lenguaje, una comprensión satisfactoria 
requiere habilidades cognitivas adicionales que 
pueden enseñarse de forma sistemática. La 
lectura con comprensión también se basa en una 
serie de capacidades complejas, entre las que se 
incluyen las habilidades de razonamiento (hacer 
inferencias, comparar ideas, evaluar argumentos), 
los conocimientos previos (comprensión de cómo 
funciona el mundo), la función ejecutiva (autocontrol, 
planificación, mantenimiento de la atención) y los 
conocimientos de lectoescritura (comprensión de 
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diferentes tipos y estructuras de texto) (Shanahan, 
2022). Los lectores eficaces deben utilizar estas 
habilidades junto con sus habilidades de decodificación 
y lenguaje oral para procesar eficientemente el texto y 
construir una comprensión coherente. Esta complejidad 
explica por qué algunos estudiantes pueden decodificar 
con precisión, pero aun así tienen dificultades con 
la comprensión, ya que pueden carecer de otras 
habilidades de orden superior.

Las investigaciones identifican dos enfoques 
complementarios para desarrollar la comprensión 
lectora: (1) la enseñanza explícita de estrategias 
de comprensión y (2) la activación y el desarrollo 
sistemáticos de los conocimientos previos de los 
estudiantes. Estos enfoques abordan diferentes 
aspectos del proceso de comprensión y funcionan de 
manera sinérgica para mejorarlo.

La enseñanza de estrategias de comprensión enseña 
a los estudiantes técnicas mentales específicas 
para entender el texto. La enseñanza de estrategias 
de comprensión implica enseñar a los estudiantes 
procesos cognitivos y técnicas específicos para mejorar 
su comprensión y recuerdo de lo que leen (Shanahan 
et al., 2010). Las estrategias clave incluyen hacer 
predicciones sobre el contenido del texto, supervisar su 
propia comprensión mientras leen, generar preguntas 
sobre el texto, utilizar organizadores gráficos para 
estructurar la información, resumir las ideas principales 
y extraer conclusiones a partir de las pistas del texto. Por 
ejemplo, el control de la comprensión, un aspecto de 
la metacognición, implica que los lectores comprueben 
su modelo mental del texto, reconozcan cuándo no 
comprenden algún aspecto del mismo y tomen medidas 
correctivas (Departamento de Educación, 2023). Estas 
estrategias ayudan a los estudiantes a convertirse en 
lectores activos y comprometidos, capaces de reparar la 
comprensión cuando esta se rompe.

La enseñanza de conocimientos previos reconoce 
que la comprensión depende en gran medida de lo 
que los estudiantes ya saben sobre el mundo. Los 
conocimientos previos son el acervo de conocimientos 
generales que el niño tiene sobre el mundo. Los estudios 
demuestran reiteradamente que los conocimientos 
previos son un fuerte indicador de la comprensión 
lectora (Elleman et al., 2022; Hwang y Duke, 2020; 
Shapiro, 2004; Smith et al., 2021). Unos conocimientos 
previos ricos ayudan a los lectores a dar sentido a la 
información nueva conectándola con lo que ya saben. 

Esto se debe a que, cuando los niños leen, recurren 
a sus conocimientos previos y a sus marcos mentales 
(esquemas) para llenar los vacíos, hacer inferencias e 
ir más allá de las palabras de la página (Kintsch, 1988; 
McCarthy et al., 2018). Un estudio histórico ilustra este 
principio: cuando los estudiantes leían un pasaje sobre 
béisbol, los que sabían sobre este deporte entendían el 
texto mejor que los lectores más fuertes que carecían 
de conocimientos sobre béisbol (Recht y Leslie, 1988). 
Las investigaciones han explorado tanto la creación de 
nuevos conocimientos previos (por ejemplo, mediante la 
lectura y la enseñanza centradas en temas específicos) 
como el aprovechamiento de los conocimientos 
existentes (por ejemplo, activando los conocimientos 
previos de los estudiantes antes de la lectura). 

Estos enfoques funcionan mejor cuando se combinan. 
Las investigaciones demuestran que la enseñanza de 
estrategias de comprensión se vuelve significativamente 
más eficaz cuando se combina con la enseñanza 
de conocimientos previos (Peng et al., 2023). Esta 
relación complementaria tiene sentido: las estrategias 
proporcionan herramientas para procesar la información, 
mientras que los conocimientos previos proporcionan el 
marco conceptual para comprenderla. 

Evidencia de los PIBM
Las investigaciones realizadas en PIBM demuestran 
que la enseñanza de estrategias de comprensión 
mejora los resultados en la comprensión lectora. Las 
investigaciones realizadas en Argentina, China, Namibia 
y Sudáfrica proporcionan pruebas convincentes de que 
enseñar a los estudiantes estrategias específicas para 
comprender los textos produce mejoras cuantificables 
en el rendimiento de la comprensión (Carter et al., 
2024; Fonseca et al., 2019; Guo et al., 2023; Liswaniso y 
Pretorius, 2022). 

En Argentina, los estudiantes de cuarto grado 
que recibieron instrucción sobre estrategias de 
comprensión (incluyendo el control de la comprensión, 
la autorregulación, la inferencia y la estructura del 
texto) a través de 16 sesiones de 80 minutos obtuvieron 
mejoras significativas en la comprensión, mientras que 
los estudiantes del grupo de control que recibieron 
la instrucción habitual no mostraron ninguna mejora 
(Fonseca et al., 2019). En Namibia, un programa 
de recuperación de cinco meses de duración que 
combinaba la enseñanza de la precisión y la fluidez en 
la lectura, estrategias de vocabulario y estrategias de 
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comprensión lectora, dio lugar a grandes mejoras en la 
fluidez y la precisión en la lectura y a modestas mejoras 
en la comprensión (Liswaniso y Pretorius, 2022). En 
China, un estudio a gran escala capacitó a maestros 
de tercer grado para impartir entre 70 y 80 minutos de 
instrucción en estrategias de comprensión por semestre, 
enseñando habilidades como la previsualización 
del texto para hacer predicciones, la integración de 
conocimientos previos y la creación de gráficos para 
trazar el argumento de la historia. Los niños que 
participaron en la intervención obtuvieron mejores 
resultados que los que no recibieron esta instrucción 
en las pruebas de comprensión lectora, con efectos 
especialmente notables en los niños desfavorecidos 
(Guo et al., 2023). Estos estudios demuestran que 
la enseñanza de estrategias de comprensión puede 
mejorar la comprensión lectora cuando se incluye en 
programas de alfabetización más amplios. 

Las investigaciones realizadas en Brasil han 
demostrado que es posible mejorar la forma en 
que las escuelas miden y refuerzan la comprensión 
lectora mediante una enseñanza directa al nivel 
adecuado. Un equipo de investigadores creó una 
herramienta estandarizada para evaluar el grado de 
comprensión de los textos por parte de los niños, 
desde el primer hasta el sexto grado. Esta herramienta 
ayudó a identificar las fortalezas y dificultades de los 
estudiantes, lo que facilitó a los maestros el ajuste de 
las lecciones y la prestación del tipo de apoyo adecuado 
para cada nivel de grado. Los investigadores también 
adaptaron la prueba Cloze —un método en el que 
se eliminan palabras de un pasaje y los estudiantes 
deben completarlas— al portugués brasileño. Las 
actividades Cloze se utilizaron tanto para diagnosticar 
las dificultades de comprensión como para intervenir y 
mejorar las habilidades. Los alumnos que participaron 
mostraron un progreso significativo, especialmente 
en la capacidad de establecer conexiones entre ideas 
y comprender textos más complejos. En conjunto, 
estos esfuerzos demuestran cómo la combinación de 
herramientas de evaluación con actividades educativas 
específicas puede conducir a mejoras constantes en 
la comprensión lectora (Corso et al., 2012, 2015, 2017; 
Santos, 2009).
Los estudios también revelan que activar los 
conocimientos previos de los estudiantes mejora 
significativamente la comprensión lectora en 
los PIBM. Los estudios en estos países se han 
centrado principalmente en aprovechar o activar los 
conocimientos previos de los estudiantes mediante 
actividades y debates previos a la lectura, lo que 

demuestra que conectar los nuevos textos con 
conceptos familiares mejora la comprensión. 

Por ejemplo, en Kenia, los alumnos de primaria que 
aprendían inglés y cuyos maestros habían recibido 
formación sobre cómo activar los conocimientos previos 
de los alumnos mostraron una comprensión lectora 
superior a la de los alumnos que no recibieron la 
intervención (Anyiendah et al., 2021). En Uzbekistán, una 
intervención cambió la enseñanza, pasando de promover 
la memorización a fomentar el pensamiento crítico, 
mediante la formación de los maestros para facilitar 
los debates con base en los conocimientos previos de 
los alumnos. Los niños de las escuelas participantes 
superaron a los del grupo de control en la identificación 
de las ideas principales, la justificación de las respuestas, 
la reflexión sobre la historia y el uso de un razonamiento 
más complejo (Sitabkhan et al., 2025). En Nigeria, una 
intervención capacitó a los maestros de tercer grado 
para activar los conocimientos previos mediante debates 
previos a la lectura en torno a imágenes relacionadas 
con el título (Anyadiegwu, 2016). Se pidió a los alumnos 
que compartieran lo que sabían o pensaban sobre la 
imagen y que relacionaran las palabras objetivo con 
sus definiciones. Los alumnos del grupo experimental 
mostraron una comprensión significativamente mejor del 
pasaje que los alumnos del grupo de control.

Evidencia de los PIA

Las investigaciones de los PIA confirman claramente 
que la enseñanza de estrategias de comprensión 
y los enfoques basados en los conocimientos 
previos son métodos eficaces para mejorar la 
comprensión lectora. Las pruebas de los PIA respaldan 
sólidamente los enfoques documentados en los 
PIBM y proporcionan información adicional sobre su 
aplicación eficaz. Un metaanálisis exhaustivo reveló 
que la enseñanza de estrategias de comprensión y la 
enseñanza de conocimientos previos son los dos tipos 
de intervenciones más eficaces disponibles para mejorar 
la comprensión lectora (Filderman et al., 2021).

La enseñanza de estrategias de comprensión es un 
enfoque bien probado para que los niños mejoren 
la comprensión de los textos. Múltiples análisis 
adicionales confirman que la enseñanza de estrategias 
de comprensión produce mejoras sustanciales en 
la comprensión en comparación con los métodos 
de enseñanza convencionales, con beneficios 
especialmente notables para los estudiantes con bajo 
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rendimiento (Guo et al., 2023; NICHD, 2000; Spörer y 
Schünemann, 2014; Wu et al., 2023).

Los estudios realizados en PIA demuestran que 
activar los conocimientos previos de los estudiantes 
resulta eficaz para mejorar los resultados en lectura. 
Las investigaciones demuestran que activar los 
conocimientos previos de los estudiantes antes de la 
lectura, mediante técnicas como preguntas abiertas y 
representaciones visuales, mejora la comprensión de los 
lectores (Hattan et al., 2023; Kaefer, 2020).

Además, un número cada vez mayor de investigaciones 
realizadas en PIA revela que el desarrollo sistemático 
de los conocimientos de los niños mejora su 
capacidad lectora. Más allá de la activación, los 
estudios demuestran que el desarrollo sistemático de 
los conocimientos previos de los estudiantes mediante 
la enseñanza de la lectoescritura mejora el vocabulario 
y los conocimientos específicos de cada ámbito, así 
como la comprensión lectora en general. Un conjunto 
emergente de investigaciones respalda los enfoques de 
«alfabetización rica en contenido» o «alfabetización de 
contenido», que proporcionan una exposición estructurada 
a temas interrelacionados en ciencias y estudios sociales 
para profundizar los conocimientos y las capacidades 
de comprensión de los estudiantes (Cabell et al., 2025; 
Grissmer et al., 2023; Kim et al., 2023; Neuman et al., 
2016; Relyea et al., 2024).  Por ejemplo, un ECA realizado 
en Estados Unidos descubrió que cuando los alumnos 
de primer y segundo grado recibían enseñanza de 
lectoescritura integrada con contenidos de ciencias y 
estudios sociales —aprender a leer mientras se aprende 
sobre el mundo—, su comprensión lectora mejoraba 
significativamente (Kim et al., 2023). Otro estudio 
descubrió que los estudiantes expuestos a una enseñanza 
rica en contenidos mostraban mejoras notables en el 
conocimiento del vocabulario, la comprensión lectora y la 
redacción argumentativa (Kim et al., 2021).

La comprensión lectora es el resultado de 
la integración exitosa de las habilidades de 
decodificación y comprensión del lenguaje, 
pero las técnicas de enseñanza específicas 
pueden mejorar aún más la comprensión 
lectora. Se ha demostrado que la enseñanza 
explícita de estrategias de comprensión y 
las actividades que desarrollan y activan 
los conocimientos previos de los niños 
fortalecen la comprensión lectora.

Sección 2.6. Escritura

La escritura es el proceso de expresar pensamientos 
e ideas mediante símbolos escritos de una manera 
estructurada y significativa que otros puedan 
entender. La escritura implica traducir el lenguaje 
hablado a la forma escrita a través de la ortografía, 
la gramática y la sintaxis. La escritura y la lectura 
comparten una poderosa relación recíproca en la que 
cada habilidad apoya y refuerza el desarrollo de la otra 
a lo largo del aprendizaje de la lectoescritura por parte 
de los niños (Andersen et al., 2018; Conrad, 2008; Ellis y 
Cataldo, 1990; Graham et al., 2018). Esta interconexión 
significa que las mejoras en la escritura a menudo 
conducen a mejoras en la lectura, y viceversa.

La enseñanza de la escritura mejora 
significativamente el desarrollo de la lectura a 
través de múltiples vías. Por ejemplo, la enseñanza 
de la escritura fortalece la conciencia fonológica, ya 
que los niños segmentan las palabras en sonidos para 
deletrearlas, refuerza el reconocimiento de palabras a 
través de la exposición repetida a patrones ortográficos 
y mejora la comprensión lectora al exigir a los 
estudiantes que organicen y expresen sus pensamientos 
con claridad (Craig, 2006; Graham et al., 2012; Hall et 
al., 2015). La lectura, por otro lado, proporciona modelos 
de estructura textual y lenguaje que influyen en el 
desarrollo de la escritura (Jiménez, 2018). Cuando los 
estudiantes escriben sobre los textos que han leído, 
profundizan su comprensión tanto del contenido como 
de la estructura textual. Dado que la lectura y la escritura 
se desarrollan conjuntamente, los expertos recomiendan 
que las escuelas enseñen ambas habilidades de forma 
paralela desde los primeros grados (Jiménez, 2018).

Por el contrario, la lectura proporciona conocimientos 
y habilidades esenciales que apoyan la escritura. 
A través de la lectura, los niños se encuentran con 
un vocabulario diverso, estructuras lingüísticas 
sofisticadas y varios tipos de textos que sirven de 
modelo para su propia escritura (Goodman y Goodman, 
1983). Esta exposición enseña a los estudiantes 
cómo los autores eficaces expresan ideas, organizan 
la información y utilizan el lenguaje para diferentes 
propósitos, conocimientos que pueden aplicar en sus 
propias composiciones. La exposición a las palabras 
de los libros amplía el vocabulario, mientras que la 
escritura les obliga a recordar y utilizar activamente las 
palabras, creando un ciclo de refuerzo que fortalece 
el conocimiento de las palabras (Snow, 2010). La 
enseñanza de la ortografía también tiende un puente 
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entre ambas habilidades: escribir palabras ayuda a 
consolidar la conexión entre los sonidos y las letras, 
y saber cómo se escribe una palabra facilita un 
reconocimiento más rápido de las palabras al leer 
(Treiman et al., 2019). En última instancia, la lectura 
y la escritura juntas fomentan unas habilidades de 
comunicación y alfabetización más sólidas (Graham y 
Hebert, 2011).

La lectura y la escritura están estrechamente 
relacionadas porque ambas se basan en habilidades 
lingüísticas que apoyan el desarrollo general de 
la alfabetización. Esta conexión entre la lectura y 
la escritura se puede explicar a través de un marco 
denominado «visión simple de la escritura» (Berninger et 
al., 2002). Al igual que la «visión simple de la lectura», 
este modelo destaca la importancia fundamental del 
lenguaje para el éxito en la escritura. Muestra que el 
rendimiento de los estudiantes en escritura depende 
de dos áreas de habilidades principales: la mecánica 
de la escritura (como la ortografía y la fluidez) y las 
habilidades de pensamiento (como la capacidad 
lingüística y la generación de ideas). Una reciente 
revisión a gran escala de las investigaciones sobre 
el aprendizaje de la escritura en una segunda lengua 
confirmó que ambas áreas de habilidades predicen 
de forma fiable el nivel de escritura de los estudiantes 
(Graham y Eslami, 2020). Los datos de un estudio de 
evaluación de la escritura realizado con estudiantes 
de primaria en las islas Canarias refuerzan este punto, 
ya que muestran que el rendimiento de los niños en la 
escritura estaba estrechamente relacionado con su nivel 
de lectura (Jiménez, 2019). Las investigaciones sobre 
niños con dificultades de aprendizaje revelan el mismo 
patrón: cuando los niños tienen dificultades para leer, 
casi siempre también tienen dificultades para escribir 
(Jiménez, 2018).8

Evidencia de los PIBM

Aunque la investigación sobre la enseñanza de la 
escritura en los PIBM es limitada en comparación 
con otras habilidades de alfabetización, los datos 
disponibles indican que la escritura y la lectura 
se refuerzan mutuamente y que la escritura es 

8	 Trabajos posteriores han dejado claro que una redacción sólida también requiere habilidades como la planificación, la organización y la revisión, y no solo 
juntar palabras (Berninger y Winn, 2006). Para que esto resulte más práctico para las escuelas, Sedita (2023) desarrolló la Writing Rope (siguiendo el modelo 
de la Reading Rope de Scarborough), que ilustra cómo diferentes aspectos, como la construcción de ideas, el uso de la gramática y la estructura del texto y el 
desarrollo de la fluidez en la escritura se combinan para permitir a los estudiantes convertirse en escritores competentes. De manera similar, Kim (2020) hace 
hincapié en que la escritura es un proceso complejo que combina habilidades lingüísticas, habilidades de pensamiento y autogestión. Estos marcos ayudan a 
los educadores y a los responsables políticos a comprender que la escritura debe enseñarse de manera explícita, paso a paso, prestando atención tanto a la 
mecánica como a los procesos de pensamiento que subyacen a una comunicación eficaz.

un componente importante de los programas de 
alfabetización eficaces. La escasez de investigaciones 
sobre la escritura en los contextos de los PIBM 
representa una laguna importante, dada la importancia 
demostrada de la escritura para el desarrollo general de 
la alfabetización. Sin embargo, los estudios existentes 
proporcionan información valiosa sobre cómo se puede 
integrar eficazmente la enseñanza de la escritura en los 
programas de alfabetización.

Las investigaciones en los PIBM confirman la 
interconexión entre el desarrollo de la lectura y la 
escritura, y varios estudios demuestran cómo las 
habilidades básicas de lectura apoyan la producción 
de textos y viceversa. En Turquía, un estudio realizado 
con 240 niños en edad de primaria reveló que las 
habilidades de lectura y escritura eran importantes 
predictores entre sí y tenían una relación bidireccional, 
lo que sugiere que la mejora de una puede potenciar 
la otra (Yıldırım et al., 2020). En Brasil, esta relación 
fundamental se ve respaldada por De Salles y Correa 
(2014) y Rodrigues et al. (2017, citados en Basso et 
al., 2020), quienes desarrollaron el TEPP, una prueba 
escrita para evaluar la ortografía de palabras y 
pseudopalabras. Descubrieron que el conocimiento 
ortográfico es crucial para ayudar a la decodificación 
y el reconocimiento de palabras, mientras que la 
lectura refuerza el conocimiento ortográfico, con lo 
cual mejora las habilidades ortográficas. En conjunto, 
estos estudios enfatizan que una enseñanza eficaz de la 
escritura debe basarse en el desarrollo de habilidades 
fundamentales de lectura. Esto requiere enfoques 
explícitos y estructurados que reconozcan la naturaleza 
interconectada del desarrollo de la alfabetización y el 
papel esencial del conocimiento ortográfico en el apoyo 
a las competencias de lectura y escritura.

La enseñanza de la escritura forma parte de los 
programas de alfabetización de alto rendimiento. Un 
estudio sobre los programas de alfabetización a gran 
escala con mejores resultados en los PIBM reveló que 
los maestros dedicaban una cantidad considerable de 
tiempo a la escritura. En los cinco programas de los 
que se dispone datos de observación en el aula, los 
maestros dedicaban entre el 9 % y el 23 % de  
las clases de lectura a actividades de escritura  
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(Stern et al., 2023). Por ejemplo, el programa Scaling-
Up Early Reading Intervention de la India dedicó casi 
una cuarta parte del tiempo lectivo a la escritura, lo que 
permitió a los alumnos aplicar sus conocimientos de 
fonética o representar ideas por escrito. En un estudio 
realizado en Kenia, las actividades de ortografía fueron 
fundamentales para una intervención de alfabetización, 
lo que condujo a mejoras tanto en el reconocimiento de 
palabras como en las habilidades ortográficas (Dubeck 
et al., 2015; Jukes et al., 2017). En el norte de Nigeria, 
a pesar de que se dedicaban menos de cinco minutos 
de la enseñanza en el aula a la escritura a mano y la 
ortografía, la escritura de letras y la ortografía de los 
niños mostraron una mejora moderada (Pflepsen et al., 
2016). Esto sugiere que incluso una enseñanza limitada 
de la escritura puede contribuir al desarrollo de la 
alfabetización, aunque es probable que una asignación 
de tiempo más sustancial produzca mayores beneficios.

La enseñanza eficaz de la escritura se ajusta a la 
etapa de desarrollo de los niños, pasando de la 
formación de letras en el papel a la escritura para la 
expresión creativa. Las investigaciones realizadas en 
PIBM, que abarcan múltiples idiomas, confirman que la 
ortografía y la escritura se desarrollan siguiendo etapas 
predecibles, y que la enseñanza centrada en el nivel de 
desarrollo actual de los alumnos produce los mejores 
resultados (Bear et al., 2016, citado en Bulat et al., 2017).

La enseñanza temprana de la escritura se centra 
en las habilidades básicas. Los que se inician 
en la escritura necesitan una enseñanza explícita 
de la formación de las letras, lo que refuerza el 
reconocimiento de las letras aprendido en la lectura 
(Bulat et al., 2017). A medida que los estudiantes 
desarrollan sus habilidades de decodificación, deben 
practicar la traducción de las palabras dictadas a la 
ortografía escrita, conectando sus conocimientos 
fonéticos con las aplicaciones de la escritura (Shanahan, 
2022). Malawi ofrece un claro ejemplo: la enseñanza 
de segundo grado hace hincapié en el dictado y la 
copia de palabras de las lecciones de fonética (Malawi 
Institute of Education, 2017a), mientras que en tercero 
y cuarto grado los estudiantes utilizan el vocabulario 
aprendido para escribir sobre historias y redactar 
resúmenes y opiniones (Malawi Institute of Education, 
2017b). La enseñanza sistemática de la ortografía puede 
desarrollar eficazmente estas habilidades. Por ejemplo, 
en Uruguay, los programas Método Sophia y Jugando 
con la Ortografía lograron mejoras significativas en la 
ortografía mediante una enseñanza sistemática y lúdica, 
lo que demuestra que los enfoques estructurados de 
la ortografía pueden ser eficaces y atractivos para los 

estudiantes (Palombo y Cuadro, 2023; Palombo et al., 
2024). Estos resultados sugieren que la enseñanza 
sistemática de la ortografía debería integrarse en los 
programas integrales de alfabetización.

La enseñanza de la escritura más avanzada hace 
hincapié en la creación de significado y la escritura 
independiente. Por ejemplo, un estudio sobre la 
enseñanza de la alfabetización en árabe en Cisjordania 
reveló que la enseñanza de la escritura variaba 
adecuadamente según el nivel de grado, desde la 
escritura a mano y la ortografía en los primeros grados 
hasta la generación de ideas en los grados posteriores. 
Sin embargo, el estudio concluyó que todos los grados 
se beneficiarían de más oportunidades para que los 
estudiantes escribieran ideas originales en lugar de 
limitarse a copiar textos (RTI International, 2018). 
En Uganda, la enseñanza incluía una amplia gama de 
actividades, entre ellas la ortografía, la gramática y el 
proceso completo de escritura (planificación, redacción, 
revisión, edición y publicación) para apoyar la escritura 
de diversos géneros, como causa y efecto, descripción 
y poesía, con actividades alineadas con los géneros 
leídos recientemente (National Curriculum Development 
Centre, 2018). Es importante garantizar que la 
enseñanza ayude a los estudiantes a lograr una escritura 
independiente. 

La independencia en la escritura es fundamental, 
pero a menudo se descuida. Un estudio etnográfico 
realizado en PIBM reveló un patrón preocupante: la 
enseñanza de la escritura suele hacer hincapié en 
copiar textos preparados de la pizarra, en lugar de 
ofrecer oportunidades para la escritura creativa e 
independiente. Este enfoque da lugar a unas habilidades 
narrativas deficientes, ya que los estudiantes nunca 
practican la generación y organización de sus propias 
ideas (Nag et al., 2016). Los programas eficaces deben 
equilibrar las habilidades básicas con las oportunidades 
de expresión independiente. 

Evidencia de los PIA

Aunque las investigaciones sobre la escritura en 
los PIA también son limitadas en comparación 
con otras áreas de alfabetización, las pruebas 
respaldan el papel fundamental de la escritura en el 
desarrollo general de la alfabetización. Numerosas 
investigaciones demuestran que la enseñanza temprana 
de la ortografía desempeña un papel crucial en el 
rendimiento en lectura (Arab-Moghaddam y Sénéchal, 
2001; Chiappe et al., 2002; Ehri, 1989, 2000; Ellis y 
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Cataldo, 1990; Morris y Perney, 1984; Treiman et al., 
2019). La inclusión de la enseñanza de la escritura en los 
programas de alfabetización refuerza las habilidades de 
lectura de múltiples maneras: fortalece el conocimiento 
de la fonética a medida que los estudiantes aplican las 
relaciones entre las letras y los sonidos en la ortografía, 
mejora el reconocimiento de palabras a través de la 
exposición repetida a patrones ortográficos y mejora 
la comprensión a medida que los niños aprenden a 
expresar y organizar sus pensamientos. Esta integración 
de la escritura con la enseñanza de la lectura profundiza 
la comprensión general del lenguaje y favorece un 
mayor rendimiento en la alfabetización que la enseñanza 
de la lectura por sí sola.

Las pruebas de los PIA también arrojan luz sobre 
los métodos más eficaces para enseñar a escribir. 
Por ejemplo, las investigaciones demuestran que los 
enfoques pedagógicos que siguen una «transferencia 
gradual de responsabilidad» del maestro al alumno 
son especialmente eficaces (Harris et al., 2006). 
Estos incluyen la escritura modelada («yo hago»), la 
escritura compartida («nosotros hacemos») y la escritura 
independiente («tú haces»), junto con la escritura guiada 
para un apoyo específico (Graham y Harris, 2019). En la 
escritura modelada, los maestros piensan en voz alta 
mientras demuestran el proceso de escritura, con lo que 
ayudan a los alumnos a comprender las elecciones de 
lenguaje y estructura que intervienen en la resolución 
de problemas y el pensamiento crítico (Culham, 2016). 
El establecimiento de objetivos es otra estrategia bien 
documentada en la que los alumnos reciben objetivos 
concretos y específicos para mejorar la calidad de la 
escritura, en lugar de instrucciones generales. A medida 
que los estudiantes adquieren más habilidades, pueden 
asumir gradualmente una mayor responsabilidad en 
el establecimiento y el seguimiento de sus propios 
objetivos, lo que les ayuda a convertirse en escritores 
más independientes (Graham y Harris, 2019). Por 
último, la integración de la evaluación formativa en las 
actividades diarias del aula permite identificar las áreas 
que necesitan apoyo adicional y orientar la enseñanza 
para satisfacer las necesidades individuales y de toda la 
clase (Graham et al., 2015).

Las revisiones exhaustivas y las guías prácticas de 
los PIA ofrecen recomendaciones específicas para 
una enseñanza eficaz de la escritura que pueden 
servir de base para las decisiones políticas de los 
PIBM. Las principales guías prácticas (Graham et al., 
2012) y metaanálisis (Graham y Herbert, 2011) identifican 
cinco principios clave para una enseñanza eficaz de la 
escritura:

1.	 Ofrecer oportunidades diarias para escribir: 
los estudiantes deben participar regularmente 
en actividades de escritura tanto estructuradas 
como no estructuradas para desarrollar fluidez, 
confianza y automatismo en la expresión escrita.

2.	 Enseñar de forma explícita las habilidades 
básicas de escritura: los estudiantes necesitan 
una enseñanza directa de la ortografía, la 
escritura a mano, el teclado y la construcción de 
oraciones para desarrollar las habilidades técnicas 
necesarias para expresar sus ideas con fluidez.

3.	 Tratar la escritura como un proceso completo: 
los estudiantes deben aprender a escribir como 
un proceso de varias etapas que incluye la 
planificación, la redacción, la revisión, la edición 
y la publicación, lo que les ayuda a comprender 
que la escritura eficaz se desarrolla a través de 
múltiples iteraciones en lugar de intentos únicos.

4.	 Enseñar estrategias de escritura específicas 
para cada propósito: los estudiantes deben 
aprender estrategias distintas para diferentes 
propósitos de escritura (persuasiva, narrativa y 
expositiva), a fin de fortalecer su capacidad para 
organizar ideas y comunicarse con claridad en 
distintos contextos.

5.	 Reconocer la naturaleza evolutiva de la 
escritura: la enseñanza de la escritura debe 
abarcar diversos componentes, como la 
escritura a mano, la ortografía, la sintaxis y 
las oportunidades para la autoexpresión y el 
pensamiento analítico. El enfoque educativo debe 
cambiar según la etapa de desarrollo, haciendo 
hincapié en la escritura a mano y la ortografía 
en los primeros grados, mientras se aumenta 
gradualmente la atención a la generación y 
organización de ideas.

Estos principios proporcionan un marco que los sistemas 
educativos de los PIBM pueden adaptar a sus contextos 
específicos y a sus limitaciones de recursos.

Las habilidades de lectura y escritura se 
refuerzan mutuamente, y la enseñanza 
de la escritura es un componente clave 
de los programas de alfabetización 
exitosos en los PIBM. La enseñanza 
eficaz de la escritura es explícita, 
proporciona práctica diaria de escritura 
y es adecuada para el desarrollo, 
lo que culmina en la capacidad de 
los estudiantes para expresar ideas 
originales.

 Componentes de la enseñanza de la lectura basada en la evidencia45

ENSEÑANZA EFICAZ DE LA LECTURA EN PAÍSES DE INGRESOS BAJOS Y MEDIOS: LO QUE MUESTRA LA EVIDENCIA



Crédito: Fundación Aprender a Quererte

Sección 3. Consideraciones para 
el diseño y la implementación

Sección 3.1. Idioma de instrucción

Introducción
La elección del idioma utilizado para la enseñanza tiene un impacto decisivo en la capacidad de los niños de 
los PIBM para aprender a leer con éxito. Si bien los factores políticos, culturales y económicos influyen en las 
decisiones sobre la política lingüística (Crawford y Venegas-Marín, 2021; Jhingran, 2019; UNESCO, 2016; UNESCO; 
2024), las consecuencias educativas son claras: cuando se enseña a los niños en un idioma que no hablan en 
casa, su desarrollo de la lectura se ve afectado. El idioma de instrucción es una elección que tiene profundas 
implicaciones en si los niños aprenden a leer y en qué medida lo hacen. En muchos países, los bajos resultados en 
lectura son consecuencia de políticas inadecuadas sobre el LOI, que exigen a los maestros impartir la enseñanza 
en un idioma que los alumnos —y, a menudo, los propios maestros— no hablan o no comprenden bien. Una gran 
cantidad de pruebas confirman que los niños aprenden a leer mejor y más rápidamente si se les enseña en su 
lengua materna (el idioma que hablan y comprenden mejor). Los niños que no aprenden a leer en su lengua materna 
suelen progresar más lentamente y tener dificultades con la lectura, a menos que se les proporcione un apoyo 
adicional sólido. Pero, independientemente del idioma de destino, los principios básicos de la ciencia de la lectura 
siguen siendo válidos y eficaces. Los sistemas educativos deben comprender su panorama lingüístico y elaborar 
políticas que respondan a él de manera eficaz (UNESCO, 2016; UNESCO, 2025).



El reto

La magnitud del problema del desajuste lingüístico 
es abrumadora: entre el 37 % y el 40 % de los niños 
de los PIBM aprenden a leer en un idioma diferente al 
que hablan en casa (Crawford y Venegas-Marín, 2021; 
Del Valle Catalán, 2016). En el África subsahariana, 
esta cifra asciende al 87 % (Crawford y Venegas-Marín, 
2021). Esta barrera lingüística socava todo el proceso 
de lectura. Cuando los niños no entienden el idioma en 
el que se imparte la enseñanza, no pueden desarrollar 
los dos componentes esenciales de la lectura: las 
habilidades lingüísticas orales (entender el significado 
de las palabras) y las habilidades de decodificación 
(relacionar las letras con los sonidos). Esto puede 
explicar por qué tantos estudiantes obtienen un cero en 
las evaluaciones de lectura: literalmente, no pueden leer 
ni una sola palabra en el idioma en el que se les evalúa 
(Crawford et al., 2024; UNESCO, 2016).

La brecha de vocabulario entre los estudiantes 
que hablan su idioma materno y los que hablan un 
segundo idioma es enorme y persistente. Los niños 
que no hablan el idioma de instrucción en casa suelen 
incorporarse a la escuela con habilidades lingüísticas 
orales más débiles y tienen dificultades para ponerse 
al nivel de sus compañeros nativos. Los niños tienen 
habilidades lingüísticas sofisticadas en su primer idioma 
cuando comienzan la escuela primaria. Los niños con un 
desarrollo normal comienzan a hablar a los dos años y 
aprenden una media de 1000 palabras al año (Biemiller 
y Slonim, 2001; Goulden, et al., 1990). Cuando ingresan 
a la escuela primaria a los cinco o seis años, suelen 
conocer entre 3000 y 5000 palabras (Graves, 2006; 
Stahl y Nagy, 2006). Su conocimiento del vocabulario 
coexiste con otras habilidades lingüísticas sofisticadas 
y de rápido desarrollo, como la capacidad de producir 
enunciados conectados de varias frases (Berko 
Gleason y Bernstein Ratner, 2022). La enseñanza de la 
lectoescritura busca ampliar y mejorar estas habilidades 
a lo largo de muchos años. Al terminar la preparatoria, 
los niños típicos habrán aumentado su vocabulario 
entre cuatro y cinco veces y conocerán entre 15 000 
y 20 000 palabras. Los niños que aprenden en una 
segunda lengua (L2) no se acercan a este crecimiento, 
ni siquiera en condiciones de aprendizaje óptimas, como 
los programas de inmersión de alta calidad (Cummins, 
2014). Danelund (2013) descubrió que, tras nueve años 
de enseñanza en Dinamarca, solo el 48 % de los niños 

9	  Una familia de palabras es un grupo de palabras que comparten una raíz o un tronco común, lo que significa que tienen el mismo significado básico o patrón 
de letras y sonidos.

húngaros dominaban las 2000 palabras más frecuentes. 
Webb y Chang (2012, citados en Webb y Nation, 2017) 
estimaron que los estudiantes de primaria de Taiwán 
aprendían entre 18 y 430 familias de palabras9 al año. 
Tras nueve años de instrucción, solo el 16 % de los 
alumnos dominaba las 2000 familias de palabras más 
frecuentes.

El vocabulario limitado también impide que los 
niños desarrollen otras habilidades de lectura 
esenciales. Además de tener deficiencias en las 
habilidades del lenguaje oral (como el conocimiento 
del vocabulario), los niños que aprenden a leer en una 
segunda lengua (L2) también tienen dificultades para 
adquirir otras subhabilidades de lectura relacionadas 
con la decodificación. Por ejemplo, incluso en contextos 
monolingües, muchos niños tienen problemas con 
las habilidades de conciencia fonológica, como la 
segmentación de los sonidos en las palabras, incluso 
cuando conocen varios miles de palabras en su L1. 
Los niños que aprenden a leer en una L2, que pueden 
conocer solo unas pocas palabras, son aún menos 
capaces de discernir los sonidos de las palabras, lo 
que dificulta aún más la decodificación. Como explican 
Crawford y Venegas-Marín (2021), «la decodificación, 
que debería permitir a los estudiantes convertir 
las palabras escritas en “lenguaje hablado en sus 
cabezas”, se convierte en cambio en una memorización 
mecánica de relaciones arbitrarias y sin sentido» (p. 
39). Dehaene (2009) y otros autores hacen hincapié en 
que los estudiantes no pueden decodificar palabras con 
comprensión si no entienden ya el significado de esas 
palabras en el lenguaje hablado.

Cómo responder: evidencia de los PIBM

Las pruebas son abrumadoras: los niños aprenden 
a leer mejor en su lengua materna. Una revisión 
sistemática de 45 estudios reveló que la enseñanza en 
la lengua materna produce reiteradamente mejores 
resultados en lectura que la enseñanza en una segunda 
lengua en una amplia gama de medidas (Nakamura et 
al., 2023). La magnitud de esta ventaja es considerable. 
En Filipinas, los estudiantes a los que se les enseñó en 
su lengua materna superaron a los que se les enseñó en 
una segunda lengua en más de una desviación estándar 
completa, lo que equivale, aproximadamente, a tres años 
de aprendizaje (Walter y Dekker, 2011). De manera similar, 
una comparación de dos ECA en Sudáfrica, centrados en 
la L1 y la L2, respectivamente, reveló un gran impacto en 
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la lectura cuando se centró en la L1 y un efecto menor 
cuando se centró en la L2, lo que confirma la eficacia 
de centrarse en la L1 (Mohohlwane et al., 2023). Un ECA 
de Kenia reveló que los estudiantes a los que se les 
enseñaba en las lenguas lubukusu y kikamba, sus L1, 
aprendían a decodificar con éxito y superaban al grupo de 
control (Piper et al., 2016b). Los datos de un experimento 
natural en Etiopía fueron analizados por Ramachandran 
(2017), quien concluyó que los estudiantes a los que se 
les enseñaba en su L1 aumentaban sus puntuaciones en 
algunas medidas de alfabetización en un 40 %, y Argaw 
(2016) descubrió que el aumento de las habilidades 
de alfabetización gracias a la enseñanza en L1 parecía 
traducirse en mejores resultados en el mercado laboral. 
Estos estudios abarcan diferentes continentes, idiomas 
y sistemas educativos, pero todos llegan a la misma 
conclusión: la enseñanza en la lengua materna funciona.

Enseñar a los niños a leer primero en su lengua 
materna suele mejorar su capacidad para leer en 
una segunda lengua más adelante. Cuando los niños 
desarrollan sólidas habilidades de lectura en su lengua 
materna, pueden transferir estas habilidades a una 
nueva lengua con mayor facilidad (Crawford y Venegas-
Marín, 2021). Estudios realizados en Camerún y Filipinas 
revelaron que la enseñanza en la lengua materna 
mejoraba los resultados tanto en la lengua materna 
como en la segunda lengua (Laitin et al., 2019; Walter y 
Dekker, 2011). Un programa bien diseñado en Sudáfrica 
mejoró ambos idiomas cuando la enseñanza comenzó 
en la lengua materna, pero solo mejoró el segundo 
idioma (a expensas de la lengua materna) cuando la 
enseñanza comenzó en el segundo idioma (Mohohlwane 
et al., 2023). Sin embargo, el efecto de transferencia 
no es universal. Estudios realizados en Kenia y México 
no encontraron ninguna ventaja para el aprendizaje de 
la segunda lengua a partir de la enseñanza inicial en 
la lengua materna, lo que sugiere que la calidad y la 
implementación del programa son importantes (Piper et 
al., 2016b; Santibañez, 2016).

Con base en estas pruebas, el enfoque más eficaz 
es enseñar a los niños a leer primero en su lengua 
materna siempre que sea posible. La elección de la 
lengua de enseñanza es compleja y debe adaptarse a 
las condiciones locales. El Banco Mundial y el sitio web 

10	 La UNESCO ha elaborado una guía completa sobre la educación multilingüe que complementa las pruebas presentadas aquí. Los responsables políticos que 
diseñan políticas sobre el idioma de instrucción pueden recurrir a varios recursos que proporcionan marcos detallados para la planificación y la implementación 
de la educación multilingüe (UNESCO, 2025). Estos recursos ofrecen recomendaciones basadas en pruebas para desarrollar e implementar programas de 
educación multilingüe basados en la lengua materna, así como orientación práctica sobre el desarrollo de planes de estudio, la formación del profesorado y la 
evaluación en contextos multilingües (UNESCO, 2016; UNESCO, 2020). 

Science of Teaching ofrecen orientación más detallada 
sobre la gama de opciones políticas disponibles (Crawford 
y Venegas-Marín, 2021; Ralaingita et al., 2021). Sin 
embargo, un enfoque que se recomienda habitualmente 
es enseñar a leer desde temprana edad en un idioma 
que los niños entiendan, al menos durante los primeros 
seis años de la escuela primaria. Cuando se necesita un 
idioma adicional para la enseñanza, se puede introducir 
gradualmente junto con el idioma materno utilizando 
ambos idiomas en paralelo durante muchos años. Este 
enfoque funciona en muchos contextos, aunque también 
pueden ser eficaces otros modelos; la clave es adoptar un 
enfoque adecuado al contexto.

Cuando no es posible la enseñanza en la lengua 
materna, los principios de lectura basados en la 
ciencia que se recogen en este informe siguen siendo 
válidos, pero los niños necesitarán apoyo adicional. 
Los niños deben aprender a leer en su idioma materno 
siempre que sea posible. Sin embargo, en muchos 
entornos esto no es factible debido a limitaciones 
prácticas, como la escasez de materiales didácticos y 
la falta de maestros calificados para idiomas con muy 
pocos hablantes. Los responsables políticos también 
pueden enfrentarse a concesiones condicionadas por 
las prioridades políticas y económicas en torno a los 
idiomas nacionales. Como resultado, algunos niños 
pueden necesitar aprender a leer primero en un idioma 
que no hablan en casa. Estos alumnos requieren un 
apoyo adicional y específico.10

Hay otras medidas específicas que pueden 
ayudar a los estudiantes de una segunda lengua a 
alfabetizarse. Se recomiendan varios enfoques para 
apoyar a los estudiantes de una segunda lengua, 
basados en Jeon y Yamashita (2024) e investigaciones 
relacionadas:

•	 Desarrollo intensivo del lenguaje oral: antes 
de centrarse en la lectura, dedicar mucho tiempo 
a desarrollar las habilidades de expresión oral 
y comprensión auditiva mediante actividades 
interactivas, juegos y conversaciones sobre temas 
familiares.

•	 Desarrollo de vocabulario sin estrés: crear un 
entorno propicio en el que los alumnos aprendan 
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nuevas palabras a través de la comprensión y el 
uso, con el apoyo de una enseñanza explícita del 
vocabulario.

•	 Enseñanza fonética específica: enseñar 
explícitamente las diferencias fonéticas entre la 
lengua materna y la lengua de enseñanza. Por 
ejemplo, si la lengua materna carece de ciertos 
sonidos presentes en la lengua de enseñanza, 
dedicar más tiempo a estos sonidos difíciles.

•	 Práctica de lectura adicional: ofrecer múltiples 
oportunidades para leer los mismos textos 
(relectura) y examinarlos detenidamente (lectura 
atenta) con el fin de desarrollar tanto la fluidez 
como la comprensión.

•	 Entornos ricos en lenguaje: ampliar el aprendizaje 
más allá de las lecciones formales mediante objetos 
etiquetados en el aula, recursos de audio, rincones 
de lectura y la participación de la comunidad en el 
idioma de instrucción.

•	 Uso estratégico del idioma materno: aunque no 
sea el medio oficial, los maestros pueden utilizar 
el idioma materno para potenciar el aprendizaje. 
Los estudios han demostrado que los estudiantes 
aprenden más palabras del segundo idioma cuando 
los maestros explican el vocabulario nuevo en el 
idioma materno y que los estudiantes que discuten 
los textos en su idioma materno tienen una mejor 
comprensión del segundo idioma (Koyuncu, 2024; 
Pacheco et al., 2017).

•	 Dedicar más tiempo a la enseñanza de la 
lectoescritura: los estudiantes de una segunda 
lengua suelen aprender a leer más lentamente 
que los niños que reciben enseñanza en su lengua 
materna, en parte porque necesitan más tiempo 
para mejorar sus habilidades lingüísticas orales. 
Los planes educativos, los planes de estudio y las 
evaluaciones deben tener en cuenta estos plazos 
más largos para evitar establecer expectativas poco 
realistas que conduzcan al fracaso.

Recomendaciones de política: las pruebas respaldan 
tres directrices claras para el diseño de políticas:

1.	 Comprender el contexto lingüístico: 
los responsables políticos deben evaluar 
sistemáticamente los idiomas utilizados en sus 
entornos y seleccionar un idioma de enseñanza que 
se ajuste a las pruebas y a las realidades locales.

2.	 Enseñar a los niños a leer primero en su 
lengua materna siempre que sea posible: hay 
pruebas claras de que esto conduce a los mejores 
resultados.

3.	 Proporcionar a los niños que aprenden a leer 
primero en una segunda lengua más tiempo 
y apoyo: si los niños no pueden aprender a leer 
primero en su lengua materna, necesitarán más 
tiempo y apoyo para alcanzar la competencia.

Sección 3.2. El papel de la 
tecnología

La tecnología digital está creando nuevas 
oportunidades para mejorar la enseñanza de la 
lectura en los PIBM. Cada vez se introducen más 
intervenciones que utilizan la tecnología, como tabletas 
interactivas y plataformas de lectura digital, en los PIBM. 
Los primeros resultados sugieren su potencial para 
ofrecer un aprendizaje personalizado en aulas donde 
los alumnos tienen diferentes niveles de aprendizaje, 
ampliar el acceso a la lectura impresa donde los libros 
son escasos y mantener el interés de los alumnos por el 
aprendizaje. Aunque todavía son relativamente nuevas 
en muchos entornos de PIBM, estas tecnologías son 
prometedoras y merecen una cuidadosa consideración 
por parte de los planificadores educativos. 

Se ha demostrado que las soluciones de aprendizaje 
digital personalizado tienen un impacto significativo 
en los resultados de alfabetización en los PIBM. El 
aprendizaje digital personalizado (DPL por sus siglas en 
inglés), también conocido como aprendizaje adaptativo 
personalizado (PAL por sus siglas en inglés), aprovecha 
la inteligencia artificial y el aprendizaje automático para 
proporcionar a los estudiantes una enseñanza adaptada 
a sus niveles de competencia. Las intervenciones en 
los PIBM han aprovechado estas herramientas para 
complementar la enseñanza en el aula y ayudar a los 
estudiantes a aprender y practicar las habilidades 
de lectura a su nivel. Un metaanálisis que abarca 27 
estudios tanto de PIA como de PIBM ha revelado que 
las soluciones de DPL producen un efecto positivo 
significativo en los resultados de alfabetización en la 
educación primaria y secundaria (Alrawashdeh et al., 
2024). Esto concuerda con otro metaanálisis, centrado 
en estudios de PIBM, que descubrió que las soluciones 
de DPL mejoran moderadamente los resultados de 
alfabetización y aritmética en niños de entre 6 y 15 años 
(Major et al., 2021). 
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En todas las regiones, múltiples intervenciones han 
aprovechado las soluciones de DPL para mejorar 
la lectura en los primeros grados. En Kenia, una 
intervención proporcionó a los estudiantes de preescolar 
una plataforma de aprendizaje personalizada, EIDU, con 
contenido tomado del plan de estudios de alfabetización 
Tayari existente (Ngware et al., 2018). Un ensayo 
controlado aleatorio informó de un efecto significativo 
en los resultados de alfabetización emergente 
equivalente a 0,8 años adicionales de aprendizaje 
(Daltry et al., 2023). De manera similar, en la India, 
GraphoLearn, un programa de lectura basado en juegos 
centrado en reforzar el conocimiento de las letras y 
los sonidos, la decodificación y la lectura de palabras, 
dio lugar a mejoras cuantificables en los lectores con 
dificultades y mejoró el rendimiento en lectura de los 
alumnos de 1.º y 2.º grado (Patel et al., 2018, 2022). En 
Brasil, un ensayo aleatorio a nivel escolar en São Paulo 
utilizó el programa adaptativo Kalulu para tabletas, 
junto con sencillas actividades en papel, para introducir 
la fonética en las aulas de lenguaje integral habituales 
tras una breve orientación sobre su implementación y 
un ligero apoyo continuo. Impartido en la clase regular 
de alfabetización (es decir, sin minutos adicionales), 
después de 15 semanas los estudiantes de las aulas 
de intervención leían cinco palabras más por minuto 
y tenían mayores habilidades fonológicas que los 
del grupo de control (Olalla et al., 2025). En el África 
subsahariana, onecourse (desarrollado por onebillion) 
ofrece lecciones secuenciales y adaptativas de 
alfabetización y aritmética alineadas con los planes de 
estudio nacionales. Ganó el concurso Global Learning 
XPrize en 2019 por superar a otros finalistas en un ECA 
en Tanzania y, desde entonces, ha producido avances 
positivos en el aprendizaje en otros nueve ECA (Pitchford 
y Levesque, 2024). En Egipto, Jordania y Arabia Saudita, 
un ensayo controlado aleatorio evaluó las soluciones de 
DPL en alumnos de los primeros cursos y concluyó que 
estas herramientas mejoraban los resultados en lectura 
(Alrawashdeh, 2023).

Las plataformas digitales como EIDU, GraphoLearn/
GraphoGame, onecourse y Mindspark demuestran 
que las soluciones tecnológicas educativas eficaces 
en los PIBM integran principios de la ciencia de la 
lectura. Una pequeña selección de soluciones digitales 
que han sido rigurosamente evaluadas en los últimos 
años demuestra cómo estas plataformas se ajustan a 
los principios basados en la evidencia. GraphoLearn 
desarrolla sistemáticamente la conciencia fonológica 
y las habilidades de decodificación mediante la 

enseñanza de las correspondencias entre sonidos 
y letras y las habilidades de combinación (Martínez 
et al., 2022; Patel et al., 2018, 2022). Onecourse 
enseña explícitamente la fonética e incluye textos 
decodificables. El programa también sigue las mejores 
prácticas en materia de idioma de instrucción, ya que 
se desarrolló inicialmente en chichewa, una lengua 
bantú que se habla principalmente en Malaui (onebillion, 
s. f.; Pitchford y Levesque, 2024). De manera similar, 
Mindspark, que ha logrado avances sustanciales en 
alfabetización en la India en rigurosas evaluaciones 
de impacto, se alinea con la ciencia de la lectura al 
proporcionar práctica directa en fonética, aprovechar las 
evaluaciones diagnósticas para situar a los estudiantes 
en un nivel de instrucción adecuado y ofrecer 
retroalimentación adaptativa y proporcionar práctica 
continua en decodificación, vocabulario y comprensión 
(Muralidharan y Singh, 2022; Muralidharan et al., 2019). 
EIDU complementa estos enfoques con una enseñanza 
adaptativa integrada en los planes de estudios de 
preescolar, lo que ha dado lugar a grandes avances 
en alfabetización en Kenia (Daltry et al., 2023). Estas 
opciones de diseño muestran una alineación con las 
habilidades discutidas en la sección 2.

Es importante destacar que estas soluciones se 
ajustan a la ciencia de la lectura y se han puesto 
a prueba y, en algunos casos, se han adoptado en 
los sistemas y escuelas públicas. Onecourse se ha 
implementado a través del programa BEFIT de Malaui, 
que programa 90 minutos semanales de alfabetización 
y aritmética con tabletas (Ministerio de Educación de 
Malaui e Imagine Worldwide, 2024). EIDU informa de su 
adopción en varios condados de Kenia, donde presta 
servicio a grandes grupos de población en determinadas 
jurisdicciones, mientras que Mindspark ha mantenido su 
base de usuarios en la India y en algunos otros entornos, 
respaldada por pruebas de impacto de ensayos 
controlados aleatorios (Muralidharan et al., 2019). 
GraphoGame se ha estudiado y adaptado en varios 
países (por ejemplo, Chile, Brasil e India), con mejoras 
constantes en los resultados de lectura (Patel et al., 
2018, 2022; Martínez et al., 2023; Marques de Souza et 
al., 2022). Gran parte de esta actividad ha contado con 
la cofinanciación de donantes o filántropos y el apoyo de 
ONG para su implementación, y su escala general sigue 
siendo modesta en relación con las matriculaciones 
nacionales. En conjunto, estas experiencias son 
coherentes con la viabilidad y cierta demanda, a la 
espera de más pruebas sobre su sostenibilidad.
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Estas tecnologías pueden mejorar la enseñanza en el 
aula al abordar retos clave en los sistemas educativos 
de los PIBM. En primer lugar, su software adaptativo 
proporciona acceso a una enseñanza diferenciada y 
ajustada al nivel de aprendizaje del niño, lo que puede 
resultar especialmente beneficioso en aulas donde 
los niveles de lectura varían mucho. En segundo lugar, 
amplían el acceso a los textos en zonas donde los 
materiales impresos son escasos (sin embargo, los niños 
siguen necesitando acceso a material impreso, ya que 
favorece más el procesamiento profundo y la retención 
que el texto en pantalla). Por último, puede mejorar la 
participación y el interés de los estudiantes en la lectura 
a través de ejercicios interactivos y elementos similares 
a los de los juegos.

La tecnología debe complementar, y no sustituir, 
una enseñanza de calidad. Es importante destacar 
que estas herramientas no pretenden sustituir a los 
maestros. Más bien, pueden proporcionar un apoyo 
específico cuando se utilizan con moderación, por 
ejemplo, durante 20 minutos al día, para reforzar 
las habilidades básicas. Los maestros siguen siendo 
fundamentales para la enseñanza: involucran a los 
estudiantes, imparten lecciones a toda la clase y 
perfeccionan el aprendizaje a través de sus propias 
observaciones e interacciones. Si bien la tecnología 
ofrece valiosas oportunidades, también puede plantear 
retos: altos costos, disponibilidad limitada en algunos 
entornos y falta de apoyo para muchos idiomas locales. 
Aun así, en los contextos adecuados, donde las 
tecnologías de DPL son viables y están alineadas con 
el idioma de instrucción, la tecnología puede ser un 
complemento útil en la rutina educativa más amplia.

Más allá de su función como herramienta de 
aprendizaje para los estudiantes, la tecnología apoya 
la alfabetización de diversas maneras adicionales. 
En los PIBM, la tecnología se utiliza para apoyar la 
enseñanza de la alfabetización de varias maneras. 
Algunos ejemplos son:

•	 Apoyar la enseñanza y la evaluación dirigidas 
por el maestro. Por ejemplo, en Kenia, los 
maestros que utilizaron tabletas —que contenían 
planes de lecciones, ayudas pedagógicas 
complementarias y una herramienta de evaluación 
continua para comprobar la comprensión de los 
estudiantes— obtuvieron resultados superiores 
en fluidez lectora que los maestros del grupo de 
control (Piper et al., 2016a).

•	 Mejorar el desarrollo profesional docente (TPD 
por sus siglas en inglés). Un ejemplo de TPD 

a gran escala respaldado por la tecnología es 
DIKSHA, la plataforma digital nacional de India 
para la educación, que ofrece cursos de formación 
y certificaciones en línea y semipresenciales 
alineados con el plan de estudios oficial de 
alfabetización y el programa nacional de TPD del 
país.

•	 Facilitar la producción de libros en lenguas 
locales. Por ejemplo, Bloom (s. f.) es una 
herramienta de software de acceso abierto 
desarrollada por SIL International que permite a 
las comunidades crear, traducir y publicar libros 
en lenguas locales, incluidos libros de lectura 
decodificables y adaptados al nivel escolar.

Sección 3.3. Instrucción para 
niños con dificultades de 
lectura

Si bien las seis habilidades básicas de lectura 
descritas en la sección 2 benefician a todos los 
estudiantes, los sistemas educativos también deben 
abordar la realidad de que algunos niños enfrentan 
dificultades persistentes en la lectura a pesar de 
recibir una enseñanza de calidad. Comprender cómo 
se manifiestan las dificultades de lectura en diferentes 
idiomas y contextos, y saber cómo adaptar métodos 
basados en la evidencia para los estudiantes con 
dificultades, es esencial para alcanzar los objetivos 
de alfabetización universal. Las investigaciones 
demuestran que los mismos principios fundamentales 
de la enseñanza eficaz de la lectura se aplican a los 
estudiantes con dificultades de lectura, aunque estos 
alumnos suelen necesitar un apoyo más intensivo y 
sistemático, así como tiempo de instrucción adicional, 
para alcanzar el dominio de la lectura.

 
Comprender las dificultades de lectura y la 
dislexia

Las dificultades de lectura representan un reto 
importante en todos los sistemas educativos, siendo 
la dislexia la dificultad específica de aprendizaje 
mejor documentada que afecta al desarrollo de 
la alfabetización. La dislexia es una dificultad de 
aprendizaje que afecta, principalmente, a las habilidades 
relacionadas con la lectura, la escritura y la ortografía 
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precisas y fluidas (Rose, 2006). Si bien el proceso 
fundamental de aprender a leer sigue siendo el mismo 
para todos los niños, incluidos aquellos con necesidades 
educativas especiales y discapacidades, los estudiantes 
con dificultades de lectura pueden necesitar plazos 
significativamente más largos y un apoyo más intensivo 
para desarrollar habilidades de lectura competentes 
(Departamento de Educación, 2023). Las investigaciones 
demuestran que estos estudiantes suelen tardar más 
en consolidar sus conocimientos sobre las relaciones 
entre los sonidos y las letras y necesitan apoyo a través 
de pequeños pasos sistemáticos para garantizar un 
progreso constante.

La detección de dificultades de lectura debe 
interpretarse en su contexto. En los sistemas en los 
que la enseñanza no sigue la ciencia de la lectura, las 
bajas calificaciones en lectura no son diagnósticas: no 
podemos saber si el rendimiento de un niño refleja una 
enseñanza inadecuada o si se trata de una dificultad 
persistente en la lectura. Las pruebas obtenidas en 
Malawi, con altos niveles de pobreza de aprendizaje, 
muestran que una breve evaluación de la conciencia 
fonológica y la rapidez de denominación puede 
identificar a los estudiantes con un doble déficit que 
tienen un riesgo elevado de dificultades de lectura (Bulat 
et al., 2020). A lo largo del tiempo, el grupo con doble 
déficit mostró poco o ningún crecimiento en la fluidez de 
la lectura oral, mientras que el grupo con un solo déficit 
mejoró y el grupo sin déficit fue el que más mejoró. En 
consecuencia, los sistemas deben reforzar la enseñanza 
e interpretar los resultados de las pruebas de detección 
a través de la respuesta de los niños a dicha enseñanza.

La manifestación y la prevalencia de las dificultades 
de lectura varían considerablemente entre los 
idiomas debido a las variaciones en la complejidad 
y la transparencia ortográficas. Las investigaciones 
interlingüísticas revelan que la dislexia se manifiesta de 
forma diferente según las características del sistema de 
escritura (Daniels y Share, 2017). Un estudio comparativo 
histórico que examinó el desarrollo de la decodificación 
de palabras en 13 idiomas europeos descubrió que los 
niños que aprendían a leer en inglés experimentaban 
retrasos profundos en la velocidad de adquisición en 
comparación con los que aprendían en idiomas con 
ortografías más transparentes (Seymour et al., 2003). 
Las investigaciones que examinan la profundidad 
ortográfica en múltiples idiomas demuestran que el 
grado en que la escritura refleja los sonidos del habla de 
un idioma afecta significativamente a las trayectorias de 
desarrollo de la lectura (Ziegler et al., 2010).

Por ejemplo, en ortografías transparentes con relaciones 
sonido-letra consistentes, como el español y el italiano, 
las dificultades de lectura pueden ser menos frecuentes 
y manifestarse principalmente como retos relacionados 
con la velocidad y la fluidez de la lectura, más que con 
la precisión básica. Las investigaciones realizadas en 
poblaciones hispanohablantes sugieren que las tasas 
de dificultad de lectura oscilan entre el 9 % y el 12 %, 
aproximadamente, y que los problemas de velocidad 
y fluidez se consideran las características principales, 
más que los déficits de precisión (Defior y Serrano, 
2017). Por el contrario, en ortografías opacas, como el 
inglés y el francés, con patrones ortográficos irregulares, 
las dificultades suelen implicar tanto problemas de 
precisión como de fluidez, con exigencias cognitivas más 
complejas para los alumnos a la hora de dominar las 
correspondencias inconsistentes entre la ortografía y los 
sonidos. En todas las lenguas alfabéticas, la conciencia 
fonológica predice la lectura en todas partes, pero su 
peso relativo varía en función de las características del 
idioma, en particular la profundidad ortográfica, por lo 
que la detección y la intervención deben calibrarse en 
función del contexto lingüístico (Georgiou et al., 2008).

 
Enfoques pedagógicos basados en la evidencia 
para lectores con dificultades

La enseñanza basada en la ciencia de la lectura 
fonética y la lectura basada en la fonética, que 
incluye la enseñanza sistemática de la fonética, 
sigue siendo el enfoque más eficaz para enseñar 
a leer a los niños con dificultades en diferentes 
sistemas de escritura. Investigaciones metaanalíticas 
exhaustivas demuestran que los estudiantes con 
dificultades de lectura se benefician más de una 
enseñanza explícita y sistemática de las relaciones 
entre las letras y los sonidos (NICHD, 2000). La 
eficacia de la enseñanza fonética para los lectores con 
dificultades se ha confirmado en diferentes sistemas de 
escritura alfabética, aunque la duración y la intensidad 
de la enseñanza deben adaptarse en función de las 
características del idioma. Las investigaciones muestran 
de manera consistente que los alumnos disléxicos 
pueden tardar más tiempo que los alumnos típicos en 
asimilar el conocimiento de las correspondencias entre 
letras y sonidos y necesitan apoyo a través de pequeños 
pasos incrementales, pero la fonética sistemática 
sigue siendo el enfoque más eficaz para enseñar la 
decodificación a estos alumnos (Departamento de 
Educación, 2023). Las pruebas actuales no provienen de 
PIBM, pero a medida que más niños de estos entornos 
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reciben una enseñanza de lectura sostenida y de alta 
calidad, prevemos que los estudios locales mostrarán los 
mismos beneficios para los lectores con dificultades.

Los estudiantes con dificultades de lectura requieren 
una implementación intensiva de las seis habilidades 
básicas de lectura con adaptaciones específicas. Los 
conocimientos científicos actuales sobre la dislexia y 
las dificultades de lectura hacen hincapié en que estas 
condiciones afectan a la compleja red de habilidades 
que subyace al desarrollo de la lectura, en lugar de 
representar procesos de aprendizaje completamente 
separados (Snowling et al., 2020). Las investigaciones 
confirman que los lectores con dificultades necesitan las 
mismas habilidades básicas que todos los estudiantes 
—lenguaje oral, conciencia fonológica, fonética 
sistemática, fluidez lectora, comprensión lectora y 
escritura—, pero impartidas con mayor intensidad, 
frecuencia y duración. Las adaptaciones clave basadas 
en la evidencia incluyen:

•	 Enseñanza ampliada de la conciencia 
fonológica: Las investigaciones demuestran que el 
entrenamiento de la conciencia fonémica produce 
efectos especialmente positivos en los estudiantes 
con dificultades de lectura, y los estudios de 
intervención temprana muestran mejoras 
significativas en las habilidades de conciencia 
fonológica que se transfieren al rendimiento en 
lectura y ortografía (Brady et al., 1994; Byrne y 
Fielding-Barnsley, 1991).

•	 Fonética sistemática con mayor práctica: los 
estudiantes con dificultades de lectura necesitan más 
repetición y oportunidades de práctica para dominar 
las relaciones entre los sonidos y las letras, y a 
menudo necesitan practicar varias veces los patrones 
que los lectores típicos adquieren más fácilmente a 
través de la enseñanza regular en el aula.

•	 Desarrollo intensivo de la fluidez: Para aumentar 
la velocidad y la precisión en la lectura se requiere 
una práctica guiada extensa con textos de dificultad 
adecuada, lo que a menudo exige una enseñanza 
en grupos reducidos o individualizada para 
proporcionar suficientes oportunidades de práctica.

•	 Enfoques multisensoriales: la incorporación de 
elementos visuales, auditivos y cinestésicos puede 
reforzar el aprendizaje y desarrollar conexiones 
cerebrales más sólidas en los alumnos que tienen 
dificultades con los métodos de enseñanza 
tradicionales, aunque estos enfoques deben 

complementar, y no sustituir, la enseñanza fonética 
sistemática.

Consideraciones lingüísticas cruzadas para 
abordar las dificultades de lectura

Como se ha mencionado anteriormente, los estudiantes 
con dificultades de lectura se enfrentan a diferentes 
retos en función del sistema de escritura de su idioma, 
y los métodos de enseñanza deben adaptarse en 
consecuencia. Las investigaciones realizadas en muchos 
idiomas muestran patrones claros que pueden orientar 
las políticas educativas.

En idiomas con patrones ortográficos sencillos (como 
el español, el italiano, el galés, el griego, el finés y el 
checo), los estudiantes con dificultades de lectura suelen 
aprender las habilidades básicas de lectura, pero tienen 
dificultades con la velocidad y la fluidez de lectura 
(Perfetti y Harris, 2017; Verhoeven y Perfetti, 2017). Las 
escuelas que utilizan estos idiomas deben centrarse 
en desarrollar la velocidad de lectura mediante mucha 
práctica de lectura, en lugar de dedicar demasiado 
tiempo a la enseñanza de las letras y los sonidos. 
Sin embargo, siguen necesitando una enseñanza 
sistemática de las habilidades básicas.

En idiomas con patrones ortográficos complejos 
(como el danés, el inglés, el francés y el portugués), 
los estudiantes con dificultades de lectura tienen 
problemas tanto con la precisión como con la velocidad. 
Necesitan una enseñanza más larga e intensiva de las 
relaciones entre las letras y los sonidos, además de un 
vocabulario sólido y apoyo para la comprensión (Perfetti 
y Harris, 2017; Protopapas, 2017). Estos idiomas son más 
difíciles de aprender porque sus reglas ortográficas son 
irregulares e inconsistentes, lo que requiere más tiempo 
y práctica para llegar a leer con fluidez.

En los idiomas que utilizan símbolos que representan 
sílabas, como el kannada, el hindi, el tamil, el bengalí y 
otros idiomas del sur de Asia, las dificultades de lectura 
muestran patrones diferentes. Los estudiantes tienen 
dificultades para relacionar los símbolos con los sonidos, 
especialmente cuando los símbolos representan 
combinaciones de sonidos complejas. También tienen 
problemas con las tareas de denominación rápida y con 
la división de sílabas (Nag, 2017). Los estudiantes se 
enfrentan a retos particulares con la ortografía cuando 
las relaciones entre los símbolos y los sonidos no están 
claras y con la comprensión de cómo se combinan las 
partes de las palabras para crear significado. Necesitan 
una enseñanza intensiva en el aprendizaje de los 
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símbolos, combinada con la enseñanza de la estructura 
de las palabras (Nag, 2017). Los hablantes de hindi con 
dificultades de lectura tienen problemas para aprender 
los símbolos y procesar los sonidos, mientras que los 
hablantes de cingalés muestran habilidades lentas para 
nombrar rápidamente (Gupta, 2004, citado en Nag, 
2017; Wijayathilake y Parrila, 2013, citado en Nag, 2017).

En los sistemas de escritura basados en caracteres, 
como el chino, los estudiantes con dificultades de lectura 
tienen más dificultades para reconocer los caracteres 
individuales, comprender el significado de las palabras y 
procesar visualmente. Necesitan una enseñanza intensiva 
centrada en el reconocimiento de patrones visuales y 
estrategias de aprendizaje basadas en el significado (Chen 
y Pasquarella, 2017). El japonés presenta retos únicos en 
sus diferentes sistemas de escritura, y los estudiantes 
necesitan diferentes tipos de apoyo en función de la 
escritura que estén aprendiendo (Koda, 2017).

 
Implicaciones políticas para apoyar a los lectores 
con dificultades

Los sistemas educativos deben incorporar un apoyo 
sistemático para los estudiantes con dificultades de 
lectura en sus políticas y prácticas de alfabetización. 
Basándose en amplios datos de investigaciones 
lingüísticas comparadas, los responsables 
políticos deberían tener en cuenta las siguientes 
recomendaciones:

•	 Sistemas de identificación e intervención 
tempranas: implementar evaluaciones periódicas 
para identificar a los estudiantes con riesgo de 
tener dificultades de lectura en primer grado, lo 
que permite brindarles apoyo intensivo inmediato 
antes de que se queden muy atrás con respecto a 
sus compañeros. Las investigaciones demuestran 
que el entrenamiento temprano en conciencia 
fonológica produce beneficios duraderos, cuyos 
efectos se mantienen a lo largo de múltiples años 
de evaluaciones de seguimiento. 

•	 Enseñanza diferenciada dentro de marcos 
universales: capacitar a los maestros para que 
impartan las seis habilidades básicas de lectura con 
diferentes niveles de intensidad en la misma clase, 
al tiempo que se garantiza que los lectores con 
dificultades reciban práctica y apoyo adicionales sin 
quedar excluidos del contenido del nivel de su grado. 

•	 Asignación de tiempo adicional: reconocer 
que los alumnos con dificultades de lectura 

suelen necesitar mucho más tiempo que los 
alumnos típicos para alcanzar la competencia 
lectora, y ajustar el ritmo del plan de estudios y 
las expectativas de evaluación en consecuencia, 
manteniendo al mismo tiempo unas expectativas 
elevadas en cuanto al rendimiento final.

•	 Preparación especializada de los maestros: 
asegurar que todos los maestros de primaria 
reciban formación para reconocer y apoyar 
las dificultades de lectura. Además, invertir en 
formación especializada para los profesionales de 
la educación especial que puedan proporcionar 
apoyo específico a los niños con discapacidades o 
que requieran apoyo avanzado. 

•	 Intervenciones adecuadas al idioma: adaptar 
las estrategias de intervención en función de 
las características específicas del idioma de 
instrucción, haciendo hincapié en el desarrollo 
de la fluidez en ortografías transparentes y 
en la enseñanza prolongada de la fonética en 
sistemas opacos, al tiempo que se garantiza que 
los principios básicos de la enseñanza explícita y 
sistemática sigan siendo coherentes. 

El apoyo a los alumnos con dificultades de lectura 
requiere intensificar las prácticas basadas en la 
evidencia. Las investigaciones realizadas en múltiples 
idiomas y sistemas de escritura demuestran que 
los mismos principios de enseñanza que benefician 
a todos los estudiantes —la enseñanza explícita, 
sistemática y completa de las habilidades básicas de 
lectura— resultan más eficaces para los lectores con 
dificultades cuando se imparten con la intensidad y 
la duración adecuadas. Los sistemas educativos que 
abordan con éxito las dificultades de lectura combinan 
una enseñanza universal de alta calidad con un apoyo 
sistemático para los estudiantes que necesitan ayuda 
adicional. Esto garantiza que la complejidad ortográfica 
o las diferencias individuales de aprendizaje no impidan 
que un niño se convierta en un lector competente.

Sección 3.4. Implementación 
de programas de alfabetización 
eficaces en las aulas

Dificultades de implementación

Los sistemas educativos de muchos PIBM se 
enfrentan a retos persistentes y complejos que 

Consideraciones para el diseño y la implementación54

ENSEÑANZA EFICAZ DE LA LECTURA EN PAÍSES DE INGRESOS BAJOS Y MEDIOS: LO QUE MUESTRA LA EVIDENCIA



socavan la enseñanza de la lectura. Los maestros 
suelen recibir salarios inadecuados, recursos limitados 
y una formación insuficiente. Las clases suelen ser muy 
numerosas y los estudiantes de una misma clase pueden 
tener capacidades de lectura muy diferentes, lo que 
dificulta que los maestros puedan ayudar a todos. En 
muchos casos, los estudiantes, e incluso los maestros, 
no dominan el idioma de enseñanza (Jhingram, 2009). 
A menudo se carece de recursos para la enseñanza y 
el aprendizaje, lo que complica aún más los esfuerzos 
por mejorar los resultados de los alumnos. En muchos 
lugares, los planes de estudio esperan que los alumnos 
progresen a un ritmo poco realista, lo que deja atrás a 
la mayoría de los niños (Pritchett y Beatty, 2012). Como 
resultado, los alumnos suelen tener un dominio de la 
lectura persistentemente bajo en todos los grados y solo 
progresan lentamente a lo largo de la escuela primaria. 

Los datos de evaluaciones internacionales, tanto 
de PIBM como de PIA, resaltan la importancia de 
que las condiciones escolares sean coherentes 
para el rendimiento en lectura. El análisis de los 
datos de PIRLS revela que las escuelas que ponen un 
gran énfasis en el éxito académico —caracterizadas 
por objetivos curriculares claros, altas expectativas 
y colaboración entre los maestros y el liderazgo— 
demuestran sistemáticamente un mayor rendimiento 
en lectura, al igual que las que dedican más tiempo a 
la enseñanza (Mullis et al., 2016a; Mullis et al., 2017). 
Por el contrario, las escuelas que informan de escasez 
de recursos muestran un rendimiento reiteradamente 
más bajo (Mullis et al., 2016b), mientras que un clima 
escolar seguro y ordenado se correlaciona con mejores 
resultados en lectura (PIRLS, 2021). En conjunto, estos 
hallazgos subrayan que una enseñanza eficaz de la 
lectura requiere condiciones sistémicas que apoyen el 
aprendizaje, y no solo una enseñanza de calidad.

Cualquier intento de implementar enfoques basados 
en la evidencia debe superar estos retos. Existen 
pruebas claras de que los programas alineados con 
la ciencia de la lectura pueden mejorar los resultados 
en lectura, pero solo si se implementan de manera 
eficaz. Esto implica hacer frente a los retos a los que 
se enfrentan los maestros, los estudiantes, los líderes 
educativos y otras partes interesadas clave que pueden 
impedir que se produzcan cambios beneficiosos. Incluso 
los programas mejor diseñados dependen de la calidad 
de su implementación para tener éxito. 	

Afortunadamente, cada vez hay más pruebas 
procedentes de los PIBM sobre la mejor manera 

de impartir programas eficaces. En esta sección se 
ofrece una visión general de algunos de los factores 
fundamentales para una implementación exitosa. A 
continuación, se describen varias estrategias clave 
basadas en la evidencia que han ayudado a los países 
a superar los retos de la implementación y a lograr 
mejoras significativas en los resultados de lectura. Si 
bien todas estas estrategias pueden ser eficaces, los 
países deberán establecer prioridades entre ellas en 
función de sus necesidades específicas, la capacidad del 
sistema y los puntos de partida. 

Estrategia 1: Proporcionar paquetes de apoyo 
completos y armonizados (pedagogía estructurada) 
basados en la ciencia de la lectura. Los programas de 
lectura más exitosos en los PIBM comparten un enfoque 
común: proporcionan a los maestros un apoyo integral 
y coordinado, en lugar de intervenciones fragmentadas. 
Este enfoque, denominado «pedagogía estructurada», 
incluye un paquete de componentes clave integrados: 
planes de lecciones detallados y materiales que 
muestran exactamente qué enseñar cada día y cómo 
hacerlo; libros para los alumnos que están alineados 
con los planes de lecciones; formación práctica para 
los maestros sobre cómo utilizar estos materiales y 
orientación continua para ayudar a los maestros a 
mejorar su práctica. 

Las pruebas demuestran que este enfoque integrado 
funciona: seis de los ocho programas de lectura con 
mejores resultados en los PIBM utilizaban la pedagogía 
estructurada (Stern et al., 2023). El informe GEEAP 
de 2023 lo identificó como una de las intervenciones 
educativas más rentables disponibles (Akyeampong 
et al., 2023). La clave es la alineación: la capacitación 
enseña a los maestros a utilizar los planes de lecciones, el 
asesoramiento refuerza su capacitación y los materiales 
respaldan lo que los maestros han aprendido. Sin esta 
alineación, los componentes individuales suelen fracasar.

En la práctica, la mayoría de los programas de 
pedagogía estructurada para la alfabetización han 
utilizado métodos de enseñanza basados en la ciencia 
de la lectura. Suelen ser especialmente eficaces porque 
proporcionan a los maestros el apoyo necesario para 
trasladar estos principios a la práctica en el aula. La 
pedagogía estructurada funciona mejor cuando integra y 
refuerza la ciencia de la lectura ayudando a los maestros 
a desarrollar las seis habilidades básicas de lectura de 
los alumnos. 
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Crédito: Fundación Aprender a Quererte

Estrategia 2: Diseñar materiales que los maestros 
realmente usen. Las investigaciones realizadas en 
varios países revelan qué hace que los maestros usen (o 
ignoren) las guías didácticas. Los materiales tienen éxito 
cuando se ajustan al nivel real de competencia de los 
maestros; tienen un formato claro y presentan toda la 
información de una lección en una sola página; incluyen 
un número manejable de actividades en cada lección y 
utilizan ejemplos y contextos locales (Piper et al., 2018b). 
Los materiales fracasan cuando dan por sentados 
conocimientos que los maestros no tienen; utilizan un 
formato confuso; incluyen demasiadas actividades y 
utilizan contextos desconocidos para los maestros y los 
alumnos. 

El programa Malawi Early Grade Reading Activity (EGRA) 
ilustra las consecuencias de un diseño deficiente: el 
programa experimentó una baja fidelidad por parte de 
los maestros, porque los planes de lecciones contenían 
demasiadas actividades y eran demasiado complicados 
de seguir (Banco Mundial, 2023). Para evitar este 
problema, los diseñadores de programas deben dar 
prioridad a la simplicidad, la facilidad de uso y la 
relevancia del contexto al diseñar guías para maestros 
y otros TLM. Esto puede facilitarse involucrando a los 
maestros y directores de escuela en todo el proceso 
de diseño y poniendo a prueba los TLM con un grupo 
representativo de maestros para evaluar la calidad y la 
facilidad de uso y realizar las revisiones necesarias. Los 

programas también deben supervisar la fidelidad de 
la implementación para comprender cómo funciona el 
programa en las aulas. La calidad de la implementación 
del programa puede medirse mediante una serie de 
métricas, pero lo fundamental es que los maestros 
utilicen los materiales proporcionados según lo previsto.

Estrategia 3: Capacitar a los maestros en técnicas 
específicas y luego brindarles apoyo continuo. A 
pesar del sólido respaldo empírico de la ciencia de 
la lectura, persisten importantes brechas entre la 
investigación y la práctica en el aula. Por ejemplo, los 
estudios observacionales en América Latina y el Caribe 
revelan que la enseñanza sistemática de la fonética 
es limitada, lo que pone de relieve esta persistente 
brecha entre la investigación y la práctica (Suárez et 
al., 2018). Para cerrar esta brecha se necesita algo más 
que proporcionar pruebas y materiales. Se requieren 
sistemas integrales que puedan cambiar las prácticas 
docentes establecidas. Una implementación exitosa 
requiere no solo la formación de los maestros, sino 
también un seguimiento, apoyo administrativo y un 
monitoreo sistemático de las prácticas en el aula para 
garantizar que los métodos basados en la evidencia se 
implementen con fidelidad.

El desarrollo eficaz de los maestros sigue una fórmula 
clara: enseñar habilidades específicas, proporcionar 
oportunidades de práctica y luego ofrecer apoyo 
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continuo (Álvarez-Marinelli et al., 2023; Mejía, 2021; 
Popova et al., 2022). El estudio Learning at Scale 
(Stern et al., 2023) destacó la necesidad de centrar el 
coaching en la mejora pedagógica. El apoyo continuo 
puede proporcionarse a través de formadores expertos 
o comunidades de práctica escolares, dependiendo del 
costo y la disponibilidad de personal. Tanto los sistemas 
de formación inicial como los de formación continua del 
profesorado deben dotar a los docentes de habilidades 
de enseñanza de la lectura basadas en la evidencia a 
través de planes de estudio actualizados, experiencias 
prácticas de calidad, sistemas de tutoría y aprendizaje 
profesional a lo largo de toda la carrera (Banco Mundial, 
2023), basados en la ciencia del aprendizaje y la lectura.

La enseñanza explícita y sistemática y los enfoques 
centrados en el alumno son complementarios, no 
contradictorios, y pueden funcionar eficazmente 
juntos (UNESCO y UNICEF, 2024). La enseñanza 
explícita proporciona andamiaje y progresiones de 
aprendizaje que permiten la diferenciación, el apoyo 
específico y el ritmo adaptativo (Ralaingita, 2020). La 
pedagogía estructurada proporciona marcos basados 
en la evidencia dentro de los cuales los maestros 
pueden ejercer su criterio profesional. Los programas 
más eficaces combinan la enseñanza sistemática 
de habilidades con una enseñanza receptiva que 
reconoce los antecedentes, los intereses y las etapas de 
desarrollo de los niños (UNESCO, 2024).

Estrategia 4: Apoyar a los maestros en el proceso de 
adopción de nuevas prácticas. Para muchos maestros, 
la implementación de las estrategias de enseñanza 
descritas en las secciones anteriores de este informe 
requerirá la adopción y el mantenimiento de rutinas 
y prácticas desconocidas en sus aulas. Sin embargo, 
muchos programas no tienen en cuenta el papel del 
maestro y cómo toman decisiones sobre su práctica 
(Piper y Benveniste, 2024). Los maestros se enfrentan 
a una serie de obstáculos para adoptar prácticas 
educativas eficaces, entre los que se incluyen el tiempo 
y la atención limitados, la falta de claridad sobre lo que 
se requiere, los conocimientos pedagógicos y/o de 
contenido limitados o la preferencia por el statu quo 
(Flaschen et al., 2024). El informe del Banco Mundial 
Making Teacher Policy Work (2023) ofrece un marco 

11	 La enseñanza de la lectura basada en datos empíricos debe reflejarse en los planes de estudios nacionales, las normas de aprendizaje y los sistemas de evalu-
ación, especificando las subhabilidades de lectura por nivel de grado y asignando tiempo suficiente para la enseñanza (Shanahan, 2022). El plan de estudios 
debe reflejar progresiones de aprendizaje realistas y evitar planes de estudios demasiado ambiciosos (Abadzi, 2016; Pritchett y Beatty, 2015). El Marco Global 
de Competencia (GPF por sus siglas en inglés) para la lectura ofrece un modelo de progresión para la reforma de los grados 1 a 9 (UIS, 2020a).

sencillo para identificar y mitigar estos obstáculos. Todos 
los programas deben plantearse tres preguntas:

•	 ¿Está claro el cambio? ¿Entienden los maestros 
exactamente qué deben hacer de manera 
diferente? ¿Pueden ver la diferencia entre los 
métodos antiguos y los nuevos?

•	 ¿Es factible el cambio? ¿Pueden los maestros 
implementarlo con más de 50 alumnos? ¿Disponen 
de los materiales y el tiempo necesarios?

•	 ¿El cambio es gratificante? ¿Los maestros verán 
rápidamente la mejora de los alumnos? ¿El sistema 
reconoce y apoya a los maestros que cambian?

Estrategia 5: Fomentar la implicación del Gobierno 
desde el principio. Los programas de lectura tienen 
éxito cuando los gobiernos los apoyan y los consideran 
una prioridad. Un cambio duradero requiere integrar 
la enseñanza de la lectura basada en la evidencia en 
las estructuras centrales de los sistemas educativos 
(UNESCO, 2024; UNESCO y UNICEF, 2024), abarcando 
múltiples ámbitos políticos con una acción gubernamental 
coordinada. Los programas a gran escala que tienen éxito 
comparten ciertas características clave (Hwa et al., 2024; 
Piper y Dubeck, 2024; Stern et al., 2023):

•	 Compromiso político: los altos funcionarios 
defienden el programa de manera pública y 
constante. Esto requiere alinear los objetivos 
del programa con las prioridades y planes 
gubernamentales existentes y utilizar la evidencia 
para crear consenso y aceptación sobre los 
métodos específicos que se implementarán.

•	 Participación de las partes interesadas: esto 
requiere una participación temprana y frecuente 
y la creación conjunta con las partes interesadas 
(incluidos los maestros y los funcionarios de distrito 
y subdistrito) para contextualizar el diseño según 
las necesidades locales y fomentar un sentido de 
pertenencia.

•	 Integración del sistema: los programas exitosos 
trabajan con los sistemas locales y no contra ellos. 
Esto implica, por ejemplo, alinear los TLM con  
los planes de estudio oficiales,11 y las  
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evaluaciones12 y trabajar con los funcionarios 
escolares locales (estatales, distritales y 
subdistritales) y los directores de escuela. 

•	 Financiación sostenible: una vez establecidas, 
las prácticas docentes eficaces no deberían 
costar más que las ineficaces. Sin embargo, los 
programas requieren una inversión sostenida en 
materiales, formación, orientación y evaluación 
integrada en los presupuestos de educación, en 
lugar de financiación externa (Banco Mundial y 
UNESCO, 2024).

Estrategia 6: Diseño para la sostenibilidad y la 
institucionalización. En todos los PIBM, los programas 
educativos sostenibles son aquellos que se han 
diseñado para institucionalizar cambios en las políticas, 
prácticas y procedimientos del sistema. Esto incluye 
cambios en los planes de estudio, las herramientas y 
procedimientos de supervisión, la política lingüística 
y el desarrollo profesional de los maestros (Stern 
et al., 2023). Un enfoque consiste en desarrollar la 
capacidad local para facilitar una transferencia gradual 
de responsabilidades a los actores locales. Esto 
significa involucrar activamente a los actores locales 
de la educación (en diferentes niveles) en funciones 
esenciales de implementación, desde el desarrollo 
de materiales hasta la formación y evaluación de los 
docentes (Piper y Dubeck, 2024). El estudio Learning 
at Scale (Stern et al., 2023) cita el caso del programa 
Seri (Scaling Up Early Reading Intervention) en la 
India, donde la formación de los docentes fue dirigida 
inicialmente por una combinación de facilitadores 
externos y coordinadores de grupos empleados por el 
Gobierno, que trabajaron juntos en visitas conjuntas 
a las escuelas. El proceso de tutoría desarrolló las 
habilidades de los coordinadores de grupos, que 
finalmente dirigieron la formación de los docentes 
durante la fase final del programa y posteriormente.

Los programas también deben tener expectativas 
realistas sobre el tiempo que tardan en aparecer los 
efectos en el aprendizaje. Esto significa mantener un 
enfoque constante en el aprendizaje en todo el sistema 
y hacer un seguimiento de los indicadores a corto plazo 
del aprendizaje, como la calidad de la implementación.

12	 Los sistemas de evaluación nacionales y regionales deben alinearse con la enseñanza de la lectura basada en la evidencia, midiendo las subhabilidades clave 
que la investigación identifica como esenciales. Las evaluaciones de lectura en los primeros grados, como la EGRA, y otras evaluaciones formativas, como los 
indicadores de progreso de aprendizaje de lectura, escritura y matemáticas (Jiménez y De León, 2023), proporcionan a los maestros datos útiles para orientar 
la enseñanza, mientras que los exámenes nacionales señalan las prioridades a los maestros y a los padres (Instituto de Estadística de la UNESCO, 2020). Lo 
más importante es que deben servir de base para la práctica diaria de los maestros, la toma de decisiones a nivel escolar y la rendición de cuentas de la escue-
la ante los alumnos y los padres.   

Pedagogía estructurada y profesionalismo 
docente

La pedagogía estructurada apoya, en lugar de 
socavar, la profesionalidad de los maestros cuando 
se implementa de manera adecuada. El Grupo de 
Alto Nivel sobre la Profesión Docente del Secretario 
General de las Naciones Unidas hace hincapié 
en la agencia, la autonomía, el conocimiento, la 
competencia y la responsabilidad de los maestros 
como elementos centrales para una educación de 
calidad (Organización Internacional del Trabajo [OIT], 
2024). Estos principios son totalmente compatibles con 
los enfoques de lectura estructurados basados en la 
evidencia cuando los programas se diseñan teniendo 
en cuenta la profesionalidad de los maestros. Al igual 
que los profesionales médicos utilizan protocolos 
basados en la evidencia al ejercer su criterio clínico, 
o los farmacéuticos siguen protocolos estrictos para 
dispensar y crear medicamentos personalizados 
mediante la formulación magistral, los maestros pueden 
utilizar marcos de enseñanza estructurados al tiempo 
que aplican su experiencia profesional para satisfacer 
las necesidades individuales de los alumnos. En este 
sentido, la enseñanza, como explica Carnine (2000), 
avanzaría hacia una «profesión madura», caracterizada 
por un cambio de los juicios individuales a los juicios 
limitados por los datos y la evidencia.

La pedagogía estructurada, entendida correctamente, 
representa este mismo enfoque profesional de la 
enseñanza. Piper y Dubeck (2024) definen la pedagogía 
estructurada como la coordinación y alineación de 
cuatro componentes esenciales: materiales para el 
maestro (incluidas las guías para el maestro), materiales 
para el alumno (incluidas las evaluaciones), formación 
del maestro y apoyo profesional continuo. Esta 
definición desafía la idea errónea de que la pedagogía 
estructurada es solo para contextos con capacidad 
docente limitada. Las guías para maestros dentro de 
los marcos de pedagogía estructurada existen a lo 
largo de un continuo de estructura, desde guiones 
altamente prescriptivos que proporcionan cada palabra 
que se debe decir hasta listas flexibles de actividades 
y secuencias de instrucción que los maestros pueden 
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adaptar (Akyeampong, et al., 2023; Piper y Dubeck, 
2024; Piper et al., 2021). El nivel adecuado de estructura 
depende de múltiples factores, entre ellos la experiencia 
del maestro, la complejidad del plan de estudios, las 
necesidades de los alumnos y los objetivos específicos 
de aprendizaje. Es importante destacar que, cuando se 
aplica correctamente, la pedagogía estructurada apoya, 
en lugar de socavar, la profesionalidad de los maestros 
y permite incluso a los maestros altamente capacitados 
impartir una enseñanza basada en la evidencia que 
responda a las diversas necesidades de los alumnos 
(Piper y Dubeck, 2024; Piper et al., 2021). 

Sección 3.5. Rentabilidad

 
La enseñanza de la lectoescritura basada en 
la evidencia puede ser más rentable que otras 
alternativas. En las secciones anteriores se ha 
demostrado que los programas de lectura basados 
en la ciencia de la lectura son más eficaces que otros 
enfoques alternativos, ya que producen mejores 
resultados en lectura. Pero, ¿cómo se comparan en 
términos de rentabilidad o del costo por cada unidad 
de resultado? Aunque los datos sobre los costos de 
los programas son escasos, otros datos respaldan el 
argumento de que la enseñanza basada en la evidencia 
puede ser más rentable que otras alternativas. Un marco 
para comparar la rentabilidad de los programas de 
lectura basados en la evidencia con otras alternativas 
podría tener en cuenta: (i) las posibles interacciones 
de la ciencia de la lectura con formatos de enseñanza 
rentables, como la pedagogía estructurada; (ii) el efecto 
de lograr mejores resultados de alfabetización por cada 
hora de clase; (iii) el ahorro que supone una menor 
probabilidad de tener que repetir curso, repetir grado o 
abandonar los estudios; (iv) los beneficios acumulativos 
de la enseñanza basada en la evidencia, incluso para 
múltiples cohortes.

 
Rentabilidad de los programas de pedagogía 
estructurada 

Los principios recomendados por la ciencia de la 
lectura se incorporan con frecuencia a los programas 
de pedagogía estructurada. Como se explica en la 
sección 3.4, la pedagogía estructurada es un paquete 
integrado de inversiones diseñado específicamente para 

mejorar la enseñanza en el aula. Entre los elementos 
clave se incluyen guías para el maestro con planes de 
lecciones diarios, libros y materiales de aprendizaje 
para los alumnos y formación y orientación continua 
para los maestros. Si bien la pedagogía estructurada 
puede aplicarse en principio a cualquier materia o 
metodología de enseñanza, los programas de pedagogía 
estructurada para la lectura en los PIBM han incorporado 
recientemente los principios recomendados por la 
ciencia de la lectura, haciendo hincapié en la enseñanza 
explícita y sistemática del lenguaje oral, la conciencia 
fonológica, la fonética, el vocabulario, la comprensión y 
la escritura (Piper y Dubeck, 2024).

Los programas de pedagogía estructurada son una 
de las intervenciones educativas más rentables 
en los PIBM. El GEEAP ha identificado anteriormente 
la pedagogía estructurada como una de las mejores 
«compras inteligentes» en educación y uno de los tipos 
de intervenciones educativas más rentables en los PIBM. 
Los resultados de la investigación incluyen lo siguiente:

•	 Un análisis que abarca 52 PIBM estima que los 
programas de pedagogía estructurada generan 
ganancias de aprendizaje equivalentes a tres años 
adicionales de escolarización por cada 100 dólares 
gastados por niño (Angrist et al., 2025). 

•	 Además, los modelos sugieren que ampliar la 
pedagogía estructurada y la enseñanza específica 
al 90 % de los niños en edad de primaria en los 
PIBM podría costar 18 dólares por alumno al año, 
mientras que reportaría 65 dólares en beneficios 
por cada dólar gastado (Angrist et al., 2023).

•	 Sin embargo, al menos un estudio concluye que 
los costos pueden ser elevados: un análisis de 39 
programas pedagógicos estructurados respaldados 
por USAID reveló que los costos promedio eran 
de 200 dólares por estudiante al año —el doble 
del gasto actual en esos contextos— para obtener 
una mejora en la fluidez de aproximadamente 
3 palabras correctas por minuto a partir de una 
base de 13, lo que supone un efecto moderado 
(Sandefur et al., 2023).

Es importante señalar que estos análisis evalúan 
paquetes completos de pedagogía estructurada; no se 
ha aislado la contribución específica de los métodos 
de la ciencia de la lectura frente a otros componentes. 
Incluso utilizando estimaciones conservadoras, los 
beneficios justifican la inversión en comparación con la 
continuación de prácticas ineficaces.
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Efectos sobre la probabilidad de recuperación, 
repetición y abandono escolar
Los programas de lectura en los primeros grados 
reducen la necesidad de costosas intervenciones de 
recuperación o educación especial más adelante. 
Una enseñanza de la lectura de alta calidad en los 
primeros años previene las dificultades de lectura, cuya 
recuperación resulta más costosa en etapas posteriores 
(Snow et al., 1998; Van der Weijden et al., 2024). La 
experiencia de Colombia ilustra la dramática diferencia. 
Una intervención basada en la evidencia en primer 
grado con capacitación docente produjo ganancias de 
aprendizaje equivalentes a un grado completo por cada 
100 dólares gastados, mientras que un programa de 
recuperación (complementario) para alumnos de tercer 
grado con dificultades logró solo el 30 % de esa mejora 
(Álvarez-Marinelli et al., 2023). Además, la intervención 
en primer grado redujo en un tercio la necesidad de 
recuperación en tercer grado, lo que supuso un ahorro 
de aproximadamente 10 dólares por niño. 

Los programas de lectura basados en la evidencia 
también pueden reducir los costos al disminuir la 
probabilidad de repetición y abandono escolar. En 
Sudáfrica, los niños que participaron en un programa de 
lectura temprana tuvieron menores tasas de repetición al 
final de la escuela primaria, lo que demuestra beneficios 
sostenidos (Stern et al., 2024). El principio es claro: 
invertir en costos de instrucción iniciales eficaces ayuda 
a evitar medidas costosas para ayudar a los niños a 
ponerse al día más adelante. 

Efectos a largo plazo y secundarios de la 
enseñanza basada en la evidencia 

Los programas alineados con la ciencia de la lectura 
pueden producir ganancias de aprendizaje que 
persisten más tiempo que las alternativas. Las 
intervenciones de alfabetización basadas en la evidencia 
en los primeros grados tienen efectos sostenidos, 
con beneficios que persisten años después de la 
finalización del programa. En Sudáfrica, los estudiantes 
que recibieron instrucción estructurada en lectura en 
los grados primero a tercero seguían superando a sus 
compañeros de séptimo grado, cuatro años después 
de que el programa terminara (Stern et al., 2024). En 
Uganda, cinco años después de una intervención de 
alfabetización, los participantes mantuvieron el 79 % 
de sus avances en lectura en inglés y el 55 % de sus 
avances en su idioma local, lo que equivale a 4,4 y 1,5 
años adicionales de escolarización, respectivamente, 
en comparación con los no participantes (Buhl-Wiggers 

et al., 2023). En Colombia, las intervenciones de 
lectura en primer grado continuaron mostrando efectos 
hasta tercer grado (Álvarez-Marinelli et al., 2023). Esta 
persistencia multiplica la rentabilidad: una inversión 
única sigue generando beneficios durante años.

La formación de los maestros en enfoques basados 
en la evidencia también genera beneficios durante 
varios años. Cuando los maestros aprenden métodos 
de enseñanza de la lectura basados en la evidencia, 
continúan utilizando estos métodos con futuras clases, 
multiplicando el rendimiento de la inversión. Los datos 
de Sudáfrica cuantifican este efecto multiplicador: los 
maestros formados en 2015 seguían utilizando métodos 
mejorados en 2018, lo que benefició a tres cohortes 
adicionales de estudiantes. Esto aumentó la rentabilidad 
del programa entre un 44 % y un 55 % (Cilliers et al., 
2022a). Del mismo modo, una investigación realizada 
en Perú indica que los efectos de la formación de 
los maestros duran al menos un año después de la 
finalización del programa (Majerowicz y Montero, 
2018). Los análisis de costos estándar que solo tienen 
en cuenta a los beneficiarios inmediatos subestiman 
significativamente el verdadero rendimiento de las 
inversiones en formación de maestros.

Los análisis de rentabilidad también deben tener 
en cuenta los efectos indirectos de los programas 
alineados con la ciencia de la lectura. En el estudio de 
recuperación de tercer grado en Colombia mencionado 
anteriormente, los estudiantes que recibieron tutoría 
no solo mejoraron en lectura, sino que también 
obtuvieron avances inesperados en matemáticas, y sus 
compañeros de clase que no recibieron tutoría en las 
mismas aulas lograron aproximadamente un tercio de 
la mejora en alfabetización de sus compañeros que sí 
la recibieron (Álvarez-Marinelli et al., 2021). Si se tienen 
en cuenta estos efectos indirectos entre materias y 
entre compañeros, los beneficios totales del programa 
son casi un 50 % mayores que los efectos directos 
por sí solos. Se trata de ganancias adicionales que 
no requieren ningún gasto extra, lo que aumenta el 
rendimiento de la inversión (Berlinski et al., 2023).

Influencia del diseño del programa en la 
rentabilidad 

La selección de los componentes del programa puede 
influir considerablemente en la rentabilidad. Las 
investigaciones realizadas en Pakistán y Kenia ponen 
de relieve la importancia de seleccionar la combinación 
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adecuada de componentes del programa. Un análisis 
de rentabilidad del Proyecto de Lectura de Pakistán 
(PRP por sus siglas en inglés) reveló que el paquete de 
intervenciones más eficaz incluía materiales didácticos, 
formación del profesorado y tutoría, mientras que los 
grupos mensuales de aprendizaje entre pares para 
docentes no aportaban un valor añadido suficiente para 
justificar su costo (Byrne et al., 2023). De manera similar, 
la Iniciativa de Matemáticas y Lectura en Primaria (PRIMR 
por sus siglas en inglés) de Kenia demostró que añadir 
guías para maestros a un paquete de intervención por 
solo 0,16 dólares por alumno duplicaba la rentabilidad 
del programa (Piper et al., 2016a).

El diseño de los componentes individuales del 
programa también influye en el costo y los 
resultados. Por ejemplo, la forma en que se imparte 
la formación de los maestros es importante. Los datos 
de Sudáfrica sugieren que el coaching de los maestros 
es más rentable que la formación centralizada, ya que 
produce el doble de beneficios en el aprendizaje a pesar 
de sus mayores costos (Taylor et al., 2017). El impacto 
del apoyo a los maestros asistido por tecnología varía: 
estudios realizados en Kenia y Sudáfrica no muestran 
una rentabilidad adicional, mientras que un estudio 
realizado en Senegal encontró que la formación virtual 
es más rentable que la formación presencial (Bagby et 
al., 2022; Cilliers et al., 2022b; Piper et al., 2016a). 

Además, la ampliación de los proyectos pone a 
prueba la rentabilidad. Si bien los programas que 
siguen los principios de la ciencia de la lectura han 
demostrado ser muy rentables en estudios controlados, 
sigue siendo un reto garantizar el mismo nivel de 
impacto cuando los programas se amplían. Mantener 
la calidad a gran escala requiere mecanismos sólidos 
para la formación de los maestros, el seguimiento de 
la implementación exitosa en el aula y la evaluación 
continua del aprendizaje. 

Conclusiones 

Las investigaciones preliminares sugieren que los 
programas de lectura basados en la evidencia pueden 
ser más rentables que las alternativas. No obstante, 
es necesario seguir investigando. Hasta la fecha, los 
costos asociados a la creación de programas alineados 
con la ciencia de la lectura no se han documentado y 
analizado adecuadamente. Las preguntas pendientes 
son: ¿Cómo se comparan los costos de los programas 
de lectura nuevos o renovados con las prácticas 

actuales? ¿Cuáles son los costos de transición, como los 
costos de volver a capacitar a los maestros y sustituir 
los materiales didácticos existentes? ¿Cuánto cuesta 
cada componente del programa por separado y cuál 
es el impacto marginal de cada componente en el 
aprendizaje? 
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Emmanuel, élève du programme Luminos, anime à tour 
de rôle un exercice d’alphabétisation en prononçant les 
voyelles en effectuant les mouvements correspondants. 
(Photo : John Healey pour le Fonds Luminos)

Sección 4. Conclusiones y 
recomendaciones

Las pruebas son abrumadoras: sabemos cómo 
enseñar a leer a los niños. Este informe ha analizado 
151 estudios de PIBM que abarcan más de 167 idiomas, 
y la conclusión es clara: cuando los sistemas educativos 
utilizan métodos de enseñanza alineados con la ciencia 
de la lectura, los niños aprenden a leer con éxito. La 
crisis de pobreza de aprendizaje que afecta a cientos 
de millones de niños no es inevitable; parte de la clave 
para resolverla reside en utilizar una enseñanza eficaz 
y basada en la evidencia. Cuando los niños reciben 
una enseñanza directa y estructurada en las seis 
habilidades esenciales de lectura identificadas a través 
de la investigación, aprenden a leer mejor y más rápido 
que con otros enfoques. La base empírica es ahora lo 
suficientemente sólida como para que los responsables 
políticos actúen con confianza.

Transformar la enseñanza de la lectura requiere un 
esfuerzo sostenido en múltiples frentes: desarrollar 
nuevos planes de estudio, crear materiales de calidad, 
volver a capacitar a los maestros y hacer un seguimiento 
del progreso. Los enfoques actuales han fracasado: la 
mayoría de los niños de los PIBM terminan la escuela 

primaria sin saber leer correctamente. Este informe 
ofrece una hoja de ruta para el cambio basada en lo 
que ha funcionado en contextos similares. Si bien los 
principios básicos de una enseñanza eficaz de la lectura 
son universales, los programas deben adaptarse a los 
idiomas, los sistemas de escritura y las culturas locales. 
Por ejemplo, la enseñanza del árabe requiere prestar 
atención a su escritura de derecha a izquierda, mientras 
que en las ortografías transparentes, los estudiantes 
adquieren la fonética más rápidamente, en igualdad de 
condiciones. A medida que los países implementan estos 
enfoques basados en la evidencia, deben documentar 
lo que funciona en sus contextos específicos, 
contribuyendo así a nuestra creciente comprensión. 
Todos los niños merecen una enseñanza de la lectura 
que realmente funcione, basada en métodos probados 
por la investigación, no en la tradición o la ideología.

Las pruebas cada vez más numerosas procedentes 
de PIBM, que abarcan cientos de idiomas además del 
inglés, han alcanzado una masa crítica. Ya no tenemos 
que preguntarnos si las investigaciones de los PIA son 
aplicables a otros lugares. Ahora tenemos pruebas de 



contextos similares de que estos métodos funcionan. 
Los países deben aplicar ahora estos métodos probados 
a gran escala. Con base en las pruebas presentadas en 
este informe, hacemos las siguientes recomendaciones 
para la adopción de medidas inmediatas:

1.	 Hacer de la alfabetización universal una 
prioridad nacional no negociable. Debe haber 
un compromiso público de que todos los niños 
aprendan a leer al finalizar la escuela primaria. Esto 
no es una aspiración: con una enseñanza adecuada, 
prácticamente todos los niños pueden convertirse 
en lectores competentes. Los líderes políticos 
deben defender este objetivo de manera coherente, 
asignar los recursos necesarios y hacer que el 
sistema rinda cuentas por los resultados. 

2.	 Elegir un idioma de enseñanza adecuado. 
Siempre que sea posible, enseñar a leer 
inicialmente en el idioma que los niños hablan 
en casa. En los países multilingües, esta decisión 
afecta drásticamente a las tasas de éxito. Los niños 
que aprenden en su lengua materna necesitan entre 
dos y tres años para convertirse en lectores; los que 
aprenden en una segunda lengua pueden necesitar 
más tiempo, incluyendo un apoyo intensivo 
en la lengua oral. Si las limitaciones políticas 
o administrativas exigen la enseñanza en una 
segunda lengua, se debe presupuestar el tiempo 
adicional, los materiales y la formación necesaria 
para los maestros. Ignorar la incompatibilidad 
lingüística garantiza el fracaso. 

3.	 Evaluar si la enseñanza actual se ajusta a la 
ciencia de la lectura y utilizar los resultados para 
establecer las prioridades de la reforma. Antes de 
reformar un sistema educativo, se debe comprender 
primero cómo está funcionando; evaluar si las 
escuelas están siguiendo los principios clave 
de la ciencia de la lectura que se describen a 
continuación y utilizar los resultados para identificar 
qué habilidades básicas se abordan menos y 
priorizar las reformas en consecuencia. 

4.	 Desarrollar programas de lectura basados en 
la evidencia que proporcionen una enseñanza 
integral de todas las habilidades básicas de 
lectoescritura: 

•	 Desarrollo del lenguaje oral: hay que 
desarrollar las habilidades del lenguaje oral, 
incluido el conocimiento del vocabulario, 
a lo largo de la escuela primaria. Los niños 

necesitan comprender las palabras antes de 
poder leerlas. Los programas deben incluir 
la enseñanza diaria de vocabulario, debates 
en el aula y lecturas en voz alta por parte del 
maestro. Esto es especialmente importante para 
los estudiantes de entornos socioeconómicos 
desfavorecidos o que están aprendiendo un 
segundo idioma, que pueden conocer solo unos 
cientos de palabras en el idioma de enseñanza, 
frente a los miles que se necesitan para la 
comprensión lectora. 

•	 Conciencia fonológica: enseñar explícitamente 
a los niños a identificar y manipular los 
sonidos de las palabras habladas. Antes de que 
los niños puedan leer, deben comprender que 
las palabras habladas se componen de sonidos 
individuales. En los primeros grados, a partir de 
preescolar, dedicar tiempo diario a actividades 
como aplaudir sílabas, identificar rimas y 
dividir las palabras en sonidos individuales. Sin 
esta base, a los niños les resultará más difícil 
aprender las relaciones entre las letras y los 
sonidos. 

•	 Enseñanza sistemática de la fonética: enseñar 
las relaciones entre los sonidos y las letras 
de forma explícita y sistemática. Los niños 
deben aprender qué sonidos representa cada 
letra y cómo combinarlos para formar palabras. 
Esto requiere una secuencia estructurada: 
empezar con sonidos de letras simples, añadir 
progresivamente complejidad y proporcionar 
mucha práctica. Los programas que omiten 
la fonética o la enseñan de forma aleatoria 
producen lectores con dificultades. Los idiomas 
con una ortografía coherente (como el español) 
necesitan menos tiempo de fonética que 
aquellos con una ortografía compleja (como el 
inglés o el francés). 

•	 Fluidez: proporcionar práctica extensa para 
desarrollar la velocidad y precisión en la 
lectura. Aprender a leer con fluidez es como 
aprender a tocar un instrumento musical: 
requiere práctica constante durante años. Una 
vez que los niños pueden leer palabras con 
precisión, la cantidad que leen se convierte 
en la clave para seguir mejorando, ya que los 
niños necesitan mucha práctica de lectura 
para desarrollar vocabulario y habilidades de 
comprensión. Por lo tanto, los programas deben 
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garantizar que los niños lean en voz alta todos 
los días, proporcionar libros con niveles de 
dificultad adecuados y crear oportunidades de 
lectura fuera del horario escolar. 

•	 Comprensión lectora: enseñar estrategias de 
comprensión y desarrollar el conocimiento so-
bre el mundo. La comprensión lectora requiere 
dos cosas: estrategias para entender el texto 
(como resumir y hacer preguntas) y conocimien-
to sobre los temas que se leen. Los programas 
deben enseñar explícitamente técnicas de 
comprensión y, al mismo tiempo, desarrollar la 
comprensión de los niños sobre la ciencia, la 
historia y la cultura. Un niño no puede entender 
un texto sobre las precipitaciones sin saber nada 
sobre el clima; la comprensión y el conocimiento 
son inseparables. 

•	 Escritura: incluir la enseñanza diaria de la 
escritura desde el primer grado. La escritura 
refuerza la lectura: cuando los niños escriben 
palabras, fortalecen su comprensión de las 
relaciones entre las letras y los sonidos. Se debe 
comenzar con la formación de letras y la or-
tografía, pasar a las oraciones y luego a los pár-
rafos y las historias. Los niños que escriben con 
regularidad se convierten en mejores lectores, 
y los mejores lectores se convierten en mejores 
escritores. 

5.	 Asegurarse de que estas habilidades se enseñen 
de manera explícita, sistemática y exhaustiva. 

•	 La enseñanza explícita significa que los mae-
stros demuestran y explican directamente cada 
habilidad, proporcionando ejemplos claros antes 
de que los alumnos practiquen de forma inde-
pendiente.

•	 La enseñanza sistemática significa que las habili-
dades se enseñan en un orden lógico, siguiendo 
un alcance y una secuencia planificados. 

•	 La enseñanza integral significa abordar las seis 
áreas de habilidades, ya que la debilidad en 
cualquier área puede impedir que los niños se 
conviertan en lectores exitosos. 

Además, los programas deben proporcionar a los 
alumnos tiempo suficiente para practicar la lectura, 
incluyendo amplias oportunidades para interactuar 

con libros, leer una variedad de textos de forma 
independiente y crear una cultura de la lectura.

6.	 Proporcionar a los maestros paquetes de apoyo 
completos, no intervenciones fragmentadas. 
Una implementación exitosa requiere componentes 
alineados, entre los que se incluyen: 

•	 Planes de lecciones diarios detallados que los 
maestros puedan seguir

•	 Libros, libros de texto y otros recursos para los 
estudiantes

•	 Formación inicial práctica para los maestros y 
desarrollo profesional y coaching continuos para 
apoyar a los maestros

•	 Evaluaciones diagnósticas y formativas 
estandarizadas para que los maestros puedan 
evaluar el progreso de los estudiantes

Los programas fracasan cuando falta algún 
componente o cuando los materiales son demasiado 
complejos para las condiciones reales del aula. Por 
lo tanto, es fundamental probar todos los materiales 
con maestros típicos antes de ampliarlos. 

7.	 Aprovechar las investigaciones nacionales y 
locales sobre la enseñanza eficaz de la lectura. 
Los principios básicos de la ciencia de la lectura son 
universales, pero los programas exitosos adaptan 
ciertos aspectos de la enseñanza a las característi-
cas del idioma, los factores contextuales y las 
necesidades individuales de los alumnos. A medida 
que los responsables políticos se basan en las prue-
bas cada vez más numerosas procedentes de todo 
el mundo, deben financiar, llevar a cabo y utilizar 
pruebas de alta calidad de sus propios contextos 
y sistemas para garantizar los más altos niveles de 
éxito en la alfabetización de sus alumnos.
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Anexo. Métodos de investigación 
y distribución geográfica de los 
estudios citados sobre PIBM
Citamos 151 estudios de PIBM que se agrupan de la siguiente manera:

Tabla 1. Métodos de investigación

Método de investigación Número de estudios
Experimentos aleatorios 45
Experimentos cuasi-naturales 34
Estudios observacionales 49
Metaanálisis 8
Revisiones sistemáticas 7
Otros 8

Notas: La categoría «Otros» incluyó diez estudios: dos estudios comparativos y diagnósticos a gran escala, dos estudios sobre el 
desarrollo de instrumentos, un análisis de políticas y planes de estudio, una revisión técnica de materiales didácticos y una revisión 
global del panorama de la investigación sobre la alfabetización en los primeros grados.

Este recuento excluye dos grupos adicionales de estudios: (1) seis estudios cualitativos que examinan los programas de formación 
inicial del profesorado en América Central y (2) los estudios PIRLS realizados en PIBM.

Tabla 2. Distribución geográfica

Región Número de estudios
África subsahariana 64
América Latina y el Caribe 34
Asia meridional 11
Oriente Medio y Norte de África 9
Asia Oriental y Pacífico 8
Europa y Asia Central 3
PIBM 19
Otros 3

Nota: Los estudios se clasificaron como «PIMB» cuando: (1) no especificaban países concretos, sino que se referían colectivamente 
a la muestra como países de ingresos bajos y medios o (2) incluían más de diez PIMB.

Los estudios se clasificaron como «Otros» cuando: (1) se centraban en un grupo lingüístico específico (un estudio sobre países de 
habla árabe; otro sobre países de habla hispana) o (2) incluían menos de diez países de múltiples regiones (un estudio).

https://geeap.org/resources/
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