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Resumen  

Introducción: El aprendizaje de la lectoescritura es fundamental para el desarrollo académico 

y la evidencia muestra que los factores socioeconómicos y educativos influyen en su 

adquisición. Este estudio analizó las diferencias en el rendimiento lectoescritor de alumnado 

de 2º de Educación Primaria escolarizado en centros de alta y muy alta complejidad 

socioeconómica. Metodología: Se realizó un diseño no experimental, observacional y 

transversal con tres grupos según el grado de exposición a una intervención preventiva. 

Resultados: El alumnado con mayor exposición mostró un mejor rendimiento en las 

habilidades mecánicas vinculadas a la decodificación, mientras que en comprensión lectora y 

oral las diferencias fueron más limitadas. Discusión: La ausencia de diferencias en 

comprensión oral podría explicarse por su dependencia del desarrollo del lenguaje oral y de 

la exposición temprana a entornos lingüísticos enriquecidos, más restringidos en contextos 

vulnerables. Los hallazgos refuerzan la importancia de implementar modelos preventivos de 

detección e intervención temprana para prevenir la consolidación de trayectorias compatibles 

con dificultades persistentes en la lectura o de trastorno específico del aprendizaje con 

dificultad en la lectura. 

 

Palabras clave: lectoescritura, cribaje, intervención temprana, dislexia y vulnerabilidad 

socioeconómica. 
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Abstract 

Introduction: Literacy acquisition is essential for academic development, and evidence 

indicates that socioeconomic and educational factors influence its acquisition. This study 

examined differences in literacy performance among second-grade primary school students 

attending schools with high and very high socioeconomic complexity. Methods: A non-

experimental, observational, cross-sectional design was conducted with three groups 

according to their degree of exposure to a preventive intervention. Results: Students with 

greater exposure showed better performance in mechanical skills related to decoding, 

whereas differences in reading and oral comprehension were more limited. Discussion: The 

absence of differences in oral comprehension may be explained by its dependence on oral 

language development and early exposure to linguistically enriched environments, which tend 

to be more restricted in vulnerable contexts. These findings reinforce the importance of 

implementing preventive models of early detection and intervention to prevent the 

consolidation of trajectories consistent with persistent reading difficulties or Specific Learning 

Disorder with impairment in reading. 

 

Keywords: literacy, mass screening, early intervention, dyslexia and low socioeconomic 

status.  
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1. Marco teórico  

1.1. El trastorno específico del aprendizaje con dificultad en la lectura: la dislexia 

1.1.1. Definición, prevalencia y etiología 

Según el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales, 5ª Edición – Texto 

Revisado (DSM-5-TR; American Psychiatric Association, 2022), el trastorno específico del 

aprendizaje es una alteración caracterizada por presentar dificultades persistentes en la 

adquisición de distintas habilidades académicas. Estas dificultades pueden afectar de forma 

general o centrarse específicamente en la lectura, la escritura y/o las matemáticas. Por lo 

general, el rendimiento en estas áreas es significativamente inferior al esperado para la edad 

cronológica y repercute de manera notable en el funcionamiento académico, laboral o en las 

actividades cotidianas. 

La prevalencia del trastorno específico del aprendizaje se sitúa entre el 5 y el 15% de la 

población infantil, una variabilidad atribuida a diferencias en los criterios diagnósticos, los 

procedimientos de evaluación y las herramientas empleadas, lo que dificulta establecer una 

cifra única y estable (APA, s.f.). Dentro de este trastorno, las dificultades relacionadas con la 

lectura constituyen la manifestación más frecuente (Francés et al., 2022). 

Dado que el presente trabajo se centra en el desarrollo de la lectura y la escritura, a 

continuación, se abordará específicamente el trastorno específico del aprendizaje con 

dificultades en la lectura, comúnmente denominado dislexia. No obstante, conviene señalar 

que el estudio se sitúa en el plano preventivo y de detección temprana del riesgo, y no en el 

diagnóstico clínico. 

La dislexia se define como un trastorno del neurodesarrollo de origen neurobiológico 

caracterizado por dificultades en el reconocimiento preciso y/o fluido de palabras, así como 

por problemas en la decodificación y en la ortografía (Shaywitz & Shaywitz, 2005; Peterson & 

Pennington, 2015). La evidencia científica sitúa la prevalencia de la dislexia en torno al 7% de 

la población, mostrando tasas superiores en niños que en niñas (Yang et al., 2022). 

En cuanto a su etiología, la dislexia presenta un origen multifactorial con una fuerte carga 

genética (Francks et al., 2002). Desde modelos actuales, como el modelo del déficit múltiple, 

se entiende que las dificultades emergen de la interacción entre factores genéticos, 
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neurobiológicos, cognitivos y ambientales (Pennington, 2006). Esta perspectiva permite 

comprender que, si bien existe una predisposición genética, el entorno puede modular 

significativamente la expresión del trastorno. 

1.1.2. Curso clínico y diagnóstico 

El curso clínico del trastorno es estable y crónico a lo largo de la vida. Las manifestaciones de 

la dislexia evolucionan en función de la etapa del desarrollo (Peterson & Pennington, 2015). 

En los primeros años escolares predominan las dificultades fonológicas y en la adquisición del 

código alfabético; en educación primaria se observan problemas en la fluidez y precisión 

lectora; en la adolescencia, dificultades en la comprensión de textos; y en la adultez persisten 

la lentitud lectora y los errores ortográficos (Snowling et al., 2020).  

El diagnóstico de la dislexia se realiza siguiendo los criterios del DSM-5-TR (APA, 2022), que 

establecen la presencia de dificultades específicas en la lectura que persisten durante al 

menos seis meses pese a haber recibido intervenciones dirigidas a reducirlas. No obstante, la 

presencia de dificultades en estas habilidades no implica necesariamente un diagnóstico de 

dislexia, ya que pueden verse afectadas por múltiples factores individuales, educativos y 

contextuales (Snowling et al., 2020; Sirin, 2005). 

A pesar de que la dislexia persiste toda la vida, las personas adultas suelen desarrollar 

estrategias compensatorias. La dislexia no remite de manera espontánea, aunque puede 

experimentar una mejora significativa cuando se interviene de manera temprana y adecuada 

(APA, 2022). 

En este sentido, la evaluación de indicadores tempranos permite identificar perfiles de riesgo 

y necesidades de apoyo, pero no sustituye la valoración clínica exhaustiva cuando las 

dificultades se mantienen en el tiempo. 

La comprensión de la dislexia requiere analizar los procesos cognitivos y neurobiológicos 

implicados en el aprendizaje de la lectoescritura, integrando también el papel de los factores 

contextuales y educativos en la expresión de las dificultades. El siguiente apartado aborda 

cómo se desarrolla este aprendizaje y qué habilidades lo sustentan, permitiendo entender 

mejor el origen de las dificultades descritas. 
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1.2. El aprendizaje de la lectura y la escritura 

1.2.1. Periodos sensibles y plasticidad cerebral 

El aprendizaje de la lectura y la escritura se fundamenta en procesos neurocognitivos que 

experimentan un desarrollo especialmente intenso durante la infancia. 

En este contexto, los periodos sensibles se definen como ventanas temporales del desarrollo 

en las que el cerebro muestra una mayor plasticidad y, por tanto, una mayor capacidad para 

adquirir determinadas habilidades (Knudsen, 2004; Kuhl, 2010). La literatura ha demostrado 

que los primeros años de vida constituyen un periodo especialmente crítico para el desarrollo 

del lenguaje oral, sobre el cual se construye posteriormente el aprendizaje del lenguaje escrito 

(Snowling et al., 2020). 

Este fenómeno se explica por la plasticidad cerebral, entendida como la capacidad del sistema 

nervioso para reorganizarse en función de la experiencia (Mora, 2020). Durante estos 

periodos, la exposición a estímulos lingüísticos ricos y estructurados favorece la consolidación 

de redes neuronales implicadas en el procesamiento del lenguaje. Esta reorganización resulta 

más eficiente cuando la estimulación se produce durante los periodos sensibles (Dehaene et 

al., 2010). 

Asimismo, múltiples estudios han evidenciado que las habilidades lingüísticas y cognitivas que 

sustentan la lectura están fuertemente influenciadas por la calidad del entorno en los 

primeros años (Whitehurst & Lonigan, 1998). Investigaciones recientes muestran que la 

estimulación temprana favorece una arquitectura cerebral óptima para el aprendizaje lector 

(Portero, 2018). Esto refuerza la idea de que el desarrollo lector no depende exclusivamente 

de factores biológicos, sino de la interacción entre predisposición individual y contexto 

ambiental. Por ello, los contextos familiares y socioeconómicos pueden actuar como 

facilitadores o, por el contrario, como limitadores (Muter et al., 2004). 

1.2.2. Procesos implicados en el aprendizaje de la lectoescritura 

De acuerdo con Goldstein (2011), la comunicación es un proceso natural, evolutivo y social 

que permite al ser humano interpretar y dar sentido al mundo. Uno de los principales sistemas 

de comunicación es el lenguaje, constituido por el lenguaje oral y el escrito. Mientras que el 

lenguaje oral emerge de manera espontánea a partir de la exposición continuada a modelos 

lingüísticos adecuados, el lenguaje escrito -también denominado lectoescritura- es una 
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invención cultural. Éste no está programado genéticamente y, por lo tanto, no se adquiere de 

manera natural, sino que requiere de un proceso de aprendizaje progresivo, sistemático y 

apoyado de estructuras cerebrales previamente desarrolladas por el lenguaje oral (Cuetos, 

2010). 

El aprendizaje de la lectoescritura constituye un proceso complejo que implica la integración 

de múltiples sistemas cognitivos, lingüísticos y neurobiológicos. Desde una perspectiva 

cognitiva, su adquisición implica la coordinación de diferentes procesos que actúan de manera 

independiente (Cuetos, 2010): 

a. Procesos perceptivos: son los más básicos y permiten captar la información visual 

necesaria para reconocer letras y palabras. Una adecuada discriminación visual facilita 

la identificación rápida y automática de grafías, habilidad indispensable para el 

desarrollo lector inicial. 

b. Procesos léxicos: permiten reconocer palabras de manera precisa y automática. Estos 

procesos son determinantes para la fluidez lectora y están estrechamente 

relacionados con la consolidación del léxico ortográfico. Los procesos léxicos incluyen 

la ruta fonológica (lectura por conversión grafema-fonema) y la ruta léxica 

(reconocimiento global de palabras). Ambas rutas se consolidan progresivamente 

hasta permitir una lectura fluida. 

c. Procesos gramaticales: facilitan la identificación de las estructuras sintácticas de las 

oraciones y la comprensión de las relaciones entre sus elementos. Se apoyan en 

habilidades del lenguaje oral y son fundamentales para construir significado durante 

la lectura. 

d. Procesos semánticos: permiten extraer e integrar el significado de un texto. Incluyen 

habilidades como el acceso al léxico, la realización de inferencias y la activación de 

conocimientos previos, todos ellos imprescindibles para la comprensión lectora. 

De forma complementaria, la escritura también requiere la intervención coordinada de 

múltiples procesos cognitivos organizados en distintos niveles (Berninger & Winn, 2006): 

a. Procesos de bajo nivel: incluyen la codificación de palabras mediante signos escritos, 

la ortografía, la conversión fonema-grafema y los procesos grafomotores (caligrafía y 

motricidad fina). 
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b. Procesos de alto nivel: se relacionan con la composición escrita e incluyen la 

planificación del mensaje, la organización sintáctica, la selección lexical adecuada y la 

revisión del texto. Estos procesos requieren de habilidades cognitivas superiores y un 

dominio funcional del lenguaje. 

Además de estos procesos cognitivos, la literatura ha identificado una serie de habilidades 

clave que sustentan el aprendizaje formal de la lectura y la escritura. En este sentido, a 

principios de siglo, los miembros de la National Reading Panel (2000) definieron los principales 

componentes o habilidades que son importantes para desarrollar el lenguaje escrito, 

posteriormente reafirmados por Clemente (2004), quien acabó estipulando cuatro 

dimensiones necesarias para aprender a leer y a escribir: 

a. Aspectos funcionales y culturales: los niños y niñas deben comprender la finalidad y 

utilidad social de la lectura y la escritura. Fomentar el gusto por la lectura y ofrecer un 

entorno alfabetizador rico, favorece la motivación y la participación activa en los 

aprendizajes. 

b. Aspectos representacionales: el niño debe entender que el lenguaje escrito es una 

forma de comunicación simbólica, igual que el lenguaje oral, el dibujo o el juego. Esta 

comprensión facilita la transición hacia la alfabetización formal. 

c. Conocimiento del código alfabético: la lectoescritura supone asimilar el código 

alfabético para, después, automatizarlo. Incluye cuatro componentes clave: 

i. Consciencia fonológica (CF): es el conocimiento implícito de la estructura 

sonora de las palabras (Defior & Serrano, 2011). Incluye la consciencia léxica, 

silábica, de rima y fonémica. La evidencia muestra que es el principal predictor 

de éxito escolar y uno de los marcadores tempranos más robustos de la 

dislexia. Su desarrollo se inicia en Educación Infantil (EI; 3-5 años) y continúa 

afinándose hasta, aproximadamente, los 8 años (Anthony & Francis, 2005). 

ii. Correspondencia fonema-grafema (CFG): consiste en asociar grafías con 

fonemas. Su adquisición es fundamental para la decodificación y se ha 

identificado como uno de los principales déficits en alumnado con dificultades 

lectoras (Ehri, 2005). Se desarrolla de forma explícita desde finales de Infantil 5 

(I5) y durante 1º de Educación Primaria (EP; Garriga & Sala, 2015). Los niños 
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con dificultades de aprendizaje suelen mostrar errores persistentes en esta 

habilidad. 

iii. Fluidez lectora: es la capacidad de leer con velocidad, precisión y prosodia 

(Garriga & Sala, 2015). Actúa como puente entre la decodificación y la 

comprensión. La evidencia señala que dificultades en la fluidez limitan el acceso 

al significado del texto (Kuhn & Stahl, 2003). Se desarrolla entre 1º y 4º de EP y 

constituye un indicador clave del rendimiento escolar posterior, ya que a partir 

de ciclo superior (5º y 6º de EP), la lectura se convierte en una herramienta de 

aprendizaje transversal. 

iv. Vocabulario: un vocabulario amplio facilita la decodificación, el acceso al 

significado y la comprensión. Su desarrollo depende en gran medida de la 

calidad del entorno lingüístico, lo que introduce diferencias relevantes entre 

contextos socioculturales (Hart & Risley, 1995). 

d. Comprensión lectora: es la finalidad última de la lectura. Para alcanzar un nivel 

adecuado de comprensión se requiere de una lectura fluida, una buena comprensión 

oral y capacidad para integrar la información del texto con los conocimientos y 

experiencias previas del lector (Perfetti & Stafura, 2014). 

Des de una perspectiva neurocognitiva, el aprendizaje lector implica la progresiva 

automatización de circuitos cerebrales que integran el procesamiento visual, fonológico y 

semántico, permitiendo el reconocimiento eficiente de palabras y la comprensión del texto 

(Dehaene et al., 2010). 

Todos los procesos mencionados configuran la base sobre la que se asienta el desarrollo 

competente de la lectoescritura en las primeras etapas escolares. La coordinación adecuada 

entre las habilidades perceptivas, lingüísticas, cognitivas y neurobiológicas resulta esencial 

para que los niños y niñas puedan decodificar, automatizar y comprender el lenguaje escrito 

de manera progresiva y eficaz (Snowling et al., 2020). La evidencia ha demostrado que 

dificultades en componentes como la consciencia fonológica, la correspondencia fonema-

grafema o la fluidez lectora constituyen algunos de los principales marcadores tempranos del 

riesgo de dislexia (Peterson & Pennington, 2015). En este sentido, comprender como se 

desarrollan estos procesos y qué factores pueden interferir en su adquisición, resulta 

fundamental para la identificación temprana de dificultades.  
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La detección precoz permite implementar intervenciones ajustadas antes de que los 

problemas se consoliden, reduciendo su impacto en el rendimiento académico. Por ello, el 

siguiente apartado se centra en la detección temprana como estrategia clave para la 

prevención de dificultades en la adquisición de la lectoescritura. 

1.3. La detección temprana de las dificultades lectoescritoras 

1.3.1. La importancia de una detección temprana 

Los elementos expuestos en los apartados anteriores permiten comprender por qué una 

estimulación adecuada durante los períodos sensibles favorece un desarrollo lector más 

sólido, mientras que una falta de oportunidades tempranas incrementa la posibilidad de que 

aparezcan dificultades persistentes (Snowling & Hulme, 2012). Este marco neuroevolutivo 

justifica la necesidad de una detección precoz, ya que identificar desviaciones durante estas 

etapas críticas permite intervenir cuando los procesos cognitivos y lingüísticos aún son 

altamente modificables (Kuhl, 2010). 

Asimismo, la interacción entre los distintos procesos implicados en el aprendizaje de la 

lectoescritura explica por qué las dificultades en una o varias de estas áreas pueden 

manifestarse ya en edades tempranas, constituyendo indicadores relevantes de riesgo en la 

adquisición de la lectoescritura (Pennington, 2006). En este sentido, una evaluación 

sistemática de estos componentes mediante pruebas de cribaje resulta esencial para detectar 

precozmente posibles dificultades (Jenkins et al., 2007). La intervención temprana aumenta 

las posibilidades de compensación y reduce el riesgo de que las dificultades se consoliden y 

evolucionen hacia un trastorno específico del aprendizaje (Snowling & Hulme, 2012). 

Estas evidencias subrayan que la detección precoz no solo permite intervenir antes de que 

aparezcan dificultades severas, sino que constituye el eje central de los modelos de 

prevención, orientados a garantizar una respuesta educativa ajustada y equitativa desde las 

primeras etapas educativas. 

En términos generales, los modelos de prevención se fundamentan en un enfoque proactivo 

basado en la identificación temprana del riesgo, la implementación de intervenciones 

ajustadas al nivel de necesidad del alumnado y la evaluación continua del progreso (Fuchs & 

Fuchs, 2006). Estos modelos tienen como objetivo anticiparse a la aparición de dificultades 

persistentes y minimizar su impacto mediante una respuesta educativa temprana, sistemática 
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y basada en la evidencia, sustituyendo enfoques reactivos centrados en el fracaso escolar 

(Fletcher et al., 2004). 

Actualmente, el enfoque educativo más común para abordar las diferencias individuales entre 

los estudiantes se describe a menudo como un modelo de “esperar al fracaso” (Brown-

Chidsey, 2007). Esta estrategia retrasa la provisión de apoyo hasta que el estudiante 

demuestra dificultades académicas significativas. Sin embargo, la literatura ha evidenciado 

que las dificultades tienden a agravarse con el tiempo si no se interviene de manera temprana 

(Fletcher et al., 2004; Vaughn & Fuchs, 2003).  

En respuesta a este desafío, se han desarrollado distintos modelos de intervención preventiva, 

como la Respuesta a la Intervención (Response to Intervention, RTI) y los sistemas de 

Intervenciones y Apoyos Conductuales Positivos (Positive Behavioural Interventions and 

Supports, PBIS). No obstante, el Sistema de Apoyo Multinivel (Multi-Tiered System of Support, 

MTSS) se ha consolidado como un marco proactivo para la prevención e intervención (Lassen 

et al., 2006; Tobin & Sugai, 1999).  

Aunque en ocasiones el MTSS se utiliza de manera intercambiable con RTI y PBIS, en realidad 

se concibe como un marco más amplio e integrador que articula ambos enfoques dentro de 

un modelo unificado de apoyo (Stoiber, 2014). En este sentido, el MTSS puede entenderse 

como la evolución de los modelos preventivos anteriores hacia un enfoque más sistémico e 

integrado. 

1.3.2. Modelo internacional de prevención: el Sistema de Apoyo Multinivel (MTSS) 

En Norteamérica se ha desarrollado e implementado el MTSS como un modelo proactivo de 

prevención e intervención (Lassen et al., 2006; Tobin & Sugai, 1999). Este enfoque adopta una 

perspectiva preventiva, sistémica e inclusiva que implica a toda la comunidad educativa en el 

diseño, la implementación y la evaluación de las intervenciones (Stoiber, 2014). 

Harlacher et al. (2014) señalan que uno de los principios fundamentales del MTSS es la 

convicción de que todo el alumnado puede alcanzar los estándares curriculares si recibe una 

enseñanza de calidad, ajustada a sus necesidades y basada en evidencia científica.  

Por lo tanto, el modelo se configura como un marco organizativo cuyo objetivo es identificar 

a los estudiantes que puedan necesitar apoyo adicional antes de que las dificultades se 

agraven. Para ello, se apoya en varios pilares esenciales (Wexler, 2018): 
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a. Modelo estructurado con múltiples niveles de apoyo: una característica fundamental 

de MTSS es su estructura por niveles de intensidad creciente (ver figura 1): 

I. Nivel 1 (universal): instrucción de alta calidad dirigida a todo el alumnado. 

II. Nivel 2 (selectivo): intervenciones específicas en pequeño grupo dirigidas al 

alumnado que presenta riesgo de dificultades. 

III. Nivel 3 (intensivo): intervenciones individualizadas y de alta intensidad para 

estudiantes con dificultades significativas y persistentes. 

 

Figura 1. Niveles de intervención en MTSS (elaboración propia) 

b. Cribaje universal para orientar la instrucción: consiste en la administración de 

evaluaciones breves a todo el alumnado al menos una vez al año. Su finalidad es 

identificar señales tempranas de riesgo, permitiendo actuar antes de que aparezcan 

dificultades severas. Los resultados obtenidos se comparan con valores normativos y 

permiten determinar el nivel de soporte más adecuado en cada caso (nivel 1, 2 o 3).  

c. Seguimiento del progreso: el seguimiento sistemático permite evaluar la eficacia de 

las intervenciones implementadas y ajustar la intensidad o el tipo de apoyo en función 

de la evolución del alumnado. Este proceso constituye un elemento clave para 

garantizar una respuesta ajustada a la respuesta individual de cada estudiante. 

d. Método de resolución de problemas para seleccionar intervenciones adecuadas: la 

elección de la intervención más adecuada sigue un enfoque colaborativo que implica 

identificar las dificultades, analizar las causas, diseñar un plan de intervención y 

evaluar su impacto. Este proceso puede aplicarse a nivel individual o de aula. Tras un 
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periodo establecido, se revisa el progreso y, si la estrategia resulta ser insuficiente, se 

intensifica, se modifica o, si procede se recomienda una derivación externa para 

realizar una evaluación más exhaustiva de carácter psicológico o neuropsicológico 

(Greshman, 2014). 

En el ámbito de los trastornos específicos del aprendizaje de la lectura, el MTSS constituye un 

modelo especialmente relevante, ya que permite monitorizar de manera sistemática los 

procesos lectores y escritores. La combinación del cribaje universal, las intervenciones 

basadas en evidencia y el seguimiento del progreso lo convierte en un sistema altamente 

eficaz para identificar perfiles de riesgo de dislexia y actuar de manera preventiva, reduciendo 

la consolidación del trastorno y sus consecuencias académicas (Wexler, 2018). 

La evidencia expuesta demuestra que la detección temprana constituye un componente 

esencial. En esta línea, la Fundació Privada Diverse ha desarrollado el Programa DLec 

(Fundació Privada Diverse, s.f.), una propuesta que incorpora un sistema de cribaje universal 

y un modelo de intervención que permite identificar y atender de forma sistemática las 

necesidades del alumnado en cuanto a la adquisición de la lectoescritura. La estructura, 

funcionamiento y aplicación concreta en los centros educativos se describe en detalle en el 

apartado metodológico. 

En este sentido, el Programa DLec (Fundació Privada Diverse, s.f.) se enmarca dentro de los 

principios del modelo MTSS al incorporar un sistema de evaluación universal, una organización 

de apoyos en función de las necesidades del alumnado y un seguimiento sistemático del 

progreso. Por ello, el MTSS no solo constituye un referente teórico general, sino el marco 

conceptual a partir del cual puede interpretarse la estructura y el funcionamiento del 

Programa DLec (Fundació Privada Diverse, s.f.) en los centros educativos donde se desarrolla 

el presente estudio.  

Programas como este resultan especialmente necesarios en contextos vulnerables, donde la 

presencia de factores de riesgo –familiares, socioeconómicos y escolares– incrementan la 

probabilidad de presentar dificultades persistentes en la adquisición de la lectoescritura.  

En este contexto, la identificación temprana del riesgo no puede entenderse de forma aislada, 

sino en interacción con las condiciones familiares, socioeconómicas y escolares en las que se 

desarrolla el aprendizaje. 



Cristina Cano Olivar 
Efecto de una intervención temprana en las habilidades vinculadas al aprendizaje de la lectoescritura en 

alumnado de 2º de primaria procedente de entornos vulnerables 

18 

Por este motivo, para comprender adecuadamente el impacto potencial de la implementación 

de un programa de estas características, es imprescindible analizar previamente los factores 

de riesgo asociados a los entornos vulnerables, aspectos que se desarrollan en el siguiente 

apartado.  

1.4. Factores de riesgo en el aprendizaje de la lectoescritura 

1.4.1. La influencia del contexto familiar 

El hogar constituye el primer entorno de aprendizaje y uno de los principales determinantes 

del desarrollo lingüístico (Valera et al., 2020). La adquisición de la lectura y la escritura 

requiere tanto de una instrucción sistemática como de un entorno familiar que favorezca el 

desarrollo global del lenguaje. Más allá de los factores biológicos o genéticos que pueden 

predisponer a presentar dificultades en el desarrollo del lenguaje o del aprendizaje, 

numerosos estudios han evidenciado que la calidad y cantidad de estimulación lingüística en 

el hogar desempeñan un papel fundamental en la adquisición del lenguaje escrito (Perry & 

McConney, 2013). 

Diversos estudios han demostrado que los niños procedentes de entornos socialmente 

vulnerables presentan un ritmo más lento en la adquisición de vocabulario, menor desarrollo 

de la consciencia fonológica y más dificultades en la expresión y comprensión oral (Muter et 

al., 2004; Perry & McConney, 2010; Whitehurst & Lonigan, 1998). Esto se debe, en gran parte 

a una menor estimulación lingüística (Deutsch, 1965), una menor frecuencia de lectura 

compartida y una mayor dependencia del aprendizaje incidental en detrimento de la 

instrucción explícita (Hart & Risley, 1995). 

En esta línea, el National Reading Panel (2000) estableció que leer en voz alta a los niños es la 

actividad aislada más relevante para favorecer la alfabetización y facilitar la comprensión 

lectora. Investigaciones posteriores han confirmado que prácticas como la lectura conjunta, 

el juego informal y la exposición temprana a interacciones verbales de calidad favorecen el 

desarrollo del lenguaje oral y escrito, así como habilidades atencionales clave (Collisson et al., 

2016). De forma muy consistente, Goodman (1992) o Kirby y Hogan (2008), coinciden a la hora 

de señalar que el hábito lector familiar predice un mejor desempeño lector y actúa como 

facilitador cuando se practica de manera rutinaria. 
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Como consecuencia, al inicio de la escolarización, los alumnos que han crecido en entornos 

con menor estimulación suelen presentar un vocabulario más reducido, menor fluidez verbal 

y mayores dificultades para beneficiarse de los aprendizajes iniciales de la lectoescritura (Hart 

& Risley, 1995). Con el tiempo, estas diferencias tempranas tienden a consolidarse y pueden 

contribuir al desarrollo de trayectorias asociadas a un mayor riesgo de dificultades 

persistentes en lectura y escritura si no se implementan intervenciones tempranas (Snowling 

& Hulme, 2012). 

1.4.2. La influencia del nivel socioeconómico  

El nivel socioeconómico (NSE) es uno de los predictores más sólidos del rendimiento lector 

infantil dada su estrecha relación con el nivel educativo de los progenitores, los recursos 

disponibles en el hogar y el acceso a las oportunidades lingüísticas a las que pueden acceder 

los niños (Sirin, 2005; Valera et al., 2020; Wang & Finch, 2018). La literatura internacional ha 

documentado de manera consistente que los niños de bajo NSE desarrollan habilidades 

lingüísticas más lentamente y presentan una mayor probabilidad de dificultades lectoras 

(Korat, 2005; Urquijo et al., 2015; Whitehurst & Lonigan, 1998). En Reino Unido, Duncan y 

Seymour (2000) hallaron diferencias significativas en lectura de palabras entre niños de 

distintos NSE. En Argentina, Diuk et al. (2003) identificaron que la ruta fonológica era más 

lenta en niños de NSE bajo, alcanzando niveles adecuados al final de 3º de EP. Espinoza y Rosas 

(2019) encontraron diferencias significativas en la fluidez y comprensión lectora de niños 

chilenos de 5 años, según el NSE de la escuela. En Francia, Fluss et al. (2008) identificaron que 

la tasa de retraso lector dependía del entorno socioeconómico dónde se situaba la escuela. 

Estas desigualdades se manifiestan desde el inicio de la escolaridad. Los alumnos de entornos 

de bajo NSE suelen comenzar la educación formal con un vocabulario más limitado y unas 

habilidades de alfabetización más frágiles que sus pares de entornos favorecidos (D’Angiulli 

et al., 2004). Investigaciones internacionales muestran que estos alumnos obtienen 

puntuaciones significativamente más bajas en pruebas de alfabetización desde los primeros 

cursos de escolaridad (D’Angiulli et al., 2004), dando lugar a brechas lectoras persistentes a 

medida que avanza la escolaridad (Dong et al., 2020). Esta trayectoria no solo se asocia a un 

menor rendimiento académico global (Caldas & Bankston, 1997; Hoff, 2013), sino también a 

un mayor riesgo de abandono educativo de carácter prematuro (Montalbán Castilla & 

Ruiz-Valenzuela, 2022).  
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España, pese a ser un país con altos niveles de desarrollo humano, enfrenta tasas elevadas de 

pobreza infantil (INE, 2026). Comunidades como Cataluña presentan altos niveles de 

vulnerabilidad social, donde cerca de medio millón de niños se encuentran en situación de 

riesgo de exclusión (Coll & Albaigés, 2020). Esta situación limita el acceso a entornos 

alfabetizadores de calidad y aumenta la probabilidad de desarrollar estas dificultades lectoras. 

Aunque la dislexia tiene una base neurobiológica y hereditaria, existe evidencia de que el NSE 

influye en su manifestación: las dificultades lectoras no detectadas en contextos vulnerables 

evolucionan con mayor frecuencia hacia trastornos del aprendizaje plenamente establecidos, 

por el mero hecho de tener menos oportunidades de compensación y estimulación temprana 

(Snowling et al., 2020). Asimismo, los niños procedentes de entornos lingüísticos 

empobrecidos pueden presentar perfiles lectores similares a los de la dislexia, incluso sin 

predisposición genética (Snowling et al., 2020). 

Por lo tanto, se puede afirmar que el NSE no solo explica parte de la vulnerabilidad social, sino 

que constituye un factor de riesgo directo para el desarrollo de dificultades lectoescritoras. 

Ahora bien, estos factores no actúan de manera aislada: su impacto se intensifica cuando se 

combinan con las características del contexto escolar, aspecto que de desarrolla en el 

siguiente apartado. 

1.4.3. Factores escolares: complejidad del centro, segregación y absentismo 

La influencia del NSE no se limita al ámbito familiar, sino que también se manifiesta de manera 

significativa a nivel escolar. En la línea de lo que se comentaba en el anterior apartado, en 

Cataluña las desigualdades sociales y territoriales han aumentado en los últimos años debido 

al incremento de la pobreza infantil, la precariedad laboral y el crecimiento de la población 

migrada (IDESCAT, 2025). Estas dinámicas han contribuido directamente a la composición y 

funcionamiento de los centros educativos.  

En Cataluña, existe una clasificación realizada por el Departamento de Educación de Catalunya 

para determinar el nivel de complejidad socioeconómica de las escuelas. Esta clasificación 

permite categorizar a los centros educativos a partir de un índice (Grimaldo & López-Iñesta, 

2021). Dicho índice clasifica la complejidad de los centros en cuatro niveles (baja, media, alta 

y muy alta) en función de las siguientes variables socioeconómicas y administrativas: 1) nivel 

socioeconómico y cultural de las familias (nivel de estudios de los progenitores, nivel de 
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ingresos familiares, situaciones de desempleo o precariedad laboral), 2) porcentaje de 

alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo (alumnado con necesidades 

educativas específicas derivadas del contexto social según Ley 12/2009, de 10 de julio, de 

educación (LEC) y alumnado de nueva incorporación), 3) características del centro (número de 

alumnos con becas de comedor, porcentaje de alumnado con repetición de curso, nivel de 

absentismo escolar) y 4) ubicación del centro (centros en barrios con alta vulnerabilidad, 

entornos rurales con baja densidad de población). Los centros de alta y muy alta complejidad 

son centros públicos con una concentración muy elevada de alumnado en riesgo de exclusión 

social, procedente de familias migrantes, con bajo nivel educativo o en situación de 

precariedad laboral (Querol, 2021). 

Esta distribución desigual de alumnado genera diferencias estructurales en las oportunidades 

educativas. Este fenómeno se relaciona estrechamente con uno de los aspectos más 

ampliamente documentados en la literatura: la segregación escolar, entendida como la 

concentración de alumnado en desventaja socioeconómica en determinados centros. Esta 

segregación se asocia con peores resultados en alfabetización y rendimiento escolar (Salas & 

Pascual, 2023; Sirin, 2005). En el contexto catalán, un estudio reciente realizado en alumnado 

de 1º a 4º de EP muestra que estudiantes escolarizados en centros de alta complejidad 

socioeconómica, presentan puntuaciones significativamente más bajas en todas las áreas de 

la lectoescritura, especialmente en los primeros cursos (Roca et al., 2025). 

Un factor vinculado a la segregación escolar y a las desigualdades territoriales es la titularidad 

de los centros: públicos, concertados o privados. Se conoce que el alumnado de origen 

extranjero es un colectivo que está distribuido de manera desigual en función de la titularidad. 

Según datos publicados por Coll y Albaigés (2020) en el Anuari 2020 de la Fundació Bofill, los 

colegios públicos escolarizan a una proporción mayor de alumnado extranjero que las del 

sector privado, en concreto el doble en las etapas de EI y EP. 

La segregación escolar se asocia consistentemente con peores resultados en alfabetización, 

comprensión y rendimiento académico (Salas & Pascual, 2023; Sirin, 2005). Esta relación se 

observa también en el contexto catalán: estudios recientes muestran que el alumnado 

escolarizado en centros de alta y máxima complejidad obtiene puntuaciones 

significativamente inferiores en todas las áreas de la lectoescritura, especialmente en 1º y 2º 

de primaria (Roca et al., 2025). Aunque algunas habilidades mecánicas - como el código 
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alfabético o la ruta fonológica - tienden a igualarse hacia 3º y 4º de EP, las diferencias persisten 

en habilidades dependientes del lenguaje oral, como la consciencia fonológica, la fluidez 

lectora, y la comprensión. 

La segregación, por lo tanto, genera una doble desventaja: por un lado, los estudiantes 

vulnerables arrastran barreras lingüísticas y académicas derivadas de su contexto familiar; por 

otro, se suelen escolarizar en centros con recursos más limitados y con una alta concentración 

de alumnado con necesidades educativas diversas, lo que no favorece la posibilidad de 

compensar estas dificultades (Ainscow, 2016). Este efecto acumulativo reduce las 

oportunidades de recibir una instrucción de calidad, dificulta la individualización de la 

enseñanza y disminuye la probabilidad de compensar las dificultades iniciales (Brown-Chidsey, 

2007; Sirin, 2005). 

Asimismo, otros factores escolares contribuyen a incrementar el riesgo de dificultades 

lectoescritora la lengua materna distinta a la lengua de escolarización, la escolarización tardía, 

el absentismo escolar y los cambios frecuentes de país o centro educativo. La clase social, la 

pobreza y el origen migrante están estrechamente vinculados a estos fenómenos, que 

interrumpen la continuidad del aprendizaje y reducen la exposición a prácticas de 

estimulación lingüística estructurada. Esta combinación de factores se ha asociado también a 

mayores tasas de abandono escolar prematuro y fracaso escolar (Coll & Albaigés, 2020). 

La clase social, la pobreza, el origen migrante y el contexto cultural de la persona son factores 

que normalmente van vinculados al absentismo escolar, el abandono escolar prematuro y el 

fracaso escolar (Sirin, 2005). Todos estos elementos interrumpen la continuidad del 

aprendizaje y limitan la estimulación lingüística (Hoff, 2013).  

En definitiva, la adquisición de la lectoescritura es un derecho universal, pero no todos los 

alumnos parten del mismo punto ni reciben las mismas oportunidades. Los grupos sociales 

menos favorecidos son quienes presentan mayores riesgos de desarrollar dificultades 

persistentes en lectura y escritura, lo cual repercute en su éxito académico, sus posibilidades 

laborales y, en definitiva, la calidad de vida futura (Sirin, 2005). La evidencia confirma que los 

factores familiares, socioeconómicos y escolares no actúan de forma aislada, sino que 

interactúan acumulativamente: cuando convergen en contextos de alta o máxima 

complejidad, incrementan significativamente la probabilidad de que las dificultades lectoras 

se consoliden y evolucionen hacia un trastorno específico del aprendizaje si no se lleva a cabo 
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una detección temprana y una intervención educativa ajustada (Sirin, 2005; Caldas & 

Bankston, 1997; D’Angiulli et al., 2004). El entramado de influencias subraya la necesidad de 

modelos preventivos basados en la evidencia que permitan intervenir precozmente en 

aquellos contextos escolares donde se concentra la vulnerabilidad (D’Angiulli et al., 2004). 

Para concluir, la combinación de factores familiares, socioeconómicos y escolares configura 

un escenario de vulnerabilidad educativa que no afecta por igual a todos los centros, sino que 

se concentra especialmente en aquellos clasificados como centros de alta y muy alta 

complejidad (Sirin, 2005). La evidencia reciente en Cataluña demuestra que el alumnado 

escolarizado en estos centros obtiene rendimientos significativamente inferiores en las 

habilidades lectoras y escritoras durante los primeros cursos, y que, aunque algunas 

habilidades mecánicas tienden a igualarse con la escolarización, persisten diferencias 

importantes en aquellas dependientes del lenguaje oral (Roca et al., 2025). Entender cómo la 

vulnerabilidad se distribuye territorialmente y como interactúa con los procesos de enseñanza 

y de aprendizaje, permite situar el foco del presente estudio y fundamenta la pertinencia de 

implementar modelos preventivos basados en la evidencia, como el Programa DLec (Fundació 

Privada Diverse, s.f.) específicamente en aquellos centros donde el riesgo educativo es mayor. 
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2. Justificación 

El aprendizaje de la lectoescritura constituye una habilidad esencial para la trayectoria 

académica y social del alumnado. Tal y como se ha expuesto en el marco teórico, las 

dificultades en la lectoescritura, especialmente cuando no se detectan de manera temprana, 

tienden a persistir y pueden evolucionar hacia un trastorno específico del aprendizaje, como 

la dislexia, con importantes repercusiones en la esfera académica (Snowling & Hulme, 2012; 

Fletcher et al., 2004). La evidencia científica también muestra que estas dificultades son más 

prevalentes en contextos familiares, socioeconómicos y escolares vulnerables, donde la 

estimulación lingüística temprana suele ser menor y donde los centros educativos concentran 

más alumnado con necesidades educativas diversas (Sirin, 2005; Whitehurst & Lonigan, 1998). 

Diversos estudios han puesto de manifiesto que el alumnado de bajo NSE desarrolla más 

lentamente las habilidades lingüísticas y lectoras y presenta mayor probabilidad de 

dificultades persistentes (Korat, 2005; Whitehurst & Lonigan, 1998).  Además, investigaciones 

recientes indican que, en ausencia de apoyos estructurados y oportunidades de 

compensación, estas dificultades tempranas pueden consolidarse y manifestarse de manera 

similar a un trastorno específico del aprendizaje (Snowling et al., 2020).  

Sin embargo, aunque la evidencia sobre la eficacia de las intervenciones preventivas en 

lectoescritura es amplia a nivel internacional (Fuchs & Fuchs, 2006; Fletcher et al., 2004), en 

el contexto español y especialmente en Cataluña existe una menor disponibilidad de estudios 

aplicados en centros de alta y muy alta complejidad, así como en programas preventivos 

estructurados implementados en contexto escolar ordinario. En particular, hasta donde 

alcanza nuestro conocimiento, se observa una escasez de investigaciones que analicen la 

implementación de programas de prevención de la lectoescritura en contextos reales de alta 

complejidad, así como su impacto diferencial en función de la intensidad de la intervención 

recibida. 

En este escenario, los modelos de prevención como el Sistema de Apoyo Multinivel (MTSS) 

adquieren especial relevancia, al ofrecer un marco organizativo orientado a la detección 

temprana, la respuesta escalonada a las necesidades del alumnado y la monitorización 

continua del progreso (Stoiber, 2014). Este enfoque resulta especialmente pertinente en 
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contextos educativos vulnerables, donde la identificación tardía de las dificultades puede 

incrementar su gravedad y limitar las oportunidades de compensación educativa. 

En coherencia con este marco, el presente estudio se desarrolla en centros educativos de alta 

y muy alta complejidad de Cataluña, caracterizados por una elevada concentración de factores 

de riesgo socioeducativos. En estos contextos se ha implementado el Programa DLec 

(Fundació Privada Diverse, s.f.), una intervención estructurada para el desarrollo de la 

lectoescritura que se organiza de forma jerárquica y sistemática. Este programa integra niveles 

de intervención equivalentes a los niveles 1, 2 y 3 del MTSS e incorpora el instrumento de 

cribaje, la prueba C-DLec (Roca et al., 2026), diseñado para la evaluación de los principales 

componentes implicados en el aprendizaje lector, facilitando la identificación temprana de 

necesidades y la toma de decisiones educativas ajustadas 

Partiendo del número de sesiones recibidas en el marco del Programa DLec (Fundació Privada 

Diverse, s.f.), se han configurado tres grupos: el grupo sin exposición (GSE; no ha recibido 

sesiones), el grupo de exposición baja (GEB; entre 10 y 50 sesiones) y el grupo de exposición 

alta (GEA; 51 o más sesiones). El análisis comparativo entre estos grupos permitirá determinar 

las diferencias en el rendimiento lectoescritor y examinar si un mayor número de sesiones 

realizadas se relaciona con un mejor rendimiento en las habilidades evaluadas por el cribaje.  

Los hallazgos del estudio podrán aportar evidencia relevante sobre la eficacia de las 

intervenciones preventivas en contextos educativos vulnerables, así como la utilidad de los 

cribajes tempranos para identificar perfiles de riesgo antes de que las dificultades se 

consoliden. Asimismo, podrán contribuir a clarificar el papel de la intensidad de la 

intervención dentro de modelos multinivel. 

En definitiva, este estudio no solo responde a una necesidad detectada en centros de alta 

complejidad, sino que también contribuye a la literatura científica aportando datos inéditos 

en el contexto español. Sus resultados pueden orientar a futuras políticas educativas, mejorar 

los procedimientos de detección precoz y fortalecer la implantación de modelos preventivos 

basados en evidencia, con el fin último de reducir la incidencia de las dificultades lectoras y de 

los trastornos específicos del aprendizaje en entornos vulnerables. 
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3. Objetivos 

La presente investigación tiene como finalidad analizar las diferencias en el rendimiento 

lectoescritor en alumnado que realiza una intervención sistemática en lectoescritura aplicada 

en contextos educativos caracterizados por un elevado índice de vulnerabilidad 

socioeducativa. En coherencia con dicho propósito, se establece un objetivo principal y dos 

objetivos secundarios que orientan el diseño metodológico y guían el análisis de los datos. 

3.1. Objetivo principal 

Analizar las diferencias en el rendimiento lectoescritor del alumnado de 2º de EP escolarizado 

en centros de alta y muy alta complejidad en función del grado de exposición a una 

intervención sistemática en habilidades lectoescritoras realizada mediante la metodología del 

Programa DLec (Fundació Privada Diverse, s.f.) durante 1º de Educación Primaria. 

3.2. Objetivos secundarios 

Objetivo 1: Valorar el nivel de desempeño del alumnado en las habilidades lectoras y 

escritoras mediante la administración de la prueba C-DLec (Roca et al., 2026). 

Objetivo 2: Comparar el desempeño del alumnado en función del número de sesiones de 

intervención recibidas durante 1º de EP.  
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4. Hipótesis  

En coherencia con el marco teórico y con los objetivos planteados, se formulan las siguientes 

hipótesis de investigación:  

Hipótesis 1: El alumnado con un mayor nivel de exposición a la intervención sistemática en 

lectoescritura basada en la metodología del Programa DLec (Fundació Privada Diverse, s.f.) 

durante 1º de EP, presentará un rendimiento superior en las habilidades evaluadas por la 

prueba C-DLec (Roca et al., 2026) -consciencia fonológica, conocimiento del código alfabético, 

procesos léxicos, fluidez lectora, comprensión y procesos ortográficos- en comparación con el 

alumnado con menor o nula exposición. 

Hipótesis 2: Existirán diferencias significativas en el rendimiento de las áreas evaluadas por la 

prueba C-DLec (Roca et al., 2026) en función del nivel de exposición a la intervención en 

lectoescritura, de modo que el alumnado con mayor exposición obtendrá puntuaciones 

superiores al alumnado con una baja exposición, y ambos grupos serán superiores al 

alumnado sin exposición. 
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5. Marco metodológico 

5.1. Diseño 

El presente estudio se enmarca en un diseño no experimental, observacional de tipo ex post 

facto, retrospectivo y transversal (Montero & León, 2007). Se trata de un estudio multicéntrico 

en el que se ha utilizado un muestreo no probabilístico por conveniencia, dado que la 

selección ha estado condicionada por la accesibilidad a los centros educativos participantes 

(Etikan et al., 2016). 

5.2. Participantes 

La muestra estuvo compuesta por 237 niños y niñas escolarizados en 2º de EP, procedentes 

de 16 centros educativos de Cataluña clasificados como de alta y muy alta complejidad 

educativa. En la tabla 1 se resumen las características sociodemográficas de los participantes. 

Tabla 1. Características sociodemográficas y de exposición a la intervención de la muestra 

  GSE (n = 83) GEB (n = 84) GEA (n = 70) 

Género 

n (%) 

Masculino 31 (37.3) 40 (47.6) 18 (27.7) 

Femenino 40 (48.2) 35 (41.7) 22 (31.4) 

No especificado 12 (14.5) 9 (10.7) 30 (42.9) 

Nivel de complejidad 

n (%) 

Alta 18 (21.7) 49 (58.3) 20 (28.6) 

Muy alta 65 (78.3) 35 (41.7) 50 (71.4) 

Número de sesiones 

realizadas 

 M (mín-máx) 

 0 32 (10-49) 61 (51-105)  

Nota. n = número de participantes; M = media; GSE = grupo sin exposición; GEB = grupo exposición baja 1; GEA = grupo 

exposición alta. Los datos de género y nivel de complejidad se presentan como frecuencia absoluta y porcentaje (n [%]). El 

número de sesiones realizadas se presenta como media y rango [M (mínimo-máximo)]. 
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Los criterios de inclusión establecidos fueron: (a) estar escolarizado en un centro educativo 

con convenio de colaboración con la Fundación Diverse, (b) disponer de datos completos en 

la prueba de cribado, (c) residir en Cataluña desde, al menos, un año antes del estudio y (d) 

presentar condiciones adecuadas de audición, visión y estado físico para la realización de la 

prueba, siendo estos últimos criterios verificados mediante de la información aportada por el 

tutor/a del alumnado participante. 

Por otro lado, se excluyeron aquellos participantes que: (a) no disponían de datos completos 

en las variables principales del estudio (puntuaciones en la prueba de cribado o número de 

sesiones) o (b) presentaban un diagnóstico de discapacidad intelectual moderada o severa, 

según la información aportada por el tutor/a. La distribución final de los participantes en 

función de la exposición a la intervención se presenta en la figura 2. 

 

Figura 2. Reclutamiento de la muestra (elaboración propia). Nota. N = número total de 

participantes; n = número final de participantes; GSE = grupo sin exposición; GEB = grupo 

exposición baja 1; GEA = grupo exposición alta 

5.3. Instrumentos 

Para la evaluación de los participantes se utilizó la prueba C-DLec (Roca et al., 2026), un 

instrumento de cribaje diseñado para valorar las principales habilidades implicadas en el 

aprendizaje de la lectoescritura. La prueba tiene como objetivo obtener información 

cuantitativa sobre el perfil lector y escritor del alumnado y se compone de varias subpruebas, 

cada una centrada en un área específica: 
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a. Consciencia fonológica (CF): evalúa la consciencia léxica, silábica, de rima y fonémica. 

b. Código alfabético (CA): evalúa la capacidad de relacionar grafemas con sus fonemas 

correspondientes, incluyendo vocales, consonantes, dígrafos y estructuras variables. 

c. Procesos léxicos (PL): evalúa la ruta fonológica (conversión grafema-fonema a partir 

de la lectura de pseudopalabras) y la ruta léxica (lectura global de palabras). 

d. Procesos ortográficos (PO): evalúa la adquisición de la ortografía natural, invariable y 

arbitraria mediante la escritura de palabras y pseudopalabras. 

e. Fluidez lectora (FL): evalúa el número de palabras correctamente leídas por minuto. 

f. Comprensión lectora y oral de textos: evalúa la extracción y construcción de 

significados a partir de preguntas directas, indirectas e inferenciales sobre texto 

previamente leído, el cual posteriormente se presenta a través de un audio. 

Cada ítem se codifica como correcto o incorrecto, asignándose 1 punto por acierto y 0 por 

error, salvo en la subprueba de fluidez lectora, donde se registra el número de palabras 

correctamente leídas por minuto. La prueba se encuentra en proceso de publicación y ha 

demostrado ser fiable y válida en población catalana, con consistencia interna aceptable y 

excelente (α de Cronbach entre 0,676 y 0,964), predominando rangos buenos y excelentes (α 

> 0,80) en la mayoría de las subpruebas (Roca et al., 2026). 

Para una visualización de la estructura de la prueba, ver tabla 2: 
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Tabla 2. Estructura de la prueba C-DLec (Roca et al., 2026) 

Subpruebas Tipo de ítem 
Número de 

ítems 

Formato de 

respuesta 
Puntuación 

CF Abierto 36 Oral Dicotómica 

CA Abierto 35 Oral Dicotómica 

PL – RL Abierto 32 Oral Dicotómica 

PL– RF Abierto 32 Oral Dicotómica 

FL Abierto - Oral Continua 

CL 
Cerrado (4 

opciones) 
4 Oral Dicotómica 

CO 
Cerrado (4 

opciones) 
4 Oral Dicotómica 

PO Abierto 32 Escrito Dicotómica 

Nota. CF = consciencia fonológica; CA = código alfabético; PL-RL = procesos léxicos – ruta léxica; PL-RF = procesos léxicos – 

ruta fonológica; FL = fluidez lectora; CL = comprensión lectora; CO = comprensión oral; PO = procesos ortográficos. 

5.4. Procedimiento 

El estudio fue aprobado por la Comisión de Investigación de Trabajos de Fin de Máster de la 

Universidad Internacional de La Rioja, con código 2026_7969 (Anexo A), garantizando el 

cumplimiento de las normas éticas y criterios deontológicos. 

En primer lugar, todos los centros firmaron un convenio de colaboración con la Fundación 

Prova Diverse para la implementación del Programa DLec (Anexo B), lo que permitió la puesta 

en marcha del programa en contexto escolar. Dicho convenio incluía un apartado específico 

relativo al tratamiento de datos y confidencialidad, en el que se establecía que el centro 

educativo era responsable de obtener el consentimiento informado de las familias del 

alumnado para su inclusión en el programa e investigaciones asociadas. 
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A continuación, se llevó a cabo la implementación del Programa DLec (Fundació Privada 

Diverse, s.f.) durante el curso escolar 2024-2025 en 1º de EP. El Programa DLec (Fundació 

Privada Diverse, s.f.) se desarrolló en el contexto escolar ordinario y se integró en la dinámica 

habitual del aula. La intervención fue llevada a cabo por el profesorado de los propios centros 

educativos, que previamente habían recibido una formación específica durante un año 

académico sobre la metodología, así como en el uso de la plataforma digital asociada al 

programa y los recursos complementarios (material manipulativo y cuadernos). Esta 

formación capacitó al profesorado para la aplicación de sesiones de intervención y el 

seguimiento del progreso.  

La intervención se estructuró en sesiones programadas de forma secuencial y progresiva, con 

una frecuencia regular de dos sesiones semanales con una duración de entre 30 y 45 minutos 

por sesión. Las actividades se organizaron siguiendo la metodología del Programa DLec 

(Fundació Privada Diverse, s.f.), caracterizada por una intervención sistematizada y 

jerarquizada de diferentes habilidades de la lectoescritura. En concreto, se trabajaron 

actividades de consciencia fonológica y fonográfica, conocimiento del código alfabético, ruta 

léxica y fonológica, automatización y fluidez lectora, así como procesos ortográficos. 

Las actividades se diseñaron bajo un enfoque lúdico y multisensorial, integradas en bloques y 

niveles de dificultad creciente, lo que permitió la consolidación progresiva de las distintas 

habilidades. Asimismo, las sesiones incorporaron una historia con personajes que lanzaban 

pequeños retos que se resolvían al finalizar cada sesión. Dicho componente narrativo sirvió 

como hilo conductor motivacional, pero, sobre todo, tenía el propósito de favorecer la 

exposición lingüística, ampliar el vocabulario del alumnado y generar espacios de trabajo 

indirecto del lenguaje oral, más allá de su función motivacional y lúdica. 

Cabe destacar que la metodología se estructura en niveles de intervención previamente 

definidos. Estos están organizados en función del grado de dificultad, de este modo, el 

profesorado pudo seleccionar el nivel más adecuado entre las diferentes propuestas que se 

ofrecían. Elegir el nivel más adecuado permitió adaptar la intervención a los distintos ritmos 

de aprendizaje, teniendo en cuenta aquellos alumnos con mayores dificultades o con 

indicadores de riesgo de desarrollo de dislexia, los cuales requirieron de una intervención más 

adaptada para favorecer su progreso. 
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Finalizado el periodo de implementación de la metodología, se obtuvo la información relativa 

al número total de sesiones realizadas por cada participante a través de la plataforma digital. 

Únicamente se consideraron las sesiones efectuadas hasta el momento de la administración 

de la prueba C-DLec (Roca et al., 2026). El número de sesiones completadas por cada 

participante estuvo condicionado por la asistencia al centro educativo, lo que implicó una 

variabilidad en la exposición individual a la intervención. En base a estos datos, cada 

participante fue clasificado en uno de los tres grupos: grupo sin exposición (GSE; 0 sesiones), 

grupo exposición baja 1 (GEB; entre 10 y 50 sesiones) y grupo exposición alta (GEA; 51 o más 

sesiones). 

Es importante señalar que el GSE fue constituido por alumnado perteneciente a centros que 

se encontraban en fase de formación del profesorado para la implementación del Programa 

DLec (Fundació Privada Diverse, s.f.). En esta fase inicial, el profesorado todavía no había 

completado la formación necesaria para la aplicación de la metodología, por lo que dichos 

centros no habían iniciado la implementación de sesiones de intervención en el momento de 

la recogida de datos.  

La intervención se llevó a cabo durante el curso escolar en el que el alumnado cursaba 1º de 

EP. La evaluación mediante la prueba C-DLec (Roca et al., 2026) se realizó al inicio del curso 

siguiente (entre setiembre y octubre), cuando los participantes se encontraban en 2º de 

Educación primaria. Previo a la administración de la prueba, se llevaron a cabo sesiones de 

formación específica dirigidas a las profesionales de la Fundación Diverse encargadas de la 

evaluación con el fin de garantizar la estandarización y correcta aplicación. La administración 

fue realizada principalmente por la investigadora principal, con el apoyo de un equipo 

investigador compuesto por psicólogas clínicas especializadas en evaluación e intervención en 

lectoescritura.  

La administración constó de dos fases diferenciadas: 

a. Aplicación individual: se administró a través de una plataforma digital. El alumnado 

recibió las instrucciones en formato auditivo y se evaluaron las distintas habilidades 

lectoras mediante las subpruebas mencionadas anteriormente. Las respuestas se 

registraron de manera inmediata, codificándose como correctas o incorrectas. La 

duración aproximada fue de 15 a 30 minutos. 
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b. Aplicación grupal: se administró en el aula para evaluar la competencia escrita 

(subprueba de procesos ortográficos). Cada tutor dictó las palabras que los 

participantes debían escribir en hojas de registro, posteriormente incorporadas a la 

plataforma digital y asignadas a cada participante. Con el objetivo de favorecer la 

estandarización de la aplicación, los tutores recibieron una guía de buenas prácticas 

con pautas específicas para la administración del dictado. La duración aproximada fue 

de 5 a 10 minutos. 

Posteriormente, se recogió información sociodemográfica de los centros (nivel de 

complejidad) y del alumnado (género) mediante un documento en formato Excel completado 

por cada centro.  

Todos los datos fueron tratados de manera anonimizada, garantizando la confidencialidad de 

los participantes conforme a la normativa vigente en materia de protección de datos. 

5.5. Análisis de datos 

El análisis de los datos se llevó a cabo mediante el programa Jeffreys’s Amazing Statistics 

Program (JASP; versión 0.96).  

En primer lugar, se obtuvieron los estadísticos descriptivos de las variables sociodemográficas 

y de la exposición a la intervención con el objetivo de caracterizar la composición de los grupos 

(GSE, GEB y GEA). Para las variables categóricas se obtuvieron frecuencias absolutas y 

porcentajes, mientras que para el número de sesiones realizadas se calcularon la media y el 

rango. 

A continuación, se calcularon los estadísticos descriptivos (medianas y rangos) de las 

diferentes subpruebas evaluadas para cada grupo, con el fin de obtener una primera 

aproximación del rendimiento de los participantes. 

Posteriormente, se empleó la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis para muestras 

independientes con el propósito de analizar la existencia de diferencias entre los grupos. La 

elección de esta prueba se justificó por el incumplimiento del supuesto de normalidad en la 

mayoría de las variables, a excepción de la subprueba de consciencia fonológica, que sí 

presentó una distribución normal. Este análisis permitió determinar si existían diferencias 

estadísticamente significativas en las distintas variables evaluadas en función del grupo de 

pertenencia. 



Cristina Cano Olivar 
Efecto de una intervención temprana en las habilidades vinculadas al aprendizaje de la lectoescritura en 

alumnado de 2º de primaria procedente de entornos vulnerables 

35 

Cuando se encontraron diferencias significativas, se realizaron comparaciones post hoc 

mediante la prueba de Dunn, con la finalidad de identificar específicamente entre qué grupos 

se producían dichas diferencias. 

El nivel de significación estadística se estableció en α = .05 (nivel de confianza del 95%), 

considerándose diferencias estadísticamente significativas aquellas con p < .05. 
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6. Resultados 

6.1. Descripción del rendimiento del alumnado en las habilidades evaluadas 

En relación con el primer objetivo del estudio, orientado a describir el rendimiento del 

alumnado en las diferentes habilidades lectoescritoras evaluadas mediante la prueba C-DLec 

(Roca et al., 2026), se presentan a continuación los estadísticos descriptivos de las distintas 

subpruebas en función del grupo de exposición (Tabla 3). 

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de las subpruebas evaluadas en GSE, GEB y GEA 

Subpruebas 
GSE 

Mdn (mín-máx) 

GEB 

Mdn (mín-máx) 

GEA 

Mdn (mín-máx) 

Consciencia fonológica 19 (1-34) 20 (0-36) 23 (12-36) 

Código alfabético 24 (3-32) 27 (0-34) 28 (10-33) 

Procesos léxicos – Ruta léxica 8 (0-38) 10 (0-80) 13 (1-96) 

Procesos léxicos – Ruta fonológica 7 (0-31) 7 (0-54) 11 (0-48) 

Fluidez lectora 14 (0-55) 14 (0-133) 21 (0-124) 

Comprensión lectora 1 (0-5) 1 (0-4) 1 (0-5) 

Comprensión oral 2 (0-5) 2 (0-5) 2 (0-5) 

Procesos ortográficos 4 (0-32) 5 (0-32) 8 (0-32) 

Nota. Mdn = mediana; GSE = grupo sin exposición; GEB = grupo exposición baja; GEA = grupo exposición alta. Los valores de 

las subpruebas se presentan como mediana y rango (mínimo-máximo) 

De forma general, se observó un gradiente de incremento del rendimiento en función del nivel 

de exposición a la intervención. Concretamente, el grupo con mayor exposición (GEA) 

presentó las puntuaciones más elevadas en la mayoría de las subpruebas, seguido del grupo 

de exposición baja (GEB) y, finalmente, el grupo sin exposición (GSE).  
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6.2. Comparación del rendimiento en función del número de sesiones recibidas 

En relación con el segundo objetivo del estudio, orientado a comparar el rendimiento del 

alumnado en función del grado de exposición a la intervención, se realizó la prueba no 

paramétrica de Kruskal-Wallis para muestras independientes (Tabla 4). 

Tabla 4. Comparación de muestras independientes mediante la prueba Kruskal-Wallis 

Subpruebas H gl p  

Consciencia fonológica 16.75 2 < .001*** 

Código alfabético 19.08 2 < .001*** 

Procesos léxicos – Ruta léxica 10.74 2 .005** 

Procesos léxicos – Ruta fonológica 9.11 2 .010* 

Fluidez lectora 8.01 2 .018* 

Comprensión lectora 6.75 2 .034* 

Comprensión oral 2.59 2 .274 

Procesos ortográficos 15.50 2 < .001*** 

Nota. H = estadístico de la prueba Kruskall Wallis; gl = grados de libertad; p = nivel de significación; *p < .05, **; p < .01 ***; 

p < .001. 

Este análisis evidenció la existencia de diferencias estadísticamente significativas entre los 

grupos en la mayoría de las subpruebas evaluadas, con excepción de la comprensión oral. Con 

el objetivo de identificar específicamente entre qué grupos se producían estas diferencias, se 

realizaron comparaciones post hoc mediante la prueba de Dunn. Dado que la comprensión 

oral no mostró diferencias significativas en el análisis global, no se incluyó en los análisis post 

hoc. 

En primer lugar, la comparación entre GSE y GEB no mostró diferencias estadísticamente 

significativas en ninguna de las subpruebas analizadas. No obstante, en la subprueba de 

código alfabético se aproximó al nivel de significación (Tabla 5). 
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Tabla 5. Comparación post hoc mediante la prueba de Dunn entre GSE y GEB 

Subpruebas 
Comparación 

entre los grupos 
Z p 

Consciencia fonológica GSE = GEB -0.37 .714 

Código alfabético GSE = GEB -1.96 .050 

Procesos léxicos – Ruta léxica GSE = GEB -0.78 .436 

Procesos léxicos – Ruta fonológica GSE = GEB -0.18 .858 

Fluidez lectora GSE = GEB -0.5 .616 

Comprensión lectora GSE = GEB -0.51 .554 

Procesos ortográficos GSE = GEB -0.21 .832 

Nota. GSE = grupo sin exposición; GEB = grupo exposición baja; Z = estadístico de la prueba Dunn; p = nivel de significación; 

* p < .05, **p < .01, ***p < .001 

Por el contrario, la comparación entre GSE y GEA, evidenció diferencias estadísticamente 

significativas en todas las subpruebas analizadas, con puntuaciones superiores en el grupo de 

alta exposición (Tabla 6). 
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Tabla 6. Comparación post hoc mediante la prueba de Dunn entre GSE y GEA 

Subpruebas 
Comparación 

entre los grupos 
Z p 

Consciencia fonológica GSE < GEA -3.75 < .001*** 

Código alfabético GSE < GEA -4.37 < .001*** 

Procesos léxicos – Ruta léxica GSE < GEA -3.17 .002** 

Procesos léxicos – Ruta fonológica GSE < GEA -2.73 .006** 

Fluidez lectora GSE < GEA -2.69 .007** 

Comprensión lectora GSE < GEA -2.5 .012* 

Procesos ortográficos GSE < GEA -3.56 < .001*** 

Nota. GSE = grupo sin exposición; GEA = grupo exposición alta; Z = estadístico de la prueba Dunn; p = nivel de significación; 

* p < .05, **p < .01, ***p < .001 

Por último, la comparación entre GEB y GEA indicó diferencias significativas en la mayoría de 

las subpruebas evaluadas, a excepción de la comprensión lectora. Estos resultados señalaron 

diferencias en el rendimiento en función de la intensidad de la intervención recibida (Tabla 7). 
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Tabla 7. Comparación post hoc mediante la prueba de Dunn entre GEB y GEA 

Subpruebas 
Comparación entre los 

grupos 
Z p 

Consciencia fonológica GEB < GEA -3.41 < .001*** 

Código alfabético GEB < GEA -2.51 .012* 

Procesos léxicos – Ruta léxica GEB < GEA -2.43 .015* 

Procesos léxicos – Ruta fonológica GEB < GEA -2.57 .010* 

Fluidez lectora GEB < GEA -2.21 .027* 

Comprensión lectora GEB = GEA -1.95 .052 

Procesos ortográficos GEB < GEA -3.36 < .001*** 

Nota. GEB = grupo exposición baja; GEA = grupo exposición alta; Z = estadístico de la prueba Dunn; p = nivel de 

significación; * p < .05, **p < .01, ***p < .001 

Estos resultados muestran un gradiente de mejora en el rendimiento en función del número 

de sesiones recibidas, siendo más marcadas las diferencias en el grupo con mayor exposición 

a la intervención. 
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7. Discusión 

La presente investigación tuvo como objetivo principal analizar las diferencias en el 

rendimiento de las habilidades vinculadas al aprendizaje de la lectoescritura en alumnado de 

2º de Educación Primaria escolarizado en centros de alta y muy alta complejidad 

socioeconómica. Se esperaba encontrar diferencias significativas en función del grado de 

exposición a una intervención temprana basada en la metodología del Programa DLec 

(Fundació Privada Diverse, s.f.).  

Este objetivo se enmarca en un contexto de vulnerabilidad socioeconómica, donde la 

literatura describe una mayor concentración de factores de riesgo para el desarrollo de 

dificultades persistentes en el aprendizaje de la lectoescritura, así como una mayor 

probabilidad de que las dificultades iniciales evolucionen hacia trastornos específicos del 

aprendizaje cuando no se detectan e intervienen de manera precoz (Snowling & Hulme, 2012; 

Sirin, 2005). 

La primera hipótesis planteaba que el alumnado con mayor exposición a la intervención 

presentaría un rendimiento superior en las habilidades evaluadas por la prueba C-DLec (Roca 

et al., 2026). Los resultados obtenidos fueron coherentes con la hipótesis planteada, ya que el 

grupo con mayor exposición (GEA) obtuvo puntuaciones superiores en la mayoría de las 

subpruebas evaluadas, especialmente consciencia fonológica, código alfabético, procesos 

léxicos, fluidez lectora y procesos ortográficos.  

Resulta especialmente relevante que las diferencias más consistentes se observaran, 

precisamente, en aquellas habilidades consideradas indicadores tempranos de riesgo en el 

aprendizaje lector, como la consciencia fonológica, la adquisición del código alfabético y la 

fluidez lectora (Defior & Serrano, 2011; Ehri, 2005). Este patrón sugiere que la intervención 

favoreció la consolidación de los procesos nucleares implicados en el acceso inicial al 

aprendizaje de la lectoescritura. 

Estos hallazgos adquieren una especial relevancia clínica ya que las habilidades fonológicas y 

de decodificación constituyen algunos de los principales indicadores tempranos de riesgo de 

dislexia (Peterson & Pennington, 2015). La identificación de desviaciones durante estas etapas 

iniciales permite intervenir cuando los procesos cognitivos y lingüísticos todavía son 

altamente modificables (Kuhl, 2010). 
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En este sentido, los resultados sugieren que intervenciones tempranas, sistemáticas y basadas 

en instrucción explícita pueden actuar como factores protectores frente a la consolidación de 

trayectorias compatibles con el desarrollo de una dislexia.  

La segunda hipótesis planteaba que existirían diferencias en el rendimiento en función del 

grado de exposición a la intervención, estableciéndose un gradiente en el que el alumnado 

con mayor exposición obtendría mejores resultados. Los resultados obtenidos apoyaron 

parcialmente esta hipótesis, ya que el grupo con mayor exposición mostró un mejor 

rendimiento que los grupos con menor o nula exposición. No obstante, las diferencias entre 

GSE y GEB no alcanzaron la significación estadística en ninguna de las subpruebas evaluadas. 

Al analizar las comparaciones entre grupos, se observó que las diferencias entre GSE y GEB 

fueron reducidas. No obstante, este resultado no permite concluir que una baja exposición a 

la intervención carezca de efectos sobre las habilidades evaluadas. La ausencia de diferencias 

significativas podría estar relacionada con diversos factores metodológicos y contextuales que 

dificultaron la detección de cambios en este grado de exposición. Entre estos factores podrían 

encontrarse posibles diferencias iniciales no controladas entre los grupos, la variabilidad de 

los centros educativos y/o la heterogeneidad en la realización de la intervención, aspectos que 

podrían haber atenuado la magnitud de las diferencias observables.  

Sin embargo, la comparación entre GSE y GEA mostró diferencias claras y consistentes en 

prácticamente todas las habilidades analizadas. Del mismo modo, también se observaron 

diferencias entre GEB y GEA, aunque de menor magnitud. 

Estos resultados sugieren que los beneficios observados no dependen únicamente de la 

participación en la intervención, sino también de la intensidad, continuidad y tiempo de 

exposición acumulado. La observación de diferencias entre el GEA y los otros dos grupos 

resulta coherente con la idea de que habilidades como la consciencia fonológica, 

conocimiento del código alfabético, procesos léxicos, fluidez lectora y procesos ortográficos 

se benefician de la repetición, la práctica guiada y de procesos progresivos de automatización. 

Este patrón resulta coherente con los principios del Sistema de Apoyo Multinivel (MTSS), que 

plantea la necesidad de ajustar la intensidad y continuidad de los apoyos en función de la 

respuesta a la intervención, priorizando actuaciones preventivas antes que las dificultades se 

cronifiquen (Stoiber, 2014; Wexler, 2018). En este sentido, los resultados del presente estudio 
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parecen reforzar la importancia de implementar intervenciones preventivas sostenidas en el 

tiempo, especialmente durante las primeras etapas de aprendizaje lector.  

Esta interpretación encuentra respaldo en la evidencia sobre el neurodesarrollo. Los primeros 

años de escolarización constituyen un periodo especialmente sensible para el desarrollo del 

lenguaje oral y del aprendizaje de la lectoescritura debido a la elevada plasticidad cerebral 

característica de esta etapa (Knudsen, 2004; Kuhl, 2010). La adquisición de la lectoescritura 

implica la progresiva automatización de circuitos neurocognitivos implicados en el 

procesamiento fonológico, visual y semántico del lenguaje escrito (Dehaene et al., 2010). Por 

ello, una intervención repetida y sostenida en el tiempo podría favorecer la consolidación 

progresiva de estas redes antes de que las dificultades se estabilicen. 

A pesar de este patrón general de resultados, las habilidades de comprensión mostraron un 

comportamiento diferencial. Aunque se observaron algunas diferencias en comprensión 

lectora, especialmente entre GSE y GEA, estas fueron menos consistentes que las encontradas 

en las habilidades relacionadas con la decodificación y automatización lectora. Además, la 

comprensión oral no presentó diferencias estadísticamente significativas entre los grupos. 

Estos resultados podrían explicarse por la propia naturaleza de las habilidades de 

comprensión, ya que estas dependen de procesos lingüísticos más amplios y complejos que 

aquellos directamente trabajados mediante la intervención. La evidencia señala que la 

comprensión lectora no depende únicamente de la precisión o fluidez lectora, sino también 

del desarrollo previo del lenguaje oral, del vocabulario, de la sintaxis y de la capacidad para 

integrar la información con los conocimientos previos del lector (Perfetti & Stafura, 2014). 

Además, el reducido número de ítems en las subpruebas de comprensión pudo haber limitado 

la sensibilidad de éstas para detectar posibles diferencias entre grupos, lo que pudo contribuir 

a la ausencia de resultados estadísticamente significativos en estas habilidades. 

Tal y como señalan Snowling y Hulme (2012), las dificultades en comprensión suelen estar más 

estrechamente relacionadas con limitaciones en el lenguaje oral que con déficits específicos 

en los procesos mecánicos de lectura. Esto podría explicar por qué la intervención mostró un 

efecto más evidente sobre habilidades relacionadas con la alfabetización inicial y la 

automatización lectora, mientras que las habilidades de comprensión, al depender de 
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procesos lingüísticos más amplios y acumulativos, probablemente requieran intervenciones 

más prolongadas y específicamente centradas en el desarrollo del lenguaje oral. 

Esta interpretación adquiere todavía mayor relevancia considerando que el estudio se 

desarrolló en centros de alta y muy alta complejidad socioeducativa. Tal y como se expuso en 

el marco teórico, el alumnado procedente de contextos socioeconómicamente vulnerables 

suele presentar menor estimulación lingüística temprana, un vocabulario más reducido y 

menos oportunidades de exposición a experiencias de alfabetización de calidad (Hart & Risley, 

1995; Hoff, 2013; Whitehurst & Lonigan, 1998). Estas desigualdades afectan especialmente a 

las habilidades lingüísticas complejas y podrían contribuir a explicar la ausencia de diferencias 

significativas en comprensión oral. 

Este hallazgo resulta especialmente importante, ya que pone de manifiesto la necesidad de 

diferenciar entre dificultades vinculadas principalmente a los procesos de decodificación y 

aquellas asociadas a alteraciones más amplias del lenguaje oral y de la comprensión. Esta 

diferenciación resulta fundamental en los procesos de detección temprana, dado que perfiles 

lectores aparentemente similares pueden responder a dificultades distintas y requerir 

intervenciones diferenciadas. 

Precisamente, la identificación temprana de estos perfiles constituye uno de los principios 

fundamentales del Sistema de Apoyo Multinivel (MTSS), basado en la detección precoz y 

orientado a ofrecer diferentes niveles de apoyo antes de que las dificultades se consoliden y 

evolucionen hacia trastornos específicos del aprendizaje más estables. En este sentido, el 

Programa DLec (Fundació Privada Diverse, s.f.) podría constituir una herramienta 

especialmente útil para reducir el impacto acumulativo de los factores de riesgo asociados a 

contextos de vulnerabilidad. 

Aunque las habilidades más complejas vinculadas al lenguaje oral y la comprensión parecen 

requerir apoyos más prolongados y específicos que los procesos de alfabetización inicial, los 

resultados del presente estudio sugieren que una intervención temprana, sistemática y 

sostenida puede favorecer significativamente el desarrollo de competencias fundamentales 

para el aprendizaje de la lectoescritura.  
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Estos hallazgos refuerzan la importancia de implementar modelos preventivos basados en la 

evidencia en contextos de vulnerabilidad, especialmente durante las primeras etapas de 

desarrollo, cuando las dificultades todavía presentan una mayor sensibilidad a la intervención. 

7.1. Limitaciones 

A pesar de los hallazgos encontrados en este estudio, resulta necesario considerar algunas 

limitaciones que deben tenerse en cuenta en la interpretación de los resultados.  

En primer lugar, la investigación se desarrolló únicamente en centros educativos de alta y muy 

alta complejidad socioeconómica. Aunque esta característica permite analizar de forma 

detallada esta realidad, limita la posibilidad de comparar los resultados con centros de menor 

complejidad y, por lo tanto, de generalizar las conclusiones al conjunto del sistema educativo. 

En segundo lugar, la distribución de la muestra entre niveles de complejidad no fue 

homogénea, ya que, de los 237 participantes, 87 correspondían a centros de alta complejidad 

y 150 a centros de muy alta complejidad. Esta desproporción podría haber influido en los 

resultados obtenidos. Del mismo modo, la clasificación de la complejidad socioeconómica se 

realizó a partir de los indicadores oficiales asignados a los centros educativos y no mediante 

datos socioeconómicos recogidos directamente de las familias participantes, lo que redujo la 

precisión en la caracterización individual de la muestra. 

En tercer lugar, es relevante tener en cuenta que no se obtuvo información específica sobre 

el alumnado con necesidad específica de apoyo educativo (NEAE). No se recogieron datos 

relativos al número total, las características ni la distribución entre los distintos centros 

participantes. Esta limitación resulta especialmente relevante ya que la presencia de 

alumnado con dificultades del neurodesarrollo, trastornos del lenguaje o dificultades 

específicas del aprendizaje podría haber influido tanto en el rendimiento inicial como en la 

evolución observada tras la intervención.  Asimismo, tampoco se recogió información sobre 

la lengua materna ni sobre la lengua de uso habitual en el hogar, lo que impidió valorar la 

influencia de estas variables en el rendimiento lectoescritor, especialmente en aquellos casos 

en los que la lengua vehicular del centro educativo no coincidía con la utilizada habitualmente 

en el contexto familiar. 

También sería necesario considerar la influencia de variables contextuales propias del ámbito 

escolar que no pudieron ser controladas en el presente estudio. En concreto, aspectos como 
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el estilo de enseñanza del profesorado, el clima del aula, la organización interna de los centros 

educativos, la disponibilidad de apoyos, las posibilidades de atención individualizada, la 

formación del profesorado responsable de la intervención, así como el grado de fidelidad y 

calidad de la aplicación de las sesiones, podrían haber introducido variabilidad en la 

implementación de la metodología del Programa DLec (Fundació Privada Diverse, s.f.), y, por 

tanto, en los resultados obtenidos. Estas diferencias entre centros y profesionales constituyen 

una fuente de variabilidad relevante a tener en cuenta en la interpretación de los resultados. 

Por último, no se realizó una evaluación inicial previa a la intervención, lo que impidió conocer 

el punto de partida del alumnado y determinar si existían diferencias previas entre los grupos. 

La ausencia de medidas pretest limita la capacidad para atribuir los cambios observados 

exclusivamente a la intervención realizada y dificulta valorar con precisión la magnitud real de 

la evolución experimentada por cada grupo. Por ello, los hallazgos deben interpretarse como 

diferencias de rendimiento asociadas al grado de exposición de la intervención, y no como 

mejoras que puedan atribuirse de forma inequívoca a esta. 

A pesar de las limitaciones señaladas, los resultados obtenidos aportan evidencia relevante 

sobre la aplicación de modelos preventivos y de detección temprana de las dificultades 

lectoescritoras en contextos de vulnerabilidad socioeconómica. En este sentido, el estudio 

contribuye a reforzar la importancia de implementar estrategias preventivas durante las 

primeras etapas de escolarización, especialmente en contextos donde confluyen múltiples 

factores de riesgo asociados al desarrollo de dificultades persistentes en el aprendizaje de la 

lectura y escritura. Asimismo, los resultados y limitaciones identificadas en el presente estudio 

permiten identificar distintos aspectos metodológicos y contextuales que deberían seguir 

explorándose en futuras investigaciones con el objetivo de avanzar en la comprensión, 

prevención y detección de la dislexia. 

7.2. Prospectiva 

Con el objetivo de que futuras investigaciones puedan profundizar en la comprensión sobre 

cómo evolucionan las dificultades lectoescritoras en función del contexto educativo del 

alumnado, sería relevante tener en cuenta distintos aspectos. 

Por un lado, teniendo en cuenta las limitaciones relacionadas con la composición de la 

muestra, futuros estudios deberían ampliar el tamaño muestral e incluir alumnado 
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procedente de una mayor diversidad de contextos educativos, incluyendo escuelas de 

mediana o baja complejidad socioeconómica. Esto permitiría analizar si los resultados 

asociados a la intervención difieren según el contexto o bien, si la utilidad del programa resulta 

ser especialmente relevante en entornos de mayor vulnerabilidad. Además, favorecería a una 

mayor generalización de los hallazgos y permitiría realizar comparaciones más robustas entre 

centros de distintos niveles de complejidad. Del mismo modo, sería pertinente trabajar con 

muestras más equilibradas en función del nivel de complejidad de los centros educativos, lo 

que contribuiría a una interpretación más precisa de las diferencias observadas en el 

rendimiento lectoescritor. 

Por otro lado, para comprender mejor la influencia de los factores contextuales y familiares 

en la evolución de las dificultades en lectoescritura, se podrían incorporar registros más 

detallados de variables como el nivel socioeconómico familiar, nivel educativo de los 

progenitores, absentismo escolar, prácticas de lectura en el hogar y el grado de exposición a 

la lengua vehicular del sistema educativo. La literatura ha identificado de forma consistente 

estos factores como elementos estrechamente vinculados a la configuración de trayectorias 

de riesgo y a la posible consolidación de dificultades persistentes compatibles con una dislexia. 

En relación con el diseño metodológico del estudio, podrían incorporarse principalmente dos 

mejoras. Por una parte, sería conveniente incorporar una medida pretest, con el fin de 

conocer el punto de partida del alumnado y atribuir con mayor precisión los cambios 

asociados a la intervención realizada. Por otra parte, dado que el presente estudio es un 

diseño transversal, futuras investigaciones podrían desarrollar estudios longitudinales que 

permitieran analizar la evolución de las habilidades lectoescritoras a lo largo del tiempo en 

centros de diferentes niveles de complejidad.  

Además, sería interesante analizar el impacto diferencial de intervenciones preventivas en 

función del perfil inicial del alumnado, la intensidad del apoyo recibido y la presencia de 

indicadores tempranos de riesgo de dislexia. Esto permitiría avanzar hacia modelos de 

intervención más ajustados y personalizados, coherentes con los principios del enfoque MTSS, 

así como profundizar en el estudio sobre cómo la detección e intervención temprana pueden 

contribuir a reducir la consolidación de dificultades lectoescritoras y prevenir su evolución 

hacia trastornos específicos del aprendizaje, como la dislexia. Desde una perspectiva clínica, 

profundizar en esta línea de investigación resultaría especialmente relevante para favorecer 
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modelos preventivos basados en la evidencia y promover respuestas educativas más 

tempranas, ajustadas e inclusivas. 
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Anexo A. Autorización de la comisión de investigación 
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Anexo B. Modelo del convenio de colaboración 
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Anexo C. Compromiso de confidencialidad del estudiante 
 



Cristina Cano Olivar 
Efecto de una intervención temprana en las habilidades vinculadas al aprendizaje de la lectoescritura en 

alumnado de 2º de primaria procedente de entornos vulnerables 

67 

 

  



Cristina Cano Olivar 
Efecto de una intervención temprana en las habilidades vinculadas al aprendizaje de la lectoescritura en 

alumnado de 2º de primaria procedente de entornos vulnerables 

68 

 

Anexo D. Autorización del centro 

 


