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Resumen

La lectura y la escritura son procesos basicos que favorecen el desarrollo integral del nifio, del adolescente y del
adulto en diversos ambitos como el personal, el social y el educativo, y a lo largo de toda la vida. En este estudio
se pretende analizar las investigaciones recientes para el desarrollo de la lectura en alumnado con discapacidad
intelectual porque la lectura como habilidad bésica dentro de la competencia comunicativa es la clave para el
desarrollo de otros aprendizajes. Para ello, se realizé una revision bibliografica sobre las diferentes intervencio-
nes centradas en el aprendizaje de la lectura. Se seleccionaron un total de 20 articulos cientificos, extraidos de
tres bases de datos: SCOPUS, ERIC y WOS. Las palabras claves para la busqueda fueron: infervention AND
reading AND intellectual disability AND school, en inglés y espafiol. Tras el analisis de los estudios se concluye que
las intervenciones que mejores resultados han obtenido son aquellas que se caracterizan por llevar a cabo una
instruccion estructurada y sencilla, con una duracién superior a un curso escolar, y con el apoyo de profesiona-
les, compafieros, familia e instrumentos adaptados a sus caracteristicas y necesidades. Ademas, estas interven-
ciones consiguieron el desarrollo de habilidades personales, como la autonomia, y sociales, como la comunica-
cién y el trabajo en equipo, tan necesarias para la vida en sociedad.
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Abstract

Reading and writing are basic skills that favor the integral development of children, adolescents and adults in
various fields such as personal, social and educational, and throughout their lives. This study aims to analyze
recent research upon the development of the reading skill in students with intellectual disabilities, because
reading is a basic skill within the communicative competence as the key to the development for other learning.
To develop this, a bibliographic review was carried out concentrating on the different interventions focused on
learning to read. A total of 20 scientific articles were selected, extracted from three databases: SCOPUS, ERIC
and WOS. The keywords for the search were: intervention AND reading AND intellectual disability AND school, in
English and Spanish. After the analysis of the studies, it was concluded that the interventions that have obtained
the best results were those characterized by carrying out a structured and simple instruction, with a duration
longer than a school year, and with the support of professionals, colleagues, family and instruments adapted to
their characteristics and needs. In addition, these interventions achieved the development of personal skills,
such as autonomy, and social skills, such as communication and teamwork, so necessary for life in society.
Keywords: reading; intervention; intellectual disability; students; literacy.
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1. La lectura: métodos de ensefianza y aprendizaje, estrategias y modalidades

La lectura es uno de los aprendizajes fundamentales desarrollados desde edades muy tempranas y a
la que se dedica gran parte del tiempo y los esfuerzos, fundamentalmente en los primeros afios del
petiodo de escolarizacién obligatoria de todo el alumnado. Se basa en la adquisicién de una técnica
centrada en el aprendizaje de las letras, sonidos y reglas (conversién grafema-fonema) que conducen
al acto de leer de manera coherente, es decir, comprender aquello que se lee para desarrollar el proceso
lector. Pinzas (1995) la define como un proceso interactivo, constructivo, estratégico y metacognitivo.
Para Vallés & Vallés (20006) deer consiste en descifrar el cédigo de la letra impresa para que ésta tenga
significado y, como consecuencia, se produzca una comprension del texto» (p. 19). Autores como
Lebrero & Fernandez (2015) afirman que leer consiste en «convertir los signos graficos o grafemas,
que estan en papel o en pantalla, en sonidos o fonemas (si leemos en voz alta); o en convertir los
grafemas en significados (cuando leemos en silencio)» (p. 19).

La lectura tiene dos fines basicos, por un lado, el aprendizaje escolar, basado en el desempefio
escolar, la adquisicién del conocimiento, desarrollo del sentido ctitico, la memoria, la imaginacion y
ademas, es el principal camino para el progreso del lenguaje. Y, por otro lado, formar parte de la
sociedad de manera activa e inclusiva (desarrollo personal y social), es decir, la construccién del yo
como ciudadano. Asi mismo, posibilita la participacién en conversaciones con otros compafleros o
adultos, expresar los pensamientos, ideas, sentimientos, pedir ayudar si se necesita, desarrollar la ca-
pacidad cognitiva... y también es un medio de diversién y distraccién que permite compartir expe-
riencias con amigos y fomentar la creatividad.

Cabe destacar que la lectura, al menos en sus primeras fases, debe ser necesariamente un proceso
compartido entre escuela y familia. El aprendizaje lector no se lleva a cabo de manera individualizada,
sino que la familia y los profesionales del ambito educativo forman un equipo para el desarrollo del
nifio en la lectura.

Por este motivo y centrando la atencién en el docente como profesional de la educacién, es fun-
damental que este conozca los procesos implicados en la lectura para detectar qué aspectos dominan
los estudiantes y en cuales presentan déficits. Segun Aragén (2011) estos procesos cognitivos irfan
desde el perceptivo (reconocimiento de palabras) hasta el semantico (integracién de conocimiento
tras la extraccion de significado), pasando previamente por el léxico (el nifio es capaz de reconocer
lo que lee) y sintactico (comprender estructuras y establecer relaciones). Téngase en cuenta que du-
rante el proceso de ensefianza y aprendizaje de la lectura se deben tener adquiridos cinco componen-
tes esenciales para alcanzar el éxito lector: conciencia fonoldgica, conocimiento del principio alfabé-
tico, fluidez, vocabulario y comprensioén. En cuanto a los métodos de ensefianza y aprendizaje, si-
guiendo a Lebrero y Fernandez (2015) podemos agrupatlos segun las caracteristicas del sujeto que
ensefia, del que aprende, del contexto en el que tiene lugar y de la manera de procesar la informacién
de un texto.

En primer lugar, segiin estos autores, destacan los métodos sintéticos o de base inductiva, en los
que se parte de unidades suprasegmentales o simples (letras, silabas, fonemas) hasta llegar a unidades
mas complejas (palabras y oraciones), es decir, se procesa la informacién de forma ascendente (bortom
#p). Es un método tradicional y el més utilizado por los docentes, pero tiende a la memorizaciéon y
repeticién de letras y sonidos sin llegar a la comprensién lectora. Es decir, se basa en un aprendizaje
lineal, ya que se centra en el conocimiento fonoldgico que interviene en el descifrado (conocimiento
del nombre de las letras, correspondencia sonido-grafia) y se prioriza el texto sobre el lector.

Seguidamente, se sitian los métodos analiticos o globales, de base deductiva que, al contrario que
los métodos sintéticos, conceden mds importancia al proceso lector complejo. Estos métodos parten
de unidades complejas (palabras y oraciones) para ir descendiendo poco a poco a elementos minimos
(letras, silabas, fonemas), es decir, se procesa la informacién de manera descendente (fop down). De
esta manera se ensefia a leer a los nifios sin necesidad de que reconozcan las unidades suprasegmen-
tales ya que «el alumno lee lo que el texto provoca en su intelecto» (Lebrero & Fernandez, 2015, p.
87). Por ello se basa en un aprendizaje lineal, pero a la inversa, «concediendo especial importancia al
significado y a las hipotesis que se plantee el lector y las experiencias y conocimientos previos que
aporte sobre el tema, llegando incluso a tener mas importancia que el propio texto» (Nuflez, s. f., p.
15).

En ultimo lugar estarfan los métodos mixtos o eclécticos, desde los que se afirma que los dos
modelos anteriores tienen lugar simultineamente mientras se lee.
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En cuanto a las estrategias de aprendizaje, el primer paso a realizar es un muestreo basado en
seleccionar un conjunto de elementos —ideas, palabras o imagenes— por patte del lector, lo que le
permitira pronosticar el contenido del texto a través de una lectura rapida. Acto seguido se hace una
prediccion sobre el tema que trata el texto o la historia, es decir, se plantean hipétesis. A continuacion,
y a partir de una o algunas letras, se utiliza la imaginacién para determinar qué palabra o palabras
apareceran a continuacién, en otras palabras, el lector se anticipa a lo que se va a manifestar poste-
riormente. Conforme se va leyendo, se realizan inferencias que permiten relacionar las ideas del texto
e ir formando una idea general favoreciendo la comprensién del texto. Y, por dltimo, se confirman
o refutan durante la lectura las hipétesis establecidas anteriormente, la prediccion y la anticipacion,
tal y como propone Jiménez (2007). Este autor diferencia varias modalidades o métodos de ensefianza
y aprendizaje y sefiala que los siguientes son los mas habituales:

®  Audicién de la lectura, en el que el maestro o un compafiero lee y los demas siguen la lectura
en silencio.

®  Lectura rapida, que parte de la bisqueda de una informacion concreta (por ejemplo, un dato,
fecha, nombre...).

®  Lectura compartida, que se produce cuando el maestro lee o anticipa el tema del texto y hace
preguntas para identificar las ideas clave del texto, a través de una participacién activa de los
alumnos (preguntando, debatiendo...) y mediante un modelado por parte del maestro
(Doganay & Ozmen, 2018).

®  Lectura guiada, en la que se lee el texto y se debate el tema en pequefios grupos. El maestro
actia como moderador, es decir, interviene inicamente para guiar, si es necesatio.

= Lectura por parejas, que se realiza cuando se forman parejas (normalmente, alumno con di-
ficultades con alumno con desarrollo normotipico). Se lee el texto en parejas con apoyo mu-
tuo y se realizan conjuntamente actividades, resimenes. ..

*  Lectura independiente, cuando el nifio ya tiene experiencia suficiente para leer de manera
independiente.

El proceso de aprendizaje de la lectura es complejo, por ello requiere una especial atencién cuando
el alumnado presenta discapacidad intelectual.

2. La discapacidad intelectual. Actualizacion terminologica

El concepto de discapacidad ha experimentado grandes cambios a lo largo de la historia. Una de las
razones fundamentales es el cambio social observable en una mayor sensibilizacién, aceptacién y
valoracion de la diversidad. Reflejo de ello es la introduccién del principio de inclusion en la norma-
tiva legal, a partir de la Ley Otganica de Educaciéon (LOE, 2/20006), que rige la prictica educativa.
Una de las consecuencias mas inmediatas y observables es el cambio de modelos, pasando de un
modelo médico a otro centrado en los apoyos (Peirats & Marin, 2019) y cuya finalidad, entre otros
aspectos, es la de mejorar el funcionamiento y conseguir mayor autonomia, motivacién o participa-
cién en la escuela y en la sociedad de las personas con discapacidad (Sales & Trejo, 2018).

Atendiendo a la definicién de la Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 2001) se define la dis-
capacidad como un «término genérico que incluye déficit, limitaciones en la actividad y restricciones
en la participacién. Indica los aspectos negativos de la interaccién entre un individuo (con una con-
dicién de salud) y sus factores contextuales (factores ambientales y personales)» (p. 14). Las discapa-
cidades pueden clasificarse en seis grandes grupos, a saber: discapacidad sensorial —auditiva o vi-
sual—, fisica o motora, intelectual, psiquica —trastorno de personalidad o bipolar—, organica —
diabetes— y multiple. Centrandonos en la Discapacidad Intelectual (en adelante DI), la OMS, en el
CIE-11 (2019), la define como un grupo de condiciones etiolégicamente diversas que se originan
durante el perfodo de desarrollo caracterizado por un funcionamiento intelectual significativamente
inferior al promedio y un comportamiento adaptativo por debajo de la media. A su vez, la OMS
(WHO, 1996) y el Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-5, 2013) atien-
den estas diferencias agrupandolas en grados o niveles (Tabla 1). Téngase en cuenta que, en la actua-
lizacién, el CIE-11 (2019), no hace referencia a la clasificacion de la DI, ya que la clave deja de estar
en el cociente intelectual (CI).
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Tabla 1.
Grados de discapacidad intelectual (DI)

Niveles de DI CIE-10 DSM-5
Leve 50-69 50-70 aprox.
Moderado 35-49 35-55
Severo o Grave 20-34 20-40
Profundo Inferior a 20 Inferior 2 20 0 25
Existe clara presuncién de DI,
De gravedad no especificada pero no puede ser evaluada me-

diante las pruebas usuales

Fuente: (WHO, 1996) y (DSM-5, 2013, citado por Ladron, 2013, p. 5).

La Asociacién Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (AAIDD, 2010) establece
la etiologia como «un constructo multifactorial compuesto por factores de riesgo (biomédicos, socia-
les, conductuales y educativos) que interactian a través del tiempo (prenatales, perinatales y postna-
tales) y afectan al funcionamiento general de las personas» (p. 165). En cuanto a las causas, existe una
gran diversidad en la aparicion de la discapacidad intelectual. Existen distintas clasificaciones entre
las que destacan el origen y el momento de aparicién. En este sentido, Sales & Trejo (2018) diferen-
cian entre los factores biomédicos, sociales, conductuales y educativos:

= Biomédicos: alteraciones cromosémicas (trisomfa, monosomia, delecion), trastornos meta-
bélicos hereditarios (fenilcetonuria, galactosemia), infecciones (rubeola, meningitis, encefali-
tis); traumatismos, tumores y alteraciones metabdlicas (hipertiroidismo congénito).

. Sociales: pobreza, desnutricion, violencia, carencia de cuidados pre, peri y postnatales o défi-
cit de estimulacién adecuada.

. Conductual: como alcohol, drogas o violencia doméstica.

*  Educativo: servicios educativos inadecuados o falta de apoyos familiares.

Estos factores de riesgo pueden darse en tres momentos: a) Causas Prenatales (antes de nacer), como
enfermedades infecciosas, alteraciones cromosémicas o abusos de sustancias (alcohol y drogas) por
parte de la madre; b) Causas Perinatales (al momento de nacer), son aquellas que se presentan durante
el parto, como la prematuridad; ¢) Causas Postnatales (después de nacer), como la desnutricién o la
violencia doméstica.

Mucho se ha escrito en los ultimos tiempos acerca del proceso lector en alumnado con discapaci-
dad intelectual. Para analizar la informacién publicada recientemente y poder extraer conclusiones
basadas en la evidencia cientifica se realizé el presente estudio.

A continuacién, se describe la informacién referida al método de investigacién.

3. Método

El problema de investigacion abordado en este estudio de revisién bibliografica fue analizar las inter-
venciones llevadas a cabo en los dltimos afios para el aprendizaje de la lectura del alumnado con
discapacidad intelectual, para a partir de la evidencia cientifica poder sentar las bases o identificar los
elementos clave que permitirdn diseflar programas de intervencién con ciertas garantfas de éxito.

Este trabajo es una revision bibliografica que consiste en la recuperaciéon de documentos sobre un
tema, que con caracter retrospectivo aportan informacion sobre la investigacién publicada en un pe-
riodo determinado de tiempo, en este caso una década.

Las bases de datos utilizadas fueron SCOPUS, ERIC y WOS. Las palabras claves para la busqueda
tueron: intervention AND reading AND intellectnal disability AND school.

Se definieron como criterios de inclusion: a) Tipologia de los estudios: Articulos empiricos; b)
Publicacion: dltimos 10 afios (2008-2018); ¢) Intervenciones realizadas en el marco escolar.

Como criterios de exclusion destacan los siguientes: a) Otro tipo de documentos diferentes a ar-
ticulos cientificos; b) Muestra menor a 6 aflos y mayor a 21 afos; c¢) Desarrollo fuera del ambito
escolar; d) Alumnado que no presente Discapacidad Intelectual; ) No se hace referencia a los pro-
cesos que intervienen en la lectura y f) estar repetidos en varias bases de datos.
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De los 102 documentos surgidos al realizar la busqueda inicial, tras la aplicaciéon de los criterios
anteriormente sefialados se seleccionaron para este estudio un total de 20 trabajos. Nueve articulos
se obtienen de la base de datos SCOPUS, ocho de ERIC y tres de WOS.

Tabla 2.

Sintesis de las publicaciones segiin la base de datos de procedencia

Autor, Afio S E W

Stephenson (2009) X

Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, & Champlin (2010) X
Allor, Mathes, Roberts, Jones, & Champlin (2010) X

Miller, Darch, Flores, Shippen, & Hilton (2011) X
Beecher & Childre (2012) X
Lemons, Mrachko, Kostewicz, & Paterra (2012) X

Yaw, Skinner, Orsega, Parhurst, Booher, & Chambers (2012) X
Allor, Gifford, Otaiba, Miller, & Cheatham (2013) X
Browder, Hudson, & Wood (2013) X

Griinke, Wilbert, & Stegemann (2013) X
Lundberg & Reichenberg (2013) X

Reed (2013) X
Reichenberg (2014) X
Boardman, Buckley, Vaughn, Roberts, Scornavacco, & Klingner (2016) X
Cazzell, Skinner, Ciancio, Aspiranti, Watson, Taylor, McCurdy, & Skinner (2017) X
Navarro &y Lara (2017) X
Shurr & Taber-Doughty (2017) X
Benitez & Domeniconi (2018) X

Doganay & Ozmen (2018) X

Shurr & Kromer (2018) X

Nota. S=SCOPUS, E=ERIC, W=WOS.

4. Resultados

Seguidamente se presenta una descripcion y comparacion de los resultados obtenidos tras el analisis
de los diferentes estudios. En primer lugar, se analizan aspectos estructurales (afio de publicacién,
pais del estudio, metodologia y diseflo de investigacién, muestra, diagndstico de los participantes,
duracion de las intervenciones, ambito de intervencion y tipologia de centro escolar) y seguidamente
elementos de contenido de las intervenciones, herramientas, estrategias y alcance de los objetivos
propuestos en cada una de ellas.

4.1. Aspectos estructurales acerca de las publicaciones sobre discapacidad intelectual y aprendizaje de la lectura en la
iltima década

Tomando como referencia el afio de publicacién de estos estudios, es evidente que hay un interés
creciente por el estudio de este campo ya que el mayor nimero de articulos se encuentran publicados
en los ultimos siete afios. Especificamente, en el afio 2012 se publican 3 articulos, con un mayor
crecimiento en el afio 2013, ya que se encuentran 5 articulos, en el afio 2017 se obtienen 3 articulos
en la busqueda y en el afio 2018 se publican 3 articulos.

En cuanto al pafs en el que se realizan los estudios, 13 de los articulos se desarrollan en EE.UU.,
mientras que los 7 estudios restantes se desarrollan en otros paises, en concreto, 1 en Brasil, 1 en
Turquia, 1 en Reino Unido, 2 en Suecia, 1 en Alemania y 1 en Australia.

Respecto a la metodologia empleada se puede diferenciar claramente el uso de dos metodologfas:
cuantitativa y mixta (Tabla 3). En este caso, hay 16 articulos de metodologia cuantitativa, que preva-
lece frente a la metodologia mixta. Los instrumentos con los que se trabaja para obtener los resultados
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son estandarizados o cualitativos, pero las evaluaciones de cada instrumento se llevan a cabo mediante
puntuaciones. Los otros 4 estudios se basan en una metodologia mixta, pues combinan un método
cuantitativo con otro cualitativo, como el establecimiento de pautas, conductas o indicaciones sobre
la actitud del alumno durante la realizacién y desarrollo de las actividades (Navarro & Lara, 2017),
una observacion directa por parte del maestro tras una intervencién grupal (Boardman ez al., 2016),
una obsetrvacion a nivel individual para analizar el comportamiento e implicacion de cada alumno con
la tarea (Allor et al., 2013), o una observacién directa por parte del maestro para comprobar el domi-
nio de cada fase del proceso y como la desatrolla cada alumno (Griinke e7 af., 2013).

Tabla 3.
Metodologia y diseiio de investigacion por publicacion
Disefio Metodologfa
Cuantitativa Mixta
Longitudinal Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, e# a/. (2010) Allor et al. (2013)
Allor, Mathes, Roberts, Jones, e a/. (2010) Boardman e7 a/. (20106)
Stephenson (2009) Grinke ez al. (2013)

Lemons ez al. (2012)

Reed (2013)

Beecher & Childre (2012)
Estudio de casos Browder ez a/. (2013)

Cazzell et al. (2017)

Shutr & Taber-Doughty (2017)

Doganay & Ozmen (2018)

Shurr & Kromer (2018)

Miller et al. (2011) Navarro & Lara (2017)
Medidas repeti-  Lundberg & Reichenberg (2013)
das Reichenberg (2014)

Benitez & Domeniconi (2018)
Caso unico Yaw ez al. (2012)

Fuente: elaboraciéon propia.

Basado en el disefio de la investigacién (Tabla 3), 10 son estudios de casos, 4 son estudios longitudi-
nales, 5 son estudios de medidas repetidas y, por ultimo, exclusivamente hay 1 estudio de caso unico.
Se encuentra una mayor prevalencia en estudios de casos ya que hay un mayor numero de investiga-
ciones con una muestra menor o igual a seis participantes.

En relacién con la distribucién de la muestra, 9 de los 20 articulos revisados cuentan con grupo
control (Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, ¢# a/., 2010; Allor, Mathes, Robetts, Jones, ez al., 2010;
Benitez & Domeniconi, 2018; Boardman et al., 2016; Lundberg & Reichenberg, 2013; Miller ef a/,
2011; Navarro & Lara, 2017; Reed, 2013; Reichenberg, 2014). En 3 de los articulos, en cada uno de
los grupos se lleva a cabo una intervencién diferente para determinar cual de ellas es mas efectiva
(Lundberg & Reichenberg, 2013; Reed, 2013; Reichenberg, 2014). Mientras que en los otros 6 estu-
dios unicamente se aplica una intervencién, el grupo control es el que se compara con el grupo que
ha experimentado la intervencion.

En cuanto a la descripcion de la muestra basada en el nimero de participantes, se lleva a cabo una
distribucién dividida en siete intervalos de 10 en 10 (Tabla 4). El primer intervalo [1-10] participantes,
cuenta con un total de 11 articulos. El segundo intervalo [11-20] participantes, con un total de 2
articulos, el tercer intervalo [21-30] participantes, con exclusivamente 1. El cuarto intervalo [31-40]
participantes, con un total de 3 articulos. El quinto intervalo [41-50] participantes, no dispone de
articulos. El sexto intervalo [51-60] participantes, con un total de 2 articulos y, por ultimo, [mayor de
60] participantes, tan solo 1 articulo.

Tabla 4.
Descripcion de las muestras por nilmero de participantes y sexo
Participantes Chicos Chicas 50 %-50 % Ambos, sin especificar
110 Shurry Kro- Yaw e al Stephenson  (2009) Beecher & Childre (2012)
[1-10] mer (2018)  (2012) Cazzell et al. (2017) Allot et al. (2013)
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Shurr & Ta- Browder ez al. (2013)

ber- Grinke ez a/. (2013)
Doughty Reed (2013) i
(2017) Doganay & Ozmen (2018)
[11-20] ?;;?t(ezzo 1‘; Domeni-y o vons er al. 2012)
Allor, Mathes, Roberts, Jones, et al.
[31-30] (2010)
Miller e al. (2011)
[31-40] Lundberg & Reichenberg (2013)
Reichenberg (2014)
[41-50]
Navarro & Lara (2017)
[51-60] Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, e#
al. (2010)
[+60] Boardman ez a/. (2016)

Fuente: elaboracién propia.

Respecto al sexo de la muestra (Tabla 4), exclusivamente en 1 articulo, la muestra pertenece al sexo
masculino, en 2 articulos la muestra pertenece unicamente al sexo femenino, y en 3 articulos hay
igualdad en cuanto a sexo masculino y femenino. Por el contrario, en los restantes 14 articulos la
muestra recoge ambos sexos, pero no estan distribuidos equitativamente dentro de cada estudio.

En relacién con la edad de los participantes cabe destacar que en la etapa Primaria de 6 a 12 afios
hay 9 estudios (Allor ¢z al, 2013; Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, ez a/., 2010; Allor, Mathes, Ro-
berts, Jones, ef al., 2010; Beecher & Childre, 2012; Benitez y & Domeniconi, 2018; Cazzell e al., 2017
Shurr & Kromer, 2018; Stephenson, 2009; Yaw ¢z al., 2012). En la etapa Secundaria, hasta los 16 afios,
hay 4 estudios (Boardman et al., 2016; Doganay & Ozmen, 2018; Reed, 2013; Reichenberg, 2014). Y
hasta los 21 afios, tan solo 1 estudio (Shurr & Taber-Doughty, 2017). Por otro lado, hay 6 estudios
comprendidos en diferentes rangos de edad muy amplios o dificiles de clasificar; de 9-16 afios (Na-
varro & Lara, 2017), de 11-13 afios (Browder ef al., 2013), de 10-14 afios (Grinke ez a/.,, 2013), de 13-
18 afios (Lundberg & Reichenberg, 2013), de 5-13 afios (Lemons ¢7 a/, 2012) y de 9-14 afios (Miller
etal., 2011). El estudio recoge un rango de edad muy amplio, de 6-21 afios, ya que se pretende abarcar
la etapa completa de escolaridad obligatoria, Primaria y Secundaria. Ademas, para no excluir a los
Centros de Educacion Especial, es necesario ampliar el rango de edad hasta los 21 afios.

En cuanto al diagnéstico, en 8 de los 20 estudios ademas de discapacidad intelectual los estudiantes
presentan sindromes, trastornos o discapacidades como TEA, Sindrome de Down, Discapacidad de
Aprendizaje especifico, Paralisis Cerebral, Sindrome de Turner, Discapacidad del Desatrollo, Disca-
pacidad Fisica y Sindrome de William, lo que refleja la alta comorbilidad. Por un lado, en 2 estudios
la muestra presenta TEA (Benitez & Domeniconi, 2018; Shurr & Kromer, 2018), en el primer estudio
la muestra presenta Sindrome de Down (Lemons ¢ /., 2012), mientras que el segundo la muestra
presenta DI o Discapacidad de Aprendizaje especifico (Miller e a/,, 2011). Y por otro lado, en 4 de
los estudios la muestra presenta diferentes sindromes, trastornos o discapacidades, pero no especifica
de manera individual cada sindrome en relacion al sexo de la muestra. Del primero de estos tltimos
seflalados, la muestra presenta TEA, Paralisis Cerebral y tiene asociado TDAH (Reichenberg, 2014),
en el segundo estudio, la muestra presenta TEA y Sindrome de Turner (Lundberg & Reichenberg,
2013), en el tercer estudio, la muestra presenta TEA, Discapacidad del Desarrollo y tiene asociado
TDAH (Beecher & Childre, 2012) y en el cuarto estudio, la muestra presenta Sindrome de Down,
TEA, Discapacidad Fisica y Sindrome de William (Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, e# @/, 2010).

Respecto a la duracién de las intervenciones que se llevan a cabo, 4 de los estudios analizados se
desarrollan en mas de un curso escolar (Allor ef 4/, 2013; Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, ¢ /.,
2010; Allor, Mathes, Roberts, Jones, ¢f al., 2010; Boardman ez /., 2016). Mientras que los restantes 16
articulos son estudios con una duracién menor a un curso escolar. Se clasifican en dos grupos: por
meses y por sesiones. Por un lado, la clasificacién en meses; menos de 1 mes (Griinke ez a/, 2013;
Miller ez al., 2011), entre 1-2 meses (Lundberg & Reichenberg, 2013; Reed, 2013; Reichenberg, 2014),
entre 3-4 meses (Benitez & Domeniconi, 2018; Lemons ef a/., 2012; Navarro & Lara, 2017) y entre 5-
6 meses (Doganay & Ozmen, 2018). Por otro lado, la clasificacién en sesiones; de 1-19 sesiones
(Cazzell et al., 2017; Stephenson, 2009; Yaw ¢ al., 2012), de 20-40 sesiones (Shurr & Kromer, 2018;
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Shurr & Taber-Doughty, 2017; de 41-60 sesiones (Beecher & Childre, 2012; Browder e# al., 2013) y
mas de 60 sesiones (Allor ef al., 2013).

En cuanto al ambito en el que se implementan los estudios, se puede observar que solo 1 articulo
se desarrolla en el ambito escolar y familiar-hogar (Benitez & Domeniconi, 2018), mientras que los
19 estudios restantes se realizan exclusivamente en el ambito escolar. Es por ello por lo que tnica-
mente en Benitez & Domeniconi (2018) los agentes responsables de la intervencion son profesionales
educativos y la familia; mientras que en los otros 19 articulos Gnicamente participan profesionales del
ambito escolar.

En base a la tipologia de centro, en 13 de los 20 articulos la muestra se selecciona de centros
ordinarios (Allor ef al., 2013; Beecher & Childre, 2012; Benitez & Domeniconi, 2018; Boardman e/
al., 2016; Browder et al., 2013; Cazzell ¢t al., 2017; Lemons e# al., 2012; Miller e al., 2011; Navarro &
Lara, 2017; Reed, 2013; Shurr & Kromer, 2018; Shurr & Taber-Doughty, 2017; Yaw ez a/., 2012). En
3 estudios la muestra corresponde exclusivamente a centros de Educacion Especial (Lundberg &
Reichenberg, 2013; Reichenberg, 2014; Stephenson, 2009), y en los restantes 4 articulos la muestra
pertenece tanto a alumnado de centros ordinarios como a alumnado de centros de Educacién Espe-
cial (Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, e a/, 2010; Allor, Mathes, Roberts, Jones, et al., 2010;
Doganay & Ozmen, 2018; Griinke ¢t a/,, 2013).

4.2. Andlisis de contenido

A continuacién, se presentan las intervenciones, instrucciones o programas llevados a cabo en cada
estudio, las herramientas o estrategias que se utilizan y si se consigue o no cumplir el objetivo esta-
blecido en cada uno.

En diferentes estudios los resultados muestran que después de las intervenciones se desarrollan e
incrementan las habilidades lectoras de comprensién de textos, favoreciendo el aumento del vocabu-
lario, mejorando las habilidades de resumen y respondiendo correctamente a las preguntas de com-
prension lectora (Benitez & Domeniconi, 2018; Browder e# al, 2013; Doganay & Ozmen, 2018;
Grinke ez al., 2013; Shurr & Taber-Doughty, 2017). Es importante destacar que cuando la instruccién
es de calidad, aunque no produzca efectos significativos en el rendimiento de lectura, si que se obtie-
nen mayores puntuaciones en la comprensiéon lectora (Boardman ez a/., 2016). Por otro lado, en el
estudio de Shurr & Kromer (2018) los resultados afirman que cuando la intervencién se lleva a cabo
mediante textos no adaptados a las caracteristicas de los alumnos con discapacidad intelectual, como
por ejemplo a su edad mental, no se producen resultados favorables en la comprensién de textos.
Estos autores afirman que el desarrollo de la intervencién con compafieros, el uso de imagenes como
apoyo visual y el debate grupal de las preguntas de comprensién desencadenan un mayor compromiso
hacia la lectura.

En otro orden de ideas, cabe sefialar que en cuatro de los estudios los resultados aseveran que se
aumenta la capacidad general de lectura de palabras mediante la mejora de las habilidades de recono-
cimiento de palabras y la identificacién del sonido de las letras. Ademas, también se desarrollaron
habilidades de transferencia, como pueden ser leer otro tipo de palabras distintas a las utilizadas en
las intervenciones o la lectura de palabras tanto en papel como en una pantalla de ordenador (Allor
et al., 2013; Cazzell et al., 2017; Reed, 2013; Yaw ez al., 2012).

Otra de las conclusiones relevantes en diversas investigaciones es que los alumnos con DI lograron
dominar las habilidades basicas de alfabetizacién temprana: conciencia fonoldgica, el conocimiento
alfabético, el vocabulario, la fluidez y la comprensién (Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, e7 4/, 2010;
Allor, Mathes, Roberts, Jones, e al., 2010; Beecher & Childre, 2012; Lemons ef al., 2012). La inter-
vencién de Beecher & Childre (2012) demostré la mejora del dominio de las habilidades de alfabeti-
zacion, aunque no se produjeron cambios en los niveles de lectura. Por su parte, en la intervencién
de Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, ez a/. (2010) el progreso en las habilidades basicas de alfabeti-
zacion se centré en la fluidez lectora. En la intervencién de Allor, Mathes, Roberts, Jones, et al. (2010)
se manifest6 que el programa integral de lectura es efectivo para ensefiar a leer a alumnado con DI,
favoreciendo el desarrollo de las habilidades basicas de alfabetizacion. En cuanto a Lemons ef 4/.
(2012), no se constatd una relacién funcional entre la intervencién y la mejora de las habilidades
basicas de alfabetizacion, los autores adujeron que la duracion de la intervencion fue demasiado corta
—tiempo— como para que se observasen resultados positivos.
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Los estudios también incidieron sobre la importancia de la estructura de las conversaciones de
textos (ER o El), por encima del programa de instruccién de lectura especifico y la ER como intet-
vencién que genera la participacién en conversaciones productivas a través de reflexiones criticas,
generacion de preguntas y debates grupales. Ambas intervenciones mejoran tras la intervencién, pero
no se determina una base clara para recomendar un programa sobre otro. Esto se debe, en gran
medida, a la falta de un segundo grupo de comparacién sin intervencién —grupo control—, pues
hay dos grupos a los que se les aplican dos tipos de intervencion, pero no hay un grupo con el que
comparart los resultados y es por ello por lo que no permite recomendar una intervencién sobre otra
(Lundberg & Reichenberg, 2013; Reichenberg, 2014).

En algunas intervenciones se produce un desarrollo no solo en el ambito educativo, sino también
en el ambito social y personal de la muestra a la que va dirigida el estudio. Mediante la intervencién
de Navarro & Lara (2017) los resultados atestiguan un aumento significativo en la actitud de los
estudiantes hacia la lectura, el uso del didlogo y la patticipacion activa en actividades grupales. Por
ejemplo, en la intervencion de Cazzell ez al. (2017) se promueve la autonomia y la comunicacion social.
A su vez Miller ¢7 al. (2011) concluyeron que la intervencién contribuy6 al desarrollo de habilidades
metacognitivas y estrategias de lectura. Y, por ultimo, en Stephenson (2009) los resultados de la in-
tervencion certifican que aumenta la participacion en la lectura de libros y el desarrollo de habilidades
pragmaticas haciendo uso de las imagenes de manera mas social e interactiva.

Otro hallazgo de importancia es la necesidad de apoyo de profesiones educativos, como por ejem-
plo la figura del psicélogo, ya que favorecen el aprendizaje de la lectura y ademads actian como soporte
a las intervenciones aplicadas por otros profesionales (Benitez & Domeniconi, 2018). También re-
sulté fundamental durante la intervencién la colaboracién y apoyo de otros compaiieros de clase que
no presentan discapacidad intelectual (Shurr & Kromer, 2018; Shurr & Taber-Doughty, 2017), junto
con el apoyo de materiales visuales, como imagenes (Stephenson, 2009), organizadores graficos
(Grinke e al., 2013) o el apoyo gestual (Beecher & Childre, 2012).

5. Consideraciones finales

De una parte, se constata que hay evidencias acerca de que los alumnos con DI pueden mejorar sus
habilidades de lectura y comprensién tras una intervencion especifica para el desarrollo y mejora de
la lectura basada en una instruccién estructurada, de calidad y adecuada a las caracteristicas psicoevo-
lutivas, el grado de desarrollo del lenguaje y el vocabulario con el que cuente el alumno. Es decir,
cuando los textos con los que se trabaja se adaptan a los niveles cognitivos de los alumnos se mejora
la comprension lectora. Por otro lado, una intervencién a través de un programa de lectura integral
favorece el desarrollo de las habilidades basicas de alfabetizacién temprana como son la decodifica-
cién, la conciencia fonoldgica, el reconocimiento de palabras, el lenguaje oral y la comprension. Re-
sumiendo, en diversos estudios se confirma que los programas de lectura integral son efectivos para
ensefar a leer a estudiantes con DI. Seguidamente la instruccién debe apoyarse en un sistema de
indicaciones menos intrusivas, ya que permite que el alumno, con la ayuda del maestro que es el que
dirige la intervencién, interactie con el texto, reflexione y construya un significado, es decir, com-
prenda el texto.

Tras el analisis de los veinte documentos se detectaron dos limitaciones fundamentales. La primera
de ellas relacionada con el pequefio tamafio de las muestras, lo que no permite generalizar los resul-
tados de estos estudios, a pesar de que los programas se puedan considerar efectivos y de que tras la
intervencioén mejoren las caracteristicas educativas, sociales o individuales de los participantes (Allor
et al., 2013; Allor, Mathes, Roberts, Jones, ¢ al., 2010; Beecher & Childre, 2012; ; Browder ef al., 2013;
Cazzell et al., 2017; Grinke ez al., 2013; Miller e al., 2011; Yaw e al., 2012). La segunda es el corto
perfiodo de duracién o el reducido nimero de sesiones de los programas de intervencién. Esta con-
dicién dificulta el desarrollo de la intervencién de manera positiva, ya que en muchas ocasiones
cuando se comienzan a observar resultados la intervencion finaliza (Beecher & Childre, 2012; Lemons
et al., 2012; Miller ez al., 2011; Reed, 2013). También hay que tener en cuenta que, aunque el periodo
sea de un curso escolar —nueve meses—, si las sesiones son reducidas, el crecimiento y desarrollo
del rendimiento lector se verd igualmente afectado (Boardman e al, 2016). Por el contrario, cabe
destacar que en ocasiones un estudio inferior a un afio de duracién puede mostrar resultados positivos
debido a que se lleve a cabo una intervencion intensiva, es decir, que cuente con un gran nimero de
sesiones semanales (Benitez & Domeniconi, 2018).
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En base a esta informacién se remarcan algunos aspectos necesarios para que una intervencion
futura se disefie en base a la evidencia cientifica para favorecer que sea del todo efectiva.

En primer lugar, es clave el trabajo en grupo y el apoyo de otros compafieros que no presentan
discapacidades permite que los estudiantes trabajen conjuntamente y que la adquisicién del proceso
sea mas rapida. De esta forma, los alumnos tienen la oportunidad de observar cémo llevan a cabo el
proceso-intervencion el resto de sus compaiieros. En segundo lugar, el apoyo de los maestros y otros
profesionales favorece una mayor inclusién escolar. Ademas, ayuda a comprender mejor el proceso,
puesto que el maestro modela la intervencion favoreciendo la adquisicion del aprendizaje y evitando
asi la frustracion ante el fracaso. Como tltimo aspecto se considera fundamental contemplar la nece-
sidad de apoyo y refuerzo con imagenes, gestos u organizadores graficos dado que facilitan y com-
plementan la intervencién de material visual, respaldando la memoria, el recuerdo y facilitando por
ende la adquisicién de la lectura.

Ademas, es importante que la intervencion se desatrolle en un tiempo superior a un curso escolar
y que sean programadas un gran nimero de sesiones repartidas a lo largo de la semana, es decir, que
todas las semanas que dura la intervencién se realicen minimo dos o tres sesiones. Otro aspecto
importante es el numero de participantes en el estudio, ya que para poder generalizar y transferir los
resultados es necesaria una muestra amplia de poblacién y convendtia contar con grupos de control.
Esto permitira que la intervencién sea valida, efectiva y pueda ser llevada a la practica con éxito en
Otros contextos.

Téngase en cuenta que los resultados no se asocian unicamente al rendimiento y éxito académico,
sino que también engloban el desarrollo de competencias sociales y personales. Mediante la lectura
se mejora el lenguaje, el sentido critico, la imaginacién, la concentracién, la creatividad y el vocabula-
rio (Cazzell ez al., 2017). Y esto permite que el alumno desarrolle habilidades pragmaticas, haciendo
un uso adecuado del lenguaje para comunicarse en diferentes contextos y ayuda a expresar deseos,
necesidades, emociones e intereses, asi como a participar mediante el didlogo en actividades grupales
a través del debate y la discusién, adquiriendo la capacidad de comunicar las ideas de manera clara y
coherente, ademas de la escucha activa. Por otra parte, en muchos de estos estudios se mejoran otros
aspectos como la autonomia, la autodeterminacién personal y se desarrolla una mayor actitud hacia
la lectura. Un claro ejemplo es una intervencién basada en una ensefianza reciproca (Lundberg &
Reichenberg, 2013), ya que con esta técnica se desarrolla la participacion activa en conversaciones
productivas, reflexiones criticas, participacion activa en grupo mediante el debate y la generacién de
preguntas en base a un texto.

En resumen, tras los resultados positivos obtenidos, algunas intervenciones concluyen que el desa-
rrollo de la lectura no esta predicho por el grado de discapacidad intelectual del alumno y se concluye
que los estudiantes con discapacidad intelectual pueden aprender habilidades basicas de alfabetizacion
si se les da una instruccién de lectura consistente, explicita y completa durante un largo periodo de
tiempo.

Para finalizar, conviene recalcar el papel de la familia en el proceso del desarrollo de la lectura
como pieza clave e indispensable. Como anteriormente se ha expuesto, el aprendizaje de la lectura
requiere de un trabajo y apoyo mutuo entre familia y escuela. Por ello, al igual que la escuela, la familia
es el segundo bloque necesario para que el proceso lector del nifio se adquiera y se desarrolle. Las
actividades cotidianas que se realizan en el hogar, como por ejemplo, juegos, aprendizaje de las tareas
del hogar... tienen un significado y un valor, es decir, educan. Y, por ende, la familia también forma
parte del entorno educativo del nifio donde se aprende y se afianzan una serie de comportamientos,
actitudes y valores que forman parte de la vida. Con la lectura ocurre lo mismo, el ambito familiar es
el entorno de socializaciéon primaria por excelencia y esto tiene importancia para acercarse a la lectura
de manera ladica, influyendo de manera positiva en el éxito y rendimiento escolar, trabajando de
forma coherente y conjunta con los profesionales de la educacién que intervienen con el alumnado.
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