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Resumen:En los ultimos afnos se han desarrollado programas de intervencion y ensefianza de la lectura en
ninos con trastorno del espectro del autismo (TEA) basados en el método fonético que son aplicados con
tecnologias que permiten personalizar las intervenciones. El objetivo de este estudio se centra en analizar la
efectividad de una intervencion intensiva y personalizada a través del software INVENTAPALABRAS (Muhoz
et al., 2025) para abordar las dificultades lectoras en un nifilo con TEA (nivel de apoyo 1), centrandose en los
componentes del National Reading Panel (NRP, 2000) y en el entrenamiento de la denominacion rapida
automatica (RAN). La intervencion tuvo una duracion de 35 horas, distribuida en tres fases: (a) evaluacion
pretest, (b) entrenamiento de los cinco elementos propuestos por el NRP y RAN de colores, objetos y
numeros, y (c) evaluacion postest. Los resultados mostraron una mejora en conciencia fonolégica, con
incremento de la puntuacion global de 4,01 a 5,94, una reduccion del tiempo en tareas de RAN y mejoras
en precision, velocidad lectora y comprension. En conclusion, este estudio muestra y respalda que una
intervencion informatica, estructurada e individualizada que aborde las deficiencias en el procesamiento
fonoldgico y la RAN podria ser eficaz para mejorar las dificultades lectoras en el TEA.
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EN Effectiveness of a reading intervention program for ASD
with technologies: a personalized approach, based on the phonetic
method and the RAN

Abstract: In recent years, reading intervention and teaching programs for children with autism spectrum
disorder (ASD) have been developed based on the phonetic method. These programs are applied with
technologies that allow personalized interventions. The objective of this study is to analyze the effectiveness
of an intensive and personalized intervention using the INVENTAPALABRAS (Mufioz et al., 2025) software to
address reading difficulties in a child with ASD (support level 1), focusing on the National Reading Panel (NRP,
2000) components and rapid automatic naming (RAN) training. The intervention lasted 35 hours and was
divided into three phases: (a) pre-test evaluation; (b) training in the five NRP and RAN elements: colors, objects,
and numbers; and (c) post-test evaluation. The results showed improvements in phonological awareness,
with an increase in the overall score from 4,01 to 5,94, a reduction in the time spent on RAN tasks, and
improvements in accuracy, reading speed and comprehension. In conclusion, this study demonstrates and
supports that a structured, individualized, computer-based intervention addressing deficits in phonological
processing and RAN could effectively improve reading difficulties in people with ASD.

Keywords: ASD; Speech and language intervention; RAN; Reading.
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Introduccion

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) es un trastorno del neurodesarrollo cuya prevalencia global ha au-
mentado en los ultimos anos, con aproximadamente 1 de cada 100 nifios con un diagndstico confirmado
(Zeidan et al., 2022). Con mayor incidencia en hombres que en mujeres con una tasa de 4,2 a1 (Zeidan et
al., 2022). Este trastorno se caracteriza por dificultades en el lenguaje y comunicacion social, y comporta-
mientos e intereses restringidos y repetitivos (DSM-5; American Psychiatric Association [APA], 2013). Sin
embargo, existe una gran heterogeneidad entre las personas diagnosticadas con este trastorno (National
Institute of Mental Health [NIH], 2020), que se evidencia tanto a nivel cognitivo como lingtiistico (Georgiou y
Spanoudis, 2021; Visser, et al., 2017). Esta variabilidad también se ha documentado en las destrezas lectoras
de los nifos con TEA, tanto en las habilidades de alfabetizacion temprana (Davidson y Ellis Weismer, 2014),
como en la decodificacion (Nation et al., 2006), fluidez lectora (Solari et al., 2017) y comprension lectora
(Singh et al., 2021). En esta linea, se ha sugerido que los patrones variables en las habilidades de alfabe-
tizacion temprana descritos en diversos estudios (Dynia et al., 2014; Dynia et al., 2016; Lanter et al., 2012)
podrian estar relacionados con los déficits caracteristicos del TEA, tales como la cognicion (Davidson y Ellis
Weismer, 2014), habilidades sociales (Davidson y Ellis Weismer, 2014, Lanter et al., 2013), o el lenguaje (Dynia
et al,, 2014, Lanter et al., 2012).

Respecto a las habilidades de conciencia fonoldgica (CF) se han descrito perfiles heterogéneos en nifios
con TEA. Mientras que algunos estudios indican que estos nifios presentan un desempefo aceptable en CF
(Fleury y Lease, 2018; Westerveld et al., 2017), otros evidencian dificultades significativas (Dynia et al., 2014;
Hudson et al., 2017; Smith Gabig, 2010). En conjunto, la evidencia sugiere que la adquisicion de la CF en nifios
con TEA es mas lenta que en niflos con desarrollo tipico (Dynia et al., 2014; Hudson et al., 2017), siendo el
lenguaje oral el principal predictor del desemperio en CF (Dynia et al., 2017, Dynia et al., 2019; National Early
Literacy Panel [NELP], 2008)

En esta linea, se ha examinado, si es el lenguaje oral, la condicién de TEA o ambos, lo que predice las ha-
bilidades de CF (Dynia et al., 2019). Para ello, en un estudio longitudinal, Dynia et al. (2019), comparan el des-
empefno en CF de nifios con TEA y niflos con desarrollo tipico al inicio y al final del curso escolar, encontrando
que los nifios con TEA presentan un rendimiento inferior en ambos momentos. Sin embargo, el progreso
alcanzado a final de curso por el grupo de TEA fue similar al del grupo con desarrollo tipico en la mayoria
de las tareas de CF. Estos hallazgos refuerzan la idea de que es el lenguaje oral y no la condicion de TEA, el
factor que explica o predice la ganancia residual de CF (Dynia et al, 2019). Asimismo, se ha evidenciado que
la CF es el predictor temprano mas relevante de la decodificacion posterior en nifios con TEA, y que la con-
dicion de TEA no modera la relacion entre las habilidades de alfabetizacion emergente y la decodificacion
(Dynia et al., 2017).

Por otra parte, se ha informado que las dificultades en el procesamiento fonolégico presentes en alrede-
dor del 50% de estos nifos, podrian explicar sus problemas de lectura (Calhoon, 2001; Dynia et al., 2017). En
esta linea, Calhoon (2001) ha informado que los nifios con TEA de diferente nivel cognitivo (cociente intelec-
tual entre 60 y 100) logran adquirir habilidades fonolégicas de diversa dificultad (p. ej., tareas de rimas) tras
una intervencion en CF. De forma similar, Mohammed y Mostafa (2012) llevaron a cabo un entrenamiento en
CF a nifios con TEA que no habian recibido una instruccion formal de lectura, observandose efectos positi-
vos en la capacidad de reconocimiento de palabras. Junto a la CF, se ha informado que el conocimiento del
nombre de las letras esta fuertemente relacionado con la decodificacion en los nifios con TEA (Dynia et al.,
2017), (tamafio de efecto grande, AR? = 14,46). Igualmente, se ha evidenciado que el conocimiento del sonido
de las letras en edades tempranas explica una proporcion sustancial de la varianza en la lectura de palabras
regulares, superando incluso a la cognicion no verbal, cuando ambas variables se introducen conjuntamen-
te en los modelos predictivos (Westerveld et al., 2018). Estos resultados subrayan la importancia de evaluar
e intervenir de forma temprana y sistematica tanto la conciencia fonoldgica como las correspondencias
grafema-fonema en nifios con TEA.

Junto a la CF, se ha consolidado la contribucion de la denominacion rapida automatica (en inglés Rapid
Automatized Naming-RAN) como un predictor del éxito de la lectura (Araujo et al., 2015; Denckla y Rudel,
1976). La literatura cientifica reciente subraya su contribucion especifica en el desarrollo de la fluidez lectora
(Guo et al., 2023; Huschka et al., 2021; Mohammadi Najafabadi et al., 2025). En este sentido, la evidencia
indica que la RAN no solo facilita la automatizacion de la lectura, sino que optimiza la velocidad de acceso a
las representaciones fonoldgicas en el Iéxico mental, un componente critico para la transicion de una lectura
laboriosa a una lectura fluida.

La relacion entre la CF y la RAN ha generado un amplio debate. Por un lado, diversas investigaciones su-
gieren que la RAN y la CF estan relacionadas (Pecini et al., 2019; Vukovic y Siegel, 2006), evidenciandose en
sus resultados, que los nifios con déficits en CF también suelen presentar dificultades en RAN, y que la inter-
vencion en una de estas areas suele producir mejoras en la otra (Pecini et al., 2019; Vukovic y Siegel, 2006).
Por el contrario, en el estudio de Vander Stappen y Van Reybroeck (2018) proponen que ambas habilidades
operan de manera independiente. Sus hallazgos indican que el entrenamiento especifico en CF potencia la
eficacia de la lectura por via subléxica, mientras que el entrenamiento en RAN de objetos optimiza la velo-
cidad lectora de palabras, con efectos mantenidos a medio plazo. En consecuencia, el entrenamiento de
la RAN actuaria como un facilitador de la automatizacion lectora, acelerando el acceso al [éxico (Stappeny
Reybroeck, 2018).

En general, las dificultades en tareas de RAN y su impacto sobre la fluidez lectora han sido ampliamente
documentados en nifios con dislexia (Graziani et al., 2024), y en otros trastornos como, déficits de atencion
e hiperactividad, discapacidad intelectual, etc. (Alhwaiti, 2024), y en menor proporcién en nifios con TEA
(Losh et al., 2010; Nayar et al., 2021). La evidencia disponible indica que los niflos con TEA suelen mostrar un
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rendimiento mas lento en tareas de RAN, comparado con los niflos con desarrollo tipico, reflejando deficien-
cias en velocidad de procesamiento y en la recuperacion fonoldgica (Nayar et al., 2021).

La RAN ha sido propuesta por Westerveld et al. (2018) como una medida sensible y util para la deteccion
temprana del riesgo de dificultades lectoras en nifios con TEA, por lo que tiene importantes implicaciones
educativas. En esta linea, los autores proponen un modelo de evaluacion para preescolares con TEA, que
incluye tareas RAN (objetos y formas familiares), vocabulario receptivo y la escritura del nombre, permitiendo
identificar con alta precision a los nifios en riesgo de dificultades lectoras. Estas medidas propuestas pre-
sentan elevados indices de sensibilidad y especificidad.

Por otro lado, se ha observado, que los nifios con TEA presentan patrones atipicos de procesamiento
visual con tiempos de fijacion mas prolongados, asi como una deficiente coordinacion entre la mirada y la
produccion verbal, repercutiendo negativamente en una velocidad de denominacion (Hogan-Brown et al.,
2014). Estos resultados tienen importantes implicaciones educativas en la intervencion de las dificultades
lectoras de nifios con TEA.

Respecto a las habilidades de comprension lectora, se ha informado que aproximadamente un 65%
(Mclntyre, et al., 2017 a; Solari et al., 2019) de los nifios con TEA de nivel de apoyo 1 presentan problemas de
comprension lectora. De hecho, en diversos estudios se han establecido perfiles diferentes de habilidades
lectoras en el TEA (Davidson, 2021; Mcintyre , 2017b). En este sentido, Davidson (2021) identifica cinco per-
files lectores en nifnos con TEA que varian desde un desarrollo lector tipico hasta un déficit mixto severo,
diferenciandose principalmente por el nivel de decodificacion y comprension lectora y por el grado de dis-
crepancia o severidad de las dificultades en ambas habilidades.

Desde un marco tedrico, diversos estudios se han apoyado en el modelo de la visidon simple de la lectura
(Gough y Tunmer, 1986) para explicar las dificultades de comprension lectora de individuos con TEA de nivel
cognitivo no verbal promedio o superior (Norbury y Nation, 2011; Ricketts et al., 2013). De acuerdo con este
modelo, la comprension lectora resulta de la interaccion entre la decodificacion y la comprension del len-
guaje oral. En esta linea, diversos estudios indican, que incluso, cuando la decodificacion es adecuada, las
limitaciones en el lenguaje oral explican en gran medida las dificultades de comprension lectora en el TEA
(Davidson y Weismer, 2014; Fitzpatrick et al., 2020; Henderson et al., 2014; Ricketts et al., 2013), otorgando
un gran peso al lenguaje oral (Mclntyre et al., 2017b; Ricketts et al., 2013). Sin embargo, en un metaanalisis
reciente Sorenson Duncan et al. (2021) concluyen que ambas habilidades son igual de importantes, encont-
rando que tanto la lectura de palabras como el lenguaje oral correlacionan fuertemente con la comprension
lectora en nifos con TEA entre 6 y 18 anos. Este hecho se ve apoyado en diversos estudios en los que la in-
tervencion en ambos componentes mejora la comprension lectora en los nifios con TEA (Ricketts et al., 2013;
Singh et al, 2021). Aunque la evidencia empirica respalda la aplicabilidad del modelo de la Visién Simple de
la Lectura en el TEA, diversos autores sefalan la necesidad de ampliar este modelo para incluir los aspectos
sociales, inferenciales y pragmaticos caracteristicos del TEA (Lucas y Norbury, 2015; Saldafa y Frith, 2007).
Por lo que consideran que la comprension lectora de estos niflos no depende exclusivamente de la decodi-
ficacion y de la comprension oral, sino que también esta modulada por rasgos nucleares del TEA, como el
comportamiento social y la comprension social (Mcintyre et al., 2017a, 2017b; Ricketts et al., 2013). En par-
ticular, se ha demostrado que la cognicion social predice la comprension lectora en nifios con TEA nivel de
apoyo 1, incluso tras controlar variables como el Cl, la decodificacién y el lenguaje oral (Mcintyre et al, 2018).
De hecho, diversos estudios encuentran que las dificultades en teoria de la mente, asi como en pragmatica,
comprension inferencial y de lenguaje figurado, afectan negativamente a la comprension lectora (Mclntyre
et al,, 2018; Rundblad y Annaz, 2010; Vulchanova et al., 2015).

Estos marcos tedricos han ayudado a identificar los factores cognitivos y linguisticos que contribuyen ala
comprension lectora en el TEA, asumiendo la diversidad del trastorno y de perfiles lectores de estos nifios.

Respecto al nivel intelectual, se ha observado que los nifios con TEA presentan dificultades de compren-
sion lectora independientemente de su cociente intelectual, aunque los mecanismos subyacentes difieren
segun el perfil (Peristeri et al., 2024). De hecho, el 32% de los nifios con TEA con nivel intelectual normal o
superior, presentan dificultades de comprension lectora de moderadas a severas (Nally et al., 2018), basando
sus habilidades de comprension en la decodificacion y la fluidez, y en menor medida en la morfosintaxis
(Peristeri et al, 2024). En cambio, la comprension de los nifios con TEA de bajo nivel intelectual se apoya en
la decodificacion - preservada en un 75% de nifos- y, en menor medida en sus habilidades morfosintacticas
(Peristeri et al., 2024).

Adicionalmente, se ha evidenciado que la edad cronoldgica es un predictor significativo de la compren-
sidn lectora en nifios con TEA, observandose una mejora progresiva con la edad, aunque a un ritmo mas
lento que en niflos con desarrollo tipico (Kritsotakis y Morfidi, 2025).

En el plano lingliistico, los nifilos con TEA de nivel de apoyo 1 pueden presentar un vocabulario recep-
tivo comparable al de los nifios con desarrollo tipico (Tager-Flusberg, 2015). No obstante, estas habilidades
semanticas basicas no garantizan una comprension lectora adecuada cuando se requieren procesos de in-
ferencia e integracion contextual, lo que indica que el vocabulario, aunque relevante, resulta insuficiente por
si solo (Castles et al., 2018; Oakhill y Cain, 2012). A pesar de ello, el vocabulario receptivo se mantiene como
un predictor significativo de la comprension lectora y puede actuar como un factor compensatorio frente a
otras limitaciones lingliisticas o cognitivas (Brown et al., 2013; Davidson et al., 2018; Sorenson Dunacan et
al., 2021).

Por otro lado, la fluidez lectora también ha sido identificada como un predictor de la comprension lectora
en nifos con TEA de nivel de apoyo 1, incluso tras controlar la decodificacion y la comprension linglistica
(Solari et al., 2017). Otros aspectos cognitivos como los déficits de memoria de trabajo y funciones ejecutivas
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también afectan negativamente a la comprension lectora. Sin embargo, la evidencia sugiere que las habili-
dades lingliisticas tienen un peso explicativo mayor que las habilidades cognitivas en los perfiles de comp-
rension lectora del TEA (Wang et al., 2023).

En definitiva, la marcada variabilidad de los perfiles lectores y de los factores implicados en la compren-
sion lectora en el TEA, pone de manifiesto la necesidad de llevar a cabo evaluaciones exhaustivas y disenar
intervenciones individualizadas, ajustadas a las fortalezas y necesidades especificas de cada nifio.

Alfabetizacion e intervencion de la lectura en TEA

Diversas revisiones sistematicas han puesto de manifiesto que los métodos de ensefianza de la lectura
fundamentados en los cinco pilares propuestos por el National Reading Panel (NRP, 2000) son eficaces tam-
bién para los nifios con TEA (Arciuli y Bailey, 2021; Bailey y Arciuli, 2020). Estas recomendaciones se organi-
zan en dos grandes dimensiones: a) la instruccion basada en el codigo, que incluye la conciencia fonolégica
(en sus niveles léxico, silabico y fonémico), las reglas de conversiéon grafema-fonema (principio alfabético) y
la prosodia o fluidez lectora, y b) la instruccidén basada en el significado, centrada en el desarrollo del voca-
bulario y la comprension lectora (NRP, 2000, Arciuli y Bailey, 2021).

No obstante, la literatura cientifica presenta importantes limitaciones en los estudios sobre adquisicion
de la lectura en poblacion con TEA que limitan la generalizacion de los resultados. La mayoria de las inves-
tigaciones se han focalizado en perfiles con TEA de nivel de apoyo 1 (Barnes y Rehfeldt, 2013), persistiendo
una notable escasez de estudios que incluyan muestras heterogéneas que representen fielmente la variabi-
lidad y complejidad intrinseca del espectro (Arciuli y Bailey, 2021).

En el marco de la evidencia sobre intervenciones de lectura, la revision sistematica de Bailey y Arciuli
(2019) constituye un importante referente. Tras analizar las investigaciones publicadas entre 2009 y 2017,
los autores identificaron 19 estudios que cumplian con los criterios de inclusion en nifios con TEA entre 3 a
15 afos cuyas intervenciones se basaron en uno o varios de los cinco componentes del NRP (NRP, 2000). A
pesar de los resultados positivos, los autores sefialan limitaciones importantes en la generalizacion de los
resultados, derivadas principalmente del reducido tamano muestral y de la predominancia de participantes
con TEA de nivel de apoyo 1(Barnes y Rehfeldt, 2013).

Adicionalmente, esta revision sehala que los estudios centrados en la instruccion basada en el co-
digo (conciencia fonémica, nombre de las letras y sus sonidos junto con las reglas de conversion gra-
fema-fonema y fluidez) mejoran las habilidades tempranas de decodificacion en nifios con TEA, incluso
en aquellos con lenguaje oral limitado o con dificultades de aprendizaje (Bailey y Arciuli, 2019). Estos
efectos positivos se observan tanto en las etapas iniciales de alfabetizacion (3 a 5 afnos; Benedek-Wood
et al., 2016; Johnston et al., 2009) como en edades escolares posteriores (11-15 afnos; Ainsworth et al.,
2016; Leytham et al., 2015).

Finalmente, Bailey y Arciuli (2019), identificaron unicamente tres estudios que evaluan intervenciones
de instruccion de lectura integral basadas en los cinco elementos del NRP (Bailey et al., 2017; Grindle et
al., 2013; Whitcomb et al., 2011). Estos estudios emplearon programas informaticos, como ABRACADABRA
(ABRA) (Centre for the Study of Learning and Performance, 2009) y Headsprout/MimioSprout Early Reading
(Learning A-Z, 2013) o Reading Mastery (Kamps et al., 2016) centrados en la intervencion de conciencia
fonémica, fonética, fluidez y comprension lectora. En sus resultados muestran mejoras en nifios con TEA
tanto en habilidades basadas en el cddigo (decodificacion) como en el significado (comprension lectora).

A pesar de la sélida evidencia que apoya la eficacia de las intervenciones lectoras basadas en los compo-
nentes del National Reading Panel (NRP), diversos estudios han sefalado que parte de las dificultades lec-
toras observadas en nifos con TEA podrian estar relacionadas con practicas de ensefanza poco ajustadas
en el contexto escolar (Accardo y Finnegan, 2019). Estas practicas inadecuadas podrian explicarse, en parte,
por la tendencia de algunos profesionales a subestimar las capacidades lectoras reales de estos alumnos
(Mirenda, 2003; Wheldall y Beaman, 2000).

En esta linea, Solis y McKenna (2025) analizaron el grado de alineacion entre la instruccion recibida y las
necesidades lectoras reales de nifios con TEA de nivel de apoyo 1 en distintos centros educativos. Los resul-
tados revelan una importante discrepancia entre las dificultades identificadas y el tipo de instruccion impar-
tida: el 46% de los alumnos presentaba dificultades tanto en decodificacion como en comprension lectora,
mientras que la mayor parte del tiempo de instruccion se destinaba a actividades de comprension lectora,
fundamentalmente lectura de textos y respuesta a preguntas (44-48% del tiempo total). En contraste, los
componentes de la lectura con mayor respaldo empirico - fonética, reconocimiento de palabras, conciencia
fonoldgica, fluidez, vocabulario y lenguaje oral - recibieron una atencién minima o practicamente inexistente
(Solis y McKenna, 2025).

En conjunto, estos hallazgos subrayan la necesidad de ajustar la instruccion a las necesidades lectoras
especificas de los nifios con TEA y de monitorizar sistematicamente su progreso, priorizando una ensefnanza
explicita, estructurada y basada en la evidencia frente a enfoques pasivos centrados exclusivamente en la
comprension textual (Solis y McKenna, 2025).

Software educativo para ensenar a leer e intervenir la lecturaen el TEA

La evidencia disponible indica que la ensefianza de la lectura mediante programas informaticos es especial-
mente eficaz en nifios con TEA de nivel de apoyo 1, ya que permite integrar de forma sistematica los com-
ponentes de la lectura recomendados por el National Reading Panel (NRP). La eficacia de estos programas
en nifos con TEA se asocia a una serie de caracteristicas comunes, tales como, la posibilidad de realizar
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entrenamientos intensivos, personalizados e individualizados (Kurniawati, 2020; Rastegarmoghadam y
Ziarati, 2017) favoreciendo un aprendizaje de la lectura mas rapido (Yaw et al., 2011; Omar y Bidin, 2015; Bailey
et al., 2017). Asimismo, estos programas permiten establecer diferentes niveles de dificultad, adaptandose
al ritmo de aprendizaje de cada nifo (Ramdoss et al., 2011), ofrecen retroalimentacion inmediata y facilitan
la monitorizacion de los progresos, o que posibilita ajustar nuevas pautas de intervencion o revisar las exis-
tentes (Coleman et al., 2005 ; Hill y Flores, 2015).

Numerosos estudios han demostrado la eficacia de las intervenciones asistidas por ordenador para me-
jorar diferentes habilidades lectoras en nifos con TEA (Whalon, 2018), tales como, la conciencia fonoldgica
y la decodificacion (Abrami et al., 2020; Coleman et al., 2005), la comprension lectora (Abrami et al., 2020;
Henderson-Faranda et al., 2022; Khowaja y Salim, 2013), y la fluidez (Coleman et al, 2005).

Una revision reciente que abarca estudios desde 1998 hasta 2023 ofrece resultados positivos tanto en
intervenciones centradas en un unico componente de la lectura, como en programas multicomponentes ali-
neados con las recomendaciones del NRP, siendo estos ultimos los que muestran efectos mas consistentes
en nifos con TEA (Kurzeja et al., 2024). Dentro de las intervenciones multicomponentes, programas como
Headsprout© y ABRACADABRA han sido los mas investigados, mostrando mejoras significativas en deco-
dificacion, lectura de pseudopalabras, precision, fluidez y comprension lectora en nifios con TEA, incluso en
estudios con disefos controlados aleatorizados y adecuada calidad metodoldgica (Bailey et al., 2017; Grindle
et al., 2021; Nally et al., 2021).

Mas alla de los logros académicos, diversas investigaciones basadas en la percepcion de docentes,
familias y alumnos, subrayan una elevada motivacion, buena aceptacion y facilidad de uso de las interven-
ciones mediadas por tecnologias. Asimismo, se destaca su potencial para favorecer la individualizacion de
la ensefianza, un factor critico en el abordaje de nifios con TEA, al permitir entornos de aprendizaje estruc-
turados y adaptables (Bailey et al., 2022; Coleman et al., 2015; Nally et al., 2021).

No obstante, los estudios que comparan la intervencion asistida por ordenador con la instruccion directa
del profesional arrojan resultados mixtos. Mientras que algunas investigaciones encuentran resultados si-
milares en ambos enfoques (El Zein et al., 2016; Burt et al., 2020), otras observan mayores beneficios con el
uso de programas informaticos para intervenir habilidades especificas como es el reconocimiento de letras
o grafemas (Travers et al., 2011). Por el contrario, otros estudios evidencian mayores beneficios mediante la
instruccion directa del profesor en el aprendizaje de palabras visuales (Coleman et al., 2015). En definitiva,
estos hallazgos sugieren que la eficacia de las tecnologias educativas no es absoluta, sino que depende del
tipo de habilidad o competencia que se quiere ensefar, del contexto de intervencion, asi como de la calidad
del andamiaje pedagdgico establecido (Basil y Reyes, 2003).

El estudio actual

A partir de la revision de la literatura, se observa que la mayoria de las investigaciones sobre interven-
cion lectora en nifios con TEA mediante programas informaticos se han desarrollado principalmente
con poblacidon angloparlante o hablantes de lenguas distintas al espafiol. En este contexto, el objetivo
principal del presente estudio ha sido evaluar la eficacia de una intervencion intensiva e individualizada
de las dificultades lectoras en un nifio con TEA de nivel de apoyo 1, hablante de espafol. La intervencion
se llevo a cabo en un contexto ecolégico, dentro del aula ordinaria y fue implementada por la profesora
de apoyo del nifo.

La intervencion ha tenido como finalidad integrar y unificar las diferentes propuestas de intervencion
lectora en nifios con TEA cuya eficacia ha sido avalada por la evidencia cientifica. De manera especifica, la
intervencion se ha basado en: (a) Intervenir la lectura a partir de los cinco componentes propuestos por el
National Reading Panel (NRP, 2000); (b) Entrenar la velocidad de denominacion rapida automatizada (RAN), y
(c) Uso de un software de lectura altamente personalizable como herramienta para implementar la interven-
cion, configurando las actividades adaptadas al perfil lector y a sus necesidades cambiantes en tiempo real.

La plataforma INVENTAPALABRAS (Mufioz et al., 2025) funciona como una pizarra interactiva, en la que el
profesional dirige y controla todo el proceso de ensefianza-aprendizaje durante la sesion. El nifio no realiza
las actividades en solitario, ya que el software no incorpora audio, priorizandose la mediacion directa del
profesional, coherente con las recomendaciones de la intervencion explicita, sistematica y guiada de las
dificultades lectoras.

Basada en la evidencia cientifica, la plataforma permite configurar y modificar en tiempo real, con un solo
clic, los principales parametros de las tareas:

(a) aspectos tipograficos (tipo, tamafo y color de letra, margenes, interlineado y separacion entre letras
y palabras); (b) modalidad de respuesta que puede cambiar mientras realiza una actividad en funcién de las
necesidades del alumno y de las demandas de la tarea (p. €j., explotar, desplazar o cambiar de color letras,
silabas, palabras o pseudopalabras); y (c) generacion de listados de cientos de palabras y pseudopalabras
no repetidas con las estructuras silabicas (CV, VC, etc.) y longitud especificada (monosilabas, bisilabas, etc.),
asi como otros parametros linglisticos relevantes. Asimismo, los listados de palabras pueden organizarse
segun diversos criterios: por orden alfabético o por longitud (humero de silabas o letras), tipo de acentuacion
(ejemplo, todas agudas), silaba tdnica (con tilde o sin tilde), que contenga o no contenga grafemas concretos
(p. €i., trisilabas que contengan ns, para formar listados del tipo transporte, inscribir, etc.), que contengan
determinados prefijos y/o sufijos (por ejemplo, que comiencen por cant, para formar listados del tipo, canto,
cantar, cantaba, etc), que formen estructuras minimamente contrastivas (p. €j., pasa-masa-casa-tasa), lo
que permite un control preciso de las variables linglisticas a entrenar.
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El software posibilita la personalizacion de actividades de conciencia fonoldgica (Iéxica, silabica y foné-
mica), incluyendo segmentacion, conteo, sintesis, identificacion, omision y sustitucion de unidades lingtiis-
ticas, asi como el entrenamiento en velocidad de denominacioén rapida (RAN) (numeros, letras, colores e
imagenes), ajustando el numero y tipo de estimulos familiares para el usuario.

La plataforma incorpora lecturas aceleradas (en inglés, reading acceleration program-RAP) configurando
previamente el tiempo de aparicion y desaparicion de letras, silabas, palabras del texto, asi como lecturas
repetidas de textos y evaluacion de la velocidad lectora, proporcionando medidas de tiempo total, palabras
por minuto y silabas por minuto, junto con informacion sobre el tipo de estructura silabica de cada palabra
del texto.

Finalmente, el software ofrece un sistema de monitorizacion del rendimiento en tiempo real, registrando
aciertos, errores, tiempos de lectura y otros parametros de ejecucion, con resultados presentados en forma-
to numérico y grafico, exportables a archivos Excel, para analizar los progresos a corto, medio y largo plazo
y perfilar el desempeno lector de forma cualitativa y cuantitativa

Metodologia

Este estudio sigue un disefio que permite enfatizar su aplicabilidad en el contexto educativo y clinico. Por
ello, este disefo es longitudinal de caso unico tipo AB (disefio cuasiexperimental), que incluye multiples me-
diciones en la linea base (fase A) y su evolucion durante la intervencion (fase B).

Participante

Carlos (pseuddnimo) tiene 12 afios, cursa sexto de primaria y esta diagnosticado de TEA nivel de apoyo 1.
En el momento del estudio, aunque Carlos cursa sexto de primaria en una escuela espafnola de clase me-
dia, su nivel educativo equivale a segundo de primaria. Tiene una inteligencia promedio (Pc = 45), evaluada
con el Test de Matrices Progresivas de Raven (Raven, 2020). Pertenece a una familia de nivel sociocultural
medio-alto. Desde los 8 afos no recibe tratamiento logopédico; no obstante, con su profesora de apoyo
se trabaja sus habilidades socio-comunicativas y académicas. A pesar de que su lectura es muy lenta, con
numerosos errores de decodificacion y dificultades de comprension (véase la evaluacion preintervencion de
este estudio), en los ultimos afos el foco de sus intervenciones no se ha centrado en la lectura, limitandose
arecomendar que lea en el hogar.

Grupo de referencia normotipico

Los resultados se compararon con un grupo control compuesto por 18 estudiantes con desarrollo tipico (M
= 7,8 afos; DE = 0,4; 10 nifos y 8 nifas) pertenecientes a la misma franja etaria. Los participantes, que no
presentaban diagnoésticos previos ni trastornos del lenguaje, fueron reclutados en 2° curso de Educacion
Primaria de diversos centros educativos. Para la obtencién de los percentiles normativos, se administro el
mismo instrumento de evaluacion en una sesion unica.

Materiales

Las pruebas utilizadas para evaluar a Carlos (inteligencia, conciencia fonolégica, RAN y lectura) se describen
a continuacion.

— El Test de Matrices Progresivas de Raven (Raven, 2020), utilizado para medir el nivel de inteligencia.
Esta prueba mide el factor g sin influencia verbal. Se eligi6 la escala SPM, disefiada para evaluar
individuos a partir de los 6 anos.

— ElTest de Habilidades Metalinguisticas (THM; Gomez et al., 1995), utilizado para evaluar la CF. Incluye
actividades de segmentacion silabica, supresion de silaba inicial, deteccion de rimas, adicion de
silabas, aislar fonemas, unir de fonemas y contar de fonemas.

— Para evaluar las habilidades de RAN se utilizaron dos pruebas: (a) la subprueba RAN de colores y
objetos del test de Diagnodstico y Deteccion Temprana de la Dislexia (PROLEXIA; Cuetos et al., 2020),
(b) evaluacién no estandarizada de RAN con el software INVENTAPALABRAS (Mufioz et al., 2025)
como medida complementaria a la prueba RAN del PROLEXIA. Se presentaron tres matrices con
estimulos altamente familiares: 50 nimeros, 50 colores y 35 imagenes (Nayar et al., 2021). Se regis-
traron automaticamente los errores y el tiempo.

— La bateria de Evaluacion de Procesos Lectores revisada (PROLEC-R; Cuetos et al., 2017) utilizada
para evaluar los procesos lectores. Consta de nueve subpruebas que evaluan: reconocimiento de
letras (hombre de letras e igual-diferente, procesos léxicos (lectura de palabras y pseudopalabras),
procesos gramaticales (comprension de estructuras gramaticales y signos de puntuacion) y proce-
sos semanticos (comprension lectora de frases, textos y comprension oral).

— Una prueba no estandarizada (nombre de letra/sonido, lectura de silabas) para evaluar errores de
decodificacion. Las actividades fueron disefiadas y aplicadas con el software INVENTAPALABRAS
(Mufoz et al., 2025), que consistieron en: (a) denominar el nombre y sonido de las 30 letras (o grafe-
mas) y digrafos del espanol (ch, rr, Il), (b) lectura de 122 silabas con estructura consonante-vocal (CV,
ejemplo, pa) y consonante-vocal-vocal (CVV, ejemplo, gue), (c) lectura de 166 silabas con la estruc-
tura consonante-vocal-consonante (CVC, ejemplo fen) cuya consonante final era una de las letras
siguientes: n, I, s, 1, j, (d) lectura de 61 silabas con la estructura consonante-consonante-vocal (CCV,
ejemplo tra). Se registran automaticamente aciertos/errores, tiempo.
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Procedimiento

El estudio fue aprobado por el Comité de Etica de la Universidad de BLINDED (2512/CEIH/2021), con-
tando con el consentimiento de los padres, director del centro y del profesor-tutor. La evaluacion pre y
post-intervencion se llevo a cabo su profesora de apoyo en el centro escolar en una sala silenciosa, en
sesiones distribuidas en dos semanas, donde se atendieron también las necesidades (atencionales y
cansancio) de Carlos.

Enelpretestypostestse aplicaronlostests THM, subprueba RAN del PROLEXIA, PROLEC-Rylaevaluacion
no estandarizada de RAN y lectura de letras y silabas a través del programa informatico INVENTAPALABRAS.
Para la linea base (Fase A), se aplicaron las actividades disenadas con INVENTAPALABRAS, donde se eva-
lud la lectura de letras y silabas, registrandose automaticamente los aciertos, errores y tiempos de lectura.
Adicionalmente, también se analizaron las diferencias entre Carlos y un grupo de 18 nifios sin diagnoéstico
de TEA en las fases pre y post para las puntuaciones obtenidas en la evaluacion estandarizada PROLEC-R.
La intervencion (Fase B) se desarrolld durante tres meses, con tres sesiones semanales de 30 a 60 minutos,
adaptadas al nivel de atencion y motivacion de Carlos. Finalmente, se realizaron un total de 46 sesiones,
equivalentes a unas 35 horas de entrenamiento aproximadamente.

Programa de Intervencion

La intervencion se llevo a cabo con el software INVENTAPALABRAS, basado en el método fonético y dise-
nado como una pizarra interactiva en la que la profesora personaliza las actividades teniendo en cuenta los
errores especificos de Carlos y su ritmo de aprendizaje. Se trabaja CF, asociacion grafia-sonido, reglas de
correspondencia grafema-fonema, lectura (silabas, palabras, pseudopalabras, pequefos textos) y RAN.

El tiempo dedicado a cada actividad se ajusta en funcion del objetivo trabajado. Asi, en el caso de las acti-
vidades de denominacion rapida automatizada (RAN), la duracion fue breve, aproximadamente 4-5 minutos
en cada sesion. El resto de actividades se distribuyeron a lo largo de la sesidn, con una duracion variable en
funcion del nivel de dificultad y de atencion de Carlos.

a) Denominacion, identificacion o igualacion letra-sonido

Consiste en actividades de denominacion, identificacion e igualacion de letras con sus sonidos, especial-
mente de las letras donde presenta dificultad. Carlos confundialauyla oy cometia errores enladenominacion
de letra-sonido de: d, b, |, s, 9, ¥, W, X. A través del software INVENTAPALABRAS, con ayuda del ratén, Carlos
debia iluminar, explotar o cambiar de color la letra correspondiente a un sonido dado o reproducir el sonido
de la letra que la logopeda iluminaba (en el Anexo se presentan las actividades con INVENTAPALABRAS).

b) Intervencion en Conciencia Fonologica

Se abordoé desde la conciencia léxica, silabica y fonémica, mediante actividades de dificultad progresiva
como contar, aislar, omitir y rimas (De la Calle, 2016). Inicialmente, se realizan oralmente, por ejemplo:
“.Suena el sonido fff, en foca?¢Por qué silaba empieza, foca?, etc. Seguidamente, se realizan estas ac-
tividades con la plataforma INVENTAPALABRAS manipulando silabas, palabras o letras para trabajar
las reglas de correspondencia grafema-fonema y CF. Por ejemplo, si a foca le quitamos fo y en su lugar
ponemos po ;qué palabra formamos? Carlos debia desplazar con el raton las silabas para formar la
palabra poca (ver Anexo).

c) Lectura de silabas, palabras y pseudopalabras (principio alfabético)

Con el software INVENTAPALABRAS se generan listados de silabas, palabras y pseudopalabras de dificultad
creciente, atendiendo a la estructura silabica (CV, VC, CVC, etc.), longitud (monosilabas, bisilabas, etc.) y po-
sicion de las silabas (inicial, final, media). Carlos realiza lectura de silabas CV, y CVC, haciendo hincapié en las
letras que comete errores, asi como, lectura de silabas CCV centrandose en sus errores: adicion, inversion
o sustitucion de silabas con b/, br, dr, cl, cr, gl, gr, pl, pr, fr, fl (por ejemplo, /par/ o /para/ en lugar de /pra/).
Finalmente, entrena lectura de palabras y pseudopalabras, ambas formadas por la letra/grafema objetivo y
las letras aprendidas. Se monitorea el progreso automaticamente (aciertos, errores y tiempos). En el Anexo
se presentan las actividades en INVENTAPALABRAS.

d) Fluidez lectora y comprension

Consiste en la lectura de textos muy breves, adaptados a los intereses de Carlos. Usando el software
INVENTAPALABRAS, para facilitar la decodificacion y los elementos prosédicos, en los textos se manipu-
lan: espaciados, letras conflictivas de otro color, signos de puntuacion de mayor tamafo y color diferente al
texto. Se realizan, a) lecturas repetidas, con modelado, retroalimentacion y preguntas, b) lecturas comparti-
das, con pausas planificadas para fomentar comentarios y preguntas, conexion con conocimiento previos y
comprension literal e inferencial. Esta modalidad es especialmente util en nifios con TEA, cuyas dificultades
sociales e inferenciales afectan la comprension lectora (Ricketts et al., 2013).

e) Entrenamiento RAN

Para mejorar la velocidad de procesamiento, se crea con el programa INVENTAPALABRAS las siguientes
matrices, similares a las utilizadas por Nayar et al. (2021) para entrenar la RAN en nifilos con TEA: 50 numeros
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(4 numeros repetidos en 10 columnas y 5 filas), 35 objetos (4 objetos repetidos, en 7 columnas y 5 filas) y 50
colores (4 colores repetidos, en 10 columnas y 5 filas). En cada sesion se aplicaron aleatoriamente las tres
actividades de RAN (objetos, colores y numeros) en momentos diferentes (ver Anexo). En cada sesioén se
barajaban las matrices para evitar que Carlos se aprendiera los elementos. Se registraron automaticamente,
los tiempos y errores.

Implementacion de fidelidad

La implementacion se control6 revisando aleatoriamente el 25% de las sesiones registradas en el soft-
ware INVENTAPALABRAS, evaluando un subconjunto de sesiones para documentar de forma sistema-
tica la integridad procedimental. Todas las sesiones se grabaron automaticamente y un investigador
capacitado (autora 3) reviso el 50% de las mismas. Ademas, un total de 6 sesiones (13%) se seleccio-
naron aleatoriamente de la fase de tratamiento, y se revisaron por las autoras 1y 3, que eran externos a
la intervencion, en consonancia con las guias que recomiendan medidas directas y observadores inde-
pendientes. Como las sesiones se grabarony aleatorizaron, las posibilidades de desviacion del protoco-
lo, en términos de calidad y secuencia de actividades, fueron limitadas (Barnett et al., 2014; Wambaugh
y Schlosser, 2014).

En estas sesiones se examind el orden de presentacion de los items, los tiempos de respuesta, numero
de aciertos y errores, el tipo de estructura silabica que falla, quedando todo ello registrado en la plataforma
INVENTAPALABRAS”, en linea con las recomendaciones de definir operacionalmente los componentes de
la intervencion y registrar su ocurrencia/no ocurrencia. Las sesiones examinadas contenian estas variables
y la mayoria se realizaron de manera similar, lo que indica una adecuada fidelidad de implementacion. Las
discrepancias en los datos analizados se debian a la necesidad de descansos por motivos atencionales de
Carlos, que se documentaron como adaptaciones puntuales no relacionadas con desviaciones sistematicas
del protocolo.

Plan analitico

Dadas las limitaciones del analisis cuantitativo, los resultados de este estudio se evaluan cualitativamente
para analizar visual y estadisticamente los datos pre post-intervencion. Para el anadlisis estadistico de los
datos se utilizaron dos herramientas principales: el software R (R Core Team, 2025) y la calculadora online
Tau-U desarrollada por la plataforma SingleCaseResearch.org. De este modo, se analizaron las diferencias
en las puntuaciones obtenidas y la clasificacion de las diferentes pruebas para determinar el posible efecto
del entrenamiento.

En primer lugar, se analizaron de forma cualitativa las diferencias pre y post intervencion en funcién del
porcentaje de mejora en las medidas de conciencia fonoldgica (silabica y fonémica).

En segundo lugar, para comprobar si las puntuaciones de la prueba de lectura (indices principales, pre-
cision y velocidad) habian cambiado en comparacion con las puntuaciones de un grupo de 18 nifios con
desarrollo normal, se utilizé el método bayesiano desarrollado por Crawford y Garthwaite (2007). Este enfo-
que estima la probabilidad de que un individuo de la poblacion de referencia externa obtenga un resultado
inferior al del caso, y calcula unintervalo creible del 95% para dicha estimacion. El andlisis fue implementado
en el entorno R mediante el paquete “psycho” (Makowski, 2018) especificamente disefiado para estudios de
caso unico. Finalmente, para determinar si los valores iniciales eran estables en la lectura de letras, silabas,
palabras y pseudopalabras, se calcularon las puntuaciones de Tau-U con la calculadora en linea de Tau-U
(Vannest et al., 2016). Asimismo, se utilizé el Indice de no Solapamiento de todos los Pares (NAP, por sus
siglas en inglés) para estimar la efectividad del tratamiento y complementar los analisis visuales (Manolov y
Solanas, 2013; Sanz y Garcia-Vera, 2015). Los valores de NAP se interpretaron de la siguiente manera: < 0,50
(tratamiento ineficaz), entre 0,50 y 0,69 (efectividad cuestionable), entre 0,70 y 0,89 (bastante efectivo) y >
0,89 (muy efectivo).

Ademas, se examino el Porcentaje de Datos no Solapados (PND) como medida complementaria. La es-
tabilidad intrafase B, se obtiene calculando el porcentaje de puntos de datos que se encontraban dentro del
15 % del promedio de la fase. El criterio de estabilidad se cumple, cuando aproximadamente el 85 % de los
datos de la fase B se encuentran dentro de ese rango del 15 % del promedio de todos los puntos de datos
para esa fase (Neuman y McCormick, 1995).

Resultados

Efecto de la intervencion en habilidades de procesamiento fonolégico: CFy RAN

Para las puntuaciones de CF, la puntuacion global obtenida en la evaluacion pretest fue de 4,01, y tras la in-
tervencion se observo una mejora en la puntuacion total de la CF, alcanzando un valor de 5,94 (ver Tabla 1y
Figura 1 para los valores de las diferentes subpruebas evaluadas).

En conciencia silabica, el porcentaje de mejora entre el pretest y el postest en cada subprueba fue del
50 %, 41 %, 30 % y 17 % respectivamente en adicion de silabas, supresion de silaba inicial, segmentacion
de silabas y deteccion de rimas. En conciencia fonémica, la mejora entre el pretest y postest fue del 25 % en
aislar de fonemas y del 15 % en unir y contar fonemas.
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Tabla 1. Puntuaciones de CF del pre-test y post-test obtenidas en el THM

Pre-test Post-test
Aciertos Tasade acierto Aciertos Tasa de acierto
Segmentacion silabica 14 0,7 20 1
Supresion de silaba inicial 3 0,25 8 0,66
Deteccion de rimas 8 0,66 10 0,83
Adicion de silabas 5 0,5 10 1
Aislar fonemas 4 0,5 6 0,75
Unir fonemas 14 0,7 17 0,85
Contar fonemas 14 0,7 17 0,85

Figura 1. Proporcion de aciertos de las evaluaciones pre y post para todas las subpruebas del CF

En relacion a las habilidades de RAN, evaluadas con el test PROLEXIA en las actividades de denomina-
cion de colores y objetos, Carlos mostro también mejoras en el tiempo de ejecucion. En concreto, se obser-
vO una reduccion del 47,5 % (38 segundos) en la tarea de RAN-colores y del 60 % (72 segundos) en la tarea
de RAN- objetos.

Los resultados de la evaluacion post de las medidas RAN evaluadas con el software INVENTAPALABRAS
mejoran en velocidad. En concreto, la denominacién de niumeros (pre = 108 seg., post = 53 seg.), colores (pre
= 88 seq., post = 24 seq.) y objetos (pre = 99 seq., post = 42 seg.) mostraron unas reducciones de tiempo
del 50,9 %, 72,7 %y 57,6 %, respectivamente. Sin embargo, no se observan diferencias en precision entre el
pre-post porque en ambas alcanza un efecto techo con un 100% de aciertos.

Efecto de la intervencion en las habilidades lectoras

Los resultados tanto de los indices principales como de precision y velocidad de la evaluacion realizada
con el PROLEC-R antes y después de la intervencion se presentan en las Tablas 2, 3y 4. Como se puede
observar, los resultados del postest son ligeramente superiores a los del pretest en todas las subpruebas
evaluadas.

En relacion a las puntuaciones obtenidas como indices principales, la mejora de Carlos en nombre de
letras, comprension de oraciones y comprension de textos se refleja en un cambio cualitativo, pasando de
dificultades severas a dificultades (ver Tabla 2). En relacion a las puntuaciones obtenidas por Carlos antes
de la intervencion comparadas con el grupo de referencia analizado, el analisis bayesiano indico que las
puntuaciones difieren entre Carlos y el grupo de referencia en todas las variables analizadas (todas con
ps<0,05). En concreto, el 99% de los participantes del grupo de referencia se esperaria que obtuvieran pun-
tuaciones superiores a las del participante.

Por otro lado, el analisis bayesiano de las puntuaciones obtenidas por Carlos tras la intervencion muestra
que las puntuaciones no difieren del grupo de referencia en las variables estructuras gramaticales, com-
prension de oraciones y comprension de textos (todas con ps > 0,05) y con puntuaciones Z de -1,42, -1,81y
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-1,59 respectivamente. Sin embargo, siguen existiendo diferencias significativas en el resto de variables. En
concreto, mas del 97% de los participantes del grupo de referencia se esperaria que obtuvieran puntuacio-
nes superiores a las del participante.

Tabla 2. Puntuacion de los indices principales en el pre-test y post-test del PROLEC-R

gft::::ceia Pre-intervencion Post-intervencion

Media (dt) Carlos PcCrawford p Carlos PcCrawford p
Nombre de letras 181,33 (39,66) 42,6 0,05 0,005 86,9 1,39 0,05
Igual-diferente 42,86 (13,49) 26 0,13 0,009 727 0,39 0,02
Lectura de palabras 138,53 (33,15) 12,3 0,02 0,003 30,07 013 0,01
:ggtﬁg;jabras 90,83 (21,04) 74 0,48 002 2409 173 0,05
Estructuras gramaticales 14,71(1,93) 10 0,65 003 12 779 0,18
Signos de puntuacion 24,48 (4,37) 0,8 <0,001 <0,001 3,08 <0,001 <0,001
Comprension de frases 15,76 (0,44) 13 <0,001 <0,001 15 3,45 0,10
Comprension de textos 13,18 (2,65) 5 0,09 0,007 9 5,6 0,14

En precision, la mejora de Carlos en lectura de palabras y signos de puntuacion se refleja en un cambio
cualitativo, pasando de dudas a normal y de dificultad severa a dudas respectivamente (ver Tabla 3). En
relacion a las puntuaciones obtenidas por Carlos antes de la intervencion comparadas con el grupo de refe-
rencia analizado, el analisis bayesiano indico que las puntuaciones no difieren del grupo de referencia en las
variables nombre de letras, lectura de palabras y lectura de pseudopalabras (todas con ps>0,05) y con pun-
tuaciones Z de 0,63, -1,20 y 0,18 respectivamente. Por otro lado, si se detectaron diferencias significativas en
las variables igual-diferente y en signos de puntuacion. En concreto, el 100% de los participantes del grupo
de referencia se esperaria que obtuvieran puntuaciones superiores a las del participante.

De forma similar, el analisis bayesiano de las puntuaciones obtenidas por Carlos tras la intervencion
muestra que las puntuaciones no difieren del grupo de referencia en las variables nombre de letras, lectura
de palabras y lectura de pseudopalabras (todas con ps>0,05) y con puntuaciones Z de 0,63, 0,34 y 0,97 res-
pectivamente. Sin embargo, siguen existiendo diferencias significativas en las variables igual-diferente y en
signos de puntuacion. En concreto, mas del 98% de los participantes del grupo de referencia se esperaria
que obtuvieran puntuaciones superiores a las del participante.

Tabla 3. Puntuacion de los indices de precision en el pre-test y post-test del PROLEC-R

Grupo de Pre intervencion Post intervencion

referencia

Media (dt) Carlos PcCrawford p Carlos PcCrawford p
Nombre de letras 19,53 (0,72) 20 73,59 0,272 20 73,59 0,272
Igual-diferente 18,29 (1,72) 9 <0,01 <0,001 14 0,50 0,01
Lectura de palabras 39,76 (0,66) 39 11,46 0,129 40 63,44 0,364
Lecturade 38,71(1,26) 39 56,98 0,407 40 83,34 0,180
pseudopalabras
Signos de puntuacion 11(0,00) 4 <0,01 <0,001 8 <0,01 <0,001

En cuanto a los indices de velocidad (ver Tabla 4), sélo la subprueba de denominacion de letras muestra
un cambio cualitativo entre el pretest y el postest, de lectura muy lenta a lectura lenta. No obstante, cabe
destacar que la disminucion en el tiempo de lectura puede considerarse una mejora significativa desde el
punto de vista clinico en todas las subpruebas, ya que se observo una reduccion del tiempo en la identifica-
cion de letras, asi como en los procesos Iéxicos y gramaticales. En concreto, el tiempo de lectura se redujo
en un 43,31 % (149 segundos) en la tarea de igual-diferente, un 58,04 % (184 segundos) en la lectura de pa-
labras, un 68,44 % (360 segundos) en la lectura de pseudopalabras, y un 50 % (259 segundos) en la tarea
de signos de puntuacion.

En relacion a las puntuaciones obtenidas por Carlos antes y después de la intervencion comparadas con
el grupo de referencia analizado, el analisis bayesiano indicé que las puntuaciones difieren del grupo de re-
ferencia en todas las variables evaluadas (i.e., nombre de letras, igual-diferente, lectura de palabras y lectura
de pseudopalabras y sighos de puntuacion), mostrando todas ps>0,05 y con puntuaciones Z oscilando entre
4,30y13,32 en el pretest y entre 4,30 y 11,61 en el post-test. Ademas, el 100% de los participantes del grupo
de referencia se esperaria que obtuvieran puntuaciones inferiores a las del participante.
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Tabla 4. Puntuacion de los indices de velocidad en el pre-test y post-test del PROLEC-R

ﬁerflg:::; a Pre intervencion Post intervencion

Media (dt) Carlos PcCrawford p Carlos PcCrawford p
Nombre de letras 11,24 (2,36) 47 100 <0,001 23 100 <0,001
Igual-diferente 46,59 (14,73) 344 100 <0,001 195 100 <0,001
Lectura de palabras 30,65 (7,.82) 317 100 <0,001 133 100 <0,001
;’:gh‘ggéj abras 4935(1094) 526 100 <0001 166 100 <0,001
Signos de puntuacion 46,47 (9,17) 518 100 <0,001 259 100 <0,001

Respecto a la evaluacion no estandarizada realizada con el programa INVENTAPALABRAS, se observa en
el pre, que Carlos comete errores similares tanto en la lectura de letras como silabas (véase la Tabla 5). En
particular, los resultados del post-test son ligeramente mejores que los del pre-test en todas las actividades
evaluadas, con un mejor porcentaje de aciertos. Junto a ello, se observa una mejoria en la velocidad lectora
de silabas en todas sus variantes (CV, CVCy CCV).

Tabla 5. Resultados pre-test y post-test del conocimiento de letras y lectura de silabas (CV, CVC, CCV)
en la evaluacion no estandarizada con el software INVENTAPALABRAS

Pre-test Post-Test
PD Aciertos Tiempo Velocidad PD Aciertos Tiempo Velocidad
Letras 24 80 60,8 23,7 29 96,6 74,0 235
Silabas CV 106 86,9 55,8 14 15 943 26,1 2644
Silabas CVC 142 855 75,1 13,4 152 915 470 194
Silabas CCV 48 78,7 202,5 14,2 58 95,1 98,4 354

Nota. PD = puntuacion directa; Aciertos: medidos en porcentaje; Tiempo: medido en segundos; Velocidad: medida en letra/silaba
por minuto.

Adicionalmente al andlisis de las puntuaciones pre y post intervencion, el conocimiento de letras, y lec-
tura de silabas con estructuras CV, CVC y CCV también fueron analizados durante las fases Ay B (véase la
Figura 2). Visualmente, se observa una ligera tendencia ascendente entre la fase Ay la fase B en la mayoria
de las variables evaluadas. Los datos basales fueron estables para todas las variables (todas con p > .05); por
lo tanto, no fue necesario corregir ningun dato de referencia. El analisis Tau-U indicé una mejora significativa
entre fases para el conocimiento de letras (Tau-U = 0,83, p = 0,025), y las estructuras CCV (Tau-U = 0,92, p =
0,041), indicando en ambos casos un efecto grande de la intervencion. Sin embargo, los resultados no fueron
significativos para las medidas de estructuras CV y CVC (ambas con ps > 0,05).

Figura 2. Resultados de lectura de letras y silabas (CV, CVC y CCV) en las sesiones de linea base y tratamiento

En cuanto a la lectura de letras, el tamano del efecto, medido mediante el indice NAP, fue del 100 %, lo
que indica un efecto grande. Ademas, Carlos respondié rapidamente a la intervencion con una tendencia as-
cendente y obtuvo un PND medio de 0.88, lo que sugiere una intervencion bastante efectiva. Los resultados
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mostraron estabilidad dentro de |la fase B, con un criterio de estabilidad de 1,00. A nivel cualitativo, los datos
sugieren una mejoria consistente a partir de la tercera semana de intervencion en la lectura de letras.

Adicionalmente, respecto a las estructuras silabicas CV y CVC la tendencia en la intervencion muestra un
PND de 0,38 para las estructuras CV (efecto nulo) y de 0,75 para las estructuras CVC (efecto bastante efecti-
vo). Finalmente, en cuanto a las estructuras CCV, los resultados muestran un indice NAP del 91 %, indicando
un efecto grande. Ademas, Carlos respondio rapidamente a la intervencion con una tendencia ascendente,
y obtuvo un PND de 0,95, lo que sugiere una gran efectividad de la intervencion para este tipo de estructura.
Nuevamente, se observo estabilidad dentro de la fase B, con un criterio de estabilidad de 1,00. A nivel cuali-
tativo, aunque los datos sugieren una mejoria similar para las tres estructuras silabicas entrenadas, parece
que la mejora es mas acusada a partir de la quinta semana de intervencion.

Discusion

El objetivo de este estudio fue analizar la efectividad de una intervencion intensiva y personalizada para
abordar las dificultades lectoras en un nifio con TEA con ayuda de un programa informatico para abordar los
componentes del NRP (2000)y en el entrenamiento de la RAN. Antes de la intervencion, la decodificacion de
Carlos eraimprecisay con errores de decodificacion. Tras la intervencion, se observaron mejoras cualitativas
en precision, velocidad y comprension lectora (frases y textos), alcanzando diferencias clinicas relevantes.

Efecto de la intervencion en las habilidades de procesamiento fonolégico: CF Y RAN

Tras la intervencion, Carlos mostré mejoras significativas en conciencia silabica y fonémica. En hispano-
hablantes las habilidades de CF predicen el éxito de la lectura y escritura (Suarez-Coalla et al., 2013) y del
mismo modo, en el TEA la CF también predice la decodificacion (Dynia et al., 2017), sin embargo, los nifios
con TEA adquieren la CF de manera mas lenta que sus iguales con desarrollo tipico y frecuentemente pre-
sentan alteraciones en esta area (Dynia et al., 2019). Ademas, la condicion de TEA no predice la mejoraen la
CF (Dynia et al., 2017), sino que, igual que en nifios con dislexia, las dificultades en CF de los nifios con TEA
se relacionan con las habilidades fonoldgicas retrasadas o alteradas (Cleland et al., 2010).

En estalinea, los resultados obtenidos por Carlos en decodificacion también concuerdan con las explica-
ciones tedricas que avalan que la intervencion en CF es crucial para el éxito lector (Dynia et al., 2019). Carlos,
igual que los ninos normotipicos, respondié favorablemente a la intervencién en CF, alcanzando un 75% o
mas de aciertos en seis de las siete actividades evaluadas.

En cuanto al desempenio en la tarea de RAN evaluada mediante el PROLEXIA, se observé una reduccion
notable en los tiempos de denominacion tras la intervencion, con una disminucion del 47,5% en RAN colores
y del 60% en RAN objetos. Si bien, aunque esta marcada mejoria en la RAN podria asociarse directamente al
entrenamiento, también podrian haber influido otros factores. Ademas, es fundamental destacar que no se
registraron errores en ninguna de las fases de evaluacion (pretest y postest), lo que sugiere que Carlos tiene
una ejecucion precisa desde el inicio.

En nifios hispanohablantes, el desempefo en tareas de RAN constituye un predictor robusto del recono-
cimiento de palabras y la velocidad lectora (Lépez-Escribano et al., 2014). Igualmente, en la poblaciéon con
TEA, la RAN se vincula estrechamente con la eficacia en la decodificaciony la fluidez (Losh et al., 2010; Solari
et al.,, 2017), que son componentes fundamentales para la comprension. No obstante, la evidencia indica que
los niflos con TEA presentan déficit en la RAN (Solari et al., 2017), aspecto que también esta en consonancia
con los déficits que presenta Carlos en esta habilidad. En consecuencia, hemos considerado de gran impor-
tanciaintervenir esta variable en nuestro estudio, ya que la RAN se considera un marcador neurobiolégico de
las funciones linglisticas y ejecutivas en el TEA (Losh et al., 2010; Nayar et al., 2021).

La relacion entre RAN y CF ha sido ampliamente estudiada por su relevancia clinica y educativa. Algunos
autores sostienen que ambas estan relacionadas y que intervenir en una, puede beneficiar a la otra (Vukovic
y Siegel, 2006; Pecini et al., 2019). Otros contrariamente, indican que son habilidades independientes, y que
la intervencion en una habilidad no mejora la otra (Vander Stappen y Van Reybroeck, 2018), aunque ambas
estan influidas por procesos fonoldgicos (Vellutino et al., 2004). En esta linea, observamos que tras la inter-
vencion en CF y RAN, Carlos mejora en ambas habilidades, junto con avances en precision, fluidez y com-
prension lectora, en consonancia con estudios que subrayan la necesidad de abordar ambos componentes
en la intervencion. Sin embargo, en nuestro estudio, debido al tipo de disefio no podemos determinar si
ambas habilidades estan relacionadas o son independientes.

Efecto de la intervencion en habilidades lectoras

Tras la intervencion, los resultados de Carlos en varios indices principales del PROLEC-R no difieren al
compararlo con un grupo de nifios con desarrollo tipico, concretamente en estructuras gramaticales, com-
prension de oraciones, comprension de textos y comprension oral. Esta mejora cualitativa en comprension
lectora es destacable, ya que diversos estudios indican que muchos nifios con TEA mejoran en precision o
decodificacion, pero no en comprension (Singh et al., 2021).

Los resultados obtenidos en comprension lectora coinciden con estudios previos que respaldan la efi-
cacia de una instruccion integral basada en los cinco elementos del NRP (2000) en nifios con TEA. En par-
ticular, Bailey y Arciuli (2017) han demostrado que el uso del programa ABRACADABRA en nifios con TEA,
basado en los componentes del NRP (2000), consigue mejoras significativas en la precision y comprension
lectora de palabras y textos, con un tamafio de efecto grande, aunque no analizan el efecto individual de la
intervencion.
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En contraste, otras intervenciones centradas solamente en alguno de los componentes del NRP (2000)
no logran mejorar la comprensioén en nifos con TEA, por ejemplo, Kamps et al. (2016) consiguen mejoras en
precision lectora, pero no en comprension. Igualmente, Benedek-Wood et al. (2016) consiguen ensefiar la
correspondencia entre seis letras y sus sonidos en nifios con TEA con habilidades comunicativas limitadas,
sin embargo, no evaluaron la generalizacion a letras-sonidos no entrenadas, ni la decodificacion de palabras.

Carlos alcanzé niveles de precision lectora similares a los de nifios con desarrollo tipico en nombres de le-
tras, lectura de palabras y pseudopalabras (PROLEC-R). La evaluacion con la plataforma INVENTAPALABRAS
evidencid que la intervencion era muy efectiva en lectura de letras (PND = 0,88) y silabas CCV (PND = 0,95).
Por el contrario, la mejora en lectura de silabas CV y CVC, no fue clinicamente significativa, debido al alto
rendimiento inicial en estas tareas (DM = 86,9 y MD = 82,50). Por otro lado, Carlos no alcanza un 100% de
aciertos al finalizar la intervencion, probablemente por la dificultad de los grafemas de baja frecuencia (como
w) y grafemas dependientes del contexto, como g, gu y gi (Alvarez-Cahizo et al., 2018). Este patron sugiere
una adquisicion mas tardia y dificultosa de las correspondencias grafema-fonema menos transparentes,
aspecto observado también en lectores con buen nivel. Igualmente, los resultados coinciden con las ob-
servaciones encontradas en otros estudios de disefio de caso unico, en los que las mayores ganancias se
encuentran habitualmente en aquellas habilidades con menor dominio inicial, mientras que las habilidades
mas consolidadas tienden a mostrar mejoras mas modestas debido a efectos techo (Horner et al., 2005;
Ledford y Gast, 2018). En consonancia con los resultados de nuestro estudio, Beckerson et al. (2024) tam-
bién encuentran mejoras en comprension lectora en nifos con TEA, sin alcanzar una decodificacion com-
pletamente consolidada.

Atendiendo a estos resultados, la mejora de la comprension lectora puede interpretarse, en primer lu-
gar, desde el modelo simple de lectura, segun el cual, el fortalecimiento de la decodificacién contribuye al
aumento de la comprension. No obstante, esta mejora también puede relacionarse con las estrategias de
comprension trabajadas explicitamente con Carlos en las lecturas compartidas, tales como comprension
literal e inferencial, conexidon con conocimientos previos, etc., aspectos especialmente relevantes en nifios
con TEA. Estos resultados sugieren que una intervencion que combine el entrenamiento sistematico de la
decodificacion junto con un apoyo explicito a la comprensién atendiendo a aspectos pragmaticos, inferen-
ciales, etc., puede resultar especialmente eficaz en este perfil de TEA.

Respecto a la velocidad lectora, a pesar de que Carlos, antes y después de la intervencion muestra di-
ferencias significativas respecto a los ninos normotipicos en nombre de letras, igual-diferente, lectura de
palabras y pseudopalabras, y signos de puntuacion, sin embargo, en la mayoria de las pruebas la velocidad
media mejora entre un 43y 73%.

Limitaciones

El presente estudio presenta limitaciones que condicionan la interpretacion de los resultados. Aunque el
poder estadistico en los disefios de caso unico proviene de la replicacion temporal intra-sujeto y no de la
cantidad de participantes. Debemos afadir que el reducido tamafio de la muestra, los efectos de la practica,
la duracion y la falta de seguimiento tras la intervencion dificultan la generalizacion de nuestros resultados.
Futuros estudios deberian tener en cuenta estos aspectos, ademas de incluir diferentes niveles de TEA.

Somos conscientes que los disenos AB limitan la interpretacion de resultados, ya que complican el con-
trol de variables extrafias como la maduracion o la practica repetida. El hecho de que dos autores del estudio
hayan revisado las 6 sesiones de intervencion puede considerarse una debilidad del estudio, aunque hay
que anadir que estos autores no participaron en el desarrollo de la intervencion y las revisiones consistieron
en valorar las actividades registradas en la plataforma INVENTAPALABRAS.

Sin embargo, este estudio preliminar, puede ayudarnos a plantear futuros estudios longitudinales, asi

como estudios en los que se compare el uso de la plataforma INVENTAPALABRAS con los métodos tradicio-
nales y con otras tecnologias que ofrezcan diferentes grados de personalizacion.

Conclusiones e implicaciones

Los hallazgos de este estudio preliminar indican que una intervencion intensiva a través de un software per-
sonalizable (como INVENTAPALABRAS) que integre tanto los componentes del NRP (2000) como el entre-
namiento de RAN, produce mejoras en la conciencia fonolégica, precision, velocidad y comprension lectora
en un nifo con TEA de nivel de apoyo 1. Sin embargo, persisten retos asociados con la automatizaciéon de
grafemas de baja frecuencia, asi como en fluidez y velocidad lectora, lo que subraya la necesidad de una
intervencion mas prolongada con seguimientos.

Asimismo, en este estudio se refuerza el impacto de los enfoques individualizados aplicados en contex-
tos reales de intervencion (Vance y Clegg, 2012). Ademas, el enfoque propuesto se alinea con investigacio-
nes previas que destacan la utilidad de softwares adaptativos para dar respuesta a la heterogeneidad de
las dificultades lectoras (Bailey y Arciuli, 2017; Kyle et al., 2013). Esta necesidad se ha evidenciado desde
hace mas de tres décadas, destacando que, dada la gran heterogeneidad de las dificultades lectoras, las
intervenciones no pueden basarse en enfoques de “talla unica”, sino que deben disefarse como “trajes a
medida”. Los métodos impresos tradicionales no siempre permiten el grado de flexibilidad necesario, lo
que puede ralentizar la respuesta a la intervencién con las repercusiones educativas que conlleva. Sin em-
bargo, las tecnologias pueden contribuir a solventar esta limitacion, personalizando las actividades a las
necesidades lectoras de cada alumno, optimizando con ello recursos humanos, materiales y de tiempo, que
se traduce en una reduccion de los costes econdmicos. No obstante, un software adecuado nunca debe
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sustituir al profesional, sino que debe actuar como puente entre la investigacion y la practica clinica. Por lo
que la herramienta mas potente sigue siendo el profesional, quien, apoyado por una tecnologia flexible para
personalizar las actividades, puede potenciar significativamente la eficacia de su intervencion. Debemos
anadir que, en este estudio preliminar el participante con TEA no ha tenido reacciones adversas con soft-
ware utilizado INVENTAPALABRAS.

Por ultimo, la metodologia utilizada en este estudio es adecuada porque el disefio de caso unico permite
demostrar la eficacia en muestras pequenas (Preston et al., 2017), individualizar el tratamiento (Rvachew y
Matthews, 2017) y atribuir los cambios a la intervencidn gracias al monitoreo continuo (Byiers et al., 2012).
Este diseno es particularmente util en dificultades lectoras persistentes (Griffiths y Stuart, 2013) como es el
caso del TEA. Sin embargo, dadas las limitaciones senaladas previamente, las conclusiones de este estudio
deben interpretarse con cautela y no pueden generalizarse.
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Anexo. Actividades de Intervencion con el software INVENTAPALABRAS

1. Denominacion, identificacion o igualacion letra-sonido

Con el software INVENTAPALABRAS se configuran todas las posibles combinaciones de dos y tres vocales.
La profesora lo presenta en la pizarra de cuatro en cuatro lineas o en una sola linea.

La profesora pide al Carlos distintas tareas a) leer las vocales, b) explotar, iluminar, cambiar de color las
vocales que denomina la profesora, d) explota, ilumina o cambia de color las que terminan igual o que
empiezan igual, etc.

a) “Lee las vocales”

Con el software INVENTAPALABRAS se introducen todas letras del abecedario. En la pizarra se presenta
cada letra, en mayuscula y minuscula, con tamafio muy grande, y cada par de color diferente. Carlos debe
decir el nombre y sonido de todas las letras que van apareciendo. La profesora las presenta al ritmo que
marca el alumno

b) “Di el sonido y el nombre de las letras”

Con el software INVENTAPALABRAS se generan todas letras del abecedario en mayuscula'y minuscula. En
la pizarra se presentan de cuatro en cuatro. Pulsando la tecla Intro salen las cuatro letras siguientes.

La profesora propone a Carlos distintas tareas, por ejemplo: a) La profesora ilumina una letra con el
cursor, y el alumno debe decir su nombre y su sonido b) La profesora emite un sonido, y el alumno dice
el nombre de la letra y a continuacioén la explota, ilumina o cambia de color la letra, ¢) La profesora
dice el nombre de una letra y el alumno debe decir su sonido, y a continuacion tiene que iluminarla,
explotarla o cambiarle el color, d) la profesora dice el nombre de dos letras y Carlos, en ese mismo
orden dice su nombre y sonido y las explota. Seguidamente la profesora solicita a Carlos que diga el
nombre y sonido de las letras que quedan.

Nota. Cuando se presentan en la pizarra varias letras, se recomienda solicitar al alumno que las explote
(oculte), ya que esta accion reduce la carga cognitiva a medida que avanza la actividad.
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Se generan con INVENTAPALABRAS todas las letras del abecedario en mayuscula y minuscula formando
filas y columnas.

La profesora solicita a Carlos diversas actividades: a) di el nombre y sonido de las letras, b) explota b,
explota g, etc.

Cuando finaliza, pulsando la tecla Intro, salen a la pizarra el grupo de letras siguiente y se realiza la misma
actividad.

d) “Explota g, explota q, explota b, explota p-d, etc.”

Se generan con INVENTAPALABRAS parejas de letras iguales y diferentes en mayuscula y minuscula.

2. Conciencia fonolagica: jugando con las letras y las silabas

— Las tareas de conciencia fonoldgica se realizan primero de manera oral, con la letra objetivo o letra
conflictiva. Por ejemplo, con la g. ¢la palabra gato lleva ggg?

— Seguidamente se generan con INVENTAPALABRAS listados de silabas incluyendo una o varias letras
conflictivas, por ejemplo, silabas con gy silabas con el resto de las consonantes que ya conoce.

— La profesora solicita a Carlos diversas actividades de conciencia silabica y fonémica que consistiran
en aislar, identificar o categorizar, sintetizar, segmentar, eliminar, afadir y sustituir silabas o letras, para
formar una palabra o pseudopalabra diferente. Carlos primero lo dice oralmente y después desplaza
con el ratdn las letras o silabas para realizar la actividad solicitada.

— Tras realizar estas actividades, se pueden hacer actividades complementarias barajando las silabas o

letras para formar palabras. Si fuese necesario, la profesora ayudara a Carlos diciéndole las palabras,
para que a continuacion, Carlos las escriba desplazando las silabas o las letras con el ratén.
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1. Conciencia silabica
Ejempilo:

a.l) Actividades complementarias

Después de hacer estas actividades, se barajan las silabas y Carlos debe formar palabras (pago, mago,
lago, logo, pata, mapa, etc.) arrastrando las silabas con el raton. Para hacer las palabras siguientes, puede
usar las silabas de las palabras ya formadas. Si Carlos no encuentra las palabras, la profesora le da pistas,
y si no las sabe, se las dice para que las escriba.

2.2. Conciencia fonémica.

a.l) Actividades complementarias

La profesora baraja las letras de la actividad anterior y pone las consonantes en rojo. Se solicita a Carlos
formar palabras (pago, paga, mago, amago, maga, lago, logo, topo, mopa, palo, etc.) arrastrando las letras
con el raton. Puede usar las letras de las palabras ya formadas para hacer las siguientes.

— Se barajan las letras de la pizarra anterior, se ponen en rojo las silabas y cambiamos algunas letras
para formar palabras nuevas.
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3. Lectura de silabas, palabras y pseudopalabras (principio alfabético)
d) 3.1. Lectura de silabas CV, CVV y bisilabas VCV, VCVV y VCCV

Con INVENTAPALABRAS se generan listados con todas las silabas CV, CVV y CCV. Se obtienen 121 silabas
no repetidas.

— Carlos lee una muestra de 35 silabas que contienen una representacion de cada consonante y sus
reglas ejemplo gue, ge, gui, za, ce, ci, ja, gu, cho, me, tu, etc.
— Se ponen en rojo todas las consonantes.

La profesora solicita a Carlos diversas actividades:

a) Lectura de silabas CV CVV y CCV en letra grande
Se presentan las silabas en la pizarra con letra muy grande de una a una, y se le solicita a Carlos que lea el
listado completo, a la vez que se registran los aciertos y errores

b) Lectura de silabas CVy CVV
Se presentan las silabas en varias lineas (maximo 4 lineas) y la profesora solicita:

“Lee las silabas”
“Lee las silabas que ilumina la profesora “

Se barajan las silabas anteriores y se le pide que explote la silaba o silabas que denomina la profesora:
“Explota gue, explota ce-ga, etc”

— Cuando se finalizan las actividades con el grupo de cuatro silabas de la pizarra, se presentan las
cuatro siguientes de la lista, pulsando la tecla Intro.

— Después de cada actividad, si Carlos va a repetir la lectura del listado, la profesora baraja de nuevo
las silabas para evitar memorizar su posicion.

c) Dictado de silabas

Se hacen dictados en papel y en INVENTAPALABRAS, barajando las letras de estas silabas para formarlas
de nuevo.

Dictados de silabas con INVENTAPALABRAS
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e) Lectura de bisilabas VCV, VCVV y VCCV

e) Lectura de silabas CV que suenan igual
— Se obtienen 119 combinaciones no repetidas con este tipo de parejas de estructuras.
— Se presentan en la pizarra de una en una o en varias lineas (maximo 4 lineas).
— Se realizan actividades lectoras similares a las anteriores.

3.1.1. Lectura de silabas CVC,CVy CVC

— Con ayuda de INVENTAPALABRAS se generan listados de silabas CVC y listados con silabas CV y
CVC, programando en color rojo solo el grafema final /, n, s. La profesora solicita a Carlos diversas
actividades con una metodologia similar a la realizada con las silabas directas.

— Genera nuevos listados incluyendo silabas CVy CVCy VC.

— Las ayudas de color se retiran cuando Carlos adquiere dominio de esas estructuras conflictivas.

a) Lectura de silabas CVC
Antes de cada una de las siguientes actividades la profesora baraja las silabas para evitar memorizar su
posicion:

b) Lectura de silabas CVy CVC
Igual que la anterior, antes de cada una de las siguientes actividades la profesora baraja las silabas para
evitar memorizar su posicion:
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3.1.2. Lectura de silabas con estructura CCV

Con ayuda de INVENTAPALABRAS se generan:

— listados de todas las estructuras complejas CCV (con b/, br, cl, cr, dr, fr, fl, gl, gr, pl, pr, tr) siendo un
total de 60 silabas no repetidas. Se usan ayudas de color (todas las CC en rojo).

— Listados de estructuras silabicas CCVC (con n, /, s final), igualmente usando ayudas de color. Se
generan un total de 180 silabas CCVC no repetidas.

Se podran presentar en la pizarra de manera individual con letra muy grande o formando filas y columnas o
en filas (maximo 4 lineas) como aparecen en los ejemplos.

La profesora solicita a Carlos diversas actividades con una metodologia similar a la realizada con las sila-
bas directas e inversas. Se incluirdn nuevos listados con cientos silabas no repetidas con estructura CV,
CVV, VC, CVC, CCV, CCVC presentados en diferentes formatos. Las ayudas de color se retiran cuando
Carlos adquiere dominio de esas estructuras conflictivas.

a) Lectura de silabas CCV
Antes de cada una de las siguientes actividades la profesora baraja las silabas para evitar memorizar su
posicion

1. Estructura silabica CCVC (n, |, s final).

2. Silabas con estructura CV, CVV, VC, CVC, CCV, CCVC.
En esta actividad se han generado cientos de silabas no repetidas
Actividades: Idem como las anteriores.

Silabas ortograficamente parecidas

Dictados de silabas CV, CVV, VC, CVC, CCV, CCVC
Se realizan en papel y en la pizarra de INVENTAPALABRAS, arrastrando letras con el raton
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Entrenamiento a cero errores de silabas CVCVC CCVy CCVC
Carlos lee una muestra de 20 silabas no repetidas con estas estructuras silabicas. Se presentan tres veces
y se monitorea el progreso.

— Sienlaprimera vuelta Carlos se equivoca en 4 silabas,
— enla2?vuelta solo aparecen esas 4 silabas. Si se equivoca en 2 silabas,
— enla3?%vuelta solo aparecen esas 2 silabas, se registran y finaliza la tarea.

Resultados: se obtiene un registro de aciertos y fallos, asi como el tipo de estructura y las silabas que falla.
De este modo, tendremos informacion de las silabas que se ha confundido con mayor y menor nimero de
errores (maximo 3). Este registro de fallos se puede guardar para volver a trabajarlo en la sesion siguiente.

3.2 Lectura de Pseudopalabras

En INVENTAPALABRAS se generan cientos de pseudopalabras diferentes con la estructura y longitud
deseada. Se podran configurar pseudopalabras forzando la aparicion al azar de una o varias silabas
conflictivas en cualquier posicion (primera, segunda, tercera silaba, etc.) de cada pseudopalabra. Ponemos
un ejemplo significativo.

1. Pseudopalabras Bisilabas.
Se configuran en INVENTAPALABRAS pseudopalabras bisilabas con estructura CV- CVC que tendra las
siguientes caracteristicas:

— Laprimera silaba con la estructura CV (con las consonantes d, b, j, s, 9, ¥, W, X).

— Lasegunda silaba con estructura CVC (con todas las consonantes y terminada en |, n, s).

— Se FUERZA la aparicion al azar de las silabas da, be, bla, bra en la primera o en la segunda silaba de
cada pseudopalabra.

— Se configuran dos opciones de ayuda de color para poder determinar cual de ellas permite una
mejor legibilidad y dejarla como preestablecida (ver ejemplo con ambos tipos de ayuda d color):

a. Ayuda de color enrojo: d, b bl, dr
b. Ayuda de color: cada silaba en de un color diferente.

Resultados: se obtienen 230 pseudopalabras no repetidas. Por ejemplo: bekes, xidra, wubla, jibe, gubla,
wabla, dalo, beban, drabis, wobla, beyal, etc. Carlos lee una pequena muestra. Se proporciona la ayuda de
color que le pueda facilitar la decodificacion (cada silaba de un color o en rojo la letra objetivo).

Se realizan actividades con la misma metodologia de las actividades anteriores, presentandolas en la pi-
zarra de una en una, o en una columna con varias pseudopalabras a la vez (maximo. 4 filas). Veamos cuatro
ejemplos:

Ejemplos a) y b) en rojo la letra objetivo.

— Ejemplos c) d) cada silaba de un color.
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3.3. Lectura de Palabras

Con el diccionario de la plataforma INVENTAPALABRAS se generan cientos de palabras diferentes con la
estructuray longitud deseada. Se usan ayudas de color y se presentan en la pizarra de manera individual o
varias palabras en filas (maximo 4 lineas). Se pueden configurar diferentes tipologias de letra en cada linea.

Se realizan actividades de lectura similares a los ejercicios anteriores. Las palabras desconocidas para
Carlos se le ensefan para ampliar vocabulario. Si es necesario se le muestran fotos de internet y se conti-
nua la lectura cuando sea necesario. Se presentan algunos ejemplos.

a) Palabras bisilabas CV-CV que comienzan por g
En esta actividad se configura cada linea con una tipologia de letra diferente.

b) Palabras de longitud creciente que contieneng

Se configura del diccionario un listado palabras que contengan la letra g, y se ordenan de menor a mayor
longitud (n° de letras) para leerlas comenzando por la mas corta (gol) hasta la mas larga (investigacion).
La lista contiene 200 palabras que comienzan con gol, algo, liga, cargo, ganar, gasto, gente, grado, etc.
Se pueden leer de mayor a menor longitud o bien se barajan y se lee el listado con palabras de diferente
longitud.

En el ejemplo de la derecha se presentan las palabras del inicio del listado y en el de laizquierda se presen-
tan palabras de la mitad del listado. Como se observa, van aumentando en longitud.

a) Palabras de longitud creciente, con el mismo prefijo
Por ejemplo, con INVENTAPALABRAS se configuran palabras del diccionario que comiencen por cant, y
cada linea debe tener una tipologia diferente.
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b) Palabras de longitud creciente, con el mismo prefijo y marcando la silaba ténica
INVENTAPALABRAS sefala la silaba ténica, y cada linea con una tipologia de letra diferente.

c) Palabras de longitud creciente, con el mismo sufijo
Por ejemplo, con INVENTAPALABRAS se configuran palabras del diccionario que terminen en illo

d) Campos semanticos

En INVENTAPALABRAS se seleccionan campos semanticos de animales salvajes y domésticos y cada
linea con una tipografia diferente.

e) Barajamos las silabas de una palabra incrementando la dificultad
Posibles actividades

“lee la palabra correcta”
“llumina la palabra pantalén o panlonta”

“ Escribe la palabra correcta moviendo las silaban de la segunda linea.”
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“lee la palabra correcta”
“llumina la palabra pantera o ratepan o panrate
“ Escribe la palabra correcta moviendo las silaban en la primera y tercera linea.”

Idem como la actividad anterior

3.

Denominacion rapida automatica-RAN

Se configuran actividades de RAN colores, nimeros y objetos altamente familiares. Se pueden configurar
parrillas con el numero de filas y columnas deseado. Se registra el tiempo automaticamente. Ejemplo de
RAN-colores:

Nota.

En todas las actividades es posible modificar el modo de respuesta del alumno (iluminar, leer, ex-
plotar, cambiar de color, desplazar para formar silabas, palabras etc.) en tiempo real, sin necesidad de
cambiar de actividad cada vez que se altera dicho modo de respuesta. Esto permite mantener la conti-
nuidad de la tarea y reducir las desconexiones y distracciones del alumnado.

El ritmo de presentacion en la pizarra digital (de cada letra o grupo de letras, silabas, palabras o
pseudopalabras) lo controla el profesor, apareciendo en la pizarra cada vez que pulsa la tecla Intro en el
teclado, a excepcion de las actividades de lectura RAP (rapid acceleration program) a las que se progra-
ma el ritmo de presentacion, aunque esta tarea no ha sido utilizada en el caso de Carlos. Este control del
ritmo de presentacion permite adaptarse al ritmo de lectura del alumno, asi como proporcionar feedback
correctivo durante el tiempo que necesite cada alumno.

Cuando esta leyendo el nifio, al pasar el cursor por encima de las letras, silabas o palabras que esté le-
yendo éstas se iluminan. Si esta leyendo una palabra se iluminan o bien la palabra completa o cada una
de las silabas en funcidn de lo que considere el profesor mas adecuado en ese momento del proceso de
ensehanza-aprendizaje.

Cuando el profesor desea explicar alguna regla o proporcionar feedback correctivo, puede editar la acti-
vidad modificando o afadiendo el texto que considere necesario. Estos textos (silabas, letras, palabras,
etc.) ademas de ser moviles, pueden manipularse igual que el resto de estimulos (moverlas para formar
silabas, palabras, etc, iluminarlas, explotarlas para que se oculten, cambiar su color, etc.).
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