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RESUMEN

Llegar a ser un lector competente requiere no solo la capacidad de decodificacion,
sino también la habilidad de comprender el contenido del texto. Durante los primeros
afos de escolarizacion, se entrena a los alumnos en habilidades orientadas a la
decodificacion de palabras a través de una instruccion basada en el cddigo (Randi et al.,
2010). Una vez superada esta etapa, el enfoque cambia de aprender a leer a leer para
aprender (Jitendra et al., 2011), y es aqui cuando entran en juego todas las habilidades
relacionadas con la comprensidon. Para los nifios y nifias con desarrollo tipico, esta nueva
etapa supone todo un reto, debido a las demandas cognitivas tan complejas que exige la
comprension lectora (Randi et al., 2010). Si esto sucede en nifios con desarrollo
normotipico, incluso para aquellos que son habiles en tareas de lectura, el desafio es ain
mayor para los escolares con Trastorno del Espectro Autista (TEA), pues este diagnostico
supone un handicap afiadido. Este trabajo se articula, por tanto, en torno a los déficits que
presentan los estudiantes con autismo y que repercuten negativamente en determinados
aprendizajes académicos, en este caso, en el rendimiento lector. En concreto, evalia el
impacto que tiene en la comprension lectora de escolares con TEA el uso de un grupo de

ayudas dirigidas a facilitar el control ejecutivo.

Palabras clave: comprension lectora, Trastorno del Espectro Autista, control ejecutivo,

estrategias metacognitivas.



1. INTRODUCCION

Actualmente resulta indiscutible afirmar que la comprension lectora es una
competencia de vital importancia (Sanchez et al., 2014). Esto es asi porque nos permite,
entre otras cosas, adquirir conocimiento, acceder a la cultura y participar en ella. En
definitiva, nos concede la capacidad de formar parte de la sociedad (OCDE, 2002). De
todas las destrezas que se aprenden en la escuela, ser competentes comprendiendo lo que
leemos, es una de las méas importantes, pues el dominio de esta compleja habilidad es un
predictor confiable del desempefio a nivel académico (Cawley et al., 1989). Una actividad
de tal magnitud requiere demandas cognitivas ciertamente exigentes que ponen en marcha
numerosos procesos mentales, desde la decodificacion del texto hasta la comprension del
mensaje. En otras palabras, leer implica el reconocimiento de las grafias y la
interpretacion del mensaje en relacion con los conocimientos sobre el mundo (Perfetti et
al., 2005). A lo largo de este recorrido son muchos los factores que pueden fallar, dando

lugar a una comprension pobre o directamente nula (Leon et al., 2010).

En el caso de los escolares con TEA, este proceso puede complicarse ain méas debido
a sus caracteristicas individuales, que comprometen significativamente su rendimiento en
las actividades de lectura y comprension. Tras varios afios de investigaciones, se ha ido
generalizando un perfil de lectura entre esta poblacion, asumiendo que desarrollan de
forma correcta los procesos de decodificacion, alcanzando niveles comparables a los de
estudiantes con desarrollo tipico, pero presentan déficits en la comprension lectora. Se
estima que el 65% de los estudiantes con TEA manifiestan dificultades a la hora de
comprender aquello que leen (Henderson et al. 2014; Huemer and Mann 2010; Jacobs
and Richdale 2013; Nation et al. 2006). Con el objetivo de comparar la comprension
lectora de poblacion con TEA y poblacion con desarrollo tipico, Brown et al. (2013)
llevaron a cabo un metaandlisis de 36 estudios, cuyos resultados confirmaron un
desempefio significativamente mas bajo en las personas con TEA. Detras de estas
dificultades pueden existir factores determinantes mas alla del propio diagnéstico clinico
(Brown et al., 2013), por lo que son varios los marcos teoricos utilizados para entender
qué factores subyacen realmente estas limitaciones. Concretamente los déficits en el
funcionamiento ejecutivo son considerados como una de las causas por las que la
comprension lectora no se desarrolla correctamente en poblacion con TEA. Estas
funciones son imprescindibles para organizar, planificar y monitorear nuestras conductas

cuando nos enfrentamos a tareas complejas a nivel cognitivo, como es el caso de la



comprension de un texto. En consecuencia, resulta evidente que un fallo en estos procesos

trae consigo una disminucion significativa en la comprension.

A pesar de que estos déficits son evidentes, los trabajos de intervencion en
comprension lectora para nifios con TEA son aun limitados, especialmente a niveles de
funcionamiento ejecutivo. Singh et al. (2017) apuntan la posibilidad de que la instruccién
en tareas de planificacion y control de la comprension en nifios con autismo proporcionen
ventajas en la comprensién de aquello que leen. Se trata, por tanto, de entrenar a estos
escolares en tareas de planificacion, supervision y evaluacién durante la lectura, es decir,
que sean capaces de autorregulase, generando metas de lectura y controlando si se
cumplen. Tras una revision de la literatura, hemos seleccionado para nuestro estudio
cuatro trabajos incluidos en un metaandlisis desarrollado por Singh et al. (2021) que
desarrollaban intervenciones en estrategias de control ejecutivo en escolares con
diagnostico de TEA. Estos estudios nos permiten hacernos una idea clara de cuéles son
las formas especificas con las que se ha trabajado la comprension de textos en escolares
con autismo y el impacto que tiene un conjunto de ayudas metacognitivas, concretamente
de control ejecutivo, dirigidas a la mejora de la comprension en estos estudiantes. En
concreto, en el estudio hemos presentado a dos nifios con diagndstico de TEA dos textos
narrativos. En uno de ellos se no se proporcionaba ningun tipo de ayudas durante la
lectura mientras que, en el otro, estas ayudas eran especificamente dirigidas al control
ejecutivo. Los participantes debian leer estos relatos y posteriormente se evaluaba su
comprension a través de preguntas de diferentes tipos, concretamente de seleccion,
razonamiento y reflexion. Siguiendo la literatura existente en este ambito, se esperaba
que el rendimiento en la comprension aumentara cuando se ofrecian ayudas especificas
durante la lectura, y en concreto, que ese impacto positivo se corroborara con mas fuerza

en las habilidades de razonamiento de los participantes.

2. MARCO TEORICO

En primer lugar, el marco tedrico comienza con una breve definicion sobre el TEA,
seguido de una descripcion de cuéles son las dificultades de los escolares con autismo en
el area de comprension lectora. Posteriormente, se hace referencia a las dificultades
especificas en lo que se ha llamado funciones ejecutivas y que, como veremos, son una

de las responsables de estas dificultades en comprension.



En segundo lugar, se considera una descripcion de la literatura relacionada con la
intervencion en comprension lectora en estudiantes con TEA con el objetivo de situar
nuestro trabajo. Finalmente, se incluye una revision de los estudios mas relevantes en los
que se han trabajado intervenciones en control ejecutivo para mejorar la comprension
lectora en escolares con autismo. En concreto, se ha tomado como referencia un
metaanalisis desarrollado por Singh et al. (2021), seleccionando los estudios dirigidos por
Reutebuch et al., 2015; Carnahan et al., 2016; Howorth et al., 2016 y Singh et al., 2017

2.1. TEA, COMPRENSION Y FUNCIONES EJECUTIVAS

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) se refiere a un grupo de “trastornos del
neurodesarrollo caracterizados por deficiencias en la interaccion social, la comunicacion
y comportamientos e intereses repetitivos y restringidos” (Ricketts et al, 2013, p. 807).
Concretamente, Russel (2000) y Ozonoff (2000) plantean como causas primarias del
autismo un déficit en la funcidn ejecutiva responsable del control y la inhibicion del
pensamiento y la accion. Inevitablemente, estas dificultades en el funcionamiento

ejecutivo influyen de forma negativa en el desarrollo de habilidades.

En primer lugar, diversos estudios han demostrado que con frecuencia los nifios y
nifias con TEA no son capaces de alcanzar su maximo potencial académico en relacién
con sus competencias cognitivas, especialmente a nivel de comprensidn lectora (Jones et
al., 2009). La literatura establece que la capacidad de comprender implica, entre otras
cosas, realizar una decodificacion grafema-fonema con fluidez y entender los significados
de las palabras dentro de un contexto (Singh et al., 2021). De forma general se asume que
estos nifios presentan buenos niveles de decodificacion, sin embargo, su comprension
lectora es deficiente. Por ejemplo, las investigaciones dirigidas por Frith y Snowling
(1983), asi lo demuestran, ya que encontraron que los escolares con TEA tenian niveles
comparables a los grupos de control en tareas de lectura de no palabras, demostrando que
estos estudiantes realizaban de forma correcta los procesos de decodificacion. Estudios
posteriores consolidaron esta idea, introduciendo el término “hiperlexia”, empleado para
referirse a aquellos nifios que muestran un patron correcto de decodificacidn, pero una
pobre comprension de aquello que decodifican (Nation et al., 2006). De esta forma, el
perfil de lectura mas extendido entre los nifios y nifias con TEA se define con habilidades

de decodificacion de textos, pero déficits significativos en la comprension de la lectura



(Singh et al., 2017). Resulta evidente que este perfil lector no se limita a nifios y nifias
autistas, si bien es cierto que se ha encontrado una fuerte relacion entre TEA e hiperlexia
(Nation, et al, 2002; Snowling & Frith, 1986, Nation et al. 2006). Desde la evidencia
cientifica aun no se ha podido comprobar el origen de esta relacion, pero son varios los
factores determinantes: “un patron particular de fortalezas y debilidades cognitivas y
linguisticas, una tendencia a interesarse en las caracteristicas locales en lugar de la
coherencia global, y una preocupacion por el texto y la lectura” pueden ser el motivo por
el que los perfiles de lectura hiperléxica predominan entre los escolares con TEA (Nation,
1999).

En segundo lugar, para entender estas dificultades en comprension, es necesario
conocer el patrén cognitivo de estos nifios. Tal y como se mencionaba anteriormente, los
déficits en las funciones ejecutivas (FE) son evidentes en los escolares con TEA. Este
concepto puede entenderse como el conjunto de “habilidades que se hallan implicadas en
la generacion, la supervision, la regulacion, la ejecucion y el reajuste de conductas
adecuadas para alcanzar objetivos complejos, especialmente aquellos que son
considerados por el individuo como novedosos y precisan una solucion creativa” (Gilbert
& Burgess, 2008, citado en Tirapu et al., 2019). En otras palabras, las funciones ejecutivas
son “las rutinas responsables de la monitorizacion y regulacion de los procesos cognitivos
durante la realizacion de tareas cognitivas complejas” (Miyake et al., 2000, citado en

Bausela, 2014, p. 22). Tal y como establece Cadavid (2008), estos procesos:

Son intencionales porque requieren de la reflexion y preparacion del sujeto para
activar y poner en marcha su funcionamiento ejecutivo. Esta intencionalidad
evidencia otra propiedad de la FE, y es que se dirige a través de la definicidn de
metas. Las metas establecen el objetivo que se debe alcanzar con la activacion de
la FE. Las metas le dan direccion al comportamiento, al dirigirlo hacia la

obtencién de un objetivo particular. (p. 73)

Estas funciones ejecutivas que “poseen el control consciente, intencional y
deliberado, dirigido por metas, suelen llamarse metacognicion” (De la Barrera & Rigo.,
2019, p. 42), entendiendo ésta como el conjunto de “procesos que supervisan, planifican
y verifican el funcionamiento netamente cognitivo y comportamental del organismo”
(Cadavid, 2008, p. 74). Los resultados de investigaciones recientes demuestran que las
habilidades metacognitivas correlacionan positivamente con el rendimiento en diferentes

dominios (Zepeda et al. 2019), siendo eficaces, por ejemplo, en la tarea de lectura de un



texto. En este caso, las estrategias metacognitivas “permiten a los lectores pensar y
monitorear su comprension del texto e identificar las estrategias compensatorias
adecuadas cuando se produzca un fallo en la comprension” (Dole et al., 2009, citado en
Singh et al., 2021, p.11). En consecuencia, como sucede en las personas con TEA, los
déficits en funciones ejecutivas, concretamente en aquellas orientadas a los procesos de
planificacion, supervision y evaluacion, afectan negativamente en el logro de una tarea.
Considerando la lectura de un texto como dicha tarea, y teniendo en cuenta el perfil de
dificultades de una persona con autismo, las limitaciones en metacognicion implican un

deterioro en la comprension lectora.

2.2. INTERVENCION EN ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

La investigacion en intervencion en comprension lectora ha constatado que los nifios
y nifias con dificultades en la comprension lectora pueden beneficiarse de aquellos
programas de intervencion que les ensefian a leer de forma estratégica, basados, por
ejemplo, en la instruccion de procesos cognitivos especificos “como la localizacion de
eventos antecedentes, la generacion y respuesta de preguntas, la localizacion de referentes
y la relectura para reparar la comprension” (Randi et al., 2010, p. 890). En el caso de los
escolares con autismo, la literatura revisada “sugiere que las intervenciones de lectura que
se han identificado como beneficiosas para lectores sin TEA pueden ser prometedoras
para estudiantes con TEA” (El Zein et al., 2013, citado en Reutebuch et al., 2015, p. 98).
Sin embargo, la investigacion de intervenciones dirigidas a la comprension lectora en esta
poblacion aun es limitada. Especialmente este campo de investigacion es todavia mas
reducido en el caso de las intervenciones en control ejecutivo. Estas habilidades de control
ejecutivo, conocidas como habilidades metacognitivas, estan orientadas a ayudar a los
estudiantes a ser mas conscientes de las destrezas que componen la comprension lectora
y ensefiar destrezas para superar las posibles dificultades en estas areas (Turner et al.,
2017). La investigacion en este ambito resulta muy sugerente, ya que se ha comprobado
que “una combinacion de instruccion explicita con enfoques cognitivos apropiados puede
ser prometedora para mejorar la comprension lectora” en nifios con autismo (El Zein et
al., 2013). Precisamente en un metaanalisis realizado por Singh et al. en 2021, se llevo a
cabo una revision de intervenciones centradas en habilidades de comprensidn de lectura
en escolares con TEA. En este trabajo se seleccionaron diferentes estudios agrupandolos

posteriormente en “seis categorias de intervencion no excluyentes: (a) instruccién guiada



visualmente, (b) estrategias de colaboracién, (c) instruccion de estrategias
metacognitivas, (d) instruccion asistida por tecnologia, () texto adaptado y (f) estrategias
conductuales”. Concretamente, en la categoria de instruccion de estrategias
metacognitivas, fueron seleccionados cuatro estudios (Reutebuch et al., 2015; Carnahan
et al., 2016; Howorth et al., 2016; Singh et al., 2017). Estas investigaciones se presentan
a continuacién atendiendo a tres variables: poblacion de estudio, tipo de instruccion y

resultados obtenidos.

En primer lugar, en relacién con la poblacion de estudio, todas estas investigaciones
seleccionaron una muestra de nifios y nifias con diagnéstico de TEA en edad escolar.
Concretamente, los criterios de inclusion de la investigacion realizada por Reutebuch et
al. (2015) incluian “(a) inscripcion en la escuela secundaria, (b) edad comprendida entre
13 y 22 afios, (c) beneficiarios de apoyo educativo especial a través de un diagnostico
educativo o psiquiatrico de un TEA, (d) lectura en un nivel de instruccion de al menos
segundo grado con un coeficiente intelectual en el rango bajo-medio a por encima de la
media (80 y superior) y (e) recibir instruccion principalmente en contenidos académicos
durante toda la jornada escolar en entornos inclusivos” (Reutebuch et al., 2015, p. 98).
Teniendo en cuenta estos criterios, finalmente se seleccionaron tres participantes. En el
caso del estudio realizado por Carnahan et al. (2016), se eligieron tres estudiantes (“A”,
“R”y “S”) varones con diagnostico de TEA entre 15 y 16 afos, que habian sido expuestos
a textos expositivos como parte de su educacion en la escuela. También participd en el
estudio el maestro de los alumnos. Se revisaron los informes de estos estudiantes para
extraer informacion acerca de las puntuaciones del lenguaje y cociente intelectual (Cl).
En el caso del estudiante “A,” su CI era de 76 puntos segln la escala de inteligencia
Stanford-Binet, y obtuvo un puntaje de 91 en la medida del lenguaje basico y 80 en la
medida de lenguaje expresivo el CELF-4. El estudiante “R” obtuvo un puntaje de lenguaje
basico de 60 y puntaje de lenguaje expresivo de 47, utilizando la CELF-4, pero no se pudo
disponer de una medida del CI. Finalmente, el puntaje de “S” en el CELF-4 fue de 75 en
la medida del lenguaje central y de 51 en la medida del lenguaje expresivo. En este caso
tampoco hubo acceso a un puntaje formal del Cl (Carnahan et al., 2016). El tercer estudio,
dirigido por Howorth et al. (2016), emple6 una muestra de cuatro nifios de 10 y 11 afios
con TEA, con una medida de CI < 90 en la Escala de Inteligencia Weschler y una
puntuacion del indice de Comprension Verbal del WISC-4 superior a 90. Singh et al.

(2017), por su parte, seleccion6 a un nifio de 13 afios con diagndstico de autismo de alto



funcionamiento, que cumplia con los siguientes criterios: “podia responder preguntas
simples presentadas oralmente, no mostraba comportamientos perturbadores
significativos, demostraba la capacidad de prestar atencion a tareas individuales dirigidas
por el investigador y mostraban una discrepancia de al menos una desviacion estandar
entre el rendimiento de descodificacion y el de comprension lectora” (Singh et al., 2017,
p. 3050), es decir, su rendimiento en decodificacion era mayor que su desempefio en
comprension. En resumen, por una parte, las edades de los participantes en estos estudios
de intervencién oscilaban entre los 10 y 22 afios; por otra parte, en relacion con su
rendimiento intelectual, aunque en algunos casos hubo acceso a puntajes formales de
cociente intelectual, todos los participantes presentaban un rendimiento funcional (a partir

del rango bajo-medio de inteligencia).

En segundo lugar, en lo que se refiere al tipo de instruccion, los cuatro estudios
mencionados desarrollaron programas de entrenamiento orientados a mejorar la
comprension de textos en escolares con TEA. En el caso de Reutebuch et al. (2015),
trabajaron con lo que ellos lo que denominaron lectura estratégica colaborativa (CSR, por
sus siglas en inglés), basada en ensefiar a los estudiantes a “aplicar estrategias
metacognitivas y cognitivas para mejorar la comprension” (Reutebuch et al., 2015, p. 97)
combinando instruccion estratégica y el aprendizaje cooperativo (Klingner & Vaughn,
1996). Esta forma de trabajar incluia “la vista previa del texto, la aclaracion de palabras
desconocidas, la determinacion de ideas principales y la generacién de preguntas y
resumenes de lo que se ha leido” (Vaughn et al., 2013). Tal y como establece Reutebuch
et al. (2015), la CSR aun no se ha desarrollado especificamente en poblacion con TEA en
el contexto de educacion secundaria, por lo que estos mismos autores realizaron una
adaptacion creando el CSR-HS (Collaborative Strategic Reading—High School), donde
“las estrategias se hacen mas explicitas y el uso se simplifica para complementar mejor
las actividades de instruccion ya existentes” (Reutebuch et al., 2015, p. 98). La linea de
base de esta investigacion estuvo formada por sesiones individuales implementador-
alumno, en las que se simulaban las tareas de lectura que iban a implementarse durante la
fase de intervencion. Los alumnos leian el texto correspondiente y el implementador
proporcionaba “instrucciones para responder a las preguntas de comprension de lectura,
las cuales fueron respondidas por cada participante al finalizar la actividad de lectura sin
el beneficio de indicaciones o correccion de errores por parte del implementador”

(Reutebuch et al., 2015, p. 102). La fase de intervencion se compuso de tres episodios:
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antes de la lectura, durante la lectura y despues de la lectura. En el momento previo a la
lectura del texto, el implementador llevé a cabo cuatro pasos con el objetivo de presentar
el texto y orientar a la pareja de estudiantes a asociar la lectura con conocimientos previos.
En primer lugar, realizé un breve comentario sobre la lectura correspondiente y las tareas
que los participantes debian realizar. En segundo lugar, pidi6 a los alumnos que analizaran
algunos elementos del texto, como los encabezados, imagenes, graficos. En tercer lugar,
mostrd dos o tres palabras clave del vocabulario, que los alumnos anotaron y definieron
en sus cuadernos de aprendizaje. Finalmente, complementd el texto escrito con una
presentacion visual (p.ej. una imagen, una demostracion, un breve videoclip) (Reutebuch
et al., 2015, p. 102). Durante la lectura del texto propuesto, se pidi6 a los participantes
que realizaran dos tareas. Por una parte, debian dialogar sobre las partes del texto que no
habian comprendido solventar estas dificultades reescribiendo esa parte con sus palabras.
Por otra parte, en determinadas partes de la lectura la pareja tenia que responder a
afirmaciones verdaderas o falsas sobre la informacion contenida en el texto, justificando
a su compariero la respuesta (Reutebuch et al., 2015, p. 102). Una vez terminada la lectura
del texto, los alumnos debian realizar cuatro tareas: (1) generar, debatir y responder
preguntas sobre el texto, (2) identificar el "quién™ o el "qué™ mas importante de la lectura
finalizada, (3) realizar de forma individual un resumen de la lectura y (4) responder de
forma independiente a preguntas de comprension de opcion multiple sobre el texto
(Reutebuch et al., 2015). A su vez, “la parte posterior a la lectura concluia con una
recapitulacion dirigida por el profesor, que consistia en reafirmar el propdsito de la lectura
de la sesion y repasar las tareas que los alumnos habian realizado durante la sesion”
(Reutebuch et al., 2015, p. 103). Este procedimiento se repitié en sesiones de 30 minutos,
dos o tres veces por semana durante 16 semanas aproximadamente. Ademas, cada alumno
contaba con una tutoria individual de 20-30 minutos con el implementador del programa,

durante el periodo de intervencion (Reutebuch et al., 2015).

De forma similar, Carnahan et al. (2016) centraron su intervencion en la mejora de la
comprension de textos expositivos. En este caso ensefiaron a los participantes estrategias
que les permitieran reconocer y distinguir entre diferentes tipos de textos y comprobar si
se producia una mejora en la comprensién lectora al poner en marcha estas estrategias.
Durante la linea de base, el maestro pidio a los estudiantes que revisaran el titulo del texto
y a continuacion lo leyeran en voz alta. Durante la lectura, los estudiantes debian resumir

el contenido del texto al final de cada pagina, y terminar con un resumen de todo el pasaje

11



al finalizar la lectura. Una vez realizado esto, debian responder de forma individual y
verbalmente a 10 preguntas explicitas e inferenciales relacionadas con el contenido del
texto, teniendo la oportunidad de revisarlo de nuevo si lo creian necesario. Los
investigadores anotaban una calificacion de las preguntas al terminar cada sesion
(Carnahan et al., 2016). En esta misma linea transcurrié la intervencion propiamente
dicha. Los estudiantes tenian a su disposicion, “ademas, del pasaje de lectura, una guia
de organizacion de la estructura del texto y un formulario de analisis y resumen del patrén
textual” (Carnahan et al., 2016, p. 6). Como sucedia en la linea de base, las sesiones
comenzaban con la lectura del titulo y, en este caso, el maestro orientaba a los alumnos
sobre la organizacion del texto. Por su parte, los estudiantes repasaban esta estructura,
atendiendo al propdsito, las caracteristicas y las palabras clave de cada patrén,
compartiendo un dialogo con el profesor. A continuacion, los alumnos completaban la
primera parte del formulario de analisis y resumen de la estructura del texto. Antes de
comenzar la lectura, el maestro lanzaba la siguiente pregunta a sus estudiantes: "Después
mirar el titulo y las ilustraciones, ¢de qué creeis que tratara este pasaje?". Los alumnos
hacian una prediccion y en ese momento comenzaban a leer en voz alta. Tras la lectura,

tal y como indican los propios investigadores:

Los alumnos identificaban las palabras clave utilizadas en el pasaje y cumplimentaban
la segunda parte del formulario de analisis y resumen del texto. Si los alumnos daban
una respuesta incorrecta a alguna de las dos primeras preguntas, el profesor les pedia
que volvieran a fijarse en las palabras sefial. Por ultimo, para completar el resumen,
el profesor dibujaba rapidamente el organizador grafico correspondiente, mientras los
alumnos le proporcionaban informacion verbal para que él la escribiera. Tras
completar estos procedimientos para cada seccion del pasaje, los alumnos repasaron
los organizadores graficos, resumiendo verbalmente las ideas presentadas en el texto.
Después completar la intervencion, cada alumno respondié a 10 preguntas de
comprension utilizando los mismos procedimientos descritos para la linea de base.
(Carnahan et al., 2016, p. 7)

Howorth et al. (2016), por su parte, confiaban en que “un enfoque para la ensefianza
de la comprensidon lectora es ensefiar explicitamente el desarrollo de estrategias
autorreguladas” (p. 40). Por ello, dentro de este enfoque, ayudaron a los nifios a pensar
antes de leer, pensar mientras se lee y pensar después de leer, en inglés, think before

reading, think while reading, and think after reading strategy (TWA). Precisamente la
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validez de este entrenamiento en la comprension de textos expositivos de nifios con TEA
es lo que evaluaron estos autores en su estudio, ya que, hasta el momento, no se habia
comprobado la efectividad del TWA en poblacion autista. La eficacia del TWA se
examind tomando como referencia “dos indicadores para evaluar la comprension lectora
durante las fases inicial, de intervencidn y de mantenimiento: volver a contar y preguntas
de comprension” (Howorth et al., 2016, p. 42). En primer lugar, para calificar la tarea de
volver a contar se pedia a los participantes que describieran todo lo que recordaban tras
la lectura del pasaje, puntuando esta respuesta a través de una rdbrica que incluia items
relacionados con la idea principal y los detalles del texto. En segundo lugar, se generaron
preguntas para cada texto que los nifios tenian que contestar al terminar la lectura. Estas
preguntas “evaluaron la comprension de los participantes de la estructura del texto, la
informacion explicita presentada en el texto, la comprension inferencial, la idea principal,
el vocabulario y la sintaxis a nivel de oracion” (Andreassen & Braten, 2011, citado en
Howorth et al., 2016, p. 43). Ademas, resulta interesante mencionar que también se evaluo
la satisfaccion de los participantes mediante una encuesta, preguntando ““(a) si pensaban
que la estrategia TWA los ayudé a convertirse en mejores lectores, (b) quée aprendieron,
(c) si la estrategia ayudaria a otros nifios, (d) qué agregarian a la instruccion y (e) lo que
fue mas util en las lecciones” (Howorth et al., 2016, p. 43). Por una parte, durante la linea
de base de la investigacion se pedia a los participantes que leyeran un texto de no ficcion
en voz alta, hicieran una descripcion de todo aquello que recordaban y contestaran a una
serie de preguntas utilizadas como medida de comprension. Por otra parte, la
implementacion del protocolo TWA consto de seis sesiones de 45 minutos en las que se
incluian, ademas, pautas de refuerzo conductual. Cada una de las sesiones comenzaba con
una breve revision de las normas y la introduccion de nuevo vocabulario relacionado con
el texto correspondiente, seguia con la instruccion sobre el uso de la estrategia TWA y
finalizaba con una revision del contenido de la sesion y el desempefio del estudiante
(Howorth et al., 2016). La estrategia TWA diferenciaba tres momentos: antes de leer,
durante la lectura y después de leer. Antes de comenzar la lectura los estudiantes debian
responder a las siguientes cuestiones: “(a) (Cual es el proposito del autor al escribir el
pasaje? (b) ;Qué sabe ya el participante sobre el tema? c¢) ;Qué quieren saber?” (Howorth
et al., 2016, p. 46). A continuacion, durante la lectura del texto se instruyé a los
participantes en los siguientes elementos: “(a) monitorear la velocidad de lectura de
acuerdo con la complejidad del texto, (b) vincular el conocimiento previo con la nueva

informacién presentada en el texto y (c) volver a leer cuando se confundiera” (Howorth
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et al., 2016, p. 46). Por ultimo, tras la lectura del texto, se ensefio a los alumnos a “(a)
identificar la idea principal, (b) resumir los detalles y (c) exponer lo que habian
aprendido” (Howorth et al., 2016, p. 46). Cuando el estudiante cumplia de forma correcta
ocho de estos nueve pasos, alcanzaba el criterio de dominio establecido. Con el fin de
facilitar todo este proceso se propuso a los nifios seguir un cédigo de colores, de forma
que, tras releer el pasaje, debian “resaltar la idea principal en rosa, los detalles en verde y
el texto no esencial (por ejemplo, preguntas retoricas) en naranja” (Howorth et al., 2016,
p. 46). Ademas, cada participante cre6 una ayuda visual que consistia en la creacion de
una lista con los nueve pasos que componen la estrategia, redactados con sus propias
palabras. Cabe destacar que a lo largo de toda la intervencion la metodologia se fue
ajustando, de forma en que en las sesiones uno y dos, el instructor modelé la estrategia;
en las sesiones tres y cuatro, el instructor y los participantes completaron los pasos en
conjuntamente y, por ultimo, en las lecciones cinco y seis, los participantes completaron
tareas de forma individual mientras el instructor simplemente ejercia de observador
(Howorth et al., 2016).

En el caso de Singh et al. (2017), su estudio se baso en la Ensefianza Reciproca,
(Reciprocal Teaching, RT), dirigida a instruir en el uso de “habilidades de prediccion,
cuestionamiento, aclaracion y resumen para fomentar y monitorear la comprension del
texto” (Singh et al., 2017, p. 3049). Los autores de esta investigacion confiaron en que un
enfoque idéneo para ensefiar estas habilidades era el entrenamiento en habilidades
conductuales (Behaviour Skills Training, BST), que “implica instruccion, modelado,
ensayo y retroalimentacion” (Dib y Sturmey, 2012). Singh et al. (2017) pretendian, por
tanto, analizar el efecto que tenia la combinacion de estas dos estrategias en la
comprension lectora de un nifio con TEA. En consecuencia, “las habilidades propias de
la RT (prediccién, cuestionamiento, aclaracion, resumen) se ensefiaron utilizando los
componentes de instruccion de BST (instruccion, modelado, ensayo, retroalimentacion)”
(Singh et al., 2017, p. 3050). Durante la linea de base de este estudio, se leia un texto (de
ficcion o no ficcion) de forma conjunta entre alumno e investigador, leyendo los parrafos
alternativamente. Después de cada parrafo el investigador proponia al alumno una
pregunta para evaluar cada una de las habilidades mencionadas anteriormente. Por
ejemplo, para comprobar la capacidad de prediccion del nifio, el investigador planteaba
la siguiente pregunta: “Me pregunto de qué se trata esta historia, ;tienes alguna idea?”

(Singhetal., 2017, p. 3051). Este procedimiento se repetia con cada una de las habilidades
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a lo largo de toda la historia. Al terminar, el alumno realizaba de nuevo una lectura del
texto, en silencio y de forma independiente, y finalmente se le planteaban de forma oral
10 preguntas de comprensién. En esta fase, no se proporcionaba un feedback de
correccion. De forma similar, se ponia en marcha la intervencion propiamente dicha,
desarrollada durante 12 sesiones. En cada una de ellas, alumno e investigador
comenzaban la lectura conjunta de un texto ficticio o no ficticio (se alternaban entre
sesiones) y al terminar cada parrafo el investigador empleaba el BST para la instruccion
de las habilidades correspondientes. Asi, ensefiaba al alumno a predecir, cuestionar,
aclarar y resumir siguiendo cuatro pasos: instruia explicitamente sobre la naturaleza y el
proposito de la habilidad, demostraba de forma precisa como se realizaba dicha habilidad,
ofrecia la oportunidad para que el propio estudiante ensayara dentro de un tiempo
determinado y construia una retroalimentacion en forma de elogio o correccion de errores
(Singh et al., 2017). El logro de cada habilidad daba paso a la siguiente, y al terminar el
proceso entero, se expuso al alumno ante un texto que tenia que leer de forma individual,
evaluando su desempefio en comprension a través de 10 preguntas relacionadas con el

contenido del texto propuestas de forma oral.

En resumen, estos cuatro estudios llevaron a cabo programas de entrenamiento
dirigidos a mejorar la comprension en escolares con TEA. Concretamente estas
estrategias se basaban en control ejecutivo, ya que se ensefiaba a los participantes
estrategias metacognitivas y cognitivas que incluian “la vista previa del texto, la
aclaracion de palabras desconocidas, la determinacion de ideas principales y la
generacion de preguntas y resumenes de lo que se ha leido” (Reutebuch, 2015); se
entrenaba en habilidades para reconocer y distinguir entre diferentes tipos de textos
(Carnahan et al., 2016); se instruia en de estrategias autorreguladas como la estrategia
TWA basada en pensar antes de leer, pensar mientras se lee y pensar después de leer
(Howorth, 2016) y se “trabajan habilidades de prediccion, cuestionamiento, aclaracion y

resumen para fomentar y monitorear la comprension del texto” (Singh et al., 2017).

En tercer y ultimo lugar, en lo referente a los resultados obtenidos, la mayoria de los
hallazgos de estas cuatro investigaciones han sido significativos. En el estudio de
Reutebuch et al. (2015), los resultados después implementar el programa CSR-HS
demostraron que la comprension lectora aumentd positivamente en dos de los tres
estudiantes. Si bien es cierto que estas medidas variaban entre participantes, quedd

demostrado que la comprension de la lectura mejoraba en esta poblacion cuando se
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desarrollaban estrategias de comprension lectora adaptadas para escolares autistas y se
mantenia su uso durante todo el proceso de lectura, acompafiados de un compafiero con
desarrollo tipico (Reutebuch et al., 2015). Carnahan et al. (2016) encontraron resultados
prometedores tras la intervencion sistematica de estructuracion de textos. En el estudio
de base, el participante “S” contestd de forma correcta entre cuatro y cinco preguntas en
cada texto, con un nivel de comprension promedio del 42%. Durante la intervencion y la
fase de seguimiento, este nivel llegd hasta el 88% y 95% correspondientemente,
mostrando una mejora significativa. El escolar “R” obtuvo una puntuacion del 54% en el
nivel de comprension durante la fase inicial, llegando a alcanzar un 90% de respuestas
correctas en la intervencion un 95% en la etapa de seguimiento. Finalmente, las mejoras
en comprension en el caso del alumno “A” también son destacables. Pas6 de un 51% de
respuestas correctas en la primera fase hasta un 97% de aciertos en la intervencion,
manteniendo este porcentaje en torno al 95% durante el seguimiento. Un simple vistazo
a estos resultados es suficiente para corroborar un rendimiento de los estudiantes
significativamente superior durante la intervencion en comparacion con la linea de base.
Tras una instruccion deliberada en la estructura de los textos expositivos de contenidos
cientificos, los tres estudiantes con diagnostico de TEA que participaron en este estudio
mostraron un mayor rendimiento en la comprension lectora (Carnahan et al., 2016). Los
resultados obtenidos investigacion de Howorth et al. (2016) se analizaron en los dos
indicadores de referencia que guiaban su intervencion, preguntas de comprension y
“volver a contar”. En primer lugar, los estudiantes mejoraron de forma sustancial en las
preguntas de comprension durante la fase de intervencion y la fase de mantenimiento,
pues el desempefio se mantuvo en un nivel alto a lo largo de estas dos etapas. En segundo
lugar, el rendimiento de los participantes en la tarea de volver a contar no fue tan
constante. Aunque mostraron un patron alto de rendimiento, es cierto que algunos
requirieron mas tiempo para afianzar las habilidades correspondientes a la tarea (Howorth
et al., 201). Ademas, atendiendo a la valoracion personal de los participantes, todos ellos
consideraron que la estrategia TWA habia sido muy util, pues les habia “ayudado a
convertirse en mejores lectores” (Howorth et al., 2016, p. 52). En definitiva, los hallazgos
encontrados en este estudio permiten afirmar que la instruccion en la estrategia TWA
“puede generar mejoras significativas en la comprension” (Howorth et al., 2016, p. 54).
Finalmente, Singh et al. (2017) comprobaron en su estudio que la combinacion de las
estrategias RT y BST producia un efecto positivo en la comprension lectora de un

estudiante con autismo. El participante del estudio tenia un nivel del 40% de precision en
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las pruebas de comprension, sin embargo, tras la instruccion alcanzé un puntaje del 71%.
Ademas, esta puntuacion increment6 hasta el 80% en la etapa de seguimiento. Estos
hallazgos confirman mejoras sustanciales en la comprension lectora, por lo que la
intervencién en habilidades de lectura a través del BST se constituye como una estrategia

efectiva entre los escolares con autismo (Singh et al., 2017).

En relacion con los resultados se puede concluir que los cuatro estudios obtuvieron
hallazgos prometedores en relacién con sus objetivos de trabajo, confirmando que la
instruccion en estrategias metacognitivas basadas en habilidades de control ejecutivo,
tuvo un impacto positivo en la comprension lectora de los participantes. Estas
investigaciones evaluaban la comprension de textos a través de tareas de recuperacion
escrita, es decir, preguntas de comprension, obteniendo mejores resultados tras el

entrenamiento en las estrategias correspondientes.

En sintesis, tras una revision de la literatura de intervencion en comprension lectora
en estudiantes con TEA recogida en el reciente metaanalisis desarrollado por Singh et al.
(2021), se seleccionaron los cuatro estudios, realizados por Reutebuch et al. (2015),
Carnahan et al. (2016), Howorth et al. (2016) y Singh et al. (2017), que desarrollaron
programas de entrenamiento orientados a fomentar la comprensién lectora en nifios con
autismo. Estas investigaciones desarrollaron programas de instruccion basados en el
entrenamiento en habilidades metacognitivas, siendo la muestra de estudio escolares entre
10 y 22 afios con diagnéstico de TEA. Evaluaron la comprension lectora de estos
estudiantes tras la instruccion a través de preguntas relacionadas con el texto, obteniendo
resultados significativamente positivos en todos los casos. Sin duda alguna, los trabajos

desarrollados por estos autores son alentadores en este campo de investigacion.

3. ESTUDIO EMPIRICO
3.1. METODOLOGIA

En el estudio participaron dos escolares de un Centro Publico de Educacion Especial
de la ciudad de Salamanca. Estos alumnos leyeron dos textos narrativos, cada uno en una
sesion diferente. En uno de los textos, contaban con ayudas dirigidas a facilitar el control
ejecutivo de los alumnos al enfrentarse a la comprension de textos. Al finalizar la sesién,
se evaluaba la comprension de la lectura a través de una serie de preguntas de seleccidn,

razonamiento y reflexion.
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3.2. OBJETIVO Y PREDICCIONES

Especificamente, el objetivo de este estudio fue evaluar el impacto que tuvieron un
grupo de tres ayudas dirigidas a facilitar el control ejecutivo en la comprension lectora de
nifios con autismo. En concreto estas ayudas se dirigian a establecer una meta especifica
antes del comienzo de la lectura, garantizar el mantenimiento de la idea fundamental del
texto y relacionar ideas, comprobando su efecto sobre la capacidad de seleccion,

razonamiento y reflexion de los participantes.
Con respecto a este objetivo, se establecieron dos predicciones:

a. “Los alumnos mejoran su comprensién lectora de forma general cuando se le
ofrecen ayudas dirigidas al control ejecutivo”.

b. “Los alumnos mejoran su comprension lectora especificamente en los procesos
de razonamiento al contar con ayudas dirigidas al control ejecutivo. En cambio,

el impacto en las habilidades de seleccion y reflexidn no es significativo”.

En relacién con la primera prediccion, se espera que los participantes respondan de forma
correcta a mas preguntas de evaluacion de la comprension cuando reciben ayudas de
control ejecutivo. Esta idea esta en consonancia con los estudios presentados a lo largo
del marco tedrico, (Reutebuch et al., 2015; Carnahan et al., 2016; Howorth et al., 2016;
Singh et al., 2017) que obtuvieron mejoras significativas en el rendimiento lector de sus
participantes después de desarrollar sus intervenciones basadas en el entrenamiento en

habilidades de control ejecutivo.

En relacion con la segunda prediccidn, sabemos por la literatura que entrenamiento en
comprension es muy especifico, en otras palabras, s6lo se mejora en aquello en lo que se
instruye (Orrantia et al., 1998). En comparacion con los estudios del metaanalisis de
Singh et al. (2021), este trabajo aporta una evaluacion de la comprension de forma
especifica. Concretamente, se han planteado ayudas de control ejecutivo relacionadas
directamente con las habilidades de razonamiento por lo que, siguiendo con la literatura
revisada, solo se esperan mejoras en este tipo de habilidades, descartando por tanto un

impacto significativo en las habilidades de seleccion y reflexiéon.

18



3.3. PARTICIPANTES
En el estudio han participado dos nifios escolarizados en un Centro Pdblico de
Educacién Especial, concretamente en el primer curso de la etapa EBO Il (Educacion

Bésica Obligatoria).

El primero de ellos, Marcos?, es un nifio de 12 afios. El Gltimo informe realizado en
2023 por el Servicio de Psiquiatria del Hospital Universitario de Salamanca, establece
como diagndstico principal Trastorno del Espectro Autista con déficit intelectual
acompafiante y Trastorno Grave de Conducta. Revisando los informes de este alumno, se
puede extraer informacidn relacionada con el desarrollo de capacidades. A la edad de 12
afios y 3 meses se le administra la Escala No Verbal de Aptitud Intelectual de Wechsler
(WNV) obteniendo resultados muy por debajo de lo esperado para esta edad en las
diferentes pruebas (matrices, claves, memoria, etc.). En la Escala Total, Marcos obtiene
una puntuacion de 44, indicando un rendimiento intelectual muy bajo. Las funciones
ejecutivas del alumno comienzan a evaluarse a traves de la ENFEN (Evaluacion
Neuropsicolégica de las Funciones Ejecutivas), aunque no se obtienen resultados
concluyentes debido a las conductas desadaptativas de Marcos. En el Test de Vocabulario
en Imagenes (Peabody PPVT-I1II) realizado a la edad de 12 afios y 5 meses, el alumno ha
obtenido una edad de vocabulario comprensivo de 6 afios y 3 meses, si bien es cierto que
la aplicacion de esta prueba se vio comprometida por las dificultades del alumno para
centrar y mantener la atencion e impulsividad a la hora de responder. En el area de lectura,
evaluada a través del TALE, Marcos es capaz de leer con fluidez y correccion textos
sencillos, apareciendo algunos errores por sustitucion y omision de fonema en posicion
final. Se observa que no respeta los signos de puntuacién y, en general, presenta una
entonacion uniforme. Ademas, en los informes se refiere que comprende textos sencillos,
con tendencia a retener detalles no siempre relevantes para la idea principal. Cuando los
textos son de una longitud considerable, la calidad de la comprension empeora
significativamente, mejorando cuando se retoma la tarea después de un descanso o un

cambio de actividad.

El segundo alumno, Andrést, tiene 12 afios. Los informes de este escolar recogen un
diagndstico de Trastorno del Espectro Autista y discapacidad intelectual moderada. En

este caso no se disponen de puntajes estandarizados recientes de cociente intelectual y

! Se han utilizado seudénimos para referirse a los participantes con el objetivo de salvaguardar su
intimidad.
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otros aspectos del desarrollo, si bien es cierto que a partir de los informes se extrae
informacidn cualitativa recogida por la tutora y otros profesionales educativos. En el &rea
del lenguaje, Andrés se comunica de verbalmente de forma efectiva, si bien es cierto que
presenta ecolalias significativas, lo que a veces interfiere en su capacidad de
comunicacion a nivel oral. El vocabulario expresivo es limitado, pues necesita ayuda para
construir frases de varias palabras con la correcta estructura sintactica, aunque
motivandole a través de preguntas consigue de mantener una conversacion. En relacion
con la lectura, el alumno es capaz de leer textos sencillos de forma correcta, aunque
presenta dificultades en fluidez y lectura de silabas inversas y/o trabadas. La tutora refiere
que Andrés tiene lectura comprensiva en textos sencillos. Haciendo referencia al estilo de
aprendizaje, la informacidn oral es suficiente para que comprenda instrucciones, aunque
esta informacion debe ser muy breve, sencilla y secuenciada para facilitar la comprension.
Ademas, el uso de apoyos visuales le resulta muy util. Aunque su ritmo de trabajo es
lento, se enfrenta correctamente a las actividades, realizandolas de forma mecanica y

demandando ayuda de un adulto cuando lo cree necesario.

3.4. MATERIALES

Para realizar el estudio se han utilizado dos textos narrativos, concretamente el Texto
A. “Misterio en Valome” y el Texto B. “Las cerezas del califa”. Con el objetivo de
obtener una muestra valida, ambos textos fueron igualados en lo que se refiere a su
dificultad. Para ello, estos textos fueron evaluados atendiendo a los indices legibilidad de
Fernandez Huerta (1959), Gutiérrez (1972), Szigriszt-Pazos (1993) y Crawford (1989).
Tras la lectura de los textos, se evaluaba la comprension de los participantes a través de
unas preguntas relacionadas con el texto. Se proporcionaba a los participantes una hoja
con dos formatos de preguntas. Por una parte, 9 preguntas de respuesta abierta,
especificamente 3 de seleccion, 3 de razonamiento y 3 de reflexion. Por otra parte, se
presentaban 3 preguntas tipo test, concretamente de seleccidén y de razonamiento. Los
participantes debian completarlas de forma escrita, recordando la informacion que habian

leido en el texto correspondiente.

A continuacion, se presenta toda esta informacion de cada texto de la siguiente forma.
En primer lugar, se incluye el texto; en segundo lugar, en las Tablas 1 y 2, se presentan

los indices de legibilidad de cada texto; en tercer y ultimo lugar, se recogen las preguntas
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de comprension correspondientes a cada pasaje. En concreto, en el Texto A aparecen en
cursiva las ayudas de control ejecutivo a las que nos venimos refiriendo durante todo el

trabajo.
Texto A. “Misterio en Valome”

Vas a leer una historia en la que se va a presentar un problema misterioso. Fijate
cuél es'y como se resuelve el misterio.

Misterio en Valome

Hace mucho tiempo, en una ciudad llamada Valome, existia una casa abandonada.
Tenia 20 habitaciones y ventanas enormes.

El principal problema es que la nadie queria vivir en esa casa. La gente decia que, si
hacias ruido en el sotano de la casa, el suelo empezaba a moverse y romperse.

En una casa de Valome el suelo del sétano se mueve si haces ruido por la noche.
¢Por qué crees que pasa eso? ¢Seguimos leyendo para ver por qué sucede?

Nadie sabia lo que realmente sucedia de verdad. Maria, una joven investigadora, entrd
en la casa para comprobar qué es lo que estaba pasando y solucionar ese misterio.
Como no tenia permiso para entrar, se metioé por una ventana cuando todavia era de
noche y asi nadie podia verla.

Una persona llamada Maria entra en la casa para investigar. ;Como se sentira
Maria al entrar en la casa?

La casa era muy grande y Maria tenia miedo de perderse. Por eso, saco una cuerda de
su mochila y la até a una la ventana. El otro extremo lo até a su mochila. Asi, sabria
por donde volver si se perdia.

Como Maria tiene miedo, se ata una cuerda a la cintura para poder volver. ¢Hacia
donde crees que ird Maria? ¢Qué pasara en esa casa?

Después, bajo al sétano y comenzé a golpear el suelo. Estuvo 30 minutos para ver si
ocurria algo extrafio, pero no sucedia nada. Maria empez6 a enfadarse, porque
pensaba que todo lo que le habia contado la gente era mentira. No le gustaba perder
el tiempo.

Cuando ya iba a salir de la casa, se dio cuenta de una cosa, jel suelo se estaba
moviendo! Maria se asusto6 al principio, pero quiso saber por qué se movia el suelo.
Se agacho sobre uno de los pequefios trocitos de suelo que se estaba moviendo y
empez0 a levantar las baldosas para ver lo que habia debajo.

Maria se enfada porque no sucede nada, pero de repente el suelo se mueve y comienza
a levantar las baldosas ¢Qué crees que encontrard Maria? ¢Seguimos leyendo para
comprobarlo?
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Lo primero que vio Maria fue una nariz con algunos bigotes. También vio una boca
y unos dientes pequefios. El tamafio de la criatura era bastante pequefio, tenia cuatro
patas, una cola...

Parece que Maria ha encontrado un pequefio animal. ¢Qué animal crees que serd?
iEran ratones! jCon tanto ruido los habia despertado!

Maria sali6 del edificio muy contenta por haber dado solucion al misterio. La casa no
estaba realmente encantada, sino que habia una familia de ratones viviendo debajo
del sétano. Al despertarlos, se movian enfadados y por eso el suelo temblaba.

Finalmente, Maria ha descubierto que el suelo se movia porque debajo vivian una
familia de ratones.

Tabla 1

Indices de legibilidad del Texto A. “Misterio en Valome”

Nivel de grado (Crawford) 4.9

Tiempo estimado de lectura 1.5 minuto(s)

Legibilidad del texto

indice Valor Dificultad
Fernandez Huerta 72.17 algo féacil
Gutiérrez 47.73 normal
Szigriszt-Pazos 81.24 facil

PREGUNTAS. Texto A. “Misterio en Valome”

Preguntas de respuesta abierta

1.

o M w0

¢Por qué Maria at6é una cuerda entre la mochila y la ventana? (pregunta de
seleccién)

¢De donde salian los sonidos que daban miedo? (pregunta de seleccién)
¢Cudntas habitaciones tenia la casa? (pregunta de seleccién)

¢Por qué nadie queria vivir en esa casa? (pregunta de razonamiento)

¢Por qué se enfaddé Maria cuando pensé que le habian mentido? (pregunta de

razonamiento)
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6. ¢CAmo podrian hacer para que la gente quisiera vivir en esa casa? (pregunta de
razonamiento)

7. ¢Que quiere transmitirnos el autor del texto? (pregunta de reflexion)

8. ¢Crees que el texto es claro y se entiende bien? (pregunta de reflexion)

9. ¢Podria presentarse la informacién de un modo diferente? ;Cémo lo harias?

(pregunta de reflexion)

Preguntas tipo test

1. Crees que Maria es una persona...
(pregunta de razonamiento)
A. Miedosa.
B. Alegre.
C. Valiente.
D. Timida.
2. ¢Queé tipo de casa aparece en el cuento?
(pregunta de razonamiento)
A. Una casa de campo pequefia.
B. Una mansion.
C. Una cabafia.
D

. Una caravana.

3. ¢Qué es lo que decian las leyendas sobre la casa?
(preguntas de seleccion)
A. Que los fantasmas no dejaban dormir a los huéspedes.
B. Que por las noches el techo desaparece.
C. Que el suelo se abre por la noche, cuando nadie hace ruido.

D. Que el suelo se mueve cuando se hace mucho ruido.
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Texto B. “Las cerezas del califa”

Las cerezas del califa

Hace muchisimos afios, un califa quiso conocer todo su reino y emprendi6 un largo
viaje a través del desierto. Un dia llegd a una lejana ciudad. EIl gobernador le recibid
y le ofreci6 una canasta llena de frutos rojos y brillantes. El califa qued6 entusiasmado
por el sabor de aquellos frutos y pregunté como se llamaban.

- Son cerezas, sefior — respondio el gobernador.

Durante los dias que estuvo en aquella ciudad, el califa no pard de comer aquellas
frutas dulces y fresquisimas. Y cuando llegé el momento de regresar a la capital,
mandd cargar varios camellos con cerezas. Pero por el camino, con el calor y el polvo
del desierto las cerezas se echaron a perder.

Una vez en palacio, el califa ordené sembrar los huesos de las cerezas. Pero hacia
falta tiempo para que los cerezos crecieran y dieran fruto, y el califa entristecio.

- Hay que hacer algo para que el califa recobre su alegria — decian los ministros.

Todos intentaron entretener a su sefior: organizaron fiestas e idearon diversiones. Pero
nada podia alejar la tristeza del califa.

Entonces, los ministros decidieron mandar un emisario para informar al gobernador
de la lejana ciudad. Y pensando, pensando, el gobernador tuvo una idea.

- Escoged seiscientas parejas de cerezas unidas por el tallo — ordend-. Y que venga
el encargado de las palomas mensajeras.

Un buen dia, el califa vio llegar a su palacio una bandada de seiscientas palomas. Y
cada una llevaba en el pico una ramita con dos cerezas. La cara del califa se ilumino.
Alli estaban las cerezas intactas y frescas. Ya no tendria que esperar a que sus cerezos
crecieran.

Entonces el califa recupero la alegria y mandd recompensar al ingenioso gobernador.
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Tabla 2

indices de legibilidad del Texto B. “Las cerezas del Califa”

Nivel de grado (Crawford) 4.9

Tiempo estimado de lectura 1.4 minuto(s)

Legibilidad del texto

indice Valor Dificultad
Fernandez Huerta 71.61 algo fécil
Gutiérrez 44.58 normal
Szigriszt-Pazos 66.9 bastante facil

PREGUNTAS. Texto B. “Las cerezas del califa”
Preguntas de respuesta abierta

¢Como se llamaban los frutos rojos que le dieron al califa? (pregunta de seleccion)
¢Que animales utilizaron para transportar las cerezas? (pregunta de seleccion)
¢Que hacia falta para que las cerezas crecieran? (pregunta de seleccion)

¢Cudl es el problema que tiene el califa? (pregunta de razonamiento)

A A

¢Por que el califa seguia triste, aunque sus compafieros intentaban que se divierta?

(pregunta de razonamiento)

6. ¢Por qué al final califa no tenia que esperar a que crecieran las cerezas? (pregunta
de razonamiento)

7. ¢Qué quiere transmitirnos el autor del texto? (pregunta de reflexion)

8. ¢Crees que el texto es claro y se entiende bien? (pregunta de reflexién)

9. ¢Podria presentarse la informacién de un modo diferente? ;Como lo harias?

(pregunta de reflexion)
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Preguntas tipo test

1. ¢Para qué ordend llamar el gobernador al encargado de las palomas

mensajeras?

(pregunta de razonamiento)

A. Para comprobar si volaban bien.

B. Para usarlas como medio de transporte y hacer llegar las cerezas al califa.
C. Porque se le habia olvidado darles de comer.
D

. Para ver de qué color eran.

2. ¢Qué aves llevaban las cerezas en su pico al palacio del califa?
(pregunta de seleccion)
A. Palomas.
B. Patos.
C. Aguilas.

D. Cuervos.

3. ¢Qué le pasaba al califa?
(pregunta de seleccion)
A. Que no le gustaban nada las cerezas.
B. Que le encantaban las cerezas, pero necesitaba mucho tiempo para conseguirlas.
C. Que queria gobernar todo el reino.

D. Sus ministros no le hacian caso.

Finalmente, para analizar la prueba de comprension, las preguntas correctas se
contabilizaban con 1 punto y a las preguntas incorrectas se les asignaba un valor de 0.
Para valorar la fiabilidad del sistema de correccion, un juez independiente llevo a cabo la
valoraciéon de las respuestas de los alumnos llegando a un acuerdo de 98% una vez

analizadas todas las respuestas.
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3.5. PROCEDIMIENTO

Por una parte, el estudio se llevo a cabo en un total de dos sesiones con cada alumno.
En cada una de ellas, en primer lugar, se compartia con el alumno la estructura de la
sesién, con el objetivo de que pudiera anticipar como se iba a desarrollar la misma, ya
que esto es un elemento clave en el trabajo con estudiantes con TEA. En segundo lugar,
se ofrecia la siguiente consigna verbal: "Lee el texto y presta atencion, al final tendras
que responder a algunas preguntas. Puedes comenzar”. En ese momento se ponia en
marcha el crondmetro hasta que el alumno terminaba de leer, registrando el tiempo
empleado. Entercer lugar, una vez finalizada la lectura, se pedia una tarea de recuperacion
verbal, en la que los escolares debian hacer un resumen de la historia. Sin embargo,
debido a sus limitaciones a nivel de comunicacion oral, los participantes de este estudio
no fueron capaces de realizar un resumen lo suficientemente correcto para ser tenido en
cuenta, por lo que se los resultados de esta tarea se descartaron. Por ultimo, se evaluaba
la comprension a traves de una tarea de recuperacion escrita, es decir, las preguntas de
comprension. En un primer momento se disefiaron para ser respondidas de forma escrita,
en cambio, debido a las caracteristicas de los participantes, se decidié que era mas
efectivo que las contestaran de forma oral. Las sesiones fueron grabadas en audio, de tal
forma que posteriormente se realiz6 una transcripcion para poder analizar las respuestas.
Los textos se presentaron de forma inversa para cada alumno; en la primera sesion,
Marcos leyé el Texto A y Andreés el Texto B; en la segunda sesion, por tanto, Marcos leyd

el Texto B y Andrés el Texto A.

Por otra parte, durante la lectura del Texto A. “Misterio en Valome”, se¢

proporcionaron las ayudas orientadas al control ejecutivo diferenciando tres tipos.

La primera ayuda estaba dirigida a establecer una meta especifica antes de comenzar
la lectura del texto. En concreto, para ayudar a los participantes a identificar una meta
incluimos en el texto la siguiente informacidn: Vas a leer una historia en la que se va a
presentar un problema misterioso. Fijate cual es y como se resuelve el misterio. De esta
manera haciamos que los lectores iniciaran la lectura con una meta que dirigiese su
lectora. En este caso, el funcionamiento ejecutivo se dirige a través de la definicion de
metas, que establecen un objetivo y dirigen el comportamiento hacia su logro (Cadavid,
2008).
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La segunda ayuda se orientaba a mantener esa meta durante la lectura, por lo que
introducimos informacidn en el texto como la siguiente: En una casa de Valome el suelo
del s6tano se mueve si haces ruido por la noche. ¢Por qué crees que pasa €so? ¢ Seguimos
leyendo para ver por qué sucede? De esta forma, podemos garantizar que se mantiene la

idea fundamental del texto.

Por ultimo, la finalidad de la tercera ayuda era promover la relacion de ideas y la
organizacion de la informacion. Para ello, se incluy6 en el texto lo siguiente: Finalmente,
Maria ha descubierto que el suelo se movia porque debajo vivian una familia de ratones.
Ademas, se disefié un organizador visual (Anexo I) que facilitaba la organizacion de la

informacion.

Finalmente, cabe destacar que el texto B no contaba con estas ayudas, por lo que el
participante se limitaba a leer el texto presentado. Al finalizar, igual que en el texto A,

respondia a las preguntas de comprension.

4. RESULTADOS

A continuacidn, se incluyen los resultados del estudio. En primer lugar, en la Tabla 3
se presenta el tiempo que emplearon los participantes para leer cada texto. En segundo
lugar, en la Figura 1, se recogen los resultados de Marcos en la prueba de comprension.
En tercer lugar, en la Figura 2, se incluyen los resultados de Andrés en esta misma prueba.
En ambas gréficas (Figura 1 y Figura 2) los resultados se expresan en porcentaje de
respuestas correctas de cada participante en la prueba de comprension de los textos,
agrupando los resultados atendiendo al tipo de preguntas: seleccidn, razonamiento y

reflexion.

Tabla 3

Tiempos de lectura

Andrés Marcos
Texto T de lectura Texto T de lectura
Sesion 2 B 12> 18” A 11° 07~
Sesion 3 A 16’ 07~ B 8’ 50”
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Figura 1

Resultados de Marcos en Texto A (ayudas especificas) y Texto B (sin ayudas)

Marcos
100
100

80
80

60
60
40

20

Porcentjae de aciertos

0 0 0
Seleccion Razonamiento Reflexion
B Ayudas especificas 100 60 0
® Sin ayudas 80 0 0

0

B Ayudas especificas = Sin ayudas

Analizando esta grafica se observa a simple vista que el rendimiento de Marcos en las
preguntas de comprension aumenta notablemente en el texto en el que se han ofrecido las
ayudas dirigidas al control ejecutivo (Texto A), en comparacién con el texto en el que no
se contemplan este tipo de ayudas (Texto B). De esta forma, en las preguntas de seleccion
obtiene un 100% de aciertos en el Texto A frente a un 80% en el Texto B. En las preguntas
de razonamiento, alcanza un 60% en el Texto A, muy destacable frente al 0% de aciertos
en las preguntas del Texto B. Finalmente, en relacion con las preguntas de reflexion,

Marcos no es capaz de responder de forma correcta ninguna de ellas.
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Figura 2

Resultados de Andrés en Texto A (ayudas especificas) y Texto B (sin ayudas)

Andrés
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o
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Seleccidn Razonamiento Reflexion
m Ayudas especificas 100 80 0
® Sin ayudas 80 25 0

m Ayudas especificas ™ Sin ayudas

En este caso, los resultados de Andrés son similares a los de su compafiero Marcos,
ya que de nuevo se observan resultados mejores en el texto con ayudas especificas. En
las preguntas de seleccion, este estudiante alcanza el 100% de aciertos en las preguntas
de comprension del Texto A, frente al 80% de aciertos en el Texto B. Alun mas significativa
es la diferencia en las puntuaciones de las preguntas de razonamiento: en el Texto B,
Marcos responde correctamente el 25% de estas preguntas, mientras que, en el Texto A,
este porcentaje asciende hasta el 80%. En las preguntas de reflexion se observa que

Andrés no ha sido capaz de contestar ninguna de forma correcta.
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Figura 3

Resultados de ambos participantes en el Texto A (ayudas especificas) y Texto B (sin

ayudas).
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Esta grafica nos proporciona una vision general de los resultados del estudio,
confirmando la tendencia observada en las graficas anteriores. Es evidente que el
rendimiento en las preguntas de comprension mejora en el Texto A, es decir, en el texto
con metas de lectura. Analizando los datos, ambos estudiantes aciertan el 100% de las
preguntas de seleccion en el Texto A, mientras que este porcentaje se mantiene en un 90%
en las preguntas correspondientes al Texto B. En el caso de las cuestiones que implican
razonamiento, este aumento de la comprension se aprecia de forma significativa, pues el
porcentaje de aciertos aumenta casi un 60% en las preguntas del Texto A. Finalmente, en
las preguntas de reflexidn, ningun estudiante responde de forma correcta, lo que puede
indicar que este tipo de preguntas exigen capacidades cognitivas que quiza los
participantes del estudio no han llegado a desarrollar. Este dato no sorprende demasiado
teniendo en cuenta que son preguntas de un nivel superior, que suponen un reto incluso
para los estudiantes con desarrollo tipico. En el caso de los nifios con TEA este desafio
es aun mayor debido a los déficits caracteristicos de este trastorno, por ejemplo, en teoria
de la mente. Estos estudiantes presentan dificultades a la hora de adquirir todas aquellas
habilidades que permiten predecir y comprender las conductas de las demas personas. En
el caso de la comprension lectora, una teoria de la mente desarrollada de forma correcta

permite entender las intenciones de los personajes, comprender sus acciones y ponerse en
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el lugar del autor para inferir sus intenciones a la hora de escribir el relato, aspectos

indispensables para una comprension profunda del texto.

5. DISCUSION

El objetivo fundamental de este estudio fue evaluar el impacto que tuvieron un grupo
de tres ayudas dirigidas a facilitar el control ejecutivo en la comprension lectora de nifios
con autismo. En concreto estas ayudas se dirigian a establecer una meta especifica antes
del comienzo de la lectura, garantizar el mantenimiento de la idea fundamental del texto
y relacionar ideas, comprobando su efecto sobre la capacidad de seleccion, razonamiento

y reflexién de los participantes.

Con respecto a este objetivo, la primera prediccion establecia que alumnos mejorarian
su comprension lectora de forma general al ofrecerles ayudas dirigidas al control
ejecutivo. Los resultados del estudio son coherentes con esta prediccion, pues se observa
una mejora significativa en el rendimiento lector de los participantes en el texto con
ayudas de control ejecutivo (Texto A). En concreto, Marcos acertd el 58°3% de las
preguntas de comprension del texto con ayudas especificas (Texto A) frente al 33°3% de
aciertos en las preguntas del texto sin ayudas (Texto B). Por su parte, Andrés contesto
correctamente al 50% de las preguntas del Texto B, mientras que en las preguntas del
Texto A alcanzd el 66°6% de aciertos. Estos datos concuerdan con los resultados
obtenidos en las investigaciones de Reutebuch et al. (2015), Carnahan et al. (2016);
Howorth et al. (2016) y Singh et al. (2017) descritas con anterioridad. En todas ellas, los
puntajes de los participantes en las preguntas de comprension aumentaron después de
haber sido entrenados en habilidades de control ejecutivo. En concreto, Reutebuch et al.
(2015) comprobaron como dos de los tres escolares que participaron en el estudio
mejoraron su precision en las preguntas de comprension de opcion maltiple sobre el texto
tras la implementacién del programa CSR-HS. Carnahan et al. (2016) confirmaron que el
desarrollo de su intervencion dio lugar a resultados significativos, ya que todos
participantes aumentaron sustancialmente su comprension. Mostraron niveles superiores
en las medidas generales de las preguntas durante la fase de intervencion y mantuvieron
esta tendencia creciente en la fase de mantenimiento. Los resultados del estudio de Singh
et al. (2017) también fueron prometedores, al comprobar que la combinacion de las

estrategias RT y BST producia un efecto positivo en la comprension lectora de un
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estudiante con autismo. El participante de su estudio aument6 su nivel de comprension
en las preguntas de comprension, desde un 40% de precision en las pruebas iniciales,
hasta un puntaje del 71% durante la intervencion, llegando a alcanzar el 80% en la etapa
de seguimiento. Finalmente, en la investigacion dirigida por Howorth et al. (2016), los
participantes mejoraron considerablemente, manteniendo un nivel alto de rendimiento
durante la fase de intervencion y mantenimiento en el indicador de preguntas de

comprension.

Retomando de nuevo el objetivo del trabajo, la segunda prediccidn esperaba mejoras
en la comprension lectora de los participantes, especificamente en los procesos de
razonamiento, cuando contaban con ayudas dirigidas al control ejecutivo. En cambio, se
planteaba que el impacto en las habilidades de seleccion y reflexion no seria significativo.
El trabajo de Orrantia et al. (1998) apoya esta hipotesis al considerar que en el area de la
comprension lectora solo se mejora en aquello en lo que se instruye. En este estudio, los
resultados encontrados se sitian en esta misma linea. Como se ha mencionado
anteriormente, ambos participantes obtuvieron mejores resultados en las preguntas de
comprension correspondientes al texto en el que se proporcionaban ayudas especificas
(Texto B), sin embargo, este incremento en el rendimiento lector se observé especialmente
en las preguntas que requerian habilidades de razonamiento. Por el contrario, el impacto
positivo de las ayudas en las preguntas de seleccion no fue significativo, y fue
directamente nulo en las preguntas de reflexion, ya que obtuvieron la misma puntuacion

en ambos textos. Estos resultados merecen ser analizados de forma independiente.

En primer lugar, los hallazgos observados en las preguntas de razonamiento son
ciertamente prometedores. Este tipo de preguntas requieren de una integracion textual
que exige, entre otras cosas, relacionar ideas lineales, integrarlas en un esquema y
construir ideas globales. Precisamente las ayudas utilizadas en la intervencion estaban
dirigidas a estos procesos por lo que se esperaban mejoras casi de forma exclusiva en esta
area. En segundo lugar, también resulta interesante analizar de los resultados en las
preguntas de seleccion. Tal y como establecen Howorth et al. (2016), se puede esperar
que los estudiantes con TEA presenten habilidades consolidadas de memoria en relacion
con detalles y hechos, y son precisamente estas habilidades las que entran en juego en las
preguntas de seleccion. Esta idea se ha podido constatar en los resultados, ya que Andrés
respondié de forma correcta a todas las preguntas de seleccion en ambos textos y Marcos

obtuvo un 80% de aciertos en el Texto B y un 100% en el Texto A. Es evidente que el
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rendimiento de estos escolares en este tipo de preguntas es adecuado, siendo
practicamente idéntico en ambos textos. En tercer lugar y ultimo lugar, en relacion con
los resultados en las preguntas de reflexion, en los que ambos participantes obtienen 0%
de respuestas correctas, se puede decir que eran esperables, pues este tipo de cuestiones
requieren cierta capacidad intelectual. Tal y como se ha mencionado anteriormente, sin
duda alguna este tipo de cuestiones son todo un desafio para estudiantes de desarrollo
tipico competentes en tareas de comprensién, por lo que, para los participantes de este
estudio, diagnosticados a mayores con discapacidad intelectual, responder a estas
preguntas supone un reto inalcanzable. Estas limitaciones impiden generar una
representacion mental de caracter critico-reflexiva, por lo que, en la mayoria de los casos,
estos estudiantes Unicamente son capaces de construir representaciones mentales

superficiales, o en algin caso profundas.

En definitiva, los datos obtenidos en el estudio son coherentes con ambas
predicciones. Por un lado, se ha comprobado que el uso de ayudas especificas durante la
lectura de un texto tiene un impacto positivo en el rendimiento lector de los escolares con
TEA. Por otra parte, tras el analisis independiente de los resultados, se ha confirmado que
este impacto positivo se obtiene en aquello que se entrena. En este caso, la intervencion
contemplaba ayudas de control ejecutivo dirigidas a las habilidades de razonamiento, por
lo que es en este componente donde se han encontrado resultados significativamente

superiores.

6. CONCLUSIONES

En primer lugar, existe un acuerdo en considerar a los escolares con TEA como
poblacion de riesgo en relacidn con la comprension de textos, pues mas del 65% muestran
déficits en esta area (Nation & Norbury, 2005). De forma especifica, se considera que
estos estudiantes presentan solidas habilidades de decodificacion y buena memoria para
detalles y hechos, pero dificultades recurrentes en la comprensién de aquello que leen
(Howorth et al., 2016). EI propio trastorno del espectro autista implica caracteristicas
cinicas que pueden llegar a interferir en esa comprension lectora, destacando, en este caso,
los déficits en las funciones ejecutivas. Este funcionamiento permite planificar, supervisar
y evaluar el logro de una tarea, siendo esta, por ejemplo, la lectura de un texto. A pesar

de ser limitada, la investigacion en comprension lectora en estudiantes con TEA sugiere
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que la instruccion en estrategias metacognitivas, es decir, aquellas que implican el
entrenamiento de estas funciones ejecutivas, es efectiva en el rendimiento lector de estos
escolares (Reutebuch et al. 2015; Carnahan et al., 2015, Singh et al., 2017 y Howorth et
al. 2016).

En segundo lugar, este estudio se desarroll6 partiendo de misma hip6tesis, planteando
como objetivo fundamental evaluar el impacto que tuvieron un grupo de tres ayudas
dirigidas al control ejecutivo en la comprension lectora de nifios con autismo. En concreto
estas ayudas se dirigian a establecer una meta especifica antes del comienzo de la lectura,
garantizar el mantenimiento de la idea fundamental del texto y relacionar ideas,
comprobando su efecto sobre la capacidad de seleccién, razonamiento y reflexion de los
participantes. A partir de este objetivo, se definieron dos predicciones. Por un lado, se
esperaba que los participantes mejoraran de forma general su comprension lectora cuando
se le ofrecian ayudas de control ejecutivo. Por otro lado, se establecié que los escolares
mejorarian su comprension lectora especificamente en los procesos de razonamiento al
contar con ayudas dirigidas al control ejecutivo, mientras que el impacto en las
habilidades de seleccion y reflexion no seria significativo. Para lograr el objetivo del
estudio y confirmar o no las predicciones, este trabajo se desarrollé de la siguiente
manera. Se selecciond una muestra de dos escolares con diagndstico de TEA y capacidad
intelectual limitada que debian enfrentarse a la lectura de dos textos narrativos y contestar
posteriormente a unas preguntas de seleccion, razonamiento y reflexion relacionadas con
lo que habian leido. En uno de los textos se brindaban ayudas de control ejecutivo,
mientras que en el otro texto las ayudas eran inexistentes. A diferencia de los estudios
incluidos en el metaanalisis de Singh et al. (2021), las ayudas se dirigian especificamente
a las habilidades de razonamiento, por lo que las mejoras se esperaban en este aspecto.
Los resultados del estudio, por tanto, no solo permiten afirmar un impacto positivo en la
comprension lectora de escolares con TEA, si no que estas mejoras se consolidaron en
aquellas habilidades que se habian entrenado, concretamente las habilidades de

razonamiento.

En tercer lugar, resulta interesante mencionar algunas limitaciones observadas
durante el desarrollo del estudio con el objetivo de implementar mejoras en futuras
investigaciones. Por un lado, el namero de intervenciones puede considerarse escaso, Si
bien es cierto que este estudio pretendia analizar el impacto de una intervencién puntual,

una posible linea futura de investigacién podria contemplar un trabajo longitudinal
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durante un periodo de tiempo mas extenso, analizando los resultados a lo largo de las
sesiones. Por otro lado, una de las limitaciones se relaciona con las variables de control
individual, concretamente los puntajes de cociente intelectual, el rendimiento lector, las
habilidades de comprensidn o variables especificas del TEA. Los informes disponibles
de los participantes ofrecian esta informacion de forma limitada o poco reciente, por lo
que seria interesante controlar estas variables en el momento del estudio. En relacién con
la capacidad intelectual, no se ha tenido en cuenta esta variable, lo que puede interferir
especialmente en las habilidades de reflexion. Como se ha mencionado anteriormente, en
los resultados de las preguntas que requerian estas habilidades, no se pudo contabilizar
ningun acierto por parte de los participantes, sin embargo, no hay suficientes evidencias
para comprobar si estos resultados se deben a la complejidad de las preguntas, los déficits
derivados de la discapacidad intelectual o la ausencia de un entrenamiento especifico en
estas habilidades. Por ello, de cara a futuros estudios, seria interesante conformar una
muestra de participantes que recibiera ayudas especificas a la reflexion, para comprobar

realmente el origen de estas dificultades.

En definitiva, se puede concluir que la intervencion en control ejecutivo tiene un
impacto positivo sobre la comprension lectora de escolares con TEA, pero simplemente
en aquellos aspectos que se entrenan. Precisamente estos estudiantes presentan déficits
en el funcionamiento ejecutivo, por lo que al ejercer un control especifico sobre estas
funciones tienen la posibilidad de acceder a la comprensién de aquello que leen. Mas alla
de las limitaciones que puede llegar a presentar el estudio, los resultados de este estudio
sugieren que una intervencion en estrategias metacognitivas tienen potencial para
alcanzar beneficios en la comprensidn lectora de estudiantes con TEA. En definitiva, este

estudio, como tantos otros, deja la puerta abierta hacia futuras lineas de investigacion.
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ANEXOS

Anexo |. Organizador gréafico

Hay una casa
abandonada en
Valome. El suelo de
la casa se mueve
cuando hay ruido.

Maria tiene miedo
y se ata una cuerda
para no perderse
por la casa porque
es muy grande

Maria entra en la
casa para averiguar
por qué se mueve

el suelo cuando
hay ruido

Maria baja al sétano y se
enfada porque no pasa

nada. Pero de repente el
suelo se mueve y levanta
las baldosas para ver qué
hav debaio

Maria descubre que
debajo de las baldosas
hay una familia de

ratones

Maria entiende que el
suelo se movia por
culpa de los ratones
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