
1. Introducción y estado de la cuestión

La diversidad del alumnado es un rasgo definitorio del 
Sistema Educativo español, lo que conlleva que en las aulas 
coexistan formas de aprender también muy diversas y a las 

que debe darse respuesta desde un enfoque inclusivo. Un 
caso claro de aprendizaje en el que se evidencia la diversidad 
del alumnado en los primeros cursos de Educación Primaria 
(EP) es la competencia lectora. Las primeras aproximaciones 
a la lectura y la escritura se realizan en entornos informales 
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de forma previa a la escolarización (Jiménez y O’Shanahan, 
2008), por lo que en función de las distintas interacciones que 
el alumnado haya mantenido con el lenguaje escrito, se dan 
diferencias en el nivel de desarrollo de los procesos asociados 
a dichas destrezas. Investigaciones como las de González y 
Delgado (2009) demuestran que ya al comienzo de EP los estu-
diantes en los que se refuerza la competencia lectora obtienen 
mejores resultados académicos.

La necesidad de atender la diversidad está llevando a bus-
car nuevos modelos y enfoques de aprendizaje individualizados 
que respondan a las necesidades de todo el alumnado y contri-
buyan a la mejora de sus resultados académicos (Méndez, 2015; 
Hidalgo y Manzano, 2014). En muchos de ellos, las tecnologías 
educativas se identifican como un elemento fundamental para 
lograrlo (García-Valcárcel y Tejedor, 2017). Una de las propues-
tas más prometedoras para orientar la atención a la diversidad 
la ofrece el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), que en 
combinación con las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación (TIC) permite explorar vías que den respuesta a todo el 
alumnado teniendo en cuenta sus preferencias, posibilidades y 
limitaciones.

1.1. Diversidad y desarrollo de los procesos lectores

Desde un enfoque cognitivo, el desarrollo de la competencia 
lectora depende de la integración de dos operaciones mentales 
definidas en términos de procesos (Méndez y Fidalgo, 2009): mi-
croprocesos, relacionados con la decodificación y reconocimiento 
de las palabras escritas, y macroprocesos, relativos a la compren-
sión del texto. Concretamente, son cuatro los procesos que inter-
vienen (Cuetos, 1990):

— Perceptivos. Reconocimiento de letras.
— Léxicos. Acceso al significado de la palabra a través de 

dos vías: fonológica o indirecta, mediante un proceso de 
decodificación; y léxica, visual o directa, reconociendo la 
palabra instantáneamente, de un vistazo.

— Sintácticos. Relaciones entre palabras y entre partes del 
texto.

— Semánticos. Compresión del mensaje, integración en la 
memoria y vinculación con conocimientos previos.

En primer y segundo curso de EP los procesos léxicos cobran 
una mayor importancia, al encontrarse el alumnado en las etapas 
de desarrollo de la lectura alfabética (decodificación) y ortográfica 
(reconocimiento) respectivamente (Frith, 1985).

Determinadas características de los medios digitales ofrecen 
una excelente oportunidad para apoyar al alumnado en cada 
uno de estos procesos, actuando como andamiajes en la construc-
ción de su aprendizaje y ajustándose a sus necesidades y prefe-
rencias individuales.

1.2. Contribución de las TIC a la atención a la diversidad desde 
el modelo DUA

Si bien existe consenso en que el mero uso de las TIC no ga-
rantiza una mejora en los resultados académicos (Morra y Rey-
nolds, 2010; Hattie, 2009), los estudios señalan su potencialidad 
para apoyar los procesos de enseñanza y aprendizaje de forma 
más efectiva que los medios tradicionales (Coll, 2009). De la revi-
sión de diferentes trabajos puede concluirse que las TIC aumen-
tan los niveles de motivación y concentración, refuerzan la com-
prensión de conceptos gracias a su naturaleza visual, permiten 
una mayor atención a las necesidades individuales, promueven 

la implicación hacia la asignatura y mejoran las habilidades de 
expresión oral (Claro, 2010; Estévez, 2012; Sáez, 2012).

EL DUA es un modelo teórico-práctico propuesto en Esta-
dos Unidos por el Center for Applied Special Technology (CAST) 
para facilitar el diseño de currículos educativos flexibles, que se 
operativiza en un marco estructurado en torno a tres principios 
y varias pautas (Rose y Meyer, 2002). La consideración de estos 
principios en el diseño de materiales curriculares digitales per-
mite dotarlos de la flexibilidad necesaria para responder a las 
características individuales del alumnado, reportando benefi-
cios en los procesos de enseñanza-aprendizaje (Azorín y Arnáiz, 
2013; Alba-Pastor, Zubillaga y Sánchez-Serrano, 2015).

Aunque se trata de un enfoque metodológico didáctico, no un 
modelo tecnológico, el DUA encuentra en las TIC un aliado para 
lograr sus objetivos (Rose, Gravel y Domings, 2012; Alba-Pastor, 
2016), pues “va más allá de la enseñanza diversificada en lo que 
se refiere a escenarios, [e] incluye y aprovecha el espacio digital” 
(García y Cotrina, 2012, p. 131). Así, la importancia de las TIC en 
la aplicación del DUA es indiscutible (Edyburn, 2010), ya que 
ciertas funcionalidades como la flexibilidad que brindan en los 
modos de navegación o la versatilidad para presentar contenidos 
accesibles (Zubillaga y Alba-Pastor, 2013), suponen un claro po-
tencial para atender la diversidad y personalizar el aprendizaje. 
Un ejemplo de dichas funcionalidades es incorporar subtítulos 
para posibilitar el acceso a contenidos audiovisuales, aumentan-
do los niveles de comprensión independientemente de la lengua 
materna (Kruger, Doherty y Soto-Sanfiel, 2017).

La utilización del DUA permite introducir cambios en las 
prácticas docentes relacionadas con las TIC y en la creación de 
materiales digitales (Meyer, Rose, y Gordon, 2014; Novak, 2014). 
Sin embargo, diferentes estudios señalan la baja capacitación de 
los docentes de EP tanto para usar los medios digitales con el 
propósito de potenciar el aprendizaje de alumnado con discapa-
cidad (Fernández-Batanero, Román y El-Homrani, 2017), como 
para diseñar y adaptar materiales didácticos inclusivos (Gonzá-
lez-Gil, Martín-Pastor y Orgaz-Baz). Se torna necesario orientar 
al profesorado en la selección y uso de las TIC que apoyen ade-
cuadamente diferentes tipos de aprendizaje.

 
1.3. Efectos de las tecnologías educativas en el aprendizaje de 
la lectura

En el caso concreto del desarrollo de la competencia lectora 
en EP, algunas de las funcionalidades que incluyen los textos 
digitales (modificar tamaño de letra, contraste, color; conver-
sores texto-audio; hiperenlaces; interactividad) son considera-
das mejoras (Reynolds, 2011) que los hacen más motivadores 
y útiles para el aprendizaje de la lectura que los libros de texto 
impresos.

De hecho, la utilización de recursos digitales en el aprendi-
zaje de la lectura está cada vez más presente en las aulas y des-
de etapas más tempranas (Moody, 2010) debido a su potencial 
para aumentar la motivación y mejorar la atención del alumnado 
con dificultades lectoras. Cuadrado y Fernández (2009) presen-
tan una experiencia de elaboración de materiales digitales que, 
al considerar elementos en el diseño como la conexión con los 
conocimientos previos, la interactividad o la flexibilidad para 
ajustarse a necesidades individuales, inciden en el refuerzo de 
los procesos reflexivos del alumnado.

Algunos trabajos que exploran los beneficios de los textos di-
gitales en los procesos de adquisición de la lectura (Biancarosa y 
Griffiths, 2012; Narkon y Wells, 2013; Soria, 2015) consideran que 
este tipo de recursos hacen más accesibles los contenidos a todos 
los estudiantes y se adaptan en mayor medida a sus necesidades 
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y preferencias individuales. En la misma línea, el trabajo de Gon-
zález (2014) realizado con estudiantes de tercer y cuarto curso de 
EP evidenció que el tipo de diseño de textos digitales tiene un 
efecto clave en la comprensión verbal, indicando que incorporar 
funcionalidades como conversores texto-voz, glosarios y gráfi-
cos animados refuerzan el desarrollo de diferentes habilidades 
lectoras. Asimismo, también señala el potencial de estos recursos 
para apoyar el aprendizaje de la lectura desde preescolar hasta 
quinto de Primaria y para ayudar a superar los desfases entre el 
alumnado con dificultades lectoras. Por su parte, el estudio de 
Moody (2010) corrobora que los libros digitales tienen un efecto 
positivo en la motivación para leer, en la adquisición de la com-
petencia lectora y en el lenguaje oral, especialmente cuando su 
diseño incluye apoyos interactivos (andamiajes) vinculados con 
el vocabulario y la comprensión.

1.4. Valoración de materiales digitales por parte del alumnado

El papel de las TIC en el aprendizaje también se ha estudia-
do tomando como referencia las valoraciones y percepciones de 
los destinatarios directos de las mismas: alumnos y profesores. 
Si bien es posible encontrar trabajos de este tipo en el ámbito 
universitario (Philip y Moon, 2013), resultan especialmente in-
teresantes, aunque escasos, aquellos que se circunscriben a la 
enseñanza obligatoria.

Los resultados de un estudio de De Oliveira, Camacho y 
Gisbert acerca de las percepciones que los estudiantes de sexto 
curso de EP y su maestro tenían sobre el libro de texto electróni-
co apuntaban que todos preferían su uso frente al libro de texto 
impreso, destacando como aspectos positivos “la facilidad para 
realizar actividades y encontrar información, la posibilidad de 
ver imágenes y vídeos, y la novedad” (2014, p. 92).

En la misma línea, otra investigación recogió las valoracio-
nes que alumnado con trastorno del espectro autista y sus pro-
fesores hacían sobre un conjunto de lecturas diseñadas con la 
herramienta digital Book-Builder siguiendo los principios del 
DUA. El alumnado mostró preferencia por el texto digital sobre 
el impreso y señalaron que el glosario o los ayudantes virtua-
les eran las funcionalidades que más ayuda prestaban durante 
el aprendizaje. Los profesores coincidieron en señalar la utili-
dad de Book-Builder para favorecer la inclusión, personalizar la 
enseñanza y mejorar los niveles de vocabulario y comprensión 
(Knight, Wood, Spooner, Browder y O’Brien, 2015).

El presente trabajo sigue esta última línea de investigación, 
indagando sobre las valoraciones que el alumnado de primer y 
segundo curso de EP hace de un conjunto de lecturas que fue-
ron digitalizadas utilizando Book-Builder, una “plataforma para 
elaborar textos electrónicos que se basa en la investigación so-
bre comprensión lectora y en los principios del DUA” (Dalton, 
2014, p. 543) y que incorpora varias características dirigidas 
a apoyar los distintos procesos cognitivos que intervienen en 
la lectura (http://bookbuilder.cast.org/). La literatura analiza-
da apunta que determinadas características técnicas de las TIC 
contribuyen al desarrollo de la competencia lectora. Ahora bien, 
¿valoran los alumnos el potencial de las características que in-
corpora Book-Builder para apoyar los procesos referidos o la 
percepción de su utilidad se reduce a la mera motivación que 
despierta su uso? Dado que teóricamente el nivel de desarrollo 

de los procesos lectores varía con la edad, ¿existen diferencias en 
la valoración de las características en función del curso? Apenas 
se encuentran trabajos con este tipo de información, por lo que 
responder a estas preguntas puede ser de gran valor para orien-
tar tanto el diseño de materiales curriculares digitales como la 
elección de estos por parte de los docentes para su uso en el aula.

2. Método

En el marco de un proyecto I+D+i desarrollado entre 2012 y 
2015, el presente estudio exploró la percepción de una muestra 
de estudiantes de primer y segundo curso de Educación Primaria 
acerca de cómo determinadas características tecnológicas incor-
poradas a una serie de lecturas digitalizadas con Book-Builder 
pueden contribuir a apoyar el aprendizaje de la lectura, así como 
la preferencia de uso de estas sobre sus homólogas en formato 
de texto impreso.

Se diseñó un estudio descriptivo que, a partir de la experien-
cia de uso del alumnado con las lecturas digitalizadas, permitió 
recabar datos verbales del alumnado a través de un cuestionario 
susceptibles de ser codificados y tratados cuantitativamente. Si 
bien este trabajo comparte la línea de investigación de enfoques 
clásicos como la “investigación sobre medios” (Salomon y Clark, 
1977) y los estudios centrados en las características de diseño de 
los medios (Ely, 1987), dado el objetivo y metodología usada, se 
inscribe entre aquellas investigaciones que persiguen evaluar la 
tecnología educativa partiendo de la experiencia del alumnado 
como usuarios de esta (Druin, 2002).

2.1. Procedimiento y características de las lecturas digitales

Se digitalizaron una serie de lecturas para ser utilizadas en 
las clases de Lengua como apoyo para el desarrollo de la compe-
tencia lectora. Para que la comparación de los distintos formatos 
de texto por parte del alumnado fuese precisa, se decidió digita-
lizar las lecturas de los libros que ya estaban siendo usados en 
las aulas, contando para ello con la autorización y los materiales 
de la editorial Edelvives, autora de los libros. De este modo, los 
alumnos pudieron trabajar los textos en formato digital e impre-
so combinadamente a lo largo del curso, recogiéndose sus valo-
raciones sobre estos al finalizar el mismo.

La elección de Book-Builder para digitalizar las lecturas se 
debió, por un lado, a que la herramienta había sido desarrolla-
da por el CAST específicamente para atender las diversas ne-
cesidades del alumnado en el aprendizaje de la lectura según 
los principios del DUA y, por otro, a que los resultados obteni-
dos podrían ser de interés para la comunidad docente, dada la 
popularidad de uso de la herramienta entre las comunidades 
angloparlante e hispanohablante (recopila más de 7000 lecturas 
de acceso abierto varios idiomas diseñadas por educadores de 
distintos países).

Book-Builder permite diseñar lecturas con contenido en 
múltiples formatos: texto (con posibilidad de ser marcado), imá-
genes, audio y vídeos. Además, incorpora una serie de caracte-
rísticas dirigidas a apoyar distintos procesos implicados en la 
lectura. En la Imagen 1 se describen dichas características y en 
la Tabla 1 se recogen los principales procesos lectores que se ven 
reforzados por cada una de ellas.
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La digitalización siguió las orientaciones del CAST y de otros 
trabajos (Dalton, 2014; Knight et al., 2015) sobre Book-Builder 
para incorporar los principios del DUA. Como resultado, fueron 
digitalizadas 24 lecturas, compuestas por diez páginas con texto, 
imágenes y una pista de audio correspondiente al texto. Además, 
se predefinieron palabras para el glosario, que se acompañaron 
de imágenes o vídeos para clarificar el significado. Asimismo, las 
lecturas incorporaban dos ayudantes animados a los que se asig-
naron distintos roles: uno “pedagógico” que explicaba conteni-
dos relativos a reglas ortográficas y gramaticales y otro “motiva-
dor” que conectaba con los conocimientos previos y los intereses 
de los estudiantes.

2.2. Muestra

El trabajo de campo se llevó a cabo en tres centros de la 
Comunidad de Madrid, implicando a un total de cinco grupos 
de primer curso y cuatro de segundo, que incorporaron las lec-
turas digitalizadas en su dinámica de clase. Para la recogida de 
datos, se seleccionó una muestra aleatoria de 117 estudiantes, 
cuyas características se detallan en la Tabla 2. Tanto el proce-
dimiento de muestreo como las encuestas fueron realizados 
tras obtener el consentimiento informado de las familias del 
alumnado.

Imagen 1. Características de Book-Builder. Fuente: adaptado de Sánchez-Serrano y Arathoon-Girón (2016, p. 104)

Tabla 1. Procesos lectores reforzados por Book-Builder

Características Procesos lectores

Ayudantes 
virtuales

• Sintácticos: guían para diferenciar tipos de palabras o partes de la oración.
• Semánticos: explican el texto y conectan con los conocimientos previos y las experiencias propias.

Glosario • Semánticos: apoya la comprensión mediante la clarificación de vocabulario.

Audio     
• Léxicos (ruta visual): sirve como modelo para desarrollar aspectos prosódicos del lenguaje  

(ej.: entonación).

Text-help • Léxicos (ruta fonológica): muestra cómo se lee una palabra apoyando el proceso de decodificación.

Contenido multi-formato
• Perceptivos: posibilidad de acceder al contenido utilizando múltiples vías (visual a través del texto o 

las imágenes, y auditiva mediante las pistas de audio) y de ajustarlo a las necesidades o preferencias 
personales (tamaño de letra, volumen, contraste, color…).
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2.3. Variables e instrumento

Se definieron ocho variables de estudio categóricas: dos re-
feridas al grado de satisfacción con las lecturas digitales (V1) y 

al formato de lectura preferido (V2); y seis para medir las valo-
raciones de las características de dichas lecturas (V3 a V8).  Los 
valores que podía tomar cada una de las variables vienen reco-
gidos en la Tabla 3.

Tabla 2. Descripción de la muestra

Primer curso
N=51

Segundo curso
N=66

Total
N=117

Sexo
Chico 24 36 60

Chica 27 30 57

Extranjero
Sí 13 15 28

No 38 51 89

2ª Lengua (*)
Sí 6 7 13

No 45 59 104

Necesidades de 
apoyo (**)

Sí 12 5 17

No 39 61 100

(*) Si se habla otra lengua en casa además del español
(**) Si los tutores refieren la existencia de alguna necesidad de apoyo

Tabla 3. Descripción de las variables

Variable Valores

Valoración de las 
lecturas digitales

V1=«Grado de satisfacción con las lecturas digitales» 1=Nada–5=Mucho

V2=«Formato de lectura preferido»
Book-Builder
Libro
Ambos

Valoración de las 
características

V3=«Característica que más gusta»

Ayudantes
Glosario
Audio
Text-Help
Otras

V4=«Razón por la que gustan los ayudantes»

Guían al aprendizaje
Carácter interactivo
Roles diferenciados
Relación con libro de texto
Otras

V5=«Razón por la que gusta el glosario» Muestra el significado
Información en múltiples formatos

V6=«Razón por la que gusta el audio»

Comprensión del texto
Alternativa a la lectura
Modelo para leer mejor
Feedback
Motivación
Otras

V7=«Razón por la que gusta el Text-help»

Seguimiento de la lectura
Decodificación de palabras
Motivación
Feedback

V8=«Percepción de la característica que más apoya el aprendizaje»

Ayudantes
Glosario
Audio
Text-Help
Otras
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Para recabar los datos, se elaboró un cuestionario compuesto 
de 8 ítems (uno referido a cada variable) que combinaba pregun-
tas de respuesta abierta y cerrada (ver Cuadro 1). Dado que los 
ítems 4 a 7 eran preguntas abiertas, los valores de las variables 
V4 a V7 fueron definidos a posteriori a partir de las respuestas 
dadas por los alumnos.

Cuadro 1. Preguntas del cuestionario

1. ¿Te han gustado las lecturas digitales? ¿Cuánto?
2. ¿Prefieres las lecturas de Book-Builder o el libro?
3. ¿Qué característica te gusta más?
4. ¿Te han gustado los ayudantes? ¿Por qué?
5. ¿Te ha gustado el glosario? ¿Por qué?
6. ¿Te ha gustado el audio? ¿Por qué?
7. ¿Te ha gustado el Text-help? ¿Por qué?
8. ¿Qué característica te ayuda a aprender más?

2.4. Recogida y tratamiento de los datos

Las encuestas fueron realizadas individualmente a los 117 
alumnos y sus respuestas transcritas por los investigadores. Las 
variables V1, V2, V3 y V8, que se habían medido con preguntas 
cerradas de selección múltiple, fueron codificadas directamente 
a partir de la opción escogida. Para las variables V4 a V8, puesto 
que se trataba de preguntas abiertas en las que debían dar razo-
nes de por qué les gustaban o no las distintas características, fue 
necesario establecer una serie de categorías de respuesta a partir 
de una muestra aleatoria de entrevistas para, posteriormente, 
codificar las respuestas asignándolas a las categorías que habían 
emergido (ver Tabla 3).

Para el análisis de los datos se utilizó el software SPSS Sta-
tistics v.22. Atendiendo al carácter nominal de las variables V2 
a V8, se elaboraron tablas de contingencia y se utilizó el método 
de significación exacta del Chi-cuadrado (χ²) de Pearson (α=0,05) 
para:

— comprobar cómo la distribución de los datos recogidos 
para cada variable se ajustaba a la distribución teórica 
(prueba de bondad de ajuste);

— identificar posibles relaciones entre variables (prueba de 
independencia), especialmente entre las variables de es-
tudio y las variables de la muestra: curso, sexo, condición 
de extranjero, 2ª lengua y necesidades de apoyo.

3. Análisis y resultados

Las pruebas χ² de bondad de ajuste practicadas evidencia-
ron que la distribución observada de los datos en las diferentes 
variables no se ajustaba a la esperada, habiéndose obtenido en 
todas un valor de significación (p) menor a 0,05. Ello implica que 
pueden establecerse tendencias de respuesta en las valoraciones 
del alumnado no debidas al azar.

A continuación se analizan los resultados para cada variable 
en función de los objetivos del estudio, indicando, cuando exis-
ten, las diferencias en función del curso. No se incluyen referen-
cias al sexo, condición de extranjero, 2ª lengua o necesidades de 
apoyo, al no haberse encontrado diferencias significativas relati-
vas a estas variables.

 
3.1. Valoración de las lecturas

Las lecturas digitales utilizadas en el estudio fueron muy 
bien valoradas por los alumnos. La media de las puntuaciones 
para la V1 fue de µ=4,79 sobre 5, habiendo asignado esta puntua-
ción máxima el 82,1% y un 4 el 16,2%. Además, dos de cada tres 
señalaron preferir trabajar con las lecturas en formato Book-Buil-
der en lugar de con el libro de texto impreso (V2). Al estudiar la 
relación de independencia entre el “formato de lectura preferi-
do” y el curso, se encuentran diferencias significativas (χ²=6,212; 
p=0,043): son los de primero los que eligieron el libro de texto en 
mayor medida (ver Gráfico 1).

Gráfico 1. Formato preferido por curso.

3.2. Valoración de las características

Los ítems 3 y 8 del cuestionario pedían al alumnado que 
identificara la característica de Book-Builder que más les había 
gustado y aquella que consideraban que era más útil para apo-
yar su aprendizaje. Los ayudantes fueron la característica elegida 
mayoritariamente para responder a ambas cuestiones. Sin em-
bargo, al analizar la distribución de frecuencias (Gráfico 2), se 
observa que el glosario, a pesar de encontrarse al mismo nivel de 
preferencia que el resto de funcionalidades, se alza como la se-
gunda que más apoya el aprendizaje, muy por delante del audio 
o el Text-help.

La prueba de independencia indicó que ambas variables no 
estaban relacionadas (χ²=24,600; p=0,485), lo que significa que no 
señalaron la funcionalidad que consideraban que mejor apoyaba 
su aprendizaje en función de la que más les gustaba o viceversa. 
Por otro lado, la distribución de frecuencias de la V8 en función 
del curso es desigual en el caso del glosario, que fue la funcio-
nalidad más elegida por los de segundo, con un 40,8% de las 
respuestas frente al 20,8% de las de primero.

Por último, los ítems 4 a 7 recogían información sobre si ha-
bía gustado cada una de las características y por qué. Las res-
puestas positivas superaron el 92% en todos los casos, excepto 
en el Text-help donde se registraron un 84,5%. A continuación se 
exploran las razones de las valoraciones.
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3.2.1. Ayudantes virtuales (V4)

Los estudiantes señalaron cuatro razones principales rela-
cionadas con la utilidad de los ayudantes. El 49% destacó el pa-
pel orientador y de guía del aprendizaje que desempeñaban los 
ayudantes en las lecturas digitalizadas al explicar conceptos del 
área de Lengua. Un 16,7% apuntó el carácter interactivo de esta 
funcionalidad, valorando, por ejemplo, que los ayudantes vir-
tuales les hiciesen preguntas. El 8,8% subrayó su agrado hacia 
los roles diferenciados que se habían asignado a los ayudantes, 
identificando claramente que uno de ellos explicaba conteni-
dos (rol pedagógico) y otro les preguntaba por sus intereses y 

experiencias personales (rol motivador). Por último, el hecho 
de que las explicaciones de los ayudantes conectaran con los 
contenidos que estaban trabajando en los libros de texto fue la 
razón del 6,9%.

Las pruebas realizadas (χ²=17,360; p=0,002) indican que pue-
de establecerse una relación de dependencia entre la “razón por 
la que gustan los ayudantes” y el curso del alumnado. El Gráfico 
3 muestra que los de primero valoraron esencialmente el papel 
orientador de los ayudantes (66,7%), mientras que los de segun-
do también dieron importancia a su carácter interactivo (24,1%) 
y al hecho de que el material digital no fuese un extra, sino que se 
integrara con los contenidos trabajados en clase (11,1%).

Gráfico 2. Distribución de respuestas (V3 y V8).

Gráfico 3. Distribución de respuestas (V4) por curso.

Gráfico 4. Distribución de respuestas para V8 según la razón señalada para V2.

3.2.2. Glosario (V5)

A diferencia de lo que ocurrió con el resto de funcionalida-
des, el alumnado solo apuntó dos tipos de razones por las que 
valoraban positivamente el glosario. La mayoritaria, referida por 
el 66,7%, aludía a la utilidad principal del mismo: les permitía 
acceder al significado de las palabras que desconocían. Puesto 
que esta es la respuesta que cabría esperar dada la especificidad 

de dicha funcionalidad, sorprende que el 21,9% de los estudian-
tes haya puesto en valor, no la función semántica de esta, sino su 
capacidad para mostrar el significado utilizando múltiples for-
matos (texto, audio, imágenes o vídeos).

Cabe destacar que más de la mitad (57,9%) de los que seña-
laron esta segunda razón como la principal, eligieron el glosario 
como la característica que más puede ayudarles a aprender (V8) 
(ver Gráfico 4). De hecho, existe una relación de dependencia 
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entre ambas variables: “razón de por qué ha gustado el glosa-
rio” (V5) y “característica que más apoya el aprendizaje” (V8) 
(χ²=20,742; p=0,010). Es decir, una buena parte de aquellos que 
reconocen un potencial en el glosario para mostrar el significado 
de múltiples formas, se decantan por señalarlo como el mayor 
apoyo al aprendizaje de Book-Builder.

3.2.3. Audio (V6)

Con respecto a la posibilidad de escuchar el texto a través 
de grabaciones de audio en cada página, más allá del elemento 
motivador que supone escuchar la voz de los personajes de las 
lecturas (referido únicamente por el 6,4%), el alumnado mostró 

su satisfacción debido principalmente a que les ayudaban a com-
prender mejor la lectura (23,6%) y a que permitían acceder a los 
contenidos sin necesidad de leer cuando, por ejemplo, estaban 
fatigados (22,7%). Además, también señalaron que servía de 
modelo para una lectura de mayor calidad (entonación o ritmo) 
(11,8%) y era útil para comprobar si habían leído correctamente 
(10%). Las dos primeras razones apuntarían la utilidad del au-
dio para acceder al contenido (comprensión) y las otras dos su 
importancia para apoyar el proceso de lectura actuando como 
modelo y aportando feedback. Es en estas últimas en las que se 
aprecian diferencias entre cursos: los de segundo señalan en ma-
yor medida la utilidad como modelo y los de primero la posibili-
dad de recibir feedback (ver Gráfico 5).

Gráfico 5. Distribución de respuestas (V6) por curso.

3.2.4. Text-Help (V7)

El conversor texto-voz fue valorado positivamente porque, 
según expresaron, les ayudaba a no perderse en la lectura resal-
tando el texto en color (39%) y por su utilidad para decodificar 
aquellas palabras que les costaba leer (22,1%). En menor medida 
apuntaron la motivación que les despertaba poder escuchar la 
palabra seleccionada (11,7%) y la función de feedback para com-
probar la precisión de la lectura realizada (6,5%). No se encontra-
ron diferencias significativas en función del curso.

4. Discusión y conclusiones

Los datos expuestos apoyan la idea de que el uso de los me-
dios digitales resulta altamente motivador para el alumnado, tal 
como se ha referido en el marco teórico (Moody, 2010). Así, más 
de un 98% del alumnado valoró positivamente las lecturas dise-
ñadas en Book-Builder y la mayoría se decantó por el formato 
digital frente al libro de texto, coincidiendo con el estudio de De 
Oliveira et al. (2014) respecto a la preferencia de utilizar los libros 
digitales.

Entendiendo que los materiales curriculares, incluidos 
los digitales, se diseñan con el propósito de apoyar y guiar el 
aprendizaje del alumnado, parece pertinente conocer la opinión 
de estos como una forma más de validación de los mismos. Si 
bien podrían surgir dudas sobre si niños de 6 y 7 años están ca-
pacitados para ello, los resultados del estudio demuestran que 
no solo sí que lo están, sino que a esta edad temprana ya son 
capaces de discriminar aquello que les gusta (V3) de aquello 
que apoya su aprendizaje (V8), no habiéndose encontrado de-
pendencia entre ambas variables. En esta misma línea, sorpren-
de que las respuestas espontáneas del alumnado al valorar las 

distintas características, lejos de girar en torno a preferencias 
estéticas y otros aspectos ligados a la motivación, se centran en 
resaltar su utilidad para el aprendizaje de la lectura. Todo ello 
invita a reflexionar sobre la pertinencia de validar los materia-
les didácticos con los usuarios últimos a los que están dirigidos, 
aunque sean de corta edad, como sugiere Druin (2002). Asimis-
mo, se hace evidente que el alumnado es consciente o percibe 
las propias necesidades en relación con el aprendizaje, lo cual 
indica la conveniencia de potenciar la utilización de métodos y 
materiales didácticos que favorezcan el aprendizaje autónomo, 
la personalización y la implicación, en la línea de lo que pro-
pone el modelo DUA y que permiten los formatos multimedia 
(Meyer et al., 2014).

Por otro lado, debido a la celeridad con que se desarrollan 
y lanzan nuevas herramientas digitales educativas al mercado, 
los docentes pueden sentirse sobrepasados ante la cantidad de 
recursos disponibles, siendo complicado discernir cuáles son 
más apropiados para apoyar qué tipo de aprendizaje y a qué tipo 
de alumnos. Estudios como este, que se centran en analizar los 
“andamiajes” que incorporan dichas herramientas, podrían ser 
de gran utilidad en la selección de recursos para la enseñanza, 
pues permiten al docente escoger en base a criterios de usabi-
lidad y utilidad para el aprendizaje y contribuyen, en parte, a 
superar el hándicap que supone su falta de formación en mate-
ria de TIC y software para atender la diversidad, apuntada por 
Fernández-Batanero et al. (2017) o González-Gil et al. (2017). Así, 
basándose en las valoraciones de las características técnicas de 
Book-Builder, el docente podría elegir aquellos recursos que in-
corporen las funcionalidades más convenientes para atender di-
ferentes necesidades o ritmos, proporcionando múltiples formas 
de acceso al contenido y su decodificación para apoyar y reforzar 
los procesos implicados en la lectura; por ejemplo, funcionalida-
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des tipo glosario o ayudantes virtuales para apoyar los procesos 
semánticos, o conversores texto-voz y grabaciones de audio para 
los procesos léxicos, siendo más convenientes los primeros para 
la decodificación (ruta fonológica) y los segundos para modelar 
aspectos prosódicos del lenguaje como la entonación o el ritmo 
(ruta visual).

Cabe también señalar otras consideraciones sobre el poten-
cial de Book-Builder para atender la diversidad. En primer lu-
gar, la dispersión de respuestas en todas las variables muestra 
cómo estudiantes distintos apuntan razones distintas de cómo 
una misma característica apoya su aprendizaje o cuál es la que 
más ayuda a aprender. Ello es un indicador de su multifunciona-
lidad, lo que permite al docente ajustar el contenido a ciertas ne-
cesidades y preferencias individuales y a los estudiantes poder 
utilizarlos con autonomía, seleccionando aquellos componentes 
que le sirven de apoyo en el proceso de lectura.

En segundo lugar, cobran importancia las diferencias en la 
distribución de respuestas en función del curso. Por ejemplo, 
la utilidad del audio para saber si se ha leído bien es señalada 
mayoritariamente por el alumnado de primero, mientras que su 
utilidad para leer mejor es una razón propia del de segundo, di-
ferencia que podría explicarse en base a la etapa de desarrollo de 
la lectura en que se encuentran, alfabética (con predominio de la 
ruta fonológica) y ortográfica (relevancia de la ruta visual) res-
pectivamente (Frith, 1985), lo que en la práctica permite la utili-
zación de las características de Book-Builder con fines diferentes 
para apoyar de forma flexible los procesos lectores en función 
de los niveles de competencia de los estudiantes. Asimismo, el 
hecho de que el porcentaje de estudiantes de segundo que consi-
deran el glosario como la característica que más ayuda a apren-
der doble al de los de primero, apunta a la mayor relevancia que 
toma la comprensión del texto a través de los procesos semánti-
cos cuando no se tiene que focalizar la atención y el esfuerzo en 
la decodificación de palabras.

Los resultados obtenidos han permitido conocer la percep-
ción positiva que los estudiantes tienen de las lecturas digitales 
diseñadas con Book-Builder, destacando su preferencia por este 
formato y especialmente por los ayudantes virtuales y el glosario 
como las características que más contribuyen a su aprendizaje, 
en la línea de la investigación de Knight et al. (2015) en el con-
texto estadounidense; y cómo, junto con el resto de caracterís-
ticas, pueden permitir proporcionar respuestas flexibles a dife-
rentes necesidades de los estudiantes en el proceso de lectura. 
Se ha puesto de manifiesto también la adecuación de recoger 
información de los usuarios finales de los materiales didácticos 
utilizados en los procesos de enseñanza por la relevancia de la 
información que pueden facilitar, al identificar con claridad los 
diferentes componentes de los textos digitales y asignarles di-
ferentes funciones para los procesos lectores. Las limitaciones 
derivadas de las características del estudio no permiten la ge-
neralización de estos resultados, pero los datos apuntan a po-
der considerar Book-Builder como una herramienta idónea para 
apoyar el desarrollo de la competencia lectora, dada su facilidad 
de uso, sus posibilidades didácticas, el potencial para atender 
la diversidad y la buena acogida entre el alumnado. Conectado 
con esta limitación, en futuros estudios sería valioso incorporar 
también la percepción de los propios docentes, además de seña-
lar la necesidad de formación de estos sobre el diseño y uso de 
este tipo de recursos digitales en los procesos de enseñanza para 
atender la diversidad del alumnado.

Por último, los resultados abren nuevas líneas de investiga-
ción que permitan conocer en estudios más amplios, no solo el 
potencial percibido en las características de Book-Builder para 
apoyar la lectura, sino si ello se traduce en una mejora del apren-

dizaje de todos los estudiantes, tal como plantea la filosofía del 
DUA.
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