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INTRODUCCION




La lectura es el instrumento que nos permite adquirir, producir y acumular
nuevos conocimientos, de ahi que el dominio de la lecto-escritura, y en particular de
la comprension lectora, se haya convertido en un objetivo fundamental de los sistemas

educativos.

Sin embargo, a pesar de los esfuerzos del sistema educativo para que los
alumnos alcancen los niveles de lectura experta, los sucesivos informes
internacionales sobre competencia lectora siguen revelando los problemas en
comprension lectora de los nifios de educacion primaria espafioles (Progress in
International Reading Literacy Studies, PIRLS, 2006, 2011). En la misma linea, los
altimos informes PISA (Programme for International Students Assessment, 2006,
2009), han mostrado que las competencias en lectura al finalizar el periodo de
escolaridad obligatoria en educacién secundaria, sigue por debajo del promedio de
los paises miembros de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico (OCDE). Ante este panorama, los expertos apuntan a la necesidad de una
reflexion sobre los factores y el modo de ensefiar la lectura en las aulas, especialmente

en la ensefianza inicial (Vidal-Abarca, 2009).

Entre los factores criticos para el éxito en la lectura esta la fluidez; de hecho,
a partir del informe del National Reading Panel (NRP, 2000) se considera como uno
de los pilares fundamentales de la competencia lectora. A partir de este informe, ha
habido un interés creciente en los Gltimos diez afios por la fluidez, que se refleja en la
diversidad de estudios en torno a este factor. No obstante, aun existen diversas
cuestiones pendientes en torno a su papel en los procesos de lectura y sobre como
deberia ser evaluado (Kuhn, Schwanenflugel y Meisinger, 2010). Aunque la velocidad
y la precision lectora han sido tipicamente considerados los constituyentes de la
fluidez, la apropiada expresion o prosodia estd emergiendo como un componente
adicional (Hudson, Pullen, Lane y Torgesen, 2009; Kuhn y Stahl, 2003).

La lectura prosddica o expresiva se refiere al uso de los rasgos prosodicos del
lenguaje mientras leemos, como son las pausas, el acento y la entonacion, asi como a
una apropiada segmentacion de la frase en sintagmas con significado (Dowhower,
1991). Por tanto, se considera que la fluidez estd compuesta por dos grandes
componentes: automaticidad (velocidad y precision) y prosodia. No obstante, a pesar



de que la prosodia se ha considerado un aspecto clave para la consecucion de la
fluidez, ésta no se contempla en la mayoria de los instrumentos de evaluacion y muy
poco en la ensefianza (Meyer y Felton, 1999). Una de las razones podria ser la
complejidad que conlleva su medida, por lo que se hace necesario para su estudio el
desarrollo tanto de instrumentos de evaluacién asi como establecer herramientas de

intervencién véalidas.

Por otra parte, existe una estrecha relacion entre fluidez y comprension
lectora, pero su naturaleza ain no esta clara (Kuhn et al., 2010). La fluidez es una
variable compleja, formada por varios componentes, que se desarrollan a distintos
ritmos (Chall, 1996; Marciarille-Levasseur, Macaruso, Conway-Palumbo vy
Shankweiler, 2006; Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y Stahl, 2004). Por
ello, la variable nivel lector debe considerarse como un factor intermedio que puede
ayudar a explicar las relaciones entre los componentes de la fluidez y la comprension
lectora. Asi lo han demostrado varios estudios de naturaleza correlacional (Calet,
Gutiérrez-Palma y Defior, aceptado; Rasinski, Rikli y Johnston, 2009; Valencia et al.,
2010). Con esta investigacion pretendemos avanzar en el estudio de esta relacion y

tratar de aportar vinculos causales mediante un estudio de intervencion.

Nuestro objetivo a nivel general, por tanto, consiste en mostrar la influencia
de cada uno de los componentes de la fluidez lectora (automaticidad y prosodia) sobre
la competencia lectora, considerando a su vez el nivel lector. Asi, el énfasis de esta
investigacion estriba en analizar los efectos de dos programas de entrenamiento sobre
la competencia lectora, cada uno de ellos centrado en uno de estos dos componentes
de la fluidez.

La exposicion de este trabajo se divide en dos partes: el marco teorico y la
investigacion empirica. En los capitulos I, 11 y Il se expone el marco teoérico. En
concreto, en el capitulo I se revisan los procesos implicados en la competencia lectora
y como esta se desarrolla, prestando especial atencion al papel que desempefia la
prosodia en dicho desarrollo. El capitulo 1l aborda la fluidez lectora, su definicion, su
evaluacion, asi como las distintas aproximaciones que explican su relacion con la

comprension lectora. Por ultimo, el capitulo 111, recoge los principales estudios con



programas de entrenamiento en fluidez que se han llevado a cabo con anterioridad y
las principales técnicas que se han utilizado.

En el capitulo IV se describe la investigacion empirica, incluyendo el
planteamiento del estudio, los objetivos y las hipdtesis de investigacion. En el capitulo
V se describe el método, los participantes, los instrumentos y el procedimiento
general. En el capitulo VI, se presentan los programas de entrenamiento disefiados
para ser verificados. El capitulo VII se dedica a informar de los resultados, en tres
apartados, uno con las medidas pre-test, otro sobre los efectos de los programas de
entrenamiento en la fluidez y, un tercero sobre la generalizacion de los efectos sobre
la comprensién lectora. La discusion general queda recogida en el capitulo VIII,
donde se explican y se tratan de interpretar los resultados encontrados; también se

sefialan futuras lineas de investigacion.

En altimo lugar, se presenta un resumen en inglés de los objetivos de la
investigacion, las principales conclusiones y perspectivas futuras, siguiendo los

criterios de Real Decreto 99/2011 para la obtencion del titulo de Doctor Internacional.

Esperamos que todo el esfuerzo de este trabajo sirva para aportar herramientas,
instrumentos y datos que vayan en la linea de beneficiar la calidad de la lectura de los
nifios de Educacién Primaria (EP).



1. EL DESARROLLO DE LA
HABILIDAD LECTORA




En este capitulo se revisan los principales procesos que contribuyen a la
adquisicién de la competencia lectora. La implicacion de estos procesos varia en las
distintas etapas evolutivas, de modo que es importante tener en cuenta el desarrollo
evolutivo por el que el lector pasa de ser novel a experto. Describiremos dos modelos
que explican la evolucion de las habilidades lectoras, uno centrado en la
automaticidad en el reconocimiento de las palabras, y otro, que proporciona una
vision comprensiva del desarrollo de la fluidez lectora hasta llegar a la lectura

comprensiva y critica de los textos.

Por altimo, se incluyen los estudios méas relevantes sobre las habilidades de
conciencia prosodica, cuyo interés ha surgido en los Ultimos afios, y que son centrales

en esta tesis.

1.1. La competencia lectora

La lectura se considera una actividad cognitiva compleja que abarca desde el
reconocimiento de palabras hasta la comprension de textos, siendo ésta su finalidad
ultima. Descubrir todos aquellos procesos implicados en la adquisicion del lenguaje
escrito es uno de los principales objetivos que persigue el estudio del desarrollo lector.

Hay un largo recorrido desde que los ojos del lector fijan por primera vez su
atencion en los simbolos graficos hasta llegar a comprender fluidamente lo que
quieren decir las palabras que forman. Durante este recorrido, se van instaurando
conocimientos de diversos tipos: léxico, que incluye informacion ortografica,
fonol6gica y semantica; conocimientos sobre las convenciones del sistema escrito,
que incluye las correspondencias grafema-fonema; conocimiento morfologico y
prosddico. El lector utiliza todos estos conocimientos para convertir los simbolos

gréficos en palabras.

Ademas de los procesos relativos al reconocimiento de las palabras, también
intervienen otros que las integran en elementos con significado, es decir, en lenguaje.
En este tipo de procesos se utiliza, ademas, informacion de tipo sintactico, asi como

semantico. De igual modo, se utiliza el conocimiento previo sobre el tema del texto



leido, sobre las estructuras textuales, asi como también se realizan procesos
inferenciales y se autorregula/monitoriza la comprension. El conjunto de la
informacidn generada se actualiza continuamente en la memoria de trabajo y se va
integrando con la nueva informacion que resulta de la lectura del texto (Ehri y
Snowling, 2004).

Por tanto, se pueden observar dos grandes componentes en la competencia
lectora: el reconocimiento de las palabras escritas y la comprensién del texto. Estos
componentes, aungue claramente diferenciados, no operan de forma independiente;
son concurrentes e interaccionan, tanto de forma ascendente (bottom-up) como de

forma descendente (top-down) (Perfetti, 1999).

Al final del desarrollo de la competencia lectora, la atencién de un lector
experto se centra en los procesos de comprension, mientras que los mecanismos de
reconocimiento de palabras operan mas o0 menos automéaticamente. Examinaremos

con mas profundidad cada uno de ellos.

1.1.1. El reconocimiento de las palabras escritas

El reconocimiento de las palabras escritas es un requisito imprescindible para
el logro de la comprension lectora. Consiste en descodificar la informacion visual
escrita, y hallar el significado con el que se asocia la palabra. Este conocimiento esta
almacenado en una estructura mental que actia como un diccionario o léxico interno
(Garcia-Madruga, Gutiérrez-Martinez y Carreido, 2002). El lector tiene, por tanto, que
relacionar cada palabra con su forma oral y asignarle un significado. De esta manera,
se activan conocimientos de diferentes ambitos como el fonoldgico, ortografico y

semantico.

El reconocimiento de palabras escritas ha sido uno de los procesos mas
estudiados en los modelos de lectura y lo sitian como el eje central en la actividad
lectora, siendo considerado lo especifico de la lectura (Alegria, 2006). Entre los
modelos de lectura que explican el reconocimiento de palabras, uno de los mas

influyentes y reconocidos, ademas de los conexionistas, de aparicion mas reciente, es



el modelo de doble ruta (Colhearlt, 1978; Coltheart, Rastle, Perry, Laugdon y Ziegler,
2001), el cual sefiala que existen dos rutas para el reconocimiento de palabras: Iéxica
o directa y subléxica o indirecta. La ruta léxica permite el acceso directo a las
representaciones léxicas identificando las palabras como un todo, se basa en el uso de
representaciones de palabras o unidades intermedias (Cuetos y Suarez-Coalla, 2009)
que se elaboran mediante la practica de la lectura. Esta ruta permite leer con rapidez
las palabras, siempre que sean familiares para el lector. La ruta subléxica, sin
embargo, permite el acceso al Iéxico a través del uso de las reglas de correspondencia
grafema-fonema. Esta ruta permite leer las palabras poco familiares o pseudopalabras.
Estas dos rutas acttan de forma paralela y complementaria en los sistemas de escritura
alfabéticos. Asi, el lector experto domina ambas rutas para decodificar con precision y

velocidad los distintos tipos de palabras.

En este contexto, la habilidad metalinglistica denominada conciencia
fonoldgica cobra especial relevancia, ya que la investigacion ha puesto de relieve que
el aprendizaje de las reglas de correspondencia grafema-fonema implica tomar
conciencia de la estructura fonologica interna de las palabras (Liberman, Shankweiler
y Liberman, 1989). La conciencia fonoldgica es entendida como la habilidad para
analizar y manipular los segmentos sonoros de las palabras. Incluye la habilidad para
distinguir las palabras, silabas, las unidades intrasilabicas y los fonemas (Defior y
Serrano, 2011; Ehri et al., 2001; Troia, 1999). Otros procesos fonoldgicos, como la
memoria operativa verbal y el acceso rapido a las representaciones fonoldgicas de la
memoria a largo plazo, son también importantes al aprender el lenguaje escrito
(Caravolas, Lervag, Defior, Seidlova-Malkova y Hulme, 2013; Cuetos y Suéarez-
Coalla, 2009).

Nos interesa sefialar que dentro de fonologia, ademas de la segmental, existe
otro subsistema que ha recibido menos atencion, el de la prosodia o fonologia
suprasegmental. La investigacion de los ultimos diez afios esta poniendo de relieve la
importancia, igualmente, de la conciencia de los aspectos prosddicos del lenguaje en
la adquisicion del lenguaje escrito. Dado el papel central que tienen en este trabajo, se
dedican los apartados 1.3. y 1.4. a revisar las aportaciones mas relevantes hasta el

momento.



1.1.2. La comprension lectora

La comprension lectora es un proceso interactivo de gran complejidad, que
engloba diferentes subhabilidades y distintos tipos de representacion. Conlleva que el
lector elabore una representacion mental de la informacién contenida en el texto
(Perfetti, Landi y Oakhill, 2005).

Segln el modelo de Verhoeven y Perfetti (2008) sobre los procesos que
cimientan la comprension lectora (véase la Figura 1.1), ésta tiene como punto de
partida los procesos de identificacion de palabras. Estos dependen del conocimiento
del lector sobre las palabras a las que se enfrenta, incluyendo la precision de las
representaciones ortograficas, fonoldgicas, morfoldgicas y semanticas (Perfetti y Hart,
2001). Debido a que los procesos de comprension implican procesos de alto nivel
(integracion de la informacion, analisis sintactico, elaboracion de inferencias, entre
otros), que demandan una alta cantidad de recursos cognitivos, la decodificacion e
identificacion de las palabras de forma répida y precisa, juega un papel central en la
lectura al liberar recursos de la memoria de trabajo que se podran dedicar a la
construccion del significado (Perfetti, 1985). Esto es lo que permite que la lectura sea

una herramienta para la adquisicidn de nuevos conocimientos.
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Figura 1.1. Modelo de los procesos de la comprensién lectora (Tomado de
Verhoeven y Perfetti, 2008).

Ademas, la comprension requiere de la integracion palabra-frase. Comprender
las frases precisa de la identificacidn de las palabras. Asi, conforme el lector identifica
las palabras, las integra, a la vez que va actualizando su representacion del texto.
Estudios sobre movimientos oculares han revelado datos importantes sobre la
comprension de frases durante la lectura; entre ellos, que los buenos lectores fijan la
mayoria de las palabras que leen (Just y Carpenter, 1992). Esto implica que la
identificacion de las palabras es el “corazon” de la comprension lectora. Ademas, se
mostro que las fijaciones més largas solian darse al final de las frases. Esto indica que
los procesos de comprension tienen lugar al terminar de leer las frases. La

comprension de frases se entiende como una operacion que implica tanto la estructura
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de la frase como el significado de las palabras, para la formulacién de la hipotesis

sobre el significado de la frase.

Para llegar a la comprension del texto, el lector debe combinar el significado
de cada frase con el mensaje acumulado hasta ese momento. En concordancia con los
principales modelos de comprension lectora, como el modelo de construccion-
integracion (Kintsch, 1998) o el modelo de landscape (van den Broek, Risden,
Fletcher, Thurlow, 1996), la comprension del texto no puede darse solamente con la
informacidn que presenta, sino que el lector utiliza sus conocimientos previos para
integrar y construir nuevos conocimientos. La estructura proposicional de los
contenidos del texto conlleva dos tipos de estructuras: micro-estructura y macro-
estructura. La micro-estructura, consiste en el conjunto de proposiciones o ideas que
estan relacionadas entre si. La macro-estructura es la representacion semantica del
significado global del texto. Para elaborar ambos tipos de representaciones se realizan
procesos inferenciales, dado que en el texto no pueden aparecer explicitamente todas
las ideas que puedan estar contenidas en el mismo. Finalmente, el lector construye el
modelo de la situacion, mucho mas rico, en el que integra las representaciones
elaboradas a partir de su propia experiencia y conocimientos previos (Graesser, Singer
y Trabasso, 1994; Kintsch, 1998).

1.1.3. Otros factores implicados

Al margen de los procesos descritos, la lectura puede verse afectada por otros
factores mas globales, tales como las caracteristicas particulares del lector, del texto y

de la propia actividad lectora (Snow y Sweet, 2003).

El tipo de lector o sus caracteristicas personales son importantes, ya que cada
lector realiza una lectura Unica y personal del texto. De igual modo, cada lector cuenta
con unas capacidades (atencion, memoria, entre otros), conocimientos (vocabulario y
conocimientos especificos relacionados con el texto, conocimientos sobre su
estructura) y estrategias especificas de comprension (autoevaluacion y guiado de la

comprension, elaboracion de predicciones e inferencias, entre otros), asi como de un
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tipo particular de motivacion (interés por la lectura y el contenido, autoeficacia como
lector) y una determinada experiencia lectora (la cantidad y calidad de lecturas).

Las caracteristicas del texto también juegan un papel. Este puede tener
distintos contenidos, ser de distintos tipos (narrativo o expositivo), obedecer a
objetivos diversificados, tener distintas estructuras, y contar con otros soportes (p. €j.,

imagenes, auditivo, entre otros).

Por ultimo, también debe considerarse la propia actividad lectora, que puede
verse afectada tanto por los propdsitos del lector, como por los procesos mentales que
realiza, y por las consecuencias de la lectura en la adquisicion de nuevos aprendizajes.
Estos tres elementos de la actividad lectora dependen tanto del contexto educativo (p.
ej., el método de ensefianza de lectura), como del contexto socio-cultural y de

desarrollo.

1.2. El desarrollo evolutivo de las habilidades lectoras

Conocer como se desarrollan las habilidades lectoras es importante para
comprender los procesos que conlleva el paso desde una etapa pre-lectora hasta la
consecucion de la lectura fluida o experta. Como hemos visto, son varios los factores
que van a influir en el curso del desarrollo de las habilidades lectoras, que incluyen
también aspectos genéticos, ademas de los cognitivos, linguisticos y ambientales (Ehri
y Snowling, 2004).

Para reflejar el desarrollo de adquisicién de la lectura, se han propuesto
varios modelos evolutivos; algunos caracterizan este desarrollo como un proceso
continuo de mejora de la habilidad (Perfetti, 1991; Stuart y Coltheart, 1988; Wolf,
2008), mientras que otros lo describen a lo largo de una serie de etapas o fases (p. ej.,
Chall, 1996; Ehri, 1995, 1999; Goswami, 1988; Frith, 1985; Gough y Juel, 1991).
Segun este Gltimo punto de vista, la mayoria de los nifios atravesarian la misma
secuencia, a distintos ritmos, hasta lograr una lectura experta. La transicion de una
fase a otra conllevaria cambios en la aproximacion a la lectura y el desarrollo de las

habilidades cognitivas especificas subyacentes a ella.
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Los modelos continuos han ido ganando terreno, pero incluso en los de fases,
en general, se prefiere el uso del término fase en lugar de etapa, ya que el primero
conlleva una forma menos estricta de caracterizar los periodos del desarrollo.
Ademas, una fase se puede solapar con la siguiente, y el logro de una fase puede o no
ser un prerrequisito para avanzar a la siguiente. En cada fase se destacan unas
determinadas caracteristicas del aprendizaje de la lectura como las mas relevantes. La
descripcion de esas caracteristicas que se dan en el desarrollo lector es fundamental
porque clarifica los factores y procedimientos de lectura que utilizan los nifios en cada
fase y ayuda a los profesores a determinar como guiar a sus alumnos para avanzar
hacia la siguiente. A pesar de que existen varios modelos de lectura que describen la
evolucion desde una fase pre-lectora hasta la fase de lectura experta o fluida (p. €j.,
Ehri, 1995, 1999; Frith, 1985; Goswami, 1988; Gough y Hillinger, 1980; Wolf, 2008),
nos centraremos en las fases de aprendizaje de lectura de palabras propuesto por Ehri
(1995, 1999) y la contribucion que el reconocimiento de palabras automatico hace a la
lectura fluida. También, describiremos el propuesto por Chall (1996) ya que nos
ofrece una vision compresiva de los procesos de lectura, asi como una fuerte

argumentacion tedrica para el desarrollo de la fluidez lectora.

1.2.1. Fases del desarrollo de lectura de palabras

Ehri (1995, 1999) define el reconocimiento visual de palabras cuando las
palabras se reconocen con precision al primer golpe de vista. Ehri sugirié que las
palabras se leen como un todo a través de un minucioso anélisis de la estructura
ortografica de las palabras. El resultado es una representacién mental que permite al
lector el acceso réapido y automatico de la palabra. Esta identificacién incluye
informacion sobre la ortografia, pronunciacion y significado. Sin embargo, el
establecimiento de esta completa representacion no se da de forma inmediata, si no a
lo largo de cuatro fases: pre-alfabética, reconocimiento alfabético parcial,

reconocimiento alfabético completo y, por ultimo, la consolidacion alfabética.

La primera fase se llama pre-alfabética porque el nifio no dispone del

conocimiento del alfabeto para la lectura de palabras. Cuenta con un conocimiento
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muy limitado sobre las letras y la relacion letra-sonido. Aqui, el lector principiante
recuerda las palabras mediante conexiones que hace entre ciertas caracteristicas
visuales de la palabra con su pronunciacion o su significado (por ejemplo, podria

reconocer la palabra “o0jo” por el parecido de las dos “0” con los 0jos).

Es en la siguiente fase de reconocimiento alfabético parcial cuando el nifio
comienza estableciendo las conexiones entre algunas letras, generalmente las iniciales
y/o finales, y sus correspondientes sonidos. En esta fase, el sistema alfabético esta
disponible para ayudar en el reconocimiento de palabras. El conocimiento de las letras
y cierta conciencia fonoldgica es lo que posibilita esta fase (Stahl y Murray, 1998). Se
Ilama de reconocimiento alfabético parcial porque el nifio carece del conocimiento
total del sistema escrito, asi como de la forma para segmentar y unir fonemas y

grafemas.

Tan pronto como avanza en la comprension del sistema alfabético, se dirigen
hacia la fase conocida como reconocimiento alfabético completo. En ésta, el nifio
conoce cdmo la mayoria de los grafemas representan fonemas en el sistema escrito, lo
que le permite reconocer facilmente diferentes palabras con escritura similar (por

ejemplo, casa, caso, vaso). Ademas, le permite leer nuevas palabras.

Sera durante la dltima fase, llamada de consolidacion alfabética, cuando el
nifilo comienza a reconocer patrones de letras que se dan en diferentes palabras como
unidades, con lo que comienza a utilizar las representaciones ortograficas de las
palabras reduciéndose el nimero de unidades que tiene que procesar. Esto reducira la
carga de memoria, lo que hace facil el aprendizaje de nuevas palabras. Esta ultima
fase, asegura que el lector establezca un reconocimiento automatico y preciso de las

palabras, lo cual es esencial en el proceso de lectura.

Perfetti (1992) argumentd que los lectores necesitan evolucionar hasta que
las palabras sean procesadas con precision y automaticidad. Tanto la precision como
la automaticidad son componentes esenciales de la lectura fluida, sin embargo, cabe
mencionar que son necesarios pero no suficientes para alcanzar la fluidez lectora,

como veremos en el siguiente apartado.
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1.2.2. Periodos del desarrollo lector

La descripcion de Ehri se centra en el periodo inicial, en la lectura de
palabras aisladas, como acabamos de ver. Sin embargo, el modelo sobre el desarrollo
lector de Jeanne Chall (1996) contempla el proceso completo estableciendo una serie

de periodos que intenta abarcar toda la complejidad de esta habilidad.

Chall propone seis periodos que enfatizan unos determinados procesos en el
desarrollo lector. Los primeros periodos son semejantes a los deméas modelos pero el
de Chall es mas comprensivo, ya que contempla una progresion desde el momento 0

en el desarrollo lector hasta la consecucion del punto maximo en la habilidad lectora.

El primer periodo es el llamado lectura emergente o pre-lectura (0-6 afios,
preescolar), corresponde a la fase pre-alfabética. También es conocido como periodo
0, ya que acontece antes del aprendizaje sistematico de la lectura. El nifio desarrolla
las bases para el aprendizaje de la lectura y las percepciones o conocimientos del
proceso lector, fruto de su experiencia con el lenguaje oral y escrito. Adquiere un gran
namero de habilidades fonoldgicas, semanticas y ortogréficas; por ejemplo, identifica
y crea palabras que riman, es consciente de que las palabras estdn formadas por
sonidos, comienza a reconocer que las letras representan el lenguaje y que los textos
escritos llevan un mensaje. Tales habilidades influiran en su desarrollo lector posterior
ya que en este periodo se van estableciendo los precursores del lenguaje escrito. Es
importante mencionar que la naturaleza exacta sobre lo que el nifio sabe antes de la
ensefianza formal depende en su mayoria del ambiente sociolinguistico y cultural de

su desarrollo.

A medida que los nifios se hacen mas conscientes de las relaciones entre el
lenguaje oral y el lenguaje escrito, aumenta su conciencia fonoldgica (Villaume y
Brabham, 2003). Este crecimiento supone la transicion al siguiente periodo, el periodo
1, conocido como lectura inicial o comienzo de la instruccion formal (6-7 afios, 1° y
2° cursos), que equivale a la fase de reconocimiento alfabético completo. Se
caracteriza por el aprendizaje de las correspondencias sonido-simbolo visual. En este
periodo se dan oportunidades para que el nifio establezca la habilidad para

decodificar. Los nuevos conocimientos del principio alfabético le permiten relacionar
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los sonidos del lenguaje con las palabras del lenguaje escrito de una forma
sistematica. Aqui, el reconocimiento de palabras es fundamental, y una instruccion
fonética directa y sistematica es un componente esencial en la ensefianza de la lectura
(Alegria, Carrillo y Sanchez, 2006; Blair, Rupley y Nichols, 2007).

En el periodo 2, conocido como confirmacion y fluidez (7-8 afios, 2° y 3%
cursos), el nifio reafirma lo que ya sabe, lo que le permitira desarrollar su fluidez.
Después de establecer la precision en la decodificacion en el periodo anterior, el nifio
debe ahora desarrollar la automaticidad. Ademas, al tiempo que su lectura se hace
menos dubitativa, comienza a desarrollar la habilidad para representar lo que esta
leyendo en el sentido de comenzar a leer como habla. Una vez que el lector ha llegado
a un nivel optimo de lectura, es méas facil construir el significado a partir del texto,
mientras que si encuentra dificultades para decodificar la comprension se resiente o se
impide. Chall sitda este periodo como uno de los decisivos, ya que permitira que el
lector se encuentre comodo con la lectura, lo que le permitira la transicion desde
“aprender a leer” hacia “leer para aprender” (Chall, Jacobs y Baldwin, 1990). Sin este
procesamiento automatico, continuara empleando gran cantidad de sus recursos en los
procesos de decodificacion, lo que impide que se centre en comprender lo que lee
(Adams, 1990; LaBerge y Samuels, 1974; Stanovich, 1980). En otras palabras, la
fluidez es un prerrequisito para llegar hasta el fin Gltimo de la lectura que es la

construccién del significado a partir del texto (Allington, 1983).

Las siguientes tres fases que propone Chall estan mas relacionadas con el otro
gran componente de la lectura, la comprension lectora. Asi, durante el periodo 3,
Ilamado leer para aprender informacién nueva (9-13 afios, 4° y 8° cursos), el lector se
enfrenta a gran cantidad de textos mas complejos cuyo objetivo ahora es la
adquisicion de informacién nueva. Sin embargo, en este periodo la mayor parte de la
informacion se presenta desde un punto de vista simple, a menudo mediante la

introduccion a una materia.

A medida que el nifio adquiere una base s6lida de conocimientos en un area
dada, es expuesto a varias fuentes de informacion de una materia. Este periodo 4

incorpora lo que Chall (1996) llama puntos de vista maltiples (14-18 afios). Es aqui
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cuando el lector se enfrenta a una variedad de puntos de vista sobre un tema que

deberé evaluar criticamente.

El Gltimo periodo se conoce como construccion y reconstruccion (18 afios en
adelante), indicando que el lector comienza a sintetizar una infinidad de puntos de
vista presentados en un texto, todo ello para determinar su propia perspectiva sobre un
tema. Una habilidad esencial en esta fase es el desarrollo de una lectura critica.

Chall destaco que estos periodos pueden superponerse y que no son fijos,
también explico que las edades son aproximativas. Asi, por ejemplo, un nifio de 1°
podria estar en el periodo 3 y un nifio de 6° en el 1. Las caracteristicas asociadas a
cada periodo pueden verse como representativas. Su conocimiento puede ayudar a
planificar métodos de intervencion efectivos en lectura (Heilman, Blair y Rupley,
2002). Por ejemplo, con un nifio que se encuentre en el periodo 0, se podria plantear
un entrenamiento para potenciar la conciencia fonoldgica y el conocimiento

linguistico, y asi lograr una transicion satisfactoria al periodo 1.

De acuerdo al modelo del desarrollo lector de Chall (1996), se distinguen dos
etapas generales en la adquisicion lectora: “aprender a leer”, durante las tres primeras
fases, y “leer para aprender”, en las tres ultimas. En la primera etapa, los nifios se
centran en el dominio de la decodificacién, mientras que en la segunda los nifios se

concentran en mejorar la comprension del significado del texto.

Son varios los autores que diferencian estas dos grandes etapas en el
desarrollo lector (Wolf, 2008). Durante los primeros afios del desarrollo de la lectura
estan centrados en la adquisicion de la descodificacion en textos sencillos, pero una
vez alcanzada la etapa de “leer para aprender”, merced a la automatizacion de los
procesos de reconocimiento de palabras, el lector desarrolla las habilidades de
construccién semantica en textos mas largos y complejos, que van a ser utilizados
para la adquisicion de conocimientos. Es entonces cuando la lectura muestra un patron
de fluidez, que permite la adecuada lectura en voz alta de los textos, prestando

atencion a la puntuacion y utilizando una adecuada entonacion.

Un aspecto a tener en cuenta al explicar el desarrollo de la lectura es las

caracteristicas de cada lengua. El grado de transparencia del cédigo escrito, tal como
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muestran los estudios translinglisticos, afecta al desarrollo de las habilidades lectoras
(Caravolas et al., 2013; Caravolas y Landerl, 2010, Defior, 2004; Defior, Martos y
Cary, 2002, Miiller y Brady, 2001; Serrano et al., 2011; Seymour, Aro y Erskine,
2003). En el caso del espafiol, parece que la conciencia fonoldgica es importante en el
inicio del aprendizaje de la lectura, posteriormente pierde su importancia debido quiza
a que el espafiol es una lengua transparente y regular de modo que las reglas de
conversion grafema-fonema se aprenden muy rapido (Defior, 2008). De hecho, se ha
demostrado que después de dos o tres afios de ensefianza-aprendizaje sistematica del
lenguaje escrito, los nifios alcanzan un alto grado de dominio del cédigo (Caravolas et
al., 2013; Defior, Justicia y Martos, 1998; Defior et al., 2002;), siendo a raiz de este
punto cuando la lectura fluida comienza a emerger (Defior, Jiménez-Fernandez y
Serrano, 2006).

1.3. La prosodia o fonologia suprasegmental

Los procesos fonoldgicos y su relacion con el lenguaje escrito han sido muy
estudiados en los Ultimos cincuenta afios y, en concreto, el papel que juega la
conciencia fonoldgica en el desarrollo lector es un hecho asumido y consensuado por
la comunidad cientifica (p. ej., Anthony y Lonigan, 2004; Carrillo y Marin, 1992;
Defior y Tudela, 1994; Defior y Serrano, 2011; Muter, Hulme, Snowling y Taylor,
1998; Ziegler y Goswami 2005). Sin embargo, como hemos mencionado, existe otro
subsistema fonoldgico que ha sido menos estudiado en relacion con la lectura, y que

se refiere a la prosodia o fonologia suprasegmental.

El término prosodia alude a un subsistema fonoldgico que implica ciertos
parametros acusticos tales como la intensidad, la duracién y la frecuencia (Shattuck-
Huffnagel y Turk, 1996). Los rasgos suprasegmentales o prosodicos que resultan de la
combinacion de estos parametros acusticos son el acento, el tono, la melodia, la
entonacion, las pausas, el ritmo, la velocidad de elocucion y el timbre de la voz
(Llisterri, Machuca, de la Mota, Riera y Rios, 2005).

La fonologia suprasegmental parece cumplir un papel relevante en la

adquisicion del lenguaje, desde etapas muy tempranas. Diversos autores sostienen
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que los nifios nacen con una cierta predisposicion a detectar y aprender las
caracteristicas ritmicas o prosodicas de su lengua, como el ritmo, el acento de las
silabas y las pausas entre los limites fonoldgicos (Cutler y Mehler, 1993; Sebastian-
Galleés y Costa, 1997). Esto les permite segmentar el continuo del habla en palabras y
en unidades sintacticas comprensibles como los sintagmas y las oraciones (Cutler,
Dahan y van Donselaar, 1997). Esta sensibilidad prosodica explica la preferencia de
los nifios por el habla que exagera la prosodia, segmentando las frases en palabras, o
enfatizando las palabras de contenido, marcando los limites sintacticos; en definitiva,

facilitando el acceso al lenguaje (Werker, Pegg y McLeod, 1994).

Schreiber (1987) sefiald que los nifios parecen usar las pistas prosodicas
como una de las claves perceptivas para la estructura sintactica y que dependen mas
que los adultos de las claves prosodicas en tareas de escucha. Asi, los adultos utilizan
estrategias de procesamiento mas abstractas relacionadas con pistas sintacticas,
sociales y de conocimiento general, para comprender el lenguaje oral, mientras que
los nifios dependen mas de pistas prosddicas en la adquisicion de los aspectos mas
complejos del lenguaje. Como vemos, la fonologia suprasegmental cumple un papel
importante en la adquisicion del lenguaje oral. La pregunta que se ha planteado es

¢sera relevante también en la adquisicion del lenguaje escrito?

Sabemos que el lenguaje oral y el lenguaje escrito estan intimamente
conectados (Frost, 1998). La adquisicion de la lectura conlleva el aprendizaje de que
las palabras estan compuestas de pequefios segmentos, los fonemas, y de las
correspondencias grafema-fonema. Ademas, se deben aprender otros aspectos propios
de la fonologia suprasegmental, tales como el acento, las pausas o la entonacion. Es
importante aprender estos aspectos para automatizar la decodificacion fonoldgica y
alcanzar la fluidez y la comprension lectora (Kuhn y Stahl, 2003). Durante la tltima
década, la prosodia ha despertado un interés creciente dentro de la comunidad
cientifica, y cada vez es mas evidente su papel en la adquisicion de la lectura. Por
tanto, ademas de la importancia que tiene la conciencia fonologica, la fonologia
suprasegmental o prosodia juega también un valioso papel en el desarrollo lector,

como se pone de relieve en los trabajos que revisamos a continuacion.
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1.4. Conciencia prosddica y desarrollo de la habilidad lectora

Leer conlleva que se utilicen representaciones fonologicas, de modo que los
factores que influyen sobre la calidad de dichas representaciones deberian afectar a la
habilidad lectora. La capacidad de percibir y pensar en la prosodia del lenguaje oral
podria ser uno de esos factores, al ser la prosodia un aspecto mas de la fonologia de
las palabras. De acuerdo con esta hipotesis, estudios recientes han demostrado que las
habilidades de conciencia prosddica, al igual que las de conciencia fonoldgica, tienen
un papel relevante en las habilidades de lecto-escritura. Diversos estudios empiricos
han demostrado que estas habilidades influyen en la lectura de palabras (Goetry,
Wade-Woolley, Kolinsky y Mousty, 2006; Gonzéalez-Trujillo, Defior y Gutiérrez-
Palma, 2012; Gutiérrez-Palma y Reyes, 2007; Holliman, Wood y Sheehy, 2008, 2010;
Thomson, Fryer, Maltby y Goswami, 2006; Whalley y Hansen, 2006), en la escritura
de palabras (Defior, Gutiérrez-Palma, Cano-Marin, 2011; Wood, 2006), y en la
lectura de frases (Ashby, 2006), y de textos (Calet, Gutiérrez-Palma y Defior,
aceptado; Klauda y Guthrie, 2008; Whalley y Hansen, 2006).

Antes de detallar los hallazgos més relevantes que relacionan la conciencia
prosodica con las habilidades lectoras, cabe mencionar que hay distintos niveles de
expresion de la prosodia en relacion a la lectura: a nivel de palabra, de frase y de
texto. En el nivel de palabra, la conciencia prosodica se refiere a la capacidad de
percibir el acento, o de detectar y manipular las silabas acentuadas. En el nivel de
frase y de textos, se refiere a la capacidad de percibir el ritmo, la entonacion y las
pausas. Este apartado se centra en el conjunto de estudios que analizan la prosodia a
nivel de palabra y de frase y su relacion con las habilidades lectoras. En el capitulo Il

se expondran los estudios relativos al papel de la prosodia a nivel de textos.

Uno de los estudios pioneros que analizd la relacion entre la conciencia
prosddica y las habilidades de lectura fue el de Wood y Terrell (1998). En dicho
estudio se investigo la relacién entre la conciencia del ritmo de una frase (o secuencia
de silabas tonicas y atonas) y el reconocimiento de palabras escritas en nifios de 8-9
afios con problemas lectores. Se utilizo una tarea consistente en escuchar una frase

leida por el experimentador, seguida de dos frases filtradas, una de las cuales tenia la
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misma secuencia de silabas tonicas y atonas que la primera frase escuchada. Se
filtraron las frecuencias altas, eliminando asi la informacion Iéxica mientras se
mantuvo la informacién relativa patrén de intensidad y entonacion asociado a la
secuencia de silabas ténicas y atonas. El nifio tenia que elegir la frase que coincidia
con el patron de intensidad y de entonacién de la primera. Se encontré que los malos
lectores tenian una ejecucién significativamente peor que los nifios control de su
misma edad, lo que sugiere que la conciencia prosodica, del ritmo, estd relacionada

con las habilidades lectoras.

En un reanalisis posterior, Wood (2006a) encontrd que después de controlar el
vocabulario y la edad, la conciencia prosédica—del ritmo—a nivel de frase predijo
parte de la varianza de la conciencia fonoldgica. Wood interpretd estos datos como
una evidencia de que la conciencia prosddica estd a la base de las habilidades de
conciencia fonol6gica, quiza resaltando los componentes fonoldgicos del lenguaje
hablado.

En la misma linea, Goswami et al. (2002) encontraron que los nifios con
dificultades lectoras realizaban peor una tarea de deteccion del ritmo (en la cual se
variaba la amplitud ritmica de una serie de sonidos) en comparacion con un conjunto
de nifios con desarrollo tipico. Estos autores sefialaron que la sensibilidad a las
caracteristicas ritmicas del discurso contribuye al desarrollo de la conciencia
fonoldgica por lo que esta sensibilidad estaria a la base de la conciencia fonoldgica v,

a su vez, de las habilidades lectoras.

Otro tipo de estudios, sin embargo, apuntan a que las habilidades prosddicas
podrian contribuir directamente a las habilidades lectoras, con independencia de la
conciencia fonologica. Asi, Whalley y Hansen (2006) evaluaron las habilidades de
conciencia prosédica, conciencia fonoldgica, comprension lectora y lectura de
palabras en un conjunto de nifios de 4° de EP. Evaluaron la conciencia prosddica tanto
a nivel de palabra como a nivel de frase. Para medir la conciencia prosodica a nivel de
palabra se utiliz6 una tarea de nombres compuestos (Wells y Peppé, 2003), en la cual
el nifio tenia que distinguir si estaba escuchando un elemento (p. €j., icecream) o dos
(p. €j., ice, cream). Para medir la conciencia prosodica a nivel de frase utilizaron la

tarea denominada DEEdee (Kitzen, 2001), en la que sustituyen todas las silabas de
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una frase por la silaba “dee” eliminando asi el componente léxico, mientras se
mantiene el patron de entonacion, acento y ritmo. Aqui, el nifio tenia que escuchar una
frase, y elegir entre dos frases DEEdee la que correspondia con la que escucho al
principio. Encontraron que la conciencia prosédica a nivel de palabra, estaba
fuertemente relacionada con la lectura de palabras, méas all& de la varianza explicada
por la conciencia fonoldgica. Argumentaron que la informacion prosodica facilita la
recuperacion de las palabras del l1éxico mental de forma directa. Asimismo, sefialaron
que la conciencia prosodica a nivel de frase estaba mas fuertemente relacionada con la
comprension lectora. Sefialaron que la conciencia prosodica influye en la
comprension, a través de su unién con la comprension del lenguaje oral. Asi, las
habilidades prosodicas favorecerian la comprension del lenguaje oral, lo que a su vez

repercutiria en la comprensién de textos escritos (Hoover y Gough, 1990).

En la misma linea, otros estudios han proporcionado evidencia sobre la
influencia directa de la conciencia prosddica en la lecto-escritura. Asi, Wood (2006b)
realizd un estudio con nifios de 1° y 2° de EP. Evalud la conciencia prosodica a nivel
de palabra mediante una tarea de conciencia del acento. El participante tenia que
detectar los cambios en el patron de acento de las palabras e identificar la imagen que
representaba la palabra de entre un conjunto de imagenes. Wood encontré que la
conciencia del acento predijo parte de la varianza en tareas de escritura y de rima, de

forma independiente de la conciencia fonoldgica.

Asimismo, Holliman et al. (2008) evaluaron a nifios de 1° de EP en
vocabulario, conciencia fonoldgica y conciencia prosddica a nivel de palabra. Para
evaluar la conciencia prosddica utilizaron la tarea de conciencia del acento disefiada
por Wood (2006b). Encontraron que la conciencia del acento predijo parte de la
varianza en tareas de lectura de palabras y pseudopalabras, incluso cuando se
controlaba la edad, el vocabulario y la conciencia fonoldgica. Este resultado sugiere
que la conciencia prosodica del acento es independiente de la conciencia fonoldgica.

Los estudios anteriores sélo indican la existencia de una relacion entre la
conciencia de la prosodia y la lectura, mientras que los estudios longitudinales pueden
sugerir, ademas, relaciones de tipo causal. Recientemente, Holliman et al. (2010)

Ilevaron a cabo un estudio longitudinal con nifios de entre 5 y 8 afios. Mostraron que
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la conciencia prosodica a nivel de palabra predijo, un afio mas tarde, parte de la

varianza en lectura de palabras, después de controlar la edad, el vocabulario y la

conciencia fonoldgica. En esta ocasion, utilizaron una version mejorada de la tarea de

conciencia del acento de Wood (2006b). Por tanto, este estudio afiade evidencia sobre

la influencia causal de las habilidades prosddicas en la lectura.

En un intento de integrar la literatura existente, Wood, Wade-Woolley y

Holliman (2009) han desarrollado un modelo explicativo del papel de la conciencia

prosodica en el desarrollo lector (véase la Figura 1.2). En dicho modelo sugieren

diversas posibilidades para explicar la conexion entre la conciencia prosédica y la

adquisicién tanto de la escritura como de la lectura.
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|
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|

Reconocimiento de palabras

(lenguaje oral)

|
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. Conciencia

la rima

}

3

— Escritura <«

'

Conciencia
morfoldgica

fonémica

|

Lectura <«—

Figura 1.2. Modelo de lectura (traducido de Wood et al., 2009).

El modelo parte de la idea de que los nifios nacen con una predisposicion a

detectar y aprender las caracteristicas ritmicas o prosddicas de su lengua (Cutler y

Mehler, 1993). Dicha habilidad es necesaria para la identificacion de los limites de las

palabras en el lenguaje hablado. Se ha sugerido que el reconocimiento del lenguaje
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hablado facilita el desarrollo del vocabulario, lo que a su vez contribuye al desarrollo
de la conciencia fonoldgica (Metsala y Walley, 1998). Por Gltimo, el desarrollo de la
conciencia fonoldgica promueve el desarrollo de las habilidades de lecto-escritura
(Adams, 1990).

En este modelo, también se sugiere que la conciencia prosddica influye sobre
la conciencia de la rima facilitando la deteccion de los picos de volumen asociados
con las vocales, y la calidad del sonido de las vocales (Goswami, 2003; Wood y
Terrell, 1998). La conciencia de la rima favoreceria la conciencia fonémica, lo que a

su vez repercutiria también en la lecto-escritura.

De igual modo, la conciencia prosddica podria contribuir al desarrollo de la
identificacion fonémica, lo que derivaria en la mejora de la conciencia fonémica. La
identificacion de los fonemas es mas facil en las silabas acentuadas que en las
inacentuadas (Wood y Terrell, 1998). Por tanto, cabe la posibilidad de que los nifios
mas sensibles al acento presten méas atencion a las silabas acentuadas y detecten mas
facilmente los fonemas que las componen, lo que a su vez repercutird en el desarrollo

de la lectura y la escritura.

Otra forma en que podria relacionarse la conciencia prosodica con el
aprendizaje de la lectura es a través del desarrollo de la conciencia morfolégica. Dado
que en algunas palabras cambia el acento si se afiaden sufijos, es posible que la
deteccidn de dichos cambios de acento facilite el aprendizaje de los sufijos con los
que se relacionan, y ello a su vez resulte en una mejor ejecucion lectora. De acuerdo
con esta hipétesis, Clin y Wade-Woolley (2007) encontraron esta relacion con nifios
de entre 9 y 13 afios; utilizaron una tarea para medir la conciencia prosddica a nivel de
frase similar a la de Wood y Terrell (1998). Observaron que la conciencia prosodica
predecia parte de la varianza en la conciencia morfoldgica, después de controlar el

vocabulario, la inteligencia no verbal, la memoria y a la conciencia fonoldgica.

Wood et al. (2009) tambien han sugerido la posibilidad de que haya una
relacién directa entre la conciencia prosddica y el aprendizaje de la lectura,
independiente del vocabulario, de la conciencia fonoldgica o de la morfologia,. Esta
hipotesis parte del hecho de que leer conlleva tener que utilizar informacion
prosodica, tanto a nivel de palabra como a nivel de frase. Cabria esperar que aquellos
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lectores que sean mas hébiles para usar este tipo de informacion en el lenguaje
hablado también lo sean en el lenguaje escrito.

Diversos estudios han corroborado las distintas conexiones entre la
conciencia prosodica y las habilidades de lectura que se plantean en este modelo
(Goodman, Libenson y Wade-Woolley, 2010; Holliman, et al., 2010; Holliman, Wood
y Sheehy, 2012; Wade-Woolley, 2007). No obstante, los autores apuntan que las
distintas conexiones propuestas podrian variar dependiendo de la edad, por lo que

sugieren la realizacion de estudios longitudinales y mas sistematicos.

La mayoria de los estudios realizados se han realizado en inglés, una lengua
basada en un ritmo acentual (stress-timed) (Nazzi, Bertoncini y Mehler, 1998), donde
la prosodia parece tener un papel central en la segmentacion del habla (Wood, 2006a).
En otras lenguas, las conexiones entre la conciencia prosddica y la adquisicion de la
lecto-escritura podrian ser diferentes. En el caso del espafiol, una lengua con ritmo
silabico (Romero-Trillo, 2012), la conciencia de la prosodia facilitaria que se prestara
atencion a la silaba como unidad bésica del habla. De este modo, se aprenderia a
distinguir entre silabas ténicas y atonas, y asi entre palabras parecidas que sélo se
diferencian por su acento (p. ej., “jugo” y “jug6”). De igual modo, la conciencia
prosodica podria facilitar que se aprendieran regularidades basicas sobre la posicion
de la silaba ténica en la palabra—en penultima posicion en espafiol—, y asi a
determinar las fronteras entre una palabra y otra (Soto-Faraco, Sebastian-Gallés y
Cutler, 2001).

Los estudios que han investigado las relaciones entre prosodia y lenguaje
escrito en espafiol son escasos. En uno de los pocos estudios realizados, Gutiérrez-
Palma y Palma (2007) estudiaron esta relacion en nifios de 1° y 2° de EP. Evaluaron la
conciencia prosddica a nivel de palabra mediante una tarea de conciencia del acento,
consistente en distinguir entre pares minimos de pseudopalabras que se diferenciaban
por un fonema (kupi-kuati) o por su acento (mipa-mipa). Los resultados indicaron que
los nifios que mejor detectaban los contrastes de acento también eran los que mejor
asignaban el acento en una tarea de lectura de pseudopalabras. Ademas, cometian
menos errores de fluidez. Por tanto, la conciencia del acento podria ayudar a los

lectores a aprender las reglas de acentuacion y asi mejorar su lectura fluida.
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En un estudio posterior, Gutiérrez-Palma, Raya y Palma (2009) replicaron
parcialmente estos andlisis, esta vez controlando la influencia de la conciencia
fonoldgica. Mostraron, que los nifios que mejor detectaban los contrastes de acento
eran los que leian los textos mas rapido y asignaban mejor el acento en
pseudopalabras. De nuevo, este resultado sugiere que la conciencia del acento mejora
la lectura fluida de palabras, probablemente como consecuencia de que la mayoria de

las palabras en espafiol son polisilabicas, y a que hay que dar acento en la lectura.

Los estudios anteriores se llevaron a cabo con nifios/as de 1° y 2° de EP, que
se encuentran aun en las fases iniciales del aprendizaje de la lectura. En un estudio
mas reciente, Defior et al. (2011), utilizaron una muestra de nifios de 5° de EP, y
estudiaron las relaciones de la conciencia del acento no solo con la lectura sino
también con la escritura. La tarea que se utilizo consistié en escuchar pseudopalabras
trisilabas e indicar la silaba tonica. Los resultados mostraron que las habilidades
prosddicas juegan un papel importante en las adquisicion de la lecto-escritura, incluso
después de controlar la memoria y la conciencia fonoldgica, sugiriendo una relacion

directa de la conciencia del acento con el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Tomados en su conjunto, estos resultados sugieren que la conciencia prosodica
a nivel de palabra esta relacionada de forma directa con las habilidades de lectura y
escritura en espafiol. Sin embargo, la investigacion realizada es de tipo correlacional,
y no permite establecer relaciones causales. En un intento de superar esta limitacion,
Calet, Gutiérrez-Palma, Gonzalez-Trujillo, Defior y Onochie-Quintanilla (2010)
realizaron un estudio longitudinal en el que exploraron la emergencia de la conciencia
del acento en nifios de 5 a 7 afios. Para evaluar la conciencia del acento utilizaron una
tarea en la que los participantes tenian que indicar el acento de la pseudopalabra que
escuchaban. Para ello tenian que elegir un dibujo de entre tres que se les presentaba en
la pantalla del ordenador, y que representaban los tres tipos de acento. Los resultados
mostraron que los nifios de 5 afios, que aun no habian comenzado la ensefianza
sistematica de la lectura, realizaban la tarea de conciencia prosodica al azar. Sin
embargo, a comienzos de 1° de EP, las respuestas estaban ya por encima del azar.
Ademas, la conciencia del acento predecia la lectura y escritura de palabras a final de

1° y de 2°. Los resultados sugieren que la conciencia del acento es tanto causa como
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consecuencia de la adquisicion lectora. La conciencia del acento podria desarrollarse
como consecuencia del comienzo del aprendizaje de la lectura y, por otra parte,

también influiria en la adquisicion lectora.

En resumen, la investigacion realizada en espafiol pone de manifiesto la relacion
entre la conciencia prosddica—del acento—y el aprendizaje de la lectoescritura,
entendida como reconocimiento de las palabras escritas, tal y como ocurre en otras
lenguas (p. ej., Whalley y Hansen 2006; Wood 2006a). Los estudios mencionados
sugieren que la conciencia prosodica posiblemente sea un factor universal en la
adquisicién de la lecto-escritura, independientemente del tipo de ritmo linguistico de
la lengua.

1.5. Conclusiones

Hemos visto como la lectura consiste en una habilidad compleja en la que
intervienen multitud de procesos. Ademas de examinar los procesos y habilidades
implicados, es conveniente considerar su desarrollo evolutivo, ya que su importancia
relativa variara en el transcurso desde la fase pre-lectora hasta la lectura experta. Asi,
por ejemplo, las habilidades implicadas en el reconocimiento de palabras (como la
conciencia fonoldgica o el conocimiento de las letras) tienden a ser mas significativas
en los primeros momentos, cuando las habilidades de reconocimiento de palabras se
estan desarrollando maés rapidamente y las demandas de comprension de los textos
son relativamente bajas. En torno a 4° curso, la mayoria de los nifios han adquirido
buenas habilidades de automaticidad y precision en el reconocimiento de palabras y
las demandas de la comprension de los textos aumentan (Chall, 1996; Rupley,
Willson y Nichols, 1998).

Entre las habilidades implicadas en la adquisicion lectora, la conciencia
fonol6gica ha recibo especial atencién, y su papel estd muy corroborado en la
literatura. Sin embargo, en los Ultimos afios se ha mostrado que la fonologia
suprasegmental tiene una implicacion muy relevante en el proceso de adquisicion

lectora. En el caso del espafiol, a pesar de la escasez de estudios, también se ha
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confirmado la importancia de la conciencia prosodica para la consecucion de una

lectura fluida, lo que repercutiria también en la comprensiéon lectora.
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2. LA FLUIDEZ LECTORA
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En 1983, Allington llamé la atenciéon sobre la fluidez como un aspecto
esencial en la lectura que en buena parte era desatendido en la ensefianza. Desde
entonces, se han publicado numerosos estudios, la mayoria de ellos midiendo la
efectividad de los métodos de intervencion en fluidez, pero serd el informe del
National Reading Panel (2000) el que marque un punto de inflexion hacia el interés
creciente por la fluidez, y es en ese momento cuando se convierte en un aspecto clave
para los educadores e investigadores (Chard, Pikulski y McDonagh, 2006; Kuhn y
Stahl, 2003; Wolf y Katzir-Cohen, 2001). El objetivo de este informe fue llevar a cabo
una evaluacion sobre la efectividad de los diferentes métodos empleados para ensefiar
a leer, asi como de los elementos fundamentales que debe contener la ensefianza de la
lectura. Junto a otros cuatro, la fluidez lectora se identificé como uno de los aspectos

criticos para alcanzar la competencia lectora.

En la actualidad, el interés en la fluidez lectora como uno de los factores
determinantes del aprendizaje de la lectura se mantiene, si bien se echa en falta un
mayor consenso en su definicién (Kuhn et al., 2010), por la importancia que tiene para
su evaluacion y ensefianza. Este capitulo estd dedicado a revisar los estudios clave en

torno a la fluidez lectora, a su evaluacion y a su relacion con la comprension.

2.1. Definicion de fluidez lectora: componentes

Son numerosas las definiciones de fluidez lectora que han surgido en las
ultimas décadas; de hecho, el constructo de fluidez ha sido muy criticado debido a la
falta de consenso tedrico en su definicion (Kame’enui y Simmons, 2001). Mientras
algunos autores apoyan una definicion sencilla de fluidez, que se centra en la
velocidad y la precision (Fuchs, Fuchs, Hosp, Jenkins, 2001; Logan, 1997; Shinn,
Good, Knutson, Tilly y Collins, 1992), otros, como Wolf y Katzir-Cohen (2001),
sefialan que este enfoque simple ignora la multidimensionalidad de la fluidez.
Definiciones mas recientes han extendido esta definicién para incluir el elemento
adicional de la prosodia o expresividad. Segun Kuhn et al. (2010), en general, se

pueden distinguir cinco tipos de definiciones.

30



Un primer grupo enfatiza la precision y el reconocimiento automatico de las
palabras y sus componentes, como la conciencia fonémica o las correspondencias
grafema-fonema, que permiten identificar rdpida y correctamente las palabras
(Fletcher, Lyon, Fuchs y Barnes, 2007). En este caso, los componentes que reciben
mas atencion son también aquéllos méas facilmente cuantificables, en detrimento de
otros directamente relacionados con la prosodia, méas dificiles de valorar, tales como
la segmentacion, el acento o la entonacion. Asi, Torgesen, Rashotte y Alexander
(2001) definieron la fluidez de una manera operativa y minimalista como la velocidad

y precision en la lectura oral.

En segundo lugar, existen definiciones que consideran la fluidez como “la
segmentacion, adherencia a la sintaxis del autor y la expresividad con que se realiza la
lectura oral” (Daane, Campbell, Grigg, Goodman y Oranje, 2005, p. v). Por tanto,
identifican la fluidez como prosodia, ignorando el componente de la automaticidad en
su definicion (Pinnell et al., 1995).

Un tercer grupo de definiciones equipara la fluidez con la lectura experta.
Samuels (2006) sostiene que la habilidad para decodificar y comprender el texto
simultaneamente es la caracteristica mas importante del lector fluido. Esta definicion
permite distinguir entre dos tipos de lectores, aquéllos que leen las palabras sin
atender al significado y los lectores fluidos, que construyen el significado mientras
leen. Esta definicidn integra por primera vez la comprension lectora como parte de la

lectura fluida.

Sin embargo, autores como Levy (2001) arguyen que méas que definir fluidez
como la simultaneidad de la decodificacion y la comprension lectora, la lectura fluida
simplemente permite que la comprension lectora se produzca. En esta linea, un cuarto
tipo de definiciones considera la fluidez como un puente entre la decodificacion y la

comprension lectora (Chard, Pikulski y McDonagh, 2006).

Una ultima y reciente concepcion de la fluidez es la propuesta por Kuhn et al.
(2010), que integra los aspectos revisados en las definiciones previas. Estos autores
sostienen que la fluidez combina precisién, automaticidad y prosodia, elementos que,

en conjunto, facilitan la construccion del significado. La fluidez se muestra durante la
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lectura oral mediante la facilidad del reconocimiento de palabras, el ritmo, la

segmentacion y la entonacion apropiados.

Por tanto, no existe una definicion consensuada de la fluidez. EI problema
radicaria, segun Allington (2006), en la falta de conciencia sobre la complejidad del
constructo de fluidez. No obstante, se puede decir que cada vez méas, se impone la
idea de considerar que la fluidez lectora tiene tres componentes fundamentales:

velocidad, precision y prosodia.

La mayoria de los investigadores considera que la precision en si misma es
fundamental para el desarrollo lector pero no es suficiente. Ademas, se precisa una
adecuada velocidad para entender las ideas que hay en el texto (Chard, Vaughn y
Tyler, 2002). De hecho, la caracteristica mas sobresaliente de los lectores expertos es
la velocidad con la que el texto se traduce en lenguaje oral (Adams, 1990). Los
primeros en hablar del concepto de automaticidad fueron Laberge y Samuels (1974),
que sefialaron que la fluidez en la lectura se fundamentaba en la rapidez con que se
manejaban una serie de subhabilidades de nivel inferior como el reconocimiento de
las letras o las relaciones letra-sonido. Asi, esta automaticidad hace referencia a una
“identificacion rapida, fluida y sin esfuerzo de palabras dentro o fuera de un contexto”

(Hudson, Lane y Pullen, 2005, p. 704).

Tradicionalmente, la fluidez ha sido evaluada como el nimero de palabras
correctamente leidas por minuto. Sin embargo, una lectura fluida se caracteriza
ademas por un adecuado uso de la prosodia. La lectura expresiva o prosodica se
refiere al uso de los rasgos prosddicos del lenguaje mientras leemos (Dowhower,
1991), a través de las cuales se interpreta el texto. Cada vez es mayor la atencién
hacia la utilizacion de los aspectos expresivos durante la lectura, como elementos

relacionados con la comprension.

A pesar del consenso creciente en considerar la velocidad, la precision y la
prosodia como componentes de la fluidez, en la mayoria de las investigaciones la
fluidez es evaluada teniendo en cuanta sélo los componentes méas cuantificables del
constructo (velocidad y precision), sin considerar el componente mas novedoso de la
prosodia (p. ej., Fuchs et al., 2001). Uno de los motivos podria ser la dificultad que

conlleva su evaluacion, aspecto que se abordara en el siguiente apartado. Esto implica
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una vision limitada del constructo de fluidez y, por tanto, conlleva précticas erroneas

en su evaluacién y entrenamiento.

2.2. Como medir la lectura fluida

La investigacion sobre fluidez ha conducido a un interés simultaneo por las
areas relativas a su evaluacion y ensefianza (Pikulski y Chard, 2005). En consonancia
con alguna de las definiciones de fluidez, su evaluacion se ha centrado tanto en la
velocidad como en la precision (numero de palabras correctamente leidas por minuto).
Prueba de ello son los instrumentos de evaluacion en velocidad y precision que han
predominado en la aulas de lengua inglesa en la dltima década, tales como Dynamic
Indicators of Basic Early Literacy Skills (DIBELS; Good y Kaminski, 2002), y
similares (p. ej., AIMSweb Reading CBM; Shinn y Shinn, 2002; CBMs; Deno, 1985;
GORT, Wiederholdt y Bryant, 2001). Asimismo, en el caso del espafiol, el nimero de
palabras por minuto ha sido la medida tipica de fluidez lectora (p. ej., Castejon,
Gonzalez-Pumariega y Cuetos, 2011; Soriano, Miranda, Soriano, Nievas y Félix,
2011). Al favorecer las medidas basadas en la tasa de lectura, se ha dirigido el
curriculum escolar hacia la busqueda del incremento en la velocidad lectora, sin tener

en cuenta la comprension (Riedel, 2007; Samuels, 2006).

El olvido de la prosodia o expresividad, probablemente se deba también a que
es dificil de medir y a que hay pocos instrumentos que puedan utilizarse para su
evaluacion. Por el contrario, la evaluacion de la precision y la velocidad es
relativamente sencilla. Actualmente, desde la perspectiva que incluye el componente
de prosodia, se manejan dos tipos de medidas: las escalas de fluidez lectora y las

medidas espectrogréaficas.

2.3. Escalas de fluidez lectora

Tradicionalmente, por razones practicas, la manera mas habitual de medir la

prosodia ha sido a traves de escalas. Las investigaciones se han realizado casi
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exclusivamente en lengua inglesa. Existen diversas escalas, si bien las mas citadas son
la escala de fluidez de Allington (1983), la escala de fluidez NAEP (National
Assessment of Educational Progress) (Pinnell et al., 1995), y la escala
multidimensional de fluidez (Zutell y Rasinski, 1991). Difieren en el formato y las
dimensiones que incluyen, pero todas han sido disefiadas al objeto de incorporar la
prosodia como parte de la evaluacion de la fluidez.

Allington (1983) disefid una escala que discrimina varios grados que van
desde la lectura hecha palabra a palabra (1 punto), hasta la lectura que respeta los
signos de puntuacion, que es correcta sintactica y seméanticamente, y que se realiza
con una expresividad que se aproxima a la del lenguaje oral (6 puntos). Las
descripciones que aparecen en cada aspecto son bastante informativas; ademas, es una
escala de facil manejo y aplicacion. No se conocen datos psicométricos de esta escala;
sin embargo, algunos investigadores que la han utilizado han obtenido sus propios
datos de fiabilidad y han informado de un alto grado de acuerdo inter-jueces (por ej.,
Young, Bowers y MacKinnon, 1996). No obstante, es una escala que deberia ser

revisada de acuerdo a las concepciones e investigacion actual sobre fluidez.

En la misma linea, Pinnell et al. (1995) elaboraron una escala de fluidez
conocida como NAEP, y aunque era parecida a la anterior en el sentido de que ambas
disponen de una sola dimensién, ésta es mas reducida que la de Allington (1983), ya
gue incluye sélo cuatro niveles. Ademas, se disefid bajo la asuncién de que la
precision en la lectura era un componente que no formaba parte de la fluidez, por
tanto este componente no aparece, lo que es problematico. El nivel més bajo (1 punto)
corresponde a la lectura hecha mayoritariamente palabra a palabra, con sintagmas
ocasionales de dos o tres palabras. En el nivel mas alto (4 puntos) sitian la lectura
fragmentada en sintagmas significativos con posibles regresiones, repeticiones y
desviaciones que preservan la sintaxis. Ademas, la expresividad debe ser un rasgo
distintivo en la mayor parte del texto. En los estudios en los que se ha utilizado esta
escala (Daane et al., 2005; Pinnell et al., 1995) los evaluadores fueron entrenados
durante varios dias antes de su manejo; a pesar de ello, la fiabilidad y el acuerdo inter-

jueces fue bastante bajo. Aunque su simplicidad podria ser una ventaja, no

34



proporciona mucha informacién sobre qué aspecto trabajar ante un nifio con

dificultades; por otro lado, a veces se hace dificil distinguir entre los distintos niveles.

Mientras que las dos escalas mencionadas destacan por la sencillez de su
disefio, Zutell y Rasinski (1991) construyeron una escala formada por tres
componentes prosédicos. Uno es Segmentacién o agrupamiento en sintagmas, que
puntda desde 1 (monotono, con poco sentido de los limites de la frase; a menudo lee
palabra a palabra) hasta 4 (en general bien segmentado, la mayoria de las veces
respeta los sintagmas y las oraciones, prestando adecuada atencion a la expresion).
Otro es Continuidad o lectura sin interrupciones, que puntla desde 1 (frecuentes
pausas, vacilaciones, falsos comienzos, tanteos, repeticiones, y/o maltiples intentos),
hasta 4 (por lo general, lectura continua con algunos cortes, pero las dificultades en
las palabras y en las estructuras se resuelven rapidamente, normalmente a través de
autocorrecciones). El tercero es Velocidad lectora general, que puntta desde 1 (lenta y

laboriosa), hasta 4 (suena como si fuera una conversacion).

Posteriormente, esta escala ha sido modificada en dos ocasiones para
adaptarla a las definiciones de fluidez (Rasinski, 2004; Rasinski et al., 2009). En
2004, Rasinski le afiadié un componente mas, Expresividad y volumen, que puntla
desde 1 (lee con poca expresion o entusiasmo en la voz. Lee las palabras como si
simplemente las lanzara. No trata de leer como si estuviera hablando. Tiende a leer
con voz apagada), hasta 4 (lee con buena expresion y entusiasmo a lo largo del texto.
Suena como si hablara. Es capaz de cambiar la expresividad y el volumen para
adecuarlo a la interpretacion del texto en cada momento). Méas adelante, incorporé el
componente Precision, en linea con las definiciones méas actuales de fluidez (NRP,
2000). Asi, en la dltima version, la escala contaba con tres componentes:
Segmentacién y expresion, Precision y continuidad, y Velocidad lectora general
(Rasinski et al., 2009).

Como vemos, la escala multidimensional de fluidez de Zutell y Rasinski
(1991) es la mas completa, a la vez que se ha ido modificando y adaptando a la
investigacion. Sin embargo, cabe mencionar que en algunos estudios se encuentra un

acuerdo inter-jueces bajo (Schwanenflugel y Benjamin, 2012).
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A pesar de que las escalas sean instrumentos de evaluacion accesibles y poco
costosos, también han recibido algunas criticas. Entre otras, se destaca que son
métodos de evaluacion global y pueden no captar adecuadamente las variaciones
inherentes de la lectura en los nifios (Benjamin y Schwanenflugel, 2010). Ademas, no
proporcionan medidas directas de los aspectos prosddicos en la lectura, por lo que no
permiten distinguir la relativa contribucién de la velocidad, la precision y la prosodia
a la lectura (Miller y Schwanenflugel, 2006). Con el objetivo de tratar de paliar estas
criticas, recientemente Benjamin et al. (2013) han desarrollado una nueva escala que
contempla dos subescalas: Automaticidad (velocidad y precision) y Expresividad
(entonacion y pausas), basada en medidas objetivas.

En el caso del espafiol, no hay estudios de validez y fiabilidad de este tipo de
escalas, sobre todo teniendo en cuenta el componente de la prosodia o expresividad.
Para esta investigacion se disefid y validoé una escala denominada Escala de Fluidez
Lectora en Espafiol, EFLE (Gonzélez-Trujillo, Calet, Defior y Gutiérrez-Palma, en
prensa) como un instrumento necesario para evaluar uno de los componentes
definitorios de la lectura experta. La escala EFLE incluye los tres componentes de la
fluidez—Velocidad, Precision y Prosodia—, de acuerdo con los resultados de las
investigaciones mas recientes. También incluye un aspecto general a evaluar, la

Valoracion de la calidad de la lectura (véase la seccion de instrumentos).

2.3.1. Medidas espectrograficas

Como se ha mencionado, las escalas son herramientas Utiles y de féacil
manejo; sin embargo, no proporcionan una medida directa de los rasgos prosodicos de
la propia lectura, funcion que, por el contrario, si cumplen las medidas
espectrograficas. Estas medidas analizan y representan visualmente las ondas sonoras
del habla, en este caso, de la lectura de un texto en voz alta. Se pueden determinar las
caracteristicas prosddicas, como los picos y valles de entonacién (medido a través de
la frecuencia fundamental, FO) o el patron de pausas en la lectura. Por tanto, permiten
tomar medidas precisas y objetivas de la lectura prosodica. No obstante, el analisis de

este tipo de medidas precisa de un software muy especifico. Se suele utilizar el
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programa Praat (Boersma y Weenink, 2004), el cual es un software de compresion del
discurso que analiza, sintetiza y manipula los datos del discurso digital. Asi, requiere
un trabajo muy laborioso, por lo que su utilizacién es complicada y se aleja de una

posible aplicabilidad en el contexto educativo.

Pese a los inconvenientes que plantean, este tipo de medidas se han utilizado
en la investigacion sobre prosodia y lectura. Herman (1985) las utilizé para relacionar
la presencia de pausas en la lectura en relacion a la dificultad del texto en un grupo de
8 nifios de 4° a 6° de EP. Concluyo que el nimero de pausas que no estaban marcadas
por los signos de puntuacién disminuia considerablemente con la préctica lectora. Sin
embargo, este estudio presenta varias limitaciones entre las que destacan el nimero de
participantes y la consideracion de que las pausas apropiadas solo estan marcadas por
los signos de puntuacion. A pesar de ello, este estudio sugiere que el patrén apropiado
de pausas mejora cuando se incrementa la fluidez, entendida ésta como velocidad y
precision.

Quiza uno de los estudios de referencia sobre el desarrollo de los rasgos
prosodicos en la lectura a través de medidas espectrograficas es el de Dowhower
(1987). En este estudio se examind el efecto de lecturas repetidas sobre la lectura
prosodica de nifios de 2° curso que leian con precisién, pero con baja velocidad.
Después de la practica repetida, los nifios mostraban mejoras significativas en lectura
prosodica en términos de disminucién de pausas inapropiadas, mayor alargamiento de
la vocal al final de la frase (caracteristica prosodica que marca el final de las unidades
sintacticas) (Cooper y Paccia-Cooper, 1980), asi como una caida de la entonacion al
final de las oraciones declarativas. En un trabajo posterior (Dowhower, 1991), se
identificaron seis indicadores distintivos en el discurso referentes a la lectura
prosodica: pausas intrusivas, longitud de las frases, segmentacion, alargamiento del
final de la frase, contorno de la entonacion final, y acento. Arguy0é que un uso
apropiado de cada uno de estos marcadores en lectores habiles demanda conocimiento

sintactico durante la lectura.

Cowie et al. (2002) también examinaron una gran variedad de caracteristicas
prosddicas en la lectura de 24 nifios con habilidad lectora normal. Establecieron que

las pausas, su duracion y frecuencia estaban asociadas fuertemente a la fluidez,
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mientras que las caracteristicas relacionadas con la entonacion resultaron mas

asociadas a la expresividad.

Recientes investigaciones (Benjamin y Schwanenflugel, 2010; Miller y
Schwanenflugel, 2006, 2008; Schwanenflugel et al., 2004) han encontrado una
relacion entre los indicadores prosodicos distintivos durante la lectura—Ia duracion de
las pausas, el perfil de la frecuencia fundamental y la declinacion de la frecuencia
fundamental al final de las frases—y las habilidades lectoras entendidas como lectura
de palabras y comprension de textos. Su objetivo era determinar las caracteristicas
prosodicas més relevantes en la competencia lectora. Asi, los cambios en entonacion
se relacionan fuertemente con la comprension lectora (Miller y Schwanenflugel, 2006,
2008; Ravid y Mashraki, 2007), mientras que el nUmero de pausas intrusivas esta
principalmente asociado con las habilidades de decodificacion (Miller vy
Schwanenflugel, 2008).

Debido a que el andlisis espectrografico requiere un trabajo muy laborioso, la
investigacion en este campo se dirige hacia la evaluacion de las caracteristicas
prosodicas de la lectura de forma automética, a través de la tecnologia del

reconocimiento automatico del habla (Duong y Mostow, 2010; Bolafios et al., 2013).

La evaluacion realizada a través de las medidas espectrogréficas y las escalas
es altamente coincidente. Cowie et al. (2002) defienden la utilizacion de las medidas
de escala, ya que encuentran una concordancia objetiva entre las medidas de fluidez
obtenidas mediante el andlisis espectrografico y las que realizaron los jueces tras la
escucha de las lecturas orales. Mantienen que la percepcion intuitiva de las
caracteristicas prosédicas se corresponde en un alto grado con los anélisis objetivos.
En la misma linea, Bolafios et al. (2013) mostraron acuerdos objetivos entre la
utilizacion de la escala NAEP (Pinell et al., 1995) con los resultados obtenidos en un
sistema de evaluacion automatico de la lectura prosodica. Por tanto, el desarrollo de
escalas mas complejas es la direccion hacia la que el desarrollo de medidas de lectura
prosodica deberia dirigirse, tal como sugieren distintos investigadores (Kuhn et al.,
2010; Miller y Schwanenflugel, 2006).
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2.4. Relacion entre fluidez y comprension lectora

Dado que el ultimo objetivo de la lectura es la construccion del significado
(Allington, 1983), es importante analizar el papel que tiene la fluidez lectora en la
comprension. Existe una correlacion positiva entre ambas; sin embargo, los estudios
que informan de esta correlacién han utilizado una amplia variedad de participantes
(nifios de educacion primaria, secundaria, lectores con dificultades, entre otros) y de
medidas (tanto de fluidez como de comprension) (Jenkins et al., 2003; Rasinski et al.,
2005; Yovanoff, Duesbery, Alonzo, 2005). Por lo tanto, es dificil establecer
conclusiones y la naturaleza exacta de esta relacion ain no estd clara (Klauda y
Guthrie, 2008; Rasinski et al., 2009).

Fundamentalmente, existen dos aproximaciones que explican la relacién
entre fluidez y comprension, cada una de las cuales enfatiza un componente de la
fluidez (Kuhn y Stahl, 2003): la primera y més conocida se centra en el componente
de la automaticidad (velocidad y precision), mientras que la segunda se centra en el

componente de la prosodia.

2.5. Automaticidad y comprension lectora

Los lectores expertos tienen ciertas caracteristicas comunes: no solamente leen
con precision, sino que el reconocimiento de las palabras ocurre automaticamente, tal
como muestra el conocido efecto Stroop (Fuchs et al., 2001). Los humanos tienen una
cantidad limitada de recursos atencionales para realizar cualquier actividad cognitiva
(LaBerge y Samuels, 1974; Perfetti, 1985; Stanovich, 1980), de modo que si la
atencion esta centrada en una actividad no puede dedicarse a otra. Segun la teoria de
la automaticidad (LaBerge y Samuels, 1974), la lectura es una actividad cognitiva
compleja, en la que al menos se requieren dos actividades interdependientes: el lector
debe reconocer las palabras que forman el texto y construir el significado
simultaneamente. Por tanto, la cantidad de atencion que se dedica a este
reconocimiento no puede dedicarse a la comprension. Para asegurar que el lector tiene

suficiente atencion disponible para comprender el texto, es necesario desarrollar los
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procesos lectores hasta el punto de que cada palabra sea reconocida instantdneamente.
Cuando esto ocurra, el lector tendra suficiente atencion disponible que podra dedicar a

la construccidn del significado.

En 1980, Stanovich refind esta teoria a través de su modelo interactivo-
compensatorio, segun el cual tanto los buenos como los malos lectores procesan de
forma diferente un texto. Segun Stanovich (1980) hay distintas fuentes de
conocimiento que actlan en paralelo y que ayudan al lector a la construccién del
significado. Asi, el lector experto hard uso de las distintas fuentes de conocimiento
(ortografica, fonoldgica, semantica y sintactica) en la lectura. Sin embargo, una
limitacion en cualquiera de las fuentes de conocimiento da lugar a una mayor
demanda de otras fuentes de conocimiento, limitando con ello la comprension.
Stanovich sefial6 que el reconocimiento automatico de las palabras permite al lector,
por tanto, centrarse en la construccién del significado del texto en lugar de la
identificacion de las palabras.

La relacion entre automaticidad y comprension lectora también se trata en la
teoria de la eficiencia verbal de Perfetti (1985). Esta teoria propone que los procesos
de comprension del lenguaje implican procesos de alto nivel (integracién de la
informacion, andlisis sintéctico, elaboracion de inferencias, entre otros) que demandan
gran cantidad de recursos cognitivos. De ahi que la identificacion de palabras deba
Ilegar a convertirse en un proceso automatico, que libere recursos de la memoria de
trabajo. Por el contrario, si las representaciones mentales de las palabras no llegan a
ser lo suficientemente automaticas, se produciria una sobrecarga en el sistema
cognitivo. La atencion se centraria entonces en las palabras y/o frases aisladas, y en
consecuencia, la integracion de éstas en proposiciones también se veria afectada,

fallando entonces la comprension global del texto.

Desde esta perspectiva, se considera que el numero de palabras leidas
correctamente por minuto (como un indice de automaticidad en la lectura de palabras)
es “una manera elegante y fiable de caracterizar la lectura experta” (Fuchs et al., 2001,
p. 240). Los estudios que encuentran correlaciones positivas entre la lectura
automatica de palabras y la comprension apoyan esta aproximacion (De Jong y van
der Leij, 2002; Gough y Tummer, 1986; Perfetti y Hogaboam, 1975; Schwanenflugel
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et al., 2004). Sin embargo, los estudios correlacionales no definen si la automaticidad
en la lectura de palabras afecta a la comprension lectora. De hecho, algunos estudios
de entrenamiento en fluidez con malos lectores concluyeron que las mejoras obtenidas
en la tasa de lectura no se generalizaron necesariamente a la mejora de la comprension
lectora (ver Kuhn y Stahl, 2003; Wexler, Vaughn, Edmonds y Reutebuch, 2008, para
una revision). En la misma linea, estudios previos han mostrado que ensefiando a los
nifios a identificar las palabras con rapidez, aunque unido a ganancias en la velocidad,
no estaba unido a ganancias en la comprension de textos que incluian las palabras
entrenadas (p. ej., Fleisher, Jenkins y Pany, 1979; Grant y Standing, 1989; Levy,
Abello y Lysynckuk, 1997).

La concepcidn de fluidez sélo como automaticidad puede, por tanto, conllevar
a concepciones erroneas sobre la lectura. Asi, durante la ensefianza, a veces se insiste
en la automaticidad reduciéndola a la mera decodificacion de las letras y las palabras,
y olvidando, por tanto, que la construccion del significado es el fin natural de la
lectura (Garcia-Madruga, 2006). Las teorias mencionadas que se ubican en esta
aproximacion, olvidan el gran papel que tiene la prosodia en la lectura, como veremos

a continuacion.

2.5.1. Prosodia y comprension lectora

Cuando se lee un texto con fluidez se estd haciendo algo mas que leer con
precision y velocidad; también se lee con expresividad. Segin el NRP (2000), la
lectura de un texto requiere la integracion de las palabras, sintagmas y oraciones,

siendo la expresividad un sello distintivo del logro de la fluidez y la comprensién.

Leer con expresividad implica usar los rasgos prosédicos necesarios para leer
como si se estuviera hablando (Dowhover, 1991). Los rasgos prosodicos, como hemos
visto, incluyen la entonacion, el acento y la duracién, los cuales contribuyen a la
expresividad del texto y facilitan que se pueda captar su significado (Allington, 1983;
Dowhower, 1991; Schreiber, 1980, 1987, 1991). Adicionalmente, la prosodia conlleva
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una apropiada segmentacion de la frase en grupos de palabras con significado, de

acuerdo a su estructura sintactica.

Kuhn y Stahl (2003) proponen que la prosodia podria representar un vinculo
importante entre la fluidez y la comprension. Varios estudios avalan este
planteamiento. Asi, Chafe (1988) planted que, para leer una frase con entonacion, se
deben asignar los roles sintacticos a las palabras de la frase. Esta asignacion de roles
sintacticos es el componente clave del micro-procesamiento, o analisis del texto en
proposiciones ordenadas jerarquicamente (Kintsch, 1998). Asimismo, Young Yy
Bowers (1995) encontraron una relacion entre la habilidad para segmentar
sintacticamente una oracion y mejoras en la comprension lectora. Estos autores
argumentaron que la lectura prosédica refleja la integracion de procesos a nivel de
palabras, sintagmas y oraciones, proporcionando asi una ventana a la comprension de
textos. Por su parte, Schreiber (1987) arguy6 que la prosodia proporciona una potente
pista sintactica en el lenguaje oral. De este modo, la mayor presencia explicita de
pistas prosodicas puede ser una diferencia crucial entre el lenguaje oral y el escrito, y
es una de las posibles razones sobre porqué es mas facil comprender el lenguaje oral.
Sin embargo, afirmé que la evidencia que apoya la union entre la prosodia y el micro-
procesamiento es debil.

Dowhover (1991) sefial6 que los lectores que realizan una lectura expresiva
son capaces de hacer la conexion entre el lenguaje oral y el escrito. En otras palabras,

seran capaces de transferir sus conocimientos sintacticos desde el habla hasta el texto.

Los nifios son altamente receptivos al uso de los rasgos prosédicos en el
habla (Read y Schreiber, 1982). De hecho, la investigacion indica que los nifios de
menos de un afio utilizan los rasgos prosédicos como una primera pista de la
estructura sintactica de su lengua y que su balbuceo sigue las caracteristicas
inherentes a la prosodia de su lengua materna. Ademas, los nifios no solamente son
mas propensos a utilizar las pistas prosodicas del habla, sino que dependen de ellas
mas que los adultos para determinar el significado de un determinado mensaje (Read
y Schreiber, 1982). Dada la sensibilidad a la prosodia de los nifios en el lenguaje oral,
es razonable pensar que también dependan mas de la prosodia en la lectura para la

comprension del texto (Allington, 1983). De hecho, una segmentacion, entonacion y
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acento apropiadas se consideran los indicadores de que un nifio es un lector experto
(Chomsky, 1978; Rasinski, 1990). Esto es debido a que la segmentacion del texto en
unidades sintacticas con sentido permite al lector comprender lo que esta leyendo. Por
el contrario, los nifios que no han logrado la fluidez en la lectura, leen palabra a
palabra o agrupando las palabras de un modo que difiere de como se hace al hablar
(Allington, 1983; Chall, 1996).

De acuerdo con estas ideas, algunos estudios han corroborado mejoras en la
comprension de textos despues de entrenamientos dirigidos a mejorar la segmentacion
de textos en sintagmas con sentido, 0 después de proporcionar textos previamente
segmentados (p. ej., Cromer, 1970; O’Shea y Sindelar, 1983). En la misma linea,
Cohen et al. (2001) revelaron un efecto facilitador de la prosodia en la compresion,
tanto de discursos orales como escritos. Estos autores llevaron a cabo dos
experimentos. En el primero se manipul6 la prosodia en la presentacion auditiva del
texto, de modo que podia ser normal, monoétona o alterada. En la manipulacion
alterada, generaban un conflicto entre la estructura prosodica y la sintactica en
posiciones donde normalmente coinciden. En el segundo, se manipul6 la prosodia
escrita, asi presentaron textos con puntuacion alterada, sin signos de puntuacién y con
puntuacion normal. Se encontraron efectos negativos sobre la comprensién en el caso
donde alteraron la prosodia, tanto oral como escrita, lo cual pone de manifiesto el
papel facilitador de la prosodia en la construccion del significado, tanto en el lenguaje

oral como en el escrito.

La prosodia puede contribuir a la comprension lectora de otras formas. Asi,
algunos investigadores han sugerido que la prosodia podria funcionar como un
“andamiaje lingiiistico” que ayuda al lector a segmentar el texto, mediante el
mantenimiento de la secuencia auditiva en la memoria de trabajo (Frazier, Carlson y
Clifton, 2006; Swets, Desmet, Hambrick y Ferreira, 2007), permitiendo asi un mayor
procesamiento de la misma, lo que ayudaria a la comprension (Koriat, Greenberg y
Kreiner, 2002). En este sentido, Benjamin y Schwanenflugel (2010) mostraron que la
prosodia medida a partir de textos complejos estaba mas relacionada con la
comprension que la de los textos simples. Argumentaron que los textos complejos

contienen oraciones largas y con estructuras sintacticas mas complicadas, que podrian
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verse compensados por el uso de informacién prosodica que ayuda en la

segmentacion de las frases y, por tanto, a la comprension.

Diversos estudios que han utilizado escalas de fluidez han mostrado la
relacion entre la lectura expresiva y la comprension. Sargent (2004) investigd la
relacion entre prosodia y comprension en nifios de 5° de EP. En su estudio, Sargent
midio la fluidez lectora utilizando medidas de velocidad y precision y a través de la
escala multidimensional de fluidez que incluye los componentes prosodicos (Zutell y
Rasinski, 1991). Se encontr6 que ambas medidas de fluidez estaban
significativamente relacionadas con la comprension. Asimismo, Klauda y Guthrie
(2008) analizaron la relacion entre fluidez y comprension en nifios de 5° de EP a
través de una escala de fluidez lectora disefiada por los autores. Se encontrd que la
lectura en voz alta con una segmentacion adecuada predecia la comprension lectora
una vez controlada la lectura de palabras. Esto es, los nifios que leian con

expresividad eran los que presentaban buenas habilidades de comprension.

Otros estudios, que han usado medidas espectrograficas, han sugerido que la
prosodia facilita la comprension lectora, pero solo algunos de sus componentes. Asi,
Miller y Schwanenflugel (2006), realizaron un estudio con nifios de 3° en el que
evaluaron los rasgos prosédicos en lectura, asi como lectura de palabras y
comprensidn lectora. Encontraron que los mejores lectores realizaban las pausas méas
cortas y presentaban un contorno de entonacién mas parecido al de los adultos.
Asimismo, sefialaron que los nifios que realizan cambios apropiados de entonacién en
las frases tienen mejores habilidades de comprension. Estos cambios de entonacion
predijeron gran parte de la varianza en la comprension, una vez que la velocidad de

lectura de palabras y de texto habia sido controlada.

Estos mismos autores, utilizando un disefio longitudinal, evidencian también
la relacion entre prosodia y comprension lectora (Miller y Schwanenflugel, 2008). En
particular, mostraron la relacion entre la presencia de pocas pausas intrusivas durante
la lectura en 1° curso y el posterior desarrollo del contorno entonacional en 2°. Esto,
ademas, predecia buenos resultados en comprensién en 3°. Asimismo, establecen que
la lectura prosddica emerge una vez los nifios han consolidado sus habilidades de

decodificacion.
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En conjunto, parece que aunque la fluidez est4d formada por tres
componentes—velocidad, precision y expresividad—en 0ltima instancia es la
expresividad (especialmente los cambios de entonacién) la que proporciona
informacidn sintactica y semantica al lector, que ayudaria en la comprension del texto.
Sin embargo, es importante tener en cuenta que los distintos componentes de la
fluidez se desarrollan a distintos ritmos a lo largo de los cursos. De ahi que sea
importante tener en cuenta el nivel lector en la relacion entre la fluidez y la
comprension lectora. Pocos estudios han analizado estas relaciones considerando el

nivel lector, aspecto que examinaremos en el siguiente apartado.

2.5.2. Relacion entre fluidez y comprension en funcion del nivel
lector

La mayoria de los estudios coinciden en que la lectura prosddica emerge
cuando las habilidades de reconocimiento de palabras han alcanzado un nivel
suficiente de automaticidad (Chall, 1996; Clay e Imlach, 1972; Kuhn y Stahl, 2003
Miller y Schwanenflugel, 2008). Asi lo han corroborado los estudios que han usado
medidas espectrogréaficas, que muestran una relacion entre alcanzar un cierto nivel en
la automaticidad en el reconocimiento de palabras y el logro de la lectura expresiva.
En este sentido, Schwanenflugel et al. (2004) utilizaron una muestra de nifios de 2° y
3% curso, y encontraron que habia una relacion positiva entre la habilidad para leer
palabras y la lectura de los textos con una entonacion parecida a la de los lectores
adultos. Los nifios con habilidades de lectura emergentes leian con mas pausas
intrusivas y con un contorno de entonacion plano, mientras que los nifios con buenas
habilidades de decodificacion presentaban un contorno de entonacion mas parecido al
de los adultos y pocas pausas intrusivas. Los autores sefialaron que la entonacion y la
estructura de pausas se adquieren una vez que las habilidades de reconocimiento de

palabra han sido automatizadas.

En esta linea, Cowie et al. (2002) plantean la hipotesis de la independencia
parcial entre automaticidad y expresividad, segun la cual ambos componentes son

independientes pero no totalmente, ya que es necesario leer con un cierto nivel de
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automaticidad para alcanzar la expresividad; sin embargo, es posible leer con
automaticidad y sin expresividad. Segln estos autores, estos dos componentes parecen
no ser parte del mismo constructo, pero tampoco totalmente independientes.
Asimismo, Marciarille-Levasseur et al., (2006) plantearon, en un estudio realizado
con nifios de 2° y de 3° que la lectura experta podria estar constituida por
componentes separados: por un lado estaria la velocidad y la exactitud lectora, y por
otro, la prosodia. Ademas, sugieren que los diferentes aspectos de la lectura fluida
emergen de forma separada en los nifios mas jovenes, y que después estos aspectos
convergen con el tiempo, desarrollandose en primer lugar la precision y velocidad vy,

posteriormente, la expresividad.

El desarrollo de las habilidades expresivas y las habilidades de reconocimiento
de palabras apunta al nivel lector como una posible variable intermedia entre los
componentes de la fluidez y la comprension lectora. Asi, la automaticidad en la
lectura de palabras podria jugar un papel mas relevante en la comprension durante los
primeros afios de primaria, mientras que la expresividad podria ser mas relevante para
la comprension una vez se han alcanzado la automaticidad en la lectura, esto es en los
cursos mas avanzados de primaria, en concordancia con lo que plantean los autores

del modelo simple de lectura (Gough, Juel y Grittith, 1992; Hoover y Gough, 1990)

De acuerdo al modelo del desarrollo lector de Chall (1996) esto también
tendria sentido, ya que en la primera fase de “aprender a leer” los nifios estan
centrados en el reconocimiento de palabras, mientras que en la segunda estan mas
concentrados en el significado. En consonancia con este planteamiento, la velocidad y
la precision muestran un mayor crecimiento durante los primeros afios de primaria
(Fuchs et al., 2001), siendo en 4° donde el crecimiento en automaticidad tiende a

estabilizarse (Deno, Fuchs, Marston y Shin, 2001).

Algunos estudios han analizado la relacion entre fluidez y comprension lectora
teniendo en cuenta las diferencias debidas al nivel lector. El estudio de
Schwanenflugel, Meisinger, Wisenbaker, Kuhn, Strauss y Morris, (2006) mostrd que
la automaticidad en la lectura predecia una varianza considerable de la comprension
lectora en nifios desde 1° hasta 3° de EP. Sin embargo, sefialaron que el papel de la

automaticidad en la comprension tendia a disminuir en los cursos méas avanzados.
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Posiblemente, una vez adquiridas las habilidades de automatizacion, otros factores,

como la expresividad, podrian ser mas relevantes en la comprension lectora.

Rasinski et al. (2009) examinaron la relacion entre la comprension y la fluidez
en nifios de 3° 5°y 7° cursos y encontraron fuertes correlaciones entre la fluidez y la
comprension en estos tres cursos. Sugirieron que la fluidez es una variable
significativa en los niveles superiores de primaria. Sin embargo, en este estudio, la
fluidez fue entendida s6lo como lectura prosodica sin considerar la automaticidad, lo
que apunta a que el componente de la fluidez mas relacionado con la comprension en
estos cursos es la expresividad. En esta linea, Valencia et al., (2010) evaluaron la
lectura fluida en nifios de 2°, 4° y 6°. Encontraron un incremento de la contribucion de
la prosodia a la comprension a través de los cursos y un decremento de la contribucion
de la precision después de 4° curso. Asimismo, en un reciente estudio realizado con
nifios espafioles de 2° y 4° de primaria (Calet et al., aceptado) se concluy6 que la
contribucion de la automaticidad es méas relevante en 2°, mientras que en 4° la lectura
prosodica contribuye mas a la comprension, una vez controlada la velocidad y

precision en la lectura de palabras.

En el mismo sentido, un reciente estudio realizado con nifios espafioles de 3°
de EP (Gonzalez-Trujillo et al., 2012) indica que la mayoria de los nifios podian
decodificar perfectamente todas las palabras, pero no las leian con fluidez y la
asignacion del acento fue muy baja (26.40 % de respuestas correctas). En definitiva,
se corrobora que la adquisicion de los distintos aspectos de la lectura prosédica se
produce mas tardiamente; por otro lado, siendo el uso de la tilde una de las
caracteristicas del codigo ortografico espafiol, es una razén de méas para abogar por

incrementar los estudios en torno a la prosodia en espariol.

Existe evidencia respecto a la complejidad de los textos que apoya y matiza
este planteamiento. Benjamin y Schwanenflugel (2010) encontraron que la lectura
expresiva se relaciona con la comprension lectora en mayor medida cuando se utilizan
textos complejos. En este sentido, cabe destacar que los nifios de niveles mas
avanzados en primaria son los que precisamente tienen que enfrentarse a textos mas
complejos que en los niveles iniciales (Chall, 1996; Hiebert y Fisher, 2005), siendo la

expresividad, por tanto, mas necesaria para ellos.
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A partir de todos los estudios mencionados se observa que existe una relacion
entre la prosodia y la comprension que parece aumentar con el nivel lector, y aunque
la I6gica lleve a pensar que primero se lee con expresividad y después se comprende,

lo cierto es que la direccionalidad de tal relacion aun esté por determinar.

2.5.3. Direccionalidad de la relacion entre la lectura prosddica y la
comprension lectora

Aunque se ha demostrado la relacion entre comprension y prosodia, un
aspecto que aun esta en debate concierne a la direccionalidad de tal relacion (Wolf y
Katzir-Cohen, 2001; Kuhn et al., 2010). Dos trabajos recientes han abordado esta

cuestioén.

Por una parte, Schwanenflugel et al. (2004) evaluaron dos modelos de
ecuaciones estructurales que implicaban distintas relaciones entre las habilidades
lectoras y la lectura prosddica en nifios de 2° y 3° de EP. En el primero de ellos, en el
modelo de “la lectura prosodica como mediador parcial”, argumentaron que la
velocidad y la precision en el reconocimiento de palabras liberan recursos que se
pueden dedicar entonces a la lectura prosodica, lo que proporcionaria una
contribucion adicional a la comprensién lectora, més alla de la automaticidad en la
lectura. Esto es, la prosodia podria ser un mediador entre el reconocimiento de
palabras y la comprension. En el segundo modelo o de “comprension como un
predictor de la lectura prosodica”, argumentaron que l0s nifios con buenas habilidades
de comprension y reconocimiento de palabras podrian leer con expresividad.
Encontraron evidencias sélo para el primer modelo, es decir, donde la velocidad y la
precision intervienen como factores que facilitan la lectura prosddica, que a su vez
facilita la comprension lectora. Sin embargo, no hallaron pruebas de la reciprocidad
de la relacion.

Por otra parte, Klauda y Guthrie (2008) examinaron si los cambios en la
lectura prosodica estaban relacionados con los cambios en la comprension lectora de
manera reciproca en nifios de 5° curso de EP. A diferencia de los resultados de
Schwaneflugel et al. (2004), sus datos apoyaron tal reciprocidad. La lectura prosodica
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al inicio del estudio predijo un crecimiento en comprension lectora doce semanas
después, sugiriendo una relacion causal en el sentido lectura prosodica hacia
comprension. Por otro lado, la comprension al principio del estudio predijo
crecimientos en lectura prosodica doce semanas después, sugiriendo a su vez una
relacion causal entre comprension y lectura prosddica; por tanto, existiria

reciprocidad.

En esta misma linea, algunos investigadores han sefialado que hay pruebas de
que la fluidez es tanto causa como consecuencia de la comprension (Pikulski y Chard,
2005; Stecker, Roser y Martinez, 1998); por tanto, la relacion podria ser reciproca en
lugar de unidireccional (Farr y Carey, 1986; Lipson y Lang, 1991). De este modo, no
solo el lector debe leer con fluidez y a un ritmo adecuado para comprender lo que esta
leyendo, sino que conforme el nifio va comprendiendo lo que esta leyendo, su lectura
se hara més fluida (Dowhower, 1991; Schreiber, 1991).

No obstante, es un tema a aclarar puesto que otros estudios, como hemos
visto, apuntan a relaciones unidireccionales. Kuhn et al., (2010) sefialan que las
diferencias entre los estudios quiza podrian atribuirse a las diferencias en la edad de
los participantes o las particularidades de los métodos utilizados. En cualquier caso, la
direccionalidad de la relacién entre lectura prosédica y comprension requiere mas

investigacion.

2.6. Conclusiones

La fluidez es uno de los pilares fundamentales para la consecucion de la
lectura experta; sin embargo, existen discrepancias en su definicion. Aungue cada vez
hay mayor acuerdo en que la velocidad y la precision son elementos centrales en la
lectura fluida, no son los Unicos elementos en el proceso; centrar la fluidez solo en
ellos deriva en una visién limitada del concepto y a interpretaciones erroneas en su
evaluacion y ensefianza. EI componente de la prosodia deberia incluirse, por tanto, en
las definiciones formales de fluidez. Eso conlleva que su evaluacion incluya todos los
componentes de velocidad y precision y aspectos como son la entonacion, las pausas,

la segmentacion o el acento.
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Entre los instrumentos para medir la fluidez desde el punto de vista
multidimensional, la investigacion apunta hacia la necesidad de desarrollar escalas
validas y fiables puesto que, en comparacion con las medidas espectrograficas, son
mas accesibles y menos demandantes de tiempo, dos aspectos importantes en el

contexto escolar.

Por otra parte, se ha constatado una relacion entre fluidez y comprension
lectora, pero su naturaleza y direccion ain no estan claras. Principalmente, dos
aproximaciones tratan de explicar dicha relacion, cada una de las cuales enfatiza un
componente de la fluidez: automaticidad o prosodia (Kuhn y Stahl, 2003). Dado que
varios estudios han mostrado que los componentes de la fluidez se desarrollan de
forma distinta, y que la relacion entre los componentes de la fluidez y la comprension
cambia en funcion del nivel lector, estas dos aproximaciones podrian ser
complementarias, tomando mas relevancia la teoria de la automaticidad durante los
primeros cursos de primaria, y la prosodia en los cursos posteriores. Por ultimo, los
estudios para comprender mejor la direccionalidad de la relacion ofrecen resultados
inconsistentes en su conjunto. Conocer la direccionalidad es importante para

determinar si un particular entrenamiento es necesario en prosodia 0 en comprension.
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3. ESTUDIOS DE ENTRENAMIENTO
EN FLUIDEZ LECTORA
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A pesar de que la fluidez es un componente clave para la lectura experta (NRP,
2000), a menudo no se le presta la atencion que se merece en las aulas (Rasinski y
Zutell, 1990; Richards, 2000). Segun el informe NRP (2000), el 40% de los nifios de
4° curso no llegan a ser lectores totalmente fluidos ni a entender adecuadamente lo
que leen. Segun los informes PIRLS (2006, 2011) y PISA (2006, 2009), en Espafia,
las competencias en lectura en educacién primaria y al finalizar el periodo de
escolaridad obligatoria estdn por debajo del promedio de los paises del mundo

occidental, en particular de los paises miembros de la OCDE.

El interés hacia la ensefianza de la fluidez lectora se ha convertido en un tema
central a partir de la llamada de atencion del NRP (2000). Como resultado, se han
desarrollado numerosos métodos y estrategias de intervencion en fluidez. Sin
embargo, la mayoria de la investigacion se ha centrado en contextos clinicos en
estudios de caso Unico. De ahi que se haya reconocido la importancia de desarrollar
entrenamientos especificos de fluidez en el contexto escolar (Kuhn y Stahl, 2003).
Asimismo, cabe destacar que la mayoria de los estudios de entrenamiento en fluidez

se han realizado en lengua inglesa; en esparfiol son escasos los estudios a este respecto.

Existen diversas metodologias para desarrollar la fluidez lectora entre las que
destacan la de lectura repetida (Repeated reading), la lectura acelerada (Breznitz,
2006), o la lectura extensa (Kuhn, 2005). Sin embargo, nos centraremos en la lectura
repetida dada la consolidada investigacion que avala su uso como una de las mejores
técnicas para la mejorar la fluidez desde la década de los setenta (Kuhn y Stahl, 2003;
Meyer y Felton, 2999; NRP, 2000; Rasinski, Blachowicz y Lems, 2006; Therrien,
2004; Wolf y Katzir-Cohen, 2001).

Los estudios que utilizan lectura repetida se agrupan fundamentalmente en dos
grandes categorias: las técnicas de lectura repetida no asistidas o de aprendizaje
independiente, que no ofrecen al lector una guia 0 un modelo de lectura y el lector lee
de forma independiente, y las técnicas de lecturas repetidas asistidas o guiadas, que
proporcionan al lector ayuda y un modelo de lectura fluida. Dentro de las estrategias
asistidas, los estudios se dividen en funcion de si van dirigidas a los nifios con

dificultades lectoras, si se aplican en el contexto de una clase en general o si se tratan
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de programas integrados en el aula. En lo que sigue se analizan los estudios en ese

orden.

3.1. Técnicas de lectura repetida no asistida

Esta técnica consiste en leer un mismo texto corto, de forma repetida, hasta
alcanzar un nivel de fluidez predeterminado. La préctica de las lecturas se hace de
manera independiente, es decir, sin la ayuda del profesor o tutor. Esta técnica se ha
asociado con mejoras en velocidad, precision y comprension lectora (Chard et al.,
2002; Kuhn y Stahl, 2003; NRP, 2000; Wexler, Vaughn, Roberts y Denton, 2010).
Fue desarrollada por Samuels (1979) y Dahl (1979), en un intento por verificar la
teoria de la automaticidad (LaBerge y Samuels, 1974). En concreto, a los alumnos se
les pedia que leyeran un texto de 100 palabras de forma repetida hasta que alcanzaran
el criterio de 100 palabras por minuto. Primero, el nifio tenia que leer oralmente el
texto a un adulto, tras lo que lo releia repetida y silenciosamente, contabilizando el
namero de veces hasta completar un nimero de practicas determinadas. Para finalizar,
el nifio volvia a leer el texto oralmente. Se esperaba que tanto la precision como la

velocidad incrementaran hasta alcanzar el criterio que se habia establecido.

Los estudios de Samuel (1979) y Dahl (1979) mostraron incrementos en la
tasas de lectura y en la precision. Samuel presentd el método no sélo para mejorar la
fluidez, entendida aqui como automaticidad en la lectura, sino también para mejorar la
comprension. De acuerdo con la teoria, la automaticidad en la lectura libera recursos
cognitivos que pueden dedicarse al contenido del texto y, por tanto, deberia mejorar la
comprension. Asi, en general los estudios en los que se encontraba un incremento en
fluidez también se observaba un incremento en la comprension lectora. No obstante,
en otros estudios, como los de Carver y Hoffman (1981) y Dahl (1979), se observaron
efectos en la comprension lectora pero solo a nivel de frase, no en medidas mas
generales de comprension, como las medidas estandarizadas de comprension de
textos. Esto concuerda con la nocién de que la lectura fluida deberia afectar los
procesos de micro-comprension del lector, a través de la asignacion de relaciones

sintacticas a las frases, pero no deberia afectar los procesos de macro-comprension,
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los cuales estarian més afectados por el conocimiento previo y estrategias mas
generales de comprensién (Stahl, Jacobson, Davis y Davis, 1989), ademas de que las

medidas generales de comprension parecen ser mas resistentes al cambio.

A pesar de los beneficios encontrados con estas técnicas, el NRP (2000)
concluyd que los estudios que han utilizado estas técnicas no ofrecen datos
concluyentes sobre su efectividad (Dowhover, 1987; Rasinski, 1990; Kuhn y Stahl,
2003).

3.2. Técnicas de lectura repetida asistida

En la lectura asistida o guiada, el nifio lee de forma repetida pero con ayuda de
un lector experto y fluido, que trata de modelar su lectura (Bowers, 1993; Young,
Bowers y MacKinnon, 1996). Lo que diferencia esta técnica de las anteriores,
principalmente, es que en este caso se proporciona al lector un modelo de lectura
fluida (Dowhover, 1989). Segun el NRP (2000) las estrategias de lectura repetida
asistida producen un impacto positivo y significativo sobre el reconocimiento de
palabras, la fluidez y la comprension en los distintos cursos. No obstante, hay algunos
autores que critican la metodologia seguida por el NRP aludiendo a que algunos
estudios que utilizaron la técnica de lectura repetida no asistida no se incluyeron en la
revision (Krashen, 2001).

Dentro de esta categoria podemos encontrar una variedad de métodos, tales
como la lectura coral, leer mientras se escucha, o la lectura de los subtitulos

televisivos.

Lectura coral. Este método se basa en la lectura simultanea, a la misma
velocidad, del profesor y el alumno. El profesor se sienta al lado del nifio y mientras
ambos sostienen el libro, el profesor sefiala con el dedo el texto y varia la velocidad de
lectura, de modo que a veces es rapida y con voz alta, y otras mas lenta y con un tono
mas bajo. Aunque la mayoria de las investigaciones siguen esta metodologia, también
se encuentran variaciones de este método. El autor fue Heckelman (1969), que lo
utiliz6 como remedio terapéutico para los lectores no fluidos. Lo aplicé con 27
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adolescentes que presentaban una demora de 3 afios en su nivel lector. Se aplico el
método durante 15 minutos al dia, 5 dias a la semana, sumando un total de 7.25 horas.
La mejora de los estudiantes fue significativa, incrementaron su fluidez lectora y

ademas su comprension en 1.9 afios.

Aunque este método resulto tener éxito en la mejora de la fluidez en nifios
con dificultades lectoras, Hollingsworth (1970) reconocié que era muy costoso dado
que se necesitaba un profesor por alumno. Era una técnica muy util en tutorias, pero
no para integrarlo en un contexto de aula estandar. Por tanto, redisefio el método
utilizando cintas grabadas para aplicarlo en grupos de 8 nifios, a los que monitorizaba
un profesor. Sin embargo, no encontré diferencias en fluidez entre el grupo
experimental y el control. Argument6 problemas en la muestra y que ninguno de los
nifios presentaba dificultades en la lectura, por lo que era poco probable que se

beneficiaran de un programa de entrenamiento en fluidez.

En un segundo estudio, Hollingsworth (1978) seleccioné 20 nifios de 4°, 5° y
6° cursos, esta vez, con dificultades lectoras. Dividio a los nifios aleatoriamente entre
el grupo experimental y el control. En esta ocasion eran 10 los nifios que escuchaban
la cinta simultaneamente e incrementd el nimero de sesiones respecto a su anterior
estudio de 30 a 62. El grupo experimental mejord en comprension lectora y, ademas,
mostrd un crecimiento de un afio en el nivel lector durante el curso de un semestre,
frente a los cuatro meses que presento el control. Se considero entonces que la lectura
coral es eficaz para aumentar la fluidez y comprension en nifios con dificultades

lectoras, pero no para lectores que son ya fluidos.

Leer mientras se escucha. Chomsky (1978) y Carbo (1981) también
utilizaron cintas para la técnica de lectura asistida, creando el método de leer mientras
se escucha. Este método consiste en leer al tiempo que se escucha el texto
previamente grabado. Chomsky (1978) escogio a nifios de 3° y prepard una cinta que
disponia de las grabaciones de 12 libros cuya dificultad lectora se situaba entre 2° y 5°
curso. Los nifios tenian que escuchar repetidamente los libros hasta ser capaces de leer
el texto con fluidez. Primero los nifios escuchaban un libro o un capitulo; y después
seleccionaban el fragmento con el que iban a trabajar, seleccionando asi su propio

nivel. Después, los nifios leian el texto mientras escuchaban repetidamente aquellas
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partes que les resultaban mas dificiles. Cuando alcanzaban fluidez con el texto,
pasaban al siguiente de mas dificultad. Los nifios mejoraron en fluidez y comprension;
sin embargo, el progreso no resultdé acorde con el tiempo invertido en su

entrenamiento.

Por su parte, Carbo (1978) utiliz6 el mismo procedimiento pero lo modifico
ligeramente. En sus cintas utilizo frases. Se les decia a los nifios que deslizaran el
dedo bajo las frases como una forma de reforzamiento tactil. Trabajé durante 3 meses
con 8 nifos que tenian dificultades lectoras y consiguio que mejoraran una media de 8

meses en la habilidad de reconocimiento de palabras.

Estos dos estudios difieren de los realizados por Hollingsworth (1970, 1978)
en el sentido de que eran menos directivos por parte del profesor y, por tanto, los
nifios eran mas responsables en la determinacién de la longitud y frecuencia de sus
sesiones. Asi, los nifios son méas participativos en el proceso en la técnica leer

mientras se escucha.

En cuanto a las diferencias entre los estudios de Chomsky (1978) y Carbo
(1981), se destaca que Carbo usO cintas en las cuales las historias eran leidas
lentamente, con sefiales para pasar la pagina. Chomsky, sin embargo, utilizd cintas
comerciales de historias grabadas a una velocidad conversacional. Ademas, los
materiales de Carbo se seleccionaron para ser dificiles pero no muy alejados del nivel
lector del nifio. Chomsky no midio la dificultad, pero parece que sus cintas estaban
muy por encima del nivel lector de los nifios. Carbo sefial6 progresos en los nifios de
una media de 8 meses en lectura de palabras en un entrenamiento de 3 meses; en el
estudio de Chomsky, los nifios progresaron una media de 6 meses en fluidez en un
entrenamiento de 10 meses de duracién, de lo que se infiere que el método de Carbo

fue mas efectivo que el de Chomsky.

Subtitulos televisivos. Koskinen, Wilson y Jensema (1985) fueron los
pioneros en utilizar este método. Realizaron un estudio exploratorio con adolescentes
que tenian dificultades en la lectura. Utilizaron programas ya establecidos como
Barrio Sésamo o Scooby Doo para presentar los dialogos de los personajes a través de
subtitulos en la pantalla. Los estudiantes practicaban los dialogos hasta alcanzar una

lectura fluida. Debido a que era un estudio exploratorio no realizaron analisis
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estadisticos, pero basandose tanto en las opiniones de los estudiantes como de los
investigadores estimaron que se habian producido mejoras. Posteriormente, Koskinen

y colaboradores (1993) corroboraron su efectividad con un estudio experimental.

Basado en esta técnica, se han creado programas de ordenador para el
entrenamiento de la fluidez, tales como el reciente the ReadN 'Karaoke (Patel y Furr,
2011). Este programa proporciona pistas prosodicas visuales a través de formas
aumentadas o manipuladas (p. €j., dibujando una linea que indica la entonacion de la
frase, entre otros), consiguiendo con ello resultados positivos para la mejora de la
expresividad. Sus datos, ademas, sugieren que ofrecer pistas prosddicas en la lectura
tiene méas utilidad que preservar el texto en formato estdndar cuando se esta

entrenando la prosodia.

Comparando las técnicas de lectura repetida asistida y no asistida, Dowhover
(1987) analizo la efectividad de la lectura repetida no asistida y la técnica de lectura
repetida asistida leer mientras se escucha en nifios de 2° curso a lo largo de 30
sesiones. Evalué los cambios en velocidad, precisién, prosodia y comprension (con
medidas de micro-procesamiento) en ambos métodos de lectura. En general, ambos
grupos mejoraron en velocidad, precision y comprension, tanto de los fragmentos
entrenados como de los no entrenados. Sin embargo, s6lo el grupo de leer mientras se

escucha obtuvo mejoras en las medidas de prosodia.

Siguiendo el trabajo de Dowhover, Rasinski (1990) llevo a cabo otro estudio
de intervencion donde compar6 la efectividad de la técnica de lectura repetida no
asistida y la técnica de lectura asistida de leer mientras se escucha con un grupo de
nifios de 3°. Concluyo, después de tan solo 4 sesiones, que ambos grupos mejoraron
en velocidad y precision. Hay de destacar que en este caso no se tomaron medidas de

comprension, prosodia o expresividad.

En un esfuerzo por sefialar los componentes especificos de la técnica de
lectura repetida que producen efectos positivos sobre las habilidades de lectura,
Therrien (2004) reviséd los estudios de intervencion publicados entre 1977 y 2001.
Asi, determiné que para lograr que este tipo de intervencién sea efectiva es preferible
que sea dirigida por un adulto entrenado y que los nifios realicen las lecturas en voz

alta. Ademas, si el objetivo de la lectura repetida es posibilitar que los nifios lean con
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fluidez y comprendan un texto particular, es importante proporcionarles una
indicacion acerca del aspecto en el que deben centrarse (por ejemplo, lee con rapidez).
El texto debe releerse hasta que se alcance un determinado criterio de repeticiones. El
numero de lecturas que se recomienda es entre tres y cuatro veces, ya que leer el texto
mas de cuatro veces no parece aportar una mejora a la comprension lectora. En la
misma linea, varios estudios han examinado el nimero de lecturas repetidas
necesarias y se ha encontrado que las ganancias en comprension dejan de
significativas a partir de la tercera lectura (DiStefano, Noe y Valencia, 1981; O’Shea
et al., 1985, 1987; Stoddard, Valcante, Sindelar, O’Shea y Algozzine, 1993). Por
ultimo, también se sugiere que se proporcione feedbak correctivo (corregir los errores

de decodificacion o cuando el nifio pide ayuda).

Ademas de los estudios restringidos a uno o un grupo reducido de nifios, la
técnica de lectura repetida se ha aplicado también en aulas escolares, como veremos a

continuacion.

3.3. Técnicas aplicadas en el aula

Cuando se ha tratado de adaptar las técnicas para mejorar la fluidez al aula
escolar, los autores han intentado adaptar las aproximaciones clinicas al contexto del
aula. La técnica de lectura repetida asistida es la que se ha implementado en lugar de
la no asistida, dada la necesidad de interaccion social en el escenario de una clase.
Alternativamente, los autores han utilizado una variedad de técnicas, como la lectura
coral, la lectura repetida, y la lectura en pareja, entre otras, que analizamos

brevemente.

3.3.1. Técnicas de lectura repetida asistida

En el intento por aplicar la técnica de lectura repetida al aula se han
desarrollado los métodos de lectura por parejas, teatro de lectores y lectura de radio.
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Lectura por parejas. Koskinen y Blum (1984) fueron los precursores de esta
estrategia. Consiste en agrupar a los alumnos en parejas; un miembro tiene que leer un
fragmento utilizando la técnica de lectura repetida mientras que el otro lo escucha y le
da feedback de forma inmediata, algo que se pierde cuando las lecturas estan
grabadas. Los alumnos que forman las parejas pueden ser del mismo o de diferente
nivel lector. Esta técnica permite al profesor utilizar la técnica de lectura repetida de
una manera comoda. Es una estrategia de clase que facilita el desarrollo de la lectura
fluida, incrementando el tiempo que el nifio dedica a la lectura de textos (Stahl,
Heubach y Crammond, 1997). Ademas, esta técnica proporciona una oportunidad a
los profesores para controlar el progreso de la lectura de los nifios escuchando a los
nifios leer a sus parejas (Kuhn y Stahl, 2000).

Una verificacion de su eficacia consistié en la investigacion de Labbo y
Teale (1990). Llevaron a cabo un estudio en el que aparejaron nifios de 1° con nifios
de 5°; los primeros obtuvieron ganancias en medidas estandarizadas de lectura fluida.
Sin embargo, los nifios de 5° no mejoraron, probablemente debido a que los textos que

leyeron eran demasiado faciles para ellos.

Estudios més recientes han confirmado la efectividad de esta técnica. Asi,
Fuchs y Fuchs (2005) llevaron a cabo un estudio a través del programa PALS (Peer-
Assisted Learning Strategies). El procedimiento general en PALS consiste en la
organizacion de la clase en parejas de nifios, combinando nifios con altas y bajas
habilidades lectoras, de forma que se establece un sistema de tutorizacion entre ellos.
Los roles de guia se intercambian después de un tiempo, asi que se fomenta la
motivacion de los nifios con menos habilidades. Fuchs y Fuchs (2005) encontraron

buenos resultados al producirse un incremento de la fluidez y la comprensién lectora.

Teatro de lectores. Esta es una herramienta para la mejora principalmente de
la expresividad (Coger y White, 1967). La lectura se organiza a modo de guiones
sacados de textos escolares, de ahi su nombre alusivo al teatro. Los nifios tienen que
leer repetidamente un guidén basado en una historia para prepararselo y poder
interpretarlo bien. Este método ofrece una ocasion a los participantes de trabajar
juntos en un ambiente cooperativo de aprendizaje; mejora las habilidades de los nifios

para comprender el texto (Stayter y Allington, 1991; Worthy y Prater, 2002). En este
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tipo de teatro no hace falta memorizar y no es un teatro “normal”; l0s nifios tienen sus
papeles delante y lo leen expresivamente. Utilizando el acento, entonacion,
segmentacion y volumen en la lectura, los nifios tienen que trasmitir las emociones,
creencias y actitudes de los personajes; con frecuencia se intercambian roles para

fomentar la motivacion (Krueger y Ranalli, 2003).

Gran cantidad de investigacion avala el uso esta estrategia (p. ej., Moran,
2006). Martinez, Roser y Strecker (1999) llevaron a cabo un estudio con nifios de 2°
curso, sefialando mejoras en la fluidez lectora, asi como un crecimiento en las
habilidades de lectura en general. El trabajo de Millin y Rinehart (1999) mostro
resultados similares. Keehn (2003) realizé un estudio utilizando esta técnica con nifios
de 2° que presentaban bajas y altas habilidades lectoras. Sefial6 que los nifios con
bajas habilidades lectoras presentaron ganancias significativas en velocidad y
expresividad, mientras que los nifios con altas habilidades obtuvieron ganancias en

comprensién y reconocimiento de palabras.

Por su parte, Hudson (2006) destaca que la técnica de teatro de lectores tiene
una serie de ventajas, entre ellas estan que ofrece un auténtico objetivo para la lectura
y motivacion para la relectura; utiliza la técnica de lectura repetida, lo que contribuye
al desarrollo de la precision, velocidad y prosodia; ayuda a los nifios a comprender la
importancia de la expresividad y como se relaciona con el significado; mejora la
comprension de los nifios del texto a través tanto de la lectura repetida como de las

variaciones en la interpretacion y requiere un trabajo en grupo.

Lectura de radio (Radio reading). Esta técnica es una variacion de la técnica
teatro de lectores (Greene, 1979). En este tipo de lectura se asigna a los nifios partes
del texto para que lo practiquen. Después, tienen que pensar en preguntas sobre su
parte del texto. Al dia siguiente, los nifios leen su parte en voz alta a la clase como si
estuvieran en la radio anunciando una noticia. A continuacion, deben realizar las
preguntas sobre su texto a sus comparieros. Si es necesario, pueden releerles su parte
para ayudarles a contestar las preguntas que ha planteado. Esta técnica se diferencia
del procedimiento tradicional de clase en que permite ensayar previamente la lectura.
Ademaés, a refuerza la importancia de la prosodia en la lectura (Hudson, Lane y
Pullen, 2005).
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3.3.2. Programas integrados en el aula

Ademas de las técnicas anteriores, cuya eficacia se ha comprobado en estudios
puntuales, se han desarrollado diversos programas de entrenamiento en fluidez lectora
mas completos para integrarlos en el dia a dia de las aulas. A continuacion se destacan

los mas relevantes.

Hoffman (1987) desarrollé el programa Leccidn oral recitada (Oral Recitation
Lesson, ORL). Su objetivo es desarrollar la expresividad a través de la lectura oral. En
el procedimiento, el profesor comienza leyendo el texto en voz alta. Esta lectura es
seguida con una discusion de la clase para tratar la comprension del texto. EI profesor
después relee el texto, parrafo a parrafo, y los nifios al mismo tiempo, de forma coral.
Después, los nifios eligen una parte del texto que deben trabajar de forma expresiva,
dejandoles tiempo para que lo practiquen. El ultimo paso conlleva que cada nifio lea
su parte del texto al grupo. Hoffman sefiald que la técnica fue efectiva en la clase; sin

embargo, no presentd datos estadisticos.

La efectividad de la técnica ORL fue examinada, posteriormente, en dos
estudios por Reutzel y Hollingsworth (Reutzel y Hollingsworth, 1993; Reutzel,
Hollingsworth y Eldredge, 1994) con nifios de 2° curso. En el primer estudio, Reutzel
y Hollingsworth (1993) compararon esta técnica con el método tradicional de clase de
lectura por turnos. Dedicaban a las sesiones 30 minutos por dia, a lo largo de 4 meses.
Se encontré que ORL fue superior en las medidas de fluidez y las medidas disefiadas
por el investigador de comprension, pero no en medidas estandarizadas de
comprensidn. En el segundo estudio, Reutzel et al. (1994) compararon la técnica ORL
con la técnica de lectura compartida de Holdaway (1979). Esta consiste en que el
profesor lee un texto que esta dispuesto en un libro muy grande, para que todos los
nifios puedan verlo. A esto le sigue una discusién sobre el texto y oportunidades para
releer el texto como grupo, en parejas o de forma independiente. Las sesiones duraron
30 minutos por dia, a lo largo de 4 meses. En este caso, no se encontraron diferencias

entre los grupos en las medidas de fluidez, vocabulario y comprension.

Por su parte, Rasinski, Padak, Linek y Sturtevant (1994) crearon un programa

basado en ORL cuyo objetivo fue incorporar el modelado de la lectura fluida. La
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denominaron Lecciones para el desarrollo de la fluidez (Fluency Development
Lesson, FDL). Utilizaron textos méas cortos, en torno a 50-150 palabras,
recomendados especialmente por los investigadores, de modo que los profesores
pudieran completar una sesion en 15 minutos e incorporarlas en el curriculum escolar.
El procedimiento consiste en que el profesor lee un texto en voz alta. Al terminar, los
alumnos junto con el profesor, discuten el texto y lo leen en modo coral, practicando,
por ultimo, lectura por parejas de alumnos, en la que las parejas se dan feedback
mutuamente. Esta intervencion tuvo lugar diariamente a largo de 6 meses; sin
embargo, las ganancias atribuidas al entrenamiento se dieron sdlo en velocidad
lectora. Este grupo se compar6 con un grupo que seguia el método tradicional de clase
y no se encontraron diferencias en el nivel general de lectura. No obstante, estudios
mas recientes han demostrado su eficacia en términos de mejora del reconocimiento
de palabras, lectura prosodica y velocidad lectora (Kuhn, 2005). Ademas, este
programa se ha ido modificando y adaptando a las exigencias de las clases actuales
(Zimmerman y Rasinski, 2011).

Otro programa basado en el de Hoffman (1987) es el programa Lectura
orientada a la fluidez (Fluency-Oriented Reading Instruction Program, FORI)
desarrollado inicialmente por Stahl, Heubach y Cramond (1997). Es un programa
dirigido al trabajo en el aula escolar para facilitar el reconocimiento de palabras y la
fluidez a través de tres elementos: un nuevo disefio de las clases, en el que se incluye
especificamente la fluidez y los componentes relacionados, periodos de lectura libre
en la propia escuela, y fomento de la lectura en casa. A traves de estos elementos se
pretende aumentar el tiempo que el estudiante dedica a la lectura.

En el programa FORI, el profesor comienza leyendo el texto en voz alta y lo
discute con los alumnos. Esta discusion enfatiza la comprension del texto, de forma
que los nifios perciben que el propdsito de la lectura es la construccion del significado.
A continuacion, el profesor revisa el vocabulario fundamental y se hacen ejercicios de
comprension y otras actividades en torno a la lectura, como la lectura coral. Por
ultimo, el texto se envia a casa para que sea leido a los padres. Al dia siguiente, los
nifios releen la historia utilizando la técnica de lectura por parejas. Se les permite que

escojan otros textos y simplemente los lean por diversion, aunque el nivel sea mas
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bajo. Este programa se llevo a cabo a lo largo de dos afios, tras el cual los nifios

mostraron un crecimiento medio de 2 afos sobre el nivel del curso.

Estudios posteriores llevados a cabo para evaluar la efectividad de este
programa revelan que, después de aplicarlo durante dos afios con estudiantes de 2°
curso, los nifios lograron mejorar su lectura y aumentaron sus niveles de precision y

fluidez, incluidos aquellos que tenian problemas de lectura (Stahl y Heubach, 2005).

Existen otros programas destinados a nifios que presentan dificultades lectoras,
entre los que destacan: Grandes saltos (Great leaps reading), Leer naturalmente
(Read Naturally y RAVE-O (Retrieval, Automaticy, Vocabulary, Elaboration-
Ortography, RAVE-O), los cuales se comentan a continuacion.

El programa conocido como Grandes saltos fue desarrollado originariamente
por Campbell (1995). El procedimiento que sigue se basa en un entrenamiento
secuencial de la lectura: primero se lee una lista de palabras, a continuacion una lista
de frases y, finalmente, una historia. Después de cada entrenamiento, el rendimiento
obtenido por el estudiante se representa en una grafica, que sirve para demostrar
visualmente los progresos, atendiendo especialmente a la precision y velocidad. Los
nifios leen cada dia el mismo texto, hasta que son capaces de leer una pagina en un

minuto con menos de dos errores.

La lectura en Grandes saltos se desarrolla a traves de tres areas. La primera
tiene como objetivo el dominio de las relaciones letra-sonido, asi como las habilidades
de conciencia fonoldgica. La segunda persigue el dominio de palabras de alta
frecuencia y de las agrupaciones de palabras en unidades con sentido. Por Gltimo, esta
el area de trabajo centrada propiamente en la fluidez lectora, haciendo hincapié en la
motivacién por la lectura y una adecuada entonacion. Varios estudios han mostrado su

efectividad (p. ej., Mercer, Campberll, Miller, Mercer y Lane, 2000).

El programa Leer naturalmente fue desarrollado por Inhot (1992). Combina
distintas técnicas y soportes que ya han sido comentados, como el modelado por parte
del profesor, la lectura repetida y el apoyo auditivo mediante cuentos. Ademas,
incluye tanto técnicas asistidas como lectura independiente. Incorpora, asi mismo, la

evaluacion y seguimiento de los progresos que se van alcanzando por parte de los
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alumnos, lo que constituye un elemento de control y a la vez motivador. Utiliza textos
cortos diseflados para estudiantes de 1° a 8° curso y materiales adecuados a la edad de
cada nifio. Hasbrouk, lhnot y Rogers (1999) aplicaron esta técnica y encontraron
mejoras en la lectura fluida, tanto en lectores de niveles iniciales, como en lectores

con dificultades.

Por ltimo, el programa RAVE-O (Wolf, Miller y Donnelly, 2000) fue creado
para mejorar la fluidez y comprension. Se basa en la lectura repetida y persigue tres
objetivos: (a) conseguir la exactitud y automatizacion de los procesos en los niveles
subléxicos y léxicos; (b) facilitar la fluidez en la identificacion de palabras,
descodificacion, lectura de textos y la comprension lectora; y (c) modificar la
motivacién y actitudes hacia la lengua escrita. Se disefid como complemento de un
programa de analisis y sintesis fonoldgico de Lovett et al. (1994) para intervenir sobre
los deficits fonoldgico y de automatizacion. Por tanto, su propoésito es mejorar la
fluidez y comprension lectoras especialmente en nifios con dificultades lectoras.
Varios estudios han mostrado la efectividad de este programa. Asi, Wolf y Katzir-
Cohen (2001) encontraron que el programa RAVE-O mejora el reconocimiento de
palabras, la fluidez y la comprensién de forma mas efectiva que un entrenamiento

Unicamente sobre las habilidades de decodificacion.

Resumiendo, como se puede observar, en inglés se han desarrollado una
diversidad de técnicas y programas para desarrollar la fluidez lectora. En general, los
estudios han mostrado resultados positivos en la efectividad de la técnica de lectura
repetida, en diversas modalidades, para la mejora de fluidez tanto en nifios con
desarrollo tipico como en nifios con dificultades lectoras. El meta-andlisis de Therrien

(2004) revel6 un tamafio del efecto moderado para la fluidez.

En cuanto a los efectos de las intervenciones sobre la comprensién lectora, los
resultados son inconsistentes. Como hemos visto, algunos estudios muestran que la
técnica de lectura repetida produce mejoras en la comprension lectora (Chard et al.,
2002), mientras que otros no muestran beneficios (Bryant et al., 2000; Wexler et al.,
2008; Wexler et al., 2010; Kuhn y Stahl, 2003). Estos resultados contradictorios
podrian deberse a la diversidad de participantes que se consideran, desde estudiantes

de secundaria hasta primaria, con o sin dificultades, y el uso de una gran variedad de
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medidas de fluidez que, probablemente, estén capturando distintos componentes de la
fluidez (p. ej., Daane et al., 2005; Fuchs et al., 2001). Por otro lado, investigar los
componentes en funcidn del nivel lector quiza pueda clarificar la efectividad del
entrenamiento en fluidez sobre la mejora de la comprension. En la revision de Meyer

y Felton (1999), estos autores concluyen diciendo:

“la cuestion critica no es si un entrenamiento en fluidez es efectivo o no.

Mas bien, tendriamos que preguntarnos ¢ Con qué grupo, de qué nivel lector, y
usando qué métodos, puede ser la fluidez—y en altimo lugar la comprension—

mejorada significativamente?” (p. 302).

Asi, algunas cuestiones importantes en torno a la intervencion en fluidez
atafien a que tipo de practica es la mas efectiva y en qué nivel lector tendrd mas
beneficios. En muchos estudios no se aportan datos sobre el nivel lector. Por tanto, la
efectividad de la técnica de lectura repetida para todos los estudiantes de todos los
niveles lectores no puede ser determinada (Therrien, 2004). Los distintos autores
sugieren la necesidad de estudios adicionales para identificar que componente de la

lectura repetida muestra mejores resultados.

Abundando en esta idea, varios autores advierten de la falta de rigor en los
disefios experimentales o cuasi-experimentales que se utilizan en los estudios de
lecturas repetidas para mejorar la fluidez (Chard et al., 2009; Kuhn y Stahl, 2003;
Therrien, 2004). En la revision de Chard et al. (2009), donde analizaron los estudios
de intervencion en fluidez con la técnica de lectura repetida desde 1975 hasta 2006,
con estudiantes que presentaban dificultades lectoras, solo encontraron 11 estudios
que reunian los criterios de practica “basada en la evidencia” senalados por Gersten et
al. (2005). También, Therrien (2004) menciona que la mayoria de los estudios no
incluyen un grupo control, por lo que las conclusiones que se extraen de esos estudios
deben tomarse con precaucion, ya que puede haber variables independientes

desconocidas que pueden afectar al rendimiento en fluidez. Asimismo, en la revision
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de Kuhn y Stahl (2003), de los 33 estudios revisados, 18 no tenian grupo control. Por

tanto, se precisan investigaciones mas rigurosas.

Asi, se sefiala que una cuestion que debe tenerse en cuenta en los futuros
estudios es proporcionar evidencia empirica, usando un riguroso disefio pre-test/post-
test que incluya grupos experimentales y grupo control. Ademas de la presencia de un
grupo control, una distribucion aleatoria de los participantes y el uso de medidas
estandarizadas son los tres aspectos necesarios para llevar a cabo una intervencion de
calidad (What Works Clearinghouse, 2002).

3.4. Estudios de intervencion en fluidez lectora en espafiol

Como se ha visto, la mayoria de los entrenamientos en fluidez lectora se han
desarrollado en inglés. En espafiol hay escasos estudios a este respecto.
Principalmente, se encuentran programas de intervencion en habilidades lectoras de
forma global, algunos de los cuales incluyen algunas acciones especificas para
incrementar la fluidez. Huerta y Matamala (1995), por ejemplo, desarrollaron el
programa de actividades y juegos integrados en la lectura. Este programa conlleva la
lectura de palabras, frases y textos a través de actividades y juegos. lgualmente,
Soriano, Miranda y Gonzalez (2001) desarrollaron un programa consistente en el
entrenamiento de la conciencia fonoldgica, el uso de la técnica de lectura repetida y el
entrenamiento de la ortografia. También se han desarrollado programas con soporte
informatico; por ejemplo, Torres (2004) desarrollé el programa Cognitiva PT., el cual
ofrece un conjunto de actividades de reeducacion de diferentes procesos que
intervienen en el aprendizaje lector: conciencia fonoldgica, procesos sintacticos y
semanticos. Uno de sus objetivos es conseguir la automatizacion de las asociaciones

grafema-fonema para lograr con ello una lectura fluida.

Recientemente, han surgido programas especificos, centrados en la fluidez
lectora. Asi, Soriano et al., (2011) han desarrollado un programa de intervencion
multicomponente para la mejora de la fluidez lectora. Se trata de un programa
individualizado, el cual combina varios aspectos: la técnica de lectura repetida, el

entrenamiento en conciencia fonolégica y en la decodificacion grafema-fonema. Con
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respecto a la lectura repetida, en cada sesion, el nifio tiene que releer todos los
materiales de la sesion (silabas, palabras, frases y textos). En cuanto al entrenamiento
en conciencia fonoldgica y en la decodificacion grafema-fonema, el nifio tiene que
segmentar las palabras en las que comete errores en sus correspondientes silabas y
fonemas. Soriano y colaboradores comprobaron la efectividad del programa en nifios
con dificultades lectoras, los cuales mejoraron en fluidez lectora pero no en

comprension.

Asimismo, GoOmez-Zapata, Defior y Serrano (2011) desarrollaron un
novedoso programa informatico centrado en mejorar la fluidez lectora. En este caso,
se combinan las técnicas de la lectura acelerada y lectura repetida. Consiste en un
entrenamiento individualizado y adaptado al ritmo de cada nifio. Es estructurado y
secuencial e integra lectura acelerada y repetida de silabas, palabras y textos. Ademas,
incluye actividades de entrenamiento en las habilidades metafonoldgicas y en los
patrones ortograficos. Su validez se ha corroborado en varios estudios en nifios con

dificultades lectoras (Serrano y Defior, 2012).

A la escasez de estudios de intervencion en fluidez en espafol, debemos unir
que en éstos solo se considera el componente de la automaticidad, obviando la
prosodia, entrenando, asi, una habilidad incompleta. Actualmente, a nuestro
conocimiento, sélo existe un estudio que ha entrenado el componente de la prosodia.
Gonzalez-Trujillo (2005), como parte de su tesis doctoral, llevd a cabo una
intervencion en prosodia, con nifios de 3°, justificando que a estas edades los nifios
presentan buenas habilidades de decodificacion y tienen el prerrequisito necesario
para la expresividad. El entrenamiento constd de 16 sesiones. Los nifios realizaron
tanto tareas de lectura repetidas de cuentos en soporte informatico, como escritas,
donde se trabajaron los distintos elementos suprasegmentales de pausas, acento,
entonacion y ritmo. El objetivo principal fue mejorar la comprension lectora. El grupo
de prosodia mostré ganancias significativas en la prosodia escrita y la expresividad en
la lectura en comparacion con el grupo control; sin embargo, no se encontraron
efectos significativos en comprension. Gonzalez-Trujillo sugirié que probablemente
un entrenamiento mas extenso en el tiempo y mas intensivo hubiera provocado

mejoras en la comprension, dada la tendencia positiva observada.
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Resumiendo, gran parte de la investigacion en lectura en espafiol se ha
centrado en el tratamiento de las habilidades de decodificacién y reconocimiento de
palabras. La fluidez lectora ha recibido menor atencion, a pesar de ser uno de los
pilares fundamentales en la lectura; menos todavia el componente de la prosodia, que
apenas se ha tenido en cuenta. Por tanto, existe una gran necesidad por desarrollar
programas de entrenamiento en fluidez lectora en su sentido mas amplio, en espafiol,
y que estén avalados empiricamente, que es uno de los objetivos de este trabajo.
Como es sabido, la adquisicion de la lectura fluida no se produce de forma automatica
y necesita de una ensefianza explicita, asi como de suficientes oportunidades para
practicar (Hudson et al., 2005). Asi, es necesario investigar programas dirigidos a
mejorar la fluidez lectora, tanto en nifios con desarrollo tipico, como en aquellos con

dificultades lectoras.

Ademas, es importante estudiar este tipo de programas teniendo en cuenta las
caracteristicas especificas de nuestro sistema ortografico (Castejon et al., 2011), ya
que estudios translinglisticos muestran que el desarrollo de la lectura es distinto
dependiendo del grado de transparencia del codigo escrito (Defior et al., 2002;
Seymour et al., 2003).

En esta linea, el estudio de Defior y Tudela (1994) sefialaron que el
entrenamiento en habilidades de conciencia fonoldgica en nifios de 1° de EP tiene un
efecto significativo en las habilidades de lecto-escritura, aunque el efecto desaparece
posteriormente (Defior, 2008). Posiblemente, esto se deba a que, una vez
automatizadas las relaciones grafema-fonema, la conciencia fonolégica deja de ser
una variable capaz de explicar las diferencias individuales en el rendimiento lector. Es
posible que en cursos superiores otras habilidades (como las prosddicas) adquieran
mayor relevancia. Ademas, en el caso del espafiol también se apunta a que las
habilidades prosddicas se adquieren mas tardiamente. Defior et al. (2006) mostraron
que los nifios aprenden a leer correctamente desde muy temprano palabras y
pseudopalabras sin tilde; sin embargo, el aprendizaje de la lectura de palabras con

tilde se produce mas lentamente.
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3.5. Conclusiones

Los distintos estudios de investigacion y de revision corroboran la eficacia de
la técnica de lectura repetida, apoyando que la practica y la exposicion a la lectura son
esenciales para el logro de la fluidez lectora.

No obstante, en cuanto a las mejoras en comprension lectora hay resultados
inconsistentes. Por esto, se destaca la necesidad de estudios mas rigurosos, que
incluyan un grupo control y una distribucion aleatoria de los grupos. Ademas, puesto
que la fluidez en un constructo formado por varios componentes, se sugieren estudios
que exploren el papel que tiene cada componente para la competencia lectora y en que

niveles juegan un papel.

Por dltimo, se observa que en espafiol son escasos los estudios de intervencion
sobre fluidez lectora frente a la cantidad de estudios que existen en inglés. Ademas, en
la mayoria de los que se han realizado no se trata el componente de prosodia o
expresividad. Hasta la fecha tan sélo se conoce un estudio en prosodia, llevado a cabo
por Gonzalez-Trujillo (2005); por tanto, se hace preciso desarrollar mas
investigaciones en este ambito que no sélo tengan en cuenta las aportaciones

anteriores, sino también las caracteristicas propias de nuestro sistema ortografico.
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4. ESTUDIO EMPIRICO:
ENTRENAMIENTO DE LA FLUIDEZ
LECTORA
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4.1. Planteamiento de la investigacion

Los estudios en espafiol sobre intervencién en fluidez lectora son muy escasos
y, segln nuestro conocimiento, tan solo en uno se considera el entrenamiento de la
prosodia para mejorar la competencia lectora. Por otra parte, los resultados de este
tipo de programas en relacién con la mejora de la comprension lectora son
inconsistentes. Una forma de clarificar la relacion entre comprension lectora y fluidez
consiste en tener en cuenta los distintos componentes de la fluidez, asi como el nivel
lector, y realizar un estudio de entrenamiento que permita que se puedan establecer

relaciones causales.

En ese sentido, esta investigacion pretende profundizar en el analisis de la
fluidez lectora mediante un estudio de entrenamiento, tratando de solventar algunas de
las limitaciones de las investigaciones previas. Su finalidad Gltima es verificar la
eficacia de dos métodos de entrenamiento en fluidez sobre la competencia lectora.

Esta finalidad se desglosa en una serie de objetivos e hipotesis.

4.2. Objetivos e hipotesis

Dado el debate sobre los factores que afectan a la fluidez lectora, se disefiaron
dos programas de entrenamiento, uno centrado en el componente de automaticidad
(velocidad y precision), y el otro en el de expresividad o prosodia (entonacion, acento,

pausas y segmentacion).

Un primer objetivo de la investigacion consiste en verificar la eficacia de estos
dos métodos de entrenamiento. A partir de la evidencia previa, la primera hipétesis es
gue ambos entrenamientos, uno con mayor énfasis en automaticidad y otro con mayor
énfasis en expresividad, provocaran mejoras significativas en los componentes a los

que se dirigen principalmente en los grupos experimentales frente al grupo control.

Un segundo objetivo es comprobar la efectividad de dichos métodos en
funcién del nivel lector, esto es, analizar si los nifios de 2° y de 4° curso de EP

responden de forma distinta a los métodos del entrenamiento. Se espera que el
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entrenamiento en automaticidad presente mayor efectividad en 2° que en 4°, ya que en
estos niveles iniciales el reconocimiento automético de las palabras escritas y la
decodificacion no estan completamente adquiridos y es donde se producen grandes
incrementos en estas habilidades, mientras que los nifios de 4° ya tienen mas
consolidadas estas habilidades. Por el contrario, se espera que el entrenamiento en
expresividad sea mas efectivo en 4° que en 2° ya que en 4° se han alcanzado las
habilidades de decodificacion y un alto grado de automatizacion por lo que se

produciran mayores incrementos en la expresividad.

De acuerdo con los estudios correlacionales previos que sefialan que el
componente automaticidad tiene mas impacto en los niveles iniciales de primaria,
mientras que la prosodia presenta una relacién mas fuerte con la comprension en los
niveles mas avanzados, planteamos el tercer objetivo que busca comprobar los efectos
de ambos tipos de entrenamiento sobre la comprension lectora, y analizar las posibles
diferencias debidas al nivel lector. Se parte de la hip6tesis que el entrenamiento en los
componentes de la fluidez producird mejoras en la comprension lectora en
comparacion con el grupo control en ambos grupos. Ademas, se plantea la hipétesis
de que el efecto serd distinto en funcion del nivel lector. Asi, se espera que en 2°, el
entrenamiento en automaticidad tenga mayor influencia en comprensién que el
entrenamiento en expresividad, mientras que en 4° se espera que ocurra lo contrario:
el entrenamiento en expresividad originard mayores cambios en comprension que el

de automaticidad.

Se plantea un estudio con disefio aleatorizado pretest-postest con grupo
control. En su implementacién se han tenido en cuenta los criterios para llevar a cabo
un estudio de intervencion de calidad. Asi, uno de los criterios que se ha seguido ha
sido la asignacién de los nifios al azar en cada uno de los grupos—automaticidad,
expresividad y control—, asi como el uso de medidas estandarizadas, y elaboradas ad-
hoc, vélidas y fiables tanto en la fase pre-test como en la fase post-test. Ademas, se
han desarrollado instrumentos de evaluacion especificos, validos y fiables, para la
medida de las habilidades prosddicas tanto a nivel Iéxico como supra-léxico, ya que
apenas existen en el mercado. Asimismo, se han disefiado materiales, tanto orales

como escritos, para los entrenamientos en automaticidad y expresividad.
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El entrenamiento utiliza el método de lectura repetida, puesto que se ha
demostrado que es la mejor técnica para producir mejoras en fluidez. Ademas, tiene
un caracter intensivo (tres sesiones de 45 minutos por semana) y extensivo en el

tiempo (22 sesiones a lo largo de 3 meses).

Puesto que la mayoria de los programas de entrenamiento en fluidez lectora se
han desarrollado en inglés, se espera que la realizacion de este trabajo aumente el
conocimiento que se tiene sobre la fluidez lectora, desde un punto de vista
multicomponencial, y sobre su relacion con los procesos de lectura en espafiol. El
estudio tiene en su horizonte una utilidad aplicada en el campo educativo, puesto que
se pretende proporcionar instrumentos validos de evaluacién y de intervencién en las
habilidades prosodicas, aportando evidencia de la eficacia de los programas de
entrenamiento para mejorar la competencia lectora en nifios espafioles de educacién

primaria.
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5. METODO
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5.1. Diseilo

Se utiliz6 un disefio pre-test post-test con grupo control, con asignacion de los
participantes de forma aleatoria (randomized controlled trial), para evaluar los efectos
sobre las habilidades lectoras de dos programas de entrenamiento en fluidez,
centrados en la mejora de la automaticidad o de la expresividad de la lectura. Se
manipuld a su vez el nivel lector, de modo que participaron nifios/as de 2° y de 4°

curso de Educacion Primaria (EP).

En ambos grupos de entrenamiento se utilizé la técnica de lectura repetida, con
los mismos textos, pero con un enfoque distinto. En el Grupo Automaticidad el
objetivo fue mejorar la velocidad y la precision en la lectura, mientras que en el
Grupo Expresividad el entrenamiento se focalizo en el uso apropiado de las pausas, el
acento, la entonacion, y la segmentacion (entendida como agrupamiento en sintagmas
con significado) en la lectura. Finalmente, el Grupo Control, realiz6 tan s6lo una
lectura de los mismos textos y actividades de lenguaje oral o plastica pero sin ningun

entrenamiento especifico.

5.2. Participantes

La muestra estuvo formada por 122 nifios de EP, 74 de 2° curso (edad media
en meses= 90.56, DT= 4.79) y 48 de 4° curso (edad media en meses= 114.77, DT=
4.5), de un Unico centro. En 2° hubo 42 nifios y 32 nifias, y en 4° hubo 19 nifios y 29
nifias.

El colegio estaba ubicado en un entorno de nivel socio-econémico-cultural
medio, y disponia de 3 grupos por curso. Su participacion requirio un informe de
consentimiento por parte del director del colegio (véase el Anexo 1) y de los padres
(véase el Anexo 2), asi como de un asentimiento verbal por parte del nifio antes del
comienzo del estudio. La lengua materna de todos los participantes fue el espafiol.
Ninguno de los participantes presentaba retraso en su rendimiento lector ni en su

capacidad intelectual, excepto un nifio de 2° de EP que fue eliminado de la muestra.
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También se elimin6 un participante de 4° de EP, ya que abandond el entrenamiento en

las primeras sesiones.

Los participantes fueron distribuidos de forma aleatoria en los tres grupos, de
modo que en los tres hubiera similar cantidad de participantes. Asi, el Grupo
Automaticidad (GA) estuvo compuesto por 25 participantes de 2° (edad media en
meses= 90.21, DT= 5.39; 14 nifios y 11 nifias) y 16 participantes de 4° (edad media en
meses = 112.88, DT= 3.36; 6 nifios y 10 nifias). EI Grupo Expresividad (GE) estuvo
compuesto por 25 participantes de 2° (edad media en meses= 90.32, DT= 4.83; 14
nifios y 11 nifias) y 16 participantes de 4° (edad media en meses= 115.94, DT= 3.83; 6
niflos y 10 nifas), y finalmente, el Grupo Control (GC) estuvo formado por 24
participantes de 2° (edad media en meses= 91.17, DT= 4.21; 14 nifios y 10 nifias) y 16
participantes de 4° (edad media en meses= 115.50, DT=5.62; 7 nifios y 9 nifias).

Cada grupo estuvo formado por nifios/as pertenecientes a cada una de las tres
clases, tanto en 2° como en 4° para controlar la influencia debida a la clase o al
maestro. También se procurd que hubiera el mismo nimero de nifios que de nifias,

como puede comprobarse en la tabla 5.1.

Tabla 5.1. Composicion de la muestra de cada grupo en funcion del curso, aula 'y
Sexo.
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5.3. Instrumentos

Se tomaron una serie de medidas en la fase pre-test, es decir, justo antes del
comienzo del entrenamiento y en la fase post-test, una vez finalizado el mismo.
También, se evalu6 la comprension lectora a lo largo de las sesiones del
entrenamiento, con el objetivo de comprobar las mejoras en las areas entrenadas—
automaticidad y expresividad—asi como analizar los efectos de generalizacion sobre
la comprensién lectora. En algunas medidas se dieron casos perdidos puntuales, los
cuales no se pudieron evaluar debido a las caracteristicas del estudio. Las variables
medidas y los instrumentos utilizados se presentan en la tabla 5.2 y se describen en

detalle posteriormente.
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Tabla 5.2. Medidas tomadas en cada una de las fases.

VARIABLES INSTRUMENTOS DE EVALUACION
-
g 2 Inteligencia Test de matrices progresivas (Raven, Court y Raven, 1996).
= = Memoria WISC-Escala digitos (Wechler, 1993).
; % Vocabulario Test PPVT-III (Dunn, Dunn y Arribas, 2006).
&)
Medidas de automaticidad
Precision palabras Subprueba lectura palabras. PROLEC-R (Cuetos et al., 2007).
e Velocidad palabras
E Precision pseudopalabras Subprueba lectura pseudopalabras. PROLEC-R (Cuetos et al., 2007).
) Velocidad pseudopalabras
S
o
~ Medidas de prosodia
P' Lectura expresiva Escala de fluidez lectora en espatiol (Gonzalez-Trujillo et al., en prensa).
A Lectura signos puntuacion Subprueba signos de puntuacion. PROLEC-R (Cuetos et al., 2007).
B Prosodia escrita Puntuacion de frases (Gutiérrez-Palma, Defior y Calet, 2011).
2 Conciencia acento Conciencia de acento en pseudopalabras (Calet et al., 2010).
&
2 Medidas de comprension lectora
= Comprension frases prosodia Frases y significados.
a Comprension frases Test colectivo de eficiencia lectora (Marin y Carrillo, 1999).
= Comprension texto Prueba de comprension lectora CLP (Alliende, Condemarin y Milicic, 1991).
)
s é'% Medida de comprension lectora
= Comprension texto Preguntas literales e inferenciales de respuesta mltiple.
22
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5.3.1. Medidas control

Test de Matrices Progresivas (Raven, Court y Raven, 1996).

Este test evalUa la capacidad intelectual no verbal. Consiste en un test de
razonamiento de respuesta multiple de dificultad creciente. Los participantes tienen
que seleccionar la pieza que mejor completa una serie de dibujos de entre cinco o seis
alternativas. Reciben un punto por cada item contestado correctamente. La puntuacion
maxima que pueden obtener es 60. Si el participante falla en los cinco primeros items
se suspende la aplicacion. Se utilizo la escala general y se aplicoé de forma individual.

El manual refiere que el alfa de Cronbach es .85.

WISC-Escala digitos (Wechsler, 1993).

Esta escala de digitos se utiliza para evaluar la amplitud de la memoria a corto
plazo y memoria operativa. Consta de dos subescalas, de repeticion de digitos en
orden directo y en orden inverso. La puntuacion total resulta de la suma de las
puntuaciones obtenidas en las dos subescalas, con una puntuacion méaxima de 14
puntos en cada una, y de 28 en el conjunto de la prueba. En cada subescala, se aplica
un criterio de terminacion tras fallar los dos intentos de una misma serie. La prueba se

aplica de forma individual. El indice alfa de Cronbach es de .84, segun el manual.

Vocabulario PPVT-I11 (Dunn, Dunn y Arribas, 2006).

Esta prueba mide el vocabulario receptivo, o que los participantes reconocen.
La prueba consiste en sefialar, de un total de cuatro imagenes, la que corresponde con
la palabra que dice el evaluador. La prueba consta de un total de 192 items agrupados
en 16 conjuntos. Cada participante comienza en un item diferente dependiendo de su
edad. Los nifios de 2° de EP comienzan en el item 37 y los de 4° de EP en el 61.
Criterio de terminacion: cuando el participante comete ocho errores de un mismo
conjunto. El manual refiere que el alfa de Cronbach es .91. La puntuacion maxima es
de 192.
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5.3.2. Medidas Pre-test y Pos-test

En las fases pre-test y post-test se aplicaron el mismo conjunto de pruebas. A
continuacion se describen, agrupandolas en funcion de los componentes de la fluidez
que miden—automaticidad o prosodia—, mas otro grupo con las medidas de

comprension lectora.

5.3.2.1. Medidas de automaticidad

Lectura de palabras. PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas, 2007).

Esta prueba consiste en leer una lista de 40 palabras que varian en frecuencia,
longitud y estructura silabica (CCV, CVV, CVC, CCVC, CVVC and VC, donde C =
consonante y V = vocal). Cada palabra leida correctamente se puntda con un punto,
siendo la puntuacion maxima de 40 puntos. En manual se refiere un alfa de Cronbach
de .74. En esta prueba también se evalla la velocidad lectora, dividiendo el nimero de
palabras leidas correctamente entre el tiempo en minutos. Se obtiene asi una

puntuacion de palabras por minuto.

Lectura de pseudopalabras. PROLEC-R (Cuetos et al., 2007).

Esta prueba consiste en leer una lista 40 pseudopalabras. Se otorga un punto
por cada pseudopalabra leida correctamente. En manual se refiere un alfa de Cronbach
de .68. Esta prueba permite también evaluar la velocidad lectora, dividiendo el
nimero de pseudopalabras leidas correctamente entre el tiempo en minutos. Se

obtiene asi una puntuacién de pseudopalabras por minuto.
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5.3.2.2. Medidas de prosodia

Signos de puntuacion. PROLEC-R (Cuetos et al., 2007).

La prueba consiste en leer un texto con claridad y buena entonacién. Evalla la
capacidad para dar la entonacion adecuada en funcion de 11 signos de puntuacion (4
puntos, 2 comas, 3 signos de interrogacion, y 2 signos de exclamacion). El uso
correcto de cada singo se valora con un punto, siendo la puntuacion maxima de 11

puntos. El coeficiente alfa de Cronbach que refiere el manual es .70.

Escala de Fluidez Lectora en Espafiol (EFLE) (Gonzéalez-Trujillo et al., en prensa).

Para evaluar la lectura expresiva o prosodica se disefid esta escala (véase el
Anexo 3). Se partié de una concepcion multicomponencial de la fluidez, por lo que
ademas de la velocidad y precision, se evalua la expresividad de la lectura. Consta de
7 componentes que incluyen una valoracion de la velocidad de la lectura, de su
precision, de la prosodia o expresividad que se utiliza, y de la calidad de la lectura. En
el caso de la velocidad, se puntla desde una excesiva lentitud hasta una velocidad
adecuada. La precision se valora en un rango que abarca desde la comisién de
numerosos errores de descodificacion, hasta la no comisién de errores y/o la
autocorreccion. La prosodia o expresividad se valora en cuatro dimensiones, a saber:

a) Volumen. Abarca un rango desde la lectura con volumen muy alto o muy

bajo hasta la adecuacion del volumen a la interpretacion del texto.

b) Entonacidn. El rango fluctla entre la lectura mondtona, sin marcacion final
de frases con subidas o bajadas de tono hasta la lectura melédica, acorde
con el tipo de frase, sefialando con claridad los dialogos y los cambios de

entonacion al final de las frases.

c) Pausas. La evaluacion abarca desde la realizacion de numerosas pausas
intrusivas, muchas veces en mitad de las palabras y sin el respeto de
unidades sintacticas, con la presencia de reiteradas vacilaciones, hasta el
respeto constante de los signos de puntuacion y los limites sintacticos

cuando se hace una pausa.
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d) Segmentacion. Esta subdimension es la complementaria a la de pausas.
Fluctta entre la lectura palabra a palabra, sin prestar atencion a los limites
sintacticos que delimitan el significado de la frase o los signos de

puntuacion hasta el respeto de estas dos variables.

Finalmente, otro aspecto que se evalla es la calidad de la lectura, que fluctda
entre una lectura aburrida, de palabras sin ningun objetivo, hasta la captacion de la

atencion del oyente, provocando la impresion de que se esta escuchando una historia.

Cada uno de los componentes y dimensiones se valora mediante una escala
numérica de 1 a 4, siendo 1 la ejecucion mas baja y 4 la mas alta. Cada puntuacion
estd especificamente descrita, con objeto de facilitar la valoracién. La puntuacion
maxima es 28. Volumen, entonacion, pausas, segmentacién y calidad de la lectura se
consideraron como medidas de lectura prosodica, siendo la puntuacién maxima de

20 puntos.

La escala se utiliz6 para valorar la fluidez de la lectura del texto que se incluye
en la subescala “Signos de puntuacion” del test PROLEC-R (Cuetos et al., 2007). Este
texto se eligié por varias razones: a) contiene diferentes tipos de oraciones
(declarativas, exclamativas, interrogativas cerradas y abiertas, exclamativas), b)
permite la evaluacion del uso de los signos de puntuacion, y c) la complejidad de las

oraciones es adecuada al nivel lector de los nifios.

Los participantes recibieron la instruccion de leer el texto tan expresivamente
como pudieran. Se grabd la lectura que realizaban al objeto de poder ser evaluada por
jueces entrenados en el uso de la escala. En total fueron cuatro jueces y todos
guardaron algun tipo de vinculacién profesional con la lectura (profesores de Primaria
e investigadores). Para examinar el grado de acuerdo inter-jueces se utilizo el
coeficiente Kappa, obteniendo un grado de acuerdo moderado, oscilando entre .41 y

.52 (Landis y Koch, 1977). El coeficiente alfa de Cronbach para la escala fue de .91.

Puntuacion de frases (Gutiérrez-Palma, Defior y Calet, 2010).

Esta prueba se disefid para evaluar el uso de los signos de puntuacién en

escritura. La prueba consiste en puntuar 16 frases no-puntuadas, y hacerlo conforme a
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un significado en particular (véase el Anexo 4). Por ejemplo, la frase “vas a hacer los
deberes” se puede puntuar de modo que sea una pregunta (“;Vas a hacer los
deberes?”’) o una orden (“jVas a hacer los deberes!”). Las frases van aumentando en
dificultad a medida que se avanza en la ejecucion. Se recibe un punto por cada frase
escrita correctamente, de modo que la puntuacion méaxima es de 16 puntos. El alfa de
Cronbach mostro6 una alta fiabilidad, de .82 para 2°y, .84 para 4°.

Conciencia del acento (Calet et al., 2010).

Esta prueba se disefié para evaluar la conciencia prosodica a nivel de palabra,
esto es, la habilidad para detectar el acento léxico. Para evaluarla con independencia
del conocimiento Iéxico de las palabras, se utilizaron pseudopalabras. Se elaboraron
18 pseudopalabras trisilabas, seis de acento esdrdjulo, seis de acento llano, y seis de

acento agudo (véase el Anexo 5).

La tarea de los participantes consiste en indicar el acento de la pseudopalabra
gue escuchan a través de auriculares. Para ello deben utilizar las ayudas visuales que
se presentan en la pantalla del ordenador. Concretamente, deben elegir un dibujo, de

entre los tres que se les presentaban ( /\/\/\ /\/\/\ /\/\/\ ), y que representan los

tres tipos de acento, (esdrujulo, Ilano y agudo, respectivamente). Cada respuesta

correcta se puntda con un punto, para un total de 18 puntos posibles. La fiabilidad de

la prueba, segun el indice alfa de Cronbach, fue de .63 en 2°, y de .89 en 4°,

5.3.2.3. Medidas de comprension lectora

Se utilizaron tres pruebas de comprension lectora, dos a nivel de frase y una a

nivel de texto.

Frases y significados

Esta prueba se disefid6 para evaluar la capacidad del nifio de comprender el

significado de una frase que puede cambiar segin sea su entonacion, sefialada por los
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signos de puntuacion. En su elaboracion se utilizaron algunos items de la subprueba
Prosodia del test LEE (Defior et al., 2006), a la que se afiadieron algunos items. Cada
item se compone de dos oraciones con las mismas palabras pero con diferentes signos
de puntuacién, que cambian el significado (véase el Anexo 6). La tarea de los
participantes consiste en unir cada frase con su significado, eligiendo uno de entre tres
opciones. La prueba consta de 8 items para los nifios/as de 2°, y de 9 para los nifios/as
de 4°. Cada frase correcta se valora con un punto, de modo que la puntuacién maxima
fue de 16 para los nifios de 2°, y de 18 para los de 4°. El alfa de Cronbach mostré una
fiabilidad de 0.75 en 2° de EP, y 0.70 en 4° de EP.

Test Colectivo de Eficacia Lectora-TECLE (Marin y Carrillo, 1999).

Esta prueba consta de 64 frases a las que les falta una palabra, que debe
elegirse de entre 4 opciones. Entre éstas, se incluye un distractor fonoldgico, otro
ortografico y otro semantico. La prueba tiene un limite de tiempo de 5 minutos, de
modo que ofrece una medida de eficiencia lectora. Por otra parte, la inclusion de un
distractor semantico y el aumento de la complejidad de las frases conforme avanza la
prueba permite que también se pueda utilizar para evaluar la comprensién lectora a
nivel de frase. Se recibe un punto por cada respuesta correcta, con una puntuacion
maxima de 64 puntos. La fiabilidad de la prueba segun el coeficiente alfa de Cronbach
es de .92.

Prueba de Comprension Lectora de Complejidad Linguistica Progresiva (CLP)
(Alliende, Condemarin y Milicic, 1991).

Esta prueba evalta la comprension lectora mediante lectura de frases y textos.
Esta dividida en ocho niveles que corresponden a cada uno de los cursos académicos.
Para el estudio, se seleccionaron los niveles 2 y 4, correspondientes a los cursos 2° y
4°, Cada nivel consta de 4 subtests de dificultad creciente. En el nivel 2, aparecen
frases incompletas en los tres primeros subtests, y un texto en el dltimo subtest. El

nivel 4, se compone solo de textos, dos narrativos y dos descriptivos. La tarea de los
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participantes es leer silenciosamente las frases y los textos, y contestar a una serie de
preguntas de eleccién multiple.

Los participantes reciben un punto por cada respuesta correcta. El test dispone
de dos formas equivalentes, de modo que la forma A se utilizd en el pre-test y la
forma B en el post-test. En 4°, la puntuacion maxima es 18 puntos en ambas formas,
mientras que en 2° el maximo en la forma A es 28, y en la forma B 27. El alfa de

Cronbach para la forma A es de .97, y para la forma B de .90.

5.3.3. Medida Intra-sesion

Para los textos leidos en cada sesion, se elaboraron un total de 34 preguntas de
comprension de eleccion mdaltiple, tanto inferenciales como literales (véase el Anexo
7). El objetivo era evaluar la comprension lectora de los textos narrativos que se
utilizaron en las sesiones. Se contestaban de forma individual dos preguntas al final de
cada sesion (una inferencial y otra literal). Se dio un punto por cada respuesta
correcta. Al final del entrenamiento se sumaron las respuestas correctas, resultando
una puntuacion maxima posible de 34. El alfa de Cronbach fue .84 para 2° y .96 para
40,

5.4. Procedimiento general
Para llevar a cabo el entrenamiento, los nifios de cada grupo—automaticidad,

expresividad y control—se subdividieron aleatoriamente en subgrupos de entre 8-9

participantes, tanto en 2° como en 4° (Figuras 5.1y 5.2).
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(n=24)

Figura 5.1. Subdivision de los grupos del entrenamiento en 2° de EP.

IHE HHE HHH

Finalmente, se trabajé con quince subgrupos que eran ni demasiado
numerosos, para poder llevar a cabo un entrenamiento méas controlado, ni demasiado
reducidos, para acercarnos en lo posible a las condiciones reales de una clase de
Educacion Primaria, preservando asi la validez ecoldgica del estudio.

Figura 5.2. Subdivision de los grupos del entrenamiento en 4° de EP.
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El programa de entrenamiento se llevo a cabo por un grupo de 9 colaboradores
previamente entrenados. Durante su formacion, se les explicaron las actividades y los
objetivos que se perseguian en cada una de ellas, se preparé el material, y se
realizaron juegos de rol para simular las actividades. Cada colaborador fue asignado a
un subgrupo de entrenamiento al azar en 2° y en 4° Los colaboradores se
especializaron en un entrenamiento especifico, a saber automaticidad, expresividad o
control, y lo implementaron, tanto en 2° como en 4° siguiendo el mismo
procedimiento a lo largo de todo el programa. En reuniones semanales, se comentaba
el trabajo realizado con los entrenadores de cada grupo—automaticidad, expresividad
y control—por separado, se resolvian dudas y explicaban las actividades para la

siguiente sesion.

Se realizaron 3 sesiones por semana con cada grupo, con una duracion de 45
minutos cada una, a lo largo de 8 semanas. Debido a exigencias de la organizacién del
colegio, durante dos dias no se pudo implementar el entrenamiento, por tanto, hubo
finalmente un total de 22 sesiones. Antes de comenzar el entrenamiento en los
colegios, se llevo a cabo un estudio piloto en un colegio de caracteristicas similares

para probar las actividades, y poder prever cualquier problema de implementacion.

El entrenamiento se realizd durante el 2° trimestre del curso académico. Las
medidas del pre-test y del post-test se tomaron justo antes del comienzo del programa
y al finalizar el mismo, respectivamente. Las sesiones de entrenamiento se efectuaron
los lunes, martes y viernes y fue necesaria una compleja organizacién, ya que se
realiz6 en horario escolar. A primera hora, de 9:15 a 10:00h, con los nifios de 2° curso
(repartidos en sus correspondientes subgrupos), e inmediatamente después, de 10:15 a
11:00, con los nifios de 4° curso, excepto los viernes ya que la sesion con 4° fue
después del recreo, de 12:45 a 13:30h.

El entrenamiento se disefid de acuerdo a las pautas sugeridas para optimizar la
eficacia de las intervenciones en lectura fluida por Therrien (2004): lectura repetida,
lectura en voz alta, dar indicaciones especificas de lectura (tanto de leer con fluidez
como de comprender al mismo tiempo), realizarlo durante un largo periodo de tiempo

y por un adulto entrenado, proporcionar feedback correctivo, trabajar el material de
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cada sesion hasta llegar a un ndmero determinado de lecturas (3 veces), y

proporcionar un reflejo visual de su avance.

Asi, con el Grupo Automaticidad se implementd la técnica de lectura repetida
(3 veces) con énfasis en velocidad y precision, durante los primeros 30 minutos.
Ademas, el entrenamiento se complementd con actividades orales y de escritura,
durante los dltimos 15 minutos, donde se trabajaron los distintos aspectos que
influyen en el reconocimiento de la palabra (fonologia, ortografia y semantica),

potenciando tanto la ruta Iéxica como subléxica.

Por su parte, con el Grupo Expresividad también se aplico la técnica de lectura
repetida (3 veces) con énfasis en la expresividad en la lectura (acento, pausas,
segmentacion, entonacion y signos de puntuacion), en los primeros 30 minutos.
Asimismo, el entrenamiento se complementd con actividades orales y de escritura,
durante los 15 minutos restantes, donde se entrend la conciencia prosddica o

suprasegmental.

Los viernes se cambiaba la metodologia de trabajo. Aunque se seguian
realizando lectura repetida, se utilizé la técnica de lectura por parejas (Koskinen y
Blum, 1984) en el Grupo Automaticidad, y de teatro de lectores (Coger y White,
1967) en el Grupo Expresividad.

Por dltimo, el Grupo Control leia los mismos textos que los grupos
Automaticidad y Expresividad, pero tan sélo una vez y sin ninguna instruccion
especifica. Durante la segunda parte de la sesion realizaban actividades relacionadas
con el lenguaje oral o de plastica, relacionadas con el texto pero sin ningn objetivo
marcado.

Se dispuso de cinco aulas (aspecto muy importante en la organizacion de los
entrenamientos en contextos educativos, dada la carencia de espacios): el aula
matinal, dos aulas de primaria, el comedor escolar y la sala de profesores. A primera
hora se implementaba el programa con los nifios de 2° y, a segunda hora con los de 4°.
De ese modo, se optimizaban los recursos, tanto de espacio como humanos
(entrenadores). Cada subgrupo se ubico en el mismo espacio, lo que facilitaba la

distribucion y organizacion de los nifios a lo largo de las sesiones.

89



Se cre6 un contexto estimulante y motivador en cada grupo. Las tareas se les
presentan a los nifios desde una perspectiva de juego para mantenerlos concentrados.
Para ello, el primer dia del programa se les contaba una historia a cada grupo, a cada
participante se le dio una tarjeta, donde pusieron su nombre y lo colorearon. Ademas,
se les repartié un libro vacio, cada dia se trabajaba sobre un trocito de la historia, que
ellos irian completando en sus libros (Figura 5.3). Los objetivos a conseguir en cada
grupo se explicaron de forma clara, y cada vez que realizaban un ejercicio de modo
correcto recibian una recompensa (ficha). En el caso del Grupo Control no se dio

feedback ni instruccion especifica.

LAS AVENTURAS DXL CAFTTAN
CarLzoNCTLLOS

Figura 5.3. Libros utilizados en el entrenamiento.

Durante todo el entrenamiento, los colaboradores custodiaban el material al
finalizar cada sesion; solo cuando el programa concluyd los nifios se llevaron sus

libros a modo de premio por su participacion.

Ademas, se utilizé un sistema de fichas para controlar la conducta con los
nifios de 2° que eran mas inquietos; con los de 4° no fue necesario.
Fundamentalmente, se controlaron las conductas de estar sentado, levantar la mano
para hablar y estar atento al colaborador. Los participantes tenian una tarjeta donde
aparecia dibujada la conducta a controlar, y a continuaciéon una serie de cuadritos
vacios que coincidia en namero con las sesiones del programa (Figura 5.4). Al final
de cada sesién, se daban a cada nifio las pegatinas de conducta correspondientes
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dependiendo de si habian respetado las reglas o no. Todo ello para mantener la
atencion de los participantes y que pudieran aprovechar el entrenamiento al maximo.

Figura 5.4. Tarjeta de conducta.

La mayor parte del entrenamiento consistié en lectura repetida, por eso la
eleccion de los textos fue de gran importancia. Se seleccionaron textos narrativos, de
temética motivadora y apropiados para las edades de los participantes—2° y 4° de EP.
Se utilizaron los mismos textos con todos los participantes, pero con énfasis distintos
dependiendo del grupo—Automaticidad, Expresividad o Control. Para los nifios de 2°
de EP se escogieron los textos de “La hormiga Miga” (Teixidor, 2012) y “Las
aventuras del capitan calzoncillos” (Pilkey, 2002); y para los nifios de 4° de EP, “El
pirata Garrapata” (Mufioz Martin, 1982) y “El pequefio vampiro” (Sommer-
Bodenburg, 2003).

En cada sesion se trabajaba con un fragmento de la historia que era
continuacion del anterior, con el objetivo de mantener la atencién y motivacion del
participante. Los fragmentos para cada sesion tenian una longitud entre 200 y 300
palabras. Hacia la mitad del programa se aumentd levemente la complejidad del
entrenamiento segun las recomendaciones de varios autores (Allington, 2006; Kuhn y
Stahl, 2000) puesto que se esperaba alguna mejora. Asi, se cambid a una historia mas
compleja, utilizando libros recomendados para nifios de mas edad, y también se
aumento la longitud de los fragmentos en torno a 300-400 palabras. En cada sesion, el
fragmento se dividié en 8-9 parrafos para que todos los nifios tuvieran la misma

oportunidad de préctica.

91



Para el disefio de las actividades orales o de escritura de la segunda parte de

cada sesion, se utilizaron frases o palabras que aparecian en los textos leidos. Estas

palabras y frases se organizaron en una base de datos y se seleccionaron de acuerdo a

una serie de criterios, dependiendo del objetivo planteado en cada grupo:

Frecuencia, (preferentemente media y baja, segun el diccionario de Martinez y
Garcia, 2004).

Longitud (bisilabas, trisilabas y polisilabas).

Categoria de palabra (adjetivos, sustantivos, verbos y adverbios).

Acento (agudo, llano y esdrdjulo).

Longitud de la frase y nimero de pausas (frases cortas y largas).

Patron de entonacion de las frases (afirmativa, interrogativa pronominal y

absoluta, y exclamativa).

Por tanto, en los dos grupos experimentales—automaticidad y expresividad—

se utilizaron los mismos textos, estimulos y procedimiento. Sin embargo, diferian en

el componente de la fluidez que se trabajo, por lo que fueron muy importantes las

instrucciones y el feedback o retroalimentacion que se les daba a los participantes.

Al final de cada sesion, cada entrenador disponia de una hoja de observacion

donde anotaba la duracién de la actividad y las impresiones generales de la sesion

llevada a cabo (véase el Anexo 8). De esa manera, quedaba recogida la actividad

inmediatamente al finalizar la sesion y se podia comentar de forma fehaciente en las

reuniones semanales.
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6. PROGRAMAS DE
ENTRENAMIENTO
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A lo largo de este capitulo se describiran los entrenamientos especificos de

cada grupo, a saber, automaticidad, expresividad y control.

6.1. Entrenamiento del Grupo Automaticidad

El foco de interés con este grupo fue trabajar la precision y la velocidad en la
lectura. Para propiciar un contexto motivador, el primer dia se les cont6 una historia
sobre el pais de Velocilandia (véase el Anexo 9), donde su protagonista era el coche

“Relampago” (Figura 6.1).

Figura 6.1. El coche “Relampago” de Velocilandia.

Se les pidi6 ayuda para que Relampago fuera mas réapido y sin tropezarse. Se
les dijo que cada dia podian conseguir fichas que harian que Reldmpago avanzara en

la pista de carreras (Figura 6.2).
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Figura 6.2. Tablero de juego del Grupo Automaticidad.

En cada sesion, los participantes podian conseguir dos tipos de fichas,
dependiendo de su ejecucion: una ficha en forma de trofeo rojo, si leian a una
velocidad adecuada; y una ficha en forma de trofeo amarillo, si no cometian errores de
descodificacion. Con estas fichas, los participantes completaban su bandera de

carreras (Figura 6.3), de modo que tenian un reflejo visual de su progreso.

Figura 6.3. Bandera de carreras Grupo Automaticidad.

Cada sesion de entrenamiento se dividio en dos blogues: blogue A, donde se
realizaban lecturas repetidas, y bloque B, donde se realizaba una actividad oral o de
escritura. Este procedimiento se seguia los lunes y martes; los viernes se utiliz6 la

técnica de lectura por parejas. Durante las cuatro primeras sesiones del entrenamiento
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se siguio el procedimiento propuesto para los lunes y los martes; se propiciaba asi una
mayor adaptacion y manejo de las sesiones. En la tabla 6.1 se muestra el

procedimiento semanal seguido durante el entrenamiento, y se describe en detalle

posteriormente.

Tabla 6.1. Estructura semanal en Grupo Automaticidad.

Lunes Martes Viernes
Lectura repetida de Lectura repetida de Lectura por parejas
fragmento 1 fragmento 2 (fragmentos 1y 2)
< ~ |1 lectura silenciosa 1° lectura silenciosa 1° Por parejas lectura
L E fragmento 1 fragmento 2 silenciosa péarrafo
8 o | 2°lecturasilenciosa 2° lectura silenciosa 2° Lectura en voz alta
m & parrafo parrafo parrafo, el observador
3° lectura en voz alta 3° lecturaen voz alta | toma nota.
parrafo parrafo 3° Lectura en voz alta
parrafo intentando
Actividad oral o de Actividad oral o de | mejorarlo.
% ‘=" | escritura (conciencia | escritura (conciencia | 4° Se intercambian los
% UE) fonoldgica, ortografia o | fonoldgica, ortografia | papeles
o = | semantica) 0 semantica)

6.1.1. Lectura repetida (bloque A)

Se trat6 de mejorar la velocidad lectora. En cuanto a la precision, se pretendia
fortalecer las reglas de correspondencia grafema-fonema. Para ello se corrigieron los
errores de lectura, segun los siguientes tipos:

= Silabeo: lectura de palabras con leves pausas entre las silabas que la componen
(p. ej. Ca sa).
=  Omision: lectura de palabras omitiendo algunas letras o silabas (p. ej. Banco

en lugar de blando).
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= Adicion: lectura de palabras afiadiendo algunas letras o silabas (p. ej. Las
casas en lugar de la casa).

= Sustitucion: lectura de palabras sustituyendo una letra o silaba por otra (p. ej.
Carta por canta).

= Inversion: lectura de palabras cambiando el lugar de letras o silabas.

» Vacilacion: breve duda antes de leer la palabra, correctamente o no.

= Rectificacion: volver a leer una palabra previamente leida erréneamente.

Para realizar la actividad de lectura repetida, el entrenador repartia un
fragmento de la historia seleccionada (véase la Figura 6.4) y daba la siguiente
instruccion: “Lee rapido, sin equivocarte y con atencion”. Se hacian tres lecturas.
Primero, se hacia una lectura silenciosa del fragmento, que debian hacer todos los

participantes para familiarizarse con la historia siguiendo las instrucciones dadas.

;El seiior Carrasquilla hipnotizado? “Jueriamos ir asu casa—dijo Jorge-, pero no hemos

entretenido intentando descifrar €] secreto de este anillo

Haremos que nos entregue ¢l video v que se olvide
de que ha ocurnido este follon

-Oué gran ideal —dijjo Berto- |1 1o mejor de todo es

que sélo tendremos que esperar de cuatro a seis semanas
parael enviol

Después de cuatro a seis semanas extenuantes
trabajando como esclavos, haciendo cantidades atroces de
deberes v portandose humillantemente bien en la escuela
llegé a casa de Jorge un paquete postal de la casa
Chicolisto v C'osachuli

Era ¢l Hipno-Anillo Tridimensional

qAleluval —exzclamé Jorge- |Esto eslo que he
esperado con mas ansia en todo ami vidal

-Déjame verlo, déjame verlo —grité Berto

-ITo 1o mires directamente —le advirtiéo Jorge-sino
quieres que te hipnotice a ti

A la mafiana siguiente, Jorge + Berto no llegaron
temprano a casa del sefior Carrasquilla para lavarle ]
coche v repararle el tejado De hecho, incluso llegaron un
poco tarde a la escusla

Cuando al fin se dignaron a aparecer, el sefior
Carrasquilla estaba esperandolos de pie ante la puerta
principal T estaba furioso (Vava si lo estabal

El director condujo alos chicos a su despacho v dio
un fuerte portazo

-Muv bien g5e puede saber donde os habéis metido
esta mafiana’ —ugid

-eOué anillo? —pregunté furioso £l sefior
Carrasquilla

Torge alzé la mano v le ensefié el anillo

-Tiene grabado uno de esos dibujos raros —dijo
Eerto- 5i uno lo mira durante un rato, aparece una figura

-Fues syjetadlos sin moveros —grufié el sefior
Carrasquilla- 51 no, no puedo ver ese maldito garabato

-Tengo que moverlo hacia delante v hacia atras —
explicéd Jorge- De lo contrario no funcionara

Los gjos del sefior Carrasquilla seguian €l
movimiento del anillo, adelante v atras, adelante v atras
adelante v atras

-Tiene que mirar al anillo mas fijamente —lijo Berto- Mas
fjamente  njamente mamente

Figura 6.4. Ejemplo de fragmento utilizado en una sesion con el Grupo
Automaticidad.
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A continuacion, se comenzaba por el primer parrafo del fragmento (vease la
Figura 6.5), el cual se colocaba en el centro de la mesa sujetado con un atril grande
para que todos los nifios pudieran verlo sin dificultad. Se les informaba de que uno de
ellos seria elegido al azar para que lo leyera en voz alta, de modo que se les decia que
lo repasaran todos una vez mas por si les tocaba, teniendo en cuenta las instrucciones

dadas. De esta manera, se conseguia una segunda lectura silenciosa.

Haremos que nos entregue el video v que se olvide de que ha ocurrido este
follon

-jQué gran ideal —dijo Berto-. Y lo mejor de todo es que sélo tendremos que
esperar ce cuatro a seis semanas para el enviol

Figura 6.5. Ejemplo de pérrafo utilizado en una sesion con el Grupo Automaticidad.

Por altimo, el nifio elegido por el entrenador lo leia en voz alta. Al resto se
les decia que siguieran la lectura en silencio para que ayudaran al entrenador, y asi ver
si lo habia hecho bien para que pudiera conseguir los trofeos. Posteriormente, el
entrenador daba feedback al nifio de acuerdo a los siguientes criterios:

= Si lo hacia muy bien a la primera (cuando no tenian ningun error de
descodificacion y leia a una velocidad lectora adecuada) se le decia: “jLo has
hecho muy bien!”. Se le informaba de como lo habia hecho sefialando los
elementos que se estaban trabajando (por ejemplo, “no te has equivocado en
ninguna palabra y has leido con rapidez”). El entrenador le daba las
recompensa/s correspondientes (trofeos).

= Si tenia errores de decodificacion, se le ofrecia el modelo correcto de la
palabra ofreciendo la pronunciacion correcta cuando terminaban de leer. Si
leia con una velocidad lenta, se le decia que tenia que leer con mas rapidez.

Después se le dejaba que repitiera aquello en lo que se habia equivocado.

98



Se seguia este procedimiento con el resto de nifios hasta completar el Gltimo
parrafo del fragmento, de manera que todos los participantes tuvieran la misma
oportunidad de préactica. Al final de la actividad de lecturas repetidas, se les hacian
dos preguntas de eleccién multiple sobre el texto leido, una literal y otra inferencial a

las que contestaban de forma individual (véase el Anexo 7).

Como se ha comentado anteriormente, los viernes se cambiaba la metodologia
para que sirviera de repaso de los dos dias anteriores y hacerla mas dindmica; también
para adaptarla a las circunstancias de los participantes. Al tratarse del dia de la semana
en el que los nifios/as suelen estar mas cansados, se pensé que seria una actividad mas
motivante. Se siguieron realizando lecturas repetidas pero con la técnica de lectura en
parejas. Se realizaron tres lecturas: una lectura silenciosa y dos en voz alta. El

procedimiento seguido se detalla a continuacion:

1° Seleccion de las parejas. El entrenador dividia a los participantes en parejas,
elegia las parejas al azar, procurando que fueran rotando a lo largo del entrenamiento.

2° Reparto de los parrafos. A las parejas se les repartian los parrafos que se
habian trabajado durante las sesiones de la semana (lunes y martes). Cada pareja tenia

dos parrafos diferentes.

3° Explicacion de los roles. Se les explicaba el papel que tenia cada uno de
ellos, primero uno seria el lector y el otro el observador, después se cambiarian los
papeles. Se les decia: “Hoy vamos a leer un trocito de la historia con un compafiero.
Cada uno tiene un papel: uno seré el lector y el otro el observador, aunque después
os cambiaréis los papeles. Lo primero que tenéis que hacer es leer los dos el parrafo
en silencio para prepararos bien, después el lector lo leerd en voz alta rapido, sin
equivocarse y con atencion. Mientras tanto, el observador deberda escuchar
atentamente y tendra que anotar en una hoja (se le ensefiaba la hoja de observacion)
(vease el Anexo 10) si el compafiero ha leido todas las palabras bien, las palabras
que ha leido mal y si ha ido despacio o rapido en la lectura y se lo dira al lector
cuando éste acabe. También, el observador puede decirle algo positivo si lo ha hecho
bien, por ejemplo: “Creo que esta vez has leido mas rapido”, “creo que te has
equivocado menos”. Por ultimo, el lector lo leera una vez mas en voz alta prestando

atencion a lo que le ha dicho el observador, corrigiendo aquello en lo que se hubiera
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equivocado previamente. Cuando acabéis os cambiaréis los papeles y haréis lo

mismo”.

6.1.2. Actividades orales y escritas (bloque B)

La actividad oral o de escritura se realizé en la segunda parte de cada sesion,
en los ultimos 15 minutos, los lunes y los martes. El objetivo fue seguir mejorando la
automatizacién de las relaciones grafema-fonema. Fundamentalmente, se realizaron
actividades donde se trabajo la conciencia fonoldgica, a través de actividades de
analisis y sintesis; la ortografia de las palabras, centrandose sobre todo en los
grafonemas dependientes de contexto (/g/, /t/, /0/, /k/, /x/, /n/) y en los inconsistentes
(/ol, IxI, I, Ikl M 1yl Ind); y el significado de las palabras.

En la tabla 6.2 se expone el indice de las actividades orales y escritas que se
realizaron, asi como la distribucién a lo largo de las sesiones. Cada una de las
actividades se repitié a lo largo del entrenamiento con estimulos mas complejos. En

los Anexos 11y 12 se presentan ejemplos de las actividades.

El entrenador explicaba cada actividad, que se hacia de manera individual o
grupal. Cuando se terminaba, se proporcionaba feedback correctivo de modo que los

nifios pudieran ver como se hacia correctamente.
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Tabla 6.2. Tipo de actividades y distribucion de las sesiones en el Grupo Automaticidad.

Tipo Nombre Sesiones
P23 (4 (56 7|8 910 (10 |12 [13 |14 |15 1a |17 |18 |19 |20 |21
Fonologia | Analisis O | Primer sonido | v
O | Contando V V
Sinfests O | Adwinala y,
palabra
Ortografia | Dependiente | E | Enbusca de v v V
de contexto letras perdidas
Inconsistente | E | Nubes V V
Semantica | Significado | O | Cada coche en Y Y
sil cochera
{ontexto E | Palabras Vv v
saltarmias
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6.2. Entrenamiento del Grupo Expresividad

La lectura expresiva o prosddica fue el componente de la fluidez que se trabajo
con este grupo, que se centrd en la mejora de la entonacién, acento, pausas y
segmentacion—agrupamiento en sintagmas con significado—al leer. Para favorecer
un contexto motivador, el primer dia se les contd a los participantes una historia cuyo

protagonista era Marley, el pirata cuentacuentos (Figura 6.6).

Figura 6.6. Protagonista del Grupo Expresividad.

Se les dijo que el pirata Marley debia llegar a la isla de las sirenas para
recuperar su voz (véase el Anexo 13), y que ellos debian ayudarle consiguiendo

monedas que le permitirian salir de la isla pirata (véase la Figura 6.7).

Figura 6.7. Tablero de juego del Grupo Expresividad.
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En cada sesion, los participantes podrian conseguir tres tipos de fichas
dependiendo de su ejecucion: una moneda rosa si leian con una apropiada expresion
(acento y entonacién adecuada), una moneda naranja si hacian adecuadamente las
pausas y, una moneda amarilla si leian con una adecuada segmentacion (véase la
Figura 6.8). De este modo podian llenar sus cofres de monedas consiguiendo una

representacion visual de su progreso.

Figura 6.8. Cofre del tesoro del Grupo Expresividad.

Cada sesion de entrenamiento se dividio en dos bloques: bloque A, lectura
repetida, y bloque B, actividad oral o de escritura. Este procedimiento se seguia los
lunes y martes; los viernes se utilizo la técnica de teatro de lectores. De la misma
manera que en el grupo automaticidad, durante las cuatro primeras sesiones se siguid
el procedimiento propuesto para los lunes y los martes, propiciando asi una mayor
adaptacion de la metodologia. A continuacion, se muestra en la tabla 6.3 el

procedimiento, que se describe en detalle posteriormente.
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Tabla 6.3. Estructura semanal en el Grupo Expresividad.

Lunes Martes Viernes
Lectura repetida de Lectura repetida de Teatro de lectores
fragmento 1 fragmento 2 (fragmentos 1y 2)
< ~ |T° lectura silenciosa 1° lectura silenciosa 1° Por parejas leen su
g E fragmento 1 mientras | fragmento 2 mientras parrafo en voz baja
8 o |escuchan el modelo escuchan el modelo mientras escuchan el
m S 2° lectura silenciosa 2° lectura silenciosa modelo.
parrafo parrafo 2° Leen su parrafo en
3% lecturaenvoz alta | 3° lectura en voz alta voz alta, observador
parrafo parrafo toma nota.
Actividad oral ode | Actividad oral o de 3° Leen su parrafo en
M = |escritura (entonacion, |escritura (entonacion, | voz alta intentando
3 E | acento, signos de acento, signos de mejorarlo.
= & | puntuacion y pausas) | puntuacién y pausas) | 4° Se intercambian los
papeles

6.2.1. Lectura repetida (bloque A)

Se trabajaron los siguientes elementos suprasegmentales que se han

relacionado con el 1991; Miller y
Schwanenflugel, 2006, 2008):

= Acento: lectura de las palabras adecuadamente respetando la silaba tonica ya

aprendizaje de la lectura (Dowhover,

sean agudas, llanas o esdrujulas.

= Pausas: uso correcto de las pausas en las oraciones, respetando los signos de
puntuacién y los limites sintacticos.

= Entonacion: uso adecuado de la entonacion dependiendo del tipo de frase
(declarativa, interrogativa pronominal o absoluta y exclamativa), con especial
énfasis en el contorno final de las frases. Se tuvieron en cuenta los patrones de
entonacion del espafol (Quilis, 2008), tanto en el entrenamiento de los

colaboradores como en la preparacion de los materiales.
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= Segmentacion: apropiada formulacion de las frases, agrupando las palabras en
funcion de los signos de puntuacion y respetando la estructuracion de los

sintagmas.

Para realizar la actividad de lectura repetida, el entrenador repartia un
fragmento de la historia seleccionada y daba la instruccion siguiente: “Lee lo mejor
que puedas, con expresividad (fijandote en los puntos, comas, signos de interrogacion
y exclamacion) como si estuvieras contando un cuento y con atencién”. En este caso,
se resaltaron los signos de puntuacion en color verde para centrar la atencion de los

participantes en los elementos suprasegmentales (Figura 6.9).

Se hacian tres repeticiones en total. Primero, los participantes realizaban una
lectura silenciosa, mientras escuchaban el fragmento. Para que todos los nifios
tuvieran el mismo modelo de lectura expresiva, el fragmento previamente habia sido

grabado por un lector adulto (cd en Anexos).

iEl senior Carrasquilla hipnotizado! Carrasquilla estaba esperdandolos de pie ante la puerta
principale Y estaba furioso Vava silo estaba

El director condujo a los chicos a su despacho v dio
Haremos que nos entregue el video v que se olvide
un fuerte portazo
de que ha ocurrido este follon

. MNMuv bien Se puede saber dénde os habéis
Qué gran wdea dijo Berto Y lo mejor de
metido esta manana rugié
todo es que sélo tendremos que esperar de cuatro a seis
Queriamos ir a su casa dijo Jorge pero no

semanas para ¢l envio
hemos entretenido mtentando descifrar el secreto de este
Después de cuatro a seis semanas extenuantes 1
anillo
trabajando como esclavosg haciendo cantidades atroces de
Oué anillo pregunto furioso el sefon
deberes v portindose humillantemente bien en la escuela
Carrasquilla
llegd a casa de Jorge un paquete postal de la casa
. . Jorge alz6 la mano v le ensend el anillo
Chicolisto v Cosachuli :
. [ene grabado uno de esos dibujos raros " dijo
Era el Hipno-Anillo Tridimensional :
. Berto™ Siuno lo mira durante un rato g aparece una
Aleluyva exclamo Jorge Esto es lo que
higura
he esperado con mas ansia en todo ami vida

Déjame verlog déjame verlo arité Berto
No lo mures directamente le advirtué Jorge- si
no quieres que te hipnotice a ti

A la manana sigmienteg Jorge v Berto no llegaron

coche v repararle el tejados De hechog incluso llegaron

un poco tarde a la escuela
Cuando al fin se dignaron a aparecerg el sefor @

temprano a casa del senor Carrasquilla para lavarle el (

Figura 6.9. Ejemplo de fragmento utilizado en una sesién con el Grupo Expresividad.
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Después, se seguia con el primer parrafo del fragmento (véase Figura 6.10), el
cual se colocaba en el centro de la mesa sujetado con un atril grande para que
pudieran verlo todos los nifios sin dificultad. Se les informaba de que uno de ellos
seria elegido al azar y tendria que leerlo en voz alta; por esto, antes tenian que
repasarlo todos una vez més por si les tocaba, teniendo en cuenta las instrucciones

dadas. Asi se conseguia una segunda lectura silenciosa.

Haremos que nos entregue el video y que se olvide de que ha ocurrido
este follén

Qué gran idea’ ~dijo Berto-. ;Y lo mejor de todo es que sélo
tendremos que esperar de cuatro a seis semanas para el envio

Figura 6.10. Ejemplo de parrafo utilizado en una sesion con el Grupo Expresividad.

Por ultimo, el nifio elegido por el entrenador lo leia en voz alta. Al resto se les
decia que lo siguieran en silencio para que ayudaran al entrenador a ver si lo habia
hecho bien y que pudiera conseguir las monedas. Posteriormente, el entrenador daba
retroalimentacion, de acuerdo a los siguientes criterios:

= Si lo hacia muy bien a la primera (leia con buena entonacion, respetando las
pausas, lo acentos y segmentando adecuadamente) se le decia: “jLo has hecho
muy bien!” Se le daba feedback de como lo habia hecho sefialando los
elementos que se estaban trabajando (por ejemplo, “has leido con expresividad
respetando los signos de puntuacion, como si fuera un cuento™). El entrenador
le daba las monedas correspondientes.

= Si tenia errores, se le corregian haciendo énfasis en los elementos
correspondientes (modelando la lectura usando la expresion, pausas, Yy
segmentacion adecuadas, asi como respetando los signos de puntuacion).

Después, se le dejaba que repitiera aquello en lo que se habia equivocado.
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Al final de la actividad de lecturas repetidas, se les hacian dos preguntas de
eleccion multiple sobre el texto leido, una literal y otra inferencial a las que

contestaban de forma individual (véase el Anexo 7).

Como se ha comentado anteriormente, los viernes se cambiaba la metodologia.
Se utiliz6 una actividad mas motivante, consistente en la técnica de teatro de lectores,
en la que se les daba un personaje y tenian que trasmitir sus emociones y actitudes
leyendo. Los nifios realizaron tres lecturas: una en silencio, y dos en voz alta. El

procedimiento seguido se detalla a continuacion:

1° Seleccion de las parejas. El entrenador dividia a los participantes en parejas,

elegia las parejas al azar, procurando que fueran rotando a lo largo del entrenamiento.

2° Reparto de papeles. A las parejas se les repartian los fragmentos que se
habian trabajado durante las sesiones de la semana (lunes y martes). El fragmento
estaba dividido por papeles (véase la Figura 6.11). A los nifios se les asignaba el papel

de un personaje en la historia.

3° Familiarizacion con la técnica teatro de lectores. Se les daban indicaciones
de que al leer tenian que trasmitir la actitud de los personajes del cuento teniendo en
cuenta las interrogaciones, exclamaciones, haciendo las pausas adecuadamente,
intentando agrupar las palabras con un significado y poniendo el énfasis donde

correspondiera.

4° Explicacion de los roles. Se les explicaba el papel que tenia cada uno de
ellos dentro de su pareja. Primero uno haria de lector y el otro de observador, después
intercambiarian los papeles. Se les decia: “Hoy vamos a leer un trocito de la historia
con un compafiero. Durante esta lectura, cada uno tiene un papel: uno sera el lector
del teatro y otro el observador, aunque después os cambiaréis los papeles. Primero
leeréis ambos vuestro papel en la historia en silencio para prepararos bien, después
el lector leera su personaje en voz alta con expresividad (fijandose en los puntos,
comas, signos de interrogacion y exclamacion) como si estuviera en un teatro.
Mientras tanto, el observador escuchara atentamente y tendra que anotar en una hoja
(se le ensefiaba la hoja de observacion) (véase el Anexo 14) si el compafiero ha hecho

todas las pausas correctamente, si ha entonado correctamente todos los tipos de
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oraciones, y si ha leido con buena segmentacion y se lo dira al comparfiero cuando
éste acabe. También, el observador puede decirle algo positivo si lo ha hecho bien,
por ejemplo: “Creo que ha leido con buena expresividad”, “creo que has hecho bien
las pausas”. Por ultimo, lo leerd una vez mas en voz alta prestando atencion a lo que
le ha dicho el observador. Cuando acabéis se hara lo mismo con los papeles
cambiados.”

{El sefior Carrasquilla hipnotizado! llegaron temprano a casa del sefior Carrasquilla para

lavarle el coche v repararle el tejados De hechog incluso

Jorge: Haremos que nos entregue el video v que se olvide llegaron un poco tarde a la escuela

de que ha ocwrido este follon Cuando al fin se dignaron a aparecer g el sefor

Berto:™ jOué gran idea Carrasquilla estaba esperdandolos de pie ante la puerta
Narrador: ““diyo Berto principale Y estaba furioso Vava silo estaba
Berto: §Y lo mejor de todo es que sélo tendremos que El director condujo alos chicos a su despacho v dio

esperar de cuatro a seis semanas para el envio un fuerte portazo

Narrador: Después de cuatro a seis semanas extenuantes Seiior Carrasquilla “NMuyv bien Se puede saber dénde
trabajando como esclavos g haciendo cantidades atroces de o3 habéis metido esta mafiana

deberes v portindose humillantemente bien en la escuela Narrador: ™ugié

llegd a casa de Jorge un paquete postal de la casa Queriamos ir a su casa

Chicolisto v Cosachuli Narrador: ™ dijo Jorge

Eva el Hipno-Anillo Tridimensional Jorge: pero no hemos entretenido intentando descifrar el

Jorge: Aleluva

secreto de este anillo

Narrador: “exclamé Jorge Sernor Carrasquilla Qué anillo

Jorge: jEsto es lo que he esperado con mis ansia en todo Narrador:"pregunté furioso el sefior Carrasquilla

ami vida

Jorge alzé la mano v le ensendé el anillo

Berto:“Déjame verlog déjame verlo
Narrador: erité Berto

Jorge:*No lo mires directamente
Narrador: “le advirtno Jorge

Jorge: si no quieres que te hipnotice a ti

Narrador: A la manana siguienteg Jorge v Berto no

Figura 6.11. Ejemplo texto adaptado para la actividad teatro de lectores.

6.3. Actividades oralesy escritas (bloque B)
La actividad oral o de escritura se realizo en la segunda parte de cada sesion,

los lunes y los martes, en los ultimos 15 minutos. El objetivo fue mejorar la

conciencia suprasegmental, donde se trabajo la conciencia del acento, tanto en las
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palabras como en pseudopalabras (en éste ultimo caso para evitar la influencia Iéxica);
las pausas; y la entonacion de los distintos tipos de oraciones (afirmativas,
exclamativas, interrogativas pronominal y absoluta) y remarcando como va
cambiando el significado. También se realizaron actividades de escritura, donde

aprendieron a situar adecuadamente los signos de puntuacion en las oraciones.

En la tabla 6.4 se expone el indice de las actividades orales y escritas que se
realizaron, asi como la distribucion de las sesiones. Cada una de las actividades se
repitié a lo largo del entrenamiento con estimulos mas complejos. En los Anexos 15y

16 se presentan ejemplos de las actividades.

El entrenador explicaba cada actividad, que se hacia de manera individual o
grupal. Cuando se terminaba, el entrenador daba feedback correctivo de modo que los

nifios pudieran ver como se hacia correctamente.
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Tabla 6.4. Tipo de actividades y distribucion en las sesiones en el Grupo Expresividad.

Tipo Nombre Sesiones
3 506 § {9 |10 |11 |12 [13 |14 |15 {16 |17 |18 |19 |20 |21 |22
Acento Palabra O | El lenguaie y
de ballenas
Pseudopalabra | O | Montaiias v
Pausas Nombres E |Palabras v
compuestos dobles
Enfonacion | Afirmativa, O | (Como estas? v Y
inferrogativa y
exclamativa E | La nnisica de v
las frases
Signos de | Interrogacion, | E | Cofres Y Y
punfuacion | admuracion, mnagicos
punto, coma, | O | Frases vy v Vv
dos puntos significados
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6.4. Entrenamiento del Grupo Control

Los participantes que formaban este grupo leian los mismos textos que los dos
grupos experimentales. Los leian sélo una vez y no se las daba retroalimentacion ni se
ponia énfasis en ningun aspecto. Se trat6 de igualar en los aspectos motivacionales a
los grupos experimentales. Disponian de una tarjeta donde ponian su nombre y lo
colorearon; también se les repartié un libro vacio, que irian completando con las
historias que veian en las sesiones. Asi mismo, disponian de un tablero de juego en el

que iban avanzando cada dia.

Al igual que en los dos grupos experimentales, la sesion estaba dividida en dos
bloques: blogue A, lectura del fragmento entre todos los participantes, y blogue B, una
actividad de lenguaje oral o de plastica relacionada con el fragmento leido. Los

viernes leian los fragmentos 1 y 2 entre todos los participantes (Tabla 6.5).

Tabla 6.5. Estructura semanal en el Grupo Control.

Lunes Martes Viernes
« ~ |Lecturade Lectura de Lectura
389_ E fragmento 1 fragmento 2 (fragmentos 1y 2)
o O
m <
Actividad de lenguaje | Actividad de lenguaje
Eﬂ E oral o de pléastica oral o de pléastica
?',' E relacionada con el relacionada con el
m = [ fragmento 1 fragmento 2
6.4.1. Lectura
Para realizar la actividad, el entrenador les repartia el fragmento

correspondiente para la sesion (véase Figura 6.12) y elegia un nifio para que
comenzara a leerlo, con la instruccion de “Lee el siguiente texto”. Cuando habia leido

un parrafo, nombraba al compafiero que tenia a su derecha, que continuaba con la
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historia, y asi sucesivamente. No se les dio ninguna instruccion especifica o feedback
sobre su lectura.

:E senor Carfasqui"a hipnotizado! -Oueriamos ir a su casa—dijo Jorge- pero no hemos
entretenido intentando descifrar €] secreto de este anillo
-e+Oué anillo? —preguntsé furioso €l sefior
Haremos que nos entregue ¢l video v que se olvide Carrasquilla
de que ha ocurrido este follén Torge alzé la mano v le ensefié el anillo
“4Oué gran ideal —dijo Berto- |1 lo mejor de todo es -Tiene grabado uno de esos dibujos raros —dijo
que sélo tendremos que esperar de cuatro a seis semanas Berto- 5i une lo mira durante un rato, aparece una figura
parael enviol -Fues sujetadlos sin moveros —grufio &l sefior
Después de cuatro a seis semanas extenuantes Carrasquilla- 51 no, no puedo ver ese maldito

oz, haciendo cantidades atroces de -Tengo que me
humillantemente bien en la escusla explicé Jor no funcionara

2 un paquete postal de la casa sefior Carrasquilla seguian el

‘osachuli movimisn anillo, adelante v atras, adelante v atras
Era el Hipno-Anillo Tridimensional adelante v atras

sAleluval —exclamé Jorge- |Esto eslo que he -Tiene que mirar al anillo mas fijamente —lijo Berto- Mas
espera 1 12 n todo ami vidal fnamente njamente njamente

-Déjame verlo, déjame verlo —grité Berto

-ITo lo mires directaments —le advirtio Jorge-sino

on mas a

quieres que te hipnotice a ti

A la mafiana siguiente, Jorge + Berto no llegaron
temprano a casa del sefior Carrasquilla para lavarle ]
coche v repararle el tejado De hecho, incluzo llegaron un
poco tarde a la escusla

Cuandoe al fin se dignaron a aparecer, el sefior
Carrasquilla estaba esperandolos de pie ante la puerta
principal T estaba furioso (Vava si lo estabal

El director condujo alos chicos a su despacho v dio
un fuerte portazo

-Muvb eoe puede saber donde os habéis metido
esta mafiana’ —ugid

Figura 6.12. Ejemplo de fragmento utilizado en una sesion con el Grupo Control.

6.4.2. Actividades de lenguaje oral o de plastica

Las actividades de lenguaje oral o de plastica se realizaron en la segunda parte
de cada sesion. Tanto las actividades de lenguaje oral como las de plastica fueron
disefiadas por el investigador. En las actividades de plastica, se plantearon actividades
que tuvieran relacion con el texto que se habia leido (por ejemplo, en parejas dibujar
con acuarelas el pirata Garrapata, que es el protagonista de la historia) pero sin ningun

objetivo especifico.
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En la tabla 6.6 se muestra el indice de actividades, asi como la distribucion en
las sesiones. El entrenador explicaba cada actividad, se hacia de manera individual o

grupal. En el Anexo 17 se presenta un ejemplo.
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Tabla 6.6. Listado de actividades y distribucion de las sesiones en el Grupo Control.

Nombre

Sesiones

10

11

12

13

16

17

18

19

20

21

22

Adivinanzas

Dibuja el
personaje

El teléfono

rolo

Puzzles

Tutifruti

El ahorcado

Mosaicos
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7. RESULTADOS
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Este capitulo contiene tres apartados. En el primero, se presentan los
resultados y el andlisis de las medidas pre-test de los grupos Automaticidad (GA),
Expresividad (GE) y Control (GC) en 2° y en 4°. El objetivo de este primer analisis,
en el que se utiliza un ANOVA unifactorial, es comprobar que los grupos son

equivalentes en las medidas relevantes del estudio antes del entrenamiento.

En el segundo apartado, se muestran los resultados y el analisis de los efectos
de los programas de entrenamiento. Este analisis tiene por objetivo comprobar la
efectividad de los entrenamientos en GA y GE en la fluidez lectora. Para ello, se
realizd6 un ANOVA de medidas repetidas comparando los resultados de la evaluacion
pre-test y post-test en cada uno de los grupos. De igual modo, y como una medida de
control adicional, se llevo a cabo un ANCOVA con los datos de la evaluacion post-
test utilizando como covariables las medidas de automaticidad y prosodia de la
evaluacion pre-test. Esta técnica se considera la técnica mas precisa para identificar
los efectos de grupo en los estudios de entrenamiento con grupos aleatorizados
(Hatcher, Hulme y Ellis, 1994; Rausch, Maxwell y Kelley, 2003; Van Breukelen,
2006). Ademas, para valorar el tamafio del efecto se utiliz6 el indice eta cuadrado
parcial (nzp), donde .01 - .06, indica un tamarfio pequefio; .06 - .14, un tamafio mediano

y > .14, un tamafio grande (Cohen, 1988).

En el tercer y Ultimo apartado, se presentan los andlisis encaminados a
explorar la generalizacion de los efectos de los dos programas de entrenamiento sobre
la comprension lectora en cada curso. Se siguio el mismo tipo de analisis que sobre
las medidas de fluidez. En el ANCOVA se utilizaron como covariables las medidas de
comprension pre-test. Ademas, se incluyen los resultados de los andlisis con la
medida de comprension intra-sesion cuyo objetivo es explorar la generalizacion de los
efectos de los dos programas sobre la comprension a lo largo del entrenamiento. En

este caso también se comput6 el tamafio del efecto.
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7.1. Medidas Pre-test

Como se ha mencionado, el objetivo de este analisis es comprobar si hubo
diferencias entre los grupos en la evaluacion pre-test. La tabla 7.1 muestra los
estadisticos descriptivos de las medidas pre-test de los tres grupos en 2° curso, asi
como los resultados del analisis ANOVA unifactorial. Los resultados indican que no

hubo diferencias significativas entre los grupos.
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Tabla 7.1. Media, (desviacion tipica) de las medidas pre-test de los grupos
(GA, GE y GC) en 2° curso.

GA GE GC F p

MEDIDAS (n=24) (n=25) (n=24)
Inteligencia 23.57 23.33 24.04 .06 .94
(méx.= 60) (7.27) (6.92) (7.60)
Vocabulario 86.10 87.36 83.79 .28 .76
(méx.= 192) (18.75) (15.52) (16.36)
Memoria 12.55 12.52 12.30 .09 91
(méax.= 28) (2.54) (2.08) (1.60)
Automaticidad

34.91 36.68 36.65
Ppa 1.88 .16
(méx.= 40) (4.27) (2.91) (3.33)

29.82 30.24 30.74
Ppse 14 .87
(méx.= 40) (7.28) (4.64) (5.79)

36.73 36.68 40.17
Vpa (1427)  (1361)  (1a72) O 63
Vpse 22.73 22.40 25.04 .67 51

(8.27) (7.24) (9.83)
Prosodia
Lectura prosodica 13.30 13.70 13.97 .23 .80
(méx.= 20) (3.82) (2.91) (3.97)

. . 4.96 4.33 5.71

Signos puntuacion 3.01 .06
(méx.= 11) (1.89) (1.78) (2.13)
Puntuacion frases 2.58 241 3.46 1.55 22
(méx.= 16) (1.84) (2.30) (2.39)
Conciencia acento 6.87 7.64 7.37 32 73
(méx.= 18) (2.49) (4.11) (3.33)
Comprension lectora
Comprension frases 19.04 19.14 21.87 2.46 .09
(méx.= 64) (5.93) (5.96) (5.86)
Frases y significados 7.88 8.83 9.13 .68 51
(méx.= 16) (3.56) (4.15) (3.90)
Comprensidn texto 20.17 21.22 21.08 .95 .39
(max.= 28) (3.98) (2.52) (2.78)

Nota. Ppa= Precision palabras; Ppse= Precision pseudopalabras; Vpa= Velocidad palabras;

Vpse= Velocidad pseudopalabras.
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La tabla 7.2 muestra los estadisticos descriptivos de las medidas pre-test de los
tres grupos y resultados del andlisis en 4° curso, observandose un patron de resultados
semejante al de 2°. Tampoco hubo diferencias significativas entre los grupos en las
medidas tomadas en el pre-test. De modo que, en ambos cursos, los grupos fueron
equivalentes antes del entrenamiento.
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Tabla 7.2. Media, (desviacion tipica) de las medidas pre-test de los grupos
(GA, GE y GC) en 4° curso.

GA GE GC F p
MEDIDAS (n=15) (n=16) (n=16)
Inteligencia 27.73 26.25 29.56 94 40
(méx.= 60) (7.88) (5.82) (6.74)
Vocabulario 116.20 113.25 111.75 .29 .75
(méx.= 192) (13.58) (13.36) (21.40)
Memoria 14.27 13.19 14.94 2.53 .09
(méax.= 28) (1.58) (2.37) (2.54)
Automaticidad
Ppa 39.53 38.81 39.13 1.71 19
(méax.= 40) (.74) (1.22) (1.20)
Ppse 35.27 33.73 33.75 1.27 .29
(méax.= 40) (2.43) (3.39) (3.47)
Vpa 63.87 58.88 63.06 .80 45
(10.68) (7.49) (15.82)
Vpse 36.27 32.73 36.75 91 40
(6.73) (8.11) (12.79)
Prosodia
Lectura prosodica 17.80 17.06 17.31 .67 .52
(méax.= 20) (1.85) 1.72) (1.81)
Signos puntuacion 7.20 6.19 6.44 1.56 22
(max.= 11) (1.26) (1.97) (1.63)
Puntuacién frases 6.07 4.63 4.38 1.09 .35
(méx.= 16) (4.18) (2.84) (3.16)
Conciencia acento 16.00 16.00 14.62 54 .58
(méx.= 18) (3.50) (2.67) (4.51)
Comprension lectora
Comprension frases 37.93 32.19 37.44 1.61 .20
(méx.= 64) (11.57) (7.28) (10.80)
Frases y significados 13.87 12.31 11.63 1.32 .28
(méax.= 18) (3.68) (3.99) (4.08)
Comprensién texto 10.27 9.94 10.44 15 .87
(méax.= 18) (2.81) (2.59) (2.60)

Nota. Ppa= Precision palabras; Ppse= Precision pseudopalabras; VVpa= Velocidad palabras;

Vpse= Velocidad pseudopalabras.
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7.2. Eficacia de los programas de entrenamiento

Se llevaron a cabo dos tipos de analisis para verificar la eficacia de los
entrenamientos. Por una parte, se llevé a cabo un ANOVA para comparar las medidas
pre-test y post-test en funcion de los grupos de entrenamiento. Por otra parte, se hizo
un ANCOVA para comparar las medidas post-test de los tres grupos, utilizando como

covariables las medidas pre-test.

7.2.1. Analisis de varianza

Para comprobar la eficacia de los dos programas de entrenamiento se realizd
un ANOVA de medidas repetidas con cada una de las medidas de automaticidad y
prosodia, con el factor Momento de evaluacién (pre-test y post-test) como variable
intrasujeto y los factores Grupo (GA, GE, GC) y Curso (2° y 4° como variables
entregrupos. Las variables dependientes fueron las medidas de automaticidad
(Precision palabras y pseudopalabras, Velocidad palabras y pseudopalabras) y de
prosodia (Lectura prosddica, Signos de puntuacion, Puntuacion frases y Conciencia

acento), cuyos resultados se presentan a continuacion.

La tabla 7.3 muestra los estadisticos descriptivos de las medidas de
automaticidad y prosodia tomadas en el pre-test y en el post-test en cada uno de los

grupos, cursos y de la muestra total.
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Tabla 7.3. Media, (desviacion tipica) de las medidas de automaticidad y prosodia en funcion de momento de evaluacion (pre-test/post-
test), Grupo (GA, GE y GC), curso (2°y 4°) y de la muestra total (Total).

GA GE GC
(n=39) (n=41) (n=40)
MEDIDAS Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test
Ppa
Total 36.78 (4.02) 38.70 (2.13) 37.51 (2.60) 38.78 (1.33) 37.67 (2.92) 38.23 (2.19)
20 34.91 (4.27) 38.00 (2.52) 36.68 (2.91) 38.56 (1.47) 36.65 (3.33) 37.65 (2.58)
40 39.53 (.74) 39.73 (.46) 38.81 (1.22) 39.13 (1.02) 39.13 (1.20) 39.06 (1.06)
Ppse
Total 32.03 (6.37) 36.65 (3.27) 31.55 (4.51) 35.05 (4.32) 31.97 (5.14) 33.21 (4.02)
20 29.82 (7.28) 35.23 (3.46) 30.24 (4.64) 34.84 (4.00) 30.74 (5.79) 31.61 (4.16)
4° 35.27 (2.43) 38.73 (1.33) 33.73 (3.39) 35.27 (4.84) 33.75 (3.47) 35.50 (2.44)
Vpa
Total 47.73 (18.59) 64.62 (23.86) 45.34 (15.89) 57.37 (19.33) 49.56 (18.83) 56.15 (19.34)
20 36.73 (14.27) 50.45 (16.59) 36.68 (13.61) 48.52 (15.70) 40.17 (14.72) 46.48 (13.63)
4° 63.87 (10.68) 85.40 (16.52) 58.88 (7.49) 71.19 (16.38) 63.06 (15.82) 70.06 (18.03)
Vpse
Total 28.22 (10.15) 36.70 (10.72) 26.28 (9.03) 32.28 (11.38) 29.85 (12.44) 31.36 (11.43)
20 22.73 (8.27) 30.95 (7.64) 22.40 (7.24) 28.12 (8.74) 25.04 (9.83) 26.13 (8.15)
40 36.27 (6.73) 45.13 (8.93) 32.73 (8.11) 39.20 (12.14) 36.75 (12.79) 39.63 (11.17)
Lectura prosodica
Total 15.08 (3.87) 15.51(3.37) 15.05 (2.98) 16.94 (2.29) 15.31 (3.41) 16.08 (2.69)
20 13.30 (3.82) 14.06 (3.43) 13.70 (2.91) 16.02 (2.33) 13.97 (3.59) 14.97 (2.85)
40 17.80 (1.85) 17.73 (1.68) 17.06 (1.72) 18.31 (1.38) 17.31 (1.81) 17.75 (1.22)
Signos puntuacion
Total 5.84 (1.99) 5.58 (2.33) 5.08 (2.05) 10.10 (1.31) 6.00 (1.96) 6.35 (2.09)
20 4.96 (1.89) 5.26 (2.07) 4.33 (1.78) 9.88 (1.42) 5.71 (2.13) 6.17 (2.27)
40 7.20 (1.26) 6.07 (2.68) 6.19 (1.97) 10.44 (1.09) 6.44 (1.63) 6.63 (1.82)
Puntuacién frases
Total 3.92 (3.38) 4.59 (3.59) 3.34 (2.74) 7.26 (4.01) 3.83(2.72) 3.90 (2.93)
20 2.58 (1.84) 2.42 (1.86) 2.41 (2.30) 5.64 (3.67) 3.46 (2.39) 3.25 (2.15)
40 6.07 (4.18) 8.07 (2.89) 4.63 (2.84) 9.50 (3.40) 4.38 (3.16) 4.88 (3.68)
Conciencia acento
Total 10.47 (5.36) 10.37 (4.73) 10.78 (5.45) 12.47 (4.29) 10.28 (5.22) 11.20 (4.88)
20 6.87 (2.49) 7.48 (2.23) 7.64 (4.11) 10.04 (3.27) 7.38 (3.33) 8.67 (4.05)
4° 16.00 (3.50) 14.80 (4.09) 16.00 (2.67) 16.53 (2.20) 14.62 (4.51) 15.00 (3.34)

Nota. Ppa = Precision palabras; Ppse= Precision pseudopalabras; VVpa= Velocidad palabras; Vpse= Velocidad pseudopalabra.
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Medidas de precision. EI ANOVA de medidas repetidas mostré que hubo un efecto
significativo del factor Momento de evaluacion en palabras, F(1, 111)= 30.29, p<
.001, n%= .21, y en pseudopalabras, F(1, 110)= 57.48, p< .001, n,= .34. También se
encontrd, como era esperable, un efecto significativo del factor Curso en palabras,
F(1, 111)= 28.47, p< .001, n%= .20, y en pseudopalabras, F(1, 110)= 19.63, p< .001,
nzp: .15. No se encontr6 un efecto significativo del factor Grupo (palabras, F(2,
111)= .13, p> .05, pseudopalabras, F(2, 110)= 2.15, p> .05), aunque hubo un efecto
significativo, tanto de la interaccion Momento de evaluacion x Curso (palabras, F(1,
111)= 22.39, p< .001, n’y= .17, pseudopalabras, F(1, 111)= 3.42, p< .05, n°,= .06),
como de la interaccion Momento de evaluacion x Grupo, en pseudopalabras, F(2,
110)=5.40, p< .01, nzp: .09) y, en palabras se acerco a la significatividad, F(2, 111)=
3.01, p=.055.

Por ultimo, no se encontrd un efecto significativo de la interaccion Grupo x
Curso ni en palabras, F(2, 111)= 1.76, p> .05, ni en pseudopalabras, F(2, 110)= .99,
p> .05. Tampoco se encontrd un efecto significativo de la interaccion Momento de
evaluacion x Grupo x Curso, ni en palabras, F(2, 111)= 1.91, p> .05, ni en
pseudopalabras, F(2, 110)= 2.39, p> .05.

El analisis de los efectos simples mostrd que las diferencias entre la evaluacion
pre-test y post-test fueron significativas en Precision palabras en los grupos GA, F(1,
114)= 26.76, p< .001, n%= .19, y GE, F(1, 114)= 12.95, p< .001, %= .10, con un
tamafo del efecto grande, pero no hubo diferencias significativas en el GC, F(1,
114)= 2.44, p> .05. También en Precision pseudopalabras en el GA, F(1, 113)=
45.06, p< .001, n’%= .28, y en el GE, F(1, 113)= 27.94, p< .001, n’%= .20 se
encontraron diferencias entre el pre-test y el post-test, con un tamafio del efecto

grande, pero no hubo diferencias significativas en el GC, F(1, 113)= .81, p> .05.

Medidas de velocidad. EI ANOVA de medidas repetidas mostré que hubo un efecto
significativo del factor Momento de evaluacion en palabras, F(1, 111)= 136.44, p<
.001, nzp: .55, y en pseudopalabras, F(1, 110)= 121.04, p<.001, nzp: .52. También se
encontrd, como era de esperar, un efecto significativo del factor Curso en palabras,
F(1, 111)= 98.16, p< .001, n°,= .46, y en pseudopalabras, F(1, 110)= 56.83, p< .001,
nzp: .34. No hubo efectos significativos del factor Grupo en palabras, F(2, 110)=
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1.53, p> .05, ni en pseudopalabras, F(2, 110)= 1.22, p> .05. Tampoco se encontr6 un
efecto significativo Momento de evaluacion x Curso ni en palabras, F(1, 111)= 2.07,
p> .05, ni en pseudopalabras, F(1, 110)= 1.54, p> .05. Sin embargo, se encontré un
efecto significativo de la interaccion Momento de evaluacién x Grupo, en palabras,
F(2,111)= 9.14, p< .05, n’y= .14, y en pseudopalabras, F(2, 110)= 16.20, p< .001,
n%p=.23).

Por dltimo, no se encontrd un efecto significativo de la interaccién Grupo x
Curso ni en palabras, F(2, 111)= 1.10, p> .05, ni en pseudopalabras, F(2, 110)= .31,
p> .05. Tampoco se encontrd un efecto significativo de la interaccion Momento de
evaluacion x Grupo x Curso ni en palabras, F(2, 111)= 1.31, p> .05, ni en
pseudopalabras, F(2, 110)= .30, p> .05.

El anélisis de los efectos simples mostrd que las diferencias entre la evaluacion
pre-test y post-test fueron significativas en GA, GE y GC en Velocidad palabras (F(1,
113)= 86.15, p< .001, n’p= .43; F(1, 113)= 48.37, p< .001, n%= .30 y F(1, 113)=
13.82, p< .001, nzp: .10, respectivamente). El tamarfio del efecto fue grande en el caso
de GA y GE, y medio en el GC. En la medida de Velocidad pseudopalabras las
diferencias fueron significativas en el GA, F(1, 113)=98.56, p< .001, nzp: 46, yenel
GE, F(1, 113)=53.26, p< .001, nzp: .32, con un tamafio del efecto grande, pero no en
el GC, F(1, 113)=3.30, p> .05.

En resumen, s6lo GA y GE mejoran entre el pre-test y el post-test en Precision
palabras y pseudopalabras, y en Velocidad pseudopalabras, aunque el efecto en el
caso de Precision palabras fue marginalmente significativo. Todos los grupos
mejoran en Velocidad palabras, si bien el tamafio del efecto fue mayor en GA y GE

(véanse las Figuras 7.1y 7.2).
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Figura 7.1. Media en las medidas de automaticidad (precision palabras vy
pseudopalabras, y velocidad palabras y pseudopalabras) por grupo y momento de
evaluacion en 2° curso.
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Figura 7.2. Media en las medidas de automaticidad (precision palabras vy
pseudopalabras, velocidad palabras y pseudopalabras) por grupo y momento de
evaluacion en 4° curso.
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Medidas de prosodia. EI ANOVA de medidas repetidas muestra que hubo un efecto
significativo en la prueba de Lectura prosédica del factor Momento de evaluacion,
F(1, 112)= 26.72, p< .001, nzp: .19, y del factor Curso, F(1, 112)= 49.57, p< .001,
nzp: .30, pero no del factor Grupo, F(2, 112)= .45, p> .05. Hubo un efecto
significativo, tanto de la interaccion Momento de evaluacion x Curso, F(1, 112)=
4.95, p< .05, nzp: .04, como de la interaccion Momento de evaluacién x Grupo, F(2,
112)= 5.48, p< .01, nzp: .09. Por ultimo, no se encontrd un efecto de la interaccién
Grupo x Curso F(2, 112)= .66, p> .05, ni de la interaccion Momento de evaluacion x
Grupo x Curso, F(2, 112)= .16, p> .05.

El analisis de los efectos simples mostré que las diferencias entre la evaluacion
pre-test y post-test fueron significativas en el GE y el GC, F(1, 115)= 36.67, p< .001,
n%=.24; F(1, 115)= 6.18, p< .05, n= .05, respectivamente. El tamafio del efecto en
GE fue grande, y pequefio en GC. En el GA no se obtuvieron diferencias
significativas, F(1, 115)=1.84, p> .05.

En la prueba Signos de puntuacion, se encontré un efecto principal del factor
Momento de evaluacion, F(1, 112)= 58.19, p< .001, nzp: .34, del factor Curso, F(1,
112)= 14.74, p< .001, n*y= .12, y del factor Grupo, F(2, 112)= 15.18, p< .001, n%=
.21. Se observa también un efecto de la interaccion Momento de evaluacion x Curso,
F(1, 112)= 5.67, p< .05, n%= .05, y de la interaccion Momento de evaluacién x
Grupo, F(2, 112)= 62.92, p< .001, nzp: .53. No se encontré un efecto significativo de
la interaccién Grupo x Curso, F(2, 112)= .89, p> .05, ni de la interaccion Momento de

evaluacion x Grupo x Curso, F(2, 112)= .77, p> .05.

El anélisis de los efectos simples revel6 diferencias significativas entre el pre-
test y el post-test en el GE, F(1, 115)=195.72, p< .001, nzp: .63, siendo el tamafio del
efecto grande. No se encontraron diferencias significativas en el GA, F(1, 115)= .51,
p> .05, nienel GC, F(1, 115)= .95, p> .05.

En la medida Puntuacion frases, se encontro un efecto significativo del factor
Momento de evaluacion, F(1, 111)= 58.73, p< .001, nzp: .34, del factor Curso, F(1,
111)= 35.56, p< .001, n%y= .24, y del factor Grupo, F(2, 111)= 3.38, p< .05, n°,= .06.
Se produce un efecto, tanto de la interaccion Momento de evaluacion x Curso, F(1,
111)= 11.48, p< .01, n2p= .09, como de la interaccion, Momento de evaluacion x
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Grupo, F(2, 111)= 28.80, p< .001, nzp: .34. No se encontraron efectos significativos
de la interaccion Grupo x Curso, F(2, 111)= 2.04, p> .05, ni de la interaccion

Momento de evaluacion x Grupo x Curso, F(2, 111)= .93, p> .05.

El anélisis de los efectos simples mostré que las diferencias entre la evaluacion
pre-test y post-test fueron significativas para el GE, F(1, 114)= 96.49, p< .001, nzp:
.46, con un tamano del efecto grande. No hubo diferencias en el GA, F(1, 114)=2.86,
p> .05, nienel GC, F(1, 114)= .03, p> .05.

Finalmente, en Conciencia acento se encontrd un efecto significativo del
factor Momento de evaluacion, F(1, 112)= 4.72, p< .05, nzp: .04, y del factor Curso,
F(1, 112)= 176.706, p< .001, n°,= .60, pero no del factor Grupo, F(2, 112)= 2.03, p>
.05. Se encontr6 un efecto significativo de la interaccion Momento de evaluacion x
Curso, F(1, 112)= 6.20, p< .05, nzp: .05, pero no de la interaccion Momento de
evaluacion x Grupo, F(2, 112)= 2.77, p> .05. Tampoco se encontrd un efecto de la
interaccion Grupo x Curso, F(2, 112)=.954, p> .05, ni de la interaccion Momento de

evaluacion x Grupo x Curso, F(2, 112)= .25, p> .05.

En resumen, s6lo el GE mejoré significativamente entre el pre-test y el pos-
test en Signos de puntuacién, Puntuacién de frases y Lectura prosodica, aunque en
ésta Ultima prueba también mejoré el GC, siendo el tamafio del efecto mayor en el GE
(véanse las Figuras 7.3y 7.4).
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Figura 7.3. Media en las medidas de prosodia (Lectura prosodica, signos de
puntuacién, puntuacidn frases y conciencia acento) por grupo y momento de
evaluacion en 2° curso.
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Figura 7.4. Media en las medidas de prosodia (lectura prosodica, signos de
puntuacion, puntuacion frases y conciencia acento) por grupo y momento de
evaluacion en 4° curso.
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7.2.2. Analisis de covarianza con las medidas post-test

Se realizaron igualmente diversos andlisis de covarianza para examinar los
efectos de los entrenamientos en cada curso, utilizando las medidas pre-test como
covariables. Se realizaron comparaciones planeados entre los grupos (GA, GP y GC),
comparando cada grupo de entrenamiento (GA y GE) con el GC, y los dos grupos de
entrenamiento entre si. Debido a que no se cumplian los dos supuestos adicionales
para ANCOVA al introducir la variable Curso: 1) independencia entre la variable
independiente y la covariable y 2) homegeneidad de las pendientes de regresion

(Field, 2009), se optd por realizar los analisis por separado en cada curso.

De este modo, se llevo a cabo un ANCOVA con cada una de las medidas de
automaticidad (Precisién palabras y pseudopalabras, Velocidad palabras vy
pseudopalabras) y de prosodia (Lectura prosddica, Signos de puntuacién, Puntuacién
frases y Conciencia acento), utilizando las medidas post-test como variables
dependientes y sus correspondientes medidas pre-test como covariables. Se presentan

en primer lugar los resultados en 2° curso y a continuacion los de 4°.

7.2.2.1. Resultados en 22 curso

La tabla 7.4 muestra las medias ajustadas de la evaluacion post-test de los

grupos en cada una de las medidas en 2° curso.
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Tabla 7.4. Media ajustada y (desviacion tipica) en la evaluacion
post-test en las medidas de automaticidad y prosodia en funcion
del grupo (GA, GE y GC) en 2° curso.

GA GE GC
MEDIDAS (n=24) (n=25) (n=24)
Ppa 38.54 38.31 37.41
(.35) (.32) (.33)
Ppse 35.41 34.93 31.41
(.66) (.62) (.64)
Vpa 51.46 49.57 44.36
(1.80) (1.69) @.77)
Vpse 31.44 28.85 24.34
(12.03) (.97) (1.02)
Lectura prosodica 14.29 15.99 14.78
(.35) (.38) (.38)
Signos puntuacion 5.27 10.11 5.91
(.38) (.38) (-38)
Puntuacién frases 2.60 5.94 2.78
(.43) (.45) (.44)
Conciencia acento 7.69 9.87 8.63
(.59) (.57) (.58)

Nota. Ppa= Precision palabras; Ppse= Precision pseudopalabras; VVpa=
Velocidad palabras; Vpse= Velocidad pseudopalabras.

Medidas de precisién. En la prueba de palabras no se encontré un efecto
significativo del factor Grupo, F(2, 66)= 3.00, p=.056, nzp: .08, si bien estuvo cerca
de serlo. En pseudopalabras hubo un efecto significativo del factor Grupo, F(2, 66)=
11.49, p< .001, n%= .26, con un tamafio del efecto grande. Las comparaciones
mostraron que los grupos GA y GE eran superiores al GC (p< .001), pero que no se

diferenciaban entre si (p> .05).

Medidas de velocidad. Se encontré un efecto significativo de Grupo en palabras,
F(2, 66)= 4.23, p< .05, n°= .11 con un tamafio del efecto medio. Las comparaciones

revelaron que cada uno de los grupos GA y GE eran superiores al GC (p<. 01, p<.05,
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respectivamente), pero que no se diferenciaban entre si (p> .05). En pseudopalabras
también se encontraron efectos significativos, F(2, 66)= 12.20, p< .001, n%= .27, con
un tamafno del efecto grande. Las comparaciones revelaron que cada uno de los
grupos GA y GE eran superiores al GC (p<. 001, p<.01, respectivamente). De nuevo,

no hubo diferencia entre ambos grupos de entrenamiento (p>.05).

Asi, en todas las medidas de automaticidad los GA y GE obtuvieron mejores
puntuaciones que el GC, menos en Precision palabras que se obtuvo un efecto

principal marginalmente significativo.

Medidas de prosodia. El andlisis de covarianza muestra un efecto significativo de
Grupo en Lectura prosddica, F(2, 67)= 5.10, p< .01, nzp: .13, siendo el tamario del
efecto medio. Las comparaciones mostraron que el GE era superior al GC (p< .05) y

al GA (p< .05), pero que no hubo diferencias entre el GA y el GC (p> .05).

El anlisis de covarianza también muestra un efecto significativo en Signos de
puntuacion, F(2, 67)= 45.87, p< .001, nzp: .58. El tamafo del efecto fue grande. Las
comparaciones mostraron que el GE era significativamente superior al GC (p> .05) y

al GA (p< .05), mientras que no hubo diferencias entre el GA 'y el GC (p> .05).

En Puntuacion frases, igualmente se encontré un efecto significativo, F(2,
66)= 17.87, p< .001, nzp: .35, con un tamafio del efecto grande. Las comparaciones
mostraron que el GE era significativamente superior al GC (p< .05) y al GA (p< .05),

mientras que no hubo diferencias entre el GA 'y el GC (p> .05).

Por ultimo, en Conciencia acento igualmente se encontraron efectos
significativos, F(2, 68)= 3.53, p< .05, n%=.09. El tamafio del efecto fue medio. Las
comparaciones mostraron que el GE era superior al GA (p< .05), pero que no hubo

diferencias significativas en ninguna de las restantes comparaciones (p> .05).

Resumiendo, en Lectura prosddica, Signos de puntuacion y Puntuacion frases
el GE obtuvo mejores puntuaciones que GA y GC. En Conciencia acento GE fue
superior al GA pero no al GC.
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7.2.2.2. Resultados en 42 curso

La tabla 7.5 muestra las medias ajustadas de la evaluacion post-test de los

grupos en cada una de las medidas en 4° curso.

Tabla 7.5. Media ajustada y (desviacion tipica) en la evaluacion
post-test en las medidas de automaticidad y prosodia en funcién del
grupo (GA, GE y GC) en 4° curso.

GA GE GC

MEDIDAS (n=15) (n=16) (n=16)

Ppa 39.55 39.28 39.07
(.19) (.19) (.18)

Ppse 38.13 35.56 37.78
(.70) (.69) (.67)

Vpa 83.75 73.71 69.08
(3.62) (3.53) (3.49)

Vpse 44.16 41.71 38.17

(1.35) (1.36) (1.31)

Lectura prosodica 17.51 18.47 17.78
(.28) (.28) (.27)
Signos puntuacion 5.90 10.54 6.66
(.50) (.48) (.48)
Puntuacion frases 7.33 9.75 5.30
(.63) (.60) (.61)

Conciencia acento 14.54 16.28 15.48
(.70) (.70) (.68)

Nota. Ppa= Precision palabras; Ppse= Precision pseudopalabras; Vpa= Velocidad

palabras; Vpse= Velocidad pseudopalabras.

Medidas de precision. El analisis de covarianza no mostro efectos significativos de
Grupo en palabras, F(2, 43)=1.54, p> .05, pero si en pseudopalabras, F(2, 42)= 4.08,
p< .05, nzp: .16, siendo el tamario del efecto grande. Las comparaciones sefialaron

gue GA era superior al GC (p< .05) y al GE (p< .05), que no diferian entre si (p>.05).
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Medidas de velocidad. Se encontraron efectos significativos de Grupo en palabras,
F(2, 43)=4.41, p< .05, nzp: .17, con un tamafio del efecto grande. Las comparaciones
mostraron que el GA era superior al GC (p< .01) y casi al GE (p=.056). Sin embargo,
no hubo diferencias entre el GE y el GC (p> .05). También se encontré un efecto
significativo en pseudopalabras, F(2, 42)= 5.12, p< .05, nzp: .20, con un tamarfio del
efecto grande. Las comparaciones revelaron que el GA era superior al GC (p< .01)
pero no al GE (p> .05). Tampoco hubo diferencias significativas entre el GE y el GC
(p> .05).

En resumen, en Precision pseudopalabras y en ambas medidas de velocidad,
el GA obtuvo mejores puntuaciones que el GC y también fue superior a GE en
Precision pseudopalabras. Sin embargo, aunque las medias de GA en velocidad
lectora eran mayores que las del GE, solo se diferencié marginalmente de este grupo

en Velocidad palabras.

Medidas prosodia. El analisis de covarianza no mostr6 un efecto significativo de
Grupo en Lectura prosodica, F(2, 43)= 3.07, p= .057, nzp: .12, aunque estuvo cerca
de la significatividad, mostrando una tendencia a la superioridad del GE sobre los

otros dos grupos.

El analisis mostrd un efecto significativo en Signos de puntuacion, F(2, 43)=
25.24, p< .001, n%= .54, con un tamafio del efecto grande. Las comparaciones
mostraron que el GE fue superior al GC (p> .001), y al GA (p> .001), mientras que
GA y el GC no difirieron entre si (p> .05).

En Puntuacién frases, también se encontré un efecto significativo, F(2, 43)=
13.54, p< .001, n%= .39, con un tamafio del efecto grande. Las comparaciones
mostraron que el GE era superior al GC (p> .001) y al GA (p> .01). Igualmente, el
GA era superior al GC (p> .05).

Por altimo, en la medida de Conciencia acento, no se encontré un efecto
significativo del factor Grupo, F(2, 42)= 1.55, p> .05.

En resumen, en las medidas de prosodia Signos de puntuacién y Puntuacion
frases el GE obtuvo mejores puntuaciones que GA y GC, con una tendencia también a

ser superior en Lectura prosodica.
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7.3. Generalizacion de los efectos de los programas de
entrenamiento sobre la comprension lectora

Una vez realizados los anélisis para comprobar la efectividad de los programas
de entrenamiento, se llevaron a cabo los andlisis para examinar la generalizacion de
los efectos de los dos programas sobre la comprension lectora en cada uno de los
cursos. Al igual que en el caso anterior, se realizaron dos tipos de andlisis.
Presentaremos en primer lugar los andlisis de varianza y a continuacién los de

covarianza.

7.3.1. Analisis de varianza

Para examinar el impacto de los programas de entrenamiento en fluidez sobre
la comprension lectora, se realizaron ANOVAs de medidas repetidas con el factor
Momento de evaluacion (pre-test y post-test) como variable intrasujeto y los factores
Grupo (GA, GE y GC) y Curso (2° y 4°) como variables entregrupos. De este modo,
se llevaron a cabo ANOVAs de medidas repetidas en la medida de Comprension
frases. En el caso de Frases y significados y Comprension texto, las pruebas presentan
items distintos y maximos diferentes en cada curso, por eso los andlisis se realizaron

por separado en cada curso.

La tabla 7.6 muestra los estadisticos descriptivos de las medidas de
comprension lectora tomadas en el pre-test y en el post-test en cada uno de los grupos,
cursos y de la muestra total.
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Tabla 7.6. Media, (desviacion tipica) de las medidas de comprension lectora en funcion del momento de evaluacion (pre-test/post-test),

Grupo (GA, GE, y GC), curso (2°y 4°) y de la muestra total (Total).

GA GE GC
(n=39) (n=41) (n=40)
MEDIDAS Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test
Comprension frases
Total 26.31 (12.54) 31.77 (13.31) 24.63 (9.12) 30.34 (12.96) 28.26 (11.23) 29.85 (12.37)

20 19.04 (5.93) 23.38 (6.23) 19.14 (5.96) 21.45 (5.78) 21.87 (5.86) 22.65 (7.76)

40 37.93 (11.57) 45.20 (10.16) 32.19 (7.10) 42.56 (9.63) 37.44 (10.80) 40.19 (10.29)
Frases y significados®

20 7.88 (3.56) 9.38 (3.14) 8.83 (4.15) 11.39 (3.75) 9.13 (3.90) 10.29 (3.64)

40 13.87 (3.68) 14.47 (4.56) 12.31 (3.99) 16.00 (2.53) 11.63 (4.08) 12.88 (4.67)
Comprension texto?

20 20.17 (3.98) 20.08 (4.84) 21.22 (2.52) 21.26 (2.81) 21.08 (2.78) 21.13 (2.32)

40 10.27 (2.81) 10.73 (2.91) 9.94 (2.59) 11.25 (2.35) 10.44 (2.60) 11.06 (2.51)

Nota. ® = Los anélisis se realizaron en cada curso.
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El ANOVA de medidas repetidas con la medida de Comprension frases
muestra un efecto significativo del factor Momento de evaluacién, F(1, 110)= 66.10,
p< .001, n%,= .37, del factor Curso, F(1, 110)= 165.14, p< .001, n°,= .58, pero no de
del factor Grupo, F(2, 110)= 1.14, p> .05. Sin embargo, muestra un efecto tanto de la
interaccion Momento de evaluacién x Curso, F(1, 110)= 14.36, p< .001, n%= .11,
como de la interaccion Momento de evaluacion x Grupo, F(2, 110)= 6.46, p< .001,
nzp: .10. No se encuentra un efecto de interaccion Grupo x Curso F(2, 110)= .72, p>
.05, pero si interaccion Momento de evaluacion x Grupo x Curso, F(2, 110)= 3.73, p<
.05, 1= .08.

El anélisis de los efectos simples mostré que en 2°, tanto el GA, F(1, 66)=
15.26, p< .001, n%y= .18, como el GE, F(1, 44)= 4.00, p<.05, n%,= .06, obtuvieron
diferencias significativas entre el pre-test y el post-test. EI tamafio del efecto fue
grande en el GA, pero pequefio en el GP. No se encontraron diferencias significativas
enel GC, F (1, 66)= .48, p> .05.

En 4° el analisis de los efectos simples mostrd que tanto el GA, F(1, 44)=
17.02, p< .001, n?,= .28, como el GE, F(1, 44)= 36.97, p<.001, n°,= .46, obtuvieron
diferencias significativas entre el pre-test y el post-test. El tamafio del efecto fue
grande en ambos casos. No se encontraron diferencias significativas en el GC, F (1,
44)= 2.59, p> .05.

En la prueba Frases y significados, el andlisis en 2° muestra un efecto
principal del factor Momento de evaluacién, F(1, 68)= 18.84, p< .001, nzp: .21, pero
no del factor Grupo, F(2, 68)= 1.28, p> .05, ni de la interaccion Momento de
evaluacion x Grupo, F(2, 68)= 1.08, p> .05. En 4°, se encontrd un efecto principal del
factor Momento de evaluacion, F(1, 44)= 12.22, p< .01, nzp: .22, pero no del factor
Grupo, F(2, 44)= 1.53, p> .05. Se observa la interaccion Momento de evaluacion x
Grupo, F(2, 44)= 3.17, p< .05, nzp: .13. El andlisis de los efectos simples mostro que
solo el GE mejoro significativamente entre el pre-test y el post-test, F(1, 44)= 16.62,

p<.001, nzp: .27, siendo el tamario del efecto grande.

En la medida de Comprensién textos, el analisis en 2°, no mostré un efecto
significativo del factor Momento de evaluacion, F(1, 68)= .00, p> .05, ni del factor
Grupo, F(2, 68)= .92, p> .05, ni de la interaccion Momento de evaluacion x grupo,
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F(2, 68)= .02, p> .05. En 4° se encontr6 un efecto debido al factor Momento de
evaluacion, F(1, 44)= 11.35, p< .01, nzp: .20, pero no del factor Grupo, F(2, 44)= .04,

p> .05, ni de la interaccion Momento de evaluacion x Grupo, F(2, 44)=1.20, p> .05.

En resumen, en Comprension frases, se observaron patrones diferentes en
funcion del curso, de modo que en 2° no se producen diferencias significativas,
mientras que en 4° mejoran tanto el GA como el GE entre el pre-test y el post-test. En
Frases y significados, sélo el GE obtuvo mejoras significativas entre el pre-test y el
post-test en 4°. Por ultimo, en Comprension texto, aunque la media del GE es superior

en 4°, no se observan diferencias significativas (véase la Figura 7.5).
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7.3.2. Analisis de covarianza con las medidas post-test

Asimismo, se realizaron analisis de la covarianza con cada una de las medidas
de comprensién post-test como variable dependiente (Comprension frases, Frases y
significados y Comprension texto) y su medida pre-test como covariable, con el factor
Grupo como Unica variable entregrupos. Se realizaron comparaciones planeadas entre
los grupos, comparando cada grupo de entrenamiento (GA y GE) con el GC, y los dos
grupos de entrenamiento entre si. Debido a que no se cumplian los dos supuestos
adicionales para ANCOVA al introducir la variable Curso comentados anteriormente
(Field, 2009), y que las pruebas Frases y significados y Comprension texto presentan
items distintos y maximos diferentes en cada curso, se opt6 por realizar los analisis en

cada curso por separado.

De este modo, se llevé a cabo un ANCOVA con cada una de las medidas de
comprension, utilizando las medidas post-test como variables dependientes y sus
correspondientes medidas pre-test como covariables. Los resultados de cada curso se

presentan a continuacion.

7.3.2.1. Resultados en 22 curso

La tabla 7.7 muestra las medias ajustadas de la evaluacién post-test de los

grupos en cada una de las medidas de comprension lectora en 2° curso.

141



Tabla 7.7. Media ajustada, (desviacion tipica) en la evaluacion
post-test de las medidas de comprension lectorar en funcion del
grupo (GA, GE y GC) en 2° curso.

GA GE GC
MEDIDAS (n= 24) (n= 25) (n=24)
Comprensidn frases 24.06 22.07 21.33
(1.06) (1.11) (1.10)
Frases y significados 9.76 11.27 10.02
(.59) (.60) (:59)
Comprensién texto 20.59 20.94 20.91
(.50) (.:51) (.50)

El anélisis de covarianza muestra que no hubo efectos en Comprension frases
F(2, 65)= 1.69, p> .05, ni en Frases y significados, F(2, 67)= 1.87, p> .05, ni en
Comprensién textos, F(2, 67)= .14, p> .05.

7.3.2.2. Resultados en 42 curso

La tabla 7.8 muestra las medias ajustadas de la evaluacion post-test de los

grupos en cada una de las medidas de comprension lectora en 4° curso.

Tabla 7.8. Media ajustada, (desviacion tipica) en la evaluacion
post-test de las medidas de comprensién lectora en funcion del
grupo (GA, GE, y GC) en 4° curso.

GA GE GC
MEDIDAS (n=15) (n=16) (n=16)
Comprension frases 43.56 45.35 38.93
(1.69) (1.66) (1.63)
Frases y significados 13.68 16.15 13.44
(.86) (.82) (.83)
Comprensidn texto 10.69 11.46 10.88
(.39) (.38) (.38)
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El andlisis de covarianza muestra un efecto significativo en Comprension
frases, F(2, 43)= 4.02, p< .05, nzp: .16. Las comparaciones indican que el GE y el
GA eran superiores al GC (p< .01, p< .05), con un tamafio del efecto grande, pero no

diferian entre si (p>.05).

En Frases y significados, también se observa un efecto significativo, F(2, 43)=
3.27, p< .05, n’,= .13, con tamafio del efecto medio. Las comparaciones muestran que
el GE alcanza mayores puntuaciones que el GC y el GA (p< .05), que no difieren

entre si (p>.05).

En Comprension texto, el analisis no muestra efectos significativos, F(2,
43)=1.06, p> .05.

Asi, en Frases y significados el GE es superior a los otros dos grupos, mientras
que en Comprension de frases tanto el GE como el GA fueron superiores al GC. Por

el contrario, no se observan efectos significativos en Comprension de texto.

7.3.3. Medida intra-sesion

Por ultimo, se realiz6 un ANOVA unifactorial con la medida intra-sesion de
Comprensién de texto para analizar la generalizacion de los efectos sobre la
comprension durante el entrenamiento. Se utilizaron como variables entregrupos el
factor Grupo (GA, GE, GC) vy el factor Curso (2° y 4°). Se realizaron comparaciones
planeadas entre los grupos, comparando cada grupo de entrenamiento (GA y GE) con

el GC, y los dos grupos de entrenamiento entre si.

La tabla 7.9 muestra los estadisticos descriptivos de la medida de comprension
intra-sesion en cada uno de los grupos, cursos y de la muestra total.
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Tabla 7.9. Media, (desviacion tipica) de la medida de comprension intra-
sesion en funcion del grupo (GA, GE y GC) y curso (2° y 4°) de la muestra
total (Total).

GA GE GC
MEDIDAS (n=39) (n=41) (n=40)
Comprensidn intra-sesion
Total 19.67 (5.10) 22.73 (4.43) 18.78 (5.50)
20 17.88 (4.85) 21.40 (4.86) 18.00 (6.34)
40 22.53 (4.22) 24.81 (2.66) 19.94 (3.82)

El ANOVA muestra efectos significativos para los factores Grupo, F(2, 114)=
7.63, p< .01, nzp: .12, con un tamafo del efecto medio, y Curso, F(1, 114)= 13.89, p<
.001, nzp: .10. No se observa un efecto significativo de la interaccion Grupo x Curso,
F(2, 114)= .76, p> .05. Las comparaciones mostraron que el GE obtuvo mayores
puntuaciones que el GA (p< .05) y que el GC (p< .01), mientras que no hubo
diferencias entre el GA 'y el GC (véase la Figura 7.6).

(A e— GE GC

Media aciertos

Comprension textos (2°) Comprension textos (4°)

Figura 7.6. Media en la medida de comprension de textos intra-sesion en 2°y
en 4° urso.
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8. DISCUSION GENERAL
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El objetivo principal de esta investigacion era comparar la efectividad de dos
métodos de entrenamiento sobre la fluidez lectora; uno centrado en automaticidad y
otro en expresividad, en nifios de 2° y 4° de EP. Un segundo objetivo fue examinar la
generalizacion del entrenamiento sobre la comprension lectora. Finalmente, otro
objetivo consistio en examinar la relacion entre el nivel lector y la efectividad de los

distintos entrenamientos.

Respecto al primer objetivo, los resultados indican que el entrenamiento en
expresividad parece ser el mas eficaz para la mejora de la fluidez en su sentido mas
amplio. Asi, se aprecia que este entrenamiento produce mejoras tanto en las
habilidades prosodicas como en las de automaticidad, mientras que el entrenamiento
de automaticidad s6lo mejora las habilidades de velocidad y precisién. Por otra parte,
los dos grupos entrenados obtienen mejoras significativas en los componentes
entrenados frente al GC, por tanto cada uno de ellos es eficaz para la mejora de la
lectura en el componente especifico al que se dirigen. Se comprueba, ademas, que esa
superioridad, en general, no depende del nivel lector. No obstante, después de
controlar la variabilidad del pre-test, este hecho se aprecia de forma maés clara en 2°,
ya que en estos nifios ambos entrenamientos producen un efecto positivo en las
habilidades de lectura de palabras (velocidad y precision), mientras que en 4° solo lo
consigue el entrenamiento en automaticidad. Probablemente, ello sea debido a que los
nifios de 2° tienen menos consolidadas las habilidades de automaticidad que los de 4°;
por tanto, el entrenamiento en expresividad tiene la ventaja de mejorar la fluidez
entendida en su sentido mas amplio, al beneficiar la lectura con precisién, velocidad
y expresividad. Ante el debate sobre los factores que afectan a la fluidez lectora
(Kuhn y Stahl, 2003; Kuhn et al., 2010) los resultados claramente apoyan la

concepcién multicomponencial de la fluidez lectora.

Examinando los resultados minuciosamente, se observa que la precision al leer
pseudopalabras aumenta claramente, en los dos grupos entrenados, sobre todo en 2°
curso, mientras que la de palabras se mejora ligeramente, pero no de modo

significativo.
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Que en 4° no mejore la lectura de palabras es explicable; por un lado, los
nifios ya alcanzan casi el techo en el pre-test; si bien incrementan algo la media, ya no
cometen errores de lectura; en 2°, donde hay mayor espacio para avanzar, se observa
una tendencia a ser mejores los dos grupos experimentales sobre el control. Asi, el
buen rendimiento de todos los grupos en esta habilidad se explica por las
caracteristicas del sistema ortografico espafiol. Al ser una ortografia transparente, los
nifios aprenden rapidamente las reglas de correspondencia grafema-fonema, tal como
muestran los estudios translinguisticos y el Iéxico mental se incrementa de forma
acelerada con la practica (Defior et al., 2002; Seymour et al., 2003; Share, 2008;
Ziegler y Goswami, 2005), lo que estaria también en la base del conocido efecto de
lexicalidad, presente desde los niveles iniciales de aprendizaje de la lectura (Castejon
etal., 2011; Defior et al., 1998; Serrano y Defior, 2012).

La lectura de pseudopalabras, por el contrario, es mas costosa y ofrece mas
variabilidad en comparacién con la lectura de palabras (Caravolas et al., 2013;
Castejon et al., 2011; Cuetos y Suérez-Coalla, 2009; Davies, Cuetos y Gonzalez-
Seijas, 2007; Defior et al., 1998). De esta manera, el efecto del entrenamiento se
aprecia mejor en las pseudopalabras, que seria una medida mas sensible para captar la
mejora debida al programa de entrenamiento. Cuando se comparan los grupos, se
observa que en 2°, donde existe un amplio margen para la mejora de la automaticidad,
los dos grupos se benefician del entrenamiento respecto al grupo no entrenado,
mientras que en 4° sélo el grupo entrenado en automaticidad acusa el efecto de este

entrenamiento especifico, superando al resto de los grupos en esta habilidad.

Los efectos de los entrenamientos en el reconocimiento de palabras se ponen
mejor en evidencia en las medidas de velocidad. La investigacion ha mostrado que en
las ortografias transparentes es una medida mas sensible que las medidas de precision
a la hora de constatar las variaciones en la adquisicion lectora (de Jong y van der Leij,
2003; Serrano y Defior, 2011; Ziegler y Goswami, 2005). Debido al répido efecto
techo que se alcanza en las medidas de precision en estas lenguas, las medidas de
velocidad constituyen un mejor indice de las diferencias individuales en las
habilidades lectoras. De hecho, el incremento de la velocidad requiere mas tiempo v,
en el caso de dislexia, es uno de los més claros indicadores (Castejon et al., 2011,
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Cuetos y Suarez-Coalla, 2009; Onochie, Simpson, Caravolas y Defior, 2011;
Wimmer, 1993). En efecto, los resultados de este estudio confirman esta idea. Asi, en
2° los dos grupos experimentales mejoran la velocidad al leer palabras y
pseudopalabras, ya que en ese curso hay un amplio espacio de mejora de la habilidad
por efecto de la practica. En 4°, de nuevo, s6lo el GA mejora en ambas medidas de
velocidad, colocidndose por encima del GE, lo que manifestaria el efecto del

entrenamiento especifico en automaticidad.

En conjunto, se aprecia que el entrenamiento en expresividad produce una
mejora de las habilidades de automaticidad, aunque no era el foco principal de este
entrenamiento. Una razén de dicha mejoria probablemente sea que la lectura
expresiva solo es posible cuando los procesos de decodificacion han alcanzado cierto
grado de automaticidad. Asi, el entrenamiento en expresividad produce un doble
efecto al mejorar tanto la automaticidad como la expresividad. Este efecto es mas
contundente en 2° al contar con unas habilidades de decodificacién poco
consolidadas; sin embargo, en 4° los nifios ya cuentan con un nivel alto en las
habilidades de decodificacion, suficiente para que puedan leer con expresividad
(Chall, 1996; Defior et al., 2002; Wolf, 2008). En este caso, para producir mejoras en

automaticidad se requiere de un entrenamiento especifico en automaticidad.

Estos resultados concuerdan con la hipdtesis de independencia parcial de la
automaticidad y la expresividad (Cowie et al., 2002), segun la cual estos dos
componentes son independientes pero no totalmente, ya que para que se produzca la
expresividad es necesario el prerrequisito de la automaticidad. Diversos estudios
correlacionales confirman esta hipétesis. Asi, Miller y Schwanenflugel (2006)
mostraron que la lectura prosédica emerge una vez que los nifios poseen velocidad y
precision en la lectura de palabras. En un estudio longitudinal posterior, Miller y
Schwanenflugel (2008) encontraron que los cambios en la lectura prosddica entre 1° y
2° curso de EP eran predictivos de la lectura fluida, mas alla de las medidas de tasa de
lectura de palabras y de texto. Incluso, algunos estudios de intervencién avalan esta
hipétesis. Asi, Gonzalez-Trujillo (2005) en su estudio de entrenamiento en prosodia,

mostro que los nifios con un nivel lector mas bajo mejoraron significativamente en las
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habilidades de decodificacion frente a los niflos con buenas habilidades lectoras,

aunque no era el objetivo del entrenamiento.

Por tanto, es necesario leer con cierta precision y velocidad para que se pueda
dar entonacidn, acento, segmentacion y pausas adecuadas a las frases. En definitiva, el
entrenamiento con énfasis en la expresividad, ademas de mejorar las habilidades
expresivas como vamos a ver, mejora estas habilidades prerrequisitas de
automaticidad, siendo esto mas evidente en el caso de 2° que es donde existe un

mayor espacio de mejora.

Centrandonos en las habilidades de lectura prosodica, se observa que, de modo
general, los nifios entrenados en expresividad poseen habilidades superiores a las de
los demaés, lo que pone de manifiesto la bondad de este entrenamiento, superior al de
automaticidad para la consecucion de una lectura fluida. Esto es asi en ambos cursos,
excepto en la medida de conciencia del acento. Si se analizan con detalle las
diferentes medidas, se observa que en lectura prosodica, los nifios de 4° curso, una vez
controlada la variabilidad del pre-test, s6lo manifiestan una tendencia marginal a ser
superiores; quizas se habrian encontrado diferencias mas claras si se hubiera usado un
texto de mayor complejidad, donde se trabajé con el mismo texto que con los nifios de
2°,

En otro tipo de habilidades prosédicas, como las que requieren el dominio de
los signos de puntuacion, el GE también mostré mejoras en comparacién con el resto
de grupos. Asi, este entrenamiento parece haber mejorado la toma de conciencia del
papel de los distintos signos de puntuacion y su uso en el texto escrito. Esta habilidad
es relevante en la competencia lectora, puesto que contribuye a los procesos de

comprension (Cohen et al., 2001).

En conciencia del acento, a pesar de que en el analisis general no habia
diferencias entre los grupos, una vez controladas las medidas pre-test, también se
observan mejoras significativas en el grupo de 2° entrenado en expresividad, que fue
superior al GA. Por lo tanto, aunque el grueso del entrenamiento se dirigi6 a la mejora
de la expresividad lectora, también afect6 a la sensibilidad prosddica. En 4° no hubo
diferencias, probablemente debido a que los nifios ya presentaban puntuaciones muy
altas en el pre-test, denotando un alto domino de esta habilidad. Igualmente, hubo
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pocas sesiones en las que se entreno la conciencia del acento, quizas un entrenamiento
mas intensivo hubiera tenido un efecto mayor. La mejora de este tipo de habilidades
es de gran importancia ya que se ha comprobado su relacion con las habilidades de
lecto-escritura (p. ej., Defior et al., 2011; Gutiérrez-Palma y Reyes, 2007; Whalley y
Hansen, 2006); ademas, la deteccion del acento ayuda a clarificar el significado de las
palabras y de las frases (Kitzen, 2001).

Los resultados del entrenamiento en expresividad sugieren, en su conjunto,
que el dominio de las habilidades prosodicas requiere de una ensefianza sistematica y
explicita, ya que el entrenamiento de las habilidades de automaticidad no garantiza la
lectura expresiva. En este sentido, los resultados de este estudio concuerdan con los de
estudios previos como el de Dowhover (1987), que compard la técnica de lectura
repetida con y sin un modelo de entonacion (leer mientras se escucha). Sus resultados
indicaron que con ambas técnicas hubo mejorias en velocidad, precision vy
comprension; sin embargo, sélo el grupo leer mientras se escucha obtuvo mejoras en

las medidas de prosodia.

Asi, mientras que la lectura automatica se puede considerar como un requisito
necesario de la lectura expresiva, no puede considerarse su causa. Retomando la
hipotesis de la independencia parcial, parece que la automaticidad permite la
expresividad, es decir, es dificil leer con expresividad sin un minimo de
automaticidad; no obstante, es posible leer con automaticidad y ser totalmente
inexpresivo. Estas conclusiones son consistentes con el estudio de Gonzélez-Trujillo
et al (2012), en el que se encontr6 que la mayoria de los nifios de 3° dominaban la
precision lectora pero aun estaban desarrollando la velocidad; no obstante, la
asignacion correcta del acento fue muy baja (26.40 % de respuestas correctas), de
modo que los nifios podian decodificar perfectamente las palabras, pero no leerlas con
fluidez. Este resultado es una prueba mas de que la automaticidad es un requisito de la

lectura expresiva, pero no una condicion suficiente.

Una de las razones que podria explicar que no se produzca el salto de la lectura
automatica a la lectura expresiva se deriva de que la mayoria de los rasgos prosodicos
en la lectura no estan sefialados, como es el caso de la segmentacion de las palabras en

sintagmas con significado (Marciarille-LeVasseur et al., 2006); por tanto, los signos
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de puntuacién, son so6lo un reflejo parcial de la prosodia en el lenguaje escrito (Chafe,
1988; Miller y Schwanenflugel, 2006). En el lenguaje oral, los rasgos prosodicos son
mas evidentes y ofrecen pistas para agrupar las palabras en unidades sintacticas con
significado; de hecho, los nifios dependen especialmente de estas pistas prosodicas
para comprender el lenguaje oral (Schreiber, 1991); sin embargo, al enfrentarse a un
texto, que carece de muchas de esas pistas, podrian tener dificultades para darle
prosodia a la lectura, de ahi que se hace necesaria la ensefianza explicita de la
expresividad en la lectura y del papel de los signos de puntuacion, como se muestra en

este trabajo.

En cuanto al papel de las diferencias debidas al nivel lector, se partié de la
hipbtesis de que el entrenamiento en automaticidad debia ser mas efectivo en 2°,
mientras que el de expresividad debia serlo en 4°. Sin embargo, los resultados no
apoyaron esta hipdtesis. El entrenamiento en expresividad llevo a una mejora conjunta
tanto de la automaticidad como de la expresividad, si bien las mejoras en
automaticidad se contemplan de forma mas evidente en 2°. En este curso, el margen
de mejora en las habilidades de automaticidad es todavia muy grande (Crawford,
Tindal y Stiever, 2001), mientras que en 4° ya se ha alcanzado un nivel suficiente,
que hace menos evidente cualquier progreso (Deno et al., 2001; Fuchs et al., 2001).

En resumen, si bien los entrenamientos en automaticidad y expresividad son
efectivos, el entrenamiento en expresividad parece subsumir a ambos. Asi parece
ocurrir al menos en los niveles iniciales del aprendizaje de la lectura, donde el
entrenamiento en expresividad lleva a una mejoria tanto de la automaticidad como de
la expresividad. Este resultado sugiere un cambio en el foco de los métodos de
ensefianza de lectura, que deberian poner un énfasis mayor en la lectura expresiva, lo

gue a su vez seria un método de ensefianza mas eficaz al producir un doble efecto.

El segundo objetivo del estudio perseguia examinar la generalizacion del
entrenamiento sobre la comprension lectora y analizar si se producian diferencias en
funcién del nivel lector. De modo general, el entrenamiento en expresividad es el que
produce mejoras en comprension. Por un lado, s6lo en 4° curso en los tests de
comprension, con la excepcion de la medida de comprension de textos. Por otro,

tanto en 2° como en 4° en la medida de la comprension a lo largo de las sesiones.
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Varias razones podrian explicar la ausencia de efectos sobre los tests de
comprension en 2° curso. Una primera seria que 2° no sea el mejor momento para
propiciar mejoras en la comprension, ya que los nifios estan centrados en el dominio y
consolidacién de las habilidades de decodificacion, tal y como sugieren varios autores
(Aarnoutse, Van Leeuwe, Voeten y Oud, 2001). Por otro lado, varios autores sugieren
que la mejora de la competencia lectora requiere de entrenamientos en fluidez
suficientemente prolongados (Bryant et al., 2000; Vaughn et al., 2000), de modo que
los estudios con un mayor nimero de sesiones encuentran efectos significativos (p.
ej., Dowhover, 1987; Reutzel y Hollingsworth, 1993); quizas en 2° el entrenamiento
debiera ser mas intensivo y prolongado para que surta efectos. Probablemente, méas
intensidad de actividades encaminadas a mejorar la conciencia de las habilidades
prosodicas hubieran sido precisas en estos niveles iniciales de primaria, sobre todo
dadas las relaciones con la comprension a las que apunta la literatura (Cohen et al.,
2001; Kitzen, 2001). A pesar de que se produjeron mejoras tras el entrenamiento, no

parecen reflejar un dominio de la habilidad.

Otra posible razédn, ligada a la anterior, se refiere a las caracteristicas
comportamentales de los nifios de 2°, mas inquietos que sus comparieros de 4°. Asi lo
constataron los colaboradores en la investigacion, que en las reuniones semanales
comentaron la dificultad de llevar a cabo el programa en las primeras sesiones en
particular con los nifios de 2°. Tal y como se ha indicado en la seccién metodoldgica,
esta dificultad se intentd superar a través de un sistema de fichas para premiar las
conductas de atencion y dedicacion a la tarea, que logré mejorar su comportamiento.
De todas formas, constituy6 una dificultad que quizas pudo interferir de alguna forma
en el entrenamiento realizado, y justificar en parte alguna de las diferencias

encontradas entre 2°y 4°,

Si se analizan con mas detalle los resultados aunque se observan ganancias de
los dos grupos de entrenamiento en la comprension de frases con limite de tiempo,
estos efectos solamente son significativos en 4°. El hecho de ser una prueba con limite
de tiempo pudo beneficiar al GA, al tener agilizados sus procesos de automaticidad
lectora, sobre todo porque se trata de una medida de eficiencia lectora. La mejoria en
el GE pudo deberse a que la expresividad en la lectura favorece la segmentacion de la
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frase en unidades sintacticas con sentido, mejorando con ello la comprension. No
obstante, cuando se utiliza una medida de comprension mas pura (Frases y
significados), solo el entrenamiento en expresividad produce mejoras en la
comprension. Estos resultados ponen de relieve el impacto positivo del programa en
expresividad sobre la comprension a nivel de frase en 4° lo que estaria en
concordancia con el modelo de comprension lectora de Verhoeven y Perfetti (2008)
en el cual se defiende que la comprension de frases conlleva una doble operacion que
conlleva atender tanto al significado de la palabra como la estructura de la frase. Asi,
la automaticidad afectaria principalmente al reconocimiento de palabras, mientras que

la prosodia se ayudaria en el analisis de la estructura sintactica de la frase.

Especial atencion requiere la falta de efectos en cuanto a comprension de
textos en los dos cursos; s6lo se observa una ligera tendencia a la mejora en el grupo
entrenado en expresividad de 4°. Los resultados de las investigaciones previas a este
respecto no son consistentes. Mientras que en la revision de Therrien (2004) se
concluye que los entrenamientos en fluidez van asociados a mejoras en compresion,
otros estudios han mostrado que los entrenamientos para mejorar la fluidez, a pesar de
producir mejoras en la lectura fluida, no siempre producen mejoras en la comprension
lectora. En la mayoria de éstos estudios se utilizaron diversidad de participantes, asi
como de medidas (p. ej., Jenkins et al., 2003; Rasinski et al., 2005; Yovanoff et al.,
2005).

Se debe tener en cuenta que las medidas generales de comprension son mas
resistentes a detectar el cambio que otro tipo de medidas. De hecho, algunos autores
han encontrado que entrenamientos en fluidez producen mejoras en las preguntas de
comprension literales e inferenciales disefiadas por los autores, pero no en las medidas
estandarizadas de comprension (Alber-Morgan, Ramp, Anderson y Martin, 2007;
O’Connor, White y Swanson, 2007). Quiza esto explique por qué no se encuentran
diferencias en la medida de comprension de textos estandarizada, pero si en la medida
de comprensién intra-sesion en ambos cursos, donde el GE se diferencia
positivamente de los demas grupos. En este sentido, parece que los nifios del GE
comprenden mejor las historias con las que trabajaron y que, en general, el

entrenamiento en expresividad es mas favorable para la comprension, poniendo de
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relieve que es algo mas que la mera velocidad y precision lo que permite la

comprension lectora.

Otra explicacion complementaria es que el entrenamiento en expresividad
favorezca la comprension solo a nivel de frase, y Gnicamente en los lectores de niveles
mas avanzados. Esta explicacion coincide con estudios previos que sugieren que la
union entre prosodia y comprension lectora podria ser mas fuerte en medidas de
micro-procesamiento (Kuhn y Stahl, 2003), esto es, a nivel proposicional o de
comprension de oraciones (Kintsch, 1998; Stahl et al., 1989), en oposicion a las de
macro-procesamiento, o de extraccion de las ideas globales del texto. En éste ultimo
caso, entran en juego factores como el conocimiento previo y las estrategias de
comprension mas generales relacionadas con la elaboracion de inferencias. Asi, la
lectura expresiva podria mejorar los procesos de micro-procesamiento, sin afectar

directamente los procesos de macro-procesamiento (Dahl, 1979).

En esta linea, Soriano et al. (2011) tampoco obtuvieron ganancias en
comprension de textos en un grupo de nifios de primaria con dificultades entrenados
en fluidez, aunque si en el resto de las medidas de lectura. Argumentaron que la
comprension depende de otras habilidades, ademés de la velocidad y precision en el
reconocimiento de palabras y que, probablemente, si hubieran completado el
entrenamiento con estrategias metacognitivas de comprension hubieran conseguido

mejoras.

Otros autores como Schwanenflugel et al. (2004) sugieren que la relacién entre
prosodia y comprension seria mas fuerte si se utilizara la lectura del mismo texto para
medir ambos constructos. Ademas, sefialan que la relacion entre la lectura prosédica y

la comprension podria depender del tipo de medida de comprension utilizada.

Por tanto, en este estudio se observa que los nifios pertenecientes al GE
comprenden mejor los textos trabajados, pero no se produce la generalizacion a otros
textos nuevos, contrariamente a los resultados de otros estudios (Therrien, 2004).
Probablemente, un entrenamiento mas prolongado, quizas de un curso escolar, hubiera
llevado a mejores resultados, asi como la utilizacion de medidas méas adecuadas.
Queremos destacar que, los beneficios de la validez ecologica del estudio, que se ha

realizado en el medio escolar, también van acompafiados de ciertas limitaciones, tales
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como las dificultades que conlleva organizar unos horarios que hagan viable un

entrenamiento prolongado.

Retomando el debate sobre las dos aproximaciones que explican la relacion
entre la fluidez y la comprension (Kuhn y Stahl, 2003), ambas parecen ser
complementarias y necesarias para la comprension. Si bien la automaticidad en el
reconocimiento de palabras es una habilidad requisita fundamental, parece que, en
ultima instancia, es la expresividad la que facilita la comprension, sobre todo a nivel

de frases.

Aunque los distintos estudios correlacionales apuntaban a una mayor
contribucion de la automaticidad a la comprensién en los niveles iniciales de la
lectura, y un incremento de la contribucion de la expresividad a través de los cursos
(Calet et al., aceptado; Rasinski et al., 2009; Schwanenflugel et al., 2006; Valencia et
al., 2010), parece que nuestros resultados indican que la automaticidad no es
suficiente para la mejora de la comprension en nifios de 2° y solamente el
entrenamiento en expresividad produce una mayor comprension (medida intra-sesion)
en el entrenamiento. En un nivel lector mas avanzado (4°), se confirma que el
entrenamiento en expresividad es el que origina mayores beneficios para la

comprension.

Un aspecto que aln esta en debate concierne a la direccionalidad de la relacion
entre comprension y prosodia (Kuhn et al., 2010; Wolf y Katzir-Cohen, 2001). Esta
investigacion sugiere una influencia causal de la prosodia hacia la comprension
lectora, ya que el entrenamiento en la expresividad produjo una mejora en la
comprension, principalmente a nivel de frase y esto s6lo ocurre en nifios con las
habilidades de decodificacion mas consolidadas. Por tanto, se necesita mas
investigacion para ahondar en esta relacion. A este respecto, nuevos estudios de
entrenamiento o estudios longitudinales donde se exploren mas niveles y mas

variables podrian ser mas clarificadores.

A modo de conclusion, de modo general, se muestra una superioridad del
entrenamiento en expresividad para mejorar la fluidez lectora, ya que incrementa de
forma conjunta tanto la automaticidad como la expresividad en nifios de niveles

iniciales de aprendizaje de la lectura (2°) como mas avanzados (4°). Asi, enfatizar la
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expresividad muestra un gran potencial para la mejora de los métodos de ensefianza
de la lectura. A este respecto, son ya numerosos los estudios que lo han puesto en
evidencia en inglés (Cowie et al., 2002; Dowhover, 1991; Hudson et al., 2005,
Marciarille-LeVasseur et al., 2006; O’Shea et al., 1985; Kuhn y Stahl, 2003; Kuhn et
al., 2006). En espafiol, aunque la investigacion sobre intervencion en prosodia es
escasa, los resultados van en la misma linea, de acuerdo con el estudio de Gonzélez-
Trujillo, 2005) como con los del presente estudio. En este sentido, los trabajos desde
las Universidades de Jaén y de Granada (grupo LEE) en el ambito de la prosodia
apoyan la importancia de las habilidades prosddicas en la adquisicion de la
competencia lectora. Por tanto, una clara implicacion para la practica psicoeducativa
es gque cada dia se destaca mas la necesidad de que el medio escolar y profesional
preste mas atencion a este aspecto de la lectura, tanto en los cursos iniciales como

intermedios.

Parece que tener en cuenta la expresividad es una mejor aproximacion para la
ensefianza de la lectura que enfatizar la velocidad y la precisién, ya que favorece que
los nifios se centren en el significado. De este modo, se ayuda a la segmentacion de
las palabras en unidades con significado, a mantener la informacion en memoria

(Frazier et al., 2007) y a desambiguar la estructura sintactica de las frases.

Claramente, los resultados de este estudio sugieren que la ensefianza de la
lectura deberia incluir el componente de expresividad. Como hemos visto, los
resultados de los estudios correlacionales que se centran en prosodia y comprension
(Benjamin y Schwanenflugel, 2010; Calet et al., aceptado; Klauda y Guthrie, 2008;
Miller y Schwanenflugel, 2006, 2008; Sargent, 2004), asi como de los estudios
experimentales (p. ej., Dowhover, 1987, 1991; Gonzélez-Trujillo, 2005; Kuhn, 2005),

conducen a la misma conclusion.

8.1. Limitaciones del estudio

Este estudio presenta algunas limitaciones. Una de ellas es que el

entrenamiento se ha realizado en una muestra de nifios con desarrollo tipico de 2°y 4°
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cursos. Dado que los resultados se vinculan a las condiciones de la muestra y no son
generalizables, serian necesarios méas estudios de este tipo en los distintos niveles de

educacion primaria para poder establecer conclusiones mas firmes.

En cuanto a las medidas utilizadas para evaluar la comprension lectora,
deberian mejorarse en futuros estudios. Aunque se utilizaron medidas tanto a nivel de
texto como de frase, haber usado otras, como las de tipo cloze, o de comprension en
textos con componentes expresivos, habria permitido profundizar méas en los efectos
del entrenamiento. Asimismo, haber utilizado alguna medida que evaluara las
habilidades sintécticas, dada las posibles relaciones con la lectura expresiva, hubiera
sido esclarecedor. No obstante, sefialar que en contexto escolar existe una limitacion

de tiempo para las evaluaciones pre-test post-test, por lo que no fue posible, incluirla.

También queremos subrayar que aungue la duracion del entrenamiento (2°
cuatrimestre) supero a la mayoria de los entrenamientos en fluidez (Gonzalez-Truijillo,
2005, Meyer y Felton, 1999; NRP, 2000), probablemente habria sido deseable que
hubiera sido méas prolongado. En particular, esto pudo haber sido méas necesario en el
caso de los nifios de 2°, que requirieron mas tiempo para asimilar los objetivos de las
actividades. No obstante, dado el complejo entramado que conlleva su
implementacion en un centro escolar, dentro del horario de clase, no fue posible
organizar mas sesiones. Por otra parte, dado que la duracion del entrenamiento se
ajustd al tiempo real disponible en la dindmica habitual de un centro escolar, esta

investigacion tiene el valor afiadido de su validez ecoldgica.

8.2. Futuros estudios

Una vez comprobado que el entrenamiento en expresividad ha sido efectivo, se
plantea para futuros estudios profundizar en el papel que tiene el entrenamiento en
cada uno de esos componentes de la expresividad (la entonacion, los signos de
puntuacion, las pausas y la segmentacion) sobre las habilidades lectoras. Este idea se
plantea debido a que se ha demostrado que los distintos elementos de la expresividad

pueden tener distinta influencia en las diferentes habilidades lectoras (Miller y
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Schwanenflugel, 2006, 2008). Asimismo, pretendemos indagar sobre el papel que
tiene un entrenamiento en la conciencia de los distintos aspectos de la prosodia en los

niveles mas iniciales del aprendizaje lector.

Otro objetivo para el futuro es explorar la eficacia del entrenamiento en
fluidez, teniendo en cuenta la expresividad, en nifios con dificultades lectoras. Podria
ser que las habilidades prosddicas jueguen un papel méas relevante ain en este tipo de
poblacién; por el momento, aunque son pocos y muy recientes los estudios, se ha
mostrado que también existe relacion (Goswami, 2012; Holliman et al., 2012;
Jiménez-Fernandez, Gutiérrez-Palma y Defior, 2011). Ademas, nos planteamos la
posibilidad de explorar los efectos del entrenamiento en més niveles lectores, lo que
permitiria seguir el curso evolutivo de su influencia en la adquisicion de la
lectoescritura. Asi mismo, otra cuestion para futuros estudios es analizar los efectos a

largo plazo al objeto de comprobar el mantenimiento de los resultados.

Una ultima linea de investigacion futura seria respecto a la evaluacion de
lectura prosddica. Aunque la escala de fluidez (EFLE) que se disefi6 para este estudio
cuenta con buenos indices de fiabilidad y validez, planeamos comparar sus resultados
con la evaluacion utilizando técnicas de medida espectrograficas, para comprobar el
grado de concordancia y afianzar su utilidad. Esto, ademas, permitiria analizar los
rasgos prosddicos del espafiol relacionados con la comprension lectora de una forma
mas exhaustiva. Asimismo, se plantea el uso de diferentes textos, dependiendo del

nivel lector de los participantes.

Finalmente, esperamos contribuir a la diseminacion del conocimiento a los
centros educativos, y que se puedan poner en practica las actividades y materiales
disefiadas en esta investigacion. Asimismo, pretendemos complementarlas creando,
por ejemplo, una base con cuentos en version de teatro para trabajar la fluidez. Ya
mas en el largo plazo, en futuros estudios cabria la posibilidad de implementar los

programas de intervencion a través del uso de las nuevas tecnologias.
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9. INTERNATIONAL PhD
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9.1. Summary

Reading is the instrument that allows us to acquire, produce and accumulate
new knowledge. Hence, literacy, particularly reading comprehension, has become a
key objective of educational systems.

However, despite the efforts of the education system to ensure that students
reach expert reading levels, successive international reports on reading reveal
problems in reading comprehension among Spanish primary school children (Progress
in International Reading Literacy Studies, PIRLS, 2006, 2011). In the same way, the
latest PISA reports (Programme for International Students Assessment, 2006, 2009)
have shown that competence in reading at the end of secondary education remains
below the average of the member countries of the Organization for Economic
Cooperation and Development (OECD). Against this background, experts point to the
need for a reflection on the factors that support effective reading instruction in the

classroom, especially during initial education (Vidal-Abarca, 2009).

Fluency is one of the critical factors to success in reading; in fact, it is
considered as one of the fundamental factors of reading skills in the report of the
National Reading Panel (NRP, 2000). From the publication of this report, fluency has
received a growing interest among the research community in the last ten years. This
is reflected in the diversity of studies around this factor. However, there are still
several issues about the role of fluency in the process of reading and how fluency
should be evaluated (Kuhn, Schwanenflugel & Meisinger, 2010). Although the
reading speed and accuracy have been typically considered the components of
fluency, another component that has recently emerged is prosody, that is, the
appropriate expression of reading (Hudson, Pullen, Lane & Torgesen, 2009; Kuhn &
Stahl, 2003).

Prosodic or expressive reading refers to the use of prosodic features of
language while reading, such as pauses, stress and intonation, as well as a proper
segmentation of the sentence into phrases with meaning (Dowhower, 1991).

Therefore, fluency consists of two major components: automaticity (speed and
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accuracy) and prosody. However, although prosody has been considered a key aspect
for achieving fluency, it is not considered in most of the evaluation tools and very
little in teaching (Meyer & Felton, 1999). One reason could be the complexity
involved in its measure, so it is necessary to study the development of both

assessment tools and to establish valid intervention tools.

Also, there is a close relationship between fluency and reading comprehension,
but its nature is unclear (Kuhn et al., 2010). Fluency is a complex variable, consisting
of several components, which are developed at different stages (Chall, 1996;
Marciarille-Levasseur, Macaruso, Conway-Palumbo & Shankweiler, 2006;
Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker & Stahl, 2004). For this reason, the
level of the reader should be considered as an intermediate factor that may help to
explain the relationship between the components of fluency and reading
comprehension. This has been showed in several correlational studies (Calet et al.,
accepted; Rasinski et al., 2009, Valencia et al., 2010). With this work we propose to
advance the study of this relationship and try to provide causal links through an

intervention study.

The main objective in this work is to show the influence of each of the
components of reading fluency (automaticity and prosody) on reading skill taking into
account the reader level. Thus, the emphasis of this research is to analyze the effects
of two training programs on reading skill. Each training program will focus on a

specific component of fluency: automaticity and prosody.

This work is divided into two parts containing the theoretical framework and
empirical research. Chapters I, 1l and Il presents the theoretical framework. In
particular, Chapter | reviews the processes involved in reading skills, as well as its
development, paying special attention to the role of prosody in such development.
Chapter Il deals with reading fluency, its definition, and how it is evaluated, as well as
the different approaches that explain their relationship with reading comprehension.
Finally, Chapter 11l summarizes the main studies on fluency training programs that

have been carried out previously and the main techniques that have been used.

Chapter 1V describes the empirical research, including the experimental
framework, the research objectives and hypotheses. Chapter V describes the method,
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participants, instruments and the general procedure. In Chapter VI, we present the
training programs. Chapter VII presents the experimental results obtained. These
results are divided in three different sections: pre-test measures, effects of the training
programs on fluency, and generalization of the effects on reading comprehension.
Finally, the general discussion of the experimental results and future research are
included in Chapter VIII.

We hope that this work will provide tools, instruments and data needed to

improve the quality of the reading of primary school children.

9.2. Conclusions

According with the results obtained in this thesis, we can draw the following

main conclusions:

a) Training (either on automaticity or expressiveness) was successful
compared to the control group; thus the training was effective. In
particular, the training in expressivenes is enough to improve both
automaticity and prosody. Therefore, focusing on expressiveness was the

best method of training, which agrees with previous research.

b) The results suggest that an explicit prosodic skills must be explicitly and
systematically taught, since training in automaticity does not necessary
improve these skills. In general, the results suggest a paradigm shift in the
educational systems, which should give more importance to expressiveness

in reading.

c) According to the results, it seems that expressiveness in reading is a key
ability for text reading comprehension, especially at a sentence level. On
the contrary, automaticity improvements do not necessarily involve

improvements in reading comprehension.
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d) This study suggests a causal influence of prosody on reading

comprehension.

e) No significant differences in text reading comprehension were found
among either 2" or 4™ graders. It may be that general measures may be
less appropriate to detect changes in comprehension than other assessment

procedures.

f) As far as comprehension questions during the sessions are concerned,
prosody appears to be relevant for reading comprehension in both grades.
It seems that the expressiveness group understood the story better in both

grades.

g) Finally, this research has shown that reading teachers should pay more
attention to expressiveness skills rather than to speed and accuracy.
Expressive reading helps to segment a text into smaller units with
meaning; it also helps to keep the information in memory and lastly, it
helps in disambiguating the syntactic structure of the phrases.

9.3. Future work

The results obtained outline important perspectives for future research, which can

be described as follow:

a) Exploring the effects of training specific components of expressive reading

(intonation, punctuation marks, pauses and phrasing) on reading skills.
b) Studying the efficacy of fluency training in struggling children. In this sense,

prosodic skills may play a relevant role among children with reading
difficulties.
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c) In order to evaluate the effects of fluency training in the development of the
literacy skills, future research also includes evaluating this training in children

with different reading levels.

d) Another question for future studies involves the fluency training effects on

long-term reading competence.

e) Finally, in addition to the fluency rating scale developed for this thesis,
spectrographic analysis of speech could be also used to assess expressive
reading. This could be useful to check the agreement rate of the rating scale
and, hence, to improve its utility. Furthermore, this analysis could be used to
explore the components of prosody that are related to reading comprehension

in a more accurate way.

164



Referencias

165



Aarnoutse, C., Van Leeuwe, M., Voeten, M., y Oud, H. (2001). Development of
decoding, reading comprehension, vocabulary and spelling during the
elementary school years. Reading and Writing: An Interdisplinary Journal,
14(1), 61-89.

Adams, M. J. (1990). Beginning to read: Thinking and learning about print.
Cambridge, MA: MIT Press.

Alber-Morgan, S.R., Ramp, E.M., Anderson, L.L. y Martin, C.M. (2007). Effects of
repeated readings, error correction, and performance feedback on the fluency
and comprehension of middle school students with behavior problems.
Journal of Special Education, 41(1), 17-30.

Alegria, J. (2006). Por un enfoque psicolinguistico del aprendizaje de la lectura y sus

dificultades: 20 afios después. Infancia y Aprendizaje, 29(1), 93-111.

Alegria, J., Carrillo, M.S. y Sanchez, E. (2005). La ensefianza de la lectura.
Investigacion y Ciencia, 340(1), 6-14.

Alliende, F., Condemarin, M. y Milicic, N. (1991). Prueba lectora de complejidad
linguistica progresiva. Madrid: CEPE.

Allington, R. (1983). Fluency: The neglected goal of the reading program. The
Reading Teacher, 36(6), 556-561.

Allington, R. (2006). Fluency: still waiting after all these years. In S. J. Samuels and
Alan E. Farstrup (Eds.), What research has to say about fluency instruction

(pp. 94-105). Newark, DE: International Reading Association.

Anthony, J.L. y Lonigan, C.J. (2004). The nature of phonological sensitivity:
Converging evidence from four studies of preschool and early-grade school
children. Journal of Educational Psychology, 96(1), 43-55.

Ashby, J. (2006). Prosody in skilled silent reading: evidence from eye movements.

166



Journal of Research in Reading, 29(3), 318-333.

Benjamin, R. et al. (2013). A spectrographically grounded scale for evaluating reading
expressiveness. Reading Research Quarterly, 48(2), 105-133.

Benjamin, R. y Schwaneflugel, P. (2010). Text complexity and oral reading prosody
in young readers. Reading Research Quarterly, 45(4), 388-404.

Blair, T., Rupley, W. y Nichols, W. (2007). The effective teacher of reading:
Considering the "what" and "how" of instruction. Reading Teacher, 60(5),
432-438.

Boersma, P. y Weenink, D. (2004). Praat: Doing phonetics by computer (Version
4.2.07) [Computer software]. http://www.praat.org/

Bolanos, D. et al. (2013). Automatic assessment of expressive oral reading. Speech
Communication, 55(2), 221-236.

Bowers, P.G. (1993). Text reading and re-reading: Determinants of fluency beyond
word recognition. Journal of Reading Behavior, 25(2), 133-153.

Breznitz, Z. (2006). Fluency in reading: Shynchronization of processes. Mahwah, NJ:

Lawrence Erlbaum.

Bryant, D.P. et al. (2000). Reading outcomes for students with and without reading
disabilities in general education middle-school content area classes. Learning
Disability Quarterly, 23(4), 238-252.

Calet, N., Gutiérrez-Palma, N. y Defior, S. (aceptado). A cross-sectional study of
fluency and reading comprehension in Spanish primary school children.

Journal of Research in Reading.

Calet, N., Gutiérrez-Palma, N., Gonzalez-Trujillo, M.C., Defior, S. y Onochie-
Quintanilla, E. (2010). Emergencia de las habilidades prosddicas y el
desarrollo de la escritura en prescolares. 4° Seminario Andaluz de

Investigacion en Lectoescritura, Cadiz.

167



Campbell, K. (1995). Great leaps reading program. Micanopy, FL: Diarmuid.

Caravolas, M. y Landerl, K. (2010). The influences of syllable structure and reading
ability on the development of phoneme awareness: A longitudinal, cross-
linguistic study. Scientific Studies of Reading, 14(5) 464-484.

Caravolas, M., Lervag, A., Defior, S., Seidlovd Malkov4, G. y Hulme, C. (2013).
Different patterns, but equivalent predictors, of growth in reading in

consistent and inconsistent orthographies. Psychological Science.

Carbo, M. (1978). Teaching reading with talking books. The Reading Teacher, 32(3),
267-273.

Carbo, M. (1981). Making books talk to children. The Reading Teacher, 35(2), 186—
189.

Carrillo, M.S. y Marin, J. (1992). Desarrollo metafonoldgico y adquisicion de la
lectura. Centro de investigacion y documentacion educativa. Espafia

Ministerio de Educacién y Ciencia.

Carver, R.P. y Hoffman, J.V. (1981). The effect of practice through repeated reading
on gain in reading ability using a computer-based instructional system.
Reading Research Quarterly, 16(3), 374-390.

Castejon, L., Gonzalez-Pumariega, S. y Cuetos, F. (2011). Adquisicion de la fluidez
en la lectura de palabras en una muestra de nifios espafioles: un estudio

longitudinal. Infancia y Aprendizaje, 34(1), 19-30.

Chafe, W. (1988). Punctuation and the prosody of written language. Written
Communication, 5(4), 396-426.

Chall, J.S. (1996). Stages of reading development (2"%d.). Fort Worth, TX: Harcourt

Brace.

Chall, J.S., Jacobs, V. y Baldwin, L. (1990). The reading crisis: Why poor children
fall behind. Cambridge, MA: Harvard University Press.

168



Chard, D. J., Pikulski, J.J. y McDonagh, S.H. (2006). Fluency: The link between
decoding and comprehension for struggling readers. In T. Rasinski, C.
Blanchowicz, & K. Lems (Eds.), Fluency instruction: Research-based best

practices (pp. 39-61). New York: Guilford Press.

Chard, D.J., Vaugh, S. y Tyler, B. (2002). A synthesis of research on effective
interventions for building reading fluency with elementary students with
learning disabilities. Journal of Learning Disabilities, 35(5), 386-406.

Chomsky, C. (1978). When you still can’t read in third grade. After decoding, what?
In S. J. Samuels (Ed.), What research has to say about reading instruction

(pp. 13-30). Newark, DE: International Reading Association.

Clay, M.M. y Imlach, R.H. (1971). Juncture, pitch, and stress in reading. Journal of
Verbal Learning and Verbal Behavior, 10(2), 133-139.

Clin, E.M. y Wade-Woolley, L. (2007). Investigating the role of prosody in the
development of fluent reading. 14™ Annual Meeting of the Society for

Scientific Studies of Reading, Pragua, Republica Checa.

Coger, L. y White, M.R. (1967). Readers theatre handbook: A dramatic approach to

literature, Glenview, Illinois: Scott, Foresman and Company.

Cohen, H., Douaire, J. y Elsabbagh, M. (2001). The role of prosody in discourse
processing. Brain and Cognition, 46(1), 73-82.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. (2™ ed.).
Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Coltheart, M. (1978). Lexical access in simple reading tasks. En G. Underwood

(Eds.), Strategies of information processing. London: Academic Press.

Coltheart, M., Rastle, K., Perry, C., Langdon, R. y Ziegler, J. (2001). DRC: A dual
route cascade model of visual word recognition and reading aloud.
Psychological Review, 108(1), 204-256.

Cooper, W.E. y Paccia-Cooper, J. (1980). Syntax and speech. Cambridge, MA:

169



Harvard University Press.

Cowie, R., Douglas-Cowie, E. y Wichmann, A. (2002). Prosodic characteristics of
skilled reading: Fluency and expressiveness in 8-10-year-old readers.
Language and Speech, 45(1), 47-82.

Crawford, L., Tindal, G. y Stiewer, S. (2001). Using oral reading rate to predict
student performance on statewide achievement tests. Educational
Assessment, 7(4), 303-323.

Cromer, W. (1970). The difference model: A new explanation for some reading
difficulties. Journal of Educational Psychology, 61(6), 471-483.

Cuetos, F. y Suarez-Coalla, P. (2009). From grapheme to word in reading acquisition
in Spanish. Applied Psycholinguistics, 30(4), 583-601.

Cuetos, F., Rodriguez, B., Ruano, E. y Arribas, D., (2007). Bateria de evaluacién de
los procesos lectores, revisada. Madrid (Espafia), TEA.

Cutler, A. y Mehler, J. (1993). The periodicity bias. Journal of Phonetics, 21, 103—
108.

Cutler, A., Dahan, D. y van Donselaar, W. (1997). Prosody in the comprehension of
spoken language: A literature review. Language and Speech, 40(2), 141-201.

Daane, M.C., Campbell, J.R., Grigg, W.S., Goodman, M.J. y Oranje, A. (2005).
Fourth-grade students reading aloud: NAEP 2002 special study of oral
reading. The nation’s report card (NCES 2006-469). Washington, DC: U.S.
Department of Education, Institute of Education Sciences.

Dahl, P.R. (1979). An experimental program for teaching high speed word recognition
and comprehension skills. En J. E. Button, T. Lovitt y T. Rowland (Eds.),
Communications research in learning disabilities and mental retardation

(pp. 33-65). Baltimore: University Park Press.

Davies, R., Cuetos, F. y Gonzélez-Seijas, R. (2007). Reading development and

dyslexia in transparent orthography: A survey of Spanish children. Annals of

170



Dyslexia, 57(2), 179-198.

De Jong, P.F. y van der Leij, A. (2002). Effects of phonological abilities and linguistic
comprehension on the development of reading. Scientific Studies of Reading,
6(1), 51-77.

De Jong, P.F. y van der Leij, A. (2003). Developmental changes in the manifestation
of a phonological deficit in dyslexic children learning to read a regular
orthography. Journal of Educational Psychology, 95(1), 22-40.

Defior, S. (2004). Phonological awareness and learning to read: A crosslinguistic
perspective. En P. Bryant & T. Nunes (Eds.), Handbook on children’s
literacy (pp. 631-649). Londres: Academic Press.

Defior, S. (2008). ;Como facilitar el aprendizaje inicial de la lectoescritura? Papel de

las habilidades fonoldgicas. Infancia y aprendizaje, 31(3), 333-345.

Defior, S. et al. (2006). LEE. Test de Lectura y Escritura en Espafiol. Buenos Aires:

Paidos.

Defior, S. y Serrano, F. (2011). Procesos fonologicos, explicitos e implicitos, lectura y
dislexia. Revista Neuropsicologia, Neuropsiquiatria y Neurociencias, 11(1),
79-94.

Defior, S. y Tudela, P. (1994). Effect of phonological training on reading and writing
acquisition. Reading Writing: An interdisciplinary Journal, 6(3), 299-320.

Defior, S., Gutiérrez-Palma, N. y Cano-Marin, M.J. (2011). Prosodic awareness skills
and literacy acquisition in Spanish. Journal of Psycholinguistic Research,
41(4), 285-94.

Defior, S., Jiménez Fernandez, G. y Serrano, F. (2006). Spelling acquisition: A
transversal study of Spanish children. The International Journal of Learning,
13(10), 293-300.

Defior, S., Justicia, F. y Martos. F.J. (1998). Desarrollo del reconocimiento de

palabras en lectores normales y retrasados en funcion de diferentes variables

171



linglisticas. Infancia y Aprendizaje, 21(3), 59-74.

Defior, S., Martos, F.J. y Cary, L. (2002). Differences in reading acquisition
development in two shallow orthographies: Portuguese and Spanish. Applied
Psycholinguistics, 23(1), 135-148.

Deno, S.L., Fuchs, L.S., Marston, D. y Shin, J. (2001). Using curriculum-based
measurement to establish growth standards for students with learning
disabilities. School Psychology Review, 30(4), 507-524.

DiStefano, P., Noe, M. y Valencia, S. (1981). Measurement of the effects of purpose
and passage difficulty on reading flexibility. Journal of Educational
Psychology, 73(4), 602-606.

Dowhover, S.L. (1987). Effects of repeated Reading on second-grade transitional
reader’s fluency and comprehension. Reading Research Quarterly, 22(4),
389-406.

Dowhower, S. L. (1989). Repeated reading: Theory into practice. The Reading
Teacher, 42(7), 502-507.

Dowhower, S. L. (1991). Speaking of prosody: Fluency’s unattended bedfellow.
Theory Into Practice, 30(3), 165-175.

Dunn, L., Dunn, L.M. y Arribas, D. (2006). Peabody, test de vocabulario en

imagenes. Madrid: Tea Ediciones.

Duong, M. y Mostow, J. (2010). Adapting a duration synthesis model to rate
children’s oral reading prosody. Proceedings of Interspeech, 769-772,
Makuhari, Japon.

Ehri, L. (1999). Phases of development in learning to read words. En J. Oakhill y R.
Beard (Eds.), Reading development and the teaching of reading: A
psychological perspective (pp. 79-108). Oxford: Blackwell Publishers.

Ehri, L. y Snowling, M.J. (2004). Developmental variation in word recognition. In
Stone, C.A., Silliman, E.R., Ehren, B.J., and Apel, K. (Eds.), Handbook of

172



language and literacy: Development and disorders, 433-460. New York:
Guilford.

Ehri, L.C. (1995). Phases of development in learning to read words by sight. Journal
of Research in Reading, 18(2), 116-125.

Ehri, L.C. et al. (2001). Phonemic awareness instruction helps children learn to read:
Evidence from the National Reading Panel’s meta-analysis. Reading
Research Quarterly, 36(3), 250-287.

Farr, R. y Carey, R.F. (1986). Reading: What can be measured? Newark, Del.:
International Reading Association.

Field, A. (2009). Discovering statistics using SPSS, Third Edition. SAGE Publications

Fleisher, L.S., Jenkins, JR., y Pany, D. (1979). Effects on poor
readers’comprehension of training in rapid decoding. Reading Research
Quarterly, 15(1), 30-48.

Fletcher, J.M., Lyon, G.R., Fuchs, L.S. y Barnes, M.A. (2007). Learning disabilities:

From identification to intervention. New York: Guilford.

Frazier, L., Carlson, K. y Clifton, C. (2006). Prosodic phrasing is central to language

comprehension. Trends in Cognitive Sciences, 10(6), 244-249.

Frith, U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia. In K.E. Patterson,
J.C. Marshall, & M. Coltheart (Eds.), Surface dyslexia (pp. 301-330).
Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Frost, R. (1998). Toward a strong phonological theory of visual word recognition:

True issues and false trails. Psychological Bulletin, 123(1), 71-99.

Fuchs, L.S. y Fuchs, D. (2005). Peer-assisted learning strategies promoting word
recognition, fluency, and reading comprehension in young children. The
Journal of Special Education, 39(1), 34-44.

Fuchs, L.S., Fuchs, D., Hosp, M.K. y Jenkins, J.R. (2001). Oral reading as an

173



indicator of reading competence: A theoretical, empirical, and historical
analysis. Scientific Studies of Reading, 5(3), 239-256.

Garcia-Madruga, J.A. (2006). Lectura y conocimiento. Barcelona: Paidés y UNED.

Garcia-Madruga, J.A., Gutiérrez Martinez, F. y Carriedo, N. (2002) (Eds.) Psicologia
evolutiva Il - Desarrollo cognitivo y linguistico: Guia didactica y précticas.
Madrid: UNED.

Gersten, R. et al. (2005). Quality indicators for group experimental and quasi-
experimental research in special education. Exceptional children, 71(2), 149-
164.

Goetry, V., Wade-Woolley, L., Kolinsky, R. y Mousty, P. (2006). The role of stress
processing abilities in the development of bilingual reading. Journal of
Research in Reading, 29(3), 349-362.

GOmez-Zapata, E., Defior, S. y Serrano, F. (2009). Mejorar la fluidez lectora en
dislexia: Disefio de un programa de intervencion en espafiol. Escritos de
psicologia, 4(2), 65-73.

Gonzélez-Trujillo, M.C. (2005). Comprension lectora en nifios: Morfosintaxis y

prosodia en accion. Tesis Doctoral. Universidad de Granada.

Gonzélez-Trujillo, M.C., Calet, N., Defior, S. y Gutiérrez-Palma, N. (en prensa).
Escala de Fluidez Lectora en Espafiol: Midiendo los componentes de la
fluidez. Estudios de Psicologia.

Gonzéalez-Trujillo, M.C., Defior, S. y Gutiérrez-Palma, N. (2012). The role of
nonspeech rhythm in Spanish word Reading. Journal of Research in
Reading, 00(00), 1-15.

Good, R.H. y Kaminski, R.A. (2002). Dynamic indicators of basic early literacy skills
(6th ed.). Eugene, OR: Institute for the Development of Educational
Achievement.

174



Goodman, 1., Libenson, A. y Wade-Woolley, L. (2010). Sensitivity to linguistic stress,
phonological awareness and early reading ability in preschoolers. Journal of
Research in Reading, 33(2), 113-127.

Goswami, U. (1988). Orthographic analogies and reading development. Quarterly

Journal of Experimental Psychology, 40(1), 239-268.

Goswami, U. et al. (2002). Amplitude envelope onsets and developmental dyslexia: A
new hypothesis. Proceedings of the National Academy of Sciences, 99(16),
10911-10916.

Goswami, U. (2003). Orthography, phonology and reading development: A cross-
linguistic perspective. In M. Joshi (Ed.), Linguistic relativity of orthographic

and phonological structures. Dordrecht, NL: Kluwer.

Gough, P.B. y Hillinger, M.L. (1980). Learning to read: An unnatural act. Bulletin of
the Orton Society, 30, 179-196.

Gough, P.B. y Juel, C. (1991). The first stages of word recognition. In L. Rieben &
C.A. Perfetti (Eds.). Learning to read: Basic research and its implications
(pp. 47-56). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Gough, P.B. y Tunmer, W.E. (1986). Decoding, reading, and reading disability.
Remedial and Special Education, 7, 6-10.

Gough, P.B., Juel, C. y Griffith, P.L. (1992). Reading, spelling, and theorthographic
cipher. In P.B. Gough, L.C. Ehri, and R. Treiman (Eds.), Reading
Acquisition, (pp. 35-48). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Graesser, A.C., Singer, M. y Trabasso, T. (1994). Constructing inferences during

narrative text comprehension. Psychological Review, 101(3), 371-395.

Grant, E. y Standing, L. (1989). Effects of rapid decoding training on reading speed
and comprehension. Perceptual and Motor Skills, 69(2), 515-521.

Greene, F. (1979). Radio reading. In C. Pennock (ed.), Reading Comprehension at

175



Four Linguistic Levels. Newark, DE: International Reading Association.

Gutiérrez-Palma, N. y Palma, A. (2007). Stress sensitivity and reading performance in
Spanish: A study with children. Journal of Research in Reading, 30(2), 157—
168.

Gutiérrez-Palma, N., Defior, S. y Calet, N. (2010). Prosodic sensitivity and the
acquisition of punctuation marks in Spanish. 17" Annual Meeting Society
for the Scientific Study of Reading, Berlin, Alemania.

Gutiérrez-Palma, N., Defior, S. y Calet, N. (2011). Prosodic sensitivity and the
learning of punctuation marks in Spanish. 10" International Symposium of

Psycholinguistics, San Sebastian.

Gutiérrez-Palma, N., Raya, M. y Palma, A. (2009). Detecting stress patterns is related
to children’s performance on reading tasks. Applied Psycholinguistics, 30(1),
1-21.

Hasbrouck, J.E., C. Ihnot, y Rogers, G.H. (1999). Read Naturally: A strategy to
increase oral reading fluency. Reading Research & Instruction, 39(1), 27-38.

Hatcher, P.J., Hulme, C. y Ellis, A.W. (1994). Ameliorating early reading failure by
integrating the teaching of reading and phonological skills: The phonological
linkage hypothesis. Child Development, 65(1), 41-57.

Heckelman, R.G. (1969). A neurological-impress method of remedial reading

instruction. Academic Therapy Quarterly, 4, 277-282.

Heilman, A.W., Blair, T.R. y Rupley, W.H. (1998). Principles and practices of
teaching reading (9th ed.). Columbus, OH: Merrill/Prentice Hall.

Herman, P.A. (1985). The effect of repeated readings on reading rate, speech pauses,
and word recognition accuracy. Reading Research Quarterly, 20(5), 553-
565.

Hiebert, E.H. y Fisher, C.W. (2005). A review of the National Reading Panel’s studies
on fluency: On the matter of text. Elementary School Journal, 105(5), 443-

176



460.

Hoffman, J. (1987). Rethinking the role of oral reading in basal instruction.
Elementary School Journal, 87(3), 367-373.

Holdaway, D. (1979). The foundations of literacy. Sydney, Australia: Ashton-

Scholastic.

Holliman, A.J., Wood, C. y Sheehy, K. (2008). Sensitivity to speech rhythm explains
individual differences in reading ability independently of phonological

awareness. British Journal of Developmental Psychology, 26(3), 357-367.

Holliman, AJ., Wood, C. y Sheehy, K. (2010). Does speech rhythm sensitivity
predict children’s reading ability 1 year later? Journal of Educational
Psychology, 102(2), 356—-366.

Holliman, A.J., Wood, C. y Sheehy, K. (2012). A cross-sectional study of prosodic
sensitivity and reading difficulties. Journal of Research in Reading, 35(1),
32-48.

Hollingsworth, P.M. (1970). An experiment with the impress method of teaching
reading. The Reading Teacher, 24(2), 112-114.

Hollingsworth, P.M. (1978). An experimental approach to the impress method of
teaching reading. The Reading Teacher, 31(6), 624-626.

Hoover, W.A. y Gough, P.B. (1990). The simple view of reading. Reading and
Writing: An Interdisciplinary Journal, 2(2), 127-160.

Hudson, R.F. (2006). Using repeated reading and readers theater to increase fluency.

Reading First National Conference, 2-13.

Hudson, R.F., Lane, H.B. y Pullen, P.C. (2005). Reading fluency assessment and
instruction: What, why, and how? The Reading Teacher, 58(8), 702—714.

Hudson, R.F., Pullen, P.C., Lane, H.B. y Torgesen, J.K. (2009). The complex nature

of reading fluency: A multidimensional view. Reading & Writing Quarterly,

177



25(1), 4-32.

Huerta, E. y Matamala, A. (1995). Tratamiento y prevencion de las dificultades
lectoras. Manual del programa de actividades y juegos integrados de
lectura: fundamentos, procedimientos de intervencion, recomendaciones,

instrucciones para educadores y padres. Madrid: Visor.
Inhot, C. (1992). Read Naturally. St. Paul, MN: Read Naturally.

Jenkins, J.R., Fuchs, L.S., van den Broek, P., Espin, C. y Deno, S.L. (2003). Sources
of individual differences in reading comprehension and reading fluency.
Journal of Educational Psychology, 95(4), 719-729.

Just, M.A. y Carpenter, P.A. (1992). A capacity theory of comprehension: Individual
differences in working memory. Psychological Review, 99(1), 122—-149.

Kame’enui, E. J. y Simmons, D.C. (2001). Introduction to this issue: The DNA of
reading fluency. Scientific Studies of Reading, 5(3), 203-210.

Keehn, S. (2003). The effect of instruction and practice through readers theatre on
young readers' oral reading fluency. Literacy Research and Instruction,
42(4), 40-61.

Kintsch, W. (1998). Comprehension: A paradigm for cognition. Cambridge, England:
Cambridge University Press.

Kintsch, W. y Van Dijk, T. (1978). Toward a model of text comprehension and
production. Psychological Review, 85(5), 363-394.

Kitzen, K. (2001). Prosodic sensitivity, morphological ability, and reading ability in
young adults with and without childhood histories of reading difficulty

(Unpublished doctoral dissertation). Columbia University, New York, NY.

Klauda, S.L. y Guthrie, J.T. (2008). Relationships of three components of reading
fluency to reading comprehension. Journal of Educational Psychology,
100(2), 310-321.

178



Koriat, A., Greenberg, S.N. y Kreiner, H. (2002). The extraction of structure during
reading: Evidence from reading prosody. Memory & Cognition, 30(2),
270-280.

Koskinen, P.S. y Blum, LLH. (1984). Repeated oral reading and the acquisition of
fluency. In J.A. Niles & L.A. Harris (Eds.), Changing perspectives on
reading/language processing and instruction, (pp. 183 - 187).Rochester, NY:
National Reading Conference.

Koskinen, P.S. y Blum, I.H. (1986). Paired repeated reading: A classroom strategy for
developing fluent reading. The Reading Teacher, 40(1), 70-75.

Koskinen, P.S., Wilson, R.M. y Jensema, C.J. (1985). Closed-captioned television: A
new tool for reading instruction. Reading World, 24(4), 1-7.

Koskinen, P.S., Wilson, R.M., Gambrell, L.B. y Neuman, S.B. (1993). Captioned
video and vocabulary learning: An innovative practice in literacy instruction.
The Reading Teacher, 47(1), 36-43.

Krashen, S. (2001). More smoke and mirrors: A critique of the National Reading
Panel report on fluency. Phi Delta Kappan, 83(2), 119-123.

Kuhn, M.R. (2005). A comparative study of small group fluency instruction. Reading
Psychology, 26(2), 127-146.

Kuhn, M.R. et al. (2006). Teaching children to become fluent and automatic readers.
Journal of literacy research, 38(4), 357-387.

Kuhn, M.R. y Stahl, S.A. (2000). Fluency: A review of development and remedial
practices (CIERA Rep. No. 2-2008). Ann Arbor, MI: Center for the

Improvement of Early Reading Achivement.

Kuhn, M.R. y Stahl, S.A. (2003). Fluency: A review of developmental and remedial
practices. Journal of Educational Psychology, 95(1), 3-21.

Kuhn, M.R., Schwanenflugel, P.J. y Meisinger, E.B. (2010). Aligning theory and

assessment of reading fluency: automaticity, prosody and definitions of

179



fluency. Reading Research Quarterly, 45(2), 232-253.

Labbo, L.D. y Teale, W.H. (1990). Cross age reading: A strategy for helping poor
readers. The Reading Teacher, 43(6), 363—369.

LaBerge, D. y Samuels, S.J. (1974). Toward a theory of automatic information

processing in reading. Cognitive Psychology, 6(2), 293-323.

Landis, J.R. y Koch, G.G. (1977). The measurement of observer agreement for
categorical data. Biometrics, 33(1), 159-174.

Levy, B.A. (2001). Moving the bottom: Improving reading fluency. In M. Wolf (Ed.),
Dyslexia, fluency, and the brain. (pp. 357-382). Parkton, MD: York Press

Levy, B.A., Abello, B. y Lysynchuk, L. (1997). Transfer from word training to
reading in context: Gains in reading fluency and comprehension. Learning
Disability Quarterly, 20(3), 173-188.

Liberman, 1.Y., Shankweiler, D. y Liberman, A.M. (1989). The alphabetic principle
and learning to read. In D. Shankweiler & I. Y. Liberman (Eds.), Phonology
and Reading Disability: Solving the Reading Puzzle. Research Monograph
Series. Ann Arbor: University of Michigan Press

Lindfield, K., Wingfield, A. y Goodglass, H. (1999). The role of prosody in the
mental lexicon. Brain and Language, 68(1), 312-317.

Lipson, M.Y. y Lang, L.B. (1991). Not as easy as it seems: Some unresolved
questions about fluency. Theory into Practice, 30(3), 218-226.

Llisterri, J., Machuca, M.J., de la Mota, C., Riera, M. y Rios, A. (2005). La
percepcion del acento Iéxico en espafiol. In Filologia y linguistica: Estudios
ofrecidos a Antonio Quilis. (Vol. 1, pp. 271-297). Madrid: Consejo Superior
de Investigaciones Cientificas, Universidad Nacional de Educacion a
Distancia — Universidad de Valladolid.

Logan, G.D. (1997). Automaticity and reading: Perspectives from the instance theory

180



of automatization. Reading & Writing Quarterly, 13(2), 123-147.

Lovett, M.W., Barron, R.W., Forbes, J.E., Cuksts, B. y Steinbach, K.A. (1994).
Computer speech-based training of literacy skills in neurologically-impaired

children: A controlled evaluation. Brain and Language, 47(1), 117-154.

Marciarille-LeVasseur, V., Macaruso, P., Conway-Palumbo, L. y Shankwiler, D.
(2006). Syntactically cued text facilitates oral reading fluency in developing
readers. Applied Psycholinguistics, 27(3), 423-445.

Marin, J. y Carrillo, M.S. (1999). Test Colectivo de Eficacia Lectora (TECLE).
Documento no publicado, Universidad de Murcia, Dpto. Psicologia Bésica y

Metodologia.

Martinez, J.A. y Garcia, M.E. (2004). Diccionario de frecuencias del castellano
escrito en nifios de 6 a 12 afios. Salamanca: Universidad Pontificia de

Salamanca, Servicio de Publicaciones.

Martinez, M., Roser, N. y Strecker, S. (1999). | never thought that | could be a star: A
reader’s theater ticket to fluency. The Reading Teacher, 52(4), 326-334.

Mercer, C.D., Campbell, K.U., Miller, M.D., Mercer, K.D. y Lane, H.B. (2000).
Effects of a reading fluency intervention for middle schoolers with specific
learning disabilities. Learning Disabilities Research and Practice, 15(4),
179-189.

Metsala, J.L. y Walley, A.C. (1998). Spoken vocabulary growth and the segmental
restructuring of lexical representations: Precursors to phonemic awareness
and early reading ability. In J. L. Metsala & L. C. Ehri (Eds.), Word
recognition in beginning literacy (pp. 89-120). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Meyer, M.S. y Felton, R.H. (1999). Repeated reading to enhance fluency: Old
approaches and new directions. Annals of Dyslexia, 49(1), 283-306.

Miller, J. y Schwanenflugel, P.J. (2006). Prosody of syntactically complex sentences

in the oral reading of young children. Journal of Educational Psychology,

181



98(4), 839-853.

Miller, J. y Schwanenflugel, P.J. (2008). A longitudinal study of the development of
reading prosody as a dimension of oral reading fluency in early elementary
school children. Reading Research Quarterly, 43(4), 336-354.

Millin, E. y Rinehart, S. (1999). Some of the benefits of reader’s theater participation
for second-grade Title | students. Reading Research and Instruction, 39(1),
71-88

Moran, K. (2006). Nurturing emergent readers through readers theater. Early
Childhood Education Journal, 33(5), 317-323.

Muller, K. y Brady, S.A.(2001). Correlates of early reading performance in a
transparent orthography. Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal,
14(7), 757-799.

Mullis, 1.V.S., Kennedy, A.M., Martin, M.O. y Sainsbury, M. (2006): PIRLS 2006.
Marcos teodricos y especificaciones de evaluacion, Segunda Edicion PIRLS &
TIMSS International Study Center, Boston College, MA. (Traduccién
espafola editada por el MEC).

Mullis, L.V.S., Martin, M.O., Foy, P. y Drucker, K.T. (2012). PIRLS 2011

international results in reading. Chestnut Hill, MA: Boston College.
Mufioz Martin, J. (1982). El pirata Garrapata. Madrid, editorial SM.

Mutter, V., Hulme, C., Snowling, M. y Taylor, S. (1997). Segmentation, not rhyming,
predicts early progess in learning to read. Journal of Experimental Child
Psychology, 65(3), 370-396.

National Institut of Child Health and Development (NICHD) (2000). Report of the
National Reading Panel.Washington, DC, U.S. Government Printing Office.
Retrieved (12/07/09) from: http://www.nationalreadingpanel.org.

Nazzi, T., Bertoncini, J. y Mehler, J. (1998). Language discrimination by newborns:
Toward an understanding of the role of rhythm. Journal of Experimental

182



Psychology: Human Perception and Performance, 24(3), 756—766.

O’Connor, R.E., White, A., y Swanson, H.L. (2007). Repeated reading versus
continuous reading: Influences on reading fluency and comprehension.
Exceptional Children, 74(1), 31-46.

OECD (2009): PISA 2006 Technical Report. OECD, Paris.
OECD (2010). PISA 2009 Results. OECD, Paris.

Onochie, E., Simpson, I., Caravolas, M. y Defior, S. (2011). Letter knowledge,
phoneme awareness and RAN as predictors of reading fluency in Spanish.

10" International Symposium of Psycholinguistics, Donostia, San Sebastian.

Patel, R. y Furr, W. (2011). ReadN'Karaoke: Visualizing prosody in children's books
for expressive oral reading. Proceedings of the SIGCHI Conference on

Human Factors in Computing Systems, Vancouver, Canada.
Perfetti, C.A. (1985). Reading ability. New York: Oxford University Press.

Perfetti, C.A. (1991). Representations and awareness in the acquisition of reading
competence. In L. Rieben & C. A. Perfetti (Eds.), Learning to read: Basic
research and its implications (pp. 33-44). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum

Associates.

Perfetti, C.A. (1992). The representation problem in reading acquisition. In P. B.
Gough, L. C. Ehri, & R. Treiman (Eds.), Reading Acquisition (pp. 145-174).
Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Perfetti, C.A. (1999). Comprehending written language: A blueprint of the reader. In
C. Brown y P. Hagoort (Eds.), The Neurocognition of Language Processing,
(pp. 167-208). Oxford University Press.

Perfetti, C.A. y Hart, L. (2001). The lexical bases of comprehension skill. In D.
Gorfien (Ed.), On the consequences of meaning selection (pp. 67-86).

Washington, DC: American Psychological Association.

183



Perfetti, C.A. y Hogaboam, T. (1975). Relationship between single word decoding
and reading comprehension skill. Journal of Educational Psychology, 67(4),
461-469.

Perfetti, C.A., Landi, N. y Oakhill, J. (2005). The acquisition of reading
comprehension skill. In M. Snowling & C. Hulme (Eds.), The science of
reading: A handbook (pp. 227-247). Oxford: Blackwell

Pikulski, J.J. y Chard, D.J. (2005). Fluency: bridge between decoding and reading
comprehension. The Reading Teacher, 58(6), 510-519.

Pilkey, D. (2002). Las aventuras del capitan calzoncillos. Madrid, editorial SM.

Pinnell, G.S. et al. (1995). Listening to children read aloud: Data from NAEP'’s
Integrated Reading Performance Record (IRPR) at grade 4 (NCES 95-726).
Washington, DC: National Center for Education Statistics, U.S. Department

of Education.

Plaunt, D.C., McClelland, J.L., Seidenberg, M.S. y Patterson, K. (1996).
Understanding normal and impaired word reading: Computational principles

in quasi-regular domains. Psychological Review, 103(1), 56-115.
Quilis, A. (2008). Tratado de fonologia y fonética espafiolas. Madrid: Gredos.

Rasinski, T.V. (1990). Effects of repeated reading and listening-while-reading on
reading fluency. Journal of Educational Research, 83(3), 147-150.

Rasinski, T.V. (2004). Assessing reading fluency. Honolulu, HI: Pacific Resources for
Education and Learning.

Rasinski, T.V. et al. (2005). Is reading fluency a key for successful high school
reading? Journal of Adolescent and Adult Literacy, 49(1), 22-27.

Rasinski, T.V. y Zutell, J. (1990). Making a place for fluency instruction in the

regular reading curriculum. Reading Research and Instruction, 29(2), 85-91

Rasinski, T.V., Blachowicz, C. y Lems, K. (2006). Fluency instruction: Research-

184



based best practices. New York: The Gilford Press.

Rasinski, T.V., Padak, N., Linek, W. y Sturtevant, B. (1994). Effects of fluency
development on urban second-grade readers. Journal of Educational
Research, 87(3), 158-165.

Rasinski, T.V., Rikli, A. y Johnston, S. (2009). Reading Fluency: More than
automaticity? More than a concern for the primary grades? Literacy
Research and Instruction, 48(4), 350-361.

Rausch, J.R., Maxwell, S.E. y Kelley, K. (2003). Analytic methods for questions
pertaining to a pretest posttest follow-up design. Journal of Clinical Child
and Adolescent Psychology, 32(3), 467-486.

Raven, J.C., Court, J.H. y Raven, J. (1996). Progressive matrices. Madrid: TEA.

Ravid, D. y Mashraki, Y.E. (2007). Prosodic reading, reading comprehension and
morphological skills in Hebrew-speaking fourth graders. Journal of Research
in Reading, 30(2), 140-156.

Read, C. y Schreiber, P.A. (1982). Why short subjects are harder to find than long
ones. In E. Wanner & L. Gleitman (Eds.), Language acquisition: The state of

the art (pp. 78-101). Cambridge, England: Cambridge University Press.

Reutzel, D.R., Hollingsworth, P.M. y Eldredge, J.L. (1994). Oral reading instruction:
The impact on student reading development. Reading Research Quarterly,
29(1), 40-62.

Reutzel, R. y Hollingsworth, P. (1993). Effects of Fluency Training on Second
Graders' Reading Comprehension. Journal of Educational Research, 86(6),
325-331.

Richards, M. (2000). Be a good detective: Solve the case of oral reading fluency. The
Reading Teacher, 53(7), 534-539

Romero-Trillo, J. (2012). Pragmatics, prosody and English language teaching.

185



Dortdrech: Springer.

Rupley, W.H., Willson, V.L. y Nichols, W.D. (1998). Exploration of the
developmental components contributing to elementary school children’s

reading comprehension. Scientific Studies of Reading, 2(2), 143-158.

Samuels, S.J. (1979). The method of repeated readings. The Reading Teacher, 32(4),
403-408.

Samuels, S.J. (2006). Reading fluency: Its past, present & future. En T. Rasinski, C.
Blachowicz, & K, Lems (Eds.), Fluency instruction: Research-based best

practices (pp. 7-20), New York: The Guilford Press.

Sargent, S.E. (2004). Oral reading fluency: A predictor of reading achievement.
Balanced Reading Instruction, 11(1), 1-16.

Schreiber, P.A. (1980). On the acquisition of reading fluency. Journal of Reading
Behavior, 12(3), 177-186.

Schreiber, P.A. (1987). Prosody and structure in children’s syntactic processing. In R.
Horowitz & S.J. Samuels (Eds.), Comprehending oral and written language.

(pp. 243-270). San Diego: Academic Press Inc.

Schreiber, P.A. (1991). Understanding prosody’s role in Reading acquisition. Theory
Into Practice, 30(3), 158-164.

Schwanenflugel, P.J. et al. (2006). Becoming a fluent and automatic reader in the

early elementary school years. Reading Research Quarterly, 41(4), 496-522.

Schwanenflugel, P.J. y Benjamin, R.G. (2012). Reading expressiveness: The
neglected aspect of reading fluency. In T. Rasinski, C. Blachowicz, & K.
Lems (Eds.), Fluency instruction: Research-based best practices (2™ ed., pp.
35-54). New York: Guilford.

Schwanenflugel, P.J., Hamilton, A.M., Kuhn, M.R., Wisenbaker, J.M. y Stahl, S.A.
(2004). Becoming a fluent reader: Reading skill and prosodic features in the

oral reading of young readers. Journal of Educational Psychology, 96(1),

186



119-129.

Sebastian-Galles, N. y Costa, A. (1997). Metrical information in speech segmentation

in Spanish. Language and Cognitive Processes, 12(5), 883-887.

Serrano, F. et al. (2011). Variations in reading and spelling acquisition in Portuguese,
French and Spanish: A cross-linguistic comparison. Journal of Portuguese
Linguistics, 9 (2), 183-204.

Serrano, F. y Defior, S. (2012). Efficacy of RFI (Reading Fluency Intervention)
program in Spanish dyslexic and poor readers across age. Nineteenth
Annual Meeting Society for the Scientific Study of Reading, Montreal,

Canada.

Seymour, P.H., Aro, M. y Erskine, J.M. (2003). Foundation literacy acquisition in
European orthographies. British Journal of Psychology, 94 (2), 143-174.

Shattuck-Huffnagel, S. y Turk, A.E. (1996). A prosody tutorial for investigators of
auditory sentence processing. Journal of Psycholinguistic Research, 25(2),
193-247.

Shinn, M.R. y Shinn, M.M. (2002). AIMSweb training workbook: Administration and
scoring of reading maze for use in general outcome measurement. Eden

Prairie, MN: Edformation.

Shinn, M.R., Good, R.H., Knutson, N., Tilly, W.D. y Collins, V.L. (1992).
Curriculum-based measurement reading fluency: A confirmatory analysis of

its relation to reading. School Psychology Review, 21(3), 459-479

Snow, C. y Sweet, A.P. (2003). Reading for Comprehension, en Sweet, A.P. y Snow,
C. (comps.), Rethinking Reading Comprehension, Nueva York, Guilford.

Sommer-Bodenburg, A. (2003). El pequefio vampiro. Madrid, editorial Alfaguara.

Soriano, M., Miranda, A. y Gonzéalez, R. (2001). Carlos: Trastorno Especifico de la
Lectura: jYo leo mal, pero no soy tonto, eh!l. En c. Maganto, J. A. Amador y
R. Gonzalez (Coord.), Evaluacion en la infancia y la adolescencia. Casos

187



Préacticos. (pp. 155-191). Madrid: TEA

Soriano, M., Miranda, A., Soriano, E. Nievas, F. y Félix, V. (2011). Examining the
efficacy of an intervention to improve fluency and reading comprehension in
Spanish  children  with reading disabilities. International Journal of
Disability, Development and Education, 58(1), 47-59.

Soto-Faraco, S., Sebastian-Gallés, N. y  Cutler, A. (2001). Segmental and
suprasegmental mismatch in lexical access. Journal of Memory and
Language, 45(3), 412-432.

Stahl, S.A. y Heubach, K. (2005). Fluency-oriented reading instruction. Journal of
Literacy Research, 37(1), 25-60.

Stahl, S.A. y Murray, B.A. (1998). lIssues involved in defining phonological
awareness and its relation to early reading. In J. Metsala & L.C. Ehri (Eds.),

Word recognition in beginning literacy (pp. 65-87). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Stahl, S.A., Jacobson, M.G., Davis, C.E. y Davis, R.L. (1989). Prior knowledge and
difficult vocabulary in the comprehension of unfamiliar text. Reading
Research Quarterly, 24, 27-43.

Stanovich, K.E. (1980). Toward an interactive compensatory model of individual
differences in the development of reading fluency. Reading Research
Quarterly, 16(1), 32-71.

Stayter, F. y Allington, R. (1991). Fluency and understanding of texts. Theory into
Practice, 30(3), 143-48.

Stecker, S.K., Roser, N.L. y Martinez, M.G. (1998). Understanding of oral reading
fluency. In T. Shanahan y F. V. Rodriguez-Brown (Eds.), 47Th yearbook of
the National Reading. Conference (pp. 295-310). Chicago: National Reading
Conference.

Stuart, M. y Coltheart, M. (1988). Does reading develop in a sequence of stages?

188



Cognition, 30(2), 139-181.

Swets, B., Desmet, T., Hambrick, D. y Ferreira, F. (2007). The role of working
memory in syntactic ambiguity resolution: A psychometric approach.
Journal of Experimental Psychology: General, 136(1), 64-81.

Teixidor E. (2012). La hormiga Miga. Madrid, editorial SM.

Therrien, W.J. (2004). Fluency and comprehension gains as a result of repeated
reading: A meta-analysis. Remedial and Special Education, 25(4), 252-261.

Thomson, J.M., Fryer, B., Maltby, J. y Goswami, U. (2006). Auditory and motor
rhythm awareness in adults with dyslexia. Journal of Research in Reading,
29(3), 334-348.

Torgesen, J.K., Rashotte, C.A. y Alexander, A. (2001). Principles of fluency
instruction in reading: Relationships with established empirical outcomes. In
M. Wolf (Ed.), Dyslexia, Fluency, and the Brain (pp. 333-355). Parkton,
MD: York Press.

Torres, M. (2004). COGNITIVA. PT: Programa en soporte informatico multimedia
para la intervencion de los trastornos especificos de la lectoescritura. Revista

Electronica de Investigacion Psicoeducativa y Psicopedagdgica, 4, 181- 202.

Troia, G.A. (1999). Phonological awareness intervention research: A critical review

of the experimental methodology. Reading Research Quarterly, 34(1), 28-52.

Valencia, S.W. et al. (2010). Oral reading fluency assessment: Issues of construct,
criterion, and consequential validity. Reading Research Quarterly, 45(3),
270-291.

Van Breukelen, G.J.P. (2006). ANCOVA versus change from baseline: More power
in randomized studies, more bias in nonrandomized studies. Journal of
Clinical Epidemiology, 59(9), 920-925.

189



Van den Broek, P., Risden, K., Fletcher, C.R. y Thurlow, R. (1996). A “landscape”
view of reading: Fluctuating patterns of activation and the construction of a
stable memory representation. In B. K. Britton & A. C. Graesser (Eds.),
Models of understanding text. (pp. 165-187). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Vaughn, S., Chard, D.J., Bryant, D.P., Coleman, M. y Kouzekanani, K. (2000).
Fluency and comprehension interventions for third-grade students. Remedial
and Special Education, 21(6), 325-335.

Verhoeven, L.y Perfetti, C.A. (2008). Introduction. Advances in text comprehension:
Model, process and development. Applied Cognitive Psychology, 22(3), 293-
301.

Vidal-Abarca, E. (2009). PISA: datos y reflexiones. Aula de innovacién educativa,
179(2), 44-46.

Villaume, S.K. y Brabham, E.G. (2003). Phonics instruction: Beyond the debate. The
Reading Teacher, 56(5), 478-482.

Wade-Woolley, L. (2007). Stress assignment and derivational morphology in skilled
reading. 14™ Annual Meeting of the Society for the Scientific Study of
Reading, Praga, Republica Checa.

Wechler, D. (1993). WISC-R: Intelligence scale for children- revised (3™ ed.).
Madrid: TEA.

Wells, B. y Peppé, S. (2003). Intonation abilities of children with speech and language
impairments. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 46(1), 5—
20.

Werker, J., Pegg, J. y McLeod, P. (1994). A cross-language investigation of infant
preference for infant directed communication. Infant Behavior and
Development, 17(3), 323-333.

Wexler, J., Vaughn, S., Edmonds, M. y Reutebuch, C.K. (2008). A synthesis of
fluency interventions for secondary struggling readers. Reading and Writing:

190



An Interdisciplinary Journal, 21(4), 317-347.

Wexler, J., Vaughn, S., Roberts, G. y Denton, C.A. (2010). The efficacy of repeated
reading and wide reading practice for high school students with severe
reading disabilities. Learning Disabilities Research and Practice, 25(1), 2-
10.

Whalley, K. y Hansen, J. (2006). The role of prosodic sensitivity in children’s reading
development. Journal of Research in Reading, 29(1), 288-303.

Wiederholdt, J.L. y Bryant, B.R. (2001). GORT—4: Gray Oral Reading Tests (4th ed.)
[Kit]. Austin, TX: Pro-Ed.

Wimmer, H. (1993). Characteristics of developmental dyslexia in a regular writing
system. Applied Psycholinguistics, 14(1), 1-33.

Wolf, M. (2008). Cémo aprendemos a leer. Historia y ciencia del cerebro y la

lectura. Barcelona: Ediciones B.

Wolf, M. y Katzir-Cohen, T. (2001). Reading fluency and its intervention. Scientific
Studies of Reading, 5(3), 211-238.

Wolf, M., Miller, L. y Donnelly, K. (2000). The retrieval, automaticity, vocabularly
elaboration, orthography (RAVEQO): A comprehensive fluency-based reading
intervention program. Journal of Learning Disabilities, 33(4), 375-386.

Wood, C. (2006a). Sensitivity to speech rhythm and the development of reading. In F.
Columbus (Ed.), Trends in cognitive psychology research (pp. 171-181).

New York: Nova Science.

Wood, C. (2006b). Metrical stress sensitivity in young children and its relationship to
phonological awareness and reading. Journal of Research in Reading, 29(3),
270-287.

Wood, C. y Terrell, C. (1998). Poor reader’s ability to detect speech rhythm and
perceive rapid speech. British Journal of Developmental Psychology, 16(3),

191



397-413.

Wood, C., Wade-Woolley, L. y Holliman, A.J. (2009). Phonological awareness:
Beyond phonemes. In C. Wood & V. Connelly (Eds.), Contemporary
perspectives on reading and spelling (pp. 7-23). London, England:
Routledge.

Worthy, J. y Prater, K. (2002). “I thought about it all night”: Readers theater for
reading fluency and motivation. Reading Teacher, 56(3), 294-297.

Young, A., Bowers, P. y Mackinnon, G. (1996). Effects of prosodic modeling and
repeated reading on poor reader’s fluency and comprehension. Applied
Psycholinguistics, 17(1), 59-84.

Young. A. y Bowers, P.G. (1995). Individual difference and text determinants of
reading fluency and expressiveness. Journal of Experimental Child
Psychology, 60(3), 428-54.

Yovanoff, P., Duesbery, L., Alonzo, J. y Tindal, G. (2005). Grade-level invariance of
a theoretical causal structure predicting reading comprehension with
vocabulary and oral reading fluency. Educational Measurement: Issues and
Practice, 24(3), 4-12.

Ziegler, J. y Goswami, U. (2005). Reading acquisition, developmental dyslexia, and
skilled reading across languages: A psycholinguistic grain size theory.
Psychological Bulletin, 131(1), 3-29.

Zutell, J. y Rasinski, T.V. (1991). Training teachers to attend to their students’ oral
reading fluency. Theory Into Practice, 30(3), 211-217.

192



ANEXOS

193



ANEXO 1. Consentimiento informado del director

Datos de contacto

Entrenamiento para
Para cualquier otra informacion. puede contactar m m p

M TR0
O OEM0A . .
con la investigadora Nuria Calet £ N |eJ orar la ﬂu1 dez
lectora
Direccidn:
Universidad de Granada
Facultad de Psicologia
Departamento de Psicologia Evolutiva
v de la Educacion
Campus Cartuja s/n
18071 Granada
Tel: 958-241958 )
E-Mail: ncalet@ugr.es Universidad de Granada
Informacion
para el colegio
Facultad
de
Psicologia
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Titulo del Proyecto: Fluidez, prosodia y
dificultades lectoras. (Proyecto PSI 2010-
21983-C02-01).

El proyecto PSI es un proyecto de investigacion
nacional financiado por el Ministerio de
Innovacion y Ciencia. Se estan llevando a cabo
distintos estudios cuyo objetivo es el analisis de
las condiciones para lograr una lectura fluida y
comprensiva. Este colegio ha sido seleccionado
para participar en un estudio de entrenamiento
para mejorar la fluidez lectora. La realizacién
de este estudio aportara elementos novedosos a
la explicacién de una de las habilidades
esenciales en el campo educativo, como es la
habilidad lectora. Por eso. la participacion de su
colegio es muy valiosa. Al final del estudio
recibiran un resumen con los principales
resultados obtenidos. Ademas. nos
comprometemos a dar a los profesores o padres
interesados una sesion sobre los métodos
empleados v la mejora de la fluidez.

¢Cudl es el objetivo del proyecto?

Se pretende evaluar la efectividad de dos
programas de entrenamiento cuyvo objetivo es
mejorar la fluidez en nifios de primaria. Se
llevaran a cabo a través de diversas

actividades significativas para los nifios, y
relacionadas con sus actividades escolares.

. OQué deberan hacer los ninos/as?

Deberan realizar actividades relacionadas con
la lectura que les seran administradas tanto
grupal como individualmente en su centro
escolar. También pediremos que los padres
rellenen un cuestionario sobre sus datos
socio-economicos y nivel educativo.

¢Por cudnio tiempo estardn los niiios
participando?

El programa comenzara en enero (2011). v
tendra una duracion de tres meses y medio.
La participacién es voluntaria v los padres
pueden retirar a sus hijos/as del estudio en el
momento que lo deseen. sin tener que
justificarlo.

¢Dénde y como serdn las sesiones de
entrenamiento?

El entrenamiento consiste en sesiones de 45
minutos durante tres dias en semana. Puesto
que los contenidos estan relacionados
directamente con su curriculum escolar, las
sesiones se realizaran en horario escolar. Los

nifios seran divididos aleatoriamente en
grupos de ocho para poder trabajar de una
forma mas individualizada. Las tareas seran
administradas por un  asistente de
investigacion entrenado y se les presentaran
desde una perspectiva de juego para

mantenerlos motivados.

Permiso para llevar a cabo el estudio

Dado que los participantes son niflos, es
necesario tener un consentimiento informado.
firmado por el director y los padres antes de
comenzar.

¢La informacion recogida serd tratada con
confidencialidad?

Todos los datos recogidos seran archivados y
almacenados de manera confidencial. Se
utilizaran codigos en el lugar de los nombres
de los participantes, y todos los archivos se
almacenaran bajo llave.
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CONSENTIMIENTO INFORMADO DEL DIRECTOR

Responsables: Nuria Calet Ruiz y Sylvia Defior

Facultad de Psicologia. Universidad de Granada

Confirmo que he leido y he comprendido Ila
informacién que consta en el documento presentado
sobre el proyecto de investigacion arriba mencionado.

Estoy de acuerdo en que los nifios de este colegio
participen en el estudio indicado en dicho documento
informativo.

El investigador ha respondido todas las preguntas
relevantes sobre el estudio y sus propositos.

Comprendo que los nifios pueden retirarse del estudio
en cualquier momento. Los nifios no seran
identificables en ninguna publicacion. Sélo los
investigadores autorizados tendran acceso a la
informacion.

Marque
lo que
corresponda

En caso de duda o queja por favor contacte con Nuria Calet Ruiz, investigadora de la
Universidad de Granada (Tfno. 958 241958, ncalet@ugr.es ) o con la profesora Sylvia
Defior, Facultad de Psicologia, Universidad de Granada (Tfno. 958 249408,
sdefior@ugr.es).

Numero de teléfono

Firma: ...

(70 1o 10

Correo electronico (E-mail): .......oooiiiiiiiiiiiiie e

Fecha: ..........
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ANEXO 2. Consentimiento informado de los padres

Datos de contacto

Para cualquier otra informacion, puede contactar
con la investigadora Nuria Calet

Direccioén:
Universidad de Granada
Facultad de Psicologia
Departamento de Psicologia Evolutiva
v de la Educacién
Campus Cartuja s/n
18071 Granada

Tel: 958-241958
E-Mail: ncalet@ugr.es

Entrenamiento para
mejorar la fluidez
lectora

Informacion
para el colegio
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Titulo del Proyecto: Fluidez, prosodia y

dificultades lectoras. (Proyecto PSI2010-
21983-C02-01).

El proyecto PSI es un proyecto de
investigacion nacional financiado por el
ministerio de innovacion y ciencia. En €l se
estan llevando a cabo distintos estudios cuyo
objetivo se centra en el analisis de las
condiciones para el logro de una lectura
fluida. expresiva y comprensiva. Su hijo/a ha
sido invitado para participar en un programa
de entrenamiento para mejorar la fluidez
lectora. La realizacién de este estudio
repercutira en el mejor desarrollo de la fluidez
lectora, y aportara elementos novedosos a la
explicacion de una de las habilidades
esenciales en el campo educativo como es la
habilidad lectora. Al final del estudio
recibiran un resumen con los principales
resultados obtenidos. Ademas. nos
comprometemos a dar a los padres
interesados un seminario sobre la adquisicién
y el desarrollo del lenguaje escrito al finalizar
el estudio. Le pedimos que lea con atencion la
siguiente informacién y que contacte con
nosotros en caso de cualquier duda.

¢ Cudl es el objetivo del proyecto?

El estudio quiere evaluar la efectividad de dos
programas de entrenamiento cuyo objetivo es
mejorar la fluidez lectora en ninos de
primaria. Todo ello, a través de diversas
actividades, significativas para los nitios y
relacionadas con sus actividades escolares.

¢Donde y como serdn las sesiones de
entrenamiento?

‘ (Oué deberé hacer yo, como padre/madre? ‘

Es necesario tener un consentimiento firmado
por ustedes antes de empezar el estudio, dado
que los participantes son nifios. Ademas. les
pediremos al principio del estudio que
rellenen un cuestionario sobre sus datos
socio-econdmicos, nivel educativo y habitos
de lectura en la familia.

El entrenamiento consiste en sesiones de 45
minutos durante tres dias en semana. Puesto
que los contenidos estdin relacionados
directamente con su curriculum escolar. las
sesiones se realizaran en horario escolar. Los
nifios seran divididos aleatoriamente en
grupos de ocho para poder trabajar de una
forma mas individualizada. Las tareas seran
administradas  por un  asistente  de
investigacion enfrenado y se les presentaran
desde una perspectiva de juego para
mantenerlos motivados.

¢La informacion recogida serd tratada con
confidencialita?

¢ Por cudnto tiempo estard mi hijo
participando en el estudio?

El programa comenzara en enero (2011). y
tendra una duracion de tres meses y medio.
La participaciéon de los nifios es voluntaria
pueden retirar a sus hijos/as del estudio en el
momento que lo deseen, sin tener que
justificarlo.

Todos los datos recogidos seran archivados y
almacenados de  manera segura Y
confidencial. Se utilizaran codigos en el lugar
de los nombres de los participantes y todos
los archivos se almacenaran bajo llave.

198



CONSENTIMIENTO INFORMADO DE LOS PADRES

Responsables: Nuria Calet Ruiz y Sylvia Defior

Facultad de Psicologia. Universidad de Granada

Marque
lo que
correspo
nda
1. Confirmo que he leido y he comprendido Ila
informacién que consta en el documento presentado
sobre el proyecto de investigacion arriba mencionado.

2. Comprendo que la participacion de mi hijo/a es
voluntaria y que puedo retirarlo/a de la investigacion en
el momento que lo desee, sin tener que justificarlo.

3. Autorizo a mi hijo/a a formar parte de este estudio.

En caso de duda o queja por favor contacte con Nuria Calet Ruiz, investigadora de la
Universidad de Granada (Tfno. 958 241958, ncalet@ugr.es) o con la profesora Sylvia
Defior, Facultad de Psicologia, Universidad de Granada (Tfno. 958 249408,
sdefior@ugr.es).

Sus datos:

Nombre del padre/madre 0 tutor: .........oooiiiiiiiii i
NOMDBIE el NITIO A% oottt e e e,
Fecha de nacimiento..........................o ..

Correo electronico (E-mail): ..o

Firma: ........................ Fecha..................

Universidad de Granada
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ANEXO 3. Escala de Fluidez Lectora en Espaiiol

Instrucciones a los jueces

La prosodia o expresividad es muy importante a la hora de evaluar la calidad
de la lectura oral. Es un sistema que pertenece a la fonologia suprasegmental y que
engloba la entonacion, acento, pausas y ritmo del lenguaje. Ademas, los ultimos
estudios apuntan a que se relaciona con la comprensién lectora entre otros aspectos
relacionados con el proceso lector. Como prerrequisitos para alcanzar una adecuada
expresividad en la lectura, estan la velocidad y la precision, y por tanto, es necesario
evaluarlos también.

El objetivo de su participacion es la evaluacion de lectura expresiva en un
conjunto de nifios de Educacion Primaria, a través de una escala de valoracion. Junto
a su colaboracién hemos pedido la participacion de otros expertos, con el fin de

establecer un criterio inter-jueces de la lectura expresiva.

PARTICIPANTES

Como se ha mencionado mas arriba, la lectura a evaluar pertecene a nifios de
2° y de 4° de EP. a los cuales se les pidié que leyeran un texto breve. La muestra esta
constituida por 120 nifios, la lectura de cada uno de ellos tiene una duracion media de
2> 50,

TEXTO

El texto que los nifios tenian que leer es el de la subprueba de Signos de
Puntuacién del PROLEC-R (Cuetos et al., 2007). Las instrucciones que les dieron
junto al texto fueron: “Aqui tienes un bonito cuento para que lo leas en voz alta. Léelo
con claridad y buena entonacion, como si estuvieses contandoselo a tus comparieros
de clase”. Por lo que es importante destacar que a los nifios se les pidi6 que leyeran el

texto con buena entonacion.
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ASPECTOS A LOS QUE TIENE QUE PRESTAR ATENCION

Su tarea consiste en la valoracion de tres componentes fundamentales:

velocidad, precision y expresividad.

La velocidad: ha de ser apropiada ni demasiado rdpida ni demasiado lenta.
Tiene que fijarse si en general la velocidad de la lectura es adecuada, similar a como
podria leerlo un adulto. Por tanto, tiene que sefialar si a su juicio la lectura es

demasiado lenta, lenta, demasiado rapida o adecuada.

La precision: es importante que la decodificacion de cada palabra sea la que
le corresponde. Tendra que marcar si lee todas las palabras bien, la mayoria bien, la

mayoria mal o casi ninguna bien.

La expresividad: esta determinada en gran medida por los signos de
puntuacion. Bajo esta dimension se encuentran varios aspectos: el volumen, la

entonacion, las pausas y la segmentacion.

e EIl volumen, es importante que no sea ni demasiado alto ni demasiado bajo,

sino apropiado para la lectura.

e En cuanto a la entonacidn, hay que respetar las curvas melédicas o contornos
de entonacidn que requiere cada tipo de frase, entre ellas:
o Declarativas. Elevacion del tono hasta la primera silaba tonica e
inflexion final de la frase, esto es, caida de tono a partir de la Gltima
silaba tonica.

N

La nifia llego a su colegio.
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o Interrogativas absolutas. Caida de tono a partir de la primera silaba

tonica y tono ascendente desde la Gltima silaba ténica.

i [T~

¢Vienes mafana a casa?

o Interrogativas pronominales. Ascenso hasta la primera silaba tonica

y descenso desde la ultima.

BT

¢Quién llegara mafiana?

o Exclamativas. Mayor elevacion tonal en la primera silaba tonica de la

frase y descenso paulatino o abrupto hasta el final.

VAN

iQué divertido!

e Las pausas: deben estar en los lugares adecuados, es decir respetando los
signos de puntuacion y las unidades sintactico-semanticas. La presencia de
pausas intrusivas constituye un aspecto desfavorable, considerandose éstas las
producidas inter-palabra (p. ej.: a-migo) o inter-sintagma (p. €j.: La pausa Casita
roja/La casita pausa roja). Estas pueden ser de dos tipos: silenciosas, cuando se
produce un silencio; o sonoras cuando se produce un alargamiento del sonido
de alguna vocal o consonante. Por ejemplo, ante esta frase: No, me gusta Ana -
contestd. Si un nifio leyera obviando la coma, cambiaria completamente el

significado de la frase.
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e La segmentacion: es necesario que la lectura sea segmentada, es decir se lea

agrupando las palabras de acuerdo a los limites semantico-sintacticos del
texto. Todo esto para no romper el sentido de la frase al tiempo que se cuida la
entonacion, las pausas y el volumen. Por ejemplo, retomando la frase del
ejemplo anterior, No, me gusta Ana —contestd, si un nifio realizara una
segmentacion erronea tal como, NO, pasa Me gusta pausa Ana—contestd, no
captaria el significado de la frase. Aunque respetara la pausa indicada por la

coma, no estaria segmentado correctamente.

Calidad: con este aspecto nos referimos a la valoracion de la lectura en
general, al resultado del conjunto de una buena segmentacion, entonacion, realizacion

de las pausas y volumen.

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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VELOCIDAD:

Apreciacion general de la velocidad de lectura del texto, entendida como una medida cualitativa de estimacién subjetiva (no como la medida objetiva de n° de

palabras/minuto, que puede tomarse con tests estandarizados).

Muy lenta

Lenta o rapida

2

Adecuada, pero en ocasiones lee
rapido o lento.

3

Adecuada

PRECISION: Apreciacion general sobre como ha leido las palabras.

Muchos errores en la decodificacion de
las palabras.

Frecuentes errores de

decodificacion.

Apenas errores de decodificacion.

Ausencia de errores de decodificacion.
Si tiene alguno, se autocorrige casi
siempre.
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PROSODIA (EXPRESIVIDAD)

Volumen

Tiende a leer con un volumen muy
bajo, o muy alto.

Alterna inconsistentemente volumen
alto v bajo.

algunas veces lee conun volumen alto
o bajo.

El volumen es adecuado. Sin embargo,

En general, el volumen es adecuado,
equivalente al de una conversacion. Es
capaz de ajustarlo a la interpretacion
del texto.

Entonacion

Generalmente lee con una entonacion
monotona, plana.

No marca el final de las frases con
subidas o bajadas, segun corresponda.

La lectura es casi plana, salvo por
alglin intento de marcar determinados
tipos de oraciones, como las
interrogativas o exclamativas.
Realiza pocos cambios de entonacion
al final de las frases.

2

La lectura se realiza con buena
entonacion, marcando la curva
melodica en muchas de las oraciones.
Produce algunos cambios de
entonacion al final de las frases.

3

Tiene una lectura melodica de forma
consistente, cambia la entonaciénalo
largo del texto de acuerdo al tipo de
oracion (declarativas, interrogativas
absolutas v pronominales, ¥
exclamativas).

En general marca los didlogos con
claridad. Los cambios de entonacion al
final de las frases son apreciables.

4

Pausas

Realiza muchas pausas intrusivas, en
mitad de las palabras, rompiendo
unidades sintacticas. Muchas
vacilaciones.

Realiza pausas intrusivas o
alargamiento inadecuado de algunos
fonemas.

Frecuentes vacilaciones o repeticiones.

Realiza algunas pausas intrusivas o
alargamiento inadecuado de algunos
fonemas pero, en general, respeta el
lugar donde debe hacerlas (los signos
de puntuacion v los limites
sintacticos). Algunas vacilaciones.

Realiza las pausas en los lugares
adecuados en practicamente todas las
ocasiones, respetando los signos de
puntuacion (comas, puntos, ete.) v los
limites sintacticos.
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Segmentacion

Lee palabra a palabra, ignorando el
significado de la frase o los signos de
puntuacion.

Lee rompiendo las unidades
semantico-sintdcticas, sin atender al
significado o a los signos de
puntuacion.

Lee segmentando las frases,
respetando el significado del texto,
aunque en reiteradas ocasiones no
agrupa las palabras en unidades
semantico-sintacticas.

3

Lee segmentando las frases de
acuerdo con los signos de puntuacion
y las unidades semantico-sintdcticas,
respetando el significado del texto, de
modo consistente.

4

CALIDAD (Valoracion general de la lectura)

La lectura suena como si
simplemente lanzara las palabras. Es
aburrida.

La lectura suena como si lanzara las
frases. En algunas ocasiones capta la
atencion del oyente.

Algunas veces, la lectura suena como
si contara un cuento. En ocasiones,
hace perder la atencion del oyente.

La lectura suena como si contara un
cuento. En general, capta la atencion
del oyente.
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ANEXO 4. Prueba de puntuacion de frases

Instrucciones

Vas a leer unas frases mal escritas. Les faltan algunos signos de puntuacion
(interrogaciones, exclamaciones, puntos o comas). Tienes que escribir los signos de
puntuacion que les faltan. Para ello debes fijarte en los significados de la columna 2.

En el ejemplo A habria que puntuar la frase para que significara que “no sé si
me das el videojuego” ;Como habria que hacerlo? (se deja unos segundos para que
respondan en el cuadernillo). Habria que escribir “me das el videojuego” entre
interrogaciones, porque se trata de una pregunta. Ademas, la primera letra después de
la interrogacion tendria que escribirse en mayusculas, porque es una frase nueva.

Vamos con el ejemplo B. Tiene las mismas palabras que el ejemplo A. Eso es
asi porque los significados varian segun los signos de puntuacion que se utilicen
¢Como habria que escribir ahora la frase? (corregir y explicar tanto como sea
necesario).

Seguimos con el ejemplo C ;Cémo habria que escribir la frase? (corregir y
explicar tanto como sea necesario. Insistir en que la primera letra después de la
pregunta tendria que escribirse en mayusculas porque hay una frase nueva).

Vamos ahora con el ejemplo D ¢Cémo habria que escribir la frase? (corregir y

explicar tanto como sea necesario).

Columna 1 (frases mal escritas) Columna 2 (significados)

A | No me das el videojuego No sé si me das el videojuego

B | No me das el videojuego Digo que no y le ordeno que me dé el
videojuego.

C | Cuando sali del bar me fui sin pagar | No sabe cuando se marcho del bar, y dice
que no pagod

D | Cuando sali del bar me fui sin pagar | Grita que salio del bar y que se fue sin
pagar

Ahora vais a hacer lo mismo con las frases y significados que aparecen en la siguiente
hoja de vuestro cuadernillo.

iNo pases la pagina hasta que te avisen!
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PUNTUACION DE FRASES

Columna 1 (frases mal escritas)

Columna 2 (significados)

1 | Vas a hacer los deberes Le pregunto si va a hacer los deberes
2 | Vas a hacer los deberes Le ordeno que haga los deberes.
3 | No iremos a comer Digo que no y pregunto si vamos a comer.
4 | No iremos a comer Grito que no vamos a comer.
5 | Porque no escribe bien Contesta que no, pero no sabe si escribe
bien.
6 | Porque no escribe bien Contesta que no, y ordena que escriba
bien.
7 | Cuando salimos siempre me divierto | Se divierte mucho cuando sale todos los
mucho dias.
8 | Cuando salimos siempre me divierto | No sabe cuando saldrd, pero siempre se
mucho divierte mucho.
9 | Siordenas tu cuarto después te Le comprara golosinas si ordena su cuarto
compro golosinas mas tarde.
10 | Si ordenas tu cuarto después te Le dice que si, después le dice que ordene
compro golosinas su cuarto y le pregunta si despues le
compra golosinas.
11 | Si aprendes bien la leccion te llevards | Le dice que si, le grita que aprende la
un premio leccion. Después le dice que se llevara un
premio.
12 | Si aprendes bien la leccion te llevards | Le dice que si, le pregunta si aprende la
un premio leccion. Después le dice que se llevara un
premio.
13 | Cuando mi tio cazaba el conejo se Dice que su tio se puso detras de la mata
puso detras de una mata mientras estaba cazando al conejo.
14 | Cuando mi tio cazaba el conejo se Dice que su tio estaba cazando y el conejo
puso detras de una mata se puso detras de la mata.
15 | Mientras mi hermano estudiaba la Dice que su hermano se ocultd tras el
luna se oculto tras el arbol arbol mientras estaba estudiando la luna.
16 | Mientras mi hermano estudiaba la Dice que su hermano estaba estudiando y

luna se ocultod tras el arbol

que mientras lo hacia la luna se oculto tras
el &rbol.
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ANEXO 5. Prueba de conciencia del acento

Instrucciones

La tarea es individual. Se aplica por ordenador y con auriculares. Se sienta al
nifio delante del ordenador y se le explica la tarea: a continuacion vas a escuchar unas
palabras raras a traves de estos auriculares. Todas tienen tres trocitos y uno suena mas
fuerte que los otros. Después de oir cada palabra, tienes que sefialar qué trocito es el
que suena mas fuerte: si es el primero, si es el segundo o si es el tercero. Para poderlo
sefialar, en la pantalla del ordenador apareceran tres cuadros (se ensefian) a la vez que
oyes la palabra. Cada cuadro muestra el lugar donde esta el trocito mas fuerte con una
montafia méas alta. Aqui el trocito méas fuerte estaria en el primer lugar por eso la
montafia es méas alta (se ensefia), aqui el trocito mas fuerte estaria en segundo lugar
(se ensefia), y aqui el trocito méas fuerte estaria en tercer lugar (se ensefia), ¢lo ves?
Entonces, si quieres sefialar que el trocito que suena mas fuerte esta al principio,
pulsas la tecla 1 y el cuadro con la montafia se pondra azul; si crees que es el segundo,
le das a la tecla 2 y el cuadro se pondré azul y si crees que es el tercero, le das a la
tecla 3.

Para que lo entiendas bien vamos a hacer un ejemplo (hacemos los items de
entrenamiento). Antes de oir la palabra siempre escucharas un pitido para que estés
atento (se le ponen los auriculares) Ejemplo: PAFICA, ¢lo oyes? (se le quitan los
auriculares). Aqui como el trocito més fuerte es el primero para sefialar el cuadro 1
tienes que pulsar la tecla 1, ¢;ves como se pone de color azul? VVamos a hacer otro
ejemplo, (se le ponen los auriculares). NIPORA (se le quitan); aqui como suena mas
fuerte el segundo trocito, sefialamos el cuadro 2 (pulsamos la tecla 2) y se pone de
color azul la 2.
ftems de entrenamiento: Ahora vas a hacer tu dos de prueba (ZIROTAL y TAPICU):

= Si en éstas se equivoca, se le dice: bueno, vamos a hacer otro intento con esta
palabra otra vez, fijate bien.

= Sise vuelva a equivocar, hace el evaluador la tarea.
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¢Lo has entendido? ¢Tienes alguna duda? Ahora lo vas a hacer tu solo. Escucharas
cada palabra rara solamente una vez, pon atencion y elige el cuadro que va con la
palabra.

Se le ponen los cascos y empieza la tarea. FINALIZA LA PRUEBA CUANDO EL
NINO FALLA EN LOS DOS ITEMS DE ENTRENAMIENTO LAS DOS VECES.
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Hoja de respuestas:

TAREA CONCIENCIA DEL ACENTO: LISTA DE PSEUDOPALABRAS

items de entrenamiento: Observaciones

1- PAFICA — Evaluador
2- NIPORA — Evaluador

1* intento 2° intento 3* intento
3- ZIROTAL
4- TAPICU
items de evaluacién:
1- SULIPO 10- ROPUGOR
2- BAPUJO 11- SATOCE
3- CATUPOS 12- YERILO
4- ZABOFA 13- NOYECAR
5- RONISA 14- PIZETOL
6- FANALIS 15- PADOZAL
7- CIBAPE 16- BIROGAN
8- TIMUPOS 17- SIZALOS
9- FAPINES 18- JASENI
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ANEXO 6. Prueba de frases y significados

Instrucciones

A continuacion se presentan unas frases que tienen las mismas palabras pero distintos
signos de puntuacién. Esto hace que su significado sea distinto. Al lado, hay tres
posibles significados. Lo que tienes que hacer es unir con flechas cada frase con su
significado. Presta mucha atencion al leerlas. Primero vamos a hacer un ejemplo todos
juntos (se hace el item de practica). Leemos todos las frases, ¢qué significado crees
que es el correcto para la frase A? (corregir y explicar enfatizando los signos de
puntuacion). Para la frase B, ¢(Qué significado crees que es el correcto? (corregir y

explicar). Ahora cada uno contestara individualmente. jComenzamos!

Item de entrenamiento

Frases Significados
Ejemplo
A. Comemos chocolate 1. No sé si comemos chocolate
B. ¢Comemos 2. Digo que no quiero comer chocolate.
chocolate? 3. Digo que estamos comiendo chocolate.
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Items de evaluacion para 2° curso

A-No. Me das los caramelos!

B- ¢ No me das los caramelos?

1 Digo que no y pregunto si vamos a jugar
A- No. ;Vamos a jugar? . .
Digo que vamos a jugar.
B- No vamos a jugar. Digo que no vamos a jugar.
2 Le pregunto si se va a dormir.
A-iTe vas a dormir!
Digo que se va a dormir
B- ¢ Te vas a dormir?
Le ordeno que se vaya a dormir.
3 Digo que no jugamos a la pelota
A- ¢Jugamos a la pelota?
Digo que jugamos a la pelota
B- Jugamos a la pelota.
Le pregunto si quiere jugar a la pelota
4 Contesto que no y grito que quiero tomar
A-No quiero tomar sopa. sopa
B- No. jQuiero tomar sopa! Digo que no quiero tomar sopa
Digo que quiero tomar sopa
5 Digo que no me das los caramelos

Digo que no y le ordeno que me de los
caramelos

No sé si me das los caramelos
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A- iQue no te asustes, Carla!

B- ¢Qué?... No te asustes, Carla.

Me sorprendo por algo y le pido a
Carla que no se asuste.

Le grito a Carla que no se asuste.

Me pregunto si Carla se asustara.

A- Porque no canta bien.

B- Porque no. ;Canta bien?

Esta seguro de que canta bien.

Contesta que no, pero no sabe si canta
bien.

La razon de algo es que no canta bien.

A- Cuando salimos, siempre me
divierto mucho.

B- ¢Cuando salimos? Siempre
me divierto mucho.

Se divierte mucho siempre que sale
con ella.

Se divierte mucho aunque no salga
con ella.

No sabe cuando saldran, pero siempre
se divierte mucho
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Items de evaluacion para 4° curso

1
Le pregunta el motivo de por qué no
A. ¢Por qué no vienes hoy? va hoy.
B. Porque no. ¢ Vienes hoy? Le contesta que no y le ordena que
venga hoy.
Le dice que no y le pregunta si ird
hoy.
2
Siempre que sale de viaje se retrasa.
A. Cuando salimos de viaje
siempre te retrasas No sabe cuando saldré de viaje y le
dice que siempre se retrasa.
B. ¢Cuéndo salimos de viaje?
Siempre te retrasas. Siempre se retrasa, aunque no salga
de viaje.
3
Le dice que no y después le pregunta
A. No. ¢Quieres ir al cole? que si quiere ir al cole.
B. No quieres ir al cole. No sabe si ird o no al cole.
Sabe que no quiere ir al cole.
4
Le ordena que compre otro tebeo.
A. No. ¢ Vas a comprar otro tebeo?
Se sorprende al ver que no comprara
B. iNo vas a comprar otro tebeo! otro tebeo.
Le contesta que no y después le
pregunta si va a comprar otro tebeo.
5

A. ¢(Cuando la nifia vio al raton se
fue corriendo?

B. Cuando la nifia vio al ratén se
fue corriendo.

La nifia se asusto y el raton salié
corriendo.

La nifia se asustd y se fue corriendo
al ver el raton.

No esta seguro de si la nifia salio
corriendo cuando vio al raton.
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A. Si terminas el dibujo, nos vamos
al parque.

B. Si. Terminas el dibujo. ¢(Nos
vamos al parque?

Le dice que si, que termine el dibujo,
y después le pregunta si se van al
parque.

Irdn al parque cuando termine el
dibujo.

Esta seguro de que ira al parque.

A. Has comprado el coche jven a
recogerme!

B. ¢Has comprado el coche? ven a
recogerme

Ahora que ha comprado el coche
podra ir a recogerla.

Le pregunta si ha compradoonoy le
dice que vaya a recogerla.

Sabe que se ha comprado un coche y
le ordena gque vaya a recogerla.

A. Cuando vamos al cine nunca te
apetece.

B. ¢Cuando vamos al cine? Nunca
te apetece.

Le dice que nunca le apetece ir al
cine.

Van al cine y le apetece ir.

No sabe si iran al cine y le dice que
nunca le apetece.

A. Mientras el jinete montaba, el
caballo se asusto.

B. Mientras el jinete montaba el
caballo, se asusto.

. El'jinete y el caballo se asustaron.

. El caballo se asust6 cuando el jinete

lo estaba montando.

. El jinete se asusto6 cuando iba

montado en el caballo.
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ANEXO 7. Preguntas de comprension sobre los textos narrativos

Preguntas texto “La hormiga Miga”

1. ¢Qué hace la hormiga Miga cada mafiana?
» Buscar alimento por el bosque.
» Cuidar a la reina.
» Pasear por el boque.
2. ¢Por que es tan grande la distancia entre la hormiga Miga y la jirafa Rafa?
» Porque no se ven a menudo.
» Porque Miga es muy pequefiita y Rafa es muy alta.
» Porque sus casas estan lejos.
3. ¢Como vuela la mariquita Quita?
» Muy poco y muy mal.
» Por encima de las flores del prado.
» Muy alto.
4. ;Por qué dice la mariquita Quita que sus alas son casi un adorno?
» Porque no le sirven para volar mucho.
» Porque no quiere ayudar a Miga.
» Porque con ellas no sube muy alto.
5. ¢Hasta donde sube el largarto Harto?
» Hasta las ramas de los pinos.
» Hasta la copa de los arboles.
» Hasta las hojas de las moreras.
6. ¢Le apetece a la mosca Hosca llevar a Miga de excursion por los aires?
» Si, lo que pasa es que es muy pequefia y no podria con ella.

» No demasiado, asi que pone excusas para no hacerlo.
» Si, pero esta muy cansada para hacerlo.
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7. ¢Por qué se sorprendié el lagarto Harto de que la gallina Lina fuera amiga de un
lobo?

» Porque las gallinas son cobardes.
» Porque podria comérsela.
» Porque los lobos solo tienen amigos lobos.

8. ¢Como es el vuelo de la Gallina Lina?

» Casi no vuela nada.
> Esun vuelo de seda.
» Esun vuelo perezoso.

9. ¢Donde se colocara la hormiga Miga cuando llegue a la cabeza de la jirafa Rafa?

» En una de sus orejas.
> En su frente.
> Entre sus dos cuernecitos.

10. ¢Por qué la hormiga Miga debe subirse primero a una piedrecita para que la lleve
el ruisefior?

» Porque asi ird mucho més comoda.

» Porque al ser tan pequefia el ruisefior podria hacerle dafio con su pico, si la
cogiera directamente.

» Porque asi es como suele hacerse cuando se lleva a una hormiga por los aires.

11. ¢ Por qué la jirafa Rafa s6lo escucha el final de las palabras?
» Porque no hace mucho caso de lo que le dicen.
» Porque estd un poco sorda.
» Porque es muy alta.
12. ¢Por que suenan como una cancion los versos del ruisefior Sefior?
» Porque las palabras riman.

» Porque canta cuando habla.
» Porque escoge muy bien sus palabras.
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13. ¢Por qué el ruisefior Sefior iba pensando trucos para hablar con la jirafa Rafa?

» Para engafarla con sus palabras.
» Para que la entendiera y aceptase ayudar a la hormiga Miga.
» Porque le gusta inventarse trabalenguas.

14. ;Cémo se inventa el ruisefior Sefior nuevas palabras?
» Mezclando letras de canciones.
» Pensando mucho y preguntando a sus amigos.
» Mezclando la primera parte de una palabra con el final de otra.
15. ¢ Qué le regal6 la langosta Angosta a la hormiga Miga para su viaje?
» Una brizna de hierba.
» Una gota de miel para alimentarse.
» Un par de granos de trigo para aumentar su peso.
16. ¢ Consiguio el ruisefior Sefior su objetivo con la jirafa Rafa?
» Si, por su simpatia.
» Si, porque volaba muy alto.
» Si, por sus versos.
17. ¢Por qué estaba preocupada la hormiga Miga cuando todo estaba a punto?
» Por si asu vuelta la reina del hormiguero se enfadaba con ella.
» Porque le faltaba una pluma pequefiita.
» Porque su comunidad era muy estricta.
18. ¢Porqué los animales daban tantos consejos a Miga antes de su viaje?
» Porque ella se los habia pedido.

» Porque se preocupan por ella 'y quieren que esté bien preparada.
» Porque son muy habladores.
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Preguntas texto “Las aventuras del capitan calzoncillos”

1. ¢Eran Jorge y Berto unos chicos responsables?

» Si, eran los responsables de todas las trastadas.
» No, eran muy malos.

» No, porque aunque eran buenos y educados, se metian en muchos lios.

2. ¢Dénde tenian su guarida?

» En unos sillones viejos despeluchados.
» Enlo alto del &rbol del patio trasero de Jorge.
» En casa de Berto.

3. ¢Por qué estornudaban las animadoras?
» Porque habia pompas de jabon que salian de los instrumentos.

» Porque alguien habia puesto pimienta negra en los pompones.
» Porque ese dia estaban resfriadas.

4. ;Por qué el Senor Carrasquilla decia: “Uno de estos dias estos chicos van a saber lo

que es bueno™?

» Porque Jorge y Berto hacian muchas bromas y el Sefior Carrasquilla ya estaba

harto.
» Porque no le gustaban los tebeos.
» Porque odiaba a todos los nifios.

5. (Por qué habian sido “cazados” Jorge y Berto?

» Porque el Sefior Carrasquilla los llamo a su despacho.

» Porque alguien los vio debajo de las gradas.

» Porque el Sefior Carraquilla habia grabado una cinta de video.
6. ¢Por que todos en la escuela estaban deprimidos?

» Porque habian perdido los de su escuela.

» Porque el gran partido no se pudo celebrar.
» Porque alguien puso renacuajos en la limonada.
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7. ¢Qué aparecia en la cinta de video que tenia el sefior Carrasquilla?

» Aparecian Jorge y Berto preparando el partido de futbol.

» Aparecian todas las barrabasadas que habia hecho Jorge y Berto antes del
partido.

» Aparecian Jorge y Berto echando gel de bafio en los instrumentos.

8. ¢Durante cuanto tiempo habia estado buscando el sefior Carrasquilla alguna prueba
de sus burradas?

» Durante un afio entero.
» Desde que comenzo el curso escolar.
» Durante cuatro largos afios.

9. (Por qué la profesora dijo: “esto no puede ser mas que un sueflo”?

» Porque Jorge y Berto tenian mucho suefio en clase.
» Porque Jorge y Berto se estaban portando muy bien.
» Porque Jorge y Berto no contaron chistes.

10. ¢ Qué idea tenia Jorge?

» Seguir asi ocho afios mas.
» Hipnotizar al sefior Carrasquilla.
» Marcharse a alguna tierra lejana.

11. ;Por qué a la mafiana siguiente Jorge y Berto no llegaron temprano a casa del
sefior Carrasquilla?

» Porque sus despertadores no sonaron.

» Porque ya tenian un plan y no tendrian que volver a cumplir la lista de
obligaciones y deberes.

» Porque se entretuvieron por el camino.

12. ;Qué metiod Berto en el archivador cuando saco la cinta de video que tenia el sefior
Carrasquilla?
» Nada, solo saco la cinta de video.

» Elanillo hipnotizador.
» Otra cinta de video que llevaba en la mochila.

221



13. ¢En que fue lo altimo que convirtieron al sefior Carrasquilla?

» Enun pollo.
» En un mono.
» En el capitan Calzoncillos.

14. ;Por qué el sefior Carrasquilla les habia confiscado tantas cosas a Jorge y Berto?
» Porque hacian muchas travesuras con todo eso.

» Porque coleccionaba objetos raros.
» Porque con los tirachinas se peleaban con los compafieros.

15. ¢ Por qué Jorge y Berto estaban preocupados y querian coger al sefior
Carrasquilla?

» Porque podrian meterse en un lio gordo.

» Porque en realidad querian tener superpoderes como él.

» Porque querian convertirlo en un mono.
16. ¢ Por qué tenian que llamar al sefior Carrasquilla Capitan Calzoncillos?

» Porque él se creia que era el capitan Calzoncillos y si no, no le harian caso.

» Porque era su nombre verdadero desde hace tiempo.
» Porque le gustaba mas.
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Preguntas texto “El pirata Garrapata”

. ¢Con que pagaba Garrapata la comida que compraba?
» Con billetes robados.

» Solo daba las gracias.
» Con billetes falsos.

. ¢Por qué dispara Garrapata?

» Porque intenta que el tramposo se dé cuenta de que eso no se hace.

» Porque le gusta.
» Porque no le gustan los tramposos.
. ¢ Para qué dispard al aire Garrapata?

» Para pillar a otro tramposo.
» Paraasustar a Lord Chaparrete.

» Para asustar a los curiosos y que se marcharan de su alrededor.

. ¢Dénde vive Lord Chaparrete?

» Enuna callejuela.
» En lataberna del Sapo Verde.
» Escondido en una alcantarilla.

. ¢Qué es lo primero que hacen Garrapata y su compinche?
» Iralataberna del Chino.

» Comer comida china.

» Buscar un cocinero.

. ¢ Qué es el capitan en realidad?

» Un estafador.

» Un asesino.
» Un pirata.
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7. ¢Qué le ofrece Lord Chaparrete a Garrapata?
» Robar el bugue pirata Salmonete y repartirse el botin.
» Que sea el capitan de un buque pirata.
» Que sea el contramaestre de un buque pirata.
8. ¢Por que hace tantas preguntas Garrapata?
» Porque quiere saber como es la vida en un barco pirata.
» Porque no esta seguro de si quiere ser pirata.
» Porque esté escribiendo un libro sobre como ser pirata.
9. ¢Qué bandera ondeaba en el barco que se disponian a robar Garrapata y los deméas?
» La bandera pirata.
» La bandera de Su Majestad Magnifica.
» Labandera de Su Majestad Britanica.
10. ¢Quién dirige el robo del buque?
» Garrapata.
» Lord Chaparrete.
» Carafoca.
11. ;Quién es el capitan del bugue que Garrapata y los demés estan robando?
» El capitan Calzadilla.
» El capitan Tostadilla.
» El capitan Picatoste.
12. ¢ Por qué pintan la bandera del barco de negro?
» Porque asi daran mas miedo a los otros barcos.
» Porque las banderas de los piratas son negras.
» Porque quieren darle un toque personal a su nuevo barco.
13. ;Cuantos hombres “cazaron” entre Garrapata y los demas?
» Mas de cuarenta incautos.

> A cuarenta hombres.
> Mas de una docena de hombres.
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14. ;Por qué ayudaron los policias a Mister Chaparrete a coger los hombres?

» Porque los contrato.
» Porque Charaparrete es el jefe de policias y ladrones.
» Porque es su trabajo.

15. ¢Quién es Lord Chaparrete?

» El posadero.
» El jefe de policias y ladrones.
» El jefe de los ladrones.

16. ;Qué quiere decir que el puerto “qued6 desplumado”?

» Que los piratas aprovecharon para llevarse todas las gallinas que habia en el
puerto.

» Que Garrapata y los demas robaron todo lo que pudieron y se quedé vacio.

» Que las gallinas que habia en el puerto se habian quedado sin plumas del
susto.

17. ¢ Por qué Carafoca dice que hay que cerrar la llave de la armeria?
» Para que los hombres que han secuestrado no puedan coger las armas y se
revelen contra ellos.
» Por si alguien la arma.
» Para que no se prenda fuego.
18. ;Cémo consigue Garrapata hacer navegar el barco?
» Porque se lo han ensefiado.

» Porque lo ha estudiado en un libro.
» Porque le ayuda Carafoca.
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Preguntas texto “El pequefio vampiro”

. ¢ Le dejaban a Anton sus padres ver la television por la noche?

» Si, pero sélo hasta las 2 de la madrugada.
» No, nunca.
> Si.

. ¢QuEe libro se estaba leyendo Anton?

» Laverdad sobre Frankestein.

» Zumos de manzana.

» King-kong.

. ¢Por qué en el pasillo pensé que algo no iba bien?
» Porque se derramd su zumo.

» Porque la televison se encendid sola.
» Porque ya no oia la voz de la television.

. (Qué quiere decir en esta frase: “; Acaso lo del ladron eran solo figuraciones?” ?

» Que lo del ladrdn se lo estaba imaginando.
» Que puede que el ladron lo estuviera engafiando.
» Que habia visto una figura.

. ¢Por qué el vampiro no puede tomar el zumo de manzana?

» Porque lo dulce es venenoso para los vampiros.

» Porque prefiere ositos de goma.

» Porque le duele el estomago.

. ¢ Por qué le dice Antdn que siempre tiene que tomar pastillas?
» Para que el vampiro tenga pena de él.

» Para que no se interese por su sangre.
» Para enganarlo.
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7. ¢Cuando duerme el vampiro?

» Durante la noche en su tumba.
» Durante el dia porque si se exponen al sol mueren.
» Durante el dia porque es muy vago.

8. ¢Le caia bien el vampiro a Anton?
» Si, le parecia simpatico a pesar de que era muy feo.
» No porque casi le muerde.
» Si, porque se llamaba Ruperto.
9. ¢ Tiene miedo el vampiro Ruperto?
» No porque es un vampiro.
» Si, tiene miedo de los humanos.
» Si, sobre todo en la oscuridad.
10. ;Se divierte Anton con su familia?
» Si, aunque no tiene hermanos sus padres son muy carifiosos.
» No, es hijo Unico y piensa que en su familia nunca pasa nada.
» No, todos los dias esta solo.
11. ;Porqué estaba Antdn tan molesto con sus padres mientras desayunaba?
» Porque sus padres no lo estaban tomando en serio, no creian que existieran
vampiros.
» Porque se le cayo la taza de cacao.
» Porque habia dormido mal, tuvo una pesadilla donde alguien le perseguia.
12. ¢ Quién interrumpio el suefio de Anton?
» El vampiro Ruperto.
» El mismo que se cayo al suelo.
» Su padre que lo llamaba para desayunar.
13. ¢Queria Antdn que sus padres salieran el sabado al cine?
» No, tenia mucho desinterés.

» Si, ya que le gusta estar sélo.
» Si, yaque iba a venir el vampiro.
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14. ; De ddnde habia salido el nuevo poster que colgé en su armario?
» Lo habia pintado él mismo.
» Su padre se lo regalo.
» Lo dibujo su amigo.
15. ¢Por qué pensd Antdn sobre si su madre podria ir al cine con un pie torcido?
» Porque tenia interés en quedarse solo en casa.
» Porque queria que su madre se quedara en casa.
» Porque si no podria llevarla su padre.
16.- ¢Incluyo Antén dos murciélagos mas en el dibujo que estaba pintando?
» No, no le gustaban.

» Si, aunque eran dificiles de pintar los incluyd.
» No, decidio retrasar la decision.
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ANEXO 8. Hoja de observacion

PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO EN FLUIDEZ LECTORA

Fecha

Horario inicio sesion

Actividad

Reflexion

Duracion

Horario final sesién

OBSERVACION ACTIVIDADES

fecha de la sesion

horario exacto de inicio de la sesion

¢ Qué actividad se realiz6? (escribe el nombre de la actividad)

Afade tus observaciones, impresion, opinién y reflexion sobre la
actividad, como por ejemplo:

¢Les gustaron a los nifios las actividades?

¢ Estaban motivados? ;Estaban interesados?

¢Participaron activamente?

¢Has tenido algun problema con los materiales?

¢Ha pasado algo raro o has tenido algun problema durante la actividad?
¢ Cudl es tu opinion personal sobre la actividad?

¢ Crees que los nifios han aprendido con esta actividad?

¢ Crees que se ha alcanzado el objetivo con la actividad?

¢ Tienes alguna sugerencia de como mejorar la actividad?

tiempo que ha durado la actividad

horario exacto de término de la sesion
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Entrenador:

Fecha:  / /2011

Horario (inicio y
fin)

Actividad

Reflexion

Duracion
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ANEXO 9. Historia para el Grupo Automaticidad

VELOCILANCIA

Existié una vez en el lejano oriente un reino llamado “Velocilandia®, este reino
era conocido en todo el mundo por las carreras de coches que en él se celebraban: sus
coches eran los mas rapidos que jamas habian existido, ademas nunca se chocaban ni
tropezaban y todos llegaban a la meta a tiempo.

A las carreras de Velocilandia venia gente desde todos los confines del mundo,
jera apasionante! Las carreras que se celebraban cada vez eran mas dificiles, pero los
coches siempre las superaban con éxito, todo era muy entretenido para los habitantes
del lugar. Sobre todo llamaba la atencion un coche, sin duda era el mas famoso, se
llamaba “Reldmpago”, era de color rojo reluciente, llevaba el nimero uno pintado, sus
ruedas eran grandes y podian contra todo, sin duda era el que siempre ganaba por muy
largas y dificiles que fueran las pistas de carreras.

Pero, de repente un dia “Relampago” dejé de ir rapido, nadie sabia lo que
pasaba pero no avanzaba, iba muy despacio, se tropezaba o se salia de la pista de
carreras. La gente comenzaba a protestar diciendo: “Uuuuh...fuera...”, y poco a poco
dejaban de asistir a ver las carreras, el reino de Velocilandia dejé de ser famoso.
Desde entonces ya nadie va a la ciudad a ver las carreras de coches, ya nadie anima.

Por eso hemos venido aqui, necesitamos vuestra ayuda para que “Relampago”
vuelva a ser el que era antes, vuelva a correr en la pista y a ganar. ;Queréis
ayudarnos? Para ayudarnos, tenéis que leer con rapidez y sin equivocaros distintas
historias. También tenéis que superar distintas pruebas, de este modo “Relampago”
cada vez ird mas y mas rapido hasta que vuelva a ganar.

Necesitamos superar las pruebas (MOSTRARLE EL PANEL CON EL
DIBUJO DE LA PISTA DE CARRERAS) cada uno de vosotros llevaréis un coche
(REPARTE LOS IDENFITICADORES Y QUE PONGAN SU NOMBRE). Ademas

de vuestro nombre, tenéis que poner vuestro nombre de coche, tenéis que hacer las
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pruebas muy bien para que Reldmpago pueda llegar hasta a la meta (COLOCAR EL
COCHE EN LA PISTA DESDE EL PRINCIPIO).
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ANEXO 10. Hoja de observacion de Grupo Automaticidad

Observador:

El que lee:

Curso: Grupo:

Fecha:

12 vez 22 vez
¢Ha mejorado?
¢Ha leido todas las palabras bien? Sl NO
¢Qué palabras ha leido mal?
¢ Crees que ha leido con rapidez? Sl NO
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ANEXO 11. Ejemplo de actividad oral Grupo Automaticidad

Objetivo Entrenar la habilidad para analizar y sintetizar los segmentos

sonoros de la lengua mediante ejercicios de sintesis de fonemas.

Descripcion de | Los nifios escuchardn una serie de fonemas y tendran que decir que
la actividad | palabra forman a partir de la unién de los sonidos que la componen.

Instrucciones | “Vamos a jugar a un juego de adivinar palabras. Os voy a decir los
sonidos de una palabra, lo que tenéis que hacer es juntar esos
sonidos para adivinar que palabra es. (Lo habéis entendido?
iVamos a hacer un ejemplo! Si yo digo /c/ /al Is/ lal ¢Qué palabra
sale si juntais los sonidos?

Si dicen la palabra correcta, se les dice: “;Muy bien, habéis
adivinado la palabra!”. Si no saben la palabra o dicen una palabra

equivocada, se repiten los fonemas de la misma manera.

Materiales Tiempo estimado Estructura

Grabaciones para 2° y para 4°,

altavoces y portatil. 15 minutos Grupal
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Tabla 1. Estimulos utilizados en la sesion (4° curso).

Palabra Frecuencia Tipo N° silabas

2. Cémodo media (15) adjetivo 3

4. Ballena media (41) sustantivo 3

6. Animo media (12) sustantivo 3

8. Amable media (55) adjetivo 3

10. Acento media (11) sustantivo 3

12. Palido media (30) adjetivo 3

14. Aguja media (23) sustantivo 3

16. Acudir media (11) verbo 3
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Anexo 12. Ejemplo de actividad escrita Grupo Automaticidad

Objetivo Entrenar el proceso ortografico a la base de la lectura.

Descripcion de | Los nifios tendran que leer una serie de frases donde habra palabras
la actividad a la que les faltan letras. Se les pedird que seleccionen rapidamente
la letra que falta para formar una palabra con sentido.

Instrucciones | “Aqui tenéis unas frases, la persona que las ha escrito se ha
olvidado de completar algunas palabras. Tenéis que ayudarnos a
elegir la letra correcta lo mas rapido posible para formar una
palabra con sentido. ¢Lo habéis entendido? jVamos a hacer un
ejemplo! A esta palabra “CA_PO”, ;Qué letra le falta? ;m, n o [?

Si dicen la letra correcta, dices: “;Muy bien!”. Si se equivocan, lo

explicamos.

Materiales Tiempo estimado Estructura

Frases donde aparecen las
palabras para 2° y para 4°, hojas 15 minutos Individual

de respuestas y lapices.
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Tabla 2. Estimulos utilizados en la sesion (para 4° curso)

Frase

Ortografia

1. La mejor amiga de la hormiga
Miga era la jirafa Rafa.

2. ¢Podrias decirme qué hay mas
arriba de la punta més alta de las
hierbas?

3. Sube, se mantiene un tiempo, y se
vuelve a caer.

4. Se lo pediré a ella, aunque te
advierto que tiene muy mal humor.
5. ¢ Tiene una razén muy importante
tu amiga la hormiga Miga para hacer
ese viaje?

6. Pues... creo que solo tiene
curiosidad para ver qué hay mas
arriba.

7. Esa no es una razon seria
8. No quiero llevarla.

9. A ella no le nacen alas.
10. Su impaciencia son sus alas.

Dependiente de contexto g con a, 0, u
Dependiente de contexto j con vocal

Dependiente de contexto —rr- en medio de
palabra
Inconsistente h + vocal

Dependiente de contexto m delante de p y
b

Dependiente de contexto ¢ con a, 0, U
Inconsistente -11-

Inconsistente —v-

Dependiente de contexto m delante de p y
b

Inconsistente —j-

Dependiente de contexto ¢ con /a/, /o/. /ul
Dependiente de contexto —rr- en medio de
palabra

Inconsistente —r- inicial

Inconsistente -qu- con e, i

Inconsistente -11-

Dependiente de contexto —c- con e, i
Dependiente de contexto m delante de p y
b. Inconsistente h + vocal
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[ EN BUSCA DE LAS LETRAS PERDIDAS J

Nombre y apellidos:

Curso: Grupo: Entrenador:

Fecha:

1.- Lamejor ami_a de la hormiga Miga era la _irafa Rafa.
(.99 (qu, 9, 1))

2.- ¢Podrias decirme qué hay mas a_iba de la punta mas alta de las _ierbas?

(rr,r,S) (., h 1D

3.- Sube, se mantiene un tie_po, y se vuelve a_er.
(n, m, 1) (k, qu, c)

4.- Se lo pediré a e_a, aunque te ad_ierto que tiene muy mal humor.
(I, y,t) (b, v, 1)

5.- ¢ Tiene una razon muy i_portante tu amiga la hormiga Miga para hacer ese via_e?
(n, m, s) (9, 9u, j)

6.- Pues... creo que solo tiene _uriosidad para ver qué hay mas a_iba.
(k,c,qu) (rr, 1, 1)

7.- Esa no es una ra_on seria.
(c, z,9)

8.-No _iero _evarla.
(k, qu, c) (y,Il,t)

9.- Aellano le na_en alas.
(z,c,9)

10.- Su i_paciencia son sus _alas.

(n,m, ) (h,_, s)
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ANEXO 13. Historia para el Grupo Expresividad

Marley, el pirata cuentacuentos

Mirad os voy a contar una historia, no mucha gente lo sabe pero cerca de los
mares del Caribe vive un pirata llamado Marley, el pirata cuentacuentos, es nieto y
bisnieto de piratas. Ahora no quedan muchos piratas, pero €l es uno de ellos. Este pirata
lleva un gorro y un parche como todo buen pirata, pero no tiene pata de palo como los
demas. Lo que mas le gusta es viajar con su barco, pararse en islas perdidas, saludar a
pescadores o transportistas de mercancias por todo el mundo, y sobre todo descubrir
tesoros perdidos de hace miles de afios ya abandonados.

Es muy alegre y divertido, siempre va contando cuentos, por eso lo Ilaman
cuentacuentos, habla de historias apasionantes de castillos y dragones, personajes de islas
perdidas, duendecillos del mar, sirenas y marineros, entre otros. Asi que cuando viaja con
su tripulacion, siempre alegra el dia con su voz cantarina y su forma de hablar, de hecho
hasta puede comunicarse con las ballenas, delfines o tiburones del mar.

Cuando inician un viaje siempre comienza cantando: — “jla vida pirata es la vida
mejor!, puedo cantar y viajar por el mar y jmil tesoros encontrar!” —. Pero un dia, en uno
de sus viajes llegaron a un lugar con muchas corrientes de aire, tantas que podrian haber
hundido el barco. No pasé nada, pero esas corrientes dejaron a Marley con una voz
monotona y aburrida, ya no era el mismo estaba triste sin hacer nada y toda su tripulacion
casi se dormia de la desgana.

Pasaron los dias, las semanas y todo estaba asi, hasta que a un miembro de su
tripulacion se le ocurrié una brillante idea, —“;Eh, cuentacuentos!” —, le Ilamd, —
“tenemos que ir a la isla de las sirenas ellas cantan y seguro que pueden ayudarnos a
descubrir que ha pasado con tu voz’—. Marley dijo: “es cierto si, quiza alli puedan
ayudarnos, pero necesitamos que alguien nos ayude a llegar, necesitamos recordar como
se leen los cuentos con expresion, como si los estuviéramos contando a los demas”. Asi
que, se aventuraron hacia la isla de las sirenas a buscar una solucion, ¢ Quién sabe? Quiza

encontraran alli otro tesoro.
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Por eso necesitamos vuestra ayuda, necesitamos que ayudéis a Marley el pirata
cuentacuentos a llegar a la isla de las sirenas para que pueda recuperar su voz. ;Queréis
ayudarnos? Para ello tenemos que leer lo mejor que podais, como si estuvierais contando
un cuento. De este modo Marley y su tripulacién podran llegar hasta la zona de la isla de
las sirenas.

Necesitaréis ademas superar las pruebas (MOSTRARLES EL PANEL CON EL
DIBUJO DE LA ISLA) cada uno de vosotros llevaréis un gorro pirata (REPARTE LOS
IDENTIFICADORES Y QUE PONGAN SU NOMBRE). Ademas de vuestro nombre,
tenéis que poner vuestro nombre pirata, tenéis que hacer todas las pruebas muy bien para
que Marley, el pirata cuentacuentos pueda llegar a la isla de las sirenas (colocar el

protagonista al principio del camino).
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ANEXO 14. Hoja de observacion Grupo Expresividad

Observador: Fecha:
El que lee:
: Grupo:
13 vez 28 vez
¢Ha mejorado?
¢Ha hecho bien las pausas respetado SI NO
las comas y los puntos?
¢Ha entonado correctamente las interrogaciones?
SI NO
¢Ha entonado correctamente las exclamativas?
SI NO
¢Ha entonado correctamente las afirmativas?
SI NO
¢ Crees que el tono de voz ha sido apropiado SI NO
para su personaje?
¢ Crees que ha leido agrupando las palabras? SI NO
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ANEXO 15. Ejemplo de actividad oral Grupo Expresividad

Objetivo Entrenar la sensibilidad para detectar y producir el acento de las palabras.

Descripcion de Colocaremos fichas con distintas palabras hacia abajo. Cada vez un
la actividad participante cogera una y tendra que decirla con la silaba “Na”, poniendo
el acento donde corresponda.

Los nifios/as seran capaces de detectar cual es la silaba acentuada y
producirla.

Instrucciones “Vamos a ver el siguiente juego en el que aprenderemos el lenguaje de las
ballenas, ¢sabéis como hablan las ballenas? A veces, los piratas tienen
que aprender cdmo se hace. Mirad consiste en sustituir las silabas de una
palabra por la silaba “na”. Por ejemplo, si yo digo PErro, en el lenguaje
de las ballenas seria NAna, PErro seria NAna, pero leON seria naNA, ¢lo
entendéis? Vamos a hacer una prueba, si digo “casa”, jcomo seria en
lenguaje de las ballenas?

Si dan la respuesta correcta, dices: “;Muy bien!”. Si no lo saben o lo dicen
mal, lo repetimos hasta que lo entiendan.

Vamos a comenzar a jugar, colocaré estas fichas hacia abajo. Cada vez un
compafiero cogera una tarjeta y tendréa que decir la palabra que le toque

en el lenguaje de las ballenas.”

Materiales Tiempo estimado Estructura

Fichas con las palabras para 2° y 4° 15 minutos Grupal
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Tabla 3. Estimulos utilizados en la sesion (4° curso)

Palabra Frecuencia Tipo N° silabas Acento
1- Abrigo media (50) Sustantivo 3 Llana
2- Comodo media (15) Adjetivo 3 Esdrajula
3- Camison media (22) Sustantivo 3 Aguda
4- Ballena media (41) Sustantivo 3 Llana
5- Apuro media (11) Sustantivo 3 Llana
6- Animo media (12) Sustantivo 3 Esdrujula
7- Publico media (64) Sustantivo 3 Esdrujula
8- Amable media (55) Adjetivo 3 Llana
9- Circular media (20) Adjetivo 3 Aguda
10- Acento media (11) Sustantivo 3 Llana
11- Método media (13) Sustantivo 3 Esdrujula
12- Palido media (30) Adjetivo 3 Esdrujula
13- Extrafio media (18) Verbo 3 Aguda
14- Aguja media (23) Sustantivo 3 Llana
15- Domino media (10) Sustantivo 3 Aguda
16- Acudir media (11) Verbo 3 Aguda
17- Unica media (63) Adjetivo 3 Esdrujula
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Abrigo

Comodo

Camison

Ballena

Apuro

Unica

Animo

Publico

Amable

Circular
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Acento

Método

Palido

Extrafio

Aguja

Dominé

Acudir
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ANEXO 16. Ejemplo de actividad de escritura Grupo
Expresividad

Objetivo Entrenar la habilidad para situar los signos de puntuacion (coma, punto,
dos puntos, punto y coma, signo de interrogacion, admiracion) en las
distintas oraciones segun el significado.

Descripcion de El nifio tendré frases escritas sin puntuar, tendra que puntuarlas en funcién

la actividad del significado que se le ha indicado.

“La siguiente prueba se llama los cofres magicos. Como sabéis para abrir
un cofre necesitamos una clave, llave o contrasefia, estos cofres se abren
Instrucciones entonando las siguientes frases correctamente. Se los encontrdé Marley, el
pirata Cuentacuentos, en uno de sus viajes y quiere abrirlos, pero como
ahora tiene una voz monotona y aburrida no puede, para que pueda
abrirlos tenemos que ponerles los signos de puntuacion que les faltan. Asi
podra entonar correctamente.

Para escribir los signos de puntuacién que les faltan que pueden ser:
interrogaciones, exclamaciones, puntos, comas o letras mayusculas, tenéis
que fijaros en los significados que aparecen abajo.

Vamos a hacer un ejemplo: qué tonteria.

Aqui habria que puntuar la frase para que significara que “alguien grita
que tonteria” ;Como habria que hacerlo? (Se deja unos segundos para
que respondan en el cuadernillo).

Si dan la respuesta correcta, dices: “;Muy bien!”. Si no lo saben o lo dicen

mal, lo repetimos hasta que lo entiendan. jComenzamos!”

Materiales Tiempo estimado Estructura

Hojas de respuestas y lapices 15 minutos Individual

Tabla 3. Frases utilizadas en la sesion (2° curso)
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Frases Tipo N°
palabras

1.iYalo sé! 3 3
2. ¢Eres amiga de un lobo? 2 5
3. ¢Qué quieres ver alla arriba? 3 5
4. ¢Por qué? Porque en lo alto todo parece mas fuerte y mas 3 13
hermoso

1 6
5.La hormiga Miga queria ver mundo

2 14
6. ¢ Tu hormiga no podria hacer lo mismo y esperar a que le nazcan
alas?

2 14
7. Pero, ¢tu puedes llevar a mi amiga en uno de tus vuelos?

4 12
8. jPero suben a las rocas y a los arboles mas altos, tonta!

4 8
9. iVuelo de seda de la gallina llamada Lina!

1 12

10. No pienso moverme en un par de meses, mientras el sol
caliente.

Nota.1-Declarativa, 2-interrogativa absoluta, 3-interrogativa pronominal, 4-

exclamativa.
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[ LOS COFRES MAGICOS

Nombre y apellidos:

Curso: Grupo: Entrenador:

Fecha:

Ejemplo:

qué tonteria

Significado: Alguien grita que qué tonteria

ya lo sé

Significado: Le grito que ya lo sé.
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eres amiga de un lobo

Significado: Quiere saber si es amiga de un lobo.

qué quieres ver alla arriba

Significado: Le pregunta qué quiere ver mas arriba.

por qué en lo alto todo parece mas fuerte y
més hermoso

Significado: Pregunta por qué y alguien responde que en lo alto todo parece mas fuerte y mas
hermoso.
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la hormiga Miga queria ver mundo

Significado: Le dice que la hormiga Miga quiere ver mundo.

tu hormiga no podria hacer lo mismo y que
espere a que le nazcan alas

pero tu puedes llevar a mi amiga en uno de
tus vuelos

Significado: Dice “pero” y le pregunta si puede llevar a tu amiga en uno de sus vuelos.
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pero suben a las rocas y a los arboles

mas altos tonta

vuelo de seda de la gallina Ilamada Lina

no pienso moverme en un par de meses
mientras el sol caliente

Significado: Le dice que mientras el sol caliente no piensa moverse en un par de meses.
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Anexo 17. Ejemplo de actividad Grupo Control

Objetivo Estimular el lenguaje oral

Descripcion de la | El entrenador dividira a los participantes en grupos de tres, a continuacion
actividad elegiré varias palabras del texto (de frecuencia alta) que repartira entre los
grupos. Cada grupo tendra que inventarse una adivinanza sobre la palabra
que les ha tocado. Por ultimo tendrd que decirsela al resto para que

intenten adivinarla.

Instrucciones “Para el siguiente juego os diré una palabra del cuento a cada grupo, lo
que tenéis que hacer es intentaros una adivinanza sobre la palabra que os
haya tocado. Después cada grupo dira su adivinanza, el resto tiene que
intentar adivinar que palabra es. (Lo habéis entendéis? ¢Estais

preparados? jComenzamos!

Material Tiempo Estructura

Palabras de alta frecuencia del texto 15 minutos Grupal
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