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“En la variada topografia de la practica profesional, hay un terreno alto y duro con
vistas al pantano. Alli los problemas son manejables y se resuelven con teorias basadas
en la evidencia. En la llanura pantanosa, la vista es desordenada y confusa. Alli los
problemas desafian la teoria.

La ironia de esta situacién es que los problemas desde la altura tienden a ser
relativamente poco importantes para los individuos de la llanura. Es en el pantano donde
se encuentran los problemas que les preocupan.

La comunidad de investigadores deberd elegir si permanecer en la altura para resolver
problemas relativamente sin importancia o descender al pantano, al caos y el desorden a

’

ayudar a resolver los problemas realmente importantes.’

Schon (1987, citado en Gersten, 1996)
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I. INTRODUCCION GENERAL

En la escuela se ensefian muchas competencias, de distinta naturaleza. Si tuviéramos que
reducir toda la ensefianza a una de ellas, la primordial, la que sostiene toda la arquitectura

posterior, seguramente pensemos en la ensefianza de la lectura.

Un estudio de analisis curricular realizado por la Unesco (2013), muestra que la lectura es
objetivo de primer curso escolar en 24 paises de Ameérica Latina (Strasser, Rolla, & Romero-
Contreras, 2016). Esta tesis aborda en particular las intervenciones educativas tempranas para
ensefar a leer, por motivos bien fundamentados por la investigacion. Cuanto antes se atiendan
los problemas, mas simple es su remediacion. A su vez, se mitigan los efectos secundarios:
desmotivacion, mala conducta, ausentismo y desercion escolar (Tunmer & Greaney, 2010).
Las intervenciones tempranas asumen el caracter pasajero y focalizado de las dificultades de
los alumnos, evitando las etiquetas que repercuten en el desarrollo emocional y la autoestima

(Villalobos, Baeza, & Trevifio, 2016).

El concepto de alfabetizacion que usamos en nuestro trabajo tiene algunas restricciones que
corresponde enunciar, ya que existe una larga historia y multiples significados, bastante mas
amplios que los considerados en esta tesis. El Informe de Seguimiento de Educacién para todos.
La alfabetizacién: un factor vital, publicado por la Unesco en 2006, propone cuatro grupos de
significados: la alfabetizacion como un conjunto de competencias cognitivas; la alfabetizacion

funcional, es decir la que cobra pertinencia cuando es aplicada; la alfabetizacion entendida como



proceso de aprendizaje activo y global a lo largo de todo el recorrido educativo y no como
resultado de una intervencion educativa puntual; y, finalmente, la concepcion que la enfoca

desde el punto de vista de su contenido y el tipo de textos producidos.

Nuestra tesis se referira a la concepcion planteada en el primer grupo, que entiende a la
alfabetizacion como un conjunto de competencias palpables, en particular de lectura y escritura
(Unesco, 2006) . Nos quedamos con la mas simple, donde, “a primera vista, alfabetizacién
parece ser un término que todo el mundo comprende” (pp. 157, Unesco, 2006) y asumimos que
esta delimitacion metodoldgica deja sin abordar, problemas igual de relevantes. También
concordamos con la Unesco (2006) en que incorporar un “larga retahila de calificativos” (pp.
161) donde todo vale, termina por desnaturalizar la referencia fundamental a las competencias en
lectura, que son las que nos interesa abordar. Una idea similar es planteada por Lonigan &
Shanahan (2010) quien indica que, si todo vale al momento de definir la alfabetizacion, el

término deja de tener un significado util.

La alfabetizacion es un problema relevante mas alla de las fronteras propiamente escolares.
Las relaciones entre bajo nivel de alfabetizacion y altos costos sociales en términos de salud,
desempleo y delincuencia han sido destacados (Reynolds, Wheldall, & Madelaine, 2011). La
inversion en alfabetizacion temprana contribuye con el desarrollo productivo de una nacion,
sefiala James Heckman, ganador del premio Nobel de economia en el afio 2000. Es una habilidad
que engendra muchas otras habilidades, algo asi como un indice de auto-productividad. Es méas
rentable invertir en parvulos que en la bolsa, afirma. Es concebida como un instrumento

imprescindible para la toma de decisiones con conocimiento de causa y participacién plena en el



desarrollo de la sociedad (Unesco, 2008). Los efectos en salud, planificacién familiar, reduccion

de la pobreza y participacion activa en la vida civica son reportados por el mencionado informe.

Hasta aqui hemos justificado la relevancia del estudio de la alfabetizacion temprana en la
dimensidn absoluta de la alfabetizacion (Unesco, 2006). Pero también interesa comprender la
dimension relativa que refiere a las relaciones entre alfabetizacion y su incidencia particular en la
pobreza (Unesco, 2006). Los estudios internacionales muestran, de forma sistematica, que el
origen socioeconomico de los estudiantes incide en sus posibilidades de aprendizaje: cuando
mejora el nivel socioeconémico de los estudiantes, tiende a elevarse el rendimiento escolar del

centro al que asisten esos estudiantes (Strasser et al., 2016; Villalobos et al., 2016).

¢Qué sucede en Uruguay en relacion a estos parametros? Hasta ahora, los estudios de logro de
aprendizaje a gran escala mas importantes de la region son los dirigidos por el Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion (LLECE) de la UNESCO. Desde

su primera aplicacion, en 1997, Uruguay ha participado de las tres ediciones efectuadas.

En 2013 se realizé la Gltima evaluacién, denominada Tercer Estudio Regional y Comparativo
(TERCE), en el que Uruguay particip6 junto a otros 15 paises de América Latina. Observando la
dimensién absoluta, Uruguay obtuvo promedios que le permitieron ubicarse entre los paises con
mejor desempefio en lectura entre los estudiantes de tercer grado escolar (Flotts et al., 2016),
aunque, comparativamente, también es justo mencionar que no logré mejoras significativas
desde el periodo de evaluacion anterior. El informe establecid tres niveles de desempefio: un

conjunto de paises que se ubicaron en el promedio regional, otro conjunto de paises por debajo



de la media regional y, finalmente, un conjunto que obtuvo desempefios por encima de la media
regional, en lectura, en tercer grado escolar. Estos paises fueron: Chile, Costa Rica, México,

Per(, Uruguay Y el estado mexicano de Nuevo Leon.

Ademaés de los promedios absolutos, los informes presentan otra perspectiva, analizando la
dispersion o variabilidad de los resultados. Esto es fundamental: no se trata s6lo de alcanzar los
mejores promedios sino de lograr una distribucion equitativa de los resultados (Flotts et al.,
2016). A priori podriamos suponer una correlacion entre mejores promedios escolares y menores
indices de dispersién o variabilidad, sin embargo, esto no es asi. Chile y Uruguay son
mencionados como ejemplos de paises con mejores promedios e importante desigualdad en sus
resultados. Nicaragua y Honduras representan ejemplos contrarios. Costa Rica representa la
excepcion: mejores promedios y menor variabilidad en sus resultados, es decir, menor

desigualdad (Flotts et al., 2016).

Una tercera perspectiva de analisis—Ia mas relevante para nuestro trabajo—es la que
discrimina dos dimensiones entre las desigualdades en los resultados de aprendizaje. Por un lado,
se trata de estudiar las diferencias que se producen entre las distintas escuelas; y por otro, las
diferencias que se producen entre estudiantes de la misma escuela. Curiosamente, los informes
destacan que, mientras la desigualdad de aprendizajes entre distintas escuelas ha disminuido en
América Latina, la desigualdad en el interior de las mismas no solo no lo ha hecho, sino que ha
aumentado. Los informes calculan este dato luego de “descontar” el efecto del nivel socio-
economico (INEEd, 2015). Si la desigualdad de resultados de aprendizaje se da entre estudiantes

de un mismo nivel sociocultural, las brechas entre estudiantes de una misma escuela reflejan la



debilidad del centro educativo para contrarrestar los niveles de aprendizaje de los estudiantes

(LLECE-UNESCO, 2015; Villalobos et al., 2016).

Uruguay es nombrado como uno de los paises representativos de este fendmeno, donde la
desigualdad de aprendizajes ocurre entre estudiantes de la misma escuela. Como dijimos
anteriormente, si la desigualdad de resultados de aprendizaje no es explicada por las diferencias
socioecondmicas, el dato interpela directamente la capacidad de la escuela para desarrollar

aprendizajes en sus alumnos.

A su vez, este dato confronta directamente la generalizada creencia de que los antecedentes
familiares son la causa principal de la calidad del desempefio de sus estudiantes (National
Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005), trasladando el acento al fortalecimiento de la
capacidad de ensefianza de los docentes junto con los dispositivos de gestion escolar (Trevifio,
2016). Las aulas son mucho mas importantes de lo que se creia; los maestros pueden y deben
hacer una diferencia, independientemente de los antecedentes sociales de los estudiantes

(Datnow & Castellano, 2000).

Este es el problema que nos propusimos investigar: qué pueden hacer las escuelas, en general,
y los profesores, en particular, para mejorar los resultados de alfabetizacion de los estudiantes
que inician su escolaridad en contextos de nivel socio-econdmico vulnerable. Aun conscientes de
que el problema de la desigualdad de aprendizajes asociado a la desigualdad sociocultural,

precisa de la concurrencia de diferentes politicas pablicas, ¢es posible desarrollar dispositivos



pedagdgicos mas eficaces desde el aula, para los estudiantes con riesgo en su proceso de

alfabetizacion?

Para abordar este problema, nos formulamos tres objetivos especificos que fueron

operacionalizados en tres estudios cientificos sucesivos.

En primer lugar, nos preguntamos si podiamos identificar predictores de la alfabetizacion
cuando nuestros estudiantes apenas inician el ciclo escolar. La literatura sobre predictores es
abundante y reine consenso suficiente en identificar la conciencia fonoldgica como una
habilidad pre-lectora que predice el éxito del desarrollo lector posterior (Al Otaiba & Fuchs,
2002; Kudo, Lussier, & Swanson, 2015). Sin embargo, en ortografias opacas como el espafiol,
hay menos estudios y el papel de la conciencia fonoldgica es menos claro. Encontramos estudios
que muestran que puede ser un predictor robusto con independencia de la trasparencia del idioma
(Caravolas, Volin, & Hulme, 2005); al mismo tiempo que se discute si en ortografias opacas
podria tener un papel mas limitado (Furnes & Samuelsson, 2011; Nithart et al., 2011). Identificar
habilidades que puedan predecir el desarrollo lector antes que los alumnos avancen en su
adquisicion y presenten las primeras dificultades, permitiria proponer intervenciones tempranas.

Identificar a los estudiantes con vulnerabilidad en sus aprendizajes, es el primer paso para actuar.

Para cumplir este objetivo realizamos el primer estudio. Evaluamos las habilidades de
comprension oral, conciencia fonoldgica, lectura y ortografia, apenas iniciado el primer curso
escolar, en 104 participantes normolectores. Al finalizar el curso escolar, tomamos nuevas

medidas de alfabetizacion (lectura de frases y lectura de palabras) y analizamos la contribucion



particular que cada habilidad habia hecho a la lectura final. Repetimos este procedimiento un afio
después de iniciado el estudio, cuando nuestros estudiantes comenzaban su segundo afio escolar,
y analizamos de este modo el alcance en el tiempo, de la capacidad predictiva de las habilidades

consideradas.

Con esta informacion, emprendimos nuestro segundo estudio: revisar la mejor evidencia
disponible sobre las practicas de intervencion en alfabetizacion temprana. Realizamos una
revision sistematica que nos permitiera identificar intervenciones basadas en la evidencia, en
etapas iniciales de la escolaridad. La busqueda arrojé 27 documentos entre revisiones
sistematicas, meta-analisis y Guias de Préctica basadas en la evidencia. Obtuvimos un
sustancioso cuerpo de conocimientos acerca de como disefiar y llevar adelante intervenciones
tempranas en centros educativos, que nos proporcion6 los fundamentos para abordar el tercer

estudio.

Este consistié en poner a prueba una intervencion educatival. Basados en el conocimiento
sobre predictores proporcionado por el primer estudio, y la revision de intervenciones basadas en
la evidencia, del segundo estudio, diseflamos una intervencion multi-componencial para ser
aplicada en pequefios grupos durante 20 sesiones en el transcurso de 10 semanas. Elaboramos un
cuadernillo? para cada estudiante y manual técnico® para los implementadores, con un apartado

tedrico y un protocolo de guia, para cada sesion y para cada tarea.

1 El estudio se enmarc6 en un proyecto denominado Ultreia, financiado por la Fundacién Nifios con Alas y
Fundacion Fe y Alegria. Ultreia se implementd durante tres afios consecutivos. Los datos que se presentan en el
tercer estudio corresponden al primer afio de desarrollo.

2 Fragmentos del cuadernillo en Anexo 1

3 Manual Técnico en el Anexo 2



Mediante una convocatoria abierta, seleccionamos diez estudiantes de psicopedagogia y
psicologia avanzados, para implementar la intervencion. Realizamos tres instancias de
capacitacion, monitoreamos el desarrollo de la aplicacion y creamos un espacio de intercambio y
consulta mediante Google Groups. Supervisamos a los aplicadores en los centros educativos, los
autores realizamos modelado de las técnicas mas importantes, efectuamos reuniones individuales

con los aplicadores.

Comenzamos evaluando 483 participantes de primer y segundo grado escolar, de seis escuelas
de NSE vulnerable, y seleccionamos los estudiantes del percentil inferior (25) en una tarea de
lectura de palabras. Luego de controlar variables de nivel intelectual, edad y afios de repeticion,
que pudieran incidir en la respuesta a la intervencion, asignamos al azar los estudiantes a dos
grupos: experimental y control. El grupo experimental recibio la intervencion disefiada y el
grupo de control continud con la ensefianza regular por parte de la maestra®. Al finalizar,
repetimos la evaluacion en diferentes medidas de alfabetizacion en los participantes del grupo
experimental y de control. También evaluamos un grupo de estudiantes normolectores en ambos

periodos.
Cada uno de los objetivos se corresponde con un estudio independiente y se presentan a
continuacién, en orden sucesivo. Al momento de cierre de la tesis, dos de los estudios han sido

enviados a publicacion. El estudio restante esta en fase de preparacion para ser enviado.

En el capitulo final, presentaremos las conclusiones y discusion general.

4 El grupo de control recibi6 la intervencion experimental (segunda edicién) en el mismo afio escolar
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Resumen

Los predictores de la alfabetizacion temprana han sido ampliamente estudiados en ortografias
opacas. No obstante, se discute si los hallazgos son transferibles a ortografias trasparentes como
el espafiol. En particular, hay controversia acerca de si la conciencia fonoldgica (CF) podria ser
un predictor menos robusto o0 més limitado en el tiempo. Nuestro estudio tuvo por objetivo
analizar la contribucion de diferentes tareas de conciencia fonolégica, en 104 participantes
hispanoparlantes y normolectores (edad= 6 afios, 4 meses) de NSE vulnerable, luego de controlar
la incidencia del lenguaje oral (LO) y la ortografia (Ort). Asimismo, nos propusimos investigar si
estos predictores se mantenian un afio después de iniciada la alfabetizacion. Mediante modelos
de regresion jerarquica, obtuvimos resultados que indican que LO y CF contribuyen a la
alfabetizacion inicial del reconocimiento de palabras, pero dejan de ser predictores una vez
transcurrido un afio de instruccién escolar. Por otra parte, tareas de rimas no son predictoras de la

alfabetizacion, ni siquiera en la etapa inicial.

Palabras clave: alfabetizacion, predictores, respuesta a la intervencion.
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Abstract

The predictors of early literacy acquisition have been extensively studied in inconsistent
languages. It is discussed if the predictive power of phonological awareness (PA) varies
according to the task in each language, as well as, over time. Studies suggest that in the case of
consistent languages, the effect of PA could be temporally more limited than in inconsistent
ones. The aim of this study is to analyse the contribution of different PA tasks in 104 spanish-
speaking, normally achieving readers (Mean age=6 years, 4 months) from low socio-economic
status (SES), after controlling for oral language (OL) and spelling knowledge. An additional aim
is to study if these predictors kept their power a year after starting literacy acquisition. The
results from the hierarchical regression model showed that OL and PA contribute to phrase
identification during early literacy acquisition, but they lose their predictive power after a year of
schooling. On the other hand, rhyming tasks are not predictive of literacy, even at the beginning

of the acquisition process.

Keywords: Literacy, predictors, response to intervention.
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Introduccion

Alfabetizacion y pobreza

En los paises de ingresos bajos y medios, uno de cada seis nifios ni siquiera ha terminado la
escuela primaria (Berlinski & Schady, 2015). A pesar de los esfuerzos mancomunados, los nifios
con desventaja sociocultural van todavia por detrds de sus compafieros. Los paises de América
Latina y el Caribe constituyen la regién con mayor desigualdad de ingresos del mundo y baja
movilidad social. Los sistemas educativos no estarian generando espacios para la transformacion
de las condiciones sociales de una generacion a otra (Villalobos, Baeza, & Trevifio, 2016). En
consecuencia, la segregacion sociocultural conlleva que nifios de distintos niveles socioculturales

tengan pocas posibilidades de ser comparieros de clase (Rossetti, 2014).

Por otro lado, los estudios sefialan que los nifios criados en contextos de pobreza presentan
niveles en el desarrollo del lenguaje significativamente inferiores a los de la poblacion general, a
pesar de que las capacidades cognitivas generales puedan ser comparables. La incidencia de los
factores socioculturales son mas acusados en el ambito de la alfabetizacion, dado que el handicap
en las competencias linglisticas repercute directamente en el lenguaje escrito (Balbi, Cuadro, &
Trias, 2009; Trevifio et al., 2015). El nexo entre el desarrollo del lenguaje oral y el lenguaje
escrito estd ampliamente demostrado (Nancollis, Lawrie, & Dodd, 2005) y repercute en el

progreso académico en general (Locke, Ginsborg, & Peers, 2002).
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Siendo marcadamente mayor la proporcion de nifios con riesgo lector en contextos de bajos
ingresos, la ciencia deberia centrar sus esfuerzos en promover la alfabetizacion y prevencion de

insuficiencia lectora durante la etapa escolar (Carta et al., 2015).

El problema educativo asociado a factores socioculturales es complejo, y su abordaje supone
sinergias entre politicas educativas, sociales y sanitarias. Cuando esto no sucede, los jovenes y
sus familias peregrinan de un servicio a otro, perdiéndose entre sus fisuras (Berkeley, Bender,
Gregg Peaster, & Saunders, 2009). Acciones tardias pierden impacto: “too little and too late”

sefialan Carta et al., (2015).

La investigacion, mediante el estudio de predictores, puede contribuir ofreciendo pistas para
la identificacion temprana de los alumnos con riesgo de presentar dificultades en su proceso de

alfabetizacion.

Predictores de la alfabetizacién

El conocimiento sobre predictores resuelve un problema educativo clasico. Antes, para que
los alumnos fueran identificados por sus dificultades lectoras, se aguardaba pasivamente la
creacion de una discrepancia entre el rendimiento del sujeto y el rendimiento esperado de
acuerdo a su curso escolar (Gustafson, Svensson, & Falth, 2014). La discrepancia era reconocida
luego de dos afios de retraso. Sin embargo, junto con la consolidacion de la discrepancia, se
cristalizaba una dificultad lectora severa y una espiral ascendente hacia el fracaso escolar, mas
grave y dificil de remediar (Tunmer & Greaney, 2010). Este enfoque de espera al fracaso o wait-

to-fail (Fletcher, Coulter, Reschly, & Vaughn, 2004) comienza progresivamente a ser
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cuestionado y sustituido por enfoques preventivos, sostenidos empiricamente en la literatura

sobre predictores.

Se ha demostrado que la deteccion e intervencion de nifios con riesgo de dificultades de
lectura temprana es mas econdmica y eficaz a largo plazo. Una amplia mayoria de dificultades se
pueden mitigar si se proveen los servicios complementarios de recuperacion desde el inicio

(Vellutino, Scanlon, Zhang, & Schatschneider, 2008).

Es asi que la literatura cientifica explora la respuesta de los alumnos a la intervencion y la
identificacion de predictores de esa respuesta (Fuchs & Vaughn, 2012; O’Connor & Klingner,
2010), para discernir entre los alumnos con dificultades de los normolectores. De este modo, un
factor puede ser clasificado como predictivo si discrimina con suficiente precisién entre los
estudiantes que tendran un buen desempefio lector y los que no. EI conocimiento sobre los
factores predictivos se convierte asi en un insumo potente al momento de tomar decisiones de
intervencion temprana en los centros educativos (Lam & Mcmaster, 2015). Hay reportes que
sefialan que ciertas habilidades pueden ser predictoras del desarrollo de la alfabetizacion hasta al

menos dos afios después de iniciada la misma (Beach & O’Connor, 2013).

Lam & Mcmaster (2015) realizan una rigurosa revision sistematica sobre los predictores de
alfabetizacion temprana que clasifica las habilidades estudiadas en consistentes, inconsistentes y
no predictivas. Son predictores consistentes las habilidades reportadas de forma concluyente en
la totalidad de estudios relevados: lectura de palabras, principio alfabético, fluidez y conciencia

fonoldgica. La inteligencia y la memoria son clasificados como predictores inconsistentes;



15

aparecen en la mayoria, pero no en todos los estudios reportados, como predictores de la
alfabetizacion. Finalmente, proponen, en un tercer grupo, las habilidades no predictoras: el

vocabulario y factores demograficos (raza, género y edad).

Por otro lado, hemos identificado estudios que seleccionan tareas de ortografia y no de lectura
como predictoras, especialmente en ortografias transparentes, por considerarse un indicador mas

robusto y estable (Caravolas, VVolin, & Hulme, 2005).

Factores de cognicion general y alfabetizacion

El nivel intelectual (Cl) y el lenguaje oral (LO) son habilidades de cognicién general, que se
miden por su presunta relacion con la alfabetizacion (Al Otaiba & Fuchs, 2002; Compton et al.,

2012).

El vinculo entre nivel intelectual y habilidad lectora no ha estado exento de controversias.
Por un lado, estudios que consideran muestras amplias y representativas evidencian una clara
correlacion entre la inteligencia y el rendimiento lector (Naglieri, 2001; Nelson, Benner, &
Gonzalez, 2003); argumentan que la evidencia contraria ha sido basada en muestras pequefias,
restringidas y no representativas de la poblacion general. Es asi que persiste el supuesto de que
lectores en riesgo con buen nivel intelectual tienen mayores probabilidades de mejorar sus
niveles de lectura (Morris et al., 2012). Por otro lado, este concepto es cuestionado a través de
diferentes estudios que indican que la edad y el proceso lector que se pretende predecir, asi como

la ortografia en cuestion, serian factores moduladores de los resultados.
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Con relacidn a la edad de los participantes, los resultados obtenidos con escolares de los
primeros grados, al inicio de su desarrollo lector, apoyan la postura de la independencia entre
ambas variables, mientras que en el transcurso de la escolaridad se evidencia una conexion méas
clara entre la inteligencia y el rendimiento lector (Vellutino, 2001). Explica que esta diferencia se
debe a que las dificultades lectoras, que persisten mas alla de los primeros afios de
escolarizacion, comienzan a repercutir en el desarrollo intelectual del nifio y, por lo tanto, la
correlacion entre ambas variables aumenta artificialmente. Los estudios que informan sobre
muestras mas grandes, como los datos indicados por Naglieri (1996, citado en Vellutino, 2001),
con frecuencia no distinguen entre grados escolares, y basan el analisis de correlacion en la
totalidad de los participantes. En cambio, los estudios con muestras mas pequefias, como la de
Morris et al. (2012), en general incluyen solamente participantes de los primeros grados
escolares, obteniendo resultados que apoyan una relacion independiente entre el nivel intelectual

y el rendimiento lector.

Por otro lado, se critica que Naglieri (2001) no distingue claramente entre los diferentes
procesos implicados en la lectura. Esta distincidn parece necesaria, ya que los resultados
centrados en los procesos basicos de lectura, como el reconocimiento de palabras y el principio
alfabético, tienden a evidenciar correlaciones muy bajas con el nivel intelectual; mientras tanto,
las medidas enfocadas a la comprension lectora, reflejan una conexion mas fuerte, que podria
deberse a la implicancia de factores subyacentes comunes a ambas variables—entre ellas, la

capacidad de razonamiento analitico.
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Finalmente, el tipo de ortografia parece incidir en la relacién entre inteligencia y
alfabetizacion (Jiménez, Siegel, & Lopez, 2003; Marquez & Osa, 2003). En un estudio
comparativo entre normolectores espafioles y canadienses, se reporto que la inteligencia cumplia
un papel mas relevante en los alumnos con ortografia opaca. Los autores justifican este hallazgo
considerando la demanda del procesamiento visual-ortografica, a diferencia de la demanda

preponderante del procesamiento fonoldgico para nifios espafioles (Jiménez et al., 2003).

El lenguaje oral (LO) es considerado como otro factor de cognicion general que muestra
resultados divergentes. Un estudio longitudinal sefiala que mas del 50% de los nifios que retnen
criterios diagnosticos para trastorno del lenguaje oral, posteriormente o al mismo tiempo,
cumplen con los criterios de dislexia, y muchas—pero no todas—Ias personas con dislexia
muestran déficits en aspectos de comunicacién oral (Ramus, Marshall, Rosen, & Van Der Lely,
2013; Wijnen, De-Bree, Van-Alphen, Jong, & van-der Leij, 2015). Esto podria deberse a los
diferentes criterios de operacionalizacion, por LO se utilizan medidas de vocabulario (Compton
et al., 2012), o de comprension del lenguaje oral. Asimismo, es diferente segln la habilidad de
lectura que se pretende predecir, es mas claro el vinculo entre LO y aspectos de la comprension

lectora, y existe mayor evidencia documentada en esa relacion (Frijters et al., 2011).

Conciencia fonolégica (CF) y alfabetizacion

A pesar de la diversidad de los estudios cientificos en cuanto a sus metodologias,
participantes y habilidades estudiadas, la CF es su denominador comun (Nikolopoulos,
Goulandris, Hulme, & Snowling, 2006). En mayor o menor medida, en ortografias mas o menos

trasparentes, las relaciones entre las habilidades de alfabetizacion y conciencia fonolégica estan
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muy bien documentadas (Caravolas et al., 2005). Sin embargo, comienza a discutirse la
generalizacion de conclusiones de las ortografias opacas a las trasparentes, debido a la variacion
en la estructura fonoldgica en los diferentes idiomas, y a sus diferencias de consistencia entre
fonologia y ortografia (Brown & Goswami, 2006). A modo de ejemplo, en un estudio con
ortografia trasparente como el alemén, se reporta evidencia de que la CF podria estar mas
asociada a la capacidad de escribir palabras que a la de lectura (Wimmer & Mayringer, 2002).
Resultados semejantes fueron hallados, en otros estudios, con estudiantes hispanoparlantes
(Ferroni, Diuk, & Mena, 2016), con turcos (Babayigit, 2006), y griegos (Nikolopoulos et al.,

2006).

Discutir los resultados obtenidos a partir de estudios de habla inglesa solamente, podria llevar
a considerar supuestos no necesariamente generalizables a otras lenguas, como el espafiol, y a
subestimar la importancia de otros factores inherentes a la ortografia de cada lengua. La
adquisicion de la lectura y escritura consiste en una interaccion compleja entre factores
universales, independientes a cada sistema de escritura, y factores especificos de cada lengua
(Geva & Siegel, 2000). Se resalta la necesidad de contar con mas estudios en ortografias
diferentes al inglés para poder construir un marco teérico universal en relacion al desarrollo
lector (Share, 2008). Una idea central a ser considerada en este sentido es el concepto de
profundidad ortografica (Katz & Frost, 1992) que caracteriza a los sistemas de escritura de
acuerdo al tipo de conocimiento linguistico en el cual estan basados. Muchos autores sefialan que
ortografias predominantemente superficiales, como el espafiol, ponen en juego, en gran medida,

estrategias fonoldgicas que presentan menos dificultades en su adquisicion que en las lenguas
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opacas (Duncan et al., 2013; Gutiérrez-Palma, Defior, Jiménez-Fernandez, Serrano, & Gonzalez-

Trujillo, 2016).

Por otro lado, aunque asociado al problema anterior, se discute como diferentes tareas de CF,
vinculadas a segmentos mayores como la rima o la silaba, hasta segmentos minimos, como el
fonema, podrian tener diferente influencia en la alfabetizacion de lenguas opacas y trasparentes

(Alonzo, Gonzalez, & Tindal, 2013)

Finalmente, no se ha discutido lo suficiente sobre las consecuencias que tendria, para la
generalizacion de los resultados, la variabilidad en los distintos abordajes metodoldgicos. Se
incorporan al modelo de prediccion tanto variables lectoras como prelectoras, sin discutir sus
implicancias. Parece 16gico que la inclusion de variables lectoras, como la lectura de silabas o las
tareas de denominacion rapida de grafemas, constituya predictores mas fuertes que aquellos que

involucran Unicamente la fonologia.

Al respecto, dos estudios longitudinales con ortografias transparentes—uno en espafiol
(Gomez-Veldzquez, Gonzalez-Garrido, Zarabozo, & Amano, 2010) y otro en holandés
(Scheltinga, van der Leij, & Struiksma, 2010)—proponen como predictores principales la
velocidad de nominacion (VN) y la conciencia fonoldgica (CF). En la misma linea, (Marquez &
Osa, 2003) buscan predecir la variable lectura introduciendo en el mismo modelo dos tareas de
CF y una de escritura inventada. Como era de esperar, concluyen que la escritura inventada es el
predictor principal del desempefio lector. Parece claro que cuanto mas se parezca la tarea

predictora a la tarea que queremos predecir, mayor sera la varianza explicada.
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Ademas de la disparidad entre los predictores considerados, se observa insuficiente
explicitacion del componente de alfabetizacidn en juego. Los resultados varian si el propdsito es
predecir el desarrollo de la lectura o de la escritura, de la decodificacion o de la comprension. La
ausencia de discriminacion de la importancia relativa de habilidades pre-lectoras y lectoras, en la
prediccion de la alfabetizacion, dificulta la comparacion y generalizacién entre los distintos

hallazgos.

El presente estudio

Un aporte central de este estudio es buscar el analisis de las respectivas influencias de
diferentes aspectos de la CF, asi como su capacidad de prediccion en el desarrollo de la
alfabetizacion temprana, comparando dos momentos: inicio de la escolaridad y un afio después.
Asimismo, nuestro estudio analizara la influencia de la CF, luego de controlar los efectos del
Lenguaje Oral (LO) y el conocimiento de ortografia (Ort) con que los alumnos inician su

alfabetizacion.

Nos planteamos las siguientes preguntas de investigacion:

¢Es significativa la contribucién de la CF a la alfabetizacion inicial, luego de controlar el
conocimiento sobre ortografia, si se trata de participantes normolectores e hispanoparlantes?

¢Hay diferencias entre distintas tareas de CF?

¢Se mantiene esta contribucion significativa un afio después de iniciada la escolarizacién?
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Meétodo

Participantes

Los alumnos de primer afio escolar (edad media de 6 afios y 4 meses, DE = 0,3) fueron
reclutados de seis escuelas primarias privadas de la zona periférica perteneciente al NSE bajo de
la ciudad de Montevideo (N = 165). A partir de una prueba de identificacion de letras y palabras,
fueron seleccionados los alumnos con percentil > 25. Se consideraron criterios de exclusion:
alteraciones del desarrollo o deficiencias intelectuales y/o sensoriales. Este dato fue obtenido de
las fichas escolares de los alumnos e informacion aportada por su maestro de clase. Todas las
medidas y los procedimientos fueron aprobados por el Consejo de Etica de la Investigacion de la
Facultad de Psicologia y mediante consentimiento firmado de los padres, antes del recogimiento
de los datos. La muestra definitiva estuvo conformada por un total de 104 nifios (47 varones y 57
nifias) en el test 1; y 86 nifios (38 varones y 48 nifias) en el test 2, un afio después. La mortandad

de la muestra se debe a alumnos que egresaron de la institucion y no promovieron el afio.

Instrumentos

Subtest de Comprension oral de la Bateria Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval,
Woodcock, McGrew, & Mather, 2005). Se trata de una prueba de lenguaje oral, que mide la
habilidad para comprender un texto de corta extension y luego completarlo con la palabra
faltante, usando indicadores sintacticos y semanticos. Para completarlo se requiere utilizar
habilidades de razonamiento y vocabulario; al principio la prueba propone analogias simples, y

se complejiza progresivamente. La confiabilidad es de .80 en personas de 5 a 19 afios.
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Subtest de Conciencia Fonologica de la Bateria Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval, et
al., 2005). Esta prueba esta compuesta por cuatro subtests: Rimas, Cancelacion, Sustitucion e
Inversion. La subprueba Rimas requiere que el sujeto proporcione una palabra que rime con el
estimulo que se presenta de forma oral. La subprueba Cancelacion requiere que el sujeto elimine
una parte de la palabra compuesta o un fonema de una palabra, formando una palabra nueva.
Sustitucion requiere que la persona sustituya una silaba o un fonema para crear una palabra
nueva. Inversion requiere la habilidad para invertir partes de palabras y luego invertir fonemas de
una palabra, para formar una nueva. La dificultad de los items es creciente y, a su vez, cada

prueba, es mas compleja que la anterior. La confiabilidad es de .81 en personas de 5 a 19 afios.

Subtest de Identificacion de letras y palabras de la Bateria Woodcock-Mufioz (Mufioz-
Sandoval, et al., 2005). En esta tarea se presentan grafemas y palabras de creciente complejidad,
que el nifio debe leer. La confiabilidad es de .91 de 5 a 19 afios. Con esta prueba fueron

excluidos los participantes con riesgo lector y seleccionados los estudiantes del percentil 25.

Subtest de Lectura de frases de la Bateria Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval, et al.,
2005). En esta tarea los nifios comienzan leyendo palabras que deben relacionar con la imagen
correcta, de entre varias opciones. La dificultad de los items aumenta a medida que se reducen

las imégenes y se alarga la extension del texto, de palabras a frases. La confiabilidad es de .92

Subtest de Ortografia de la Bateria Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval et al., 2005). Esta

prueba mide la habilidad para escribir palabras correctamente, que se presentan en forma oral.
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Los primeros items corresponden a la escritura de letras y los restantes a palabras. La

confiabilidad es de .86.

Test de Eficacia Lectora - TECLE (Cuadro, Costa, Trias, & Ponce de Leon, 2009). Se
trata de un test de fluidez lectora baremado en una muestra de escolares de Montevideo,
Uruguay. Consiste en 64 frases incompletas, que los nifios deben completar marcando una de
cuatro palabras posibles. Deben completar correctamente la mayor cantidad de frases en un
tiempo limite de 5 minutos. De esta forma, ademas de la precision lectora, es evaluada la
velocidad, ya que se trata de un importante marcador clinico para detectar dificultades lectoras en

ortografias superficiales como el espafiol (Cuadro & Marin, 2007).

Procedimiento

Las medidas fueron administradas en dos momentos: en el primer mes de inicio del curso

escolar y al siguiente afio escolar, en el mismo mes de inicio del curso.

Cuando los participantes iniciaban su escolaridad, el test 1 se realiz6 de forma individual, en
una habitacién tranquila, en cada una de las escuelas. Se tomaron pruebas estandarizadas de
conciencia fonologica: rimas, cancelacién, sustitucion e inversion. También se administré una

prueba de lectura de letras y palabras, ortografia y una prueba de comprension oral.

En el segundo momento de evaluacion (test 2), se administré una prueba de lectura fluida, de

manera grupal, en el salén de clases.
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Resultados

Analisis de Datos

Para responder nuestras preguntas de investigacion, comenzamos por realizar un andlisis de
correlacion parcial, controlando la edad de los participantes. Consideramos relevantes para el
andlisis posterior de regresion jerarquica, aquellas variables cognitivas que en la matriz de
correlaciones tuvieron una probabilidad asociada inferior a p < 0.05. Observamos la magnitud de
la correlacion de Pearson para interpretar las relaciones identificadas. Luego, con el fin de
determinar la contribucién especifica de cada una de las variables predictoras en la
alfabetizacion, realizamos una serie de modelos de regresion maltiple. Por un lado, obtuvimos
globalmente la proporcion de la varianza, calculando el coeficiente de determinacion ajustado
(R2). Eligiendo el método de pasos sucesivos, obtuvimos el cambio de la varianza por cada
variable o conjunto de variables introducida, asi como el coeficiente estandarizado (B) asociado a
cada una de ellas. Repetimos este procedimiento para cada una de las dos preguntas de
investigacion. Estudiamos los supuestos de normalidad mediante el analisis de residuos
tipificados, el estadistico de Durbin-Watson, que confirma que las variables son independientes
entre si. También observamos los valores de FIV para estudiar posible colinealidad entre las

variables.

Pregunta 1 ¢ Es significativa la contribucion de la CF a la alfabetizacion inicial si se trata de

participantes normolectores e hispanoparlantes? ¢Hay diferencias entre distintas tareas de CF?



Presentamos los estadisticos descriptivos de todas las medidas tomadas en el test 1, al inicio

del primer curso escolar, y el test 2, al inicio del segundo curso escolar.

Tabla 1

Estadisticos descriptivos al inicio de la alfabetizacion (T1) y un afio después (T2) en

participantes normolectores

25

Test 1 Media (DE) Min Max N
Edad 6.49 (0.32) 5.3 7.3 104
CF Rimas 4.44 (2.14) 1 13 104
CF Cancelacion 2.35(1.71) 0 6 104
CF Sustitucion 1.50 (1.75) 0 11 104
CF Inversion 2.87 (2.55) 0 11 104
Lenguaje Oral (LO) 15.05 (3.13) 9 22 104
Ortografia (Ort) 19.93 (6,10) 8 37 104
Lectura de palabras 22.77 (12.94) 10 60 104
Lectura de frases 7.60 (5.42) 4 29 104
Test 2

Lectura fluida 11.22 (4,30) 3 22 86

Nota. Participantes normolectores. Test 1: marzo de primer afio escolar. LO= Comprension Oral (Bateria I11); CF
Rimas= Discriminacion de sonidos: sub prueba Rimas (Bateria I11); CF Canc= Discriminacion de sonidos: sub
prueba Cancelacion (Bateria I11); CF Sust= Discriminacién de sonidos: sub prueba de sustitucién (Bateria I11); CF

Inv= Discriminacién de sonidos: sub prueba Inversion (Bateria I11), lectura de palabras= Identificacion de Letras y

Palabras (Bateria I1), Lectura de frases= Comprension de Textos (Bateria I11). Test 2: marzo del segundo afio
escolar. Lectura fluida= Tecle ***p = .000 **p < 0.01 * < 0.05.

A continuacion, en la tabla 2, presentamos la matriz de correlaciones que permitira tomar

decisiones sobre cuales variables introducir en el modelo de regresion.

Un andlisis preliminar de la matriz de correlaciones indica que la tarea de CF y el momento

del desarrollo de la alfabetizacion se influencian mutuamente. Al comenzar el primer afio
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escolar, cuando nuestros participantes no habian recibido instruccion formal en alfabetizacion,
tres de las tareas de CF consideradas muestran correlaciones estadisticamente significativas, de
magnitud entre moderada y alta, con la capacidad que los alumnos tienen para leer frases con
sentido: cancelacion (r = .427, p=.000), sustitucion (r = .349, p=.000) e inversién (r = .5009,

p=.000).

Tabla 2

Correlaciones parciales entre predictores y medidas de alfabetizacion en test 1y test 2

Testl Test2

Lectura de palabras Lectura de frases Lectura fluida
CF Rimas ns ns ns
CF cancelacion 418*** 427 F*F* .235*
CF Sustitucion 257* 349 *** ns
CF Inversion 532*** 509*** 248*
Lenguaje Oral (LO) ns 327*F** .219*
Ortografia .846*** .698*** .302*
Lectura de Palabras 1 186*** .334**
Lectura de frases 1 .313**

Nota. Participantes normolectores. Test 1: marzo de primer afio escolar. LO= Comprension Oral (Bateria I11); CF
Rimas= Discriminacion de sonidos: sub prueba Rimas (Bateria I11); CF Canc= Discriminacion de sonidos: sub
prueba Cancelacion (Bateria I11); CF Sust= Discriminacién de sonidos: sub prueba de sustitucién (Bateria I11); CF
Inv= Discriminacién de sonidos: sub prueba Inversion (Bateria I11), lectura de palabras= Identificacion de Letras y
Palabras (Bateria Il1), Lectura de frases= Comprension de Textos (Bateria I11). Test 2: marzo del segundo afio
escolar. Lectura fluida= Tecle ***p = .000 **p < 0.01 * < 0.05.

En cambio, la tarea de rimas no se relaciona con lectura de frases (p =.161) ni con lectura de
palabras (p = .214), curiosamente, ni siquiera en el test 1, cuando los participantes inician su

alfabetizacion.
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El lenguaje oral (LO) tiene relacion estadisticamente significativa con la lectura de frases al
inicio de la escolarizacion y no con la lectura de palabras aisladas, lo cual es un hallazgo bien
justificado tedricamente por las relaciones entre lenguaje oral y comprension. Asimismo, la
relacion del LO continta siendo significativa un afio después, cuando la medida de alfabetizacion

involucra nuevamente frases con sentido.

Realizamos el proximo analisis para estudiar la contribucion particular de las diferentes tareas
de CF en la alfabetizacion temprana o inicial. Para ello, introdujimos las habilidades relacionadas
con significacién estadistica observadas en la matriz de correlaciones, en un modelo de regresion
jerarquica mediante el método de pasos sucesivos. Con el analisis del cambio del R2, nos
propusimos reconocer la contribucion respectiva e individual de cada tarea de CF, antes y

después de controlar la influencia del LO y el conocimiento ortografico de los participantes.

Tabla 3

Contribucion tnica de LO, CF y Ort a la Lectura de frases al inicio de la alfabetizacion (test 1)

] p Cambio R cuadrado
Paso 1: Lenguaje Oral 342 .000 117%*%* (11%)
Paso 2: CF cancelacion ns 214*** (21%)
CF sustitucion ns
CF inversion .339 .001
Paso 3: Ortografia 597 .000 253*** (25%)

Nota: Lenguaje Oral= Subprueba Comprensidn Oral (Bateria I11), Cancelacién y Sustitucion= Subprueba Conciencia
Fonoldgica (Bateria I11), Ortografia (Bateria I11).
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En el paso 1, introdujimos el lenguaje oral. En el paso 2, las habilidades de CF: cancelacién,
sustitucion e inversion. Finalmente, en el paso 3, introdujimos la habilidad de ortografia, con la
intencidn de estudiar si, controlando el conocimiento sobre el lenguaje escrito con que los

participantes iniciaban el curso escolar, la CF adn realizaba una contribucion significativa.

Con las variables introducidas, obtenemos un modelo robusto y estadisticamente significativo
que alcanza a explicar el 30% de la varianza en lectura de frases cuando consideramos las
variables de LO y CF en su conjunto (R2 = 0.304, F (4, 103) = 12.23, p =.000). El modelo se
incrementa, pudiendo explicar el 56% de la varianza al introducir la habilidad de ortografia, en el

paso 3 (R2 = 0,562, F (3, 103) = 27.45, p = .000).

Aunque la habilidad de LO realiza su contribucion significativa en el paso 1, desaparece en el
paso 2 con la introduccion de las habilidades fonoldgicas. Por otro lado, si bien las tres
habilidades fonol6gicas mostraron asociacion estadisticamente significativa en el analisis
anterior, al introducirlas en un mismo bloque, sélo la tarea de inversidén se mostro robusta en la

prediccion (f=.339, p =.001).

Finalmente, al introducir ortografia, en el paso 3, inversion dejo de contribuir a la lectura de
frases, pero, curiosamente, el LO recupero6 su contribucion (p=.214, p = .004) junto a ortografia

(B=.597, p = .000).

Pregunta 2. ¢ Se mantiene la contribucion de la CF un afio después de iniciada la

escolarizacion?
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Para responder a la segunda pregunta de investigacion, volvimos a considerar las variables
con significacion estadistica reportadas en la matriz de correlaciones (Tabla 2). En el test 2, el

LO aln mostré relacion estadisticamente significativa, aunque con menor magnitud.

De igual modo, de las tres tareas de CF consideradas para explicar la alfabetizacion en el test
1, sblo la de cancelacion (r=.235, p =.031) e inversion (r=.248, p=.023) se mantienen
relacionadas con significacion estadistica en el test 2. No hay relacion estadisticamente
significativa entre la habilidad de sustitucion y lectura fluida (p=.327). La disminucion de la
relacion entre las tareas de CF y alfabetizacion del test 2, debe tener en cuenta también que la
medida empleada en este tiempo fue diferente a la usada en test 1, lo cual analizaremos en la

discusion.

La tabla 4 muestra los resultados de la regresion jerarquica empleando el método de pasos

SUCEesIVos.

Tabla 4

Contribucion Gnica de LO, CF y Ort inicial a la lectura fluida en etapa de alfabetizacion

avanzada (test 2)

B p Cambio R cuadrado
Paso 1: Lenguaje Oral 216 .046 .047* (5%)
Paso 2: CF Cancelacion .ns .043 (4%)
CF Inversion ns
Paso 3: Ortografia 247 .044 .045* (5%)

Nota: Tiempo 1: Lenguaje Oral= Subprueba Comprensién Oral (Bateria I11), Cancelacion y Sustitucién= Subprueba
Conciencia Fonoldgica (Bateria I11), Ortografia (Bateria I11). Tiempo 2: Lectura fluida= Tecle
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Las variables prelectoras de LO y CF introducidas, permiten obtener un modelo significativo
que explica el 6% de la varianza en lectura fluida, cuando consideramos las variables de LO y CF
en su conjunto (R2 = 0.057, F (1, 85) = 2.69, p =.046). Al introducir, en el tercer paso, la
variable de ortografia, su poder explicativo alcanza el 9% de la varianza (R2 = 0,092, F (4, 85) =

3.15, p = .019).

Aunque la habilidad de LO realiza su contribucidn significativa en el paso 1
(B=.216, p = .046), desaparece en el paso 2 (p=.397) con la introduccién de las habilidades
fonoldgicas. Inesperadamente, ninguna de las dos tareas de CF introducidas realiza una
contribucion significativa al modelo (cancelacién: p=.362; inversion: p=.214). En el paso 3, con
la introduccion de la variable de ortografia, como era de esperar, se observa una contribucion
significativa (f=.247, p = .044); la Unica variable que mantiene su significacion en tal medida.
Aun asi, la varianza total explicada es de tan sélo el 9%. Por lo tanto, nuestros datos sefialan que
la contribucion de la CF no se mantiene en el curso escolar siguiente, luego de un afio de
instruccion en alfabetizacion. Discutiremos estos resultados, teniendo en cuenta ademaés del
efecto del tiempo escolar transcurrido, la complejidad de la medida de la alfabetizacion

considerada en el test 2.
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Discusion

Nuestro estudio tuvo por objetivo contribuir en el problema de la alfabetizacién temprana
asociado a contextos de pobreza y vulnerabilidad social, con participantes hispanoparlantes y
normolectores. En particular, nos propusimos analizar la capacidad predictora de diferentes
tareas de CF, luego de controlar la incidencia de LO y ortografia. Asimismo, nos propusimos

investigar si estos predictores se mantenian un afio después de iniciada la alfabetizacion.

Se discute en la literatura actualizada si el tipo de tarea de CF varia en cada lengua, asi como
su capacidad predictora en el tiempo. Estudios sefialan que, en ortografias trasparentes, la CF

podria tener un efecto temporal méas limitado que en ortografias opacas.

Nuestra primera pregunta de investigacion estudio la contribucion de distintas tareas de CF en
la alfabetizacion de los sujetos apenas comenzada la escolaridad, luego de controlar un factor de
cognicion general como el LO, asi como el conocimiento especifico sobre ortografia con que

nuestros participantes iniciaron su escolaridad.

Encontramos que, efectivamente, el tipo de tarea de CF debe ser tenido en cuenta, al menos en
participantes normolectores e hispanoparlantes, y que habilidades de CF de rima podrian ser
relativamente independientes de otras habilidades fonologicas (Hatcher & Hulme, 1999). En
nuestro estudio, la tarea de rimas no estuvo relacionada con ninguna de las tareas de
alfabetizacion consideradas, incluso al comenzar el afio escolar. Otros estudios con ortografia

transparente, ya habian aportado evidencia de que la importancia de las habilidades de CF en la
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alfabetizacion, podia estar condicionada por la unidad linguistica (Fricke, Fox-boyer, &
Stackhouse, 2015). De este modo, nuestros datos apoyan la hipotesis de que la contribucion de la
conciencia fonoldgica a la alfabetizacion, es modulada por el tipo de tarea en juego, y en
particular la tarea de rimas se relaciona de manera muy débil con lectura de palabras (Fricke et
al., 2015; Guardia, 2014; Wimmer & Mayringer, 2002). Una mirada mas profunda sobre la
literatura con hallazgos semejantes al nuestro, arrojo que este dato era mas previsible de lo que
supusimos en un principio, incluso para ortografias opacas. ldentificamos dos reportes rigurosos
metodoldgicamente y muy concluyentes, que destacan enfaticamente la preponderancia de la
habilidades fonémicas sobre la de tareas de rimas, al momento de predecir la alfabetizacion

inicial (Hulme, 2002; Hulme et al., 2002).

Los cientificos han intentado explicar por qué las tareas que involucran fonemas son mejores
predictores que las tareas que involucran unidades mayores, como la rima. Un importante meta-
andlisis (Melby-lerva, 2012) que reviso estudios entre 1995-2007, sugiere dos explicaciones
interesantes. La primera se relaciona con una perspectiva evolutiva: el aprendizaje de la CF
avanza desde unidades de andlisis méas globales hacia unidades de andlisis individuales. El
desarrollo de la conciencia fonolégica parece progresar desde tareas fonoldgicas globales de
palabras hacia las que representan a las unidades méas pequefias, es decir, desde el nivel de silaba
hacia el nivel del fonema (Gedutiené, 2010). En este sentido, la tarea de rima podria ser un
predictor relevante ante participantes prelectores, es decir, antes del inicio de la alfabetizacion

formal.
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Nuestros hallazgos podrian justificarse de este modo, considerando que nuestros participantes
son normolectores y han comenzado su escolaridad. Asimismo, se ha demostrado que en
ortografias transparentes, la CF alcanzaria un efecto techo antes que en ortografias opacas

(Bigozzi, Tarchi, Caudek, Pinto, & Miranda, 2016; Mayer & Motsch, 2015).

El meta-anélisis de Melby-lerva (2012) propone una segunda explicacion acerca de por qué
las rimas no son un predictor consistente. Analizando los reportes de fiabilidad de las distintas
tareas usadas para medir conciencia fonolégica, informa que las tareas de evaluacién de rimas
son sensiblemente menores que las de otras tareas, por lo que también podria existir un problema

psicométrico asociado al instrumento de medida (Melby-lerva, 2012).

La tarea de CF (inversion) resulté un predictor significativo de la capacidad para leer, luego
de controlar el nivel de LO en nuestros participantes hispanoparlantes y normolectores. La tarea
de inversién demanda manipulacion de unidades minimas (fonemas), guardar estas unidades en
la memoria de trabajo, invertirlas y recuperar la forma fonoldgica resultante. Sin embargo, las
otras tareas empleadas para medir CF (cancelacién y sustitucion), que también implican
operaciones cognitivas semejantes, no resultaron significativas. Son tareas mas sencillas, con
menor carga de memoria de trabajo y abstraccion. Aunque también se discute si la evaluacion de
la CF mediante tareas diferentes (cancelar, sustituir, invertir) reflejan una Gnica habilidad latente
subyacente o varias habilidades relacionadas (Gedutiené, 2010). El hecho de que algunas se
mantengan en el modelo y otras no, sugiere que el procesamiento fonoldgico es un constructo
complejo donde diferentes tareas podrian cumplir objetivos complementarios (Myers &

Robertson, 2015).
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Por otro lado, nos interesaba estudiar la contribucién del LO en la lectura, por dos motivos
fundamentalmente. Primero, hay evidencia de que los estudiantes de NSE bajo tendrian un
desarrollo lingtistico mas empobrecido que sus pares de NSE medio y alto (Strasser, Rolla, &
Romero-Contreras, 2016). Esto podria impactar en el aprendizaje de la lectura, por los nexos
entre lenguaje oral y lenguaje escrito. Nuestros datos nos permitirian apoyar los estudios que
sefialan que LO es una condicion necesaria, pero no suficiente (National Early Literacy Panel,
2008). Segundo, porque la relacion entre LO y alfabetizacion ha sido bien documentada cuando
la habilidad lectora refiere a la comprension (Beach & O’Connor, 2013; Kershaw &
Schatschneider, 2012; Ricketts, 2011) y no la decodificacion, como en nuestro estudio, por lo
que nuestro hallazgo alertaria sobre la importancia del LO en contextos de NSE bajo—auln

asociado a la decodificacion.

No obstante, al introducir en el modelo las habilidades de CF, la contribucion significativa del
LO desaparece. Esto nos permitiria suponer que el desarrollo del lenguaje debe ser tenido en
cuenta, pero pierde importancia relativa frente al papel de la fonologia, que tiene un vinculo
mucho mas directo con la alfabetizacién. (Vellutino et al., 2008). En otras palabras, si CF entra

en juego, el LO se retira.

Finalmente, al introducir la habilidad de ortografia, con la intencién de controlar el
conocimiento especifico del lenguaje escrito de nuestros participantes, la tarea de inversion deja
de contribuir de manera significativa. Habria cierta controversia, muy reciente, sobre el criterio
de controlar el efecto en la decodificacion con una tarea de ortografia, ya que ponen en juego

procesos diferentes (Jimenez, 2016). No obstante, encontramos estudios que asumen nuestra
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misma estrategia y lo justifican esgrimiendo que, en lenguas transparentes, una prueba de
ortografia puede ser mas robusta en la prediccion de la alfabetizacion que la lectura (Caravolas et

al., 2005).

Al introducir ortografia, CF dejé de ser predictor significativo frente a la alfabetizacion
inicial. Una demanda simple de escritura de letras y palabras, fue suficiente para absorber la
varianza que habia sido explicada por CF en el paso anterior. Idénticos hallazgos fueron
reportados en un estudio con participantes italianos, que concluye que, cuando la ortografia se
integra con CF, el poder predictivo de esta Gltima desaparece. No implica que deja de ser
importante, sino que es absorbida por la otra; los autores proponen un constructo denominado
conectividad-ortografica-fonologica (Bigozzi et al., 2016). Nuevamente, LO importa, CF
también, pero no tanto como las primeras habilidades—aunque rudimentarias e informales—

relacionadas con la ortografia.

Nuestra segunda pregunta de investigacion, analizo la importancia relativa de los predictores
considerados, luego de transcurrido un afio de escolarizacién formal. Consultamos estudios
previos que mostraban que la influencia de CF tendria un alcance mas limitado cuando se trata
de ortografias transparentes (Mayer & Motsch, 2015; Wimmer & Mayringer, 2002). Los datos
obtenidos en el andlisis anterior, donde CF perdia su contribucion significativa al introducir
ortografia, ya permitian formular hipdtesis presuntivas ante este segundo objetivo. Como
sospechamos, al introducir las habilidades de CF con la intencidn de estimar su contribucion a la
capacidad de leer, un afio después, ninguna de las tareas consideradas realiz6 una contribucion

estadisticamente significativa.
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Nuestros datos encuentran abundante y robusta justificacién en la literatura actualizada sobre
alfabetizacion emergente en ortografias trasparentes. Habria un efecto meseta en la capacidad
predictiva de la CF en la alfabetizacion, comparativamente al hallado en las ortografias opacas
(Alonzo et al., 2013; Soodla et al., 2015). Por ejemplo, un estudio con participantes griegos
demostroé que la sensibilidad fonémica diferenciaba grupos de buenos y malos lectores en
jardinera, pero ya en primer afio, ambos grupos alcanzaban puntuaciones similares (Tafa &

Manolitsis, 2008).

Una vez iniciada la alfabetizacion, los participantes de ortografias opacas tendrian su
principal escollo, no tanto en la manipulacion de fonemas, sino en lo que seria un largo y lento
proceso desde el establecimiento de las relaciones de correspondencia grafema-fonema (RCGF)
hasta la lectura fluida (Wimmer & Mayringer, 2002). De hecho, la automatizacién fluida del
reconocimiento de palabras es conceptualizada como un “obstaculo formidable” (Morris et al.,

2012).

Algunos autores sefialan que la CF podria haber estado sobrevalorada por los investigadores
(Hammill, 2004). Un estudio longitudinal con participantes franceses propone una interesante
explicacion al respecto (Nithart et al., 2011). Analizan el papel de diferentes componentes
relacionados con la fonologia: discriminacién fonolégica, conciencia fonolégica y memoria
fonoldgica. Encuentran que la CF seria crucial antes o apenas iniciada la instruccion escolar, pero
al estudiar la incidencia de los predictores un afio después, la CF ya no contribuye en la
explicacion de la varianza, y si lo hace la memoria fonologica. Los autores proponen que este

podria ser el desafio siguiente de los aprendices lectores: una vez que han automatizado las
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relaciones de correspondencia grafema-fonema, el esfuerzo se centra en la conexion entre el
ensamblaje fonoldgico con las representaciones léxicas almacenadas en la memoria a largo
plazo. En este proceso, es la memoria fonoldgica la habilidad que resulta crucial, asi como la
fluidez en la recuperacion de las correspondencias grafema-fonema o velocidad de nominacion
(Clemens, Hilt-Panahon, Shapiro, & Yoon, 2012; Gonzalez-Valenzuela, Diaz-Giraldez, &

Lopez-Montiel, 2016).

Por otro lado, debemos discutir los efectos de emplear, en el tiempo 2, una tarea para medir
alfabetizacion sensiblemente méas compleja—que considera la velocidad, ademas de la

decodificacion—en comparacion a la empleada en el tiempo 1.

El estudio longitudinal de la alfabetizacion en hispanoparlantes impone un reto a la
investigacion, ya que, a diferencia de los aprendices con ortografias opacas, los alumnos
aprenden con relativa facilidad los mecanismos inherentes a la decodificacion de palabras. De
esta manera, una prueba de lectura de palabras, o incluso de frases, deja de ser una tarea robusta,

tan pronto como los participantes adquieren el principio alfabético.

Es por ello que, al medir el desarrollo de la alfabetizacion, un afio después, elegimos emplear
una medida estandarizada en nuestra poblacién, que involucra lectura fluida de frases. Los datos
que obtuvimos sugieren que la habilidad de CF no seria significativa en estudiantes
normolectores, hispanoparlantes, un afio después de iniciada la alfabetizacion, en una tarea de

lectura fluida.
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Hay suficiente discusién acerca de que la lectura fluida no es el resultado de adicionar
conciencia fonoldgica, ortografia y decodificacion; el todo seria mucho més que la suma de las
partes, sefiala Katzir et al. (2006). La decodificacion es el aspecto de la ensefianza que
claramente mejora en la mayoria de los nifios, pero las ganancias en esta habilidad no se

generalizan a la velocidad lectora (Katzir et al., 2006; Soodla et al., 2015).

La lectura fluida podria estar relacionada con la velocidad de nominacion, especificamente, de
grafema-fonema. Hay evidencia de que la capacidad para recuperar las relaciones grafema-
fonema de manera réapida y fluida seria un mejor predictor de la lectura fluida (Clemens et al.,
2012). Otro estudio, que compara estudiantes suecos con ingleses, concluye que, en ortografias
trasparentes, la capacidad predictora de la CF encuentra limites de manera muy pronta, y la

velocidad de nominacion seria su sustituto méas probable (Furnes & Samuelsson, 2011).

Para finalizar, destacamos que el modelo de regresion obtenido explica el 56% de la varianza
involucrada en lectura de palabras cuando los participantes inician su escolaridad, y apenas un
9% de la varianza un afio después. La diferencia que arroja la varianza explicada es elocuente en
cuanto a que son muchas las variables que aln permanecen sin explicar para comprender el
desarrollo de la alfabetizacion luego de su fase inicial. Muchas experiencias contribuyen al
desarrollo de la lectura sin ser requisito previo para ello; y aunque hay muchos requisitos

previos, ninguno por si solo parece ser suficiente.

Nuestro estudio nos permite sefialar implicaciones educativas. Antes de iniciar la escolaridad

formal, el curriculo deberia fortalecer el desarrollo lingistico y la conciencia fonoldgica. Sobre
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esta base, se podran desarrollar los procesos de adquisicion del lenguaje escrito. Una vez
comenzada la instruccion formal de la alfabetizacion, estos componentes ceden ante la
importancia de habilidades de lectura y escritura. Nuestros datos sugieren que es recomendable
que los maestros de educacion inicial den alta prioridad al desarrollo de la conciencia fonolégica,
porque al iniciar primer afio, de acuerdo a nuestros resultados, deberian dar alta prioridad a
habilidades propias del lenguaje escrito. Del mismo modo, una vez dominadas las RCGF y
habilidades bésicas de ensamblaje fonoldgico, el desafio se traslada al desarrollo la

automatizacion y fluidez lectora.



40

Conclusion

Las relaciones entre la alfabetizacion y sus precursores cognitivos son multiples y complejas.
Més que una capacidad Unica predictora, habria un conjunto de predictores, cambiantes y

mutuamente influenciables (Hammill, 2004).

El LO hizo su contribucidn, las tareas de conciencia fonoldgica hicieron una contribucién mas
importante que el LO, pero ninguna de ellas asegurd el éxito en la alfabetizacion. Asimismo, al
menos entre aprendices hispanoparlantes, hubo tareas que importaron méas que otras: las tareas de
reconocer rimas no realizaron una contribucion significativa en la alfabetizacion de nuestros
estudiantes; otras tareas mas dificiles, como eliminar un fonema, sustituir unos por otros, o
invertir su secuencia, fueron predictores estadisticamente significativos de la alfabetizacion. Sin
embargo, cuando incorporamos una sencilla tarea de ortografia, de escritura de palabras simples,

la contribucion de la CF fue absorbida por esta Gltima.

Finalmente, luego de transcurrido un afio de la alfabetizacién, ni la tarea de CF mas dificil,
realiz6 una contribucion significativa en la lectura fluida. La ortografia, por si sola, explicé la
varianza, en una magnitud muy reducida, sugiriendo que, para desarrollar la fluidez lectora, hay
que poner en juego otro tipo de habilidades o atender a otras variables relacionadas con los

procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Resumen

Realizamos una revision sistematica para identificar las intervenciones basadas en la
evidencia (IBE) en el campo de la alfabetizacion temprana. Se incluyeron revisiones y meta-
andlisis de revistas de alta calidad, reportes y guias de préctica de influyentes grupos de
investigadores. 19 estudios cientificos y 7 reportes fueron seleccionados. El analisis revel6 que
hay puntos comunes sobre las précticas de alfabetizacion: duracion, formato de grupo,
habilidades criticas, planificacion e implementacion, y papel del profesor. Se reportan los
resultados de cada uno y se discuten sus implicaciones, las cuales constituyen una sustanciosa
fuente de evidencia para el disefio de intervenciones eficaces. Sin embargo, la evidencia no
termina de identificar una forma Unica de intervencién que sea eficaz para el grupo de
estudiantes resistente a la intervencion. Ante esto, se proponen dos frentes de busqueda: por un
lado, aumentar la investigacion para construir una ciencia de la intervencion en alfabetizacion; vy,
por otro, mejorar la formacién profesional y dar autonomia para que centros educativos y

profesores, con liderazgo y trabajo colaborativo, tomen sus propias decisiones.

Palabras clave: alfabetizacion temprana, intervenciones basadas en la evidencia, lectura,

revision sistematica.
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Abstract

A systematic review was carried out to identify evidence-based interventions on early literacy
acquisition. The inclusion criteria comprehended reviews and meta-analysis from high quality
journals, as well as, reports and practice guides from influential research teams. 19 scientific
studies and 7 reports were selected. The analysis revealed common topics regarding literacy
acquisition practices: duration, group format, components, implementation of components,
planning and implementation and teacher’s role. The results from each of these points are
reported and its implications discussed which constitute a substantial source of evidence for the
design of effective interventions. Nonetheless, the evidence does not full identify one unique
type of intervention that is effective for intervention-resistant students. Considering this, two
different search options are proposed. On the one hand, increase research to build a science of
literacy acquisition intervention. On the other hand, improve teacher training, and give autonomy
for teachers and educational institutions, with leadership and collaborative work, to make their

own decisions.

Keywords: early literacy acquisition, evidence-based interventions, reading, systematic

review.
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Introduccion

Hay muchas ideas agradables en el campo de la intervencion en alfabetizacion temprana, pero
cuando estas ideas se someten a la luz del escrutinio empirico, no todas salen ilesas, decian
Whitehurst & Lonigan (1998), tiempo atrés. Es sorprendente el vigor que aun tiene esta
expresion; sabemos mucho sobre intervenciones en alfabetizacion, pero no sabemos suficiente

(Lonigan & Shanahan, 2010).

Hay debates, mejor dicho, una familia de debates en torno a la alfabetizacion, separados en
dos bandos: los que entienden que alfabetizar es ensefiar a decodificar; y los que entienden que
alfabetizar es ensefiar a comprender significados (Pearson & Raphael, 1999). Esta diferencia es
suficiente para encender intensas discusiones. Estan quienes argumentan que la complejidad de
la alfabetizacion es irreductible a simples explicaciones estandarizadas, ejercicios, pruebas y
programas (Syverson, 2008). “Lo siento si esto es molesto, pero es simplemente como son las

cosas” (pp.3), afirma el mismo autor, mas adelante.

Por si fuera poco, se agregan al debate temas asociados con la libertad académica para
seleccionar el método de ensefianza que el profesor considere (Pearson & Raphael, 1999). Fox
(2003) cuestiona que la decision sobre como alfabetizar sea un tema de libertad académica. Si
dos alumnos con problemas similares de lectura, reciben intervenciones diferentes, es porque
predominan fundamentos mas ideoldgicos que empiricos al momento de tomar decisiones; las
variaciones en las decisiones sobre intervencion reflejarian falta de consistencia teorica (Fox,

2003).
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Sea por factores ideoldgicos o relacionados con la libertad académica, las intervenciones que
realizan los profesores en sus aulas parecen mantenerse esquivas al escudrifio cientifico
(Burnham, 2013). La balanza se inclina més hacia las experiencias personales que a los aportes
de la ciencia (Baker, McFall, & Shoham, 2008); la literatura publicada refleja posiciones
anecddticas y especulativas, donde las creencias y las intuiciones priman sobre la evidencia

(Baker et al., 2008; Rowe, 2006).

Los defensores de sostener las practicas en la evidencia cientifica, afirman que las
intervenciones improvisadas no son inocuas sino todo lo contrario; el uso de técnicas ineficaces y
la adopcion de practicas pseudocientificas pueden ser perjudiciales para los escolares (Lilienfeld,
Ammirati, & David, 2012). Describen, como ejemplo, la creencia generalizada de que la
caracteristica definitoria de la dislexia es la tendencia a invertir las letras perceptivamente
similares, como "b" y "d". No obstante, la investigacion muestra que, aunque esta confusién es
mas comun entre los nifios con dislexia que entre otros nifios, son indicadores poco certeros del
diagnostico de tal condicién. Muchos nifios con dislexia no muestran esta caracteristica y
muchos nifios no disléxicos de 6 afios si lo hacen (Lilienfeld

etal., 2012).

La brecha entre la investigacion y la practica es llamativa, y alerta sobre los retos que enfrenta
la implementacion de intervenciones basadas en evidencia (IBE) en los entornos educativos
(Kratochwill, 2005). En los altimos afios, este problema ha tomado relevancia creciente y ha
dado lugar a la discusion sobre practicas basadas en la evidencia (PBE). Tomado del campo de la

medicina y adaptado a la psicologia y la psicologia educativa (Kratochwill & Shernoff, 2004),



55

propone la integracion de la mejor evidencia disponible de la investigacién, con la experiencia
clinica del profesional responsable (APA Presidential Task Force on Evidence-Based Practice,

2006).

En particular, el grupo Task Force on Evidence-Based Interventions in School Psychology,
formado en 1998, se ha abocado al ambito de la psicologia escolar, con la mision de reducir la
brecha entre el campo cientifico y el profesional. Sefialan que es necesario ayudar a los docentes
a aceptar el camino de la evidencia como parte de su campo profesional, no obstante, para ello es
importante reconocer los procesos que sustentan el razonamiento profesional y, en particular, la

influencia de la experiencia.

La evidencia se ha convertido en un mantra bajo el que se evalla toda la practica profesional
(Fox, 2011), y esto tampoco es verdadero. La diversidad de situaciones, familias y alumnos
genera zonas indeterminadas de practica, maneras alternativas de resolver los problemas, que la
evidencia no puede explicar. Cada vez mas, la experiencia profesional se convierte en la piedra
angular para conceptualizar las practicas basadas en la evidencia (APA Presidential Task Force
on Evidence-Based Practice, 2006). Habria un proceso de influencia reciproca entre la
investigacion y el campo profesional que es central para su desarrollo. El papel de los
profesionales no se limita al de un consumidor pasivo de los resultados de la investigacion, ya
que pueden proporcionar informacion fundamental que escapa a las posibilidades de los ensayos

clinicos aleatorios (Kratochwill et al., 2012).
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En base a esto, se ha avanzado en la idea de que, si los docentes son mas propensos a
apoyarse en la experiencia que en la evidencia, hay razones que los justifican (Gersten &
Brengelman, 1996). Entre ellas, los investigadores han comenzado a centrarse en las variables de
implementacién, aspecto que ha sido descuidado (Baker et al., 2008). Una de las estrategias
empleadas para acceder a la evidencia y facilitar la implementacion ha sido la generacion de

materiales mas amigables y adaptados al entorno educativo, dinamico y cambiante.

Surge el concepto de Practice Guidelines (de aqui en adelante: Guias de Practica) que
pretende abordar este problema ofreciendo un punto de partida razonable para la toma de
decisiones de los profesionales. El desarrollo de Guias de Préctica (GP) es una extension natural
del movimiento internacional de las Practicas Basadas en la Evidencia (PBE), y ha sido
recomendado como un paso mas en el uso de intervenciones basadas en la evidencia (IBE)
(White & Kratochwill, 2005). Las GP tienen una larga historia de aplicacion en medicina y
psiquiatria, pero han recibido menos atencion en el campo de la psicologia y la educacion.
Aunque este valioso recurso también enciende nuevos debates; las criticas apuntan sus
argumentos a las limitaciones a la creatividad y restricciones a la capacidad de los profesionales
para adaptar las intervenciones a circunstancias clinicas especificas (White & Kratochwill,

2005).

El presente estudio

El proposito de este articulo es presentar una revision sistematica de la mejor evidencia

disponible sobre intervenciones en alfabetizacion temprana. La revision se delimita a entornos
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educativos formales, exclusivamente, para todos los alumnos (aula) o dirigido a pequefios grupos

de intervencion (suplementaria).

Es asi que nos formulamos dos preguntas de investigacion:

¢ Cudl es la mejor evidencia disponible acerca de intervenciones en alfabetizacion temprana
respecto a: duracion, frecuencia, componentes y enfoque?

¢Podemos identificar programas, técnicas y/o Guias Practicas de intervencion basadas en la

evidencia (IBE)?
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Meétodo

Procedimiento de basqueda

Realizamos una blsqueda exhaustiva en la literatura a traves de ERIC, Scopus, Springer,
SAGE, biblioteca Cochrane Plus, Science Direct, y PsycInfo. Las palabras clave utilizadas
fueron: (review* OR overview* OR meta-analysis*) en combinacién (AND) con (reading
intervention*, reading instruction*® intervention* early literacy* *program) AND (*reading) en la

tercera ventana del buscador. Todos los términos como descriptores.

La busqueda arroj6 1467 resultados, que se redujeron a 455 al aplicar el filtro del periodo
2002-2017. El siguiente filtro aplicado fue por tipo de recurso: se incluyeron, ademas de

publicaciones académicas, informes o reportes y criticas. Obtuvimos 386 resultados.

Finalmente, filtramos por materia: *reading research *reading programs *reading instructions
*literature review *intervention *program efectiveness. Con este tercer filtro, obtuvimos 132
articulos, de los cuales leimos los abstract y depuramos de acuerdo a los criterios que

explicitamos a continuacion.

Criterios de inclusion y exclusion

1. Franja etarea. Jardinera a Tercer afio escolar (5 a 8 afios)
2. Objetivo. Enfocado en las caracteristicas de las intervenciones y no en las caracteristicas

particulares de los alumnos asociadas a la buena o mala respuesta a la intervencion.
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3. Componentes. Al menos tres de los componentes sugeridos por el National Reading Panel
(2000) debian estar presentes.

4. Ambito de intervencion. Entornos educativos.

5. Participantes. Con desarrollo normolector o riesgo lector. Fueron excluidos estudios que
referian a intervenciones para alumnos con discapacidades intelectuales, sensoriales y trastornos del
desarrollo.

6. Evidencia. Fueron excluidos los articulos que no hicieran referencia a conceptos de

practicas basadas en la evidencia (PBE) o intervenciones basadas en la evidencia (IBE).

Cumplida esta etapa de depuracion, seleccionamos 19 articulos de revision y/o meta-analisis.
De forma manual, accedimos a reportes técnicos basados en la evidencia y Guias préacticas (GP)
de centros referentes de investigacion en el area de intervencion y alfabetizacion temprana. Con
esta medida, incorporamos 8 documentos a los 19 articulos cientificos iniciales, totalizando 27

documentos.
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Resultados

A partir de las preguntas de investigacion, como guia, y la lectura analitica del conjunto de
documentos seleccionados para revisar, identificamos topicos comunes y relevantes, que
aparecian destacados de manera recurrente en los diferentes materiales. De este modo decidimos
presentar los resultados, agrupados en las siguientes categorias de andlisis: (1) duracién, (2)
tamarfio del grupo, (3) componentes, (4) implementacién de componentes, (5) enfoque, (6) grado

de estandarizacion, (7) planificacion, (8) desarrollo profesional de profesores.

Duracion

Se trata de un aspecto particularmente sensible en los centros educativos, porque deben
equilibrar prudentemente intensidad con eficacia y recursos de implementacién disponibles
(Ross & Begeny, 2015). Aunque se reconoce la dificultad para establecer los pardmetros exactos
para la duracién 6ptima del tratamiento (Tran, Sanchez, Arellano, & Lee-Swanson, 2011), la
literatura sugiere considerar parametros adicionales cuando se habla de duracion: frecuencia
semanal, la duracion de cada sesion, asi como la cantidad total de semanas de la intervencion.
Todos estos parametros son abordados simultdneamente por los investigadores. El tamafio del
grupo es otro parametro muy asociado, debido a que es un efecto moderador de las conclusiones.
Tambien hemos identificado que la duracion ha sido estudiada como una estrategia para
aumentar la intensidad ante la mala respuesta de los estudiantes (Fuchs, Fuchs, & Vaughn,

2014).
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Las intervenciones se clasifican en las de larga y corta duracion. Las de alta duracion tienen
un minimo de 100 sesiones o 20 semanas, con frecuencia casi diaria. Un meta-andlisis que
examind el efecto de 18 estudios de intervencion, hall6 efectos positivos relacionados con la
intensidad de la intervencion (Wanzek & Vaughn, 2007). Sin embargo, sefiala que el efecto es
mayor cuando, ademas, el tamafio del grupo es mas reducido y la intervencion se inicia entre

jardinera y primer afio.

Sin embargo, afortunadamente las revisiones no proporcionan evidencia concluyente acerca
de que el incremento de la duracion sea la piedra angular del éxito, frente a opciones de
intervenciones mas breves (Vaughn, Denton, & Fletcher, 2010). Este segundo grupo de
intervenciones presentan una duracion de entre 15 y 99 sesiones, y son muy apreciadas en el
ambito de la psicologia escolar, donde se persigue conocer cudl es la cantidad minima necesaria

de intervencion para alcanzar buenos resultados (Pericola et al., 2011).

El reporte del National Reading Panel (NRP, 2000) ya habia establecido una duracién 6ptima
de la instruccion, proxima a las 18 horas. Yurick, Cartledge, Kourea, & Keyes (2012) desarrollan
una investigacion especifica para analizar la influencia de la duracidn en las intervenciones
breves, obteniendo resultados mixtos, que no le permiten proporcionar ningln detalle adicional
sobre los efectos de las duraciones de tratamiento méas largas o mas cortas. Concluyen que
apoyan la posicion adoptada por el NRP (2000). Wanzek & Vaughn (2007) en su meta-analisis
sobre intervenciones duraderas, sefialan que el rango de duracion iba desde 5 meses a 2,5 afios, y

que no hallaron diferencias en el tamafio del efecto entre las de menor y mayor duracion.
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Tamaiio del grupo

Identificamos dos modalidades de agrupacion de los estudiantes, que analizamos en la
investigacion al momento de definir el tamafio del grupo 6ptimo: pequefios grupos y

uno-a-uno.

La ventaja de ofrecer intervenciones suplementarias en pequefios grupos para el conjunto de
estudiantes de menor rendimiento, es una medida que retine amplio consenso (Forman et al.,
2016; Murray, Coleman, Vaughn, Wanzek, & Roberts, 2012) dado que permite ofrecer un apoyo
adaptado a las necesidades individuales. A medida que se reduce la cantidad de participantes, el
nivel se vuelve mas homogéneo y facilita al instructor la personalizacion de la instruccion

(Horowitz-Kraus & Finucane, 2016).

Ademas, los pequefios grupos son recomendados porque ofrecen a los estudiantes mas
oportunidades de ver como realizan la tarea sus pares, desde una perspectiva mas cercana
(Justice, Sofka, & McGinty, 2007; Piasta & Wagner, 2010). En este mismo sentido, hay estudios
que sefialan que las oportunidades para mantener un dialogo sostenido y prolongado entre los
alumnos suelen ser raras, y los pequefios grupos las facilitan (Smith & Higgins, 2006). Aunque
también, una de las revisiones seleccionadas por nuestro estudio, compara el resultado del
aprendizaje obtenido cuando se propone una modalidad cooperativa (pequefios grupos) contra
una modalidad individual, y no encuentra que la cooperacion afiada valor (de Boer, Donker, &
van der Werf, 2014). Los autores explican que el aprendizaje cooperativo puede tomar varias
formas, que difieren en la efectividad, y que quizas el aprendizaje cooperativo no se implementd

con éxito en las intervenciones incluidas en su meta-analisis.
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Por otra parte, mencionan el informe de Slavin (1991, citado en de Boer et al. 2014) en cuanto
a que, para mejorar el rendimiento de los estudiantes, el aprendizaje cooperativo debe incluir
metas de grupo compartidas, por un lado, y responsabilidad individual, por otro. Los grupos
tienen que cooperar para alcanzar una meta, y el éxito depende de las actuaciones de todos sus
miembros. La mayoria de las intervenciones en el meta-analisis de Boer et al. (2014) no

contenian estos elementos.

La ventaja de intervenir en pequefios grupos, frente a la opcion de intervenir con el grupo
total, es algo que no se discute: es amplia la investigacion que sugiere que las intervenciones en
pequefios grupos (de tres estudiantes), estan asociadas con resultados mas significativos que en
grupos mas grandes. El pequefio grupo es la estrategia con mayor evidencia para adecuar el
objetivo de aprendizaje al punto de partida del alumno, aspecto que, en el gran grupo, pasa

desapercibido (Camilli, Vargas, Ryan, & Barnett, 2010).

Sin embargo, la ventaja de intervenir uno-a-uno, frente a la opcion del pequefio grupo, es
menos clara. Se han reportado estudios que analizan la intervencion uno-a-uno y encuentran que,
la mayor parte del tiempo, los alumnos la pasan completando hojas de manera silenciosa, en una

modalidad pasiva que es cuestionada con firmeza (Torgesen, 2006).

Dos de las revisiones méas importantes que analizan el tamafo del grupo, encuentran datos
contradictorios entre si. Por un lado, Wanzek & Vaughn (2007) encuentran mayor impacto a
medida que se reducia el tamafio del grupo. Pero el mismo equipo de investigadores, en un nuevo

meta-analisis, realizado tiempo después, no hall6 diferencias cuando el grupo estaba compuesto
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por tres o cuatro estudiantes, y se lo comparaba con la modalidad uno-a-uno (Wanzek et al.,
2016). La evidencia plantea la hipdtesis de que la intervencidn en grupos de tres podria ser tan
eficaz como la intervencidn uno-a-uno (Vaughn et al., 2010). Al menos, no habria evidencia

concluyente a favor del trabajo uno-a-uno como alternativa 6ptima.

Componentes

El reporte cientifico del NRP (2000) ha influido de manera decisiva en toda la literatura
cientifica posterior sobre alfabetizacion e intervencion. Una abrumadora mayoria, replicando y
proporcionando evidencia confirmatoria de sus hallazgos, con recomendaciones referidas a la
inclusién de cinco componentes claves en el desarrollo de una intervencidn exitosa: conciencia
fonoldgica, instruccidn fonica (relaciones de correspondencia grafema-fonema, de aqui en mas),
fluidez lectora, vocabulario y comprension (Justice, Siegler, & Snyder, 2013; Slavin, Lake,

Davis, & Madden, 2011; Tran et al., 2011).

Por otro lado, nuestra revision identificé un conjunto limitado pero critico de tales hallazgos
(Bartlett, Dowd, & Jonason, 2015; Camilli, Kim, & Vargas, 2008; Camilli, Vargas, & Yurecko,

2003; Hammill & Swanson, 2006).

Finalmente, identificamos referencias interesantes respecto a la pertinencia de incluir
componentes de escritura (Bartlett et al., 2015; Piasta & Wagner, 2010), morfologia y funciones

ejecutivas (Horowitz-Kraus & Finucane, 2016).
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La discusion parece dividirse entre los que recomiendan ir ensefiando de uno en uno,
siguiendo una ldgica secuencial y compartimentada, y los que recomiendan abordarlos de manera
simultanea. Entre los primeros, Horowitz-Kraus & Finucane (2016) considera que el desarrollo
de la lectura es un proceso en el que cada nivel debe ser dominado para avanzar hacia el

siguiente.

Entre los segundos, Bartlett et al. (2015) concluye su trabajo con una lista de preocupaciones,
donde la primera refiere justamente a este aspecto. Sefiala que los cinco componentes no deben
considerarse aislados uno del otro. La intervencion en fluidez no puede sustituir la intervencion
en comprension; todos los componentes deben ser ensefiados al mismo tiempo y no
secuenciados. El reporte de recomendaciones australiano (National Inquiry into the Teaching of
Literacy, 2005b) también enfatiza en sus conclusiones que los componentes no son pasos

discretos, sino que deben ensefiarse de manera integrada.

No obstante, la balanza parece inclinarse a favor de la sinergia de los componentes (Gersten et
al., 2007). Dos de las revisiones seleccionadas reportan tamafios de efecto mas importantes en los
estudios que incluian programas multi-componenciales que s6lo consideraban el componente
fénico (Piasta & Wagner, 2010; Wanzek & Vaughn, 2007). Se justifica que la lectura involucra
tanto procesos ascendentes (fonoldgicos) como descendentes (seménticos), por lo que los
resultados favorables a los programas con multi-componentes, no serian inesperados (Piasta &
Wagner, 2010; Wanzek & Vaughn, 2007). Aun asumiendo que es necesaria la decodificacion en

etapas de alfabetizacion temprana, se debe incluir atencion explicita relacionada con el
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significado de lo que se lee, dado que la alfabetizacion es un constructo multidimensional

(Justice et al., 2007).

Finalmente, las revisiones mencionan la necesidad de incorporar la escritura y, en menor
medida, la instruccién en el componente morfoldgico y funciones ejecutivas. La presencia del
componente de escritura en los programas de intervencidn contrasta con la escasa mencion en las

revisiones.

Con relacion a la instruccion en el componente morfoldgico, la revision de Bowers,
Kirby & Deacon (2010) propone que la calidad de la representacion léxica y, por lo tanto,
el procesamiento eficiente de las palabras, aumenta si se instruye, ademas de fonologia y
semantica, la morfologia de la palabra y de las frases. La instruccién morfol6gica puede
proporcionar un componente generativo de vocabulario, favoreciendo la transferencia a nuevas
palabras. Sin embargo, en la revision de 22 estudios de intervencion que incluyeron instruccion
morfoldgica, s6lo obtuvieron efectos positivos moderados. Méas aun, sefialan que este dato se
obtiene al comparar intervenciones experimentales en morfologia contra grupos de control sin
ningun tipo de intervencion. En comparacion a grupos de control, que recibian intervencién en
otros componentes de lectura, los efectos fueron insignificantes (Bowers, Kirby, & Deacon,

2010), por lo cual concluyeron que es necesaria mayor investigacion.

Las funciones ejecutivas son un componente cuya relacion con la lectura ha sido demostrada,
sin embargo, pocos programas de intervencion la incluyen. Los errores durante la lectura estarian

asociados con los procesos de atencidn, inhibicion y déficit de auto-monitoreo (Horowitz-Kraus
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& Finucane, 2016), por lo que la revision sugiere proporcionar un “breve calentamiento” en

funciones ejecutivas, en cada sesion.

Los autores criticos sobre las recomendaciones del NRP (2000), afirman que, si bien los cinco
pilares son indiscutibles, las recomendaciones se han distorsionado y tergiversado. La lectura no
puede reducirse a habilidades aisladas, discretas y cuantitativas (Bartlett et al., 2015). Hay un
desajuste sustancial entre lo que el NRP realmente encontrd y lo que el resumen ejecutivo del
reporte NRP dijo que encontré (Allington, 2005). Se critica el procedimiento y metodologia
empleados, porque consideran que se ha sobrestimado el
efecto de la instruccién fonica (Camilli et al., 2003) y se han suprimido estudios cientificos que

coincidian con los criterios de inclusion del panel (Camilli et al., 2008).

Implementacion de los componentes

En esta categoria de resultados, plantearemos los hallazgos basados en la evidencia respecto a
cémo implementar los cinco componentes. Se presenta, en la tabla 1, un resumen, y se
proporcionan explicaciones a continuacion de cada uno, mencionando las referencias

correspondientes.



Tabla 1

Técnicas de implementacion de los componentes de la alfabetizacion

68

Componente Técnicas de implementacion Materiales
Conciencia Tareas de manipulacion de fonemas: deletreo y composiciéon,  Imagenes que representen
Fonoldgica supresion de fonemas (inicial, final, medio), sustitucion de un  palabras para realizar tareas de

fonema por otro, inversion de secuencia fonémica, contar manipulacion
fonemas. Titeres, fichas para representar
sonidos

el RCGF Ensefiar el sonido y el nombre de la letra. Letras manipulables

Ensamblar los sonidos en componentes silabicos de diferente  Listas de silabas y/o palabras

complejidad. frecuentes

Préctica repetida. Lectura de frases motivadoras
en contextos predictivos

Fluidez Lecturas repetidas de fragmentos pequefios con distintos Textos nivelados
Lectora formatos: tutor avanzado, pares, docente, audios. Literatura infantil

Lectura independiente o recreativa (silenciosa) Audio cuentos
Lectura dialdgica. Tabletas, grabaciones.
Vocabulario Enfoque directo: ensefar significados en contextos de Literatura infantil

Comprension

interaccion, desentrafiar matices pragmaticos, analizar
componente morfoldgico, crear oportunidades de uso
periddica y sistematicamente.

Enfoque indirecto: discutir significados que aparecen en los
textos, crear oportunidades de conversacion, leer textos
auténticos

Activar conocimientos previos

Supervisar comprension durante la lectura

Lectura dialdgica

Parafrasear y resumir

Emplear organizadores graficos

Subtitular o etiquetar conceptos o unidades de sentido
(parrafos)

Textos cientificos,
informativos, argumentativos,
etc.

Textos auténticos, variedad de
géneros.

Nota. RCGF= Relaciones de Correspondencia entre grafema y fonema

Conciencia Fonoldgica. Las tareas implican manipulacion de los sonidos a través de

gjercicios con distinta complejidad—desde identificar palabras que riman o contar silabas, hasta

la manipulacién de unidades menores como los fonemas, en tareas complejas: invertir, cancelar,

sustituir. Los programas utilizan materiales atractivos o las TICS para abordar este componente

en un contexto motivador. El uso de las tecnologias permite, mediante juegos, proporcionar las

maultiples préacticas de repeticion que la habilidad requiere para su desarrollo.
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RCGF. La ensefianza de las relaciones de correspondencia entre grafema y fonema es
definida como el aspecto nuclear de la alfabetizacion (Piasta & Wagner, 2010), sin embargo
sobre cdmo ensefar, hay poca informacion. Piasta & Wagner (2010) incluyen en su meta-analisis
63 estudios, y concluyen que se desconocen aspectos elementales como el orden de ensefianza

maés apropiado de las RCGF, los materiales més indicados o como ensefiarlos.

Los programas basados en la evidencia reportados por el What Works Clearinghouse (WWC)
proponen, en su amplia mayoria, el uso de letras manipulables y plantillas coloridas con los

grafemas asociados a imagenes que los contienen.

Las técnicas de implementacion se enfocan en la instruccion directa de las RCGF, su
ensamblaje en grupos silabicos mas o menos simples, y la practica repetida. Habria una conexién
entre el procesador fonolégico y el procesador ortogréafico (Horowitz-Kraus & Finucane, 2016),
por lo que los autores sefialan que la ensefianza debe enfatizar el recuerdo de letras y patrones de
letras, como si fueran plantillas de palabras en el lexicon mental. Para ello, tarjetas o listas de
palabras que contengan estas secuencias con un orden l6gico de presentacion, son el recurso que

se sefiala con mayor énfasis.

Mas alla de esto, lo que parece claro es que la ensefianza de las RCGF involucra un problema
de muy diferente magnitud para aprendices de distintas ortografias. En las transparentes, como el
espafiol, la relacion de correspondencia entre grafemas y fonemas es bastante consistente, por lo
que no constituye el escollo que representa para aprendices de lenguas opacas. Al respecto,

Bartlett et al., (2015) sefiala que hay buenas razones para mantenerse escéptico frente a
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recomendaciones pedagdgicas universalistas. Los problemas en este nivel estan estrechamente
vinculados a dificultades en la adquisicion del componente siguiente (Horowitz-Kraus &

Finucane, 2016).

Fluidez lectora. Es un componente critico de la lectura, y una amplia mayoria de estudios
sefiala que se sabe poco sobre como desarrollarla (Chard, Ketterlin-Geller, Baker, Doabler, &
Apichatabutra, 2009; Reynolds, Wheldall, & Madelaine, 2011). Las técnicas mas conocidas son:
lecturas repetidas (Connor, Alberto, Compton & O”Connor, 2014; Strickland, Boon, & Spencer,
2013), lecturas independientes y recreativas (Connor et al., 2014), y lecturas dialdgicas (Swanson
et al., 2011). Es el componente mas reticente a la intervencion (Connor et al., 2014; Vaughn et
al., 2010) y en este aspecto, a diferencia del componente anterior, los aprendices en ortografia
transparente, como el espafiol, se enfrentan a un desafio de magnitud semejante (Gutiérrez-

Palma, Defior, Jiménez-Fernandez, Serrano, & Gonzalez-Trujillo, 2016; Rodrigo et al., 2009).

Lectura repetida. Supone la frecuentacion diaria de fragmentos breves de texto. Esta permite
hacer foco los estimulos y asi almacenar sus detalles en la memoria. De esta manera se generan,
en el cerebro, huellas de la experiencia lectora, que seran recuperadas con mayor facilidad en
préximas lecturas (Chard et al., 2009). La fuerza del rastro en la memoria se incrementa con las
exposiciones repetidas. Este es el fundamento de la técnica, basado en la teoria de la instancia de

Logan (1988, citado en Chard et al., 2009).

En funcidn de esto, los textos deben ser seleccionados o creados especialmente controlando la

complejidad en diferentes niveles: cantidad de palabras y oraciones, complejidad 1éxica,
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morfoldgica y seméntica de su contenido. Se denominan textos predecibles (level-text, en inglés),
o0 también lectura de textos familiares, y son usados en préacticamente la totalidad de los

programas (Vellutino & Scanlon, 2002).

Sorpresivamente, la revision de Chard et al., (2009) asi como la de Swanson et al., (2011)
sefialan que la evidencia sobre la eficacia de la lectura repetida aun no es concluyente. Otro de
los estudios consultados agrega que los efectos muestran ganancias apenas moderadas, y que—
mas desalentador aun—Ia transferencia hacia fragmentos nuevos es practicamente nula. Aun asi,
destacan que no sugieren dejar de utilizarla. Hay estudios que han encontrado efectos positivos y,
ademas, es una técnica simple, directa y muy facil de implementar en las aulas (Chard et al.,

2009; Strickland et al., 2013).

Lectura independiente. Es una préactica muy usada en los centros educativos; las bibliotecas
escolares ambulantes animan a los estudiantes a elegir un texto de interés para leer en el hogar;

algunas experiencias proponen realizar resefias sobre las lecturas.

El informe del NRP (2000) ya habia advertido que, si bien era una préctica que contaba con
amplia aceptacion en centros educativos, no habia evidencia que la relacionara con una mejora
de la fluidez lectora. Las revisiones actuales ratifican este aspecto (Chard et al., 2009; Strickland
et al., 2013). Numerosas criticas responsabilizan al NRP (2000) de haber influido en el abandono
de précticas de lectura independiente en las aulas, sin embargo, nuestro analisis no considera

estas criticas justificadas, ya que el reporte apenas sefiala que no hallé evidencias. Ademas, lo
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justifica explicando la dificultad metodoldgica que supone medir la cantidad de lectura recreativa

y placentera, que se realiza no sélo en la escuela, sino, sobre todo, fuera de la misma.

Lectura dialdgica. Reporta impacto positivo con efectos fuertes, aunque no solo en fluidez
lectora sino también en vocabulario y comprensién (Swanson et al., 2011). Consiste en crear
instancias de dialogo entre nifios y adultos para cuestionar los significados que aparecen en los
libros de cuentos. El papel de la narracion se desplaza gradualmente del lector adulto al nifio a
través de preguntas abiertas donde el profesor hace preguntas y le pide al nifio que aumente la
calidad de las descripciones, con el objetivo de que el nifio aprenda a comprender la perspectiva
del narrador. La revision de Swanson et al. (2011) la identificé como la mas potente, al
compararla con otras (preguntas concretas durante la lectura sin entablar un dialogo extendido,
lectura en voz alta asistida por computadora, actividades sobre el significado de términos

especificos).

Vocabulario. La literatura clasifica las técnicas de implementacion para desarrollar el

vocabulario en dos grandes grupos: directos e indirectos.

El enfoque indirecto supone la creacion de oportunidades de escuchar y decir estructuras
complejas del lenguaje, mediante entornos de clase enriquecidos con diversos géneros textuales.
La planificacion intencional de interacciones comunicativas, dirigidas por el adulto, o entre
pares, pueden ser tan efectivos como los métodos especificos o directos. La técnica de lectura
dialogica, explicada anteriormente, donde el profesor discute con los estudiantes sobre el

significado de las palabras, ha mostrado ser una técnica efectiva (Swanson et al., 2011).
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La evidencia recomienda no limitar la presentacion del vocabulario a una instancia, sino explorar
el significado de las palabras en multiples contextos. Una de las revisiones seleccionadas indago
especificamente el uso de los libros de cuentos para la ensefianza de vocabulario (Wasik,
Hindman, & Snell, 2016). Identificaron que la interaccidn del profesor y el estudiante durante la
lectura es una estrategia con evidencia sdlida. Proponen realizar la siguiente secuencia: definir
las palabras que aparecen en los libros; fomentar el didlogo, usando el cuestionamiento para

promover la discusion; y volver a leer los libros.

Se recomiendan también los enfoques directos para ensefiar vocabulario. Para ellos, se eligen
palabras objetivo, en funcion de la discriminacién de las tres categorias de vocabulario propuesta
por Beck, McKeown, & Kucan (2010). Los autores proponen una primera categoria, con
palabras concretas y cotidianas para los estudiantes, que no es necesario ensefiar (mesa, perro,
escuela); una segunda categoria, con palabras muy especificas, de dominios disciplinares
particulares que raramente se usan en la interaccion (hipétesis, ecosistema, latitud); y una tercera
categoria, con palabras que los estudiantes podrian integrar en su discurso, pero dificilmente lo
hagan si la escuela no fomenta su comprension y apropiacion. Es esta tercera categoria de
palabras la que se recomienda considerar para la seleccién de palabras objetivo. Con una
planificacion intencional y dirigida por el profesor, los estudiantes son motivados a incorporar
vocabulario novedoso en sus interacciones. “Maestra, estoy muy satisfecho con la tarea que
hicimos hoy”, “Este deber es semejante al de ayer, ;verdad?”, son ejemplos del vocabulario
objetivo. Tambien se especifican criterios adicionales: la riqueza morfoldgica de la palabra
(prefijos y sufijos), asi como los matices de significados en distintos contextos, son atributos

considerados para mejorar la potencia del vocabulario objetivo (Beck et al., 2010).
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No obstante, las revisiones sefialan que el area de las intervenciones para el desarrollo del
vocabulario, aun presenta aristas inconexas. Advierten que los estudios que formaron parte de la
revision tomaron criterios muy diferentes en cuanto a la extension de vocabulario a aprender,
oscilando desde dos hasta veinte palabras por cada libro, afectando la generalizacion de
resultados. Por otro lado, con independencia de si el enfoque usado es directo o indirecto, los
estudios advierten que los aprendizajes son fragiles: los estudiantes retienen apenas una pequefia
proporcion del vocabulario objetivo (Gersten et al., 2014), o es olvidado a las pocas semanas, si

deja de frecuentarse (Wasik et al., 2016).

Comprension. La comprensidn es un proceso complejo que involucra estrategias semejantes
en el lenguaje oral y el lenguaje escrito (Macaruso & Shankweiler, 2010). Esto posibilita el
comienzo de su ensefianza en contextos orales, cuando el estudiante atin no decodifica con
fluidez. Una de las estrategias mas recomendadas involucra la ensefianza del monitoreo de la
comprension. El estudiante debe ser capaz de detectar cuando no estd comprendiendo, y
emprender un plan para modificar esa situacion: pedir ayuda, volver atras, detenerse a
reflexionar. Otra estrategia consiste en desarrollar la capacidad de hacer inferencias: desde un
nivel muy simple, como inferir el significado de una palabra desconocida en funcion del texto,

hasta inferencias mas complejas (puente, elaborativas) (Hall, 2016; Swanson et al., 2011).

Desarrollar la capacidad de generar preguntas a lo largo de la lectura, identificar la estructura
que subyace (narrativa, persuasiva), y emplear organizadores graficos, son estrategias que se
recomienda que el profesor incorpore mediante la técnica de la lectura dialogica (Swanson et al.,

2011). Esta ha demostrado ser efectiva para la comprension, no sélo para el desarrollo de la
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fluidez, ya que los profesores, mediante el relato, facilitan una comprension mas profunda de los
textos. Asimismo, estudios reportan que experiencias de lectura dialdgica entre pares,
compartiendo y discutiendo las historias, favorecieron la respuesta a preguntas inferenciales de

los textos (Swanson et al., 2011).

Enfoque de la intervencion

Muy ligado a la discusion sobre el abordaje secuenciado o simultaneo de los componentes,
esta la discusion acerca del enfoque de la intervencion. Un analisis global de los diversos
articulos relevados, identifica que, tanto los programas como las técnicas de intervencion, tienen

un enfoque subyacente, mas o menos explicito.

Chambers, Cheung & Slavin (2016) realizan un meta-analisis que informa sobre la existencia
de dos grandes enfoques de intervencion, a los que llama comprensivo y constructivista. En el
enfoque comprensivo, se abordan las cinco habilidades criticas propuestas por el NRP (2000),
aunque es frecuente que den mayor preponderancia a la conciencia fonoldgica, instruccion fonica
y fluidez lectora. Predomina un enfoque secuencial y lineal, donde primero se desarrollan las
habilidades mas basicas, para posteriormente atender las habilidades mas complejas, relacionadas
con la comprension y el desarrollo del vocabulario, en etapas mas avanzadas de la escolaridad.
La instruccion directa es la técnica predominante; esto implica actividad dirigida fuertemente por
el docente, en la que proporciona informacidn especifica y secuenciada sobre lo que quiere

ensefiar.



76

Por otro lado, el enfoque constructivista tiene un fuerte énfasis en la actividad iniciada por los
nifios. El papel de los maestros es mas facilitador que directivo (Camilli et al., 2010): introducen
actividades, involucrando a los alumnos en conversaciones sobre lo que estan haciendo o planean
hacer. Los profesores presentan temas, a menudo basados en los intereses de los nifios, y
discuten conceptos clave relacionados con situaciones reales. Leen libros de diversos géneros,
sin importar si los textos son descifrables por los alumnos. Se estimula la inferencia y las
estrategias predictoras acerca del significado. Rara vez se hace hincapié en la ensefianza directa
de la conciencia fonoldgica y el principio alfabético; si tiene lugar, es probable que sea
incidental, en el contexto de actividades emergentes. El proceso de alfabetizacion no se divide en
etapas sino que es concebido como un proceso integral, donde el lector avanza de menor a mayor

experiencia letrada (Reynolds et al., 2011)

Las revisiones mas influyentes de acuerdo a la rigurosidad del método empleado, reportan
haber encontrado mayor tamaro del efecto en las intervenciones con un enfoque comprensivo
(Chambers et al., 2016; Hattie, 2009; National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005b;
Rose, 2006). No obstante, sefialan que esto no implica excluir un enfoque integral de todas las
dimensiones del lenguaje (National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005b). Se argumenta
que los programas del enfoque comprensivo tienen metas y pruebas claras para evaluar el avance
de los nifios en cada componente, y esto facilita a los maestros el monitoreo: es mas simple
monitorear un proceso si sabemos hacia donde estamos trabajando, sefiala Chambers et al.,

(2016).
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Grado de estandarizacion

Las intervenciones pueden ser clasificadas de acuerdo a su grado de estructuracion.

Las de mayor grado de estructuracion son empleadas en los estudios experimentales. Este
grupo de intervenciones tiene un protocolo de aplicacion estandarizado, que pauta no solo cada
sesion, sino el tiempo destinado a cada tarea en la sesion y el tipo de ayuda que se puede ofrecer
al estudiante. La estandarizacion de este enfoque facilita su réplica en diferentes estudios de
investigacion, por ello es un enfoque mas propio de los estudios experimentales. Aungue también
el enfoque de Respuesta a la Intervencidn, propone el uso de intervenciones cada vez mas
estandarizadas, cuando el estudiante no ha respondido favorablemente a los agrupamientos del

Nivel 1y 2 (Fuchs et al., 2014).

El otro grupo comprende intervenciones con menor o minimo nivel de estructuracion.
También son denominadas ecoldgicas, o intervenciones que siguen un enfoque por resolucién de
problemas (Fuchs & Deshler, 2007; Wanzek & Vaughn, 2007). Son mas dependientes del
contexto de los involucrados; consideran los intereses o los problemas que les interesa a los
participantes o implementadores. Utilizan técnicas basadas en la evidencia, pero no se emplean
con fines de investigacion. Una intervencion ecoldgica no se puede replicar de manera idéntica
repetidas veces, para ser contrastada en diferentes situaciones experimentales. Esto no es visto
como una debilidad por sus defensores, sino al contrario, como una fortaleza, y una caracteristica

de su esencia (Syverson, 2008).
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Curiosamente, las revisiones que comparan la eficacia de intervenciones mas o menos
estandarizadas, no hallan diferencias entre ambos grupos (Vaughn & Wanzek, 2014; Wanzek &
Vaughn, 2007). Los autores concluyen que la verificacion de la fidelidad de implementacion no
resulté una variable asociada con el éxito de la intervencion. Proponen como hipotesis que,
aunque los maestros no siempre implementan fielmente los programas, incluyen de manera
adecuada los componentes criticos de la intervencion (Datnow & Castellano, 2000). Una revision
anterior, que también habia comparado los efectos relativos de la instruccion individualizada y
estandarizada, indica que habria diferencias minimas en los resultados relacionados con los dos
enfoques (Vaughn et al., 2010). Los criticos de la estandarizacion estarian encantados con estas
conclusiones: ellos cuestionan con vehemencia que la intervencién pueda ser pautada y
guionada; sefialan que considerar que una buena intervencion puede ser “empaquetada”, y

replicada una y otra vez, es casi una fantasia (Allington, 2005).

Planificacién

La planificacion de la intervencion puede ser mas importante que las técnicas en si (Justice et
al., 2007). Es muy clara la necesaria participacion de los componentes de lectura en un programa
de intervencion, pero cémo hacerlo, mucho menos claro (Piasta & Wagner, 2010). Desarrollar
una buena intervencion en alfabetizacion implica mucho mas que la suma de sus componentes:
hacen falta destrezas de planificacién que conjuguen cuando y como desarrollar las técnicas y
componentes (National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005a). A su vez, las habilidades
de planificacion y sistematizacion adecuada del tratamiento, son sefialadas como competencias
claves para el éxito de la intervencidn (APA Presidential Task Force on Evidence-Based

Practice, 2006).
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La figura 1 muestra como hemos sub organizado este apartado.

— | Instruccién Explicita

— Andamiaje

S Disefio
Q .. : o
8 | |Instruccién sistematica o
= desarme (shapping)
IS L -
o Implementacion —
— | Rutinas de Instruccion | grupo-aula
(Ri)
Formato de grupo |1 pequefos grupos
Retroalimentacion uno-a-uno

Figura 1. Disefio e implementacidn de la intervencion.

Disefio. Segun la Guia de Practica de Murray et al., (2012), la planificacién de las
intervenciones intensivas debe ser regulada por un pensamiento l6gico, estratégico y reflexivo,

como se muestra en la figura 2.

Los profesores deben acceder a la informacidn basada en la investigacién sobre como disefiar
e implementar intervenciones intensivas (aprender). Se anima a generar dinamicas colaborativas
sobre como disefiar intervenciones intensivas, a compartir proyectos de planes preliminares con
colegas (planificar). Luego, preparar los materiales y el modo de implementar el plan,

adaptandolo a la realidad de cada ambito, escuela o grupo escolar (implementar). Valorar
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Figura 2. Modelo para la planificacion de la intervencion (Murray, et al., 2012)

criticamente luego de implementar la planificacion, identificando las fortalezas y areas para
mejorar (reflexionar). Finalmente, utilizar la informacidn recopilada en los pasos previos para
mejorar la instruccion. Después de la implementacion inicial y la reflexién, los profesionales
pueden descubrir areas de necesidad para mejorar, y buscar recursos adicionales para el apoyo

(refinar).

Las cinco fases propuestas por Murray et al, (2012) en su Guia de Préactica, son sélo el marco
de un sinfin de destrezas estratégicas que los profesores necesitan para resolver los problemas
especificos de la implementacion: ajustar las ayudas de menor o mayor andamiaje; definir como
y en cuales alumnos aumentar la participacion; si hay necesidad de secuenciar mas las tareas,
cuanta instruccidn explicita es necesario aumentar. Todos estos aspectos son llamados los
“ingredientes activos” de la intervencion (de Boer et al., 2014) y se detallaran con mayor

precisién en el proximo apartado.



Implementacion. Un buen disefio de planificacion no asegura una implementacion exitosa.

Los alumnos con dificultades lectoras suelen tener conductas oposicionistas hacia las tareas de
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lectura y escritura (Kaminski, Powell-Smith, Hommel, McMahon, & Aguayo, 2014), exigiendo

maestros entrenados en resolucion de diversos problemas. A mayor cantidad de herramientas que

tenga a su disposicion el profesor, mejor preparado estara para afrontar estos desafios. El

programa Sound Partners (What Works Clearinghouse, 2010), por ejemplo, propone un apartado

especifico sobre control del comportamiento: establecer reglas claras, mantener afecto positivo.

Destaca que el éxito del estudiante genera buena conducta y mejora su disposicion. Kamisnki et

a., (2014) con su acrdstico BRIEF, descrito en la tabla 2, sintetiza cinco elementos que el

profesor debe tener presente durante implementacion: las sesiones deben enfocarse en las

habilidades criticas, y ser breves, intensas, ecolégicas, motivadoras y jerarquicas.

Tabla 2.

BRIEF: lo esencial en la planificacidn e implementacién

Término
B Brief

R Reading-related

I Intense and

integrated
E Engaging
F  Focused

Descripcién

Alcanzan 5 a 15 minutos por sesion.

Centrado en habilidades criticas de la lectura (componentes).

Altas tasas de oportunidades para responder, aproximadamente 6-12
por minuto. Un juego que dure 5 minutos y cumpla con esta condicion,
ofreceria entre 30 y 60 oportunidades de participacion a los alumnos.
Ademas, debe estar contextualizado para que el estudiante pueda
establecer conexiones significativas.

Motivador, para mantener el compromiso y el entusiasmo.
Juegos y canciones.

Jerarquizado. Debe establecer prioridades.




82

Hemos identificado un conjunto de estrategias basadas en la evidencia, que enriquecen las
opciones del profesor al momento de la implementacién: instruccion explicita, andamiaje,
instruccion sistematica o shaping, rutinas de instruccién, modificacion del formato de grupos,

retroalimentacion. Las veremos una a una.

Instruccion Explicita. Implica ensefiar abiertamente los pasos 0 procesos necesarios para
entender un concepto, una estrategia o completar una tarea. El maestro puede modelar la accién
demostrando paso a paso cémo se realiza (Murray et al., 2012). También se puede complementar
con ayudas visuales, escribir los pasos para que los estudiantes los consulten a medida que
desarrollan la tarea. Murray et al. (2012) en su Guia de Préactica (GP) sugiere cuatro pasos:
primero, indicar el proposito y el objetivo de aprendizaje de la sesion; segundo, ofrecer modelos
con explicaciones claras y detalladas; tercero, utilizar imagenes, graficos, manipulativos o

“pensar en voz alta”; por Ultimo, proporcionar oportunidades de préctica guiada.

La investigacion ha asociado intervenciones de instruccion explicita con mejores resultados
para los estudiantes con dificultades, tanto para las habilidades basicas como para los conceptos
de nivel superior (Torgesen, 2006; Vaughn & Fuchs, 2013). Aunque la instruccion explicita
parece ser una técnica protagonista de las revisiones, identificamos algunas criticas que
consideramos pertinentes, para matizar su uso. Un enfoque basado en el modelado tan explicito
al comienzo de la tarea, podria socavar el desarrollo de la independencia del estudiante, asi como
su conciencia meta cognitiva y autorregulacion (Allington, 2005). De este modo, el profesor

podria evaluar la configuracion de situaciones en las que convenga utilizar una estrategia de
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ensayo y confrontacion, que permita a los estudiantes incorporar los errores como experiencias

de aprendizaje.

Andamiaje. En &mbitos educativos, este concepto remite al tipo de ayuda necesaria para que
el estudiante avance en relacion a su nivel de aprendizaje inicial. La ayuda puede tomar varias
formas: consignas diferentes, materiales de apoyo, resolucion cooperativa de la tarea. Se conoce
también como estructuras de apoyo. El concepto da cuenta de un conjunto de herramientas y
estrategias que los profesores utilizan para ayudar a sus alumnos a comprender una tarea o poder

realizarla por si mismos (Zakaria, Care, & Griffin, 2016).

Durante las primeras etapas del aprendizaje, un alumno puede necesitar el apoyo total del
maestro. Sin embargo, cuando avanza, la responsabilidad se traslada gradualmente al alumno,
mientras el maestro retira lentamente el apoyo. Raymond (2000) sefiala que uno de los aspectos
importantes de las instrucciones del andamio es que es de naturaleza temporal. Al planificar una
intervencion, se prevé el andamiaje en un continuo de dependencia a independencia, donde la
responsabilidad cambia del maestro al estudiante. Este continuo se operacionaliza en tres grandes

momentos: modelado, practica guiada y préctica independiente.

Al momento de implementar la intervencidn, el profesor debe contar con una gama de tareas

diferenciadas de alto soporte 0 andamiaje a minimo soporte.

Modelado. Es de alto soporte e implica hacer visible el pensamiento (Vaughn, Wanzek,

Murray & Roberts, 2012): «Antes de empezar a leer este texto, me doy cuenta que va ser dificil.



Voy a hacerlo con calma, leyendo lentamente y pensando en cada palabra. Si no entiendo, me

detengo para volver a empezar».

Un ejemplo de técnicas de alto soporte en la fase de modelado son propuestas por Justice et.

al. (2007). Las reportamos en la siguiente tabla.

Tabla 3.

Estrategias para ajustar el andamiaje en la interaccion con el estudiante.
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Técnica

Descripcion

Modelado y respuesta

Obtencion de la respuesta

Coparticipacion

Reduccidn de alternativas

El adulto modela el proceso por completo en alta voz: se pregunta,
realiza la accion y se responde.

El adulto modela e inmediatamente le pregunta sobre lo que hay que
hacer. Por ejemplo: “Antes de leer es bueno pensar en el titulo. ;Qué
te parece que podemos hacer antes de leer?”

Es el tipo de andamio donde ambos se involucran, al mismo tiempo.
“Vamos a hacerlo juntos.”

Darle opciones de respuesta, donde una es la correcta y la otra no.
“Para empezar a leer el libro, ;conviene mirar el titulo o conviene leer
las primeras tres hojas?”

Practica guiada. Esta fase se inicia cuando el profesor considera que el alumno puede abordar

la tarea por si solo, aunque no necesariamente resolverla de forma exitosa. La practica guiada

puede realizarse mediante la ayuda directa del profesor; materiales especificos, previstos en la

planificacién, que faciliten la resolucion al alumno; o con la ayuda de sus pares, en pequefios

grupos o con un par mas avanzado que oficie de tutor.
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Practica independiente. Esta fase puede coincidir con la fase de evaluacién, propiamente
dicha. El profesor puede preguntarse: «;el estudiante demuestra dominio de la habilidad o
concepto, independientemente?» Si la respuesta es «si», entonces no es necesario continuar
practicando este concepto. Si la respuesta es «no», entonces el estudiante necesita mas

instruccion en grupos pequefios (Gersten et al., 2009), mas revision y préctica, o0 mas modelado.

Instruccion sistematica o shaping (3) (Justice et al., 2007). La instruccidn es sistemética
cuando es rigurosa y metodica. Tiene una organizacion légica temporal pero también una I6gica

de relaciones conceptuales. Es a este ultimo significado que nos referiremos.

Cuando el estudiante no logra avanzar en sus aprendizajes, el profesor puede usar la estrategia
de analizar los conceptos involucrados en la tarea y desglosar la complejidad en aspectos mas
asequibles. De este modo, secuencia la intervencion en unidades mas simples, que, una vez
adquiridas, le permitiran al estudiante abordar la complejidad. La estrategia no se utiliza de
manera rigida: el profesor debe discernir las situaciones que requieren su utilizacion, de las que
pueden resolverse tan solo con ofrecerle al estudiante mas tiempo de modelado y préactica guiada

(Murray et al., 2012).

Justice et al. (2007) lo denomina shaping (en espafiol podria traducirse como “desarmar”).
Hay areas del conocimiento que se organizan en un sistema escalonado: se precisa asimilar un
concepto para poder avanzar al siguiente. Es en estas situaciones donde la técnica de shaping
puede ser efectiva: el profesor “desarma’ la tarea en sub tareas, mas breves y simples. La Guia

de Practica de Murray et al. (2012) sugiere: primero, dividir las tareas en pasos mas pequefos;
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segundo, desarmar la habilidad en segmentos mas simples; tercero, utilizar estrategias paso a

paso; por ultimo, proporcionar andamiaje y reducir gradualmente ese apoyo, con el tiempo.

Rutinas de Instruccion (RI). Se trata de planes de leccion establecidos a priori y basados en
la evidencia. La planificacion de las rutinas de instruccién es muy laboriosa al principio, pero
muy facilitadora en la etapa de la implementacion (Gersten et al., 2009). Las RI organizan las
actividades en un formato estandar, estructurado en tres aspectos con diferente grado de
andamiaje (Kosanovich, 2012), como se detalla en la tabla 4. A su vez, estan previstas las
intervenciones sugeridas cuando los estudiantes cometen errores caracteristicos, y sugerencias de

adaptacion.

Tabla 4.

Niveles de andamiaje para las Rutinas de Instruccién (RI)

Etiqueta Descripcién

“Observo con atencion” El maestro explica y modela la tarea.

“Hacemos juntos” Formato de grupos para realizar la tarea

“Lo hago solo” Los estudiantes practican la habilidad recién aprendida,

independientemente.

Se anima a los profesores a modificar el contenido de las Rl en funcion de la respuesta de los
estudiantes. Mientras realizan la tarea en grupos (préactica guiada) el profesor puede diferenciar la
instruccion previendo diferentes niveles de complejidad en la tarea. Las figuras 3 y 4 muestran

un ejemplo de Rutina de Instruccion.



EMPOWERING TEACHERS

Vocabulary Instructional Routine: Synonyms
Preparation/Materials: Word Cards (swift, fast, unhappy, sad, scared, afraid).

- Italicized type is what the teacher does - Bullet (*) and bolded type are what the teacher and
- Bold type is what the teacher says student(s) say in unison
- Regquiar type is what the student(s) say = Lettars and words in print are in *quotation marks™

- Teacher or student slides finder under
underfined letter(s) or word(s)

TEACHER EXPLAINS TASK

We are going identify synonyms for words.

TEACHER MODELS TASK

Display the word cards “scared” and “afraid™.

Listen.

Synonyms are words that have almost the same meaning. For example,
tiny is a synonym for small,

huge is a synonym for large,

“scared” is a synonym for “afraid”.

1 was scared when | heard the loud thunder. Because scared and afraid are synonyms, | can say, | was afraid when
1 heard the loud thunder.

The boy was not scared to swim in the ocean. Because scared and afraid are synonyms, | can say the boy was not
afraid to swim in the ocean.
In these sentences | am using the word “scared” to mean the same as “afraid™.

We can use synonyms for the words we know to increase and vary our vocabulary.
TEACHER & STUDENTS PRACTICE TASK TOGETHER
Display the word cards "scared?, "afraid? "swift and “fast”
Remember, synonyms are words that have almost the same meaning.
“scared” means “afraid”
What is a synonym for afraid?

= scared
“swift” is a synonym for “fast”
What is a synonym for fast?

= swift
Let's use these words in sentences.
Emphasize the words fast and swift when reading the sentences.
The fast water carried the boat away.
Because fast and swift are synonyms, we can say

= the swift water carried the boat away.
The swift car won the race.
Because swift and fast are synonyms, we can say

= the fast car won the race.
The fast moving ride was scary.
Because fast and swift are synonyms, we can say

= the swift moving ride was scary.

We used the synonym swift for the word fast, because it has almost the same meaning.
STUDENTS PRACTICE TASK
Display the word cards “sad”and "unhappy”
Your tum.
Remember, synonyms are words that have almost the same meaning.
The word “unhappy” is a synonym for “sad”
What is a synonym for sad?
unhappy

EMPOWERING TEACHERS

STUDENTS PRACTICE TASK (continued)
Because unhappy and sad are synonyms, when | say,
the sad child cried, you can say
the unhappy child cried.
B sad and L are sy y when | say,
she was unhappy to miss the birthday party, you can say
she was sad to miss the birthday party.

Yes, sad and are sy Y they have almost the same
INDEPENDENT PRACTICE

When students consistently use synonyms correctly, provide individual turns using other words. Call on students in an
unpredictable order, calling more frequently on students who made errors.

SCAFFOLDING SUGGESTION FOR ERRORS

Verify that students understand the concept of synonyms. Check that students are substituting the correct synonym for
each word. If an error is made, repeat the steps by explaining, deling, and providing her p ice opportunity. If
difficulties persist, use sentence strips.

Adaptations using this Instructional Routine:
= Use more sentences as examples.
= Have student(s) make a sentence using one word and then its synonym (e.qg., safe-secure, above-over, happy-glad).
= Have student(s) think of a synonym for a familiar word.

For further independent practice, refer to the following FCRR Second and Third Grade Student Center
Activities at http://www.fcrr.org/Curriculum/PDF/G2-3/2-3Vocab_1.pdf

= V002

= \.004 (after antonym routine)

Figura 3. Rutinas de Instruccidn propuestas en el Florida Center for Reading Research
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Formato de grupos. Cambiar el formato de grupo es recomendado por la evidencia como una
estrategia de implementacién. El formato de grupo aula, con todos los alumnos, es el utilizado
con mayor frecuencia en los centros educativos. La evidencia recomienda este formato al
momento de presentar una nueva habilidad o en la fase de cierre, cuando el profesor utiliza el
pensamiento en voz alta para trasparentar el proceso de resolucion de la tarea. En la fase de cierre
o final, se utiliza para reflexionar colectivamente sobre los aciertos y problemas presentados
durante la tarea, enriqueciendo la perspectiva de los estudiantes al escuchar las estrategias de sus
pares. Sin embargo, se realizan algunas puntualizaciones: los estudiantes deben estar habituados
a este tipo de practica, que requiere disposicion a la escucha y espera de turnos. Por otro lado,
exige un alto control atencional, aspecto que debilita el uso de esta técnica en las etapas iniciales
de la escolaridad. Finalmente, los reportes alertan que no es efectiva para todas las fases del

proceso, ya que no proporciona el andamiaje diferenciado que gran parte de los alumnos precisa.

Las guias basadas en la evidencia recomiendan que la mayor parte del tiempo, el docente
organice a sus alumnos en el formato de pequefios grupos (Gersten et al., 2009). Este formato
exige buena gestion por parte del profesor, con reglas de comportamiento bien definidas y
claramente comunicadas. Durante el trabajo en pequefios grupos, aumentan las oportunidades de
interaccion, y se benefician del modelado y retroalimentacion por parte de los pares. El profesor
puede monitorear el funcionamiento de los pequefios grupos y decidir intervenir de manera mas

proxima en alguno de ellos.
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Asimismo, las guias destacan dos formatos de pequefio grupo, que se distinguen por agrupar
niveles de rendimiento mas o menos heterogéneos. Los niveles mas heterogéneos permiten que
un alumno més avanzado oficie de tutor con uno menos avanzado. Se recomienda preferir el
formato de grupos heterogéneo (Gersten et al., 2007). Sin embargo, ante estudiantes que
persisten con bajo desempefio luego de la implementacion de diferentes estrategias, la evidencia
recomienda disminuir la heterogeneidad. Los niveles mas proximos de rendimiento aumentan la
probabilidad de que la mediacién del profesor sea efectiva para todos y no para algunos; en
definitiva, facilitan el ajuste de la ensefianza a las necesidades. Si las necesidades son muy

heterogéneas, la intervencion docente también debe serla.

Retroalimentacion. Los estudios han demostrado que la retroalimentacion que el profesor
ofrece al estudiante puede ser fundamental para promover avances de calidad en los aprendizajes.
Es empleada para reforzar a los estudiantes que estan realizando estrategias exitosas y favorecer
la metacognicion, permitiéndoles atribuir el éxito de la tarea a las estrategias que utilizaron, o

también, para remediar errores antes que se arraiguen (Murray et al., 2012).

Un robusto meta analisis informé que la calidad de la retroalimentacién fue una de las tres
principales influencias sobre los resultados de los estudiantes (Hattie & Timperley, 2007). La
interaccion entre el profesor y el estudiante, o la observacion de las interacciones entre los
estudiantes cuando trabajan en pequefios grupos, permiten monitorear el grado de comprension

del estudiante, y ofrecer retroalimentacion pertinente.
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La retroalimentacion es mas eficaz cuando se relaciona con las metas de los estudiantes y
proporciona orientacion Util para completar las tareas, que cuando se proporciona mediante
elogios, recompensas o castigos, centrados en el estudiante (Hattie, 2009; Hattie & Timperley,
2007). En base a esto, las guias recomiendan cambiar la retroalimentacién centrada en la persona
("eres un buen escritor"), a la retroalimentacion centrada en la tarea (“el texto tiene parrafos
organizados por cada tema’) o en el proceso (“pasaste mucho tiempo organizando y pensando
antes de ponerte a escribir”). Comentarios como estos ayudan a los estudiantes a atribuir sus

éxitos con precision, y aumentan la probabilidad de usarlos en instancias posteriores.

Acciones especificas para aumentar la intensidad de la retroalimentacion sugeridas en la Guia
Préctica de Murray et al. (2012) son: primero, brindar oportunidades de practica individual a
todos y cada uno de los estudiantes; segundo, aumentar la oportunidad de respuesta del
estudiante para asegurarse de que esta comprendiendo; tercero, proporcionar comentarios
relacionados con las metas del estudiante, el proceso y la realizacion efectiva de las tareas;
cuarto, comunicar con frecuencia qué aspectos de la tarea esta realizando correctamente; por
altimo, incorporar la practica independiente después de que los estudiantes comiencen a

desarrollar el dominio de una nueva habilidad.

Desarrollo profesional

Los resultados asociados al papel de los profesores, en proporcion al conjunto de resultados
gue encontramos en nuestra revision, fue significativamente menor. No obstante, cuando se
mencionaba el papel de los profesores en el éxito de la intervencion, este era destacado con

énfasis. Una de las Guias de Préctica indicaba expresamente aumentar la participacién de
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psicologos escolares y profesores en la toma de decisiones, sefialando que su conocimiento
experto, relacionado con la implementacién de intervenciones eficaces, podia hacer la diferencia
entre el éxito o el fracaso del programa (Wanzek & Vaughn, 2007). Al mismo tiempo, Slavin et
al., (2011) halld, en su revision, efectos mas positivos en los programas que habian invertido en
la formacion profesional de los maestros, que aquellos que lo hicieron con programas que
proporcionan tecnologia, curriculos alternativos u otras intervenciones que no cambian las
précticas diarias de ensefianza puertas adentro. Otra de las revisiones también reporta ventajas
del uso de las TICs, pero muy inferiores al impacto de la conexién personal con el profesor

(Horowitz-Kraus & Finucane, 2016).

Finalmente, el reporte del gobierno australiano fue el documento que desarroll6 la
importancia del quehacer del profesor, con marcado énfasis. El liderazgo educativo, por un
equipo coordinador o un especialista en alfabetizacién, es sefialado por dos de las revisiones
identificadas (National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005b; Reynolds et al., 2011). El
papel del lider educativo es destacado enfaticamente por el reporte australiano, al punto de ser
operacionalizado en la cuarta de sus recomendaciones: la direccion de la escuela debe
desempefiar un liderazgo que promueva la adopcion de un enfoque consistente en toda la escuela
(National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005b). En esta linea, el mismo reporte, en su
sexta recomendacion, encomienda que las escuelas identifiquen a un especialista en
alfabetizacion como responsable de coordinar el plan a nivel escolar. La escasa cantidad de estos

resultados, asi como sus implicancias, seran retomados en la discusion.
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Discusion

Nos propusimos realizar una revision sistematica sobre las intervenciones basadas en la
evidencia (IBE) en alfabetizacién temprana. Especificamente, delimitamos aquellas
intervenciones, con todo el grupo o suplementarias (con pequefios grupos), que pudieran
implementarse en centros educativos, con los recursos humanos habituales. Para ello empleamos
una busqueda de revisiones sistematicas y meta-andlisis que analizaran las caracteristicas de
intervenciones basadas en la evidencia. También buscamos Guias de Practica (GP) y reportes
sobre recomendaciones para la implementacién. Nuestra busqueda identificd 19 revisiones y 8
Guias de Practicas, que mostraron cudl es la duracion optima, el tamafio del grupo, los
componentes o habilidades criticas, el enfoque y el grado de estructuracién de los programas, la
planificaciéon e implementacion, asi como la necesidad de proporcionar formacién profesional a

los docentes.

Compartimos con Wanzek, et al., (2016): sabemos mucho sobre qué hacer o por qué hacer,

pero bastante menos sobre como hacer.

Duracion

De acuerdo a la revision realizada, tanto las intervenciones de alta como las de breve
duracion, cumplen objetivos complementarios. Optar por una u otra, es una decision profesional,
basada en la evaluacion de los datos de monitoreo. No se interrumpe el periodo de intervencion
porque los estudiantes alcanzaron las 99 sesiones pautadas dentro del conjunto de intervenciones

breves, ni se continda la intervencion por el sélo hecho de haber completado las primeras 20.
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Cada fase del monitoreo aporta datos que deben ser interpretados y calibrados en funcion de las
necesidades particulares. Los profesores més efectivos no emplean de manera irreflexiva las
recomendaciones basadas en la evidencia: usan su saber experimentado para elegir maltiples

enfoques y estrategias, siempre impulsados por la respuesta de sus estudiantes (Allington, 2005).

Si los alumnos no mejoran, no se trata de darle mas de lo mismo. Una diferenciacion
personalizada de la dosis de cada componente (Vaughn et al., 2012), la calidad de la
retroalimentacion, modificar el formato de grupos, parece ser el rumbo. La alentadora noticia es
que las intervenciones de corta duracion o menos extensas, también han arrojado efectos
positivos (Tran et al., 2011; Wanzek et al., 2016). Compartimos con de Boer, et al., (2014) que el
hallazgo de que la duracién tiene poca o ninguna influencia sobre la eficacia de la intervencién,

es, cuando menos, notable.

Hemos profundizado en las explicaciones acerca de por qué las intervenciones breves
producen impactos positivos. Es probable que estas se centren en lo esencial y, por lo tanto, las
evaluaciones enfoquen directamente aquello sobre lo que se intervino (de Boer et al., 2014). Por
otro lado, hacer hincapié en un conjunto limitado de habilidades de alta prioridad, parece una
estrategia eficaz ante la presencia de dificultades, cuando demasiados objetivos pueden confundir
acerca de lo que es realmente importante (Gersten et al., 2009). Consideramos que esta simple
expresion, acerca de determinar lo que es realmente importante, encierra una complejidad que
parece no dimensionarse en la GP de Gersten et al., (2009). En nuestra opinion, compartida por
algunos de los autores elegidos en la presente revision (National Inquiry into the Teaching of

Literacy, 2005b), se trata de una decision estratégica que puede tomar un profesor competente,
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con oportunidad de reflexionar sobre su préactica, discutir y compartir con pares,
colaborativamente, la mejor alternativa. Lo mismo ha sugerido Murray et. al., (2012) en su

propuesta acerca de un modelo reflexivo para la planificacion.

Tamarnio del grupo

Al igual que la duracién, el tamarfio 6ptimo del grupo también involucra decisiones
estratégicas, que forman parte de la caja de herramientas de los profesionales que lideran la
intervencion. Nuestra revision arroja fortalezas y debilidades en cada modalidad: ensefianza a
todo el grupo, en pequefios grupos, uno a uno. Los tres formatos de grupo tienen evidencia que
respalda su alternancia flexible. El trabajo en pequefios grupos requiere un profesor experto para
gestionar las caracteristicas diversas de todos los alumnos (Fuchs et al., 2014), proporcionar
amplias oportunidades de participacion y ofrecer retroalimentacion a las respuestas correctas e
incorrectas. La literatura sefiala que los estudiantes con riesgo lector tienen conductas
oposicionistas hacia las tareas de lectura, que exigen ser tenidas en cuenta, con un profesor capaz
de establecer reglas claras de comportamiento, colaboracion entre pares, apertura a la
participacion, dialogo constructivo y escucha. Parece claro que el tamafio del grupo, por si
mismo, no define el éxito de la intervencidn; éste tltimo esta mas ligado a la competencia del

profesor.

Componentes, enfoque e implementacion

Se requiere mas investigacion para identificar una intervencion exitosa para la mayoria de los

alumnos. Una revision que incluye todos los componentes, y los analiza por separado y
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relacionandolos, concluye que nadie lo hizo tan bien (de Boer et al., 2014). Habria distintas
maneras de implementar la intervencion, pero lo que parece si estar claro (Scammacca et al.,
2007), es la consideracion de los cinco componentes reportados por el NRP (2000). Aunque las
habilidades criticas estan bien definidas, no sabemos mucho sobre como implementarlas. Hay
una amplia mayoria de evidencia a favor de implementar enfoques balanceados o equilibrados en
la alfabetizacion (Hammond & Raphael, 1999). La lectura es un proceso multifacético y
complejo; el proceso de aprendizaje es sinérgico y los componentes son un sistema redundante,
donde todos colaboran entre si. Los cinco componentes presentes no deberian concebirse como
una sumatoria de partes; mas bien podrian representarse como piezas de un rompecabezas, que
so6lo alcanzan su cometido cuando se encastran unas con otras. No tienen por qué estar los cinco
presentes en una sesion, pero si en una unidad breve de intervencién (tres o cuatro sesiones). La
intensidad de cada uno tampoco es prescriptiva: depende de la edad de los estudiantes, de la
severidad de su dificultad y de su naturaleza—no es lo mismo un estudiante con dificultades
Unicamente en la fluidez lectora, que otro estudiante que ademas tiene dificultades en
comprension. Las piezas del rompecabezas representan una perspectiva y no una prescripcion

(Hammond & Raphael, 1999).

Finalmente, el sistema formado por los componentes, es redundante: las relaciones de
correspondencia grafema-fonema (RCGF) se aprenden manipulando letras y silabas, pero

también mediante lectura de textos predecibles.

La controversia acerca de la implementacion, es explicada también por las diferentes

conceptualizaciones sobre la alfabetizacion: si alfabetizar es ensefiar el codigo o ensefiar a
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comprender. Al respecto, compartimos con el reporte del gobierno australiano, que se trata de
una dicotomia falsa (National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005b). El profesor sabe
hacer el énfasis adecuado segun la necesidad particular de cada estudiante. Aunque también
compartimos que quizas atravesamos un periodo de confusion cuando consideramos la filosofia
del constructivismo como una base de no intervencionismo. Tomamos la expresion usada
anteriormente, de Lonigan & Shanahan (2010): el problema no es del constructivismo, que es
una teoria del conocimiento y del aprendizaje, sino de los que interpretaron que era también una
teoria de la ensefianza. Confundimos la necesidad de que el nifio construya su conocimiento, con
la responsabilidad de la pedagogia en esa construccion. (Como puede avanzar un estudiante
desde sus conceptos erréneos si ni siquiera sabe que son erréneos?, se cuestiona Wilson (2005,

citado en National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005b).

Nuestra opinion es que el debate sobre la mejor forma de traducir la evidencia sobre las
técnicas de intervencion en los cinco componentes, no se resuelve con criticas improductivas y
desagradables (Shanahan, 2005); estas parecen desviar el foco de lo importante con
cuestionamientos de dudosa utilidad. El reporte del NRP (2000) no fue concebido como
prescriptivo de la implementacion préctica. Concordamos con Lonigan & Shanahan (2010): si se
han hecho malas interpretaciones de los reportes, esto es un defecto de quienes lo interpretan, y

no del reporte.

Planificacion y desarrollo profesional

Fue muy grato identificar, en las revisiones de alto impacto, que sus autores sefialan

insistentemente, que, por mas que avancemos en el qué y por qué de la intervencion, hay un
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campo sobre el como—el know-how de la intervencion—que permanece casi inexplorado, y seria

la piedra angular del éxito en la alfabetizacion de los estudiantes.

La evidencia parece ser condicion necesaria, pero no suficiente. Casi todos los programas han
funcionado bien en algunos sitios; ninguno ha funcionado bien en todos los sitios, sefiala
Allington (2005). Sin embargo, sorprendentemente, la gran mayoria intentaba proponer
multiplicidad de explicaciones referidas a la necesidad de mayor investigacion, de mayor
evidencia para la practica; pocos orientaban sus explicaciones hacia el papel del profesor.
Reynolds et al., (2011) menciond que se precisan profesores y lideres educativos s6lidamente
formados, comprometidos y persistentes (Reynolds et al., 2011). También fue destacado por su
rol decisivo al momento de mantener a los estudiantes motivados, comprometidos y enfocados
(Gustafson, Falth, Svensson, Tjus, & Heimann, 2011; Pericola et al., 2011). Nosotros
compartimos los enfogques que muestran cierto escepticismo con la idea dominante de que una
buena ensefianza se consigue con un programa basado en la evidencia. Ningtn “paquete de
instruccion” funciona sin un docente comprometido o convencido sobre el mismo (Allington,
2005). Al respecto, los autores parafrasean adaptando el concepto de respuesta a la intervencion
(Fuchs & Deshler, 2007) hacia una perspectiva centrada en el docente, y sefialan que la clave del
éxito esta en la capacidad de respuesta del profesor a la necesidad del estudiante. Anteriormente,
cuestionamos algunas interpretaciones al constructivismo, pero también sefialamos que hay
muchos aspectos del constructivismo social que han impactado de manera positiva en las aulas
(explorar y compartir entendimientos, especular hipdtesis, promover preguntas interactivas con
un rango de respuestas aceptables) a diferencia del modelo donde los alumnos parecen tener que

adivinar lo que el maestro esta pensando (Smith & Higgins, 2006). Los autores sefialan que
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mejorar la competencia del profesor, es la estrategia para lograrlo. Cuando los profesores carecen
de confianza en su saber experto, tienden a inhibir en sus alumnos las respuestas inesperadas que
los hagan salir de su zona de confort (Smith & Higgins, 2006). Hacer foco en el papel de los
profesores parece ser un camino prometedor, aunque complejo. Implica abandonar la idea naif y
simplista (Syverson, 2008) de que saber qué y por qué es suficiente para el éxito en la
alfabetizacion, para adoptar una perspectiva ecoldgica, que tenga en cuenta los complejos

ecosistemas en que los profesores interactGan y aprenden.

Hemos identificado algunas limitaciones de la presente revision. En primer lugar, las fuentes
de informacion. Hemos elegido consultar IBE en revistas de alta calidad, y esta decision
metodoldgica ha dejado de lado estudios y experiencias sobre intervenciones en espafiol que no
fueron capturadas por nuestra busqueda, por no contar con evidencia publicada en las revistas
cientificas de alto impacto. Sabemos de experiencias en Latinoamérica: en Argentina se publico
el programa “Leamos juntos” (Borzone & Marder, 2015), “Lee Comprensivamente” (Gottheil et
al., 2011), “Leer para Comprender”, (Abusamra, Casajus, & Ferrer, 2011). En Chile, se publico
el programa “Un buen comienzo”, Yoshikawa et al. (2015). En Uruguay, se publico el programa
“Ayudando a Futuros Lectores” (Cuadro, Trias, & Castro, 2011). Aunque hay que avanzar en
estudios de calidad que investiguen el impacto de estos programas, es claro que hay interés por el

desarrollo de herramientas de intervencién en espafiol.
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Conclusion

La investigacion cientifica sobre la lectura ha identificado una serie de orientaciones respecto
a las intervenciones efectivas para los estudiantes en periodo de alfabetizacién temprana. Deben
ofrecerse tan pronto como este claro que el estudiante presenta indicadores de riesgo en el
desarrollo de las habilidades criticas relacionadas con la alfabetizacion. Se ha demostrado que,
cuando se pierden cantidades de lectura significativas, durante dos o tres afios, es dificil remediar
la brecha. Se alerta respecto a la adopcion de un sentido de urgencia y comprension acerca de
que los estudiantes no tienen tiempo que perder. Si el estudiante no mejora, la intervencion se
hace cada vez més intensa. Esto se realiza principalmente aumentando el tiempo de instruccion,
reduciendo el tamafio del grupo de instruccidn, diferenciando las ayudas, o haciendo una
combinacidn de las tres. Otras formas de aumentar la intensidad son: proporcionar instruccion
explicita (directa) y sistematica; retroalimentacion positiva inmediata, centrada en la tarea o en el
proceso y no en el estudiante; enfoques de intervencion mas estandarizados, o profesionales mas
expertos. Las decisiones deben estar basadas en medidas de progreso, estandarizadas y reguladas
por el distrito escolar. Las intervenciones deben ser breves, dindmicas, motivadoras e insertas en
un clima de aula positivo, con reglas de comportamiento claras. Hay un conjunto prometedor de
intervenciones basadas en la evidencia, pero la forma perfecta sobre como intervenir para que
todos aprendan, atn se desconoce. Algunos animan a investigar para seguir buscandola: piden
mas estudios, mas rigor empirico. Otros—y es nuestra opinion—consideramos que la
intervencion perfecta es la que hace el profesor, puertas adentro, cuando toma sus propias
decisiones. Basadas en la evidencia, claro esta, pero también en ese alumno que tiene frente a si;

en funcion de las caracteristicas del centro educativo; con tiempo y espacio para planificar; con
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sus pares, en practicas de colaboracion profesional; pudiendo reflexionar sobre la
implementacién; pudiendo consultar a un supervisor, especialista en alfabetizacion; y con

habilidades de liderazgo.
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Analisis de la eficacia de una intervencion de alfabetizacion

para ninos de habla hispana con riesgo lector

Examining the efficacy of a literacy intervention

for at-risk Spanish speaking children
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Resumen

La evidencia apoya la eficacia de las intervenciones para lectores con dificultades en inglés,
pero aln no esta claro si se pueden lograr resultados similares con estudiantes de habla hispana.
Para investigar este tema, se evalud el impacto de una intervencion multi-componencial de 15
horas sobre las habilidades de alfabetizacion, en estudiantes de primer y segundo grado, con
vulnerabilidad socioecondémica, con habilidades de alfabetizacion por debajo del promedio (n =
68), en comparacién con un grupo control (n =57) y un grupo con desarrollo normotipico (n =
69). La comparacion pre-post revelé un impacto significativo en la conciencia fonolégica, pero
no en las habilidades de decodificacion, fluidez lectora y ortografia. La comparacion entre el
espariol y el inglés, la dosificacion de la instruccion, y las caracteristicas del NSE bajo de nuestra
muestra, pueden haber limitado el impacto de la intervencion. La discusién de estos aspectos
ofrece informacion valiosa para el disefio de futuras intervenciones para los estudiantes

hispanohablantes con riesgo lector.

Palabras clave: intervencion, alfabetizacion, NSE, lectura, espafol.
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Abstract

Previous evidence supports the efficacy of interventions for struggling readers in English, but
it remains unclear if similar results can be achieved in Spanish speaking countries. To investigate
this issue, we assessed the impact of a multi-componential intervention of 15 hours on the
literacy skills of Spanish speaking 1st and 2nd grade students of vulnerable socio-economic
status with below average literacy skills (n = 68), as compared to a control
(n =57) and typically developing group (n = 69). Pre-post-test comparisons revealed a
significant impact on phonological awareness, but not on decoding, reading fluency and spelling
skills. Cross-linguistic contrasts between Spanish and English, the dosage of the instruction and
characteristics of the low SES of our sample may have limited the impact of the intervention.
The discussion of these aspects offers valuable insight for the design of future interventions for

Spanish speaking students with below average skills.

Keywords: intervention, literacy, socio-economic status, reading, Spanish-speaking children.
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Introduccion

Aprender a leer es uno de los primeros y mas importantes desafios que cada nifio enfrenta al
iniciar la escolaridad. Tanto los profesionales de la educacion como los investigadores han
llegado a un acuerdo sobre la complejidad de este desafio, lo que hace posible que el campo de la
alfabetizacion se base en una combinacion de marco teorico y propuestas de intervencion
basadas en la evidencia (Gersten & Dimino, 2001). Lamentablemente, la mayoria de estas
contribuciones sobre alfabetizacion, se basan en estudiantes de lengua inglesa. Por lo tanto, no
esta claro si una intervencion de alfabetizacion multi-componencial, siguiendo los principios
basados en la evidencia destacados por esta literatura disponible, impactara de la misma manera
si se completa en un idioma que no sea el inglés (Escamilla y Loera, 1998; Mathes, Pollard -
Durodola, Céardenas-Hagan, Linan-Thompson, & Vaughn, 2007). El presente estudio pretende

contribuir a profundizar en esta cuestion.

A partir de la publicacidn de Share (2008), se cuestiona si las teorias desarrolladas en la
investigacion de la alfabetizacion basada en los resultados de la poblacion de habla inglesa, son
aplicables a otros sistemas de escritura con caracteristicas muy diferentes. En este contexto, los
sistemas de escritura pueden clasificarse como predominantemente superficiales o profundos
(Katz & Frost, 1992). En las ortografias poco profundas, como el espafiol, la mayoria de las
palabras se pueden leer haciendo coincidir los grafemas con los correspondientes fonemas. En
contraste con las ortografias profundas, como el inglés, esta estrategia de lectura no es eficiente,
ya que la mayoria de las palabras son irregulares, y no siguen reglas coherentes de conversién

grafema-fonema. Varios estudios interculturales han abordado estas diferencias, investigando las
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habilidades de alfabetizacion de los nifios que aprenden a leer en diferentes idiomas (Caravolas et
al., 2012, Moll et al., 2014, Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner y Schulte- Kérne, 2003). Han
Ilegado a la conclusion de que es necesario tener en cuenta tanto los aspectos linguisticos
universales como los especificos del lenguaje (Geva y Siegel, 2000). Sin embargo, estas
diferencias entre lenguas no han sido consideradas a fondo en la implementacién de programas

de alfabetizacion en idiomas distintos del inglés (Escamilla y Loera, 1998).

En un meta-andlisis centrado en el impacto de la instruccién de la conciencia fonol6gica
(PA)—un tipo particular de instruccion basada en la evidencia—Ehri et al. (2001) encontraron
valores de impacto significativamente mas altos en inglés, que en ortografias mas superficiales.
Esto fue asi en varias medidas de alfabetizacion: PA (inglés: d =.99), lectura (inglés: d = .63; D
=.36) y ortografia (inglés: d = .95, otros idiomas: d = .51). Aunque todas las lenguas incluidas en
la categoria contrastante de "otras lenguas" (noruego, finés, sueco, danés, espafiol, hebreo,
holandés y aleméan) de Ehri et al., presentan una ortografia mas superficial que el sistema de
escritura inglés, todavia difieren en gran medida entre si con respecto a la coherencia de sus
correspondencias grafema-fonema. Por lo tanto, es posible que el impacto de una alfabetizacion
centrada en una ortografia particularmente superficial, como el espafiol (Defi, Jiménez-
Fernandez, Calet & Serrano, 2015), pudiera revelar resultados ain mas lejanos que los indicados

por Ehri et al . (2001).

En Estados Unidos, la poblacion que habla espafiol, ademas de inglés, ha aumentado 61%
desde 1970 (Ethnologue, 2015); varias escuelas han incluido programas bilingties. En América

Latina, el espafiol es el idioma oficial de la mayoria de los paises. En Europa, mas alla de
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Espafia, esta lengua esta presente en varios paises, debido a los flujos migratorios, pero también
se promueve como segunda lengua en muchas escuelas. La evidencia actual de la eficacia de las
intervenciones de alfabetizacion en espariol, muestra resultados mixtos. Una primera fuente de
hallazgos de estudios realizados en los Estados Unidos, con hablantes nativos de espafiol, apoya
un impacto positivo de las intervenciones de alfabetizacion adaptadas de los programas

existentes en inglés.

Escamilla y Loera (1998) informan que un grupo de tratamiento de primer grado supero
significativamente a un grupo control después de participar en la intervencion “Descubriendo la
lectura”, el equivalente espanol al programa de recuperacion de lectura en inglés. Esta ventaja era
todavia visible en la evaluacion a largo plazo, en segundo y tercer grado. También los resultados
de Mathes et al. (2007) apoyan la eficacia de las intervenciones de alfabetizacion en espafiol,
basadas en principios basados en la evidencia, inferidos de las poblaciones de habla inglesa.
Estos autores completaron estudios paralelos en espafiol e inglés, implementando una
intervencion de alfabetizacién con estudiantes de primer grado de habla hispana, en los Estados
Unidos. Se completaron sesiones diarias de 50 minutos en grupos pequefios, de 3 a 5 nifios,
durante un periodo de 25 semanas. Sus resultados indican que la version espafiola de la
intervencion (“lectura proactiva”) tuvo tanto éxito como la version en inglés (proactive reading),
en la mejora de las habilidades de lectura en el idioma de entrenamiento, en comparacion con un

grupo de control.

Aunque esta evidencia sugiere que los programas de entrenamiento en inglés pueden ser

efectivamente adaptados al espafiol, los resultados de los paises de habla hispana reportan
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hallazgos contradictorios. En Chile, Yoshikawa et al. (2015) introdujo en el aula el programa
“Un buen comienzo” en educacion pre-escolar, durante un periodo de dos afios. Aunque sus
resultados muestran una mejora significativa de la calidad de la instruccion de alfabetizacion, no
se encontraron diferencias significativas entre el tratamiento y las habilidades de alfabetizacion
del grupo de control. Un analisis complementario, basado en la observacion de la instruccion en
el aula, mostrd que la dosis de actividades de alfabetizacion sélo aumentd en 15 minutos en el
grupo de tratamiento, en comparacion con el grupo de control. Los autores indican esta baja
dosis de actividades de alfabetizacion como una posible explicacion de la falta de un impacto

especifico del tratamiento, en el rendimiento de los nifios.

Analizando la intervencion de un afio llamada “Proyecto de Instruccion de Lenguaje y
Alfabetizacion Colaborativa”, Kim y Pallante (2013) s6lo encontraron un impacto significativo
en el jardin de infantes, no en los estudiantes de ler grado. Ademas, los estudiantes de bajo nivel
socioecondémico (NSE) que participan en el entrenamiento, mostraron una curva de crecimiento
mas lento en comparacion con sus compafieros de alto nivel socioecondmico (NSE). En
coherencia, Strasser, Rolla y Romero-Contreras (2016) enfatizan el NSE como un factor que
podria explicar las diferencias en el impacto observado entre las intervenciones de alfabetizacion
en inglés y espafiol. Ellos especulan que los nifios clasificados como estudiantes con NSE bajo,
en estudios latinoamericanos, podrian presentar déficits linguisticos mas profundos que los nifios
incluidos, en estudios similares, en paises de habla inglesa. En consecuencia, las intervenciones
pueden necesitar ser mas intensivas que en los paises desarrollados, para impactar en esta
poblacién vulnerable. Sin embargo, estas cuestiones demandan mayor profundidad de

investigacion.
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En este contexto, nuestro estudio tiene como objetivo examinar el impacto de una
intervencion de alfabetizacién multi-componencial para nifios de habla hispana, de NSE
vulnerables, con habilidades de lectura por debajo de la media. En primer lugar, analizaremos si
nuestra intervencion mejora las habilidades de alfabetizacion de nuestros participantes, sobre la
base de una prueba de comparacion de sus medidas pre y post. Ademas, nos interesa investigar si

esta mejora es mas exitosa que la instruccion en el aula habitual.
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Meétodo

Participantes

Seleccionamos estudiantes de primer y segundo grado, de seis escuelas primarias privadas,
ubicadas en la capital de un pais de habla hispana, en Ameérica Latina. Todas las escuelas
presentaron un NSE bajo basado en las siguientes dos medidas: (a) estaban situadas en barrios de
bajo NSE, segun una clasificacion del Instituto Nacional de Estadistica; (b) el monto méximo de
pago mensual por los padres no supera el valor de $20 (US $), el nivel mas bajo registrado en
una base de datos de las cuotas mensuales de todas las escuelas privadas de la capital del pais en

la que se completd el estudio

Sobre la base de los resultados de una prueba estandarizada de lectura de palabras, aplicada a
una muestra inicial de 483 nifios, seleccionamos 135 estudiantes por debajo del promedio

(percentil 25 o inferior), y 75 con desarrollo promedio 0 normotipico (40°-50° percentil).”

Se excluyeron 16 participantes con puntuaciones por debajo del percentil 5 en una prueba de
razonamiento no verbal, con registros de repeticion de méas de dos afios o con grandes
dificultades de comportamiento, segun el criterio de su maestro. Después de aplicar estos
criterios de exclusion, se incluyeron 194 participantes con una edad media de 7,05 (DE = 0,78)
en el estudio. 100 de ellos eran varones; 94, nifias. 111 estaban en primer grado; 83, en segundo

grado.
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Instrumentos

Subtest de identificacion de letras y palabras de la Bateria de Prueba Woodcock-Mufioz
(2005). Pedimos a los nifios que leyeran grafemas y palabras de creciente complejidad.
Presentamos un maximo de 76 items con una regla discontinua de 6 errores consecutivos.
Basandonos en los resultados de esta tarea, asignamos a los nifios al grupo experimental, al grupo

de control o al grupo normotipico.

Raven's Progressive Matrices Test: version en color (1977). En esta medida de
razonamiento no verbal, pedimos a los nifios que seleccionaran la pieza que faltaba entre cuatro

opciones para completar una imagen abstracta. La tarea consistio en 36 items.

Subtest de comprension oral de la bateria de prueba Woodcock-Mufioz (2005).
Utilizamos esta medida de comprension oral y vocabulario, para investigar la habilidad de los
nifios para comprender un texto breve y completarlo con una palabra faltante, usando sefiales
sintacticas y semanticas. Presentamos un maximo de 34 items con una regla discontinua de 6

errores.

Evaluacion previa y posterior a la prueba

Subtest de Conocimiento Fonoldgico de la Bateria de Prueba Woodcock-Mufioz (2005).
Esta prueba midio las cuatro sub habilidades de CF siguientes: rima, cancelacion, sustitucion e
inversion. Se utilizé una puntuacién compuesta para la subprueba completa, asi como las

puntuaciones individuales para cada sub habilidad de CF, en el anélisis de datos. En la primera
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tarea, pedimos a cada nifio que nombrara una palabra rima que coincidiera con la palabra
objetivo, presentada oralmente. Para las tres tareas siguientes, el nifio tuvo que omitir, sustituir o
invertir fonemas de una palabra objetivo, nombrada oralmente, y de esta manera formar una
palabra nueva. Cada sub habilidad fue medida con entre 10 y 18 items, con una regla discontinua

de 3 errores.

Subtest de lectura de frases de la bateria de prueba Woodcock-Mufioz (2005). En esta
tarea, los participantes leyeron palabras y frases, y se les pidio que identificaran la imagen
correspondiente entre las diferentes opciones. Se utilizé como medida de las habilidades de

decodificacion, y se presentaron 47 items, interrumpiendo después de 6 errores.

Prueba de eficacia de la lectura- TECLE (2009). Esta prueba midié el desempefio de la
fluidez de lectura de los nifios, sobre la base de normas locales estandarizadas, en una muestra de
estudiantes primarios, de la capital de un pais de habla hispana en Sudamérica. Constaba de 64
frases escritas, incompletas, que se pedia a los nifios que completaran marcando una de cuatro
palabras posibles (distractor semantico, grafematico y fonolégico). Como velocidad lectora, ha
sido demostrado que representa un marcador clinico mas importante de la dificultad de lectura,
que la precision, en ortografias superficiales como espafiol (Cuadro & Marin, 2007). Los nifios
fueron instruidos a completar el mayor nimero posible de estimulos, en un tiempo de 5 minutos.
Esta prueba sélo se administro a los participantes de 2 © grado, ya que la prueba se ha creado para

ser administrada a partir de este grado.
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Subtest de Ortografia de la Bateria de Prueba Woodcock-Mufioz (2005). Esta prueba
midio la capacidad de deletrear letras y palabras correctamente. Consiste en una tarea de dictado,
que comienza con sonidos de letras y luego aumenta el nivel de dificultad, presentando palabras.

Consta de 58 items, con una regla discontinua de 6 errores consecutivos.

Programa de entrenamiento

El programa de entrenamiento fue disefiado por el primer y tercer autor, partiendo de una
revision sistematica de la literatura acerca de intervenciones en alfabetizacion, basadas en la
evidencia. Hemos optado por un disefio multi-componencial, centrado en las actividades de
alfabetizacion, pero también orientado a la comprension oral y las estrategias de autorregulacion.
Las siguientes 5 habilidades objetivo fueron entrenadas sistematicamente, a través de la
implementacidn de técnicas basadas en la evidencia: CF, habilidades de decodificacion, fluidez
lectora, comprension, estrategias de autorregulacién. Como exponemos en la tabla 1, dedicamos
una cantidad igual de tiempo a cada una de las habilidades objetivo, con excepcion de la

autorregulacion, para la cual planificamos una duracion mas corta.

Cada semana, los instructores comenzaron la sesion introduciendo un nuevo libro de cuentos
para los nifios, promoviendo un clima de lectura placentero y motivador hacia la historia. A
continuacion, se implemento la técnica de “Dialogar con el texto” (Hansen y Pearson, 1983),
para crear una interaccién comunicativa, en la que se animaba a los nifios a expresar su opinion,
activar ideas anteriores relacionadas con el texto, y establecer inferencias. Luego, los nifios
completaron varias tareas ludicas en un cuadernillo de actividades. Los ejercicios tenian como

objetivo estimular la CF, el ensamblaje de las RCGF en lectura de palabras, la fluidez lectora 'y



Tabla 1

Estructura de dos sesiones del programa de intervencion

Componente Actividad

objetivo Sesion A Sesion B Duracion
Metéfora de la
Lectura de cuentos montafia
Comprension 10 minutos
Dialogar con el texto  Preguntas cristalinas y
detectivescas
Segmentacion y
unioén de fonemas Omision, sustitucion .
CF S 10 minutos
y adicion de fonemas
Rimas
Decodificacion Lectura de palabras y frases 10 minutos
Fluidez lectora Lectura guiada Teatro lector 10 minutos
Lectura repetida
Autorregulacion Metéafora del castillo 5 minutos
45 minutos
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la comprension. Seguimos la técnica de la instruccion explicita descrita por Sdnchez, Rueda &

Orrantia (1989) para las actividades de rima, segmentacion de fonemas y lectura de palabras. El

instructor explic6 cada paso del proceso y lo modelé a los nifios, acompafiandolos en el

desarrollo del mismo para darles retroalimentacion explicita. Los personajes principales de los

libros de cuentos aparecieron en cada tarea, para aumentar la motivacion de los nifios. Por

ejemplo: un conejo salté de un fonema, de una palabra a la siguiente; un bicho de luz tenia fallas

eléctricas, y cuando su luz no funcionaba correctamente, los nifios debian omitir algunos de los

fonemas de una palabra.
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Para entrenar la fluidez lectora, utilizamos lecturas guiadas, lecturas repetidas y técnicas de
teatro lector (National Reading Panel, 2000). Seleccionamos fragmentos cortos de las escenas
més emocionantes de los cuentos que también requerian el mayor énfasis prosodico, y pedimos a
los nifios que las leyeran y representaran repetidamente. Los segmentos de texto se secuenciaron
a lo largo de la intervencion de 10 semanas, aumentando la complejidad del vocabulario y la

extensién del texto.

Con respecto a la comprension del texto, el recurso principal que utilizamos fue la metafora
de escalar una montaria, de Clarke, Truelove, Hulme y Snowling (2014). Los nifios fueron
invitados a relatar la estructura narrativa de la historia, caminando por una montafia imaginaria,
representada con una imagen. Comienzan en la base de la montafia, identificando el tema, los
personajes; aumentan el suspenso hasta llegar a la cima, que representa el conflicto de la historia;

finalmente, descienden la montafa, narrando el desenlace o final de la historia.

Ademas, para promover el reconocimiento de la informacion explicita e implicita en el texto,
utilizamos la técnica “preguntas cristalinas y detectivescas” (Jiménez-Fernandez, Serrano &
Defior, 2014). El instructor plante6 una pregunta y los nifios tuvieron que detectar si era una
pregunta “cristalina”, cuya respuesta exacta podian indicar en el texto, o si se trataba de una
pregunta “detectivesca”, para la cual tenian que buscar pistas y elaborar una respuesta a partir de

sus propias ideas y razonamiento.

Cada sesion termino con una reflexion meta cognitiva sobre el progreso y las dificultades

percibidas ese dia. Esto se simboliz6 a través de la imagen de un castillo, en la tltima pagina del
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folleto de actividades, en el cual se animaba a los nifios a colorear un bloque para cada nueva
meta que habian alcanzado. Esta técnica de Emmer, Hofmann & Matthes (2007) pretende

desarrollar técnicas de autorregulacion.

El primer y el tercer autor completaron varias sesiones de capacitacion con 10 estudiantes de
pregrado avanzado de psicologia y psicopedagogia, que implementaron la intervencién en las
escuelas. Ademas, recibieron un manual en el que se detallaron las instrucciones y actividades
para cada sesion. Durante el proceso de capacitacion, invitamos a los instructores a compartir sus
experiencias e impresiones en sesiones de retroalimentacion, y las visitamos en las escuelas para
observar la implementacion de la intervencion. Lamentablemente, por razones practicas, no

pudimos medir la fidelidad al tratamiento.

Procedimiento

Como primer paso, los padres fueron informados sobre el proyecto y firmaron su
consentimiento por escrito, de acuerdo con los requisitos del Comité de Etica de la Facultad de
Psicologia de la Universidad Catdlica. Fueron evaluados 483 nifios de primer y segundo grado al
principio del afio escolar en habilidades de decodificacion. Sobre la base de estos resultados, se
seleccionaron 135 estudiantes con puntaje por debajo o equivalente al percentil 25. Ademas, 75
nifios que obtuvieron puntajes entre el percentil 40 y 50 fueron categorizados como lectores

promedio, y asignados al grupo con desarrollo normolector (GNL).

Después de aplicar los criterios de exclusion mencionados en la seccién Participantes, los 194

participantes finales fueron probados en las siguientes medidas: razonamiento no verbal, CF,
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ortografia, habilidades de decodificacion y comprension. Sélo los participantes del segundo
grado completaron una medida de fluidez lectora. A continuacion, asignamos al azar los lectores
por debajo del promedio al grupo de control (GC) (n =57) o experimental (GE) (n = 68). El
grupo experimental recibi6 un total de 15 horas de entrenamiento, distribuidas en 20 sesiones de
45 minutos cada una, con una frecuencia de dos sesiones por se mana. Los instructores trabajaron
con los nifios en grupos de cuatro estudiantes, en una habitacién tranquila de la escuela; sus
comparieros del grupo de control (GC) y el grupo con desarrollo normolector (GNL)

permanecieron en el aula regular y recibieron la instruccion habitual por sus maestros de aula.

Ninguno de los participantes abandoné el programa, y la asistencia fue superior al 95%
durante todo el proceso. Después de completar el entrenamiento, los tres grupos participantes
fueron medidos de nuevo en CF, decodificacion, fluidez lectora y lectura de frases. El

procedimiento anteriormente descrito se ilustra en el diagrama de flujo que muestra la figura 1.
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Resultados

Para analizar nuestros resultados, como primer paso, comparamos los tres grupos participantes
en las medidas previas a la intervencion. A continuacion, con el fin de evaluar el progreso
realizado por cada grupo, se realiz6 ANOVA de medidas repetidas, analizando el cambio en las
medidas pre-post-intervencion. Por ultimo, con el fin de investigar el impacto de nuestra
intervencion, hemos completado una serie de analisis ANCOVA, comparando las medidas post-
prueba entre los tres grupos de participantes, tomando como covariables de control, sus medidas
pre-prueba. Reportamos los resultados de cada medida de resultado de la alfabetizacién, por

separado.

Aunque los lectores del nivel inferior a la media fueron asignados aleatoriamente al grupo de
control o experimental, con el fin de controlar posibles diferencias entre estos dos y el grupo
normolector, primero comparamos los tres grupos participantes en las siguientes medidas de la
pre-prueba: edad, razonamiento verbal, comprension oral, lectura de palabras, CF, lectura de
frases, fluidez lectora y ortografia. Los resultados de una serie de andlisis de ANOVA no
revelaron diferencias significativas entre los grupos de acuerdo a las variables edad,
razonamiento no verbal y comprension oral. Por otra parte, como se esperaba en base a nuestros
criterios de seleccion, hubo una diferencia significativa entre los grupos en la medida de
seleccion de lectura de palabras, F (2, 194) = 37.65, p <.001, que siguio con una prueba post hoc
de Bonferroni, el cual confirmé que estas diferencias se situaron entre el GE y GNL, asi como
entre el GC y GNL (p <0,001). Se observo el mismo patron de diferencias significativas para las

medidas de decodificacion, fluidez lectora y ortografia, mostrando que el GE y el GC obtuvieron
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puntuaciones significativamente por debajo del GNL, pero presentaron un rendimiento
equivalente entre si. La tabla 2 muestra las estadisticas descriptivas e inferenciales

correspondientes a estos resultados.

Tabla 2

Medidas pre test para los tres grupos de participantes

. GE GC GNL Bonferroni
Medida (n=68) (n=57) (n=69) F P Post-hoc
Edad 6.982 (0.06)° 7.11 (0.09) 6.98 (0.06) 0.05 .62 -
Razonamiento no verbal 18.73 (4.47) 18.12 (4.53) 19.77 (4.93) 2.06 .62 -
Comprensién Oral 14.45 (3.65) 14.81 (4.03) 15.61 (4.27) 1.53 .94 -
Screening Lectura de «« GE<GNL
palabras 12.11(7.18) 12.21(7.17) 24.29 (12.40) 3765 <01 6o < GNL

L - GE < GNL

**
Conciencia Fonoldgica  7.47 (4.60)  8.42(5.3) 11.02 (7.26) 6.42 <.01 GC < GNL
N +xx GE<GNL
Decodificacion 6.25(2.68)  7.77 (3.75) 12.53 (5.4) 38.63 <01 GC < GNL
. GE < GNL

**k*k
Lectura fluida 4.10(1.98) 4.31(2.52) 11.11 (4.21) 4718 <01 GC < GNL

. ~+x GE<GNL
Escritura 13.82 (7.50) 15.25 (8.08) 19.14 (7.60) 8.62 <.01 GC < GNL

Nota. 2 Promedios en puntaje bruto ? Entre paréntesis, desviacion estandar.
*p<.05,**p<.0 ***p<.001.

En el siguiente paso, evaluamos el progreso logrado por cada grupo de participantes al
comparar sus mediciones previas a la intervencion, a través de ANOVA de medidas repetidas.
Como puede observarse en la tabla 3, los resultados revelan que los tres grupos de participantes
mejoraron significativamente su desempefio en las cuatro medidas posteriores a la prueba:

habilidades de CF, habilidades de decodificacion, fluidez lectora y ortografia.



Tabla 3

Medidas de alfabetizacidn pre y post-test para los tres grupos participantes

GE

Pre-test Post-test ANOVA
Variable M (SD) M (SD) F p n2
Conciencia 7.11 (4.95) 15.24 (6.59) 205.81 <.01*** 71
Fonoldgica
Decodificacion 6.25 (2.66) 14.16 (6.4) 12460  <.01*** 68
Fluidez Lectora 4.10(1.98) 8.79 (3.63) 55.42 <.01*** 66
Escritura 13.56 (7.47) 21.90 (6.13) 14150  <.01*** 68

GC

Pre-test Post-test ANOVA
Variable M (SD) M(SD) F p n2
Conciencia 7.46 (5.27) 12.35 (6.19) 48.57 <.01*** 46
Fonoldgica
Decodificacion 7.77 (3.75) 13.09 (6.11) 105.82  <.01*** 65
Fluidez lectora 4.31 (2.52) 7.81(3.33) 31.53 <.01*** 56
Escritura 15.28 (8.14) 21.58 (6.62) 66.42 <01*** 54

GNL

Pre-test Post-test ANOVA
Variable M (SD) M (SD) F p n2
Conciencia 9.10 (7.62) 17.74 (7.93) 205.81  <.01*** .76
Fonoldgica
Decodificacion 12.53 (5.49) 20.14 (5.3) 208.81 <.01*** 76
Fluidez lectora 11.11 (4.22) 16.11 (4.69) 65.54 <.01*** 71
Escritura 18.83 (7.86) 26.46 (5.62) 217.39 <.01*** 76

Nota. * p <.05. ** p <.01. *** p <.001.

129
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Mientras que el progreso logrado por todos los grupos fue apoyado por grandes tamarios de
efecto (N2 = .46-.76), el grupo GE parece presentar un mayor progreso (n2 = .65-70) que el GC
(n2 =. 46-.65). Esta evidencia se interpreta favorable para la eficacia de nuestro programa de
intervencion, como un valioso recurso para desarrollar la alfabetizacion en estudiantes con riesgo

lector, al menos en la misma medida que la instruccion regular en el aula.

Sin embargo, para asegurar el efecto del tratamiento, necesitamos completar un paso mas, y
comparar el rendimiento post-intervencion de cada grupo participante (GE, GC, GNT) en las
diferentes medidas de alfabetizacion, mientras controlamos el nivel del pre-test en estas mismas
habilidades. Sélo si el GE tuvo un desempefio significativamente superior al GC y alcanza un
nivel de desempefio equivalente al GNL, podria apoyarse la afirmacion de que nuestro programa
de entrenamiento es mas efectivo que la instruccién regular en el aula. Para investigar esto,
completamos una serie de anélisis de ANCOVA sobre cada una de nuestras medidas de resultado

de alfabetizacion.

Habilidades de CF

Encontramos una diferencia significativa entre las medidas post-intervencion de los tres
grupos participantes en la variable CF, F (2, 181) = 10.3, p=.000, n2 = .101. Una prueba post-
hoc de Bonferroni confirmé que el GE (M = 15,24; SD = 6,59) se comporto significativamente
mejor que el GC (M = 12,35 SD = 6,19), p <0,001). Ademas, los resultados indican que el GC,
que no particip6 en el programa de intervencion, mantuvo una diferencia significativa en las
habilidades de CF, en comparacion con el GNL, p <0,001. En contraste, el GE se beneficié con

el programa de intervencién y, por lo tanto, fue capaz de mejorar sus habilidades de CF hasta el
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punto de perder diferencias estadisticamente significativas con el GNL en la medicién post-

prueba, p = ns.

Decidimos profundizar en este hallazgo examinando més de cerca las cuatro medidas de las

sub-habilidades de CF, tanto en pre como en post-prueba: rima, omisién, sustitucion e inversion

de fonemas. Los resultados de un ACNOVA en cada una de las sub habilidades de post-prueba

en CF, controlando el desempefio previo a la intervencion, revelaron un efecto principal

significativo del factor de grupo participante para las cuatro sub habilidades de CF, como puede

observarse en la tabla 4.

Tabla 4

Comparacion pre-post test de las sub habilidades de CF

Pre-test Post-test ANCOVA
GE GC GNL GE GC GNL F Bonferroni
Post hoc
Variable M (SD) M (SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD)
*k*k

Rima 2.96 (1.67) 3.12(1.78) 4.26(2.24) 6.43(2.49) 4.39(2.07) 5.87 (2.34) 1342 <01 GC<GE
GC <GNL
Omision de 9.67 <.01***  GE < GNL
fonemas 1.56 (1.50) 1.63(1.65) 1.63(1.65) 2.81(1.85) 2.81(1.85) 4.29 (1.95) GC < GNL
Sustitucién 6.71 <.01** GE < GNL
de fonemas 0.91(0.94) 0.98(0.99) 1.70(1.67) 2.34(1.80) 1.95 (1.43) 3.45 (2.67) GC < GNL
Inversion de 6.48 <.01** GE < GNL
fonemas 1.44(1.60) 1.72(1.73) 2.24(2.41) 3.43(2.59) 3.32 (2.56) 5.19 (2.42) GC < GNL

Nota. * p <.05. ** p <.01. *** p <.001
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El anélisis post-hoc de Bonferroni, mostrd que el GE sélo superd significativamente al GC en
las medidas de rima post-intervencion, p <.001, pero no en la omision del fonema, sustitucién o
inversion, p = ns. Por otra parte, tanto el GE como el GC presentaron resultados
significativamente méas bajos en el resto de las tres sub habilidades de CF, en comparacion con el

GNL, p <0,001.

Como resumen, los resultados indicaron que el programa de intervencién logré una mejora
significativa de las habilidades de CF de la GE, ubicandolas en un nivel de desempefio
estadisticamente similar al GNL. En contraste, las habilidades de CF de GC se mantuvieron en
un nivel significativamente més bajo que el GNL. Al profundizar el anélisis de las cuatro sub
habilidades de CF que medimos, quedo claro que la ventaja mencionada anteriormente estaba
dirigida especificamente a habilidades de rima, y no afect6 la omisién de fonema, la

segmentacion y las habilidades de inversion.

Habilidades de decodificacion

Un ANCOVA comparando las habilidades de decodificacion post-test de los tres grupos de
participantes, y controlando su desempefio previo a la intervencion, revel6 una diferencia
significativa entre los grupos, F (2, 182) =3.98, p <.05, n2 = .048. Los resultados de la prueba de
post hoc de Bonferroni, mostraron un cuadro inesperado, que no parecia sencillo de interpretar:
mientras que los resultados indicaron que el GC (M = 13,09, SD = 6,11) continu6 funcionando
significativamente por debajo del GNL (M = 20,14; 5.3) (p <.05), como ya se reveld en las
medidas pre-prueba, esto no fue cierto para el GE (M = 13.68, SD = 6.4). Este grupo no difirio

significativamente del GC (p =.302) ni del GNL (p = .541) en sus medidas post-intervencion. En
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base a estos resultados, no podriamos afirmar claramente que nuestro programa de intervencion
haya logrado una mejora en las habilidades de decodificacion del GE, ya que su desempefio no
difirio significativamente del nivel alcanzado por el GC. Pero el hecho de que las habilidades de
decodificacion de nuestros participantes del GE, no difirieran significativamente del desempefio
del GNL—en contraste con la comparacién entre GC y GNL—apoyo la idea de que el GE
avanzo lo suficiente para disminuir la brecha con respecto al GNL, pero no lo suficiente como

para separarse del GC.

Fluidez lectora

Este analisis se limito a las medidas tomadas con los participantes de segundo grado
(n = 83), dado que consideramos gque un progreso en esta habilidad sélo podria esperarse en los
lectores de ese grado. Las diferencias significativas entre los tres grupos participantes fueron
reveladas por un ANCOVA, F (2, 79) =6.36, p <.01, 12 =.139. Las comparaciones post hoc de
Bonferroni, mostraron que el GC (M = 7,81, SD = 3,33) y el GNL (M = 16,11, SD = 4,69) por un
lado, y el GE (M = 8,79, SD = 3,63) y el GNO por el otro, diferian significativamente (p = .032 y
p =.002, respectivamente). No se encontraron diferencias significativas entre el GE y el GC, p =
ns, indicando que el GE no se comportd de manera sustancialmente diferente que sus

comparieros del grupo GC, que continu6 con la instruccion regular en el aula.

Ortografia

Una vez mas, un ANCOVA comparando las tres medidas post-intervencion del grupo sobre la

ortografia, y el control de su desempefio previo a la prueba, revelé diferencias significativas entre
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los grupos, F (2, 193) = 10,85, p = 0,001,112 = 0,107. Como se observo con respecto a la fluidez
lectora, las pruebas post-hoc de Bonferroni detectaron diferencias significativas entre el GNL (M
= 26,97, SD =4,93) y el GE (M = 21,90, SD = 6,13) (p = 0,018) (M = 21,58; DE = 6,68)
respectivamente, (p =, 000). Ademas, no encontramos diferencias entre GE y GC (p = ns),

seflalando nuevamente la ausencia de un efecto de intervencion.
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Discusion

El objetivo del presente estudio fue analizar el impacto de una intervencion basada en la
evidencia, en habilidades de alfabetizacidn, en lectores principiantes, de habla hispana, de bajo
nivel socioecondmico, con habilidades de lectura por debajo de la media. Por lo tanto, se
compardé el desemperfio antes y después de la intervencidn en un grupo de lectores con desarrollo
normolector (GNL); un grupo de lectores por debajo del promedio, que permanecieron en el aula
regular (GC); y un grupo experimental (GE), que participd de un programa de intervencion
basado en la evidencia. Esperdbamos que nuestra intervencion mejorara significativamente el

desarrollo de la alfabetizacion del GE, en comparacion con el GC.

Un primer resultado positivo, que apoya la eficacia de nuestro programa de intervencion,
consiste en el significativo progreso del GE en todas las medidas de alfabetizacién, después de la
intervencion. Esta comparacion entre las mediciones pre-post de GE, muestra que la instruccién
que recibieron fue efectiva para desarrollar sus habilidades de alfabetizacion, y posiciona nuestro
programa de intervencion como una herramienta apropiada para mejorar las habilidades de

lectura y ortografia, en los hispanohablantes por debajo del promedio.

Sin embargo, esta evidencia no es suficiente para afirmar que nuestra intervencion fue mas
exitosa que la intervencion regular del aula. Sélo un rendimiento significativamente mayor del
grupo GE en comparacion con el GC apoyaria esta afirmacion. En esta linea de razonamiento, se
registré un primer impacto significativo en las habilidades del GE en CF, més especificamente,

en su capacidad para identificar rimas. En este dominio superaron al GC y mostraron un nivel de



136

rendimiento equivalente al GNL. La evidencia de un segundo impacto, ahora en las habilidades
de decodificacion del GE, fue proporcionada por el hecho de que el GE avanzé lo suficiente para
alcanzar un nivel de rendimiento equivalente al GNL, pero no tanto como para superar
significativamente el GC. Aunque el GE también mostr6 una mejora en otras dos medidas de
alfabetizacion (fluidez lectora y ortografia), este progreso no difirié significativamente de los
resultados del GC, que recibi6 instruccion regular en el aula, y ambos grupos fueron

significativamente superados por el GNL.

Nuestros resultados son consistentes con la evidencia proporcionada por estudios similares,
realizados en otros paises de habla hispana en América Latina (Pallante & Kim, 2013, Strasser,
Rolla y Romero-Contreras, 2016, Yoshikawa et al., 2015), y contrastan con hallazgos del espafiol

(Escamilla y Loera, 1998, Mathes et al., 2007).

Cuatro posibles razones explican nuestros resultados.

Una primera explicacion se centra en los contrastes especificos de los idiomas espafiol e
inglés, en el desarrollo de la alfabetizacion. Los participantes de las muestras de Escamilla &
Loera (1998) y Mathes et al. (2007) en los Estados Unidos, recibieron informacion no sélo en
esparfiol, sino también en inglés. Por lo tanto, muestran un mayor parecido con la poblacién
involucrada en los estudios de alfabetizacion en inglés, que los estudiantes reclutados en nuestro
estudio y en las intervenciones de Pallante & Kim (2013) y Yoshikawa et al (2015). El
conocimiento meta cognitivo adquirido a través de la exposicion a dos sistemas de escritura,

podria ser la razén por la cual esta poblacidn se beneficio de las intervenciones de alfabetizacion
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en espafiol, mientras que los estudiantes en paises de habla hispana, no lo hicieron. Sin embargo,

se necesitan mas investigaciones para abordar la contradiccion en estos resultados.

En cuanto a las habilidades especificas, involucradas en las intervenciones de alfabetizacion,
las diferencias entre las diferentes ortografias pueden cuestionar la eficacia de ciertos dominios.
Con respecto a la CF, no esté claro si la intervencion, en esta habilidad, es tan efectiva para
mejorar la alfabetizacion de los nifios en ortografias superficiales. La revision de Heir et al.
(2001) sobre el impacto de las intervenciones de la CF, s6lo muestra tamarios de efecto pequefios
en las destrezas de decodificacion para otros idiomas distintos del inglés. En contraste, se
encontraron tamafios de efecto moderados en inglés. En una comparacion entre sueco y noruego
con inglés, Funes & Samuelson (2010) obtienen evidencia de que, en las dos primeras lenguas,
predominantemente superficiales, CF solo predijo habilidades de lectura hasta el primer grado;
en cambio, en inglés, se mantuvo como un poderoso predictor en el segundo grado. También
Tafa & Manolitsis (2008) informan que, en un estudio longitudinal, que sigui6 al desarrollo de
los lectores inferiores y medios, en griego, CF no fue un factor significativo para distinguir entre

ambos grupos desde el primer grado.

Un examen mas detallado de las sub habilidades de la CF es relevante para mejorar el
rendimiento de la lectura. Nuestros resultados muestran que el GE superd significativamente al
GC so0lo en su capacidad de rima, pero no en la omision del fonema, la sustitucion o la inversion
de habilidades. Este progreso en la capacidad de rima del GE, puede no estar suficientemente
conectado con las habilidades de alfabetizacion de los nifios, ya que se ha demostrado que el

espafiol involucra unidades fonoldgicas mas pequefias, como fonemas, en lugar de unidades mas
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grandes, como la rima, que pueden jugar un papel mas prominente en ortografias mas profundas
(Goodwin, August & Calderon, 2015). Guardia (2014) presenta resultados similares a los
nuestros, con una muestra de estudiantes de primer grado de Chile, que no mostraron asociacion
significativa entre la capacidad de rima y varias medidas de lectura, como la precision, la
velocidad y la comprensidn. Por lo tanto, nuestra intervencion exitosa en las habilidades CF en el
GE, més especificamente en la habilidad de rima, parece haber sido un primer paso necesario,
pero no suficiente para mejorar las habilidades de alfabetizacion en una ortografia superficial

como el espafiol.

La ausencia de un impacto especifico en el tratamiento de la fluidez lectora y en las medidas
de ortografia del GE, también podria explicarse por los contrastes especificos del lenguaje.
Soodla, Lerkkanen, Niemi, Kikas, Silinskas y Nurmi (2015), describen que el verdadero cuello
de botella del desarrollo de la alfabetizacion, radica en la fluidez lectora, especificamente en
ortografias superficiales, como el espafiol (ver Mayer & Motsch, 2015 para el aleméan). Jiménez
(2016) sugiere que el espafiol se caracteriza por una asimetria significativa entre el proceso de
decodificacion predominantemente consistente de lectura, y el proceso de codificacion menos
consistente de la ortografia. Por lo tanto, una capacitacion explicita y repetida, en esta capacidad,
podria ser necesaria para lograr un impacto significativo. A pesar de que se pidi6 a nuestros
participantes que deletrearan palabras, en varias oportunidades durante el programa, las destrezas
de ortografia no fueron incluidas como una de las principales habilidades de objetivo a ser
entrenadas durante nuestra intervencion. Posiblemente, esta capacidad deba incluirse como un
componente objetivo de un programa de entrenamiento que se instruira de forma explicita y

repetida, con el fin de observar una mejora significativa.
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Un segundo aspecto que podria haber limitado el impacto de nuestra intervencion, se refiere a
la duracion de la intervencion de cada uno de los componentes involucrados en el programa.
Tanto el nimero de componentes incluido en nuestra intervencion, como el tiempo asignado a
cada dominio, podrian ser cuestionados. Aunque las habilidades de decodificacion, la fluidez
lectora y la ortografia eran componentes objetivo del disefio, la inclusidn de otras habilidades,
como la lectura recreativa, la comprension lectora y las estrategias de autorregulacion,
impusieron un caracter multi-componencial en el programa (Kaldenberg, Watt & Therrien,
2015). Ehri et al. (2001), refiriéndose especificamente a la intervencion en CF, informo que los
programas centrados en dos sub habilidades principales, alcanzaron un impacto
significativamente mayor que las intervenciones que incluyeron mas. En este contexto, las sub
habilidades de CF mejor entrenadas por Ehri et al. (2001), se refirieron a las basadas en fonemas,
que se incluyeron en nuestro programa, pero fueron acompariadas de actividades de rima, lo que
podria haber moderado el impacto, como discutimos anteriormente. Siguiendo la recomendacion
de Gersten et al. (2008), parece necesario concentrarse en s6lo unas pocas habilidades centrales,
para obtener medidas de impacto significativas. Puede ser especialmente dificil para los nifios
con dificultades, dar prioridad a las habilidades mas relevantes, si se presentan demasiados

objetivos de aprendizaje.

Ademas, al seleccionar una intervencién multi-componencial, se reduce el tiempo asignado a
cada habilidad objetivo. Por ejemplo, dedicando 10 minutos por sesion a entrenar las destrezas
de decodificacion, esta habilidad fue apuntada por un total de 3 horas y 20 minutos a lo largo de
todo el programa. Este podria no haber sido el tiempo suficiente para impactar en la

decodificacion del GE, la fluidez lectora y las habilidades de ortografia. En este contexto, Ehri et
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al. (2001) informan que las intervenciones mas cortas (5-9.3 horas y 10-18 horas), tienen un
mayor impacto que los programas de intervencion mas largos. Por el contrario, otros autores
como Gunn, Smolkowski y Biglan (2000), defienden la afirmacion “cuanto mas, mejor”.
Wanzek y Vaughn (2007) también apoyan los efectos positivos de intervenciones mas largas,
basadas en un minimo de 100 horas, pero, por otro lado, ponen de relieve las implicaciones de
costos de tal intervencion y sefialan la necesidad de considerar las limitaciones précticas del
contexto educativo (Scammacca, Vaughn, Roberts, Wanzek y Torgesen, 2007). Esto fue
especialmente importante en nuestro proyecto, debido a que nuestras escuelas participantes
estaban ubicadas en barrios de NSE bajo y tenian recursos limitados. Sin embargo, las
intervenciones espafiolas que mostraron un impacto positivo, completaron un entrenamiento mas
intenso: los participantes de Escamilla & Loera (1998) recibieron entre 12 y 15 sesiones de
instruccion, pero de forma individual, mientras que la intervencion de Mathes et al. propuso
sesiones de 50 minutos, durante 25 semanas. Por lo tanto, es necesario investigar, en el futuro, si
la duracidn total, asi como la dosificacion de cada componente en la intervencion, son factores
cruciales, también en las poblaciones de habla hispana, para impactar en el desarrollo de la

alfabetizacion.

Una tercera explicacion del impacto limitado de nuestra intervencion, se centra en el NSE
bajo de nuestros participantes. Strasser, Rolla y Romero-Contreras (2016) especulan que los
nifios clasificados como estudiantes con NSE bajo en estudios latinoamericanos, podrian
presentar déficits linglisticos mas profundos que los nifios incluidos, en estudios similares, en
paises de habla inglesa. A modo de ejemplo, se refieren a un estudio de intervencion con el

objetivo de mejorar el conocimiento del vocabulario de los nifios en edad preescolar en Chile,
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que revelo efectos de impacto menores que estudios similares en poblaciones de habla inglesa

(Strasser, Larrain & Lissi, 2013).

Del mismo modo, Ehri et al. (2001) reportan una mejora significativamente menor en las
destrezas de decodificacion en nifios de bajo NSE, en comparacidn con los participantes de NSE
alto, después de participar en los mismos programas de entrenamiento. En el contexto
latinoamericano, los resultados de Pallante & Kim (2013) son consistentes con esta afirmacion:
los participantes del kindergarten de bajo NSE, en su estudio, mostraron un impacto
significativamente menor que sus comparieros de mayor NSE. Como indica Al Otaiba & Fuchs
(2002), también es mas probable que los estudiantes de contextos minoritarios presenten
dificultades asociadas y trastornos comdrbidos. Aunque nuestro proyecto no midio
sistematicamente la ocurrencia de trastornos comoérbidos, los instructores reportaron frecuentes
interrupciones del comportamiento, lo que podria haber limitado el impacto de la intervencion.
Ademas, algunos de los estudiantes reportaron contextos familiares complejos como padres
encarcelados, y situaciones de abuso de drogas y violencia, lo que probablemente influy6 en la
disponibilidad cognitiva y emocional de los nifios para enfocarse en la intervencion. Las
investigaciones futuras deberian registrar y analizar sisteméaticamente la influencia de estas
variables en la respuesta a las intervenciones educativas, ya que puede ser necesaria una
intervencion mas intensa que en los paises desarrollados, para impactar en esta poblacion

vulnerable.

Una cuarta explicacion del impacto limitado observado en las destrezas de decodificacion,

podria estar en una probable difusion del tratamiento (Gunderson & Svartdal, 2010). Este
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concepto se refiere a la fuga de informacion sobre la intervencion realizada en el GE al CG,
poniendo en peligro la medicion precisa de los efectos de la intervencion experimental. Nuestra
investigacion se insertaba en un proyecto mas amplio, que apuntaba a mejorar las habilidades de
alfabetizacion en las seis escuelas participantes. Entre los objetivos generales, se alent6 a los
maestros de aula regular a mejorar sus estrategias de instruccion en alfabetizacion. Recibieron
dos instancias de formacion para actualizar sus conocimientos sobre la alfabetizacion, dirigidas
por el primer y tercer autor de este trabajo. Duff, Hulme, Grainger, Hardwick, Miles y Snowling
(2014) informan de la contaminacion de su grupo de control debido a la influencia de los
profesores, pero también a los padres informados sobre el programa de capacitacion, en una
situacion similar a nuestro estudio. Debido a la presencia de estos efectos de difusion, es posible
que la mejora en las destrezas de decodificacion observadas en el GE no haya sido suficiente

para superar significativamente al GC.

Se necesitan investigaciones futuras para aclarar si las limitaciones antes mencionadas pueden
haber funcionado como moderadores del impacto observado especificamente en las habilidades
de alfabetizacion de nuestro GE. Pero también se debe abordar el papel que estos aspectos

juegan, en general, en las intervenciones de alfabetizacién para estudiantes de habla hispana.
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Conclusion

El presente proyecto analizé el impacto de una intervencion en alfabetizacion dirigida a
lectores hispanoparlantes, con nivel lector por debajo de la media, en escuelas de bajo NSE. La
intervencion demostro tener éxito en la mejora de las habilidades de alfabetizacion de los nifios
en varias medidas post-intervencion, en comparacion con su desempefio antes de la misma. Un
efecto especifico significativo del tratamiento de la mejora de CF, permitio a los participantes
desarrollar destrezas de decodificacion a un nivel equivalente al de sus compafieros de clase
normolectores, pero no superar los efectos que la instruccion regular en el aula obtuvo con sus
compafieros con riesgo lector. Ademas, no se registrd ningn impacto especifico del tratamiento
sobre la fluidez lectora y la ortografia, después de la intervencion. Las posibles explicaciones
para este impacto limitado se enfocan en las comparaciones entre espafiol e inglés y la duracion
total de la intervencion, asi como la dosificacion de cada componente objetivo y las
caracteristicas de la nuestra muestra con bajo NSE. Esta discusion provee informacion valiosa
para el disefio de futuros programas de intervencion en alfabetizacién para estudiantes

hispanohablantes con bajo NSE vy riesgo lector.
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V. CONCLUSION Y DISCUSION GENERAL

Esta tesis abordo el problema de las intervenciones en alfabetizacion temprana, con
estudiantes hispanoparlantes, en contextos de vulnerabilidad socio-econdémica. Nos intereso
conocer las intervenciones basadas en la evidencia que permitirian fortalecer a los profesores en
su capacidad de respuesta ante las desigualdades de aprendizaje, que no se explican totalmente

por las desigualdades socioculturales (LLECE-UNESCO, 2015).

Para ello iniciamos un primer estudio analizando los predictores de la alfabetizacion
temprana. Con esta investigacion obtuvimos insumos para identificar estudiantes que podrian
desarrollar dificultades en su proceso de alfabetizacion, de forma temprana, apenas iniciado el

primer curso escolar.

En el segundo estudio, realizamos una revision sistematica de intervenciones basadas en la
evidencia sobre alfabetizacion y, finalmente, en el tercer estudio, disefiamos una intervencion
educativa suplementaria, desarrollada fuera del aula, en pequefios grupos, multi-componencial,

de 20 sesiones de duracion, dirigida a los estudiantes con nivel lector mas descendido.

Nuestra investigacion proporciona evidencia que contribuye en la mejora de la respuesta
educativa al proporcionar insumos para la identificacion de estudiantes mas vulnerables, y en el
disefio e implementacion de intervenciones eficaces de alfabetizacion. A su vez, aporta datos

convergentes con la literatura que sugiere prudencia al adaptar los hallazgos de lenguas opacas, a
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lenguas transparentes como el espafiol (Brown & Goswami, 2006; Geva & Siegel, 2000;

Jimeénez, Siegel, & Lopez, 2003). Discutiremos ambos asuntos.

La intervencion temprana es definida como una estrategia con efecto inoculador (Connor et
al., 2013) dado que permite mitigar las consecuencias de las dificultades en alfabetizacion.
Ademas, intervenir de manera temprana tiene rentabilidad econdmica (Berlinski & Schady,

2015; Vellutino, Scanlon, Zhang, & Schatschneider, 2008).

Muchos mitos y creencias que sostenian el modelo de espera al fracaso (“esperemos que
madure”, “todavia no se adapté a la maestra nueva”, “tuvo un hermanito”, “todavia no tiene edad
para un diagndéstico”), han sido derribados por la evidencia (Baker, McFall, & Shoham, 2008;
Burnham, 2013). La intervencion temprana mejora la resolucion exitosa de los factores
mencionados (Fletcher, Coulter, Reschly, & Vaughn, 2004; Vellutino et al., 2008) vy, si el

estudiante tiene una discapacidad o trastorno de la lectura (dislexia), la intervencion temprana

mejora el prondstico de tal condicion y mitiga los efectos secundarios.

No obstante, una alfabetizacién exitosa, ademas de temprana, debe ser eficaz. No puede
quedar librada a las intuiciones de cada profesor (Lilienfeld, Ammirati, & David, 2012) sino que
debe planificarse considerando los componentes criticos que la evidencia reporta, cambiantes y

especificos para diferentes etapas del desarrollo (Hammond & Raphael, 1999).

Es asi que nuestro primer estudio sugiere que la educacion inicial deberia priorizar las

competencias linglisticas y meta-linglisticas, los llamados componentes criticos de la
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alfabetizacion. Luego, nuestro segundo estudio nos permitié comprender como hacerlo. Las
competencias linguisticas deberian ensefiarse mediante enfoques directos e indirectos. Promover
eventos de interaccion comunicativa espontaneos y dirigidos, ofrecer modelos con estructuras de
lenguaje elaboradas, discutir significados de términos que aparecen en los textos y promover
instancias de practica y uso en contextos diversos, son algunas de las estrategias sefialadas por la
evidencia (Beck, McKeown, & Kucan, 2010; Wasik, Hindman, & Snell, 2016). El vocabulario
amplio y variado, asi como la formulacion y recepcion de expresiones linglisticas complejas,
seran habilidades que potenciaran, tanto su capacidad de comprension lectora en los afios
posteriores (Kershaw & Schatschneider, 2012) como la lectura misma en los primeros intentos
de decodificacion. Los estudios muestran que cuando el estudiante conoce el significado de la

palabra (vocabulario), la decodifica mejor (Hammond & Raphael, 1999).

Por otro lado, nuestro primer estudio también nos sugiere que la capacidad de manipular
unidades minimas como los fonemas (CF), favorece el establecimiento entre las relaciones
grafema-fonema, habilidad crucial para aprender a leer. Segun nuestro primer estudio, los dos
predictores (lenguaje oral y conciencia fonoldgica) representaron el 30% de la varianza explicada

en el nivel lector alcanzado al finalizar el primer curso escolar.

La revision sistematica nos ayudd a comprender que la intervencién temprana y el
conocimiento sobre los cinco componentes criticos del NRP (2000) podian no ser suficientes.
Las competencias de los profesores y su conocimiento experto sobre como planificar e
implementar la intervencion eran sefialadas recurrentemente como explicacion decisiva del éxito

en la intervencion, por diferentes investigaciones. Independientemente de la estructura y el
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control en el disefio de un programa de intervencion, habia destrezas que no podian ser pre-
establecidas: como y cuando monitorear la respuesta del estudiante, la instruccion diferenciada
justa, el andamiaje y la calidad de la retroalimentacion. Un programa no es infalible; no hay
recetas de instruccién que funcionen para todos, sin la observacion aguda del profesor sobre sus
estudiantes, la capacidad de reflexionar colaborativamente con pares, o sin un plan mas global y

consistente en toda la escuela, liderado por un experto en alfabetizacion.

Identificamos en las Guias de Préctica, recomendaciones concretas que ejemplificaban la
importancia del papel del profesor. Se sugiere que los profesores incorporen protocolos de
observacién para favorecer el monitoreo continuo, que analicen cuadndo es conveniente desarmar
conceptos complejos en sus partes mas simples (shaping), que evallen a todos sus estudiantes
tres veces al afio y aumenten la frecuencia cada cinco semanas para los que tienen més dificultad
(Gersten et al., 2014). El andlisis de los datos de la evaluacion y su monitoreo en el tiempo, se
asocia con un aumento de la conciencia del profesor sobre las necesidades del estudiante

(Gersten et al., 2014; Gersten et al., 2009).

Por otro lado, el conjunto de nuestros estudios proporciona evidencia convergente con la idea
de que no todas las tareas de conciencia fonoldgica recomendadas por la literatura anglosajona
(NRP, 2000) son igualmente provechosas para los estudiantes de lengua espafiola. Pareceria que,
dentro del conjunto de tareas de CF, las tareas de rimar no estarian tan asociadas con la
alfabetizacion en participantes hispanoparlantes. Esta conclusion es sostenida fundamentalmente
por el primer y tercer estudio de nuestra tesis. En el primero, la rima no realiz6 una contribucion

significativa, ni siquiera al nivel lector que los estudiantes tenian al comenzar primer grado
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escolar. En el tercer estudio de nuestra tesis, la intervencion experimental mostré que los
estudiantes lograron mejoras significativas en las habilidades de rima, pero no lo hicieron en
lectura. Es decir, aprendieron a rimar, pero esta habilidad no fue transferida a la lectura.
Encontramos varios reportes que justificaron este hallazgo, sugiriendo que los procesos
necesarios para leer en inglés son diferentes al espafiol (Furnes & Samuelsson, 2011; Goodwin,

August, & Calderon, 2015; Guardia, 2014; Tafa & Manolitsis, 2008).

Sin embargo, las tareas mas dificiles de CF fueron predictoras del nivel lector con que los
estudiantes iniciaron y también con el que terminaron su primer afio escolar, por lo que una clara
implicacion educativa seria que, al finalizar jardinera y comenzar primer afio, es recomendable
dar énfasis a las tareas de identificacion de fonemas aislados y diferentes actividades de
supresion o inversion. Aungue nuestra intervencion experimental contenia este tipo de tareas, no
hubo un impacto estadisticamente significativo en las mismas, luego de finalizada. Presumimos
que, de haber existido, este podria haberse transferido a la lectura, pero se trata de una hipotesis

especulativa, que debera confirmarse en futuros estudios.

Comprendimos también que la CF es una habilidad predictora de la alfabetizacién, pero no
puede competir con habilidades propias del lenguaje escrito. El reconocimiento de letras y la
escritura de palabras sencillas son habilidades predictoras mucho mas robustas que la CF.
Pareceria que la ortografia es una habilidad de mayor complejidad, que integra la complejidad
inherente a la CF (Bigozzi, Tarchi, Caudek, Pinto, & Miranda, 2016). Escribir una palabra

requiere saber los fonemas que la conforman, pero primero requiere identificar los fonemas que
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corresponden a esos grafemas, y eso es una tarea de CF; especificamente, de segmentacion y

composicion—nhabilidades destacadas por la evidencia para su ensefianza.

De este hallazgo derivamos otra implicacion educativa: cuando los estudiantes ingresan a la
educacion primaria, el componente critico de CF cede ante las tareas especificas de lectura y
escritura. No se trata de cambiar un componente por otro, se trata de ajustar la dosis de cada uno
(Hammond & Raphael, 1999) en funcion de las caracteristicas de nuestros estudiantes y su etapa
evolutiva. Es crucial hacer hincapié en un conjunto limitado de habilidades de alta prioridad en
cada etapa del desarrollo, destacaba una de las Guias de Practica. Cuando hay dificultades,
demasiados objetivos hacen mas dificil aprender lo importante (de Boer, Donker, & van der

Werf, 2014).

Antes discutimos sobre los hallazgos de que la CF y el LO podian ser habilidades necesarias y
suficientes para la etapa de educacion inicial, pero necesarias y, ahora destacamos, no suficientes
para los primeros afios de educacion primaria, cuando la meta es avanzar en alfabetizacion. Algo
similar sucedi6 con las tareas de lectura y escritura, por un lado, y la tarea de fluidez lectora, por
otro. El primer estudio sugirié que la escritura fue un predictor significativo del nivel lector de
nuestros estudiantes, en cambio, no fue predictor significativo de la fluidez lectora. Del mismo
modo, el tercer estudio mostrd que los participantes de la intervencidn experimental lograron
mejoras en lectura, en comparacion a sus pares del grupo de control, pero no lo hicieron en
fluidez lectora. Esto sugiere que, una vez que los estudiantes dominan el principio de
decodificacion y pueden leer y escribir palabras mediante el mecanismo de autoaprendizaje

(Share, 2008), el progreso hacia la lectura fluida no se alcanza por el mismo mecanismo
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autéonomo de los estudiantes, sino que exige practicas de intervencion laboriosas, con
intencionalidad pedagdgica y sistematizacion, durante periodos largos (Chard, Ketterlin-Geller,
Baker, Doabler, & Apichatabutra, 2009; Horowitz-Kraus & Finucane, 2016; Strickland, Boon, &
Spencer, 2013). En tal aspecto existe consenso entre diferentes ortografias: los reportes de
ortografias opacas coinciden también en que la fluidez lectora es el componente mas reticente a
la intervencidn, y del que sabemos menos acerca de como mejorarlo (Connor, Alberto, Compton,

& O’Connor, 2014; Katzir et al., 2006).

A pesar de haber implementado una intervencion educativa de acuerdo a la evidencia
proporcionada por la revision sistematica, los datos de nuestro tercer estudio mostraron que la
intervencion experimental no impact6 con mejoras significativas en las habilidades de
alfabetizacion. Esto fue muy desalentador en un principio. No obstante, nuestros resultados
fueron justificados por la literatura, desarrollados y discutidos en el estudio correspondiente, por
lo que ahora solo serdn nombrados: el papel de la CF en general y de la tarea de rimas en
particular; la reticencia de los estudiantes con mas dificultades a mejorar la fluidez lectora; la
breve duracién de la intervencion; las caracteristicas de nuestros participantes y su procedencia
con bajo NSE; la posible difusion del tratamiento experimental al control, por pertenecer todos

los participantes a los mismos centros educativos.

Los datos del tercer estudio ofrecen pistas que pueden ser resueltas en futuros estudios. Para
ello, coincidimos con Kratochwill et al., (2012) en que los editores de las revistas en psicologia
deberian adoptar politicas que permitan la publicacién de resultados negativos y evitar el sesgo

cientifico de comunicar sélo lo que ha funcionado. Los resultados negativos son fundamentales
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para comprender por qué una intervencion en particular no es eficaz bajo ciertas condiciones de
practica (Kratochwill et al., 2012; Kratochwill & Shernoff, 2004). Ademas, fue revelador
comprender que los estudios publicados en revistas cientificas que hubieran obtenido impacto
significativo en medidas de alfabetizacion fueron la excepcidn, més que la norma (Duff et al.,
2014; Pericola et al., 2011; Ryder, Tunmer, & Greaney, 2008). Los cientificos de intervencion en
alfabetizacion mas renombrados aun intentan encontrar una intervencion exitosa que sea multi-
componencial, de corta duracion, para los estudiantes con mayores dificultades, con un método
que incluya asignacion al azar y grupo de control equivalente. Se trata de un problema ain no

resuelto, un problema cientifico pertinente (Scammacca, Vaughn, & Roberts, 2007).

En base a esto, pensamos que nuestro trabajo fue innovador. Porque, ademas, fue realizado
con estudiantes hispanoparlantes y de NSE bajo. Tenemos pistas firmes para orientar sobre las

decisiones mas efectivas, en base a nuestros hallazgos.

Nuestros participantes mejoraron su conciencia fonoldgica de forma significativa. Futuros
trabajos deberan ajustar el tipo de tarea de CF, aumentando la dosis de tareas mas complejas y

disminuyendo o suprimiendo las mas sencillas, como las de rimar.

En lectura, nuestros participantes del grupo experimental no lograron mejoras significativas
estadisticamente en relacion al grupo de control, pero avanzaron. El avance los acerco al grupo
normolector, al punto de perder las diferencias significativas con estos. Futuros trabajos deberian
ajustar la intervencion en estos componentes de acuerdo a las intervenciones basadas en la

evidencia: reducir el tamafio del grupo, homogeneizar los niveles de aprendizaje de sus
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participantes, aumentar la retroalimentacion, proveer profesionales mas expertos en la

implementacion.

En fluidez lectora, los participantes de la intervencion experimental no mejoraron. Al finalizar
las veinte sesiones, estaban al mismo nivel que sus pares del grupo de control, que habian
continuado con la ensefianza regular de aula. Este dato nos desafié, dado que habiamos
desarrollado intervenciones basadas en la evidencia para abordarlo: lecturas repetidas, teatro
lector, lectura guiada con tutor mas avanzado, o entre iguales. Sin embargo, al cuantificar la
intensidad de estas précticas en nuestra intervencion, descubrimos que, proporcionalmente,
representd el 12% de horas totales. Alli comprendimos que lo raro seria que hubiesen mejorado.
De la revisién concienzuda sobre este aparente fracaso también sacamos importantes
conclusiones para futuros trabajos. La fluidez lectora para estudiantes con dificultades no es el
paso que sigue naturalmente a la decodificacion. Katzir (2006) sefiala que esta es la habilidad de
la lectura més descuidada, donde muchos estudiantes tienen dificultades, pero su identificacion
pasa desapercibida porque aprendieron a decodificar. Requiere intervenciones dirigidas y

sistematizadas con préacticas enfocadas en tal componente.

En resumen, asi como la CF y el LO parecen ser los componentes criticos de la educacion
inicial, algunas tareas de CF complejas como invertir, sustituir, y la lectura y escritura de textos,
serian componentes criticos de primero y segundo afio escolar. La fluidez lectora pareceria ser el

componente critico de tercer y cuarto escolar (Connor et al., 2014).
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En base a esto, pensamos que pudo haber sido una apuesta ambiciosa haber hallado cambios
significativos en las medidas de alfabetizacion evaluadas en nuestros participantes. Aunque ha
sido sefialada enfaticamente, en los ultimos dos estudios de nuestra tesis, la distribucién de los
componentes criticos recién sefialada en los diferentes cursos escolares, no deberia entenderse
desde una logica secuencial y lineal. Compartimos que evitar los extremos es el corazon de una
intervencion equilibrada (National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005). La sinergia de
un enfoque simultdneo y multi-componencial es la recomendacién que se desprende de nuestra
tesis. La ensefianza de la comprension y el vocabulario no se deberian posponer porque los
estudiantes no decodifican. Por un lado, hemos sefialado que la comprensién favorece la
decodificacion y, por otro, muchas de las competencias de la comprension se pueden abordar

desde el lenguaje oral (vocabulario, inferencias).

Finalmente, el foco en la importancia del papel de los profesores fue otro hallazgo gratificante
y promisorio. Las revisiones mostraron que las intervenciones muy estandarizadas no fueron
mejores que las poco estandarizadas. Sin consignas detalladas, los profesores saben bien que
hacer, concluyen los investigadores (Vaughn & Wanzek, 2014). Otro equipo que proporciond
formacion directa a los profesores, subraya que las conversaciones mantenidas con ellos,
permitieron entender la inutilidad de algunas tareas previstas y la buena receptividad de otras, asi
como conocer el entorno intimo y siempre cambiante de los centros educativos (Goldsteina &
Olszewskia, 2015). Destacan que hablar con los profesores sobre lo que el equipo de
investigacion habia propuesto fue una medida de validez social de las actividades propuestas,

mas honesta y eficaz que las tradicionales (Goldstein, en prensa).
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Esta tesis proporciona insumos que comulgan con la idea de que las experiencias de
interaccion cotidianas entre estudiantes y maestros pueden ser tan decisivas 0 mas que las
habilidades cognitivas que los estudiantes traen desde su contexto de origen (National Inquiry
into the Teaching of Literacy, 2005). La investigacion debe generar conocimiento para mejorar el
espacio de accion de los profesores, en lugar de ofrecer servicios ambulatorios tardios en la parte
inferior, destaca el mismo reporte. La calidad del trabajo diario con los profesores, una buena
gestion escolar, y un clima acogedor y respetuoso de todos los estudiantes, es el &mbito méas

relevante para explicar el aprendizaje (Trevifio et al., 2010).

Compartimos que la equidad y la atencién a los méas desfavorecidos econémicamente, merece
mas atencion en los debates sobre alfabetizacion (Bartlett, Dowd, & Jonason, 2015). A su vez,
los gobiernos deberian asumir la responsabilidad de promover articulacion entre la investigacion
y el campo profesional. Coincidimos con Estelle Morris (2011) al respecto:

“Con demasiada frecuencia, los politicos no utilizan la mejor evidencia disponible para la
formulacién de politicas educativas. El gobierno debe mirar como se gasta el dinero
publico en la investigacion educativa y asegurarse de que este valioso recurso esta
proporcionando una relacion adecuada calidad-precio. El gobierno puede ayudar
proporcionando una estructura que retna escuelas e investigadores educativos. Los
maestros necesitan conocer la calidad de la investigacion que leen. Para ello deben
establecerse formas eficaces de difundir la investigacion a los maestros y los maestros
necesitan tiempo y oportunidad para estudiarla, reflexionar sobre ella, implementarla y

evaluarla.”

(Morris, 2011)
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ANEXO 2: MANUAL TECNICO
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PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar lo que aprendimos

¢ Se acuerdan cémo me llamo? Vieron, que estuvimos trabajando juntos en la clase, junto a
Cleta y Barrigbn. Ahora vamos a empezar a vernos nosotros cuatro (o cinco): Yo, Martin, Lucia
y Lucas. Nos vamos a ver todos los lunes y los miércoles un ratito, aca en este salon.

¢Y saben para qué? ;Qué les parece? (...) Si, para aprender muchas cosas. ¢Saben qué
gueremos aprender especialmente? Queremos aprender a leer y a escribir. ¢ Ustedes ya saben
leer y escribir? ¢ Conocen todas las letras? ¢Qué cosas ya les salen muy bien? ¢Cuales les
parece que tenemos que practicar mucho? (....)

iMuy bien! Todas esas cosas las vamos a practicar todos juntos y vamos a ayudarnos. Saben,
gue aprender a leer y escribir, asi como lo hacen los grandes, como la maestra, mama o papa,
el tio (...), es una tarea bien dificil. Hay que aprender muy de a poquito, como si fueramos a
construir un castillo muy muy lindo.

Cada partecita, que vamos a aprender, cada letra, cada palabra, que vamos a aprender a leer
y a escribir, es como si fueramos poniendo un ladrillito a la vez, de nuestro castillo.

Cada uno de ustedes va a tener uno de estos cuadernos con muchas cosas lindas para hacer
y para aprender. Al final, tenemos nuestro castillo, el castillo, que vamos a construir juntos
(mostrar anexo). Cada vez que sentimos, que aprendimos algo nuevo, que estamos un pasito
mas cerca de leer y escribir, vamos a pintar uno de los ladrillos. Hay ladrillos muy pequefios,
gue los vamos a poder poner rapido. Pero hay otros grandes, para los cuales tenemos que
practicar mucho, antes de poder pintarlos. Asi de a poquito, y ayudandonos entre todos, vamos
a ir construyendo nuestro castillo. Y van a ver, cuando esté listo, lo lindo que vamos a saber
leer y escribir. ¢ Qué les parece? ¢ Empezamos?

Aca en la primera hoja de nuestro cuaderno, hay un dibujo que pueden pintar, como mas les
guste (mostrar caratula). También hay una cartita, para llevar a casa, para que su familia
también sepa, todo lo que vamos a hacer y los pueda ayudar.

¢ Tienen ganas de empezar? jQué bueno!

SESION 1: PALABRAS

PROCESO: Comprension Oral TECNICA: Dialogar con el texto

Lectura del cuento Palabras

Nuestra meta es despertar la motivacion y crear emociones positivas relacionadas con la
historia. Para ello, emplear tonos de voz y expresiones gestuales que faciliten la representacion
de la historia es altamente recomendable.

Al finalizar utilizaremos la técnica Dialogar con el texto, para estimular el uso del lenguaje,
emplear el vocabulario del cuento y activar inferencias relacionadas con la historia.

A modo de ejemplo:

Idea del texto: Es una historia de palabras..(...) Es una historia de una nifia que tenia una

que riega palabras, las palabras, las ovejas, .....
Activacion de esquemas previos: ¢ Ustedes saben de donde cae la lluvia? (...) ¢, Conocen otras
palabras que dan miedo, carifiosas (...)?
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Pregunta de inferencia: ¢Por qué se form6 un campo de palabras? ¢Y esas ovejas por qué
sabian leer? ;Por qué dice que es un “lugar tan especial”?

PROCESO: Reconocimiento de Palabras TECNICA: Leer palabras

Regadera de Palabras (p.2)

Para desarrollar el reconocimiento de palabras, debemos ensefiar el ensamblaje fonolégico
que realizamos para decodificar. Utilizaremos la técnica Leer Palabras.

Modelar la lectura de la palabra REGADERA. Pedir que los nifios identifiquen, todos los
lugares, donde dice REGADERA.

Emplear la técnica Leer Palabras, pidiendo a cada nifio que lea en forma individual una de las
palabras. Ir traspasando el control a los nifios, a medida que se apropian del mecanismo de
ensamblaje. Comenzar con las palabras més cortas.

Para los nifios que logren leer las palabras con mas fluidez, animarlos a leer el breve texto al
final de la pagina. Para los demas, leerles el texto, mostrando, que si siguen practicando la
lectura de palabras, pronto podran leer ya un pequefio texto.

PROCESO: Vocabulario y Expresion oral

Esta va con esta (p.3)

En esta actividad utilizaremos palabras que aparecian en el cuento, para promover la reflexién
conceptual sobre el mismo.

iMiren! Tenemos las regaderas: ;qué palabras riega esta, vamos a leer? (...) Paaalaaabras
caariifiooosass. Y es de color.... A ver esta otra regadera: paaa laaa braas que daaan mieeedo.
Y es de color...

Y por aca estan todas las palabras que estaban en el cuento. (Leerlas rapidamente). Entonces
me acuerdo que OSCURIDAD, era una palabra que daba miedo, asi que la voy a pintar del
mismo color que la regadera de palabras que dan miedo, vean como hago...( modelar)

¢ Quién sigue? A ver si pintamos otra palabra en la regadera que corresponde.

En Practica Guiada, realizaremos dos ejercicios mas de forma colectiva. Luego agruparemos
en parejas a los nifios para realizar la tarea de forma colaborativa.

De ser posible, es altamente recomendable, socializar al final o durante la actividad reflexiones
del siguiente modo:

¢ Y por qué sera que “oscuridad” la pintamos igual que “..."qué tienen en comun? ;En qué se
parecen?

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar lo que aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)
Emplear Técnica Construir un castillo
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¢, Qué les parece que aprendieron hoy? ¢ Qué cosas ya les salen mejor? ¢ Cuales tenemos que
seguir practicando? ¢ Qué les resulto facil? ¢ Qué fue lo mas dificil? ¢ Como se sienten cuando

algo les sale bien? ¢Y cuando algo les sale mal?

Aprendimos muchas palabras nuevas. ¢ Cuales por ejemplo? Muy bien, podriamos pintar un
ladrillo por eso, ¢cierto? También aprendimos qué hay que hacer para leer. Todavia no nos
sale bien, pero recién empezamos. Podriamos empezar a pintar un ladrillo medio grande. Asi
cada vez que practicamos leer una palabra, lo seguimos pintando, hasta que ya podamos leer

palabras muy bien y el ladrillo esté todo pintado.

SESION 2: PALABRAS

PROCESO: Lenguaje Oral TECNICA: Identificar la estructura

Reconstruir el cuento Palabras (p.4)

El objetivo es estimular el uso del lenguaje a través de la reconstruccion de la historia.
Mostramos las imagenes, ya que favorecen el recuerdo y la elaboracién de una historia
coherente. Utilizaremos el organizador gréafico que aparece en el cuadernillo para facilitar
la identificacion de la estructura de la historia (marco, problema, desenlace).

Podria iniciarse de la siguiente forma:

Se acuerdan de este cuento que leimos? Vamos a recordarlo juntos. Yo voy pasando las
paginas y ustedes van contando de qué se trata.

- Muy bien, miren cémo lo dice Juan...Habia muchas palabras. Cémo podemos explicar
mejor lo que dice Juan? Vamos a ayudarlo?

- A ver, Martin esta contando cudl es el problema de esta historia. Recuerden que todas
las historias tienen un problema? Un problema es algo que sucede, que hay que
resolver...

- Ahora estamos contando cémo se resuelve esta historia, como termina, el final.

Ir registrando los aportes de los nifios en uno de los cuadernillos, para poder repasarlo al
final.

PROCESO: Reconocimiento de Palabras TECNICA: Leer palabras, lectura guiada y repetida

Palabras Multicolores (p.5)

El objetivo es ensefiar el ensamblaje fonoldgico que realizamos para decodificar.
Utilizaremos nuevamente la técnica de Leer palabras.

Repetir tantas veces como sea posible utilizando las técnicas de Lectura guiada y Lectura
repetida.

Algunas ideas para repetir la lectura sin perder la motivacion:

1. Ahora lee Juan con Mariana y los demas los ayudamos...

2. Ahora Juan solo

3. Ahora Mariana sola...

4. Ahora quiénes quieren leer juntos? (en pares)

5. Los demas los podemos ayudar......

PROCESO: Conciencia Fonologica TECNICA: Segmentacion silabica

Contar silabas (p. 6)
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Vamos a elegir algunas palabras del cuento, para aprender a separarlas en silabas, en
golpecitos mas pequefios. Yo voy a elegir la palabra REGADERA y para ustedes la
palabra OVEJA. Miren bien cémo se hace, a ver si me ayuden:

Emplear técnica Segmentacion Silabica.

Ahora vamos a ver, si podemos darnos cuenta, cuantos aplausos llevan estas palabras,
que estan acé dibujadas (pagina X). Vamos a pintar cada aplauso que hacemos.

PROCESO: Codificacion TECNICA: Escribir palabras

Regando palabras (p.7)

Les mostraremos la regadera gigante y les pediremos que escriban palabras que salen
de la regadera. Pueden ser carifiosas, que den miedo, largas, cortas, etc.

No se espera que escriban con autonomia, sino todo lo contrario, proveemos un
andamiaje intenso, favoreciendo el aprendizaje colaborativo entre pares y la ensefianza
reciproca, ayudando con la segmentacién fonolégica, mostrando grafemas si es
necesario, escribiendo por ellos, etc.

Se empleara la técnica Escribir una palabra

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar lo que aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)

¢, Qué les parece que aprendieron hoy? ¢, Qué cosas ya les salen mejor? ¢ Cuales tenemos
que seguir practicando? ¢ Qué les resulto facil? ¢ Qué fue lo mas dificil? ¢ Como se sienten
cuando algo les sale bien? ¢ Y cuando algo les sale mal?

Aprendimos muchas cosas nuevas hoy. ¢ Cuales por ejemplo? Muy bien, podriamos
pintar un ladrillo por eso, cierto? También aprendimos qué hay que hacer para escribir
una palabra. Todavia no nos sale bien, pero recién empezamos. Podriamos empezar a
pintar un ladrillo medio grande. Asi cada vez que practicamos leer una palabra, lo
seguimos pintando, hasta que ya podamos escribir palabras muy bien y el ladrillo esté
todo pintado.

SESION 3 : UNA PINDO

PROCESO: Comprension Oral-Activar Inferencias TECNICA: Dialogar con el texto

Lectura del cuento Una Pind6

Nuestra meta es despertar la motivacion, crear emociones positivas relacionadas con la
historia, despertar el interés. Para ello, emplear tonos de voz y expresiones gestuales que
faciliten la representacion de la historia es altamente recomendable.

Al finalizar utilizaremos la técnica Dialogar con el texto, para estimular el uso del lenguaje,
emplear el vocabulario del cuento y activar inferencias relacionadas con la historia.

Idea del texto: ¢ De qué se trata este cuento? ¢ Cual es la idea importante?

Se trata de una hormiga, que hace un viaje para encontrar una Pindo....

Activacion de esquemas previos: ¢ Alguna vez se perdieron? ¢ Y alguien los ayud6?¢Conocen
los animales, que aparecen en el cuento? ¢ Ddénde los vieron?

Pregunta de inferencia: ¢,Por qué el caracol se cans6 mucho? ¢ Por qué todos los animales se
ponen contentos, cuando la oveja contesta, que sabe lo que es una Pind6?
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PROCESO: Conciencia Fonologica TECNICA: Segmentacién Fonoldgica

Contar sonidos (p.9)

El objetivo de esta actividad es entrenar la conciencia fonolégica a partir de la segmentacion
fonoldgica.

Una manera de presentar la actividad podria ser: Rimando rimando, vamos
comenzando...Vamos a jugar con los sonidos como hacia Cleta, Barrigon se acuerdan? Miren
como es...

Elegir uno de los personajes para comenzar a modelar con la técnica de Segmentacion

fonoldgica.

Seguir sucesivamente hasta pasar por todos los personajes. Esta tarea se realiza en su
totalidad de forma conjunta, con intensa mediacion.

Es posible que se ligue naturalmente con la siguiente actividad, sin la necesidad de pasar por
toda la explicitacion de la técnica Escribir palabras.

PROCESO: Codificacion TECNICA: Escribir palabras

Los personajes (p.10)

El objetivo de esta actividad es ensefiar la escritura de palabras a partir de la segmentacion
fonoldgica y la correspondencia con cada grafema. Intervenir mostrando explicitamente como
deben hacerlo. Si no recuerdan el grafema, ensefiarselo y apoyarse en los abecedarios
contenidos en los anexos del cuadernillo. Promover la metacognicién respecto a “pensar como
hacemos para escribir una palabra”

Ahora vamos a escribir el nombre de cada personaje. ¢ Saben como se escribe? ¢ Quién quiere
contar como hace para escribir? A ver, Martin nos va a contar como hace, qué piensa, cada
vez que tiene que escribir algo. Vamos a escucharlo muy atentos todos y luego decimos si lo
hacemos igual o hacemos algo diferente. A ver...

Usar técnica Escribir Palabras. Explicitar la conexién que tiene con la que acaban de realizar
de Segmentacién Fonoldgica.

PROCESO: EA y Autorregulacion TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 4 : UNA PINDO

PROCESO: Lenguaje Oral TECNICA: Identificar la estructura

Reconstruir el cuento Una Pind6 (p.11)

El objetivo es estimular el uso del lenguaje a través de la reconstruccion de la historia.
Mostramos las imagenes ya que favorecen el recuerdo y la elaboracion de una historia
coherente. Utilizaremos el organizador _grafico que aparece en el cuadernillo para facilitar la
identificacion de la estructura de la historia (marco, problema, desenlace).

Podria iniciarse de la siguiente forma: ¢Se acuerdan de este cuento que leimos? Vamos a
recordarlo juntos. Yo voy pasando las paginas y ustedes van contando de qué se trata.

Muy bien, miren como lo dice Juan...La hormiga queria ver una Pindé. Cémo podemos explicar
mejor lo que dice Juan? ¢Vamos a ayudarlo?

A ver, Martin esta contando cual es el problema de esta historia. Recuerden que todas las
historias tienen un problema? Un problema es algo que sucede, que hay que resolver...
Ahora estamos contando cOmo se resuelve esta historia, como termina, el final..

Ir registrando los aportes de los nifios en uno de los cuadernillos, para poder repasarlo al final.

PROCESO: Conciencia Fonolégica y Codificacion TECNICA: Segmentacion silabica

Contar silabas (p.12)

El objetivo de la actividad es favorecer la conciencia silabica, necesaria para leer y escribir.
Una manera de comenzar podria ser: Hoy vamos a contar las silabas como haciamos la otra
vez con los aplausos ¢ se acuerdan? (...)

Hacer 2 0 3 ejemplos de manera conjunta.

Ahora que recordamos cémo descubrir las silabas, vamos a hacer esta tarea.

Miren, comenzamos con el dibujo de la tortuga. Vamos a contar juntos cuantas silabas tiene
TORTUGA (...) A ver...(...) Tiene tres silabas, muy bien, TOR TU GA. Vamos a hacerle rayitas
para marcar las silabas. Ahora vamos a escribir cada silaba en su casillero. Miren como lo
hacemos.(Modelar con la primera palabra. Usar la técnica Escribir Palabras).

Muy bien! Ahora seguimos con la otra...

PROCESO: Comprension oral TECNICA: Activar Inferencias

Preguntas cristalinas y detectives (p.13)

El objetivo de esta actividad es activar inferencias a partir de algunos enunciados que aparecen
en el cuento.
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Una manera de presentarla podria ser, presentar imagenes del cuento y preguntar.
Ejemplo pagina 1 del cuento: Miren las gotitas que tiene la hormiga...por qué sera?

Las explicaciones, que proponen los nifios deben confrontarse entre si, no importa que sean
incorrectas. Por ejemplo: Martin dice que la hormiga estaba triste porque tenia hambre ¢ qué
les parece a ustedes? ¢Asi es la historia? ¢ Se trata de una hormiga que tenia hambre?

¢Saben como le vamos a llamar a esto que estuvimos pensando? Hicimos un trabajo de
detective, porque la hormiga podia tener gotitas por muchas cosas, tuvimos que pensar,
conversar y decidir por qué podia estar triste la hormiga... Vamos a ver otra pregunta ahora.

¢,Con quién se encontrg?

Esta pregunta en cambio, que respondimos, es una pregunta cristalina, esta clara como el
agua. Hasta podemos encontrar en el libro la respuesta bien clarita. No como en la otra
pregunta, que contestamos hoy, que era una pregunta de detective. Ahi tuvimos que investigar,
pensar mucho mas, ya que no esta la respuesta asi clarita en el texto.

Vamos a ver otra pregunta a ver si ustedes me saben decir, si es una pregunta de detective o
cristalina.

Aprovechar al maximo cada pregunta, para promover el intercambio linglistico, la
confrontacion y la reformulacion de las ideas.

¢ Por qué esté feliz la tortuga? (Porque era el dia de su cumpleafios, porque habia salido el sol,
etc. — detective)

¢ Cual camino tomaron? (El camino de las flores - cristalina)

¢ Coémo se siente la hormiga cuando se encuentran con el perro? (detective)

OBJETIVO: Reconocimiento de palabras TECNICA: Lectura Guiada y Lectura repetida

Lectura Guiada (p.14)

El objetivo de esta actividad es promover la lectura activando el procesamiento semantico.
Para ello, se simplifica el procesamiento Iéxico, reduciendo la cantidad y complejidad de las
palabras. A la vez, utilizamos una técnica de frecuentacion de palabras, repitiéndolas mas de
una vez.

Una manera de presentarla podria ser:

¢Saben que dice acéd? jEs el cuento que leimos hoy! Pero més cortito, para que podamos
leerlo todos juntos. jVamos a comenzar!

Comenzamos utilizando la técnica de Lectura Guiada, entre todos. Progresivamente, dejamos
que los alumnos continden con mas independencia del adulto, que interviene para corregir o
ayudar a realizar el ensamblaje fonologico, si este se hace muy dificultoso.

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar lo que aprendimos
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Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 5: VIOLETA

PROCESO: Comprensioén Oral TECNICA: Dialogar con el texto

Lectura del cuento Violeta

Nuestra meta es despertar la motivacion, crear emociones positivas relacionadas con la
historia, despertar el interés. Para ello, emplear tonos de voz y expresiones gestuales que
faciliten la representacion de la historia es altamente recomendable.

Al finalizar utilizaremos la técnica Dialogar con el texto, para estimular el uso del lenguaje,
emplear el vocabulario del cuento y activar inferencias relacionadas con la historia.

Idea del texto: ¢De qué se trata este cuento? ¢Cudl es la idea importante? Se trata de una
bruja, que .....

Activacion de esquemas previos: ¢Conocen algin otro cuento de una bruja? ¢ Siempre son
brujas malas o también hay brujas buenas, como Violeta?

Pregunta de inferencia: Le gustara estar chiquita a Violeta? Qué les parece? Por qué? Todos
piensan como Juan o alguien cree que Violeta se entristece cuando se achica?

PROCESO: Decadificacién y Codificacién TECNICA: Leer palabras y Escribir palabras

Descubre la que falta (p. 16)

El objetivo de la actividad es entrenar tanto la escritura como la lectura de palabras.

Intervenir con practica guiada con los nifios, que lo necesiten. Registrar el proceso de cada
nifio. Recordar las técnicas Leer Palabras y Escribir Palabras. Puede ser util actualizar algunos
pasos especificos de las mismas.

Ac& aparece el mismo cuento, que leimos, pero mas cortito. Y ademas le faltan algunas
palabras, que nosotros tenemos que descubrir. Vamos a comenzar a leer. ¢ Recuerdan qué
habia que hacer para leer? (....) jMuy bien!

Pedir que cada nifio vaya leyendo una parte, por turnos.

iUy! Aca nos falta una palabra. ¢ Cual les parece que es? (...) (Ponerse de acuerdo en una
palabra). iMuy bien! Vamos a escribirla entonces. ¢ Se acuerdan como se hace para escribir
palabras? (....) Muy bien. Vamos a escribirla entonces.

Continuar con la actividad.

PROCESO: Vocabulario

¢Qué serad? (p.17)

Miren, acé tenemos varios objetos, que aparecen en el cuento de Violeta. ¢, Como se llaman?
(...) ¢Para qué sirven? (...) Vamos a hacer un juego ahora con estos dibujos. Yo le voy a decir
a Martin, el nombre de uno de estos dibujos al oido. Pero los demas no pueden saber cual es.
Ustedes tienen que averiguar, con preguntas, cuél es el dibujo, que le toc6 a Martin. Pero
Martin, solo puede contestar con dos palabras: si 0 no. Vamos a probar.

Elegir un nifio y decirle al oido el nombre de un objeto. Hacerle varias preguntas, modelando,
para que los deméas vean como se realiza el juego.



188

Guiar las preguntas hacia la forma, la textura, el peso, la funcionalidad. Estas preguntas ayudan
a conceptualizar, favoreciendo de esta manera la incorporacion del vocabulario.

Jugar varios turnos.

PROCESO: EA y Autorregulacion TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 6: VIOLETA

PROCESO: Lenguaje Oral TECNICA: Identificar la estructura

Reconstruir el cuento Violeta (p.18)

El objetivo es estimular el uso del lenguaje a través de la reconstruccion de la historia.
Mostramos las imagenes ya que favorecen el recuerdo y la elaboracion de una historia
coherente. Utilizaremos el organizador grafico que aparece en el cuadernillo para facilitar la
identificacion de la estructura de la historia (marco, problema, desenlace).

¢ Se acuerdan de este cuento que leimos? Vamos a recordarlo juntos. Yo voy pasando las
paginas y ustedes van contando de qué se trata.

- Muy bien, miren cémo lo dice Juan. ¢(Como podemos explicar mejor lo que dice Juan?
¢Vamos a ayudarlo?

- A ver, Martin esta contando cual es el problema de esta historia. ¢ Recuerden que todas las
historias tienen un problema? Un problema es algo que sucede, que hay que resolver...

- Ahora estamos contando como se resuelve esta historia, como termina, el final..

PROCESO: Conciencia Fonolégica y Decodificacion TECNICAS: Leer Palabras

Rimando, rimando.... (p.19)

Rimando, rimando, vamos comenzando..... ¢, Se acuerdan cuando jugamos con los sonidos de
las palabras? (...) Bueno hoy vamos a jugar con palabras que riman. ¢Qué son palabras que
riman? (...)

Llevar ejemplos: raton con ramon, ladrillo con palillo.

Ahora tenemos que leer la palabra, que esta escrita aca. ¢ Se acuerdan como se hacia?

Muy bien. ¢ Qué dibujos vemos aca abajo de la palabra? (Nombrarlos.) ¢ Cual de estos dibujos
rima con la palabra BRUJA?

Modelar repitiendo cada palabra, enfatizando la silaba que rima.

Muy bien. Vamos a hacerle un redondel entonces.

Ir traspasando el control de la actividad a los nifios.

PROCESO: Codificacion TECNICA: Escritura de palabras

Entrevero de letras (p.20 y 21)

jUy! iMiren! Se nos entreveraron todas las letras. ¢ Me ayudan a ordenarlas, para escribir los
nombres de estos dibujos? Por ejemplo, para escribir la palabra LUPA, voy a ver con qué letra
empieza .... LLLL UUUU PPPP AAAA. Muy bien. Voy a escribir las letras ordenadas ahora
entonces.

PROCESO: Decodificaciéon TECNICA: Leer palabras

Lectura guiada (p.22)
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El objetivo de esta actividad es promover la lectura activando el procesamiento semantico.
Para ello, se simplifica el procesamiento Iéxico, reduciendo la cantidad y complejidad de las
palabras. A la vez, utilizamos una técnica de frecuentacion de palabras, repitiéndolas mas de
una vez.

Una manera de presentarla podria ser:

¢Saben que dice acd? jEs el cuento que leimos hoy! Pero més cortito, para que podamos
leerlo todos juntos. jVamos a comenzar!

Comenzamos utilizando la técnica de lectura guiada, entre todos. Progresivamente, dejamos
que los alumnos continlen con mas independencia del adulto, que interviene para corregir o
ayudar a realizar el ensamblaje fonologico, si este se hace muy dificultoso.

Podemos ir pasando las paginas a medida que vamos leyendo para favorecer la lectura.

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar lo que aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 7: OLEGARIO

PROCESO: Comprensioén Oral TECNICA: Dialogar con el texto

Lectura del cuento Olegario

Nuestra meta es despertar la motivacién, crear emociones positivas relacionadas con la
historia, despertar el interés. Para ello, emplear tonos de voz y expresiones gestuales que
faciliten la representacion de la historia es altamente recomendable.

Al finalizar utilizaremos la técnica Dialogar con el texto, para estimular el uso del lenguaje,
emplear el vocabulario del cuento y activar inferencias relacionadas con la historia.

Idea del texto: ¢De qué se trata este cuento? ¢Cual es la idea importante?Se trata de una
bicho de luz, que no tenia luz ....

Activacién de esquemas previos: ¢ Alguna vez les pas6é, que no sabian hacer algo? ¢ Cémo se
sintieron? ¢ A quién le pidieron ayuda? ¢Alguna vez vieron un bichito de luz? ¢Alguna vez se
guedaron sin luz en casa?

Pregunta de inferencia: ;Coémo se sinti6 Olegario, cuando no podia dar luz? (...) ;Por qué
nadie podia ayudarlo? ¢Por qué era tan importante para Olegario poder dar luz?

PROCESO: Conciencia fonol6gica TECNICA: Omisién de sonidos

Lucecitas (p.24)

No saben lo que le pas6 a Olegario: Le empez6 a funcionar mal su luz de nuevo. Pero esta vez
no se le apagé del todo. Se le apaga de a ratos. Miren:

Para llamar a su amiga la abeja, se le prende una lamparita, por cada sonido de la palabra
abeja. Pero no le sale el primer sonido!!! La luz no se prende y no le sale la voz. Luego se
esfuerza tanto tanto que finalmente le sale...

Tenemos que tachar la primera bombita. Entonces Olegario dice ...BEJA en vez de ABEJA.
Pobre Olegario...

Me ayudan a llamar a los amigos de Olegario con su luz, que funciona mal? Vamos a probar
ahora a llamar al ciempiés. Primero tenemos que pintar tantas lamparitas como sonidos tiene
esa palabra. Pero no se olviden, que la primera, la tenemos que tachar, porque se la apaga la
luz. ¢ Como diria Olegario entonces?... iempies, muy bien!

PROCESO: Reconocimiento de palabras TECNICA: Leer palabras

Adivina, adivinador (p. 25)

Vamos a leer ahora, algunas adivinanzas sobre los amigos de Olegario. Tenemos que
recordar, como hacemos para leer las palabras. ¢ Quién se acuerda? ¢ Empezamos? ¢Quién
quiere ir primero?

Se lee la primera frase.

Muy bien! Ahora vamos ver quién puede ser. ¢,Por qué? ¢, Con qué dibujo iria? Vamos a unirlo.
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Fomentar el uso del vocabulario en el contexto. Al finalizar repasamos las respuestas
retomando el concepto de cristalinas y detectives.

El caracol lleva la casa encima, esta clara como el agua, cristalina.....

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos-

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 8: OLEGARIO

PROCESO: Lenguaje Oral TECNICA: Identificar la estructura

Reconstruir el cuento Olegario (p.26)

El objetivo es estimular el uso del lenguaje a través de la reconstruccion de la historia.
Mostramos las imagenes ya que favorecen el recuerdo y la elaboracién de una historia
coherente. Utilizaremos el organizador grafico que aparece en el cuadernillo para facilitar la
identificacion de la estructura de la historia (marco, problema, desenlace).

Podria iniciarse de la siguiente forma:

¢, Se acuerdan de este cuento que leimos ? Vamos a recordarlo juntos. Yo voy pasando las
paginas y ustedes van contando de qué se trata.

- Muy bien, miren cémo lo dice Juan.... Cémo podemos explicar mejor lo que dice Juan? Vamos
a ayudarlo?

- A ver, Martin esti contando cudl es el problema de esta historia. Recuerden que todas las
historias tienen un problema? Un problema es algo que sucede, que hay que resolver...

- Ahora estamos contando cémo se resuelve esta historia, como termina, el final..

Ir registrando los aportes de los nifios en uno de los cuadernillos, para poder repasarlo al final.

PROCESO: Codificacion TECNICA: Escribir palabras

Describiendo a Olegario (p.27)

Sus padres y la maestra no conocen a Olegario, me parece. ¢Se animan, a escribir juntos
algunas frases para describirlo? Aca tenemos algunas ayudas:

Tenemos un dibujo de Olegario aca. ¢ Qué podriamos decir de él? ¢ Como es? ¢ Como es su
boca? ¢ Y sus 0jos? (Fomentar la expresion oral).

Muy bien. Vamos a escribir entonces algunas frases sobre Olegario.

Es gris. Tiene dos alas chiquitas. (...)

PROCESO: Conciencia Fonologica TECNICA: Sustitucion de fonos

Olegario con problemas (p.28 7 29)

Se explica la tarea apoyandose en la representacion que aparece en el cuadernillo, de acuerdo
a la técnica sustitucion de fonos.

Luego que los nifios hayan comprendido se realiza la tarea. Puede presentarse de la siguiente
forma.

¢ Saben por qué les expligué como se cambia un sonido por otro? Porque eso le esta pasando
a Olegario. La luz le sigue andando mal, pero ahora no le pasa que se apaga como antes, se
prende pero le sale cualquier sonido... Miren como es.

Cuando Olegario quiere llamar a la abeja (leer la palabra) miren lo que le pasa, aca donde la
luz anda mal (mostrar el cuadernillo), siempre le sale la letra A, y dice asi: ABAJA (escribirla).
¢Vieron?

Y ahora solo le sale la E,siempre la E, miren EEEBBEEEJEEE (escribirla) Y ahora que solo le
sale la O, ¢,cémo queda? Seguir con todas las vocales.
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Repetir la actividad para CARACOL, BICHO BOLITA, BICHO PELUDO.

A medida que comprendan el ejercicio de sustitucion de fonos, seria deseable que lo hicieran
fonolégicamente, es decir, que dijeran la palabra COOROOOCOOOL antes de escribirla. De
no hacerlo asi, la tarea no seria estrictamente metafonoldgica, sino de lectura de palabras.

PROCESO: Reconocimiento de Palabras TECNICA: Lectura guiada

¢Verdadero o falso? (p.30)

¢ Quién sabe como se juega a verdadero o falso? ;Qué quieren decir esas palabas? (...) Asi
que falso es algo que no es cierto, algo que no es verdadero...

Este juego es asi. Acé cuentan sobre Olegario, jpero atencién..! jAlgunas son falsas! iNo son
Verdaderas! Solo ustedes saben cual es falsa y cuél es verdadera, porque conocen muy bien
el cuento....Vamos a leer juntos.

PROCESO: Autorregulacion TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 9: HAY QUE INSISTIR

PROCESO: Comprension Oral-Activar Inferencias TECNICA: Dialogar con el texto

Lectura del cuento Hay que insistir

Nuestra meta es despertar la motivacion, crear emociones positivas relacionadas con la
historia, despertar el interés. Para ello, emplear tonos de voz y expresiones gestuales que
faciliten la representacion de la historia es altamente recomendable.

Al finalizar utilizaremos la técnica Dialogar con el texto, para estimular el uso del lenguaje,
emplear el vocabulario del cuento y activar inferencias relacionadas con la historia.

A modo de ejemplo:

Idea del texto: De qué se trata este cuento? ¢ Cudl es la idea importante? Es la historia de Pipe,
que intentaba que alguien le contara un cuento.....

Activacién de esquemas previos:¢,Quién les lee en casa? ¢ Qué libros tienen en casa?
Pregunta de inferencia: ¢, Por qué Pipe no le pide a su madre, que le lea? ¢Por qué Pipe no le
pide a Pimpo, que le lea? ;Por qué el cuento se llama “Hay que insistir’?

PROCESO: Expresion Oral

Perdoné Pipe (p. 32)

Esta noche, Pipe de nuevo esta buscando a alguien, que le lea un cuento. Pero esta vez, le va
a pedir a los personajes de los cuentos, que nosotros leimos hasta ahora. Miren, aca aparecen
todos. ;Se acuerdan? ;A quiénes vemos? (...)

Pipe le va a preguntar a cada uno y nosotros vamos a pensar, qué le puede contestar cada
personaje. Yo voy a hacer el primero:

Regadera de palabras: ¢Me contds un cuento? — Perdona Pipe, no puedo hoy. Tengo que
regar muchas palabras de todo tipo: carifiosas, que dan miedo, etc. Ahora ustedes.

PROCESO: Reconocimiento de palabras TECNICA: Leer palabras

La familia de Pipe (p. 33)
Hoy nos toca dibujar. Miren, aca aparece toda la familia de Pipe. Tenemos que leer y dibujar a
cada uno, en el lugar dénde va.

PROCESO: Autorregulacion TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)

SESION 10: HAY QUE INSISTIR

PROCESO: Lenguaje Oral TECNICA: Reconstruccion de la historia

Presentar el cuento Hay que insistir (p.34)

El objetivo es estimular el uso del lenguaje a través de la reconstruccion de la historia.
Mostramos las imagenes ya que favorecen el recuerdo y la elaboracion de una historia
coherente. Utilizaremos el organizador grafico que aparece en el cuadernillo para facilitar la
identificacion de la estructura de la historia (marco, problema, desenlace).

Podria iniciarse de la siguiente forma: ¢Se acuerdan de este cuento que leimos? Vamos a
recordarlo juntos. Yo voy pasando las paginas y ustedes van contando de qué se trata.
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Muy bien, miren como lo dice Juan.... ,Como podemos explicar mejor lo que dice Juan?
¢Vamos a ayudarlo?

A ver, Martin esta contando cual es el problema de esta historia. ¢ Recuerden que todas las
historias tienen un problema? Un problema es algo que sucede, que hay que resolver...
Ahora estamos contando cOmo se resuelve esta historia, como termina, el final.

Ir registrando los aportes de los nifios en uno de los cuadernillos, para poder repasarlo al final.

PROCESO: Conciencia Fonolégica TECNICA: Sustituir Fonos

De tanto insistir... (p.35)

¢Vieron, que Pipe siempre dice lo mismo? Hay que insistir, hay que insistir. Vamos a cambiarle
un poco los sonidos a la palabra insistir, que Pipe dice todo el tiempo. ¢ Me ayudan?

Cada vez que aparezca una vocal, vamos a cambiarla por el sonido A. ¢ Recuerdan cuéles
son las vocales? Muy bien! Vamos a probar entonces.

IN-SIS-TIR

AN — SAS — TAR

Muy bien! Hay que ansastar.

Ahora vamos a cambiar las vocales por una E. ¢ Quién se anima?
Seguir con las demas vocales.

PROCESO: Decaodificacion TECNICA: Lectura guiada y Lectura repetida

Lecturas repetidas (p.36 'y 37)

Utilizaremos estructuras linguisticas frecuentes del texto para practicar lecturas repetidas, a
modo de teatro leido. Asignamos un personaje a cada nifio (texto a leer en el cuadernillo) para
leer los dialogos y el referente lee el resto del cuento.

A veces, cuando nadie tiene tiempo para leernos, podemos leernos nosotros mismos. Por eso
es importante practicar y tratar de leer cada vez mas rapido. Asi podemos escuchar lo que
leemos y meternos en la historia.

Vamos a probar con el cuento de Pipe que tenemos en nuestro cuadernillo (pagina X). Se
acuerdan los personajes: Pipe, el papa, la mama...la hermana...vamos a elegir cada uno un
personaje (nombrar a los personajes que tienen dialogo)

Repetir toda la lectura mas de una vez puede ser algo engorroso, pero luego de representarlo
de manera completa la primera, podriamos hacer lo siguiente:

A ver, Pipe le pide a...... la hermana. jA ver como se hablan..! jAdelante!

Ahora Pipe le pide a.....(...)

PROCESO: Codificacion TECNICA: Escribir palabras

Una carta para insistir (p.38)

¢Les gusta escuchar los cuentos, que les traigo todas las semanas? ¢ Y les gusta, igual que a
Pipe, que en casa les lean un cuento? ¢ Qué les parece, si le escribimos una cartita a alguien,
que les parece, que nos pueda leer un cuento en casa? ¢Quién podria ser? ¢Mam4, un
hermano, la abuela, el tio?

Vamos a ponerle acé arriba, el nombre de la persona.
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Yo por ejemplo, le voy a escribir a mi hermano Tomas. Entonces escribo Tomas. ¢Ustedes?
(...)

¢Como decia Pipe? ;Cbémo podemos pedirle a mama, al tio, a la abuela? (...) ;Me contas un
cuento? (...) Vamos a escribirlo entonces.

Luego tenemos que agradecer. Vamos a escribir entonces Gracias. Y después ya viene
nuestra firma, nuestro nombre (...).

Esta cartita la llevamos a casa y se la vamos a dar a esta persona. Pero recuerden, que no
siempre en casa tienen tiempo para leernos. ;Pero qué decia Pipe? (...) Es cierto. jjHay que
insistir!!!

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Construyendo un castillo

Construyendo un castillo (anexo)

SESION 11: TODOS LOS CUENTOS

PROCESO: Comprension Oral

¢,Cual es cual? (p.40)

Llevar los 5 cuentos trabajados hasta entonces. Dar un espacio para explorar y
manipular los cuentos.

Hoy vamos a hacer un juego que es asi, les voy a decir pistas para que ustedes
descubran el cuento del que estoy hablando, ¢les parece?

Las pistas no van a ser de cualquier parte del cuento...van a ser del problema, del nudo de la
historia, como le llaman también. Se acuerdan cuando escribiamos en la montafia ¢ ¢.en qué
parte poniamos el problema?? (...) Claro, porque ahi es el momento mas emocionante, cuando
nos explica qué les esta pasando a los personajes...

Vamos a poner todos los libros arriba de la mesa y yo comienzo a darles pistas, si sospechan
y no estan seguros igual lo pueden arriesgar que entre todos vamos a pensar juntos. ¢Estan
prontos?

Pista 1. Pero un dia se entreveraron y comenzaron a girar. Se fueron todas muy lejos y
formaron una gran nube......

Pista 2. Cuidado! No siempre estaba feliz, porque si llovia y se mojaba, podia tener un gran
problema..!

Pista 3. Lloraba...se sentia sola y perdida. No sabia a dénde ir....

Pista 4. Y usted quién es? Es de verdad, es de chocolate o es un dibujo de papel?

PROCESO: Conciencia fonolégica TECNICA: Segmentacion léxica

Contar palabras (p.41y 42)

¢SABEN (...) A(...) QUE (...) VAMOS (...)A(...) JUGAR (...) HOY(...)?
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Comenzar a jugar de ese modo, haciendo grandes pausas entre las palabras. Si
ninguno descubre lo que hacemos, decirlo explicitamente:

ME (...) PARO (...) EN(...) CADA (...) PALABRA (...) HOLA (...) MARTIN(....) ; COMO
(....) ESTAS?

Instar a que respondan de ese modo, y jugar brevemente hasta que entiendan el
concepto. Luego explicar:

¢, Saben por qué hacemos este juego? Porque necesitamos aprender como se separan
las palabras cuando escribimos. Cuando hablamos las palabras van todas pegadas,
todas juntas... (Poner ejemplo) Pero cuando escribimos....jAtencion! No podemos
poner una palabra pegadita con la otra, entonces debo hacer este ejercicio.

Explicar paso a paso de acuerdo a la técnica Segmentacion Léxica con los primeros 3
ejemplos. Utilizar el modelado, practica guiada y practica autbnoma progresivamente
como se indica.

Mi amiga Violeta (Modelado)

Palabras como pastos (Modelado)

Palabras que dan miedo (Practica Guiada)
Es una palmera bien alta (practica autbnoma)
Pinocho es mentiroso  ( practica autbnoma)
Te lavaste los dientes Pipe?

Caminaba entre los pastos

Bueno jno es para tanto!

ONOORWNE

PROCESO: Codificacion TECNICA: Escritura de palabras

Escribir oraciones (p. 43y 44)

Esta actividad la realizamos en la misma hoja del cuadernillo que la anterior.

Ahora vamos a escribirlas. ¢ Se acuerdan como haciamos para escribir las palabras?
(repasar técnica). Vamos a escribir las palabras arriba de cada linea que ya hicimos,

miren cdmo lo hago. Modelar la técnica de escritura de palabras en el primer ejemplo.

Dictar el resto de las frases (idem actividad anterior) y promover la practica guiada en
todos los casos que sea necesario.

PROCESO: Decodificacién

Descubre la intrusa (p.45)
Lectura Guiada del titulo de la propuesta.
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¢Alguien sabe lo que es la palabra intrusa? (...) Muy bien, Intruso es alguien que esta en un
lugar que no corresponde, que vino sin permiso, (...) jiNosotros vamos a tener que descubrir
la palabra intrusa!! jjHay un conjunto de palabras para cada cuento, todas pertenecen al
cuento, menos una que es la intrusal! Tenemos que descubrirla y tacharla...vamos a hacerlo
en equipos. ¢ Estan prontos para comenzar?

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)

SESION 12: TODOS LOS CUENTOS

PROCESO: Decaodificacién TECNICA: Lectura Repetida

¢, Cual es cual? (p.46)

iMiren lo que tengo! jjHoy también les traje todos los cuentos!!

Les cuento lo que vamos a hacer hoy. Abrimos el cuadernillo en la pagina....; ¢ Se acuerdan
que la vez anterior yo les leia pistas y ustedes tenian que descubrir el cuento al que
pertenecian?? Bueno ahora lo van a hacer ustedes, tienen que leer la frase y unirla con el libro
gue corresponde.

¢Vamos a hacerla en equipos les parece?

PROCESO: Conciencia Fonoldgica TECNICA: Omision de Fonos

Palabras que se mojan (p.47)
¢ Se acuerdan qué le pasaba a Violeta cuando se mojaba? (...)

Bueno, lo mismo le pasa a estas palabras, se mojan y se achican, pero no se achican
de cualquier modo... ;saben como se achican? Pierden el primer sonido por ejemplo
si digo Violeta, ¢ el primer sonido cual es? Vvvv, bueno vamos a decir la palabra Violeta
sin el sonido V..como queda...IOLETA...imuy bien!

Proseguir de la siguiente forma:

BRUJA- Modelar el ejercicio una vez mas.
OVEJA- Practica Guiada

REGADERA Préctica Autbnoma
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PROCESO: Vocabulario

Esta la sé, esta no la sé (p.48)

jiMiren.... los personajes de los cuentos....!! Todos tienen una palabra que salio de su
cuento....Vamos a leerlas juntos... (...)

Saben qué hay palabras que conocemos mMA&s y otras que conocemos
menos...conocerla quiere decir que sabemos usarla, sabemos qué quiere
decir....sabemos decir algo con esa palabra. Asi que ahora vamos a pensar en eso,
las palabras que conocemos bien, porque sabemos qué quiere decir, las vamos a
marcar asi con un color verde (encerrar) y las que no sabemos bien como usarlas con
un color rojo (encerrar).

Vamos a trabajar en equipo, asi que leemos con el compafiero y conversamos si
conocemos la palabra, explicamos cuando la usamos, qué podemos decir con esa
palabra, y si no nos sale nada, la marcamos con rojo. ¢ Les parece? Vamos a comenzar
juntos, leyendo todas las palabras, ¢ les parece? ¢ Por cual cuento quieren comenzar?

(...)
Se leen todas las palabras en Practica Guiada, y luego se realizan dos ejemplos de

manera conjunta, modelando la tarea de utilizar la palabra en un contexto de
funcionalidad.

PROCESO: Comprension oral

Finalizamos la sesion, leyendo un cuento elegido de manera consensuada.

Esta ocasion serd un medio para promover interacciones linglisticas significativas que
impliquen explicar, argumentar, etc. A modo de ejemplo:

¢Por qué te gustaria este cuento? (...) Atiendan las razones que da Juan, ;qué opinan sobre
eso? (...) ¢De qué forma podriamos llegar a un acuerdo?

PROCESO: Autorregulacion TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 13: TODOS LOS CUENTOS

PROCESO: Decaodificacién TECNICA: Lecturas Repetidas

Lectura conjunta (p.49)

Hoy traje también todos los cuentos y les voy a dejar elegir uno para leer, pero primero que
todo, vamos a trabajar con este. (Mostrar Una Pind6 y despejar la mesa de los otros.)
¢Saben qué dice ahi? Una parte del cuento..vamos a leerla juntos. (...) ;Se acuerdan? Miren
el juego que vamos a hacer hoy, tienen que estar muuuy atentos, porque yo voy a comenzar
a leer el cuento desde el comienzo y cuando llegue a esa parte que ustedes tienen (mostrar
en el cuadernillo) me voy a quedar callada para que ustedes lo lean. jPero tienen que estar
muy atentos para saber cuando les toca..! ¢ Estan listos?

PROCESOQO: Decodificaciéon

¢Verdadero o falso? (p.50y 51)

¢ ¢ Se acuerdan del juego de verdadero o falso?? (...)

Ahora lo vamos a jugar con el cuento de Pind6. ¢ Se acuerdan como es? Tenemos que leer,
recordar, conversar sobre el companero y cuando los dos estemos de acuerdo, marcamos
verdadero o marcamos falso. Es muy importante conversar con el compafiero porque después
les voy a pedir que me expliquen...;comenzamos?

PROCESO: Conciencia Fonoloégica TECNICA: Segmentacion fonolégica

Armamos un puzle (p.52)

Presentar el juego.

Juega uno por vez. El nifio que comienza debe elegir una imagen y debe decir los sonidos que
tiene. Los demas verifican que sea correcto. Si lo logra, todos pueden pintar una pieza del
puzzle.

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)
Finaliza la sesién con la lectura de un cuento a eleccion.

SESION 14: TODOS LOS CUENTOS

PROCESO: Vocabulario

¢Qué serd? (p.53)

Vamos a jugar a ;Qué sera? ;Se acuerdan como era? (...)

Miren, aca tenemos varios objetos, que aparecen en los cuentos que leimos. ¢(COmo se
llaman? (...) ¢Para qué sirven? (...) Vamos a hacer un juego ahora con estos dibujos. Yo le
voy a decir a Martin, el nombre de uno de estos dibujos al oido. Pero los demas no pueden
saber cudl es. Ustedes tienen que averiguar, con preguntas, cual es el dibujo, que le toc6 a
Martin. Pero Martin, solo puede contestar con dos palabras: si 0 no. ¢Jugamos?



202

Elegir un nifio y decirle al oido el nombre de un objeto. Hacerle varias preguntas, modelando,
para que los demas vean como se realiza el juego.

Guiar las preguntas hacia la forma, la textura, el peso, la funcionalidad. Estas preguntas ayudan
a conceptualizar, favoreciendo de esta manera la incorporacion del vocabulario.

Jugar varios turnos.

PROCESO: Codificaciéon TECNICA: Escribir oraciones

Escribir oraciones (p.54 y 55)

Miren..jUna historieta! Tiene los dibujos pero le faltan las palabras.¢ Cuél es esta historia?
¢ Qué les parece?

¢ Y qué les parece qué esta pasando aqui? ¢Qué podemos escribir?

¢ Y aca? Muy bien, cada uno puede escribir lo que quiera. Esta vez, cada uno va a escribir en
su cuaderno. ¢ Estan prontos?

PROCESO: Decodificacién TECNICA: Lectura Guiada

Adivina, adivinador (p.56)

¢Se acuerdan de Adivina, adivinador? (...) Vamos a trabajar en equipos. Al lado deben escribir
a cual de los personajes corresponde.

Se espera que los nifios puedan trabajar de forma autbnoma, sin embargo estaremos guiando
a quiénes precisen ayuda para decodificar o realizar la actividad.

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos-

Construyendo un castillo (anexo)
Finaliza la sesion con la lectura de un cuento a eleccion.

SESION 15: UNO DE CONEJOS

PROCESO: Comprension Oral TECNICA: Dialogar con el texto

Lectura del cuento Uno de Conejos
Al finalizar utilizaremos la técnica Dialogar con el texto, para estimular el uso del lenguaje,
emplear el vocabulario del cuento y activar inferencias relacionadas con la historia.

Idea del texto: ¢, De qué se trata este cuento? ¢ Cual es la idea importante?
Se trata de muchos conejos, todos diferentes....

Activacion de esquemas previos: ¢ Y los gatos le tienen miedo a los conejos?
¢ Sabian que a los ratones les gusta el queso? ¢ A ver me cuentan..?

Pregunta de inferencia: ¢ Por qué el gato le tendra miedo a los conejos?
¢ Por qué le pidieron a la autora que dibuje un huevo de chocolate?

PROCESO: Reconocimiento de palabras TECNICA: Leer Palabras

Descubre laintrusa (p.58)
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¢, Se acuerdan de la palabra intrusa? Bueno, aca tenemos a los personajes de los cuentos que
leimos, jjpero atencion que hay palabras intrusas!! ¢ Qué haciamos cuando descubriamos una
palabra intrusa? (...) jMuy bien!

PROCESO: Conciencia Fonolégica TECNICA: Segmentacion silabica

Conejo saltarin (p.59)

En primer lugar recordamos la actividad de la sesion previa.

¢, Se acuerdan como aprendimos a separar las palabras en silabas con aplausos? (...)

Miren, hoy en lugar de aplausos hay dibujos de conejos saltando...;se parecen los aplausos

con los saltos del conejo? ¢;Por qué? (...) Asi que para cada silaba que encontremos vamos
a pintar un conejo, l¢es parece?

¢Hacemos juntas la primera? (Modelado).Pintan un conejo por casa silaba.
¢ Quién hace conmigo otra? (Préactica guiada)

¢, Quién se anima a hacer la siguiente? (Practica Auténoma)

PROCESO: Autorregulacion TECNICA: Pensar lo que aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 16: UNO DE CONEJOS

PROCESO: Lenguaje Oral TECNICA: Identificar la estructura

Reconstruir el cuento Uno de conejos (p.60)

El objetivo es estimular el uso del lenguaje a través de la reconstruccion de la historia.
Mostramos las imagenes ya que favorecen el recuerdo y la elaboracion de una historia
coherente. Utilizaremos el organizador grafico que aparece en el cuadernillo para facilitar la
identificacion de la estructura de la historia (marco, problema, desenlace).

Podria iniciarse de la siguiente forma:

¢, Se acuerdan de este cuento que leimos? Vamos a recordarlo juntos. Yo voy pasando las
paginas y ustedes van contando de qué se trata.

Muy bien, miren cémo lo dice Juan...Habia una Raquel. ¢ Como podemos explicar mejor lo que
dice Juan? ¢Vamos a ayudarlo?

A ver, Martin esta contando cual es el problema de esta historia. ¢ Recuerden que todas las
historias tienen un problema? Un problema es algo que sucede, que hay que resolver...
Ahora estamos contando cOmo se resuelve esta historia, como termina, el final...

Ir registrando los aportes de los nifios en uno de los cuadernillos, para poder repasarlo al final.

PROCESO: Reconocimiento de Palabras TECNICA: Lectura Guiada

Lectura Guiada (p.61-64)

iCuanto hemos aprendido! jjNuestro castillo esta gigante!!! ¢ Asi que saben qué vamos a hacer’
Vamos a leer todos juntos, usando el libro.

Vamos a pasarnos el libro entre todos, uno cada vez. Los que no tenemos el libro, podemos
leer aca (mostrar en el cuadernillo) porque dice lo mismo.

Comienzo yo con el libro, después va a seguir (nombrar otro nifio) pero no me dejen sola, todos
leen en su cuaderno y me ayudan. ¢ Estamos prontos?

Este cuento tiene estructuras mas simples para permitir la lectura autbnoma, sin embargo,
debemos evitar la frustracion, por lo que guiaremos y mediaremos si algun nifio lo necesita.

PROCESO: Conciencia Fonoldgica TECNICA: Sintesis fonoldgica

Conejo Saltarin (p.65)

¢Se acuerdan de Conejo Saltarin? (...) Pero nuestro conejo ahora esta mas cansado asi que
va a dar saltitos mas chiquitos. En lugar de saltar en silabas (modelar con un ejemplo del
cuadernillo) va a saltar en sonidos (modelar) en los pedacitos mas chiquitos de las palabras.

Miren como es el juego, voy a hacerlo yo primero pero no les voy a decir cuél de estos dibujos
elegi...

PROCESO: Codificacion TECNICA: Escribir palabras

Descubre la que falta (p.66 y 67)
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Vamos a completar las palabras del cuento que faltan, pero antes, vamos a recordar cémo
haciamos para escribir palabras. Para eso vamos a hacer juntos el primero.

Seguir en modo préactica guiada con quienes precisen mayor ayuda.

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar sobre lo que aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 17: UNA LUNA

PROCESO: Comprensién Oral- TECNICA: Dialogar con el texto

Lectura del cuento Una Luna

Nuestra meta es despertar la motivacion, crear emociones positivas relacionadas con la
historia, despertar el interés. Para ello, emplear tonos de voz y expresiones gestuales que
faciliten la representacion de la historia es altamente recomendable.

Al finalizar utilizaremos la técnica Dialogar con el texto, para estimular el uso del lenguaje,
emplear el vocabulario del cuento y activar inferencias relacionadas con la historia.

A modo de ejemplo:

Idea del texto:

¢De qué se trata este cuento? ¢ Cual es la idea importante?

Activacion de esquemas previos: ¢Alguna vez desaparecioé la luna? ¢O la ven siempre?

Pregunta de inferencia: ¢ Por qué todos querian ver a la Luna? ¢Por qué a nadie se le habra
ocurrido preguntarle al gato? ¢ Qué pasé con la luna?

PROCESOQ: Codificacion

Escribir oraciones (p.69-70)

Miren..jUna historieta! Tiene los dibujos pero le faltan las palabras..¢cual es esta historia?
¢ Qué les parece?

¢ Y qué les parece qué esta pasando aqui? ¢Qué podemos escribir?

¢Y acd? Muy bien, cada uno puede escribir lo que quiera. Esta vez, cada uno va a escribir en
su cuaderno. ¢ Estan prontos?

PROCESO: Conciencia Fonologica TECNICA: Segmentacion fonolégica

Armamos un puzzle (p.71)

Presentar el juego.

Juega uno por vez. El nifio que comienza debe elegir una palabra, la tapa (o no la ve) y debe
decir los sonidos que tiene. Los demas verifican que sea correcto. Si lo logra, todos pueden
pintar una pieza del puzzle.

PROCESO: Decodificacién TECNICA: Lectura Guiada

Lectura Guiada (p.72)
Ahora para terminar, vamos de nuevo a leer todos juntos, usando el libro.
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Vamos a pasarnos el libro entre todos, uno cada vez. Los que no tenemos el libro, podemos
leer aca (mostrar en el cuadernillo) porque dice lo mismo.

Comienzo yo con el libro, después va a seguir (nombrar otro nifio) pero no me dejen sola, todos
leen en su cuaderno y me ayudan. ¢ Estamos prontos?

Este cuento tiene estructuras mas simples para permitir la lectura autbnoma, sin embargo,
debemos evitar la frustracién, por lo que guiaremos y mediaremos si algin nifio lo necesita.

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Pensar sobre lo qué aprendimos

Construyendo un castillo (anexo)



208

SESION 18: UNA LUNA

PROCESO: Lenguaje Oral TECNICA: Identificar la estructura

Reconstruir el cuento Una Luna (p.73)

El objetivo es estimular el uso del lenguaje a través de la reconstruccion de la historia.
Mostramos las imagenes ya que favorecen el recuerdo y la elaboracion de una historia
coherente. Utilizaremos el organizador grafico que aparece en el cuadernillo para facilitar la
identificacion de la estructura de la historia (marco, problema, desenlace).

Podria iniciarse de la siguiente forma: ¢Se acuerdan de este cuento que leimos? Vamos a
recordarlo juntos. Yo voy pasando las paginas y ustedes van contando de qué se trata.

Ir registrando los aportes de los nifios en uno de los cuadernillos, para poder repasarlo al final.

PROCESO: Decodificacion y Codificacion TECNICA: Lectura Guiada

Lectura Guiada (p.74)

Leer de manera conjunta. Activar el dialogo durante la lectura, recreando la historia.

Yo conoci una luna blanca y redonda

Yo conoci una luna fina como una uiiita
Yo conoci una luna verde

Yo conoci una luna rayada y medio bajita

Yo conoci unaluna ...
( 3 veces en total)

¢Vamos a imaginarnos como seria nuestra luna? Cada uno va a escribir, como se la imagina.
Y después vamos a dibujarla aca abajo en el marco.

PROCESO: Comprension oral TECNICA: Activar Inferencias

Preguntas cristalinas y detectives (p.75-76)

Vamos a tratar de responder a estas preguntas, que les voy a leer. A ver si son preguntas
cristalinas, que estan claras como el agua, o preguntas de detective, que hay que investigar y
averiguar un poco mas.

¢, Cémo es la luna?

(...) Muy bien. ;Qué les parece? ;Es una pregunta cristalina o de detective, la que les hice?
Muy bien, es una pregunta cristalina, porque esta bien clara la pregunta en el libro. Vamos a
marcar la cascada de agua cristalina entonces. Vamos con otra pregunta ahora.

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Construyendo un castillo

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 19: ¢Y LA PELOTA?

PROCESO: Comprension Oral- TECNICA: Dialogar con el texto

Lectura del cuento (Y la pelota?

Nuestra meta es despertar la motivacién, crear emociones positivas relacionadas con la
historia, despertar el interés. Para ello, emplear tonos de voz y expresiones gestuales que
faciliten la representacion de la historia es altamente recomendable.

Al finalizar utilizaremos la técnica Dialogar con el texto, para estimular el uso del lenguaje,
emplear el vocabulario del cuento y activar inferencias relacionadas con la historia.

Idea del texto: ¢ De qué se trata este cuento? ¢ Cudl es la idea importante?

Activacién de esquemas previos: ¢ Tienen un perro en casa o cerca de casa? ¢Coémo es?
¢Alguna vez se perdio? ¢ Qué perros les gustan mas?

Pregunta de inferencia: ¢Ddnde esta la pelota? ¢ Por qué el gato no se acercaba? ¢ Por qué
Nacho se queria que el loro se callara?

PROCESO: Vocabulario

¢, Qué serd? (p.78)

¢Vamos a jugar a ;Qué sera? ;Se acuerdan como era? (...)

Miren, acé tenemos varios de los perros, que aparecen en el cuento que leimos. Vamos a
hacer un juego ahora con estos dibujos. Yo le voy a decir a Martin, el nombre de uno de estos
dibujos al oido. Pero los demas no pueden saber cual es. Ustedes tienen que averiguar, con
preguntas, cudl es el dibujo, que le toc6é a Martin. Pero Martin, solo puede contestar con dos
palabras: si 0 no. ¢Jugamos?

Elegir un nifio y decirle al oido el nombre de uno de los perros. Hacerle varias preguntas,
modelando, para que los demas vean cémo se realiza el juego.

Guiar las preguntas hacia la forma, la textura, el peso, la funcionalidad. Estas preguntas ayudan
a conceptualizar, favoreciendo de esta manera la incorporacion del vocabulario.

Jugar varios turnos.

PROCESO: Conciencia fonoldgica TECNICA: Inversién de fonos

Salta, salta la pelota (p.79)
¢ Vieron que en el cuento de Nacho, aparece la pelota, que va picando por el cuento?

Va saltando, como en este dibujo aca. Nosotros la vamos a hacer picar para el otro lado ahora,
les parece?

Miren, vamos a elegir esta palabra: Perro — si pica para este lado, es P — E- RR - O. Pero si
pica para el otro lado, es O — RR — E — P. Y queda ORREP. jQué gracioso!
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iVamos a probar con otra!

PROCESO: Decadificacién y Codificacién TECNICA: Lectura y escritura de palabras

Muchos perros (p.80)

Ahora vamos a ver todos estos perros, que aparecen en el cuento, cdmo son. Y les vamos a
inventar un nombre a cada uno.

Vamos a leer la primera frase y ver quién es:

Un perro blanco todito manchado.

iMuy bien! Vamos a hacer una linea desde esta frase hasta el perro entonces. ¢ Qué nombre
le quieren poner? ¢ Pepito? Vamos a escribirlo acé.

Ahora seguimos...

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Construyendo un castillo

Construyendo un castillo (anexo)
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SESION 20: ;Y LA PELOTA?

PROCESO: Lenguaje Oral TECNICA: Reconstruccion de la historia

Presentar el cuento (/Y la pelota? (p.81)

El objetivo es estimular el uso del lenguaje a través de la reconstruccion de la historia.
Mostramos las imagenes ya que favorecen el recuerdo y la elaboracién de una historia
coherente. Utilizaremos el organizador grafico que aparece en el cuadernillo para facilitar la
identificacion de la estructura de la historia (marco, problema, desenlace).

Podria iniciarse de la siguiente forma: ¢Se acuerdan de este cuento que leimos? Vamos a
recordarlo juntos. Yo voy pasando las paginas y ustedes van contando de qué se trata.

Muy bien, miren como lo dice Juan.... ;,Como podemos explicar mejor lo que dice Juan?
¢Vamos a ayudarlo?

A ver, Martin esta contando cual es el problema de esta historia. ¢ Recuerden que todas las
historias tienen un problema? Un problema es algo que sucede, que hay que resolver...
Ahora estamos contando coOmo se resuelve esta historia, como termina, el final..

Ir registrando los aportes de los nifios en uno de los cuadernillos, para poder repasarlo al final.

PROCESO: Decaodificacion TECNICA: Lectura guiada

El duefio de cada perro (p.82y 83)

Casi todos los perros tienen su duefio, ¢ verdad? El duefio de Lucas, es Nacho en este cuento.
Ta Martin, sos el duefio de tu perrito, como nos contaste la vez pasada.

¢ Y todos los perros del cuento? ¢ No tienen duefio? ¢ Saben quiénes son los duefios de estos
perros? Les voy a mostrar.

¢, Se acuerdan de Pepito, el perro blanco todito manchado? EI mismo nos cuenta quien es su
duefio. Vamos a leer lo que dice y con una linea, lo llevamos con su duefio.

PROCESO: Autorregulacién TECNICA: Construyendo un castillo

Nuestro castillo (anexo)

Vieron que estuvimos aprendiendo tantas cosas, que nuestro castillo ya esta casi listo. Vamos
a mirarlo y recordar qué cosas aprendimos.

¢, Se acuerdan, cuando pintamos el primer ladrillo? ¢Qué cosas aprendimos alli? ¢Qué les
parecia bien dificil en ese momento? ¢Y ahora? ¢Cémo se sienten con o que aprendieron?
¢ Qué les parece que hay que seguir practicando? ;Cémo lo podrian hacer? (...)

Yo de regalito, les traje este mismo castillo, que ustedes fueron construyendo aca en esta
tarjeta. Asi pueden mostrarle a la maestra, a los compafieros y en casa todo lo que aprendieron
y el castillo precioso que lograron construir de esta forma.

iY hay una pequefia sorpresa! ¢Saben quién vive en nuestro castillo? ¢Vamos a entrar a
averiguar? (Abrir la tarjeta) jSi, es cierto! Son todos los personajes de nuestros cuentos. Miren,
esta Violeta con su pan flauta, esta Pipe, esta Olegario, etc.
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Invitar a recordar los cuentos y las tareas realizadas con cada cuento, los avances realizados,
las anécdotas, etc.

PROCESO: Decodificacién TECNICA: Escribir oraciones

¢En qué habitacion me quedo? (p.84)

Mirando este castillo, me gustaria, que se imaginen que esta noche, s pueden quedar de
invitados en el castillo. ¢, En qué habitacion se quedarian? ¢,Por qué?

Yo me quiero quedar con un recuerdo de Ustedes también, entonces les voy a pedir, que
Ustedes me escriban ac4, en qué habitacion les gustaria quedarse y por qué.

Es como una carta que me van a escribir. Por ejemplo:

Sofia:

De todos los cuentos que leimos, el que mas me gusté fue Violeta. Por eso me gustaria
quedarme en la habitacion de Violeta, para charlar con ella toda la noche y que me ensefie
algunos trucos magicos.

Firma
¢, Si? Acé arriba ponen mi nombre, porque me van a escribir a mi, ¢verdad? Después leemos

lo que dice aca (De todos los cuentos que leimos, el que mas me gusto fue ...... ) y ahi tienen
gue explicarme Ustedes. Al final va su firma.
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PARTE I

MANUAL TEORICO

1. Procesos Cognitivos involucrados

El Programa de Intervencion desarrollado en este documento se sostiene en los modelos
tedricos mas robustos que la investigacion propone para explicar el aprendizaje de la
lengua escrita.

En este sentido, coincidimos con Verhoeven, L. y Perfetti, C. (2008) quienes afirman que
los modelos interactivos y constructivistas, proveen un marco de integracion que resulta
més adecuado para estudiar la lectura. Estos modelos se caracterizan por integrar y
relacionar variables individuales, sociales y educativas, reconociendo la singularidad de
cada proceso de construccion del significado, en funcion de la sinergia de los diferentes
componentes mencionados. Asumen la necesaria participacion y retroalimentacién entre
procesos bottom up: conocimientos del mundo, inferencias, razonamiento; con los
procesos top-down: principio alfabético, lectura de palabras.

Por un lado, el Simple View Reading (Gough & Tunmer, 1986) quien propone gue para
desarrollar la lectura es imprescindible desarrollar la capacidad de decodificacién del
lenguaje impreso y la capacidad de comprender el significado de eso que se decodifica.
Asi, Lenguaje Oral y Reconocimiento de Palabras, resultan los procesos
fundamentales para un buen desarrollo de la lengua escrita.
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Es asi que el Lenguaje Oral es un proceso cognitivo permanente a lo largo del programa.
Se estimula su desarrollo a en sus niveles: semanticos, sintacticos, fonoldgicos y
pragmaticos a partir de los subprocesos de Comprensién y Expresion del Lenguaje
Oral, Vocabulario y Conciencia Fonoldgica.

Por otro lado, el Reconocimiento de Palabas a partir de la Decodificacién (lectura) y
Codificacion (escritura) también estd presente a lo largo del programa. El
reconocimiento de palabras involucra procesos que convierten una informacién visual en
una representacion linguistica. Para ello intervienen mecanismos fonologicos vy
ortograficos. Un buen lector ademas de identificar la palabra correcta, debe hacerlo de
manera rapida y eficiente, para que su memoria de trabajo no sea saturada por estos
procesos que son considerados de bajo nivel.

Estudios mas recientes, informan que la identificacion de la palabra, se conecta con una
representacion de esa palabra, donde también intervienen procesos morfologicos y
semanticos. Es lo que Perfetti (2007,2008) ha denominado Calidad Léxica. Reconocer o
identificar una palabra de manera precisa y rapida, no estaria dado Unicamente por la
decodificacion sino también con la activacion del significado, la flexibilidad en la
representacion semantica de la palabra. La Calidad Léxica permite resolver los conflictos
entre forma y significado que puedan presentarse durante la lectura. En definitiva, para
juzgar si dos palabras significan lo mismo, o elegir una palabra indicada entre opciones
dadas, es necesario activar un proceso semantico que las medidas de uso comun de
decodificacion no ponen en juego.

Por esta razon tedrica, es que el Programa propone tareas de Decodificacion,
Codificacion, Vocabulario y Lecturas repetidas, en contextos de significados (lectura
de cuentos)

Finalmente, el tercer grupo de procesos cognitivos se relaciona con Estrategias de
Aprendizaje y Autorregulacion. Diversos autores sefialan el rol decisivo que el
comportamiento estratégico tiene durante la lectura. Es asi que el programa ensefia
estrategias de Dialogar con el texto, Activar Inferencias, Identificar la estructura de
la historia 'y Pensar sobre lo que aprendimos.
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2. Estrategias de ensefianza

Hemos seleccionado un conjunto de principios que la investigacion ha demostrado
eficaces para el aprendizaje. Recomendamos que estos principios sean integrados
durante la aplicacion del programa, mas alla de que en algunos casos se sefialen mas o
menos explicitamente.

Traspaso de control y andamiaje (Bruner, 1997)

¢,Como ensefar? ¢Comunicar, contar o decir lo que hay que hacer y esperar que el
aprendiz lo integre? ¢Proponer una tarea y dejar que el aprendiz explore, ensaye a su
tiempo cémo realizarla?

La técnica de traspaso de control se sitla a medio camino entre las posibilidades
mencionadas.

En primer lugar, mostramos o demostramos coémo se hace la tarea, qué
habilidades, estrategias y razonamiento debemos hacer para concretarla. Esto se
conoce con el nombre de MODELADO y es la primera fase del Traspaso de
Control. Estamos presentando una tarea compleja al aprendiz, alejada de su zona
de desarrollo préximo (Vigotsky, ) por lo que debemos proponer un fuerte
andamiaje (Bruner, 1977)

Luego animamos cognitiva y afectivamente a que el aprendiz lo intente junto a
nosotros. Ninguna persona quiere exponerse a la probable frustracion de intentar
hacer algo que desborda sus posibilidades, por lo que en esta fase, es
fundamental graduar la exigencia. Si pretendemos comenzar a traspasar el
control, debemos proponerle una tarea relativamente féacil, para generar una
experiencia de éxito que lo anime a seguir adelante. Esta fase se conoce con el
nombre de PRACTICA GUIADA. Puede durar un dia o varios, depende del
aprendiz.

Finalmente, cuando consideremos que el aprendiz esté integrando la habilidad,
retiramos progresivamente nuestra ayuda o guia, avanzamos en el traspaso de
control y le animamos a realizarlo de manera independiente. Esta fase se la
conoce con el nombre de PRACTICA AUTONOMA.
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Pearson & Gallaguer (1991) indican que los nifios primero experimentan un conjunto de
actividades cognitivas en presencia de expertos, y solo gradualmente ejecutan estas
funciones por si mismos.

Primero un experto guia la actividad del nifio haciendo la mayor parte del trabajo, luego
conforme el nifio se hace mas experimentado y capaz de ejecutar aspectos mas
complejos de la tarea, el adulto gradualmente le cede mayor responsabilidad.

Asi, el adulto y el nifio se dividen el trabajo cognitivo, con el nifio tomando la iniciativa y
el adulto corrigiendo y guiando la realizacion de la tarea. Finalmente, el adulto permite al
nifio encargarse del papel principal y adopta una posicion de espectador.

The gradual release of responsibility model of instruction

Proportion of responsibility
for task completion

All teacher Joint responsibility All student

_,
i

FPractice
or
application

Modeling

Figure 14.1 Grodual refease of responsibility mode! (Pearson & Galfagher 1983, after Campione, T981)

Instruccion explicita

A diferencia del enfoque que considera que el nifio aprende mediante la ejercitacion y la
experiencia y, por tanto, no es necesario ensefiarle, la instruccion explicita muestra,
modela o ensefia detallada y explicitamente lo que se hace y piensa para poder realizar
una tarea.

Utilizaremos esta técnica especialmente en la fase de MODELADO, pero podemos
aplicarla siempre que lo consideremos necesario.

Consiste en un acto manifiesto, en la instruccién directa de las estrategias por parte del
profesor; e incluye explicacion directa, modelar, y practica guiada en la aplicacion de las
estrategias”. (Manset-Williamson y Nelson, 2005) “Lo explicita que sea la instruccion con
la cual los profesores ensefien las estrategias marcara la diferencia en los resultados de
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los alumnos, especialmente con los estudiantes de niveles mas bajos (modelar y una
cuidadosa esquematizacion es la clave)” (Abadiano y Turner, 2006)

3. Técnicas para desarrollar el lenguaje oral

1. Comprensiény Expresion oral

El lenguaje es un proceso esencial para el desarrollo cognitivo en general y el desarrollo
del lenguaje escrito en particular.

La frecuentacion con lecturas y lectores permite a los nifios elaborar un conocimiento
incipiente sobre contenidos semanticos y sobre estructuras especializadas del lenguaje
propio de los textos escritos (Pontecorvo y Orsolini, 1996, en Teberosky, 2009).

Estudios sefialan que las relaciones entre el discurso oral y el escrito son de
interdependencia, asi como de bidireccionalidad: hay una relacion en la direccion de lo
oral a lo escrito, pero también desde lo escrito hacia lo oral (Ferreiro, 2002a; Heath, 1983;
Horowitz, 2007; Olson, 1998; Poole, 2003).

Con esta base tedrica el programa opta por un enfoque social e interactivo, generando
cada sesion situaciones de interaccion linglistica en torno a literatura infantil.

Asi se enfrentaran cotidianamente a situaciones comunicativas donde podran escuchar
y comprender, tanto como rememorar y explicar, las historias de los cuentos, con toda la
riqgueza y complejidad linguistica que eso supone.

Tareas: Lectura del Cuento y Reconstruccion del Cuento.

Lectura del Cuento se acompafia de la técnica Dialogar con el Texto

Reconstruccién del Cuento se acomparfa de la técnica ldentificar la estructura de la
historia.

2. Vocabulario

Segun resultados del National Reading Panel, el vocabulario es criticamente importante en
lectura. Existen dos tipos de vocabulario, oral y escrito.

Un lector que se encuentra con una palabra desconocida escrita puede decodificar esa palabra
fonol6gicamente. Si esta en su vocabulario, el lector ser& capaz de entenderla. Si la palabra no
esta en el vocabulario del lector, el lector tendra que determinar el significado de la palabra a
través de otros medios, de ser posible. Consecuentemente, a mayor vocabulario que el lector
tenga (ya sea oral o escrito), mas simple sera extraer significado del texto (Calidad Léxica,
Perfetti, 1995)



218

La investigacién en torno al conocimiento sobre técnicas especificas para ensefar vocabulario,
es escaso. Sin embargo, Sylvia Defior esta por publicar resultados de un estudio donde se
pusieron a prueba tres programas de instruccion para ensefiar vocabulario: 1) a partir del andlisis
morfologico de la palabra, 2) a partir del conocimiento de su definicién y finalmente 3) a partir de
su uso contextual. Sus resultados, indican que los nifios aprender mejor el significado del
vocabulario por su contexto.
El informe del Reading National Panel destaca las siguientes intervenciones:

e Elvocabulario puede ser aprendido incidentalmente en el contexto de la lectura de libros

de cuentos 0 escuchando a otros.
e Aprender palabras antes de encontrarlas en el texto a leer.

e La exposicion repetida (incluido hacer que el estudiante se encuentre con las palabras
en diversos contextos) aparentemente mejora el desarrollo del vocabulario.

e Sustituir palabras mas faciles por otras mas dificiles puede ayudar a aprendices con bajo
rendimiento.

e El vocabulario debe ser ensefiado tanto directa como indirectamente. La repeticion y la
multiple exposicion a los elementos del vocabulario son importantes.

Tareas: Qué sera? Estala sé, estanolasé. Estavacon esta.

3. Segmentacion léxica

El instructor dice una frase y le pide al nifio que la repita. Ejemplo: /Ayer fui a comer una
hamburguesa./

Juntos cuentan el nimero de palabras de la oracion con los dedos, pronunciando cada una con
una pausa exagerada entre cada palabra.

Representar cada una de las palabras mediante una representacion grafica (raya).

Establecer un vinculo entre cada palabray el apoyo visual, pidiendo que el nifio sefiale cada raya
al nombrar las palabras de la oracion.
El instructor escribe cada palabra, recuperando antes su pronunciacion.

Tarea: Contar Palabras

4. Segmentacion sildbica
El instructor dice una palabra y le pide al nifio que la repita. Ejemplo: elefante
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El instructor muestra, que esta palabra se puede cortar en pedacitos y vuelve a repetir la palabra,
enfatizando la segmentacion sildbica. Pide que el nifio repita la palabra de esta forma.

Explica, que cada pedacito, se puede mostrar con un aplauso, un golpecito en la mesa o con el
dibujo de un cuadradito.

Muestra cdmo se segmenta la palabra con aplausos primero y pide gque el nifio lo imite. Luego
segmenta la palabra con aplausos o golpecitos en la mesa y pide que el nifio repita la accion.
Finalmente dibuja un cuadradito a medida que pronuncia cada silaba:

E LE FAN TE

«< «< «< «<

Establecer un vinculo entre cada palabra y el apoyo visual, pidiendo que el nifio sefiale cada
cuadrado al nombrar las palabras de la oracién.
Tarea: Contar silabas, Conejo Saltarin.

5. Segmentacion fonolégica (Adaptado de Sanchez, Rueda y Orrantia, 1989)

El instructor muestra una imagen y la nombra. Le pide al nifio que la repita.

Separa la palabra en silabas. En primer lugar utiliza la apoyatura de palmas o
golpecitos en la mesa. Pide al nifio que lo repita.

Luego utiliza una representacion gréfica, escribiendo lineas por cada silaba.

El instructor anuncia que va a pronunciar lentamente (alargando cada sonido) en la primera
silaba.

Hace que los nifios hagan la misma, con la misma y con las siguientes.
Explica que cada silaba esta formada por partecitas mas chicas que son los sonidos.
Muestra con la primera silaba como descubre los sonidos

Identifica los sonidos que descubre y los explicita: asi que tenemos la TTTTT, la OO0O0 y la
RRRRR. Muy bien 3 sonidos!

Puede o no, hacer la correspondencia con el grafema correspondiente. (Este paso es
fundamental cuando el objetivo es ensefar a escribir palabras)

Tareas: Armamos un puzzle, Segmentacion Fonoldgica
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6. Omisién de fonos

El instructor propone convertir una palabra en otra: Por ejemplo ROJO en OJO...

Juntos eligen la primera palabra, ROJO

Se le pide al nifio, que escuche las silabas de la palabra y que las marque con un apoyo visual (dos
cuadraditos). “e

Luego se le pide, que nombre solamente la primera silaba y que escuche cuantos sonidos tiene.
Se representa cada sonido con una raya, adentro del cuadrado de la silaba

Se repite lo mismo con la segunda silaba.

Se explica, que ahora se va a sacar el primer sonido de la primera silaba, representando esta
accién haciendo una cruz sobre la primera raya, del primer sonido.

Se pronuncia la palabra sin este primer sonido, haciendo referencia al apoyo visual.

Repetir todos los pasos con una nueva palabra (RONDA - ONDA), aumentando la

participacion del nifio

Tareas: Palabras que se mojan, Lucecitas.

7. Sustitucion de fonos

El instructor propone convertir una palabra en otra:
Por ejemplo CASA en MASA. Juntos eligen la primera palabra, CASA.
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Se le pide al nifio, que escuche las silabas de la palabra y que las marque con un apoyo visual (dos
cuadraditos). e

Luego se le pide gue nombre solamente la primera silaba y que escuche cuantos sonidos tiene.
Se representa cada sonido con una raya, adentro del cuadrado de la silaba.

Se repite lo mismo con la segunda silaba.

Se explica, que ahora se va a sacar el primer sonido de la primera silaba, representando esta
accion haciendo una cruz sobre la primera raya, del primer sonido.

Se pronuncia la palabra sin este primer sonido, haciendo referencia al apoyo visual.

Se propone agregar ahora el sonido M al inicio de la palabra, representando una nueva raya, por
encima de la raya tachada anteriormente.

Se comienza pronunciando la primera silaba con este nuevo sonido al inicio, relacionando cada
sonido con su correspondiente apoyo visual: M - A

Se unen los sonidos, pronunciando la silaba completa: MA.

Se repite el mismo procedimiento con la segunda silaba.

Luego se recuerda la primera silaba formada (MA) y la segunda (SA), haciendo referencia
siempre al apoyo visual. Se unen ambas silabas, para pronunciar la nueva palabra formada.
Repetir todos los pasos con una nueva palabra (ROPA - COPA), aumentando la participacion del
nifo.

Tarea: Olegario con Problemas, De tanto insistir

8. Inversidn

El instructor propone convertir una palabra en otra: Por ejemplo SALA en LASA.

Juntos eligen la primera palabra, SALA.

Se le pide al nifio, que escuche las silabas de la palabra y que las marque con un apoyo visual (dos
cuadraditos). «

Luego se le pide que nombre solamente la primera silaba. Se repite lo mismo con la segunda
silaba.

Se explica, que ahora se van a decir las silabas de atrds para adelante, indicado con una flecha
de derecha a izquierda, debajo del apoyo gréfico el sentido.

Se comienza pronunciando la primera silaba en sentido inverso, relacionando cada silaba con
su correspondiente apoyo visual: LA

Se repite el mismo procedimiento con la segunda silaba.

Luego se unen ambas silabas, para pronunciar la palabra invertida.

Repetir todos los pasos con una nueva palabra (MESA), aumentando la participacion del nifio.

Tarea: Pelota



Técnicas para desarrollar el lenguaje escrito

1. Lecturade palabras

Instructor

Dirige la atencion hacia el aprendizaje
explicito que se pretende generar:
“Yamos a aprender como leer palabras”

Activa ideas previas:

Qué hay que hacer para leer palabras?
Qué hay que saber?

Valida las ideas de los nifios, las repite y
las refuerza destacando lo esencial:

Muy bien, tenemos que ir asi (mostrar la
direccion de izquierda a derecha) y
tenemos que saber el sonido de las letras
(lluuunnnaaa) A ver cémo hacés tu?

Mostrar la estructura silabica de la palabra
como medio de leer con mayor fluidez:

Nifio

..Estar muy atento

..Mirar la palabra de cerquita
..Saber el sonido de las letras
..Decirlas ordenadas..

El nifio repite lo que hizo el instructor con
la misma palabra ( llllluuunnnaa)
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Otra cosa muy importante es hacerlo
rapido, miren cémo lo hago...
LU — NA A ver como lo haces tu?

Recapitular el proceso para favorecer la
metacognicion: Muy bien! Primero
tuvimos que saber los sonidos (mostrar)
luego para leer mas rapido juntamos los
sonidos en partecitas que se llaman
silabas. Y ahora para terminar sabés que
vamos a hacer?

Leerla apenas la miramos. MirA como
hago: LUNA!

El nifio repite: LU — NA
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2. Técnica "ESCRIBIR UNA PALABRA" (Tomado de Sanchez, Rueda y Orrantia, 1989)

Actividad

1. Escucha la palabra oral

2. Rompe la palabra en golpe de voz

3. Cuenta el numero de golpes de voz:
tres golpes

4. Dibuja tantos cuadrados como golpes
de voz

5. Cuenta el nimero de sonidos de cada
silaba
(apoyandose en la estructura gréfica)

6. Representa con lineas dentro de los
cuadrados cada uno de los sonidos.

Ejemplo

/cantante/

/can/...ltan/...Ite/

Palmear o golpear la mesa

Ya estan dibujados en el cuadernillo. Los
debe destacar (pintar o sefalar)

/can/ tres sonidos
/tan/ tres sonidos
/te/ dos sonidos

El instructor hace las lineas dentro de los
cuadrados
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7. Articula con claridad cada una de las /caaannn.../
silabas

8. Una vez articulada cada silaba el nifio (/caaannn.../”
escribe los grafemas correspondientes (7 /taaann.../”
y 8 se repiten para cada una de las /teee...")

silabas).

9. Escribe la palabra al lado En el cuadernillo habra un espacio al lado
para escribirla completa.

10. Lee la palabra Al terminar cada palabra. A medida que se
agregan mas, las vuelve a leer todas
desde la primera.

TAREA:

Regando Palabras, Los personajes, Describiendo a Olegario, Una carta parainsistir

3. Lecturas Guiadas y Lecturas Repetidas (fluidez lectora)

La mayoria de los investigadores coinciden en que la precision en si misma es
insuficiente y que los estudiantes deben leer con rapidez si se pretenden entender las
conexiones gque deben hacerse entre las ideas y la forma impresa del texto (Nathan y
Stanovich, 1991).

Uno de los procedimientos para mejorar la fluidez es la lectura que los profesores hacen
de un texto modelo leyendo en voz alta a los estudiantes (Dowhower, 1987; Hoffman,
1987; Smith, 1979). Ademas, después de haber leido el texto inicialmente por un modelo
gue promueve la comprension, permite a los estudiantes centrarse inicialmente en el
contenido del pasaje antes de que lo lean ellos mismos (Monda, 1989; Rose & Beattie,
1986).

Este procedimiento recibe el nombre de Lectura Guiada y Repetida (Guided repeated
oral Reading), alienta a los alumnos a leer pasajes oralmente sisteméatica y
explicitamente guiada por la docente, recibiendo también feedback del docente. La
nomenclatura Lectura en sombra, representa este mismo concepto.

La lectura repetida con un compafiero como un medio para mejorar la fluidez también ha
sido muy investigado: comparferos “cooperativos” o ensefianza reciproca son los
conceptos mas utilizados.

La correccion y comentarios de las palabras leidas correctamente (Smith, 1979), volver
a leer el texto muchas veces y por muchas personas pueden ser los componentes
esenciales para mejorar la fluidez.

Varios investigadores han argumentado que la fluidez es mayor cuando la lectura aborda
el significado del texto (Anderson, Wilkinson y Mason, 1991).
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El releer el texto o la lectura repetida oral es quizas el mejor método documentado para
mejorar la fluidez (NPR, 2000; Rashotte y Torgesen, 1985)

Técnicas para desarrollar estrategias de aprendizaje y autorregulacion
Pensar sobre lo que aprendimos

La autorregulacion refiere a aquellos procesos de control que ponemos en juego para planificar
la realizacion de una actividad y controlar asi nuestros propios pensamientos, sentimientos y
conductas, respondiendo sisteméaticamente a un contexto dado y al servicio del logro de nuestros
objetivos (Vohs y Baumeister en Trias y Cuadro, 2012).

Trias, Huertas y Garcia-Andrés (2012) sefialan entre otras, las siguientes sugerencias para
fomentar la autorregulacion:

1. Hacer explicito en los momentos oportunos el procedimiento a seguir: ¢Cémo se hace para
leer? ¢ Qué tengo que hacer? ¢ COmo hago para responder a una pregunta de detective?

2. Especificar los objetivos y las metas de aprendizaje: Hoy queremos aprender cémo se
reconocen dos palabras que riman. Ahora vamos a tratar de escribir una palabra.

3. Revisar y repasar lo hecho: ¢ Entonces hoy qué aprendimos? Vamos a repasarlo de nuevo.

4. Procurar la transferencia de las estrategias aprendidas: ¢ Se acuerdan como aprendimos
a leer palabras la vez pasada? Ahora vamos a hacer lo mismo con estas palabras nuevas.

5. Ayudar en el control de la motivacion y del incentivo: Se dan cuenta lo bien que lo esta
haciendo Juan? Te acordas cuando leias asi (mostrar) Estoy feliz por todo lo que
aprendiste! Tu como te sentis? Se lo vamos a contar a la maestra! A quién mas podemos
decirle?

Construyendo un castillo (tomada de Emmer, Hofmann y Matthes, 2007)

Empleo de una imagen de un castillo con los ladrillos de construccion marcados (ver cuadernillo
p. X)

El castillo simboliza el proceso de aprendizaje del nifio, mostrando, que cada ladrillo lo lleva un
pasito mas cerca a la fortaleza completa.
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Al final de cada sesion, los nifios recuerdan, qué aprendieron en esa sesion y pintan un ladrillo
por habilidad trabajada. De esta forma logran visualizar sus avances, asi como la meta final, que
persiguen.

Se deben realizar preguntas tomando en cuenta las sugerencias enumeradas anteriormente,
para estimular los procesos de autorregulacion en este momento:

¢, Qué les parece que aprendieron hoy? ¢Qué cosas ya les salen mejor? ¢ Cuéles tenemos que
seguir practicando? ¢ Qué les resulté facil? ¢ Qué fue lo mas dificil?

Dialogar con el texto

Hansen y Pearson (1983) idearon un procedimiento de instruccion basado en estas tres
actividades: en primer lugar se seleccionan las ideas importantes del texto; después se pide a
los alumnos que las relacionen con sus experiencias personales y, se pide a los alumnos que
hagan una hipétesis sobre posibles continuaciones.

Por ejemplo:

Idea del texto: De qué se trata esta historia? (...) De
cuando Violeta se moja se achica

Activacién de esquemas previas: Alguna vez se mojaron? Y qué pas6? La
ropa se achic6?

Pregunta de Inferencia Por qué Violeta se achicara cuando
llueve? Por qué se le habra ocurrido al
autor esa genial idea? Como se sentira
Violeta cuando se achica? Se divierte.
No..?

Tarea: Reconstruccién del cuento

Activar Inferencias
Leerle un parrafo al nifio.

Explicarle, que muchas veces nos hacemos preguntas, luego de leer un texto, para comprenderlo
mejor.

Mostrar, que existen dos tipos de preguntas diferentes:

a) Preguntas cristalinas, donde la respuesta esta claras como el agua. (Preguntas
literales)
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b) Preguntas de detective, donde hay que descubrir la respuesta, buscando las pistas en
el texto. (Preguntas inferenciales)

(Mostrar en el cuadernillo los simbolos de cada tipo de preguntas.)

Leer una pregunta literal y mostrar, que es una pregunta cristalina, porque la respuesta esta a la
vista en el texto. (Por ejemplo: ¢ Qué objeto utiliza la nifia para regar?) Mostrar la respuesta en el
texto y marcarla con un color.

Leer una pregunta inferencial y mostrar, que es una pregunta de detective, porque la respuesta
no esta a la vista en el texto. (Por ejemplo: ) Mostrar las pistas en el texto, marcarlas en color
y deducir la respuesta final.

Repetir los pasos 4 y 5 traspasando el control hacia el nifio.
Tarea:
Preguntas Cristalinas y Detectives (tomado de Defior, 2013)

Adivina, adivinador

Identificar la estructura de la historia

Reparar en la estructura de la historia es una habilidad profusamente investigada por su relacién
con la comprension, el recuerdo y la organizaciéon coherente y cohesiva, tanto del discurso oral
COmo escrito.

Para favorecer la identificacion de la estructura de la historia utilizaremos como recurso de apoyo
la técnica de organizadores graficos.

Un organizador gréafico es una presentacién visual de conocimientos que presenta informacion
rescatando aspectos importantes de un concepto o materia dentro de un armazén usando
etiquetas.

Ayudan a enfocar lo que es importante porque resaltan conceptos y vocabulario, que son claves
y las relaciones entre éstos, proporcionando asi herramientas para el desarrollo del pensamiento
critico y creativo (Bromley, Irwin, De Vitis, Modlo, 1995).

Por lo tanto, se propone utilizar la metafora “Escalando una montafa”, para organizar
graficamente los elementos de un texto narrativo.

Al comienzo, al pie de la montafia, se conocen los personajes, el lugar y el tiempo, en el cual
transcurre la aventura a la montafia con el nombre de cada cuento. La cima simboliza el nudo o
problemay la bajada, representa la resolucion del conflicto y el final del texto.
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El organizador grafico serd empleado tanto para facilitar la comprensién del texto e identificar los
elementos principales, como para relatar en forma ordenada la trama narrativa.

Se podra introducir de la siguiente manera:

Miren esta montafia. Es la montafia del cuento Palabras, que leimos la vez pasada y que tengo
aca. Saben, que cuando leemos un cuento, es como si estuvieramos escalando una montafia.
Primero, cuando estamos al pie de la montafia, nos damos cuenta de cdmo es este cuento.
Conocemos a los personajes, nos enteramos del lugar en dénde estamos y del tiempo, si es de
noche, de dia, si es verano o invierno. (Ir mostrando las palabras claves en el organizador clave).
Luego, a medida que subimos la montafia, cada vez se va complicando més el cuento, se nos
hace dificil subir, porque nos chocamos con el problema, con el lugar més alto del cuento.

Una vez que llegamos a la cima, ya logramos resolver el problema y empezamos a bajar y ya
prontito se termina el cuento.

Asi que siempre podemos ver tres momentos en un cuento: el comienzo el problema y luego el
final.

Hagamos el ejemplo con el cuento Palabras. ¢ Qué nos enteramos, cuando empezamos a subir
la montafia Palabras? ¢Quiénes nos acompafian en esta aventura? ¢Donde estamos? ¢En qué
tiempo estamos? ¢ Y cudl es el problema, la punta mas alta de la montafia? ¢ Como termina el
cuento y nuestra aventura a la montafia Palabras?

De forma genérica se realizan preguntas como las siguientes:

La presentacién, el marco. ¢, Quién es/son los personales? ¢Ddnde
es la historia? ¢ Qué hace el personaje?

La trama o problema Qué les pasa? Cual es el problema de esta
historia?

El desenlace o resolucion ¢, Cémo termina el cuento? ¢Qué siente el

personaje?



