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INTRODUCCION

La lectura constituye una herramienta transversal de caracter ejecutivo, funcional
informativo y epistémico (Clemente, 2008). En tanto, se sientan los cimientos de
procesos cognitivos superiores y de aprendizajes autbnomos que sean cada vez mas
consistentes y continuos (Bravo-Valdivieso, Villalon y Orellana, 2006; Cuetos, 2012).

Es asi como puede entenderse la trascendencia que tiene el aprendizaje lector y
lo fundamental que es el aseguramiento de sus bases desde el 2° grado de primaria.
Periodo en el cual, los estudiantes necesitan incorporar afianzar y consolidar,
aprendizajes tan significativos como la fluidez y la comprension lectora.

Sin embargo, no siempre los métodos y estrategias docentes han sabido orientar
convenientemente estos procesos. Sobre todo, si relacionamos los mismos con recursos
potenciales, como la mediacion del estudiante (Diaz y Hernandez, 2010; Duran, Flores
y Valdebenito, 2015). Sumado a ello, es posible que tampoco se haya vinculado el
soporte previo de las habilidades psicolinguisticas, psicocognitivas y las de influencia
sociocultural (Goodman, 1996; Clemente, 1999).

Esto hace pertinente, el constituir estudios cientificos que redefinan la
intervencion pedagdgica y el rol del docente como facilitador de estos aprendizajes,
desde las primeras etapas de escolaridad (Gispert y Ribas, 2010). Saber que
componentes son significativos para lograr una intervencion y afianzamiento eficaz de
la lectura una vez iniciado su aprendizaje (Bujan, Rekalde y Aramendi, 2011).

En tanto se aborden estas dificultades desde edades tempranas, se podria evitar
el consecuente fracaso de posteriores etapas (Cuadro, Trias y Flores, 2007; Miller y
Schwanenflugel, 2008) o incluso la desercion escolar todavia presente en ciertos
sectores (Banco Mundial, 2006; Guadalupe, 2015; ESCALE-MINEDU, 2015).

Al discurrir sobre la actual problemética de la comprensién lectora en el Perd, es
apreciable su situacion de estancamiento y continuo rezago en las evaluaciones PISA
(OCDE, 2014; Guadalupe, 2015). Muchos de los estudiantes escolarizados en el sistema
educativo peruano, no estarian afianzando su competencia lectora conforme las

exigencias de la UNESCO (2008). Por lo tanto, no se estaria propiciando el desarrollo
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de fases y procesos fundamentales que impliquen su tratamiento desde el inicio de la
escolaridad (Defior, 2000; Cuevas y Vives, 2005; Sellés y Martinez, 2008).

Esto se confirma, si analizamos los resultados que ha tenido la Evaluacion
Censal el afio 2015 en estudiantes de 2° de secundaria (MINEDU, 2016 b), y
constatamos que la curva de su rendimiento lector ha disminuido en relacion a la
Evaluacion Censal del 2° grado de Primaria, realizada el afio 2009. Los mismos
estudiantes que presentaron una situacion de aprendizaje en un determinado momento,
demuestran seis afios después, que no han afianzado ni instalado habilidades de lectura
que les signifiquen una herramienta para seguir aprendiendo (OCDE, 2009).

Otras mediciones relacionadas, como las efectuadas por el Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion — LLECE (MINEDU,
2014), nos interpela en saber, ¢qué esta ocurriendo con el aprendizaje de la lectura a lo
largo de la Primaria? Sobre todo, cuando se comprueba que los nifios peruanos
presentan bajos resultados en relacion al promedio de paises de la region.

Asi, pudo constatarse que en los dos ultimos Estudios Regionales Comparativos
y Explicativos de la LLECE (SERCE para referirnos al Segundo estudio y TERCE para
referirnos al Tercero), fue el mas reciente el que presentd mayor descenso en la curva de
rendimiento. Se afade a esto, que de los dos grados evaluados en ambos estudios (3° y
6° grado), fue una constante, que el grado de mas avance en la primaria presentase los
peores resultados.

Esto nos hace pensar, qué tanto el Pert adopta medidas efectivas de intervencion
de esta problematica. Sobre todo, cuando se disponen politicas de medicién anual, a
través de Evaluaciones Censales (ECE), realizadas en el 2° grado de Primaria, en el 2°
afio de Secundaria, y ahora en el 4° grado de primaria.

Con ello, también nos podrian surgir otros cuestionamientos: ¢cual es la utilidad
de estas mediciones en la realidad inmediata del aula? y ¢qué acciones puede generar el
docente para mejorar potencialmente los resultados obtenidos?

Se requieren investigaciones que busquen un impacto desde la intervencion
pedagdgica y no diagnosticos que a gran escala, sigan confirmando el fracaso lector de
sistemas educativos en desventaja (Dioses, Evangelista, Baurto, Morales y Alcantara,
2010; Rivas, 2015).
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Por eso, planteamos una intervencion basada en procesos de mediacion entre
pares (Johnson, Johnson y Holubec, 1991; Diaz y Hernandez, 2010), que viabilice un
aprendizaje mas interactivo y de cooperacién entre estudiantes de 2° grado. Esta
mediacion surge como una respuesta que busca fortalecer y afianzar la fluidez y la
comprension lectora como procesos simultaneos. Pero, ¢como sera posible orientar este
proposito?

En primer lugar, se necesita profundizar en el conocimiento cientifico del
enfoque multimodal de la fluidez lectora (Rasinski, 2004; Hudson, Lane, Pullen y
Torgesen, 2009; Rasinski y Samuels, 2011) y su relacion con la comprension lectora
(Klauda y Guthrie, 2008; Rasinski, 2014; Calero, 2014).

Es pertinente replantear el significado de la fluidez lectora, analizando cada uno
de sus componentes. Desde el enfoque multimodal, la precision y la velocidad, se
fusionan en la capacidad de automaticidad de la lectura (Kuhn y Stahl, 2003; Rasinski,
2004), teniendo su base en la teoria del automatismo de LaBerge y Samuels (1974).

Dicha teoria conecta el elemento de la fluidez con la comprension lectora a partir
de la capacidad inferencial y otras estrategias interactivas (De Mier y cols, 2012) que se
dan en el dialogo entre el lector y el texto (Gutierrez, 2016).

Las significaciones atribuidas al texto, son similares a aquellas que surgen desde
experiencias y saberes previos comprendidos y expresados a través del lenguaje oral
(Goodman, 1996). Lo cual brinda al nifio un mundo de significados y sentidos, que
luego se conectan con su capacidad de comprension lectora (Klauda y Guthrie, 2008;
Calero, 2012).

Segun las ideas de Piaget, se establecen las estructuraciones y reestructuraciones
de este aprendizaje. Lo que repercute en el desarrollo de una serie de procesos
psicolinguisticos que permiten consolidar funciones y niveles superiores de tipo
sintactico y semantico (Canales, 2008; Cuetos, 2012).

También es relevante, redefinir el componente de la expresion, reconocido como
prosodia (Kuhn, Schwanenflugel y Meisinger, 2010; Rasinski y Samuels, 2011; Proctor,
2013). Esto implica la carga o intensidad emocional a través de los diferentes ritmos,
entonaciones, fraseos, pronunciaciones, pausas, entre otros, que el lector es capaz de
comunicar a través de su lectura oral (Mendoza, 2006; Gaminde, Etxebarria, Garay y
Romero, 2013; Calero, 2014).
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En segundo lugar, la investigacion llevada a cabo, hace énfasis en una
intervencion pedagogica de la lectura. En la cual, es el docente quien facilita y regula la
mediacion cooperativa entre pares (Johnson et al., 1991; Diaz y Hernandez, 2010;
Valdebenito, 2013; Thousand, Villa y Nevin, 2015).

Por tal razén, son fundamentales los aportes de la “Ensefianza Reciproca”
(Brown y Palincsar, 1989; Brown y Campeone, 1996; Pascual, Goikoetxea, Corral,
Ferrero, y Pereda, 2014) y la “Tutoria entre iguales” o “Peer Tutoring” (Tooping, 2005;
Valdebenito, 2013; Cruz, Bravo, Irurzun, Pérez y Begofia, 2016).

En ambos casos, podremos encontrar alternativas eficaces que dan sustento
cientifico a la constitucién de talleres cooperativos e interactivos con estrategias
dialdgicas como una mediacion significativa (Duran, 2006; Coll y Duran, 2013; Duran y
Valdebenito, 2014). Se trata de encontrar opciones de intervencion de la fluidez y de la
comprension lectora, dentro de los ambientes habituales del aprendizaje en el 2° grado
de Primaria.

Iniciamos la primera parte del estudio presentando el marco teérico, desarrollado
en cuatro capitulos. El primer capitulo contempla la fluidez y la comprension lectora,
estableciendo sus componentes y la configuracion de condiciones para la automaticidad
de la lectura. Para el caso de la comprension lectora, esto supone al mismo tiempo,
alcanzar ciertos niveles que vayan constituyendo el propdsito de “leer para comprender”
en el avance de lo que progresivamente, ira configurandose como competencia lectora
(Cuevas, y Vives, 2005). Esto implica, trazarse una ruta de desarrollo simultaneo que
siente las bases de la fluidez y de la comprension lectora.

El segundo capitulo examina la evaluacion de la fluidez y de la comprension
lectora en el 2° grado de primaria, que ofrece un analisis panordmico de las principales
baterias psicopedagogicas utiles durante este periodo escolar. Se revisan las rubricas,
como instrumento formativo y eficaz en la evaluacion simultanea de los dos procesos de
lectura implicados.

En el tercer capitulo, se analizan los aportes de la ensefianza reciproca y de la
tutoria entre iguales o “peer tutoring”. Se identifican estrategias de mediacion entre
pares y estrategias de mediacion docente, que por su naturaleza cooperativa y dialogica,
posibilitan la intervencion pedagdgica de la fluidez y de la comprension lectora en el 2°
grado de primaria.
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El cuarto capitulo plantea algunos balances y perspectivas sobre la lectura en el
Per( y la necesidad de una intervencion pedagdgica en procesos como la fluidez y
comprension lectora en el 2° grado de Primaria. Se analiza el sentido de las evaluaciones
censales en contraste con otras evaluaciones relacionadas y la pertinencia en el
planteamiento del disefio curricular nacional. Luego se enfoca al eje de este proceso: el
docente de primaria, intentando hacer una aproximacion a los factores que influyen en
la ensefianza de la lectura al inicio de la escolaridad.

La segunda parte orienta el trabajo empirico. Se presenta la descripcion del
estudio, los objetivos, las hipdtesis, el disefio metodoldgico y los participantes. En
seguida, se detalla el procedimiento, que incluye la intervencion pedagogica a través de
la mediacién entre pares, sus antecedentes, su descripcién, entre otros aspectos
especificos. Otros aspectos metodologicos referidos, son las condiciones
experimentales, los instrumentos de medida y las variables del estudio.

La tercera parte, da pase a la presentacion de resultados, la discusion y las
conclusiones. Finalmente, se presentan las referencias y los anexos que ilustran el
proceso académico cientifico que erige cada una de las acciones implementadas para la

propuesta y su validacion desde los instrumentos utilizados.

15






PRIMERA PARTE: MARCO TEORICO






CAPITULO |

FLUIDEZ Y COMPRENSION LECTORA

La lectura es una capacidad que implica extraer el significado del cddigo escrito, lo cual
supone una actividad cognoscitiva compleja, pero al mismo tiempo, psicolinguistica y
funcional (Sellés y Martinez, 2008). Esto sugiere que este aprendizaje se despliegue en
una complejidad de aspectos que integrados entre si, aseguren dos procesos
simultaneos: la fluidez como producto de la decodificacion automatizada y la
comprension del codigo escrito (De Mier y cols, 2011; Calero, 2012; Rasinski, 2014).

En este despliegue de particularidades, son reveladoras las contribuciones de
enfoques psicolinguisticos, psicocognitivos y socioculturales. Se trata asi, de
desencadenar un paradigma holista del aprendizaje de la lectura que considere todos los
aportes y miradas, ayudando a entender sus condiciones y posibilidades (Clemente,
2008).

Los aportes psicolingiisticos destacan al lenguaje oral como una plataforma
importante en el aprendizaje lector (Dowhower, 1991; Goodman, 1996; Kuhn y Stahl,
2003; Daane, Campbell, Grigg, Goodman y Oranje, 2005; Calero, 2012), ya que la
adquisicion de la lengua implica un proceso natural y define una serie de pre requisitos
o0 predictores de la habilidad lectora (Jiménez y Ortiz, 2001; Sellés y Martinez, 2008;
Velarde, Canales, Meléndez y Lingan, 2013). Pero al mismo tiempo, involucra una serie
de mecanismos de caracter cognoscitivo que ponen en comun, desde la teoria
Vitgoskiana, las vinculaciones de pensamiento y lenguaje, como las de lectura y
pensamiento (Gispert y Ribas, 2010).

Sin embargo, los detonantes intrinsecos del aprendizaje lector, son
necesariamente activados por la conexién del sujeto con su entorno méas inmediato, y
por ende, con las interacciones que establece con el contexto y sus agentes. Esto implica
reconocer el aporte que tiene el socioconstructivismo, desde los planteamientos aun

vigentes como los de Vitgosky, Ausubel o Piaget (Therrien y Kubina, 2006).
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En especifico, una consideracion holista de los enfoques que explican el
aprendizaje de la lectura, supone que la comprensién del texto sera posible si se tienen
en cuenta, las bases de automatizacion del cédigo (Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn,
Wisenbaker y Stahl, 2004; Klauda y Guthrie, 2008), ilustradas en elementos progresivos
de fluidez (Rasinski y Samuels, 2011), pero ademas la reconfiguracion del sentido como
una condicién de significatividad ineludible. Esto es, lograr que el sujeto interactte con
el texto atribuyéndole un significado desde sus experiencias y conocimientos previos
(Goodman, 1996; De Mier y cols, 2012).

Entonces, estamos sosteniendo que el aprendizaje y afianzamiento de la lectura
compromete dos procesos simultaneos: la fluidez y la comprension lectora (Pikulski,
2006; Samuels, 2006). El primero, desde una perspectiva multimodal que permita
entender los andamiajes necesarios para lograr el segundo. De alli, que sea importante la
expectativa de incluir a ambos en una intervencion pedagdgica viable para el ambiente

de aprendizaje (Diaz y Hernandez, 2010; Gutierrez-Braojos y Salmerén, 2012).

1.1. Enfoque multimodal de la fluidez lectora

Estudios recientes situan a la fluidez lectora como un factor que define el éxito
lector y que deberia incluirse en la formacién y practica del docente de primaria
(Ramos, Conde, Alfonso y Deafio, 2014; Calero, 2014). Sin embargo, aln se pone en
cuestion si la fluidez se restringe o no, a un procesamiento de bajo nivel, que por
implicar la decodificacion, estaria fomentando una instruccion tradicional de la
ensefianza lectora (Velarde y cols, 2013).

Ante ello, es destacable el informe emitido por el Panel Nacional de Lectura
(National Institute of Child Health and Human Development, 2000), cuando los
expertos sefialan que la fluidez lectora deberia ser parte de los sistemas de ensefianza
regular (Calero, 2014). Conclusion basada en la comprobacion de las dificultades
persistentes en muchos de los lectores catalogados como deficientes, y sobre todo, en
aquellos que ya se encuentran en grados avanzados de la Primaria (LLECE 2014;
MINEDU, 2015 a).

Entre ellas, podia constatarse de manera importante, las dificultades para la
decodificacion, identificables en evaluaciones de reconocimiento de palabras, de

20



velocidad lectora y de precision (Schwanenflugel et al., 2004; Rasinski, 2011; Recio y
Ledn, 2015), que tendrian una amplia relacién con la incipiente comprension lectora
constatada en estudiantes de 2° grado de primaria.

El mismo National Institute of Child Health and Human Development (2000),
define la fluidez lectora como uno de los pilares de la competencia lectora, demostrable
en la habilidad para leer con precision, rapidez y expresividad (Pikulski, 2006;
Valencia, Smith, Reece, Min, Wixson y Newman, 2010; Heibert, Samuels y Rasinski,
2012). A pesar de definiciones y establecimiento de posturas cientificas como esta,
todavia es apreciable el desacuerdo sobre los componentes de la fluidez en los
diferentes sistemas y escenarios educativos. Lo que representa una continua amenaza
para la toma de decisiones respecto a sus formas de evaluacién e intervencion a lo largo
de la Educacion Primaria.

La fluidez lectora constituye un conocimiento cientifico, que ha ido
evolucionando a lo largo del tiempo. Entonces, es relevante profundizar en sus raices y
contribuciones de una perspectiva multimodal (Kuhn et al., 2010). A continuacién, la

Tabla 1 presenta una sintesis que intenta abarcar dichos aportes.
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Tabla 1.

Evolucion teorico-cientifica de la fluidez lectora y su orientacion al enfoque
multimodal.

Sustentos tedricos

Referentes tedricos

Componentes de la
fluidez

Aspectos y aportes
relevantes

Teoria de la automatizacion
de la fluidez.

Modelo de eficacia verbal

Conexion del lenguaje oral a
la fluidez lectora

Multidimensionalidad de la
fluidez lectora

Lectura experta

LaBerge y
Samuels
(1974)
Rasinskiy
Samuels (2011)

Perfetti

(1985)

Dowhower (1991)

Kuhn y Stah (2003)
(Daane, Campbell,
Grigg, Goodman vy

Oranje, 2005)

Zutell y Rasinski (1991)
Rasinski (2004; 2011)
Kuhn, Schwanenflugel y
Meisinger (2010)

Samuels (2006)

Pikulski (2006)

Miller y Schwanenfugel
(2006)

Calero (2014)

Precisién y
reconocimiento
automatico de las
palabras.

Velocidad y
precisién

Incorporacién del
elemento prosddico a
partir de los rasgos de
acentuacion,
entonacion,
fraseo y volumen

ritmo,

La fluidez lectora
integra componentes
de velocidad, precision,
automatizacion y
prosodia.

La fluidez como puente
entre la decodificacidn
y la comprension.

Los recursos cognitivos
y atencionales pasan
de la decodificacién a
la comprension del
texto.

La lenta velocidad en el
procesamiento de
textos interfiere en la
automaticidad de Ia
lectura y por lo tanto
en la comprensién.

Relevancia de la
prosodia a partir de la
lectura oral como
aporte del lenguaje
oral y rasgo distintivo
de la significacion del
texto.

Los profesores tienen
que ser capaces de
medir la fluidez de
manera eficiente vy
eficaz, con
instrumentos

formativos: (rubricas).

Proceso simultaneo de
la fluidez y de Ila
comprension del texto.

Nota. Elaboracion propia en base a los aportes tedricos encontrados.
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En esta revision, podemos destacar como elemento central, su perspectiva
multimodal (Hudson et al., 2009; Gonzales-Trujillo, Calet, Defior y Gutierrez-Palma,
2014), que permite comprender los desencadenantes de la “lectura experta” (Samuels,
2006; Pikulski, 2006; Miller y Schwanenfugel, 2006), a partir de la identificacion de
cada uno de sus componentes.

Se proponen dos pilares de composicion, estrechamente relacionados con los
aspectos declarados por la National Institute of Child Health and Human Development
(2000).

El primero integra la precision y la velocidad para la automatizacion de la
decodificacion (Calet, 2014), y el segundo relacionado con la prosodia y la expresion
(Borzone de Manrique y Signorini, 2000; Kuhn y Stahl, 2003). Componente con mayor

implicacion en el sentido y significacion del texto (Rasinski, 2004; 2011).

1.1.1. Primer componente: La precision y la velocidad para la automaticidad de

la lectura

Si nos referimos al primer componente de la fluidez, el mismo, es una combinacion de
la precision y la velocidad en el reconocimiento de palabras que progresivamente va
permitiendo la automaticidad en este proceso. Ello aduce la capacidad demostrada por
el sujeto cuando lee con eficiencia las palabras como unidades complejas (Pikulski,
2006).

Al enfocarnos en el aprendizaje inicial de la lectura, podemos comprobar como
se va desarrollando la habilidad de decodificacion hasta conseguir una automaticidad
que requiere de todo un despliegue de los recursos atencionales (Pikulski, 2006; Cuetos,
2012; Rasinski y Samuels, 2011), apreciables en tres fases o0 momentos, segun lo
propuesto por LaBerge y Samuels (1974).

En un primer momento, el nifio pone todo su esfuerzo atencional en la tarea de
decodificar y se pueden constatar una serie de errores frecuentes como el silabeo, la
sustitucion, omision, inversion o adicion de letras y silabas durante la lectura (Jiménez y
Ortiz, 2001; Canales, 2008; Velarde y cols, 2013; Calero, 2014). A ello, se suma, la

necesidad de que el nifio vaya ampliando su lexicon fonoldgico y visual, en tanto se
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utilice una u otra ruta en la tarea del acceso al nivel Iéxico (Velarde, 2001; Bravo-
Valdivieso, 2005; Bravo-Valdivieso y cols, 2006; Cuetos, 2012).

En la segunda fase, los nifios cometen menos errores y se va reduciendo su foco
atencional (Pikulski, 2006; Rasinski y Samuels, 2011). A mayor préactica de lectura,
mayor familiaridad con el reconocimiento de los cddigos escritos, el vocabulario y las
composiciones sintacticas en general (Velarde, Canales, Meléndez y Lingéan, 2009).

Finalmente, si el nifio realiza una préctica continua se va automatizando la
decodificacion, hasta apreciarse una lectura mucho mas fluida, en la cual el proceso
atencional es inconsciente y se ha automatizado (LaBerge y Samuels, 1974; National
Institute of Child Health and Human Development, 2000; Eurydice, 2011; Calero,
2014). En esta fase, el lector es capaz de compenetrar la lectura con otra actividad mas
de su vida diaria, y por lo tanto demuestra su eficacia verbal capaz de demostrar su
capacidad de comprension en textos cada vez mas dificiles (Perfetti, 1992).

El leer con precision, involucra funciones cognitivas asociadas a las habilidades
de lenguaje oral, como la conciencia fonoldgica. Sin embargo, estan de por medio otros
procesamientos léxicos relacionados con el reconocimiento de letras, patrones de
ortografia, palabras y grupos de palabras muy frecuentes (Moreno, Suarez y Rabazo,
2008; Jiménez, Siegel y O’Shanahan, 2010; Infante, Coloma y Himmel, 2012);
contemplandose un requisito previo para el conocimiento del codigo escrito a través del
modelo de adquisicion interactivo de la lectura (Infante y cols, 2012), condicion
determinante en el afianzamiento de la fluidez (Nichols, Rupley y Rasinski, 2009).

Por tanto, la automaticidad de la lectura permite que el mensaje del texto
llegue autométicamente a la memoria operativa y se conecte con la informacion ya
conocida por el lector, para que pueda ser comprendida e interpretada (Klauda y
Guthrie, 2008; Cuetos, 2012). Bajo esta mirada, la velocidad lectora se identifica como
un indicador que establece una medida especifica relacionada con la capacidad en la
automatizacion de la decodificacion como tal (Valles, 1999; Rasinski, 2004).

Segun ello, un nifio de 2° grado deberia leer aproximadamente, entre 60 a 80
palabras por minuto. Sobre todo, si se trata de paises en vias de desarrollo, considerando
los estandares preestablecidos (World Bank, 2007; 2012).

Sin embargo, es comun, que se sobre estime la velocidad lectora, como una

condicion de éxito para la comprension lectora. Esto, podria significar un riesgo en la
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fiabilidad de las mediciones (Valencia et al., 2010; Heibert et al., 2012; Calero, 2014).
En consecuencia, se estaria afectando la concepcion de la habilidad lectora. Leer con
mayor velocidad, podria considerarse un aspecto central y una meta o aspiracion para
muchos de los estudiantes y para sus familias (Medina, 2013).

Esto podria desencadenar una préctica demasiado frecuente de esta medicién
durante el proceso de afianzamiento lector. Prestar demasiada atencion a la velocidad
que los nifios imprimen a la lectura del texto, mas que a su propio sentido y significado,
representa una amenaza. Por lo tanto, debe examinarse la postura que toman las

instituciones educativas con respecto a esta situacion.

1.1.2. Segundo componente: La expresividad o prosodia

La expresividad o prosodia, es el segundo elemento a tener en cuenta en la fluidez
lectora. Se define como la capacidad de expresion apropiada y entonacion acoplada a las
frases y al énfasis o acentuacion de ciertas palabras, haciendo las pausas pertinentes,
aplicando diferentes tonos de voz relacionados con la elevacion o disminucion del
volumen (de manera espontanea o en funcion de ciertos signos de puntuacién), y
denotando el significado atribuido al contenido del texto (Kuhn y Stahl, 2003; Hudson,
Pullen, Lane, y Torgesen, 2009; Kuhn et al., 2010; Proctor, 2013; Rasinski, Paige, y
Nageldinger, 2014).

Los elementos prosodicos destacables se refieren al ritmo de lectura, el cual no
debiera ser ni muy pausado, ni muy acelerado (Gaminde, Etxebarria, Garay, y Romero,
2013; Proctor, 2013; Kuhn y Rasinski, 2014). Ello incluye realizar pausas convenientes
ante signos convencionales de la normativa linguistica (Borzone de Manrique y
Signorini, 2000; Wallace, 2012). Pero también se registra la habilidad para el fraseo.
Leer sin juntar o segmentar palabras en un mismo enunciado o secuencia textual
(Rasinski y Samuels, 2011; De Mier y cols, 2012). Luego, es importante verificar la
claridad en la pronunciacion de las palabras (Zutell y Rasinski, 1991; Kuhn et al., 2010).

Ahora bien, es importante entender que la fluidez va a requerir la aplicacién de
estrategias de lectura oral como una forma concreta y visible de la intervencion
(Therrien y Kubina, 2006; Jiménez y O'Shanahan, 2010; De Mier y cols, 2012;). No se
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excluye la necesidad de favorecer la autorregulacion a través de la incorporacion de
estrategias de lectura silenciosa (Heibert et al., 2012). Esto tiene que ver con la
intencion de una intervencion que logre mediar la transicion de la lectura desde los
procesos de nivel bajo y medio, hasta alcanzar procesos superiores de comprension del

texto como es propuesto por Fernando Cuetos (2012).

1.2. Lacomprension lectora en la Escuela Primaria: El sentido del texto desde las

vivencias y experiencias previas

Si partimos de entender qué es comprension lectora, esto nos lleva a analizar las
perspectivas de su tratamiento en el marco cientifico y académico. Al mismo tiempo,
nos hace tomar consciencia de la influencia que ha tenido y tiene el contexto y las
distintas situaciones culturales frente a los cambios y a la evolucion del conocimiento
(Goodman, 1996; Cassany, 2006; Solé, 2007).

De alli que la linea de este estudio busque cimentar sus bases desde el inicio de
la primaria. Asi, la comprension lectora integra su sentido en la posibilidad de un
proceso de alfabetizacion que los dote de una herramienta Gtil para seguir aprendiendo y
desarrollandose como agentes sociales con aporte significativo a los nuevos
conocimientos y al desarrollo socio cultural (Cassany, 2006; OCDE, 2009).

Desde esta perspectiva, la comprension lectora representa la construccion del
sentido del texto a partir de las relaciones del sujeto con sus experiencias y saberes
previos (Klauda y Guthrie, 2008; De Mier, Borzone y Cupani, 2012; Recio y Leon,
2015). Hay quienes consideran que existe una interaccion entre el lector y el texto,
creada con una intencion comunicativa, cefiida a una cultura y espacio social
(Goodman, 1996; Diaz y Hernandez, 2010). Para otros, la comprension lectora no tiene
una sola forma en sus procesos de acceso al significado textual, ya que ello se sujeta a
quien lee el texto en un espacio, cultura y momento histérico determinado (Cassany,
2006; Therrien y Kubina, 2006).

Asi, puede determinarse que el aprendizaje de la lectura al inicio de la
alfabetizacion supone integrar la decodificacion del texto con los procesos de
comprension del mismo (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin, Deno, 2003; Pikulski,
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2006; Rasinski y Samuels, 2011). Entonces, los conocimientos y saberes previos
planteados por Ausubel como condicionantes del aprendizaje, establecen que cuanto
mas sepamos sobre el texto y mas familiar nos resulte en su contenido, mas podremos
Ilegar a comprenderlo (Therrien y Kubina, 2006; Solé, 2007).

Desde la adopcion de una perspectiva sociocultural, la comprension lectora
responde a una construccion subjetiva del sujeto, plasmada en el texto pero vinculante a
sus representaciones mentales y conocimientos acerca del mundo (Therrien y Kubina,
2006; Catala, Catala, Molina y Monclus, 2007). En estos previos, juegan un papel
determinante las capacidades cognitivas y el lenguaje oral (Calero, 2012). Los que
permite conectar significados que el sujeto va encontrando en sus vivencias y en los
nuevos conocimientos (Goodman, 1996; Recio y Leon, 2015).

De la misma manera, un nifio que inicia su alfabetizacion y necesita afianzarla
desde el 2° grado de primaria, aln se encuentra incorporando sus saberes conceptuales
(Moreno y cols, 2008; Infante, Coloma, y Himmel, 2012; Recio y Ledn, 2015). Se trata
de mediar sus habilidades en el manejo del lenguaje oral, entendiendo que el codigo
escrito también puede ser una via de comprension y expresion de las mismas vivencias
(Goodman, 1996; Gispert y Ribas, 2010; Crouch, 2006; Clemente, 2008).

Es oportuno destacar aportes relacionados con el procesamiento cognitivo de la
comprension lectora. En este sentido, es esencial el aporte del modelo de Construccion
Integracion de Kintsch (1998) que alude la integracion de la palabra — frase para ir
constituyendo la representacion del texto en un proceso que a la par, vincula los saberes
previos y el contenido del texto (Therrien y Kubina, 2006; De Mier y cols, 2012).

Asi, la comprension lectora es constatable cuando se terminan de leer las frases
(Klauda y Guthrie, 2008; Calet, 2013). Esta habilidad involucra operaciones cognitivas
de comprensién del significado de la frase. Otro aspecto fundamental es la capacidad
inferencial que tiene el nifio cuando conecta el sentido de las distintas partes del texto y
conecta el texto con sus experiencias y conocimientos previos (Pinzas, 2003). De esta
forma, se va constituyendo lo que Kintsch (1998) identifica como “modelo de
situacion” (De Mier y cols, 2012).

Esto supone, toda una ruta de aprendizaje para desarrollar la competencia lectora
como posibilidad de construccion permanente de significados. Lo que es viable desde el
afianzamiento y consolidacion de aprendizajes de base como la fluidez y la
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comprension lectora (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin y Deno, 2003). En este
sentido, es conveniente analizar los aportes de Catala y cols, (2007), quienes destacan
los niveles de comprension literal, reorganizativo, inferencial y criterial como categorias
que establecen una secuencia organizada de la capacidad lectora, y que desarrollaremos

de manera mas amplia, mas adelante.

1.2.1. La competencia lectora: leer para comprender y comprender para

aprender

Es claro que para este estudio, el tratamiento de la comprension lectora prioriza la
construccion del significado conectado a los conocimientos y experiencias previa del
lector (Klauda y Guthrie, 2008; Calero, 2012). Pero, ello supone priorizar el sentido de
la competencia lectora cuando se releva la importancia de “leer para comprender”
definido por la OCDE (2009), ya que la intervencion de la lectura que proponemos se
orienta a cimentar bases que en el futuro y de forma progresiva, permitan lograr el
siguiente sentido de “comprender para aprender”.

Entonces, “leer para comprender” supone desarrollar habilidades de fluidez que
pongan de manifiesto la automatizacién de la lectura (De Mier y cols, 2012), en el cual
la precision y la velocidad lectora garantizan procesos atencionales iniciales para la
comprension del texto (Griffinth y Rasinski, 2004; Pikulski, 2006; Rasinski y Samuels,
2011). A la par, el elemento prosddico también se suma a la intencion de generar
oportunidades de interpretacion de los sentidos atribuidos al texto (Kuhn,
Schwanenflugel y Meisinger, 2010). Con ello, estariamos entendiendo que la
comprension lectora es un elemento clave para desarrollar la competencia lectora
(Cuevas y Vives, 2005; Jiménez y O'Shanahan, 2010).

Desde esta premisa, reconocemos que el actual momento histérico-social y
cultural, exige delimitar el término de competencia lectora. Al respecto, la OCDE
propone que la misma, “consiste en comprender y utilizar los textos escritos y
reflexionar e implicarse para alcanzar los objetivos propios, desarrollar el conocimiento
y el potencial de cada uno y participar en la sociedad” (OCDE, 2009, p. 14). Esto es,
incorporar un proceso de aprendizaje de la lectura que abarque un sentido amplio e
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instrumentalice al sujeto, potenciando sus capacidades de comprension del texto y
buscando que reflexione sobre sus propias aspiraciones y la responsabilidad frente a su
entorno (Cuevas y Vives, 2005; Solé, 2007).

Pero, ¢que debe priorizarse o preverse, desde el inicio de la alfabetizacion para
lograr el objetivo trazado por la OCDE? Al respecto, Diaz y Hernandez (2010)
reconocen que la competencia lectora involucra el proceso de alfabetizacion desde tres
posibilidades o perspectivas, como es apreciable en la Tabla 2.

Tabla 2.

Perspectivas de la alfabetizacion orientada al desarrollo de la competencia lectora.

Perspectivas Orientacion de la competencia lectora
Alfabetizacion Se busca que los estudiantes sean competentes en el uso
funcional funcional de la lectura y escritura en sus actividades de la

vida cotidiana.

Alfabetizacion Se busca que los estudiantes logren apropiarse de las

cultural practicas y los saberes letrados que los constituyan, de tal
forma que logren convertirse en miembros competentes de
una determinada cultura o comunidad.

Alfabetizacion Se busca que las habilidades de lectura y escritura fomenten

critica en los estudiantes la toma de consciencia de su situacion
social y les permita participar a partir de la produccion
escrita con un sentido critico de las situaciones y contextos
en los que viven.

Nota. Elaboracién propia en base a lo propuesto por Diaz y Hernandez (2010).

Claramente, la competencia lectora, en un sentido amplio, imprime su
constitucion en capacidades de comprension y produccién escrita (Tolchinsky y Solé,
2009), que pueden situar al sujeto en cualquiera de las tres perspectivas propuestas. De
por si, situar a la comprension lectora como elemento constitutivo de la competencia
lectora, supone una actividad de insercion sociocultural y una posibilidad progresiva,
para ir accediendo al desarrollo académico y profesional (Gil, 2011).

De este modo, la etapa de adquisicion y afianzamiento lector representan bases
importantes para asegurar “el comprender para aprender” que requiere un lector

competente. La capacidad de comprension del texto despliega una serie de habilidades y
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destrezas cognitivas que aseguren el aprendizaje constante y la generacion de nuevos
conocimientos (Gomez, 2011; Jiménez y O'Shanahan, 2010).

Al respecto, la escuela primaria casi siempre ha priorizado ciertos elementos de
consideracion en el desarrollo de esta capacidad. Los niveles de comprension del texto,
junto a otros aspectos fundamentales como la expansion del vocabulario y la reflexion
sobre la lengua, representan desafios que demandan aprendizajes todavia pendientes en
el 2° grado.

1.2.2. Estimular los niveles de comprension lectora desde el 2° grado de primaria

En el contexto de aprendizaje formal es frecuente el trabajo de los niveles o
componentes de la comprension lectora. Este caracter pedagogico implica que las
escalas de medicién del aprendizaje lector estipulen la comprobacion de operaciones
cognitivas segun edad, grado o ciclo de escolaridad (Calero, 2014; Ramos y cols, 2014).
Es pertinente la propuesta de Catala y cols (2007), que presenta cuatro niveles
0 componentes de la comprension lectora, atribuyéndoles una relacion directa con los
procesos cognitivos de la lectura posibles de trabajar a lo largo de la primaria. Para
efectos de este estudio, hemos definido sus alcances y la necesidad de su estimulacion
desde el 2° grado de Primaria, contemplando una etapa incipiente pero relevante en el
afianzamiento de cada uno de ellos (Tabla 3).
Tabla 3.

Niveles de comprensidn lectora y sus alcances en el 2° grado de primaria.

Aprendizajes posibles en el 2° grado de

Niveles Alcances . .
primaria

Nivel literal Comprensiéon de los - Describir personajes, hechos y
contenidos explicitos  acontecimientos implicitos en el texto.
del texto a partir de - Distinguir entre informacién relevante de
la decodificacion de  secundaria.
los signos escritos. - Seguir consignas o instrucciones escritas.
- Reconocer secuencias de acciones.
- Identificar ~ sin6bnimos, antonimos y
homofonos.
- Dominar el vocabulario que corresponde a
su edad.
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Nivel Comprension del - Reorganizar la informacién segun un
reorganizativo texto que permita  determinado  propdsito  (clasificacion,
establecer relaciones  jerarquizacion, etc.).

de organizacion, - Poner titulos que engloben el sentido de
sintesis, un texto.
jerarquizacion, etc., -Reordenar cambiando el criterio
de la informacién  (temporal, causal, jerarquico, etc.).
dada.

Nivel Comprension de - Realizar predicciones.

inferencial informacién - Inferir significados de palabras
implicita en el texto  desconocidas.
que no aparece en el - Inferir consecuencias a partir del analisis
mismao. de causas y viceversa.

- Inferir secuencias légicas, el significado
de lenguajes figurativos.

- Prever inicios y finales distintos.

- Recomponer alguna informacion
contenida en el texto (personaje, suceso,
lugares, etc.).

Nivel critico  Comprension del -Juzgar el contenido del texto bajo un
texto ejercida a partir ~ punto de vista personal.
de los juicios de - Emitir juicios frente a comportamientos.
valor y opiniones - Manifestar las reacciones que les provoca
sobre el contenido  un determinado texto (rechazo, gusto,
del texto. disgusto, etc.).
- Comenzar a analizar la intencion del autor.

Nota. Elaboracion propia considerando los aportes tedricos propuestos por Catala y cols (2007).

Generalmente en la escuela primaria, se hace mucho mas hincapié en el nivel
literal de la comprension; buscandose comprobar si el nifio comprende la informacion
segun sus particularidades a nivel de componentes explicitos como vocabularios,
personajes y secuencia de sucesos, entre otros (World bank, 2012). Lo cual da cuenta de
qué tan eficiente es su memoria operativa a corto plazo (Cuetos, 2012); pero también,
demuestra como logra poner en marcha a través de la lectura, los conocimientos previos
que posee (Goodman, 1996; Klauda y Guthrie, 2008).

Respecto al nivel reorganizativo, se busca que el nifio no solo explicite la
informacidn contenida en el texto, sino que sea capaz de reorganizarla, sintetizarla,

esquematizarla, entre otras operaciones mentales que abarcarian procesos cognitivos de
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elaboracion a partir de la comprension del texto leido (Romero y Gonzalez, 2001;
Griffinth y Rasinski, 2004; Cairnei, 2011).

Se trata de activar razonamientos que generen respuestas con niveles de
comprension literal mucho mas avanzados (Recio y Ledn, 2015). Por ejemplo, en lugar
de solo preguntarle qué personajes tiene la historia, un nivel reorganizativo implica
preguntérsele, quién es el personaje mas joven del relato. De este modo, se busca que el
nifio responda la informacion explicita y ponga en juego su razonamiento para pensar y
responder adecuadamente (Ramos y cols, 2014; Viramonte, 2008).

Catala y cols (2007) refieren una serie de operaciones mentales, como suprimir
informacién relevante o trivial, incluir ideas que se incluyen entre si, reorganizar el
contenido segin determinados objetivos, jerarquizar dicha informacién, clasificarla,
esquematizarla, reordenar las secuencias, entre otras operaciones, que de hecho
involucran utilizar la escritura como medio de representacion de estas significaciones.
“El lector jerarquiza la informacién segun su relevancia para la comprension total del
texto, con el fin de integrarla a sus conocimientos previos sobre el tema, los cuales
facilitan la comprensién y la retencién de la nueva informacion” (Ramos y cols, 2014).

Ahora bien, en el aula de primaria, no siempre se priorizan métodos que
estimulen la comprensidn reorganizativa. Cuando se jerarquizan las significaciones del
texto se ponen en marcha procesos cognitivos de macro y microestructura (Kintsch y
Van Dijk, 1978; Kintsch, 1998; De Mier y cols, 2012). Lo que representa un reto
pedagdgico, que no solo puede ser propiciado desde la lectura al nivel de produccion
escrita, sino también, a través de procesos dialdgicos entre pares (Diaz y Hernandez,
2010).

En el nivel inferencial, el nifio describe aspectos implicitos en el texto pero estos
aspectos no aparecen en el mismo. Realiza entonces conjeturas, de sucesos ocurridos o
que pudieran ocurrir y formula hipotesis acerca de situaciones, personajes; asi como
deducciones en general (Pinzas, 2003; Viramonte, 2008).

La capacidad inferencial es determinante en la comprension, y no tiene su inicio
en el aprendizaje lector. Un nifio es capaz de inferir a partir de hechos y situaciones
reales (Pinzas, 2003; Klauda y Guthrie, 2008; Moreno y cols, 2008). La relacion de
pensamiento y lenguaje es una constante cuando el nifio infiere sobre significaciones de

su mundo real y da cuenta de sus habilidades y procesos cognitivos unidas a las
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funciones mentales que también son utilizadas en la comprension del texto (Goodman,
1996; Therrien y Kubina, 2006; Clemente, 2008; Cairney, 2011).

Lo verdaderamente significativo en la ensefianza, es que el maestro sepa
transpolar la capacidad inferencial transmitida por el nifio oralmente, a la comprensién
del texto (Velarde y cols, 2013). Es aqui donde el verdadero andamiaje que mencionan
Diaz y Hernéndez (2010), se hace realidad, de tal manera que se le facilite al nifio,
identificar que de la misma forma que infiere haciendo uso de su lenguaje oral, también
podra hacerlo cuando se trate de un texto que haya leido (Goodman, 1996; Crouch,
2006).

Respecto al nivel critico o valorativo, el mismo se basa en la interpretacién que
ponga de manifiesto la opinidon o parecer del lector sobre un determinado personaje,
suceso o situacion. De hecho, este nivel exige operaciones mentales que delimitan
conceptualizaciones y ejercicios de sintesis para atribuir juicios de valor.

Si establecemos que estos niveles se relacionan con las destrezas graduadas de
menor a mayor complejidad, es definitivo, que la exigencia al nifio que empieza a leer y
a afianzar su lectura se realizard en funcion de las capacidades que vaya demostrando
(Recio y Leon, 2015).

Sin embargo, no deberia limitarse la comprension del texto, solamente al nivel
literal, sino ir desarrollando en paralelo estrategias experienciales y posibilitando que
puedan realizarse ciertas valoraciones y explicaciones sobre las mismas, cada vez que el
nifio tiene la oportunidad de leer un determinado tipo de texto (Cassany, 2006).

Por otro lado, en un proceso de estimulacion de la comprension lectora orientada a
nifios de 2° grado, es significativa la combinacion de estrategias de lectura oral y de
lectura silenciosa (Calero, 2012), que los ayuden a conectarse con diversas posibilidades
y estilos de aprendizaje (Cairney, 2011).

En la lectura oral por ejemplo, los nifios pueden encontrar una experiencia
concreta que vincule el elemento sensorial auditivo y las verbalizaciones, importantes
para el desarrollo de la prosodia (Proctor, 2013; Gaminde y cols, 2013; Rasinski, 2014).
Este componente representa un medio que posibilita la elaboracion de significaciones
del texto y su expresion a través del acto lector, de acuerdo con lo que propone el

enfoque comunicativo textual.
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Complementariamente, las oportunidades de lectura silenciosa, contribuyen con la
capacidad del nifio para ir abstrayendo la actividad lectora hacia procesos cognitivos
superiores que impliquen a los distintos niveles de comprension del texto (Canales,
2008; Cuetos, 2012; Gutierrez-Braojos y Salmeron, 2012).

Del mismo modo, estimular la comprension lectora en la primera etapa de la
escolaridad puede considerar que las respuestas que el nifio realice a las preguntas de
comprension no solo sean escritas, sino verbalizadas (Calero, 2012). Mas adelante
desarrollaremos esta posibilidad a nivel de la estrategia dialdgica que permita niveles
interactivos entre pares de estudiantes, como es asumido en la propuesta de intervencion

del estudio.

1.3. La fluidez y la comprension lectora como procesos simultaneos en el 2° grado

de primaria

Cuando la National Institute of Child Health and Human Development (2000), asume la
fluidez lectora como una dimension critica de la alfabetizacion, esta reconociendo que
el no lograr este aprendizaje, resulta un impedimento para el desarrollo de la ansiada
competencia “leer para aprender” (Eurydice, 2011). Esto demuestra que si se quiere que
todo el proceso atencional se disponga eficientemente en la comprension del texto, es
necesario afianzar el aprendizaje de dos grandes componentes de la fluidez lectora: (1)
la precision y la velocidad en el reconocimiento de palabras y (2) la expresion o
prosodia (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin y Deno, 2003; Rasisnki, 2004; Nichols
y cols, 2009).

De esta manera, quedan vinculado el procesamiento Iéxico que propone Cuetos
(2012) cuando alude a los procesos que activan la ruta visual y fonologica en el
reconocimiento de palabras y en la decodificacion (De Mier y cols, 2012); pero también
es importante que al mismo tiempo, se desencadenen activaciones relacionadas con la
expresion o prosodia que se vincula mas directamente con la intencionalidad del lector
cuando lee en voz alta (Borzone de Manrique y Signorini, 2000; Kuhn et al., 2010;
Proctor, 2013).

Comprendiendo todo este proceso, la fluidez lectora no seria el puente a través
del cual el nifio transite desde la decodificacion hasta la comprensién lectora (Calero,
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2014), como si se trataran de dos procesos aislados, pero consecutivos uno del otro. Por
el contrario, el aprendizaje y el afianzamiento de la lectura, requieren de la consistencia
que puedan tener tanto la fluidez como la comprensiéon lectora, en una logica de
“procesos simultaneos” (Jenkins et al., 2003; Rasinski, 2014). Esto no podria ser de otra
manera, ya que el nifio que inicia su escolaridad, posee repertorios iniciales conectados
con sus saberes previos y evidenciados desde el lenguaje oral y las funciones cognitivas
(Goodman, 1996; Moreno y cols, 2008).

| COMPRENSION LECTORA

LENGUAJE |
ORAL

Procesos
de alto nivel

Procesos

FUNCIONES de bajo nivel

COGNITIVAS

FLUIDEZ LECTORA

Precision y automatizacion Prosodia
de la decodificacién

Figura 1. El afianzamiento de la fluidez y de la comprension lectora como procesos
simultaneos.
Adaptado de Calero, A. (2014) Fluidez lectora y evaluacion formativa (p. 35). ISLL

Investigaciones sobre la lectura, 1

Lo que se busca es reconfigurar el transito de la lectura a partir de los procesos
de bajo nivel, hasta llegar a los de alto nivel que propone Cuetos (2012). Esa seria la
nueva forma de entender la evolucion y el avance en el aprendizaje y en el
afianzamiento lector. A lo largo de este “camino”, el nifio va desarrollando sus
habilidades de fluidez mas conectadas con la precision y la automatizacion en la
decodificacion y otras relacionadas con la prosodia (Borzone de Manrique y Signorini,
2000); pero también las va mediando en el afianzamiento en simultaneo, de la
comprension lectora en sus distintos niveles (Nichols et al., 2009).

Pero tambien se alude una comprensién de “construccion integracion” (Kintsch,
1998); en la cual el lector se vale de sus conocimientos previos para construir nuevos
conocimientos, y es por eso que la comprension del texto no puede darse solo por la

informacidn que contiene (Calet, 2013).
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El reto para el maestro, es el como generar este mismo procesamiento linguistico
a través del cadigo escrito (Gutierrez-Braojos y Salmeron, 2012; Ramos y cols, 2014).
Claro esta que el lenguaje oral es innato y el proceso de comprension y expresion que
esta funcion supone es espontaneo (Clemente, 2008). Pero en el caso de la lectura,
gracias a una adecuada intervencion pedagogica, se realiza el aprendizaje del cddigo y
se trata de afianzar la fluidez; en sintonia con la puesta en marcha de estrategias para la
comprension lectora (Moreno y cols, 2008).

En esta nueva forma de entender la fluidez lectora, entran a tallar el
procesamiento psicolinglistico de la lectura a través de las vias visual y fonoldgica
(Cuetos, 2012), como procesos simultaneos que también deben ser estimulados. Esto
supone, mediar el desarrollo en la precision y automatizacion del cddigo escrito
(Eurydice, 2011); incorporando elementos prosodicos mas asociados a la significacion
del sentido textual (Kuhn y Stahl, 2003; Rasisnki, 2011), que es posible estimular desde
practicas mas espontaneas o convencionales de la entonacién durante la lectura.

La ruta visual, permite el andamiaje que orienta la fluidez a la comprension
lectora a través de procesamientos simultaneos de nivel medio y superior. Si se trata de
palabras que son usadas con mayor frecuencia y cuyo reconocimiento es mucho mas
rapido, en tanto se les ha atribuido un significado basado en un contexto ya conocido o
en saberes previos relacionados (Bravo-Valdivieso; Villalon y Orellana, 2006; De Mier
y cols, 2012).

Cuando se utiliza la ruta fonologica, a traves de la cual también puede
accederse al significado de lo leido. Se da pase a la activaciéon de la memoria auditiva y
el soporte de la conciencia fonoldgica (Sellés y Martinez, 2008; Jiménez y O'Shanahan,
2010, 2010; Infante y cols, 2012). A medida que se va automatizando la lectura, es
mucho mas estrecha la distancia entre la fluidez y la representacion semantica que
permite la comprension del texto.

En idiomas como el castellano, es frecuente que los nifios mas pequefios inicien
el aprendizaje lector haciendo uso de la estrategia fonoldgica o subléxica, por ello, es
normal que su lectura sea silabica y lenta (Velarde y Canales, 2008). Lo que no es lo
esperable, es que este problema subsista en el tiempo, y mas aln si se trata de periodos

de formalizacién de la alfabetizacion y grados superiores de educacién primaria.
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La idea es que los nifios con el tiempo, vayan incorporando las vias o rutas
visual-ortografica, para llegar a imprimir una mayor velocidad a su lectura, factor
relacionado con la decodificacion automatizada y la comprension del texto
(Schwanenflugel et al., 2004; Moreno y cols, 2008; Medina, 2013).

A modo de conclusion general de este capitulo, podemos incidir en lo
fundamental que es replantear el significado de la fluidez lectora, de tal manera, que los
docentes la entiendan como un proceso multidisciplinario y de complejidad multimodal.
Ello implica atribuir un sentido holista a la intervencion pedagogica que configura los
aportes de naturaleza psicolinglistica, psicocognitiva y sociocultural. En el cual, la
estimulacion y afianzamiento de cada uno de sus componentes, puede disponerse en
simultaneo con la capacidad de comprension del texto, y no de forma desarticulada
como si se trataran de procesos aislados.

Es importante que los docentes asignen valor y sepan desarrollar la capacidad de
automatizacion de la lectura y el componente prosédico como un determinante de la
significacion del texto a través de la capacidad de expresion del mismo. En este
propdsito, se necesita reorientar las estrategias que impliquen recursos de naturaleza
mas espontanea 0 mas convencional, como el volumen, la entonacion, el ritmo, la
claridad en la pronunciacion, la acentuacion de palabras y el fraseo.

Complementariamente, también es util, reconfigurar la comprension del
componente de comprension lectora. Este no excluye la posibilidad de un trabajo en
simultaneo del componente literal, reorganizativo, inferencial y critico. Mas bien, se
necesita que el docente ponga en juego, operaciones cognitivas de nivel, cada vez méas
exigente. Claro estd, que en el 2° grado, no es determinante cerrar este proceso o
pretender lograr un mismo grado de avance en todos los niveles de comprension
propuestos.

Finalmente, se trata de constituir una propuesta que enlace la fluidez lectora y la
comprension lectora, en el marco de construccion de la competencia lectora para el 2°
grado de primaria. Ello privilegia el proposito de “leer para comprender” que se
requiere ir garantizando en esta etapa. Se necesita asegurar las bases de una lectura
experta, en la cual el aprendiz necesita incorpore el manejo de recursos y estrategias

orientadas a un “comprender para aprender”.
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CAPITULO 2

EVALUACION DE LA FLUIDEZ Y DE LA COMPRENSION LECTORA EN EL
2° GRADO DE PRIMARIA

La evaluacion es de por si, un aspecto no resuelto en la practica actual del docente, mas
aun cuando es evidente la fuerte tendencia que tienen los sistemas educativos orientados
a comprobar la eficacia en los resultados de aprendizaje, con mayor demanda en los
vigentes modelos de calidad. Sin embargo, evaluar una competencia supone mucho mas
que la comprobacion en el cumplimiento de estos estandares (Guadalupe, 2015; Rivas,
2015).

Se trata de entender el sentido de la evaluacion, propiciando la reflexién de los
procesos llevados a cabo (Diaz y Hernandez, 2010) y no solo la incorporacion de
decisiones técnicas que se reduzcan a mediciones numéricas (Acosta, 2014). Por todo
ello, la evaluacion tendria que enfocarse en una perspectiva que ayude a comprender el
estado de la situacion actual del aprendizaje lector y dejar en claro, los procesos que
necesiten afianzarse para seguir consolidando esta capacidad desde sus bases (Airasian,
2001).

Al respecto, existen una serie de alternativas para evaluar los procesos lectores
en estudiantes que se inician en el mundo letrado y que corresponden a una perspectiva
psicopedagdgica de innegable utilidad; sobre todo en el campo de la intervencion de las
dificultades especificas de aprendizaje de la lectura (Ortiz, 2009). Con ello, nos estamos
refiriendo a las baterias y test psicopedagdgicos, entre otros instrumentos de evaluacion
de la lectura, que mas adelante examinaremos y que constituyen aportes significativos
para evaluar la fluidez y la comprension lectora.

Sin embargo, en una realidad como la peruana, en la cual, no siempre los
colegios cuentan con un equipamiento o staff psicopedagogico especializado, se hace
necesario ofrecer una perspectiva pedagogica que ayude a los docentes a conocer las
necesidades de sus alumnos.

De esta manera, podemos vislumbrar que todavia estd pendiente, proponer
instrumentos pedagogicos viables a la realidad de los docentes. La idea es que todo

docente, deberia entender y manejar el proceso lector y afrontarlo desde una préactica
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evaluativa que le sea cercana. Esto constituiria una posibilidad para orientar su accién
pedagdgica al establecimiento de lineas de base y acompafiamiento real del progreso
lector de sus estudiantes (Barboza y Pefia, 2014).

Al respecto, este estudio considera evidencias cientificas de escalas y rubricas de
evaluacion. Estas Ultimas representan una opcion pertinente y propicia para describir
niveles de logro (Mertler, 2001; Andrade, 2005; Garcia-Ross, 2011), tanto en la fluidez
como en la comprension lectora. De esta manera, se estaria dando pase a una evaluacion
que incorpore instrumentos habituales al espacio y momentos pedagogicos (Stevens y
Levi, 2005), como las pruebas de ensayo y evaluaciones de comprension del texto, entre
otros que sean utilizados ampliamente por el docente.

Es asi que entender la evaluacién de la lectura en el 2° grado de primaria,
implica qué, por qué y cémo evaluarla en su naturaleza formativa y como parte de un
proceso pedagogico activo y cotidiano (Airasian, 2001). Esto es, considerar la
evaluacion desde una perspectiva constructivista (Diaz y Hernandez, 2010) ya que
involucra a todos los actores en el proceso formativo (Acosta, 2014).

Solo de esta manera se podrd considerar una evaluacion que permitan a los
lectores y a los formadores, ser parte de una dindmica reflexiva que suponga la
comprension de la situacion lectora, el autoaprendizaje y el consecuente afianzamiento
lector basado en la toma de consciencia meta evaluativa (Pinzas, 2003).

A continuacién, examinaremos aspectos que nos permitirdn explorar la
posibilidad de evaluar la fluidez y la comprension lectora en el 2° grado de primaria.
Ello dirigido a realizar un reconocimiento de estudios cientificos y aportes relacionados
a la evaluacion de estos dos grandes componentes. Asi, incluiremos los aportes de
evaluacion de perspectiva psicopedagdgica, procurando entender qué se esta
enfatizando en relacion a la evaluacion de la lectura en nifios de estas edades.

Dentro de la misma perspectiva, serd propicio, analizar sus aportes,
coincidencias y necesidades en el afan de confrontarlas con la propuesta de escalas y
rabricas de evaluacion, que ya existen como una alternativa para el manejo del docente.
Las rubricas de Zutell y Rasinski (2001), han generado un foco de atencion para el
desarrollo de esta propuesta, y a pesar de que corresponden a una realidad linglistica

distinta, ya que fueron inicialmente utilizadas en el contexto norteamericano,
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constituyen fuente de inspiracion, para otras propuestas actuales que se manejan en

realidades hispanohablantes (Calero, 2014).

2.1. Evidencias cientificas de evaluacion de la fluidez y de la comprension lectora y
su utilidad en el 2° grado de primaria

Es bastante comun que las instituciones educativas interesadas en mejorar el aprendizaje
de la lectura, realicen diagndsticos que ayuden a conocer su situacion de aprendizaje y a
detectar dificultades que puedan ser intervenidas desde una accién especializada. Dada
la naturaleza compleja que ello supone, se requiere la presencia de profesionales
especializados y la utilizaciébn de instrumentos de naturaleza psicoldgica o
especializacion psicopedagogica.

Cabe recalcar que de acuerdo al tipo de orientacion que tengan estos
instrumentos, se podran revelar aspectos especificos de la fluidez y de la comprension
lectora, que pueden ser pertinentes en la evaluacion de la lectura de estudiantes de 2°

grado de primaria, como es apreciable en la Tabla 4, desarrollada a continuacion.
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Tabla 4.

Baterias psicopedagogicas para la evaluacion e intervencion de la fluidez y la comprension lectora.

Edades y Orientacion . . , . . .
Instrumento Autor/es L Dimensiones que evaltua Evidencias de su aplicacion
grados de la medicién
PROLEC-R Cuetos, 6al12anos Detectar las dificultades a Identificacion de letras Factor socioecondmico afectan el proceso lector
Bateria de Evaluacién de Rodriguez y (1° a 6° nivel de componente en Reconocimiento de palabras en nifios bilinglies (quechua - castellano) vy
los Procesos Lectores Ruano (2007)  primaria) nifios que no han aprendido Procesos sintacticos monolinglies en castellano (Canales, Velarde,
a leer. Procesos semanticos. Meléndez y Lingan, 2014).
BECOLE Galvé (2005) 8al3afos Exploracién de los procesos Nivel léxico, sintactico, semdntico, El factor socioecondmico condiciona el
Bateria de Evaluacidn (3° prim. a implicados en la lectura y oracionaly textual. desempefio en el procesamiento Iéxico,
cognitiva de la lectura y 1° sec.) escritura. sintactico y semantico (Dioses y cols, 2010).
escritura
TECLE Marin y 7al2afos Eficacia lectora a nivel Precision y velocidad en la Evolucién en el reconocimiento de palabras vy
Test de colectivo de Carrillo(1999) (2° a 6° oracional (dominio de decodificacidn. pseudopalabras a través de ruta visual vy
eficacia lectora primaria) procesos basicos de Procesamiento sintactico e fonoldgica en estudiantes de 5° y 6° de Primaria
decodificacion). integracion semantica. (Moreno y Carrillo, 2016).
GORT5 Wiederholt,y @ 6a23afios Fluidez de la lectura en voz Rapidez y precisién de la lectura en La precision lectora influye en el rendimiento
Prueba Gray de lectura Bryant alta. voz alta. escolar de nifios punefios de 4° grado de Primaria
oral 5 (1992) Comprension de lectura. Comprension lectora. (Gémez, 2011).
Test EVALEC Garcia Vidal, 6 a 10 Evalia la competencia Ruta visual y ruta fonoldgica de la Programa de intervencién motriz para la mejora
Bateria para la Evaluacién Gonzdlezy afios. (1° a lectora. lectura. Precision, fluidez de la lecturay la escritura en nifos de 7 y 8 afios
de la Competencia 62 prim) expresividad. (Pefia, 2015).
Lectora Comprension literal, comprension

global y autorregulacion de Ia

lectura.
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ECLE

Prueba de Evaluacién de
las competencias de la
comprensién lectora

ACL
Test de evaluacién de la
comprension lectora

CLP
Prueba de complejidad
lingliistica progresiva

Bateria SURCO

Evaluacién de la
supervision y regulacién
de la comprensién

Garcia Ortiz
(2012)

Galvé, Ramos,
Dioses,
Abregu y
Alcantara
(2010)

Catala, Catal3,
Molina y
Monclus
(2001)

Alliende,
Condema rin
y Milicic
(1991)

Tapia,
Carriedo y
Mateos
(1992)

7 a 15 anos
(2° prim. a
3°sec.)

6a 12 anos
(1°a6°)

6 a 15 anos
(1°a 8°)

5° a 8°
grado

Comprobar el nivel de
comprension  lectora en
frases, oraciones y textos
narrativos y expositivos.

Comprobar los niveles de
comprension lectora
alcanzados en textos
narrativos, expositivos y
retéricos.

Comprobar si se ha
alcanzado el nivel de
comprension lectora para el
grado.

Evalia la supervision vy
regulacion de la
comprension lectora.

Comprensidon lectora en frases,
oraciones y textos. Vocabulario
Exactitud lectora

Velocidad lectora y velocidad de
procesamiento.

Comprension literal, reorganizativa,
inferencial y critica.

Comprension a nivel de palabras,
frases, oraciones, textos simples y
textos complejos.

Fallos de comprensién

Estrategias de comprensién
Estrategias de regulacion de la
comprension.

Se comprueban diferencias significativas entre
grupo experimental y control a nivel de
comprension lectora, luego de aplicacion de
programa de lectura en el 2° grado de primaria
(Vasquez, 2014).

Se relacionan procesos cognitivos con los niveles
de comprensién lectora en nifios de 2° grado
(Ramos, Conde, Gil y Deafio, 2014).

Efectos significativos a nivel de comprension de
frases y significados, mas no en la comprension
del texto en estudiantes de 2° de primaria (Calet,
2013).

Instruccion en estrategias de comprension
lectora mediante ensefianza reciproca: efecto del
agrupamiento de estudiantes (Soriano-Ferrer,
Sdnchez-Lépez, Soriano-Ayala y Nievas-Cazorla,
2013).

Nota.

Elaboracidn propia en base a sustentos tedricos y de investigacion cientifica.
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Al observar esta sintesis, encontramos que casi todos los instrumentos examinados
son factibles de ser aplicados en el 2° grado de primaria. Sin embargo, hemos creido
conveniente considerar ademas, dos instrumentos de evaluacién como el BECOLE, que se
aplica desde el 3° grado y la Bateria SURCO que se aplica desde el 5° grado.

Refiriéndonos al caso concreto de la fluidez lectora, se puede apreciar que la
precision es un elemento tomado en cuenta, en casi todas las evaluaciones que forman
parte de esta revision, aunque no siempre se incluye la velocidad lectora, si es que
centralizamos el componente de automaticidad de la lectura como una necesidad
diagndstica propiamente dicha. En suma, solo se vincula la precision y la velocidad lectora
como aspectos conjuntos (LaBerge y Samuels, 1974), en instrumentos como el TECLE, el
GORT- 5 y el ECLE; aunque en este ultimo hay una complejidad importante cuando se
considera ademas, la velocidad de procesamiento lector.

Luego, es destacable el caso del EVALEC, en el cual se menciona la evaluacion
de la expresividad o prosodia desde los 6 afios 0 periodo de inicio de la lectoescritura. Al
respecto, es significativo mencionar que generalmente la evaluacion de la prosodia se
realiza desde los 7 afios, cuando el nifio ya se encuentra en un periodo de afianzamiento
lector y no precisamente en una etapa de aprendizaje inicial del cédigo escrito (Zutell y
Rasinski, 1991; Nichols y cols, 2009).

Complementariamente, la bateria EVALEC incorpora en su medicion, las rutas
visual y fonoldgica que también son incluidas en el instrumento TECLE y en el PROLEC-
R. Ello alude componentes de procesamiento de la lectura relacionados con la precision.
En tanto es importante constatar qué tanto el nifio ha podido ampliar su Iéxico (Velarde,
2001; Bravo-Valdivieso, 2005; Bravo-Valdivieso y cols, 2006; Cuetos, 2012).

En la misma orientacion, la evaluacion del nivel sintactico, es significativa cuando
existen estudios cientificos que integran en ella la expresividad o prosodia (Kuhn y Stahl,
2003; Kuhn et al., 2010; Rasinski y Samuels, 2011). En evaluaciones como el PROLEC-R,
TECLE y el BECOLE, se explicita la evaluacion de la composicién sintéctica, lo cual no
solo ayudara a saber el grado de eficiencia en procesos de decodificacion gradual respecto
a las unidades textuales (Pikulski, 2006); sino que permitira constatar una condicion
fundamental para desarrollar la comprension lectora (Klauda y Guthrie, 2008).

Ahora bien, si identificamos qué instrumentos pueden ser propicios para evaluar

la comprension lectora en el 2° grado, son relevantes todos los instrumentos que inciden en
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los aspectos seménticos, como es el caso del PROLEC-R y el TECLE. Pero, si nos
detenemos en instrumentos que se especialicen en la medicidén de este componente, sin
considerar a la fluidez, podemos referirnos al ACL, y al CLP. Por ejemplo, el ACL,
contempla la evaluacion de los niveles de comprension del texto, analizados desde la
configuracién de procesos cognitivos asociados a una secuencia en el nivel de logro que va
desde lo literal, reorganizativo, inferencial y critico (Ramos y cols, 2014); a diferencia del
CLP, en el cual se pretende constatar si el nifio responde al nivel esperado en la
complejidad linglistica que compromete la comprension textual de palabras, frases,
oraciones y textos simples (Alliende, Condemarin y Milicic, 1991).

En la misma linea del CLP, el ECLE es una evaluacion posible en el 2° grado que
busca comprobar el nivel de comprension lectora en frases, oraciones y textos narrativos y
expositivos, pero por tratarse de una bateria mas compleja, si llega a incorporar otros
aspectos relacionados con la fluidez lectora (Galvé et al., 2010).

Lo que podria concluirse tanto para el ECLE como para el CLP, es la prioridad que
tiene comprobar el nivel de procesamiento lector en lo que respecta a la representacion del
texto en microestructuras y macroestructuras que van configurando el acceso a los niveles
superiores de comprension del texto (Kintsch y Van Dijk, 1978; Kintsch, 1998).

Otro aspecto comin de los instrumentos mencionados, es que se centran en
trabajar con textos narrativos y expositivos. Aunque hay que recalcar que el ACL afade
textos retoricos que implican una mayor exigencia en el procesamiento de la comprension
a nivel critico, pero que son fundamentales para su desarrollo (Cassany, 2006).

Sin embargo, vale mencionar que otro aspecto comuin, es que para estos tres
ultimos casos, es verificable su utilizacion en investigaciones de corte cuasi experimental
que incluye formas de aplicacion necesarias para un pre test y un post test.

Por otro lado, la bateria SURCO, ha sido incluida en este analisis, porque se
constata mas de un estudio que involucra programas de intervencion relacionados con la
Ensefianza Reciproca, y porque mediante este instrumento, ha podido comprobarse que la
autorregulacion de estos procesos y estrategias de comprension lectora han tenido efectos
positivos cuando se ha propuesto la intervencion (Soriano-Ferrer et al., 2009; Soriano-
Ferrer y cols, 2013).

Finalmente, es importante destacar que algunas de las pruebas analizadas, se han

empleado para realizar evaluaciones en investigaciones desarrolladas en el Peru. Lo que
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acentla el factor socio cultural como un aspecto relevante en los procesos de aprendizaje
de la fluidez y de la comprension lectora (Clemente, 1999). Ello es apreciable de manera
importante en instrumentos como el PROLEC-R y el BECOLE.

Cabe destacar que el PROLEC-R fue utilizado en un estudio realizado por Canales
y cols (2014) con nifios monolingiies y quechua hablantes del interior del Pert (Junin,
Huancavelica y Lima). En el resultado, no se encontraron diferencias significativas a nivel
de los procesos lectores en general.

En relacion al BECOLE, el mismo fue utilizado por Dioses y cols (2010), quienes
examinaron a nifios residentes en Lima y en Piura. El hallazgo de este estudio, comprobo
la existencia de diferencias significativas en los procesos cognitivos asociados a la lectura
y a la escritura, determinando su relacion con variables especificadas en nivel
socioecondmico, localidad de residencia y tipo de gestion de la institucion educativa.

De igual modo, la prueba GORT frecuentemente utilizada para el desarrollo de
investigacion vinculada al idioma inglés (Mandel, Kuhn, y Schwanenfligel, 2006; Gémez-
Dominguez, 2016); es ahora presentada desde una investigacion realizada con nifios de 4°
grado de primaria, de Puno (Pert), se concluye que la precision lectora ejerce influencia en
el rendimiento académico (Gémez, 2011).

A modo de conclusion, son Utiles las evidencias encontradas, en tanto nos ofrecen
alternativas que ilustran las posibilidades de evaluacion de la fluidez y de la comprensién
lectora en el 2° grado de primaria. Sin embargo, en la mayoria de los casos, las pruebas
evallan solo uno de estos componentes. Ello nos lleva a reafirmar lo importante que es
generar instrumentos de evaluacion multimodales, como el instrumento propuesto en este
estudio (Rubricas de Evaluacion de la Lectura Oral - RELO).

Para el caso especifico de la comprension lectora, se puede tener en claro, la
pertinencia de evaluar los procesos sintacticos y semanticos utilizando instrumentos como
la Prueba de Complejidad Linguistica Progresiva - CLP, que desarrollaremos mas adelante.

Otro aporte significativo, es la utilidad de los textos narrativos. Los que deben ser
precisos en sus condiciones de constitucion, mas vinculados a la extension y contenido.
Luego, es significativo el aporte de evaluaciones con formas A y B. Para el caso de las
rabricas, se reafirma la necesidad de componer pruebas de ensayo que tengan estas dos
posibilidades de evaluacion. Una de corte previo y otra de corte posterior a la propuesta de

intervencion pedagdgica.
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2.2. La evaluacion formativa de la fluidez y de la comprensién lectora en el 2° grado

de primaria: Rubricas y escalas de evaluacion

La evaluacion de una competencia sugiere emplear instrumentos que no se limiten a medir,
sino a describir de forma especifica, los logros alcanzados en relacion a procesos y
criterios de aprendizaje preestablecidos (Gonzales-Trujillo y cols, 2014). Para tal efecto,
las rubricas, son uno de los instrumentos mas pertinentes y se conciben como descriptores
cualitativos que dan detalles precisos y objetivos de determinados desempefios (Simon,
2001; Stevens y Levi, 2005).

De esta manera, las rubricas, consideradas matrices de valoracion, guias o escalas
de evaluacion (Mertler, 2001; Bujan y cols, 2011; Calero, 2013); suponen establecer
niveles progresivos de dominio en cuanto al proceso o producto de una habilidad o tarea.
Por ello, algunas rubricas de lectura definen su estructura a modo de una escala secuencial
en los niveles de logro (Nichols y cols, 2009).

Gran parte de la literatura especializada, alude el uso de las rdbricas en procesos
académicos de nivel superior, en los cuales estariamos tratando de desarrollos
profesionales y de competencias profesionales (Alcina, 2013; Valverde y Ciudad, 2014).
Por ello, se establecen tipos de rabricas y se las define en funcién de su finalidad en la
evaluacion y segun la complejidad de la tarea (Bujan y otros, 2011).

Generalmente se alude un tipo de rabrica holistica o global, muy similar a una
escala valorativa, que incorpora una secuencia de niveles de logro conceptualizados pero
sin detalles muy especificos (Hernandez y Saavedra; 2011). Luego, la rdbrica analitica
mantiene la estructura de secuencia de una escala pero explicita los atributos de manera
muy detallada para cada nivel de logro y para cada criterio del componente evaluado
(Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta, 2013; Alcina, 2013).

Desde esta tipologia, las rubricas de fluidez lectora preponderantemente son de tipo
analitico (Rasisnki, 2009; Gonzales-Trujillo y cols, 2014), ya que denotan una descripcion
cualitativa muy especifica de los niveles de desempefio y de acuerdo a criterios pre

establecidos.
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En este sentido, es primigenio el instrumento elaborado por Zutell y Rasinski

(1991), denominado Multidimensional Fluency Rubric que fuera fuente de inspiracién para

estudios relacionados (Rasinski, 2004; 2009).

En la Tabla 5 se muestran tres casos de investigacion cientifica para ilustrar como

las rdbricas son instrumentos apropiados en procesos de evaluacion en el 2° grado de

primaria que incluye el componente de la fluidez lectora y/o el componente de la

comprension lectora.

Tabla 5.

Evidencias cientificas de rubricas y escalas de evaluacion de la fluidez y de la
comprension lectora en el 2° grado de Primaria.

,Denomlpam Autor/es Aspectos Tipos de Evidencias
on 'y periodo ~ L
S (afo) evaluados rubricas encontradas
de aplicacion
Multidimensional  Zutell y Precisiéon Rubrica analitica Adaptacién del instrumento
Fluency Rubric Rasinski Automaticidad (Criterios, adicionando componente de
(1991) Prosodia secuencia en niveles de  expresividad y volumen
(2° a 4° grado de desempefio, escala de (Rasinski, 2004)
Primaria) puntuaciones,
descriptores por cada
nivel)
Multidimensional Segmentacion y Rubrica analitica La prosodia es un predictivo de
Fluency Scale expresion o (Criterios, la fluidez (Shwanen Flugel y
Rasinski prosodia Secuencia en niveles de  Benjamin, 2016)
(2° a 8° grado) (2009) Precision y desempefio,
continuidad descriptores por cada
Velocidad lectora nivel)
general
EFLE Gonzales- Precision Rubrica analitica Se integran todos los
Escala de fluidez Trujillo, Calet,  Expresividad (Criterios, componentes de la fluidez
lectora en Defiory Ritmo lector Secuencia en niveles de  (velocidad, precisiény
espaiiol Gutierrez- Pausas desempefio, escala de prosodia) y es adecuada para el
Palma (2014) Volumen puntuaciones, castellano (Gonzales-Trujillo y
(2° a 4° grado) Entonacién descriptores por cada otros, 2014)
Pausas nivel)

TALE Toro, Cervera
Escalas y Urio
Magallanes de (2000)

lectura y escritura

(1° a 6° grado)

Segmentacion
Velocidad lectora

Conversién
grafema-fonema
Fluidez lectora
Comprension

lectora

Escritura: copia,
dictado y escritura
espontanea

Rubrica holistica
Criterios y escalas de
desempefio

Existen diferencias
significativas en la lecto
escritura de nifios de 1° grado
que son estimulados en sus
casas (Luna, 2015)

Nota.

Elaboracidn propia en base a sustentos tedricos y de investigacion cientifica
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Desde el analisis minucioso que pueden tener los instrumentos presentados, es
necesario relevar su naturaleza cualitativa Util en procesos de evaluacion formativa y
posible de ser llevados a cabo en el aula de formacion cotidiana (Diaz y Hernandez, 2010;
Calero, 2013).

La utilidad de estos instrumentos incluye la valoracion del componente prosodico
(Rasinski, 2004; Kuhn et al., 2010; Proctor, 2013), a diferencia de otras evaluaciones en las
que prima la medicién de la precision y la velocidad (Marin y Carrillo, 1999). En
instrumentos basicos como las rubricas de Zutell y Rasisnki (1991) pueden destacarse la
composicion sintactica, la continuidad o lectura sin interrupciones y la velocidad general
de la lectura. Aspectos que posteriormente fueron optimizados, hasta llegar a adaptaciones
realizadas por Rasinski en el afio 2004. Esto es, considerar el componente de volumen y
expresividad definidos mas especificamente como modulaciones en el timbre de voz y
entonacion.

En el 2009 Rasinski define los componentes de la escala multimodal en
Segmentacion y expresion, precision y continuidad y velocidad general. Todos ellos darian
cuenta de una evaluacion orientada a revelar la automatizacion de la lectura y la prosodia
gue la National Reading Panel considera fundamentales en el desarrollo de la fluidez
lectora.

Complementariamente, la escala EFLE presenta, al igual que las ya mencionadas,
rubricas de valoracion de la velocidad, precision y prosodia. En este Gltimo componente se
aprecian cuatro dimensiones muy bien definidas: volumen, entonacion, pausas Yy
segmentacion. Un componente distinto al de los otros instrumentos, es el de la calidad
lectora, que alude a la forma de la lectura, si es aburrida y monoétona; lo cual podria
asociarse a la entonacion espontanea o a aquella relacionada con las variaciones del tono
debido a la presencia de signos de puntuacion. Entre lo ya sefialado, puede asumirse que la
escala EFLE constituye un instrumento de aporte para estudios relacionados con contextos
hispanohablantes (Gonzales-Trujillo et al., 2014).

Por otro lado, es importante considerar las Escalas Magallanes de lectura y escritura
(TALE) que implican el diagnostico de procesos complementarios y presenta dos
componentes pertinentes a este estudio: la fluidez lectora y la comprension lectora. Al
respecto, vale mencionar que el sub test de fluidez lectora destaca la medicidn de aspectos
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vinculados a la precision como la lectura de silabas, palabras, pseudopalabras, frases,
oraciones y textos que son leidos en voz alta.

En relacion al sub test de comprension lectora, su finalidad es valorar qué tanto el
nifio puede entender el mensaje o significado textual incorporando habilidades de
razonamiento, atencionales, de vocabulario y morfosintacticas; sin necesidad de recordar el
texto. Por ello, se permite la relectura el nUmero de veces que se necesite. Esta prueba,
atiende a un caracter significativo de la evaluacion de la fluidez y de la comprension
lectora que puede utilizarse en la evaluacion pedagogica en el aula (Toro, Cervera y Urio,
2000).

En conclusion, podemos afirmar que evaluar la fluidez y la comprension lectora en
el 2° grado de primaria, implica la incorporacion de instrumentos que puedan definir
mediciones de cada componente, de tal manera que se aprecie el detalle respecto a criterios
especificos y a niveles de logro posibles de alcanzar (Gonzales-Trujillo y cols, 2014).

Desde los referentes ya expuestos, son pertinentes instrumentos que definan en
detalle, criterios y secuencias en niveles de desempefio, asi como descriptores especificos
(Rasinski, 2005; Calet, 2013), que solo seran factibles, en el disefio de rubricas y escalas de
evaluacion, los que por su naturaleza formativa, son ciertamente necesarios y adecuados al

espacio pedagogico.
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CAPITULO 3

LA MEDIACION ENTRE PARES PARA LA INTERVENCION PEDAGOGICA DE
LA FLUIDEZ Y DE LA COMPRENSION LECTORA

Es propdsito de este estudio es generar una respuesta hacia la problematica del aprendizaje
lector en el 2° grado de primaria. Etapa que compromete el aseguramiento y afianzamiento
de sus bases; siendo esto posible a través de la activacion de ciertos procesos de
autorregulacion cognitiva (Bravo-Valdivieso y cols, 2006), pero ¢como propiciarlo?

Al respecto, corresponde partir de metodologias que reorienten la accion del
docente, de modo que el aula se transforme en un ambiente de aprendizaje y de
cooperacion entre pares (Johnson et al., 1991; Diaz y Hernandez, 2010). Justamente, la
“Ensefianza Reciproca” y la “Tutoria entre iguales” se complementan para constituir una
propuesta de intervencién pedagdgica que promueva la mediacion entre pares y que
posibilite la construccion colectiva y simultanea de dos procesos fundamentales: la fluidez
y la comprension lectora (Pikulski, 2006; Shwanenfligel y Benjamin, 2016).

Pero, ¢qué es la ensefianza reciproca y la tutoria entre pares?, ;cuales son sus bases
y principios tedrico-cientificos?, y ¢cémo se vinculan estos con la ensefianza de la fluidez
y de la comprension lectora en el 2° grado de primaria? Esta seccidn, busca responder a
estas cuestiones.

De manera especifica, la “Ensefianza Reciproca” se plantea inicialmente por
Palincsar y Brown (1986), quienes la forjaron como una propuesta interactiva en el
aprendizaje de los procesos de decodificacion y comprension del texto basandose
principalmente, en estrategias dialogicas y predictivas. Complementariamente, la “Tutoria
entre iguales” o “Peer tutoring” surge desde la importante contribucion de Tooping (1996;
2005), investigador y experto de la UNESCO que constituy6 sus fundamentos como una
modalidad cooperativa de aprendizaje centrada en la mediacion entre pares y en la atencion
a la diversidad.

Finalmente, se desarrolla una sintesis de estrategias de mediacién entre pares,
configurando sus fundamentos en evidencias cientificas afines y en la incorporacion de
estrategias de mediacion docente (Gispert y Ribas, 2010). Estas Gltimas representan una

prueba fehaciente de las significaciones que tienen los principios pedagogicos de tradicion
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tedrica en la construccion del aprendizaje desde la centralidad del aprendiz y no como
sujeto aislado y receptivo, diverso y activo.

3.1. La ensefianza reciproca

Definir “ensefianza reciproca”, conlleva adentrarse en su esencia pedagdgica de
perspectiva cognitivista y psicolinguista (Clemente, 1999) que incluye la accion docente
basada en nociones socio constructivistas del acompafiamiento (Therrien y Kubina, 2006),
Esto es, desencadenar entre los estudiantes, la activacion de procesos cognitivos
relacionados con la autorregulacion y la autonomia para el aprendizaje lector.

Ello es ampliamente demostrado por sus iniciadoras, Palincsar y Brown (1989),
quienes la definen como “la practica guiada en la aplicacion de estrategias simples y
concretas en la tarea de comprension de un texto”. Tras haber realizado un estudio con
estudiantes de 7° grado, estas investigadoras comprobaron la repercusion de las estrategias
dialogicas en el desarrollo de las habilidades cognitivas como resumir informacion
relevante y detectar errores en el texto.

Se suman a esta postura, Soriano-Ferrer y cols (2011), quienes al definirla como un
procedimiento de caracter instruccional, destacan la ensefianza en su naturaleza
instrumental, para activar en los estudiantes, estrategias de prediccién, clarificacion,
formulaciéon de preguntas y de resumen que son estimuladas a través de una lectura
modelada y del pensamiento en voz alta en un contexto de dialogo rico y significativo.

Por otro lado, para el caso especifico de la fluidez lectora, Palincsar y Brown
(1986) incluyeron desde esta metodologia, la practica sistematica de la decodificacion,
buscando generar la automatizacion de la lectura. Ademas, estudios como los desarrollados
por Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y Stahl (2004) y Rasinski y Samuels
(2011) demuestran su aplicacion en propuestas de intervencion que integran el aprendizaje
y afianzamiento de la fluidez lectora al de la comprension lectora.
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3.2. La tutoria entre iguales o “peer tutoring”

En la misma linea de un aprendizaje cooperativo y de mediacién entre pares, la tutoria
entre iguales o peer tutoring, es definida por Duran y Vidal (2004), como “una modalidad
del aprendizaje entre iguales basada en la creacion de parejas de alumnos, con una relacion
asimétrica (...) y un objetivo comun, conocido y compartido”. Esta relacion asimétrica se
refiere a la diferencia entre el tutor y el tutorado respecto al manejo de la competencia
trabajada.

Ahora bien, el rol de tutor y tutorado no necesariamente serian fijos; lo que
involucra rotaciones periddicas que fomenten una accion tutorial reciproca. La misma que
presupone, conformar parejas o pequefios grupos de composicion diversa en relacion a sus
niveles de ventaja en determinados aprendizajes (Duran, 2006; Thousand y cols, 2015).
Este es el caso de la lectura, que condensa lectores diferenciados en su experticia respecto
a tareas de fluidez y de comprension del texto.

Lo significativo es que es el docente quien planifica estos roles y modela las tareas,
de tal modo que los alumnos asuman la responsabilidad de tutorar a su grupo. De forma
complementaria, se ha demostrado que no solo es el tutorado quien aprende, sino también
el tutor al dar la pauta del aprendizaje (Tooping, 2005). Se da apertura a un paradigma en
el cual los docentes estén dispuestos a compartir con sus estudiantes la capacidad de
ensefar y de aprender ensefiando (Duran, 2014).

Se trata de programar un conjunto de estrategias que mientras mas sistematicas y
estructuradas sean mas van a favorecer y regular los distintos roles asumidos por el grupo.
Esto implica que los docentes ensefien y modelen de manera explicita como deben trabajar
los alumnos que asuman el rol de tutor (Thousand y cols, 2015; Cruz y cols, 2016).

Por todo ello, la tutoria entre iguales es considerada una préctica inclusiva en la
medida en que todos tienen la posibilidad de aprender ensefiandose unos a otros desde el
aprovechamiento pedagdgico de sus diferencias (Duran y cols, 2015). Ademés se han
planteado evidencias, en las cuales esta metodologia, puede ser adaptada en funcion de la
edad y el nivel de los participantes (Tooping, 2005); estrategias en funcion de las
caracteristicas, necesidades y objetivos del grupo (Ortiz, 2009).

Complementariamente, la tutoria entre iguales propicia un aprendizaje cooperativo.

En el mismo, los participantes ponen en juego una “interdependencia social positiva”
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(Johnson y Johnson, 2009) basada en el establecimiento de relaciones de confianza “cara a
cara” y en el compromiso de un trabajo conjunto de responsabilidad individual y grupal
(Valdebenito, 2013). Esto los llevaria a esforzarse por conseguir un objetivo comun:

mejorar la fluidez y la comprension lectora.

3.3. Evidencias cientificas relacionadas a procesos de mediacion para la fluidez y la
comprension lectora

Los procesos de mediacion para desarrollar fluidez y comprensiéon lectora conjugan la
posibilidad de estrategias multifuncionales. Sin embargo, ha sido probado que la estrategia
dialdgica es un canal potencial que facilita la interaccion, el modelamiento y otros procesos
de andamiaje vinculados a este objetivo (Duran, 2006; Calet, 2013; Valdebenito y Duran,
2014; Gutierrez, 2016).

A continuacion, se realiza la revision de algunos programas de intervencion de la fluidez y
de la comprension lectora; procurando identificar elementos y aspectos relacionados con la
ensefianza reciproca y la tutoria entre pares. Para tal fin, se presentan en la Tabla 6,

algunos estudios recientes que consideramos oportunos para efectos de este analisis.
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Tabla 6.

Estudios cientificos relacionados a programas sustentados en la ensefianza reciproca y la tutoria entre iguales para la intervencion de

la fluidez y de la comprension lectora.

. - Nombre del Estrategias de Estrategias de
Estudio, autor/es Instrumentos Habilidades o2 oY
~ Muestra . . programay mediacion mediacion entre Hallazgos
y afio (Pre y pos test) intervenidas .
Sesiones docente pares
Ensefianza reciproca: éIncidela 51 PROLEC Comprensidn Estrategias de Ensefianza explicita  Lectura silenciosa Se demuestra la eficacia del
modalidad de agrupamiento de  estudian  Cuestionario de lectora: ensefianza (modelacion) y de Activacion de programa de intervencion en
los alumnos sobre la tesde 4° estrategias Tareas de orden reciproca entrenamiento saberes previos ensefianza reciproca en
autorregulacién de la grado lectoras metacognitivo Grupos de Preguntas y estrategias de autorregulacién
comprension? Bateria SURCO (supervision y (50 sesiones de discusion respuestas de la comprension lectora. Esto
(Soriano-Ferrer, M., Soriano- regulacion de la 45 minutos) Pautas instrucciona  Prediccionesy tanto es aplicada en pequefio
Ferrer, E., Felix-Mateo, Arocas- comprension de les resimenes como en grupo mas grande.
Sanchis y Garcia-Valls, 2009) textos) Dialogo interactivo
Ensefianza reciproca y 59 PROLEC Comprension Ensefianza Modelacién Predicciones Los grupos de Ensefanza
autoobservacion del uso de estudian  TALE lectora: reciproca (ER) Grupos de Didlogo Reciproca (ER) mejoraron en
estrategias: efectos sobre la tesde 4° Bateria BEL Idea principal, discusion. Resumen global del medidas especificas (idea
compresion de textos grado Prueba de resumen y (45 sesiones) Rotacién de roles texto principal, resumeny
(Soriano Ferrer, Chebaani, significado supervisién y Activacion de Lectura en voz alta supervisidén y regulacion) y en
Soriano Ayala y Descals, 2011) implicito regulacion saberes previos algunas de generalizacion (test
Prueba de Significado implicito estandarizados, significado
recuerdo y recuerdo implicito y recuerdo). La

autoobservacion no aporta
ningun beneficio a la
instrucciéon mediante ER
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La tutoria entre iguales como
un potente recurso de
aprendizaje entre alumnos:
efectos, fluidez y comprension
lectora

(Valdebenito, 2013)

Instruccidn en estrategias de
comprension lectora mediante
ensefanza reciproca: efecto
del agrupamiento de los
estudiantes

(Soriano-Ferrer, Sdnchez-Lopez,
Soriano-Ayala y Nievas-
Cazorla, 2013)

127
estudian
tes de 2°
a5°
grado

58
estudian
tes de 4°
grado

Fluidez lectora:

- EVALUA4Yy5

- Prueba de
velocidad
lectora
MINEDUC

Comprension
lectora:
- Prueba ACL

Otros:
Cuestionario de
valoracion del
programa para
estudiantes
Entrevistas a 16
estudiantes
(tutoresy
tutorados)
Entrevistasa 8
docentes

PROLEC

Prueba de captacion
de ideas implicitas
de Vidal-Abarca
Cuestionario de
estrategias lectoras
de Vidal-Abarca 'y
Villaescusa

Bateria SURCO
Bateria BEL

Prueba de
significado
implicito de
Gilabert

Prueba de
recuerdo de

Ritmo Programa
Fluidez “Leemos en
Velocidad pareja”

Entonacién
(48 sesiones:
24 enaulay24
en el hogar)

Comprension
inferencial y de
reflexiéon profunda
sobre el texto

Ensefianza
reciproca (ER)

Comprension
lectora:

Habilidad para
captar ideas
principales
Recuerdo de ideas
importantes
Inferencia del
significado implicito

(45 sesiones)

Mediacion y
cooperacion entre
pares

Modelacién
Sistematiza cién
virtual de la
experiencia y
reflexién sobre la
practica

Modelacion
Activacion de
saberes previos
Rotacién de grupos
sin roles fijos
Pautas instrucciona
les

Lectura en voz alta
(lectura del tutor,
lecturaa coroy
lectura del tutorado)

Debates sobre el
texto: activacion de
saberes previos y
predicciones)
Preguntasy
respuestas
Resumen global del
texto

Se comprueban diferencias
significativas en fluidez y
comprension lectora entre el
grupo control y experimental a
favor de este ultimo, luego de
aplicarse el programa “Leemos
en pareja”.

Dos de los grupos instruidos
mediante Ensefianza Reciproca
(con prevalencia del grupo mas
pequeiio), fueron superiores en
medidas de efectos especificos
(idea principal y supervision y
regulacion) y en medidas de
generalizacién (test
estandarizado, significado
implicito y recuerdo)
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Efectos del entrenamiento en
fluidez lectora sobre la
competencia lectora en nifios
de educacidn primaria: el papel
de la prosodia

(Calet, 2013)

La ensefianza reciproca en las
aulas: Efectos sobre la
comprension lectora en
estudiantes de primaria
(Pascual, Goikoetxea, Corral,
Ferrero y Pereda, 2014)

Mejora de la lectura en 2°
grado de primaria mediante un
programa de tutoria entre
iguales

(Cruz, Bravo, Irurzun, Pérez y
Begoiia, 2016)

Efectos de la lectura dialdgica
en la mejoradela
comprension lectora de
estudiantes de Educacion
Primaria

(Gutierrez, 2016).

122
nifos
2°a 4
grado de
primaria

239
estudian
tes de 3°
a6°
grado

110
estudian
tes de 2°
grado

355
estudian
tes de 3°
y4°
grado.

Soriano, Vidal-
Abarca y Miranda

PROLECR
EFLE

CLP
TECLE

PROLEC para
primaria
Cuestionario de
14 preguntas
sobre habitos
lectores

BECOLE
TECLE
ACL3
ESCOLA

ACL 2
TECLE
PEES de
Conciencia
lectora.

Automaticidadveloc
idad y precision
Expresividad
pausas, acento,
entonaciony
segmentacion

Comprension
lectora

Habitos lectores
Fluidez lectora

Procesos de lectura
a nivel léxico,
sintactico-
semantico oracional
y textual

Comprension
lectora

Eficacia lectora a
nivel de descodifica
cién y velocidad
lectora.

Programa de
entrena miento
para mejorar la
fluidez lectora

(22 sesiones)

Ensefianza
reciproca (ER)

(12 sesiones)

Programa LEO-
PAR-D

(12 sesiones: 40
minutos por
sesion)

Programa
centrado en el
desarrollo de
estrategias de
compren sién
basado en la
lectura
dialdgica.

(32 sesiones)

Lectura por parejas
Teatro de lectores

Modelacién
Pautas instrucciona
les

Acompaia miento
de alumno tutor
Intercambio de
roles de
modelaciéon entre
pares

Pautas instrucciona
les
Modelacion

Lectura repetida
Lectura en voz alta

Lectura en voz alta
Estrategias
dialdgicas para
resumir, responder a
preguntas durante la
lectura

Estrategias
dialdgicas
(Predicciones,
Preguntasy
respuestas)

Verbaliza ciones
Conocimientos
previos
Identificacién de
ideas principales
Inferencias y
predicciones
Organizadores
graficos

Lectura oral y
colectiva.

El entrenamiento de la
expresividad mejora la
automaticidad y la prosodia
con mayor incidencia en 2° que
en 4° grado

La intervencién tuvo efectos
positivos en la comprensién
lectora (tareas de resumen y de
recuerdo), pero no logro
efectos en habitos lectores y
fluidez.

Las practicas de lectura
dialégica facilitan el aprendizaje
de la comprension lectora

Mejora significativa en la
comprension y eficacia lectora
con mayor incidencia en la
descodificacion que en la
comprension de oraciones y
palabras tras aplicarse un
programa de tutoria entre
iguales.

Nota.

Elaboracidn propia en base a sustentos tedricos y de investigacion cientifica.
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Como bien se ha dicho, todos estos estudios constituyen evidencias cientificas de
aplicacion de la “Ensefianza Reciproca” y de la “Tutoria entre pares” en programas de
intervencion de la fluidez y/o de la comprension lectora en estudiantes de distintos grados
de la Educacion Primaria; siendo relevante realizar un balance que permita analizar sus
fortalezas y probables desaciertos, asi como los aportes y consideraciones que sustenten
la propuesta presentada en esta investigacion, orientada al 2° grado de primaria.

Respecto a las fortalezas encontradas, podemos referir la identificacion de
estrategias que favorecen el vinculo cooperativo entre pares de estudiantes a través de la
interaccion y el didlogo constante, lo cual es destacado visiblemente por Gutierrez
(2016).

Asi, cada experiencia denota la pauta inicial del docente quien va modelando
como llevar a cabo las estrategias que luego seran asumidas por estudiantes en su
propdsito de conduccion del grupo a su cargo. Lo que también es enunciado en estudios
como los de Valdebenito (2013) a través del concepto: “tutoria entre pares” y en el
estudio de Cruz, Bravo, Irurzun, Pérez y Begofia, (2016), como “Tutoria entre iguales”.

Sin embargo, la denominacion de “Ensefianza Reciproca” y la base que sustenta la
misma desde los aportes de Palincsar y Brown, es mucho més evidente en los estudios de
Soriano-Ferrer y cols (2009) y a posteriori en estudios de Soriano Ferrer y cols (2011).
Aunque el elemento de la comprension lectora subraya el componente de la
autorregulacion como una finalidad relevante de estas intervenciones.

Desde el reconocimiento de las mismas bases tedricas, los estudios de Soriano-
Ferrer y cols (2013) destacan los efectos del agrupamiento entre estudiantes, que
dinamiza la interaccién para favorecer el acompafiamiento y el seguimiento en el manejo
de estrategias de comprensidn que se vayan incorporando. Luego, Pascual y cols (2014)
desarrollan la intervencion no solo para mejorar la comprension lectora, sino también la
fluidez lectora. Aungue se alude que mientras mas pequefio sea el grupo, mayor podria
ser esta mejora, lo que no estaria ocurriendo en estudiantes de grados superiores, cuando
se trata de la fluidez lectora y en especifico de su componente prosddico (Calet, 2013).

Esto nos lleva a preguntarnos hasta qué punto, la cantidad de estudiantes que
puedan asistir a un aula de clases, representa un factor que pueda delimitar la efectividad
de aplicacion de esta metodologia en aulas de 2° grado que generalmente puedan tener

mas de 15 o 20 estudiantes por seccion, como es el caso de la Educacion Basica en la
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mayoria de instituciones educativas peruanas. Entonces, es pertinente el hallazgo de
Soriano-Ferrer y cols (2009) quienes afirman que el tamafio del grupo no determina la
mejora, y mas adelante en las investigaciones de estos mismos autores Soriano-Ferrer y
cols (2013) no descartan la presencia de efectos positivos en grupos diferenciados
respecto a la cantidad de sujetos en el grupo. Sin embargo, los estudios realizados por
Valdebenito (2013), Calet, (2013) y Cruz y cols (2016) involucran una importante
representatividad poblacional en estudiantes de 2° grado. Lo que al parecer, no terminaria
de ser un criterio demasiado tajante respecto al éxito del programa llevado a cabo.

Otro factor irregular, es la cantidad de sesiones que presentan las experiencias de
aplicacion y que no en todos los casos es similar. Incluso hay estudios como los de
Pascual y cols (2014) que solo presentan 12 sesiones, observandose que no se pudo
conseguir efectos positivos respecto a la fluidez lectora y al desarrollo de habitos de
lectura como fue planteado en su objetivo de investigacion.

A diferencia del estudio realizado por Cruz y cols (2016), en el que se realizaron
12 sesiones con resultados relevantes en la comprension lectora de estudiantes del 2°
grado. Otros estudios confirman la influencia que podria tener la cantidad de sesiones
programadas. Muchos de estos casos, presentan sesiones que fluctdan entre las 22 a 45
sesiones, como son los programas desarrollados por Soriano-Ferrer y cols (2013) y
Gutierrez (2016), entre los mas destacables.

Respecto a los instrumentos que fueron utilizados para comprobar la eficacia de
los programas, es importante el caso de estudios realizados con estudiantes de 2° grado,
en los que se han incluido pruebas psicopedagdgicas y escalas que detallan aspectos de
fluidez y de comprension lectora, facilitando su comprension en los distintos procesos del
pre y pos test (Valdebenito, 2013; Calet, 2013). En especifico, es importante el aporte de
complejidad que revela el estudio de Calet (2013), donde se aprecia la medicion e
intervencion del componente de la prosodia y de la automaticidad para el propésito de
mejora de la fluidez lectora.

Ahora bien, si centramos el andlisis en la identificacion de estrategias de
mediacion docente, también sefialadas por Diaz y Hernandez (2010) como “estrategias de
ensefianza”, podremos encontrar que casi todos estos estudios contemplan la modelacion
y la ensefianza instruccional (Tooping, 2005; Soriano-Ferrer y cols, 2009; Soriano-Ferrer

y cols, 2013). Ello, ayuda a comprender la configuracion de un rol docente de facilitacion
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gue no solo plantee cémo desarrollar fluidez y comprensién, sino que acompafie e
instruya estos aprendizajes, conectandolos con procesos pedagdgicos como la activacion
de saberes previos.

Se complementan con las estrategias de mediacion docente, las estrategias de
mediacion entre pares gque supone una accion cooperativa directa como plantean los
estudios de Johnson et al. (1991), de tal modo que se desencadene la practica continua y
consistente de una secuencia de rutinas y ejercitaciones presentadas en forma concreta e
incluso secuencial.

Algunos de los ejemplos mas ilustrativos, desde los trabajos analizados, son
programas como los de Valdebenito (2013) y Calet (2013), en los que utilizan la lectura
oral como una estrategia de ensefianza, facilmente incorporada con las estrategias de
mediacion entre pares para el trabajo de la fluidez lectora y de la comprension lectora. Lo
que seria similar para el caso de programas como los de Soriano-Ferrer y cols (2009), que
incluyen de la misma manera, la lectura silenciosa, en tanto se trata de una estrategia que

favorece y estimula los procesos de autorregulacion lectora.

3.4. Estrategias de mediacion entre pares para la intervencion de la fluidez lectora

Cuando los estudiantes asumen el rol de tutor, ponen en juego una serie de habilidades,
que les han sido incorporadas desde la mediacion del docente facilitador (Gispert y Ribas,
2010). En este sentido, los estudios demuestran que programas de mediacion entre pares
tienen eficacia (Valdebenito, 2013), gracias al desarrollo de estrategias principalmente
modeladas por el docente (Diaz y Hernandez, 2010; Thousand y cols, 2015).

La naturaleza interventiva que implica desarrollar talleres sistematicos y de pauta
instruccional (Ortiz, 2009) establece la necesidad de prever una secuencia de estrategias
preparatorias que acondicionen la practica de la fluidez lectora en su fase inicial y que
predispongan mejor a los niflos a repetir otras ejercitaciones que demanden mayores
niveles de concentracion y exigencia (Bazan, 2006; Calet, 2013).

Teniendo en cuenta todo ello, la Tabla 7, nos sugiere algunas estrategias de fase

preparatoria, que pueden ser Utiles y convenientes para el proposito ya descrito.
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Tabla 7.

Fase preparatoria previa a la secuencia de estrategias de mediacion entre pares para
mejorar la fluidez de lectura.

Estrategias y aporte  Habilidades Detalle de las técnicas

a la practica lectora  incorporadas desarrolladas

Ejercicios de Relajacion global  Contrastes entre tension y distension

repeticion (modelado) y segmentaria en todo el cuerpo y en sus segmentos

para estimular la Eficiencia Repeticion de secuencias de

relajacion, respiracion respiratoria inspiracion, pausa y espiracion

y vocalizacién Conciencia Repeticidn de secuencias vocalicas y
articulatoria consonanticas

Ejercicios para la Conciencia Identificacion de sonidos y silabas en

eficaciaen la fonoldgica posicion inicial, media y final

decodificacion. Conciencia Segmentacién silabica y de palabras
fonémica en enunciados propuestos

Lectura fonémica de palabras

Nota. Elaboracién propia basada aportes teéricos vinculados.

Partir de la premisa de que el lenguaje oral constituye un andamiaje fundamental
en las tareas de procesamiento lector (Goodman, 1996), hace pertinente que la
intervencion de la fluidez lectora se inicie con actividades concretas, orientadas a
estimular la relajacién, la respiracion y la vocalizacion; poniendo asi en juego, el
aprovechamiento de canales corporales como el sensorial, el oral y el auditivo.

Se suma a ello, el proposito de hacer mas eficiente la lectura oral que permita
incorporar ademas de la ruta visual, la ruta fonoldgica en este proceso (Bazan, 2006;
Cuetos, 2008; Cabeza, 2008). Los ejercicios respiratorios optimizan el volumen, y la
relajacion estimulada a nivel global y segmentario, aportan un estado corporal mas
dispuesto a comunicar el sentido de lo leido. Por consiguiente, la vocalizacion sigue la
pauta respecto a la claridad de las palabras, sin significar ello, necesariamente una
exigencia articulatoria (Zutell y Rasinski, 1991; Kuhn et al., 2010).

Complementario a ello, los estudios de Vellutino, Steger y Kandel (1972), marcan
una pauta inicial, cuando aseguran que el procesamiento fonoldgico representa una de los
condicionantes del problema lector, y que su déficit afecta la memoria verbal, la
decodificacion y la comprension lectora (Velarde, 2001; Ramos y Cuadrado, 2006);
siendo determinante considerar su entrenamiento como condicionante de los procesos de

decodificacion, precision y automaticidad de la lectura.
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Al respecto, Defior (2000), realizd6 programas de intervencion lectora que
contemplaban una secuencia sistemética de estimulacion de la conciencia fonologica.
Estudios hechos por el National Institute of Child Health and Human Development,
2000), demuestran que conforme pasa el tiempo, las deficiencias fonologicas se van
consolidado y el individuo se va volviendo mucho mas resistente a este tipo de
tratamiento.

Esto implica que un nifio de 2° grado, de aproximadamente 7 afos, todavia
requiere trabajar estas habilidades, consideradas predictoras y determinantes del proceso
lector (Sellés y Martinez, 2008). Al respecto, el tutor estudiante podria conducir una serie
de actividades ludicas que permitan la identificacion de sonidos en sus diferentes
posiciones (inicial, media y final) y en funcion de los diferentes patrones que conforman
el cadigo escrito, como los fonemas, silabas, palabras e incluso frases y oraciones.

Por ello, se resalta su estimulacion desde el nivel inicial, hasta aproximadamente
el 2° grado de primaria, que implica haber alcanzado cierta conciencia fonemica,
considerada un determinante fundamental de la decodificacion (Cuadro y Trias, 2008;
Ortiz, 2009; Velarde y cols, 2009).

Entonces, si puntualizamos el caso de la expresion o prosodia, la intervencion
lectora no depende expresamente de la lectura oral, pero se apoya en la misma, cuando
hace de este recurso una posibilidad de constatar “cémo el texto estd tocando a los
estudiantes”, “qué les comunica” desde sus vivencias mas proximas (Kuhn et al., 2010;
Rasinski y Samuels, 2011). Es aqui donde se hilvana la comprension lectora como
posibilidad de atribuir un sentido a lo que se va leyendo, lo que es demostrable en el
propio acto de leer.

El asociar experiencias previas a la practica lectora, es un proceso que demanda
ciertos niveles de abstraccion entre lenguaje y pensamiento (Guthrie, Wigfield & Lutz,
2008; De Mier y cols, 2012), lo cual se facilita también en la lectura silenciosa, pero se
confirma en la lectura oral, cuando es posible distinguir las expresiones que el texto va
desencadenando en el nifio.

De esta manera, se pueden asignar al contenido de lectura, estados emocionales,
identificados como expresiones de alegria, frustracién, sorpresa, entre otros. Todo lo

cual, configura variaciones en el volumen, la tonalidad y la entonacion, entre otros,
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constatables durante la lectura en voz alta (Mendoza, 2006; Gaminde y cols, 2013;

Calero, 2014).

Dada la fase preparatoria,

las estrategias y ejercitaciones vinculadas al

entrenamiento especifico de la precision y la prosodia, surgen facilmente en la secuencia

de la intervencion. Ello es apreciable en la Tabla 8.

Tabla 8.

Estrategias de mediacion entre pares para mejorar la fluidez lectora

Componentes - Componentes
de la fluidez Estrategias !—Iab|I|dadgs del proceso Técnicas que desarrolla
lectora \ncorporadas o ovor
Precision Lectura Decodifica Nivel Iéxicoya  Amplitud visual
Velocidad repetida cion de través de ruta Lectura oral (en espejo, coral)
Automatici (modela palabras, visual Lectura silenciosa
dad cion) frasesy Estimulacion
oraciones del nivel
sintactico
Prosodia o Lectura Pronuncia Nivel sintactico Lectura oral (en espejo y coral)
expresion repetida cion através de ruta Enfasis en la pronunciacién
(modela Entonacidn visual Variaciones de volumeny
cion) Ritmo de Estimulacion tonalidad en forma
lectura del nivel espontdneay en funcién de
semantico a los signos de puntuacién en
través de oraciones, parrafos y textos
procesos cortos
superiores Asociaciones con estados de
vinculadosala  animoy otros de tipo
atribucion del emocional (técnica de lectura
sentido al texto teatralizada)
Practicas de pausado frente a
estimulos y signos de
puntuacion
Nota. Elaboracién propia basada en evidencias y sustentos tedricos vinculados.

Ahora bien, situando la practica lectora como objeto central, la estrategia de la

lectura repetida representa una de las mejores opciones para procesos de entrenamiento e
intervencion de la fluidez lectora (Calet, 2013; Valdebenito, 2013). Ello es debido a su
caracter intensivo, que demanda consistencia y continuidad a nivel de las ejercitaciones
propuestas (Valdebenito y Duran, 2014). Asi, se concentra en esta practica, la lectura de

palabras, frases, y textos cortos.
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Desde la perspectiva psicolinguistica que tiene el procesamiento lector en las
primeras etapas, Therrien y Kubina (2006), sostienen que la lectura oral es una técnica
que permite comprobar si los nifios incorporan las estrategias modeladas como pautas de
repeticion, ya sea en espejo, cuando el tutor estudiante lee y los demas replican lo leido; o
en forma de coro, cuando todos leen al mismo tiempo, después de que el tutor ha dado la
pauta (Valdebenito y Durén, 2014).

A este proposito se iran sumando otras estrategias, cada vez mas prosédicas que
concentren técnicas asociadas a la vocalizacion, pronunciacién y ritmo, de tal modo que
fomenten una lectura mas sintéctica, pausada, y con ciertas variaciones de entonacion,
vinculadas al volumen y al tono (Gaminde y cols, 2013; Proctor, 2013; Kuhn y
Rasinski, 2014).

Justamente, la forma de entonar el texto podria responder a ciertos patrones de
emocionalidad que son generados en el nifio, cuando este vincula el contenido de la
lectura a sus vivencias y experiencias previas (Goodman, 1996; Kuhn y Stahl, 2003;
Therrien y Kubina, 2006; Kuhn et al., 2010).

Finalmente, la entonacion termina adoptando un caracter mas normativo, cuando
el nifio hace uso de los signos lingiisticos como los de admiracion o de interrogacion
(Wallace, 2012).

3.5. La estrategia dialdgica y su relevancia en procesos de intervencion de la
comprension lectora

La lectura dialdgica es una estrategia que supone una interaccion verbal entre el tutor y el
tutorado sobre el sentido que tiene el texto leido (Duran, 2006; Coll y Durén, 2013) y que
puede ser desarrollado a través de preguntas que desencadenen una dindmica interactiva
(Pascual y cols, 2014). Entonces, se pone en juego un lenguaje proximo y simple,
favorecedor de confianza mutua y empatia, que permita la cooperacién cuando se
construyen respuestas conjuntas.

En linea, Solé (2007) establece que el mecanismo interactivo facilita el proceso de
comprension y puede ser propiciado antes, durante y después de la actividad lectora
propiamente dicha. Ello, revela que la lectura dial6gica o interactiva no es exclusiva de la
lectura oral como destaca Rivera (2015), cuando la denomina “Lectura interactiva en voz

alta”; sino que puede incluirse en una técnica de lectura silenciosa (Calero, 2012). De este
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modo, las interrogantes pueden constituirse sobre la base de los niveles de comprensién

del texto sugeridos por Catala y cols (2007), como se muestra en la Tabla 9.

Tabla 9.

La estrategia dialdgica en la intervencion de la comprension lectora de 2° grado de

primaria.

Composicion de las
preguntas que generen la
estrategia dialégica

Momentos de
lectura
(propuestos por

Estrategias cognitivas (propuestas
por Pinzés, 2003)

Nivel de
comprension
(Propuestos por

Solé, 2007) Catala y otros, 2007)
Vincular el contenido de la  Durante y después  Saber conectar o asociar: Recordar lo  Nivel literal e
lectura con vivencias y de la lectura visto, vivido, escuchado o estudiado inferencial

experiencias previas

Imaginar personajes y
situaciones asociandolas a
la narrativa propuesta en
el texto

Describir personajes y
situaciones identificando
su secuencia

Deducir causas y
acontecimientos mas alla
del relato de manera
opinada

Proponer situaciones
distintas y anticipadas al
contenido del texto

Identificar el sentido
global del texto a partir de
un titulo propuesto

Proponer interrogantes
vinculadas al texto y al
propésito del autor

Antes, durante y
después de la
lectura

Después de la
lectura

Durante y después
de la lectura

Antes y durante la
lectura

Después de la
lectura

Después de la
lectura

sobre el tema del texto

Saber crear imagenes mentales o
visualizar: Imaginar lo que se lee,
personajes y ambientes como en una
pelicula.

Saber identificar las ideas
importantes: Darse cuenta de lo
esencial, lo que no se puede eliminar
sin variar el significado.

Saber inferir: Sacar conclusiones,
deducir causas y consecuencias a
partir de lo leido.

Saber anticipar contenidos o
predecir: Hacer hipétesis, adelantar
contenidos, adivinar qué viene.

Saber sintetizar: Poner en pocas
palabras el tema central.

Saber formular preguntas: Hacer
preguntas sobre el texto en base a las
seis estrategias anteriores.

Nivel literal e
inferencial

Nivel literal y
reorganizativo

Nivel inferencial y
critico

Nivel inferencial

Nivel reorganizativo

Nivel critico

Nota.

Elaboracidn propia vinculada a sustentos teoricos relacionados.
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Asi, se ponen en juego, una serie de operaciones cognitivas de caracter
constructivista, que permiten la mediacion directa entre pares de estudiantes. Algunas de
las estrategias cognitivas propuestas por Pinzas (2003), pueden ser incluidas en el trabajo
con nifios de 2° grado y asi disponer un espacio en el cual los nifios tengan la oportunidad
de leer el texto en forma silenciosa (Soriano-Ferrer y cols, 2009), y a partir de ello
interactuar con el tutor estudiante, quien les brinda una pauta de comprension para cada
uno de los niveles estimulados.

Entonces los nifios no se limitan a trabajar solo el nivel literal e inferencial, sino
que se les motiva a revisar el sentido del texto para reorganizar sus contenidos (Kintsch,
1998; Griffinth y Rasinski, 2004; Cairnei, 2011), relacionarlos con sus saberes y
experiencias previas y conectarlos con su capacidad de prediccion y generacion de
hipotesis.

Aungue no se pretende una evolucion destacada en el nivel criterial, el mismo
puede ser estimulado desde la activacion del conocimiento previo (Ramos y cols, 2014).
Esto es manifiesto, cuando el nifio es capaz de establecer o proponer causas Yy
consecuencias a determinados hechos; y cuando construye interrogantes, que podrian
relacionarse con ciertos niveles de interpretacion, como el pretender opinar sobre el
propdsito del autor que ha escrito el texto.

En concreto, los estudios demuestran que la comprension lectora puede ser
estimulada y mejorada a traves de estrategias dialogicas llevadas a cabo en actividades de
mediacion entre pares (Soriano-Ferrer y col, 2011; Pascual y cols; 2014; Cruz y cols,
2016). La interrogacién del texto es una posibilidad de orientar las preguntas en los

diferentes niveles, segun es propuesto en este estudio.

3.6. Estrategias de mediacion docente para la intervencion pedagogica de la fluidez y
de la comprension lectora como procesos simultaneos.

La tradicion pedagdgica frecuentemente menciona conceptos y principios que orientan la
ensefianza en el desarrollo de procesos que faciliten el aprendizaje (Gispert y Ribas,
2010). Ligado a ello, investigaciones afines a la intervencién pedagogica de la fluidez y
de la comprensién lectora (Tooping, 2005; Valdebenito, 2013; Valdebenito y Duran,

2014) denotan la eficacia que tiene la mediacion docente, cuando se emplean estrategias,
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que puedan ser facilmente transmitidas a los estudiantes con mayor habilidad quienes, en

su momento asumiran un rol de tutor mediador.

Las evidencias cientificas encontradas en los programas de intervencion de la

fluidez y de la comprension lectora destacan las ventajas que tienen algunas estrategias,

como la modelacién, la ensefianza instruccional, la activacion de saberes previos y el

acompafiamiento o seguimiento a los procesos de construccion de aprendizajes (Soriano-

Ferrer y cols, 2011; Valdebenito, 2013; Pascual y cols., 2014); cada uno de los cuales

iremos desarrollando, buscando comprender su aprovechamiento en una propuesta de

intervencion como la generada en este estudio.

La modelacion de la lectura

Investigaciones relacionadas, sefialan que modelar la lectura implica habilidad del
docente para demostrarla de manera explicita (Pascual y cols, 2014), de tal modo,
que sea clara la conexion del texto con su sentido o significado (Diaz y
Hernandez, 2010; Thousand y cols, 2015). Esto es, crear oportunidades en
referentes de lectura con patrones factibles de imitar segin los distintos
componentes de fluidez e incluso de comprensién, al modelarse las estrategias

dialdgicas.

La ensefianza instruccional en la intervencion pedagdgica de la lectura

Los fundamentos expresados por Brown y Campeone (1996), consolidan la
practica de lectura como un conjunto de habilidades cognitivas que pueden ser
activadas desde el entrenamiento hasta conseguir un lector experto (Samuels,
2006; Miller y Schwanenfugel, 2006; Soriano-Ferrer y cols, 2011). Ademas, toda
actividad intervencion requiere una secuencia explicita de pautas e instrucciones
que los nifios puedan llevar a cabo a modo de rutinas o ejercitaciones interactivas

en los grupos de trabajo (Gutierrez-Braojos y Salmeron, 2012; Gutierrez, 2016).

La activacion de conocimiento previo para la comprension lectora

De acuerdo con la tradicion pedagogica, esta estrategia es considerada un proceso
permanente sobre el cual se va a propiciar el aprendizaje significativo (Diaz y
Hernandez, 2010). Lo que de acuerdo con los estudios relacionados, constituye el
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andamiaje que permitird al docente activar la comprension del texto desde la
informacion, experiencias y vivencias que el nifio conoce (Goodman, 1996;
Klauda y Guthrie, 2008; Recio y Leon, 2015).

e El acompafiamiento o monitoreo durante el aprendizaje lector
Si perseguimos el objetivo de autorregular la practica de la fluidez y de la
comprension lectora (Pinzés, 2003; Ramos Yy cols, 2014) es necesario realizar un
seguimiento de estos procesos desde un rol facilitador (Hernandez, 2010; Calet
2013). Entonces, el docente delega la tutoria a los estudiantes con mayor
habilidad, pero no deja de estar presente, mientras discurre la mediacion entre
pares (Therrien y Kubina, 2006). Segun lo investigado, ello implica un rol docente
orientado a acompariar y conseguir la eficacia de las pautas y modelos que van
constituyendo la préctica guiada (Palincsar y Brown, 1989). Algunas de estas
estrategias pueden traducirse en acciones concretas como desplazarse por los
diferentes grupos dentro del espacio del aula, permanecer cerca y atento al trabajo
que cada grupo realice y retroalimentar a los mentores estimulando su trabajo y
animandolos a reforzar alguna estrategia o técnica utilizada, entre las mas

relevantes.

A modo de conclusion general de este capitulo, parece claro que un programa
que trabaje fluidez y comprension lectora, en base a los aportes de la “ensefianza
reciproca” y la “tutoria entre iguales”, puede ser desarrollado multimodalmente. Ademas,
para el caso especifico de la comprension lectora, se constata la relacion de areas
vinculadas al desarrollo de los niveles de comprension lectora que son parte de esta
propuesta.

Por otro lado, el agrupamiento y la accion tutorial del par favorecen una
interaccidon basada en la estrategia dialdgica como eje central de la cooperacién y del
proceso mediador entre iguales.

Otro aporte fundamental de estos programas, serian las estrategias de mediacion
docente, basadas principalmente en tareas de modelacion y de tipo instruccional. Esta

contribucion diferencial implica su articulacién con estrategias de mediacion entre pares.
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CAPITULO 4

BALANCES Y PERSPECTIVAS SOBRE LA LECTURA EN EL PERU Y LA
NECESIDAD DE UNA INTERVENCION PEDAGOGICA DE LA FLUIDEZ Y DE
LA COMPRENSION LECTORA EN EL 2° GRADO DE PRIMARIA

Una politica educativa se define por factores vinculados a ciertos componentes que
determinan el éxito en el aprendizaje (Trahatemberg, 2015). Entre ellos, tenemos las
caracteristicas de los estudiantes y de sus familias, el docente, las instituciones educativas
y el sistema educativo, definido en gran parte por el desarrollo de un curriculum
(Eurydice, 2011). Para el caso especifico de la lectura en el nivel primaria, centramos el
analisis en dos aspectos concretos: el aspecto curricular y el factor docente.

Sin embargo, antes de ello, consideramos importante, vislumbrar el sentido de las
Evaluaciones Censales y efectuar un andlisis de contraste con otras mediciones de rango
internacional, que han considerado la fluidez y la comprension lectora como aspectos
relevantes. Solo asi podremos entender por qué es necesario configurar propuestas de
intervencion pedagogica que contrarresten el fracaso lector evidente en resultados de

rango latinoamericano y mundial.

4.1. El sentido de las Evaluaciones Censales y su contraste con otras mediciones de
la fluidez y de la comprension lectora en la escuela primaria peruana

Frente a los innumerables resultados de rezago del Per( en las evaluaciones PISA, es
significativo entender qué esta ocurriendo con el aprendizaje lector y como se estéd
asumiendo el desarrollo de habilidades que determinen una base sélida a lo largo de la
primaria (Gonzales, Molinari, Pinzas, Rincon y Pérez, 2001). De tal modo, que se evite la
persistencia de aprendizajes no logrados, que con el paso del tiempo, se agudizan y
proyectan como dificultades (Ortiz, 2009; MINEDU, 2014; MINEDU, 2015 a).

Pero, en este marco de expectativas sobre el aprendizaje de la lectura debemos

plantearnos ¢cudl es el panorama de acciones en el Sistema Educativo Peruano? Sobre
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todo si estamos hablando de cimentar sus bases. Es entonces, que surge una preocupacion
respecto a lo que el Reading International Panel plantea como prioridad en los sistemas
de ensefianza: la fluidez lectora (Eurydice, 2011).

En medio de este analisis, encontramos una de las principales evidencias,
adoptadas como medida de politica educativa peruana desde el afio 2007: la realizacion
de diagndsticos a través de pruebas de comprension lectora estandarizadas de tipo censal,
reconocidas como Evaluaciones ECE (MINEDU, 2009 b).

El primer foco de atencién fueron los nifios de 2° grado de primaria de escuelas
publicas y privadas de las diferentes regiones, que son evaluados anualmente. Si bien, el
objetivo de estas pruebas consiste en determinar los niveles de desempefio en cuanto a
comprension literal, inferencial y critica, no se plantea nada respecto a la fluidez de
lectura.

Es asi, que la Evaluacién Censal del afio 2015, en la cual se incorpora por primera
vez, a estudiantes de 2° afio de Educacion Secundaria, seria reveladora al comprobarse
que el 15% obtuvieron un nivel satisfactorio, siendo el resultado inferior a cuando fueron
evaluados al cursar el 2° grado de primaria. Justamente, en el afio 2009, el 23, 1% habria
obtenido el nivel satisfactorio.

Esto constituiria, no solo un descenso en la curva de rendimiento desde el 2°
grado de primaria, hasta el 2° afio de secundaria, sino el anuncio de una desventaja
competitiva en evaluaciones estandarizadas como las de PISA realizada a jovenes de 15
afios. Una vez concluida la secundaria, se necesitaria comprobar el avance de la
competencia lectora (Cuevas y Vives, 2005), la que muchas veces puede resultar
insuficiente, en relacion a la performance que se requiere en otros espacios de desarrollo
personal y profesional que son posteriores a la Educacion Basica Regular (Trahatemberg,
2015).

Ahora bien, contrastando este analisis con otros dirigidos a estudiantes de la
primaria, son reveladores los resultados del Segundo y Tercer Estudio Regional
Comparativo y Explicativo (SERCE, 2004 y 2008 y TERCE, 2006 y 2013). Estos
estudios se realizan entre paises latinoamericanos y demuestran que los estudiantes
peruanos de 3° y 4° grado ocupan los Gltimos lugares en relacién a la regién. En el
SERCE 2014 se aprecia que el 61% de estudiantes de 3° grado y el 70% de los

estudiantes de 5° grado tienen un bajo desempefio en lectura. Lo cual, nuevamente
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corrobora la tendencia de disminucion en la curva de rendimiento. Es decir, la lectura no
se estaria consolidando a lo largo de la primaria.

Ademas son ilustrativos otros antecedentes nacionales, vinculados a etapas de
inicio de la escolarizacion formal. Uno de ellos fue el realizado por el Banco Mundial en
el afio 2006, con 250 nifios de 1° y 2° grado de escuelas publicas limefias de habla
castellana y con nifios de escuelas rurales de habla quechua. A estos nifios se les pidid
leer en voz alta, un parrafo de 60 palabras en su idioma materno de su libro oficial de
lectura.

El objetivo de esta prueba consistia en diagnosticar la fluidez a partir del concepto
de velocidad lectora y correlacionarla con resultados de comprension lectora. El nivel
literal incluia el reconocimiento de personajes, lugares y circunstancias implicadas en el
texto.

Los resultados mostraron dificultades en fluidez. EI 35% no podia leer ni una sola
palabra, y el 65% restante, fue considerado dentro de los estandares de 60 palabras por
minuto. Entre las dificultades, méas evidentes, la presencia de silabeo continuo, errores en
el reconocimiento de fonemas, cortes de la sintaxis en frases y oraciones y baja o casi
nula entonacion (World Bank, 2007).

En el caso de la comprension lectora, se realizaron preguntas de tipo literal y no
de tipo inferencial y critico, a pesar de que estas, ya estaban siendo consideradas en el
curriculo de este grado (Disefio Curricular Nacional, 2006). Los resultados en este nivel,
confirmaron que los nifios que demostraban fluidez, podian responder a las preguntas de
comprension literal.

Respecto a los nifios que no llegaron al estandar de velocidad y presentaron mayor
dificultad en fluidez, la comprension lectora era casi nula o definitivamente nula. Parte de
este informe, establece la necesidad de establecer estandares minimos para la lectura en
los primeros grados, y la consideracion de factores que prioricen en los textos utilizados,
el idioma materno, y un contenido asociado a la cultura y al contexto del nifio. Solo asi se
estaria favoreciendo la comprension lectora.

A modo de sintesis, las Evaluaciones Censales, representan una respuesta
pertinente a la necesidad de establecer estandares claros. Se busca con ello, constatar
avances de aprendizaje de la comprension lectora a lo largo de los afios y en diferentes
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etapas de escolaridad. Sin embargo, también se necesita obtener medidas de avance de la
automaticidad lectora.

Este es el reto principal del sistema educativo. Promover diagndsticos que
necesariamente brinden al docente el panorama de la situacion de aprendizaje lector en
sus alumnos. Ello contribuird al establecimiento de planes de intervencion pedagogica
efectivos y afines a las posibilidades del contexto del aprendizaje.

4.2. El planteamiento curricular y el desarrollo de la fluidez y de la comprension
lectora en el 2° grado de Primaria

Cuando el Disefio Curricular establece niveles de logro para el aprendizaje de la lectura
durante la primaria, pone de manifiesto la meta de la alfabetizacion (decodificacion,
desarrollo de la fluidez y comprension textual progresiva) todo ello como producto de lo
recomendado por el Banco Mundial (2012) cuando establece la necesidad de estandares
de aprendizaje en los diferentes grados y niveles. De alli, que los ajustes y
replanteamientos de la politica educativa en el Peru, hayan delimitado mapas de progreso
y rutas del aprendizaje para estos propositos (MINEDU, 2015).

Si analizamos la propuesta curricular que determina el aprendizaje lector en el 2°
grado de Primaria, encontramos que el componente de Comprension de Textos que se
propone en el area de Comunicacion Integral, establece como meta de este aprendizaje,
que los nifios “comprendan criticamente diversos tipos de textos escritos en variadas
situaciones comunicativas segun su propasito de lectura, mediante procesos de
interpretacion y reflexion” (MINEDU, 2016).

Ello supone asegurar aprendizajes de base como las habilidades fonologicas, la
decodificacion o la automaticidad de la lectura, entre otros componentes de la fluidez. Por
tanto, parece un objetivo muy ambicioso, pretender que el nifio sea critico en la
comprension de textos con diferentes niveles de complejidad.

Por otro lado, todavia no se percibe que la politica curricular vigente se haya
consolidado y sea clara en sus planteamientos (Ramos, 2010). Ello, ha causado una serie
de dificultades respecto a cobmo el docente de primaria entiende el proceso de ensefianza
de la lectura y a qué enfoque tedrico debe privilegiarse como el més adecuado. Se suma a
esto, la ambigledad respecto al disefio de programas que respondan equitativamente a

zonas urbanas tanto como a las rurales (Velarde y cols, 2013). Es entonces, cuando entra
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en juego el factor de equidad como un componente que la UNESCO (2015) ha relevado
desde la reconocida “Educacion para todos”.

4.3. El docente de Educacion Primaria: Una aproximacion a los factores que
influyen en la ensefianza de la lectura al inicio de la escolaridad

El andlisis de la profesion docente enmarca los determinantes de este desempefio en
términos de eficacia y con respecto a los propdsitos de politicas educativas vigentes. Lo
que corresponde a comprobar el nivel de experticia y especializacion profesional (Correa,
2011); todo ello, como desencadenante del avance en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes (Guadalupe, 2015).

La educacion primaria es considerada la base de la piramide educacional (Tovar,
Gorriti y Morillo, 1989) y esto precisamente, alude a la construccion de los cimientos de
la alfabetizaciébn como un proceso formal. Los docentes de este nivel necesitarian
demostrar una formacion inicial consistente en lo que respecta a las habilidades de
prediccion de la lectura.

Conocer quién es el docente de educacion primaria en el PerQ, constituye una
prioridad. De los 510 474 docentes de Educacion Basica Regular, 200 983 pertenecerian
a este nivel (SCALE, 2017).

Sin embargo, las investigaciones continian comprobando la fuerte tendencia al
aprendizaje memoristico que tienen los estudiantes peruanos en las primeras etapas de la
primaria, sobre todo en el espacio de la educacion publica (Pinzés, 2003; Diaz, 2016).
Luego, la realidad nos muestra que la ensefianza de la comprension lectora es a menudo
descuidada en las aulas (Pascual et al., 2014) y ocupa poco tiempo dentro del horario
escolar (National Reading Panel, 2000; Cerrillo, 2005).

En relacién a ello, valdria la pena preguntarse ¢cuél es la posicion de los docentes
frente a la ensefianza de la lectura? y ¢qué se esté priorizando frente a las dificultades y
contradicciones del sistema educativo peruano? A ello se suma, la perspectiva a futuro,
que representan los vacios en el conocimiento y manejo de esta capacidad, que es una
condicion fundamental para alcanzar y consolidar progresivamente la competencia
lectora.

Un punto de partida en esta intencion, es conocer ciertas variables de estadistica

sociodemogréafica vinculadas al estrato de procedencia de los docentes, su intencion
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vocacional y sus expectativas frente a la carrera, entre otras, que destaca el estudio
realizado por Guadalupe (2015). Asi por ejemplo, es relevante comprobar el elevado
indice de concentracion de los docentes de primaria en la ciudad de Lima y la presencia
mayoritaria de docentes de género femenino (Diaz y Saavedra, 2000; Choque-Larrauri,
Espezua-Berrios y Espinoza-Lecca, 2015).

En la misma linea, estudios anteriores como los de Tovar, Gorriti y Morillo
(1989), demuestran antecedentes mas relacionados a la deficiente remuneracion y las
limitaciones en la formacion docente, que en muchos casos, siguen siendo evidentes en la
actualidad (Diaz, 2015). Se suma a ello, la vinculacion de su procedencia con estratos
socioecondémicos bajos.

Esto se vincula con la desacreditacion de la docencia como opcion laboral,
generada incluso desde el ambito familiar, cuando es comprobable que 6 de cada 10
padres de familia no buscan incentivarla como alternativa profesional para sus hijos
(Choque-Larrauri, Espezua-Berrios y Espinoza-Lecca, 2015). Esto también estaria
afectando la disposicion vocacional de las nuevas generaciones con posibilidades de
elegir una carrera (Diaz y Saavedra, 2000). Lo que seria distinto para el caso de jovenes
con menos posibilidades, para los cuales, la docencia habria sido, muy probablemente, su
opcion més viable (Trahatemberg, 2015).

Luego, si especificamos la intervencién pedagoOgica para el aprendizaje de la
fluidez y de la comprension lectora, muchas veces, los docentes de Primaria no tienen
claro como intervenir (Velarde y cols, 2013). Es aqui donde surge la problematica
existente en la formacion inicial. Hay el caso de una mayor cantidad en institutos
pedagdgicos superiores en los cuales la carrera puede tener una duracion de tres afios, a
diferencia de las universidades en las cuales la carrera docente ha sido planteada a lo
largo de cinco afios (Diaz, 2015).

Por otro lado, la formacion continua del docente de primaria depende en el caso
del sector publico, de programaciones establecidas por el Ministerio de Educacion, que
son condicionadas a incentivos relacionados con ascensos o en términos de escalafon. En
el caso del sector privado, seria el docente quien por iniciativa propia participaria de
programas de capacitacion, no necesariamente oficiales (Diaz y Saavedra, 2000).

Ello estaria significando la falta de planeamiento estratégico que se requiere para

iniciar programas de intervencion de la lectura, desde el establecimiento de lineas de base
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gue hayan sido configuradas a partir de diagndsticos y analisis del contexto. La falta de
estrategias repercute de manera importante en los procesos pedagogicos.

Todo esto podria estar impactando en una disposicion del docente a ejecutar “en
automatico” o de forma instrumental las disposiciones y exigencias emanadas de las
instituciones representativas del sistema educativo vigente (Correa, 2011). Esto puede
constatarse cuando las politicas actuales determinan el desempefio docente en funcion de
los resultados de la Evaluacion Censal y, aunque se hayan estipulado procesos de
acompariamiento y monitoreo del rol pedagdgico por parte del Ministerio de Educacion
(MINEDU, 2015 a). Habria que comprobar si estas disposiciones realmente favorecen la
reflexion sobre la practica y la accion pedagdgica durante las primeras etapas.
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SEGUNDA PARTE: TRABAJO EMPIRICO






CAPITULO 5

DESCRIPCION DEL ESTUDIO

Después de analizar las fuentes y sustentos cientificos de capitulos anteriores,
justificamos la pertinencia de una intervencién pedagdgica en el segundo grado de
primaria. Ello apunta a que pueda trabajarse la fluidez y la comprensién lectora como
procesos simultaneos (Pikulski, 2006; Samuels, 2006; Calero, 2014).

Asi, priorizamos la articulacion de mecanismos favorecedores de la automaticidad
lectora (LaBerge y Samuels, 1974), incorporando habilidades de precision y la
comprobacion de los avances en velocidad lectora (Schwanenflugel et al., 2004; Klauda y
Guthrie, 2008). Ademas, se enfatiza el componente prosddico, que contribuye con la
construccion de sentidos y significacion del texto (Rasinski, 2011; Calet, 2013). Se ponen
en juego, estrategias cognitivas que propicien la comprension lectora en los distintos
niveles planteados por Catala y cols (2007).

Todo este despliegue, cobra significatividad en un contexto como el peruano,
actualmente demandante de intervenciones de lectura, que reconfiguren la accion
pedagdgica del docente de primaria (Rasinski, 2014; Gonzales-Trujillo y cols, 2014). Se
busca ofrecer una alternativa viable y eficaz, que contrarreste la persistente situacion de
rezago en los resultados de evaluacion de este aprendizaje. Ello implica, robustecer la
competencia lectora desde el periodo inicial de la primaria, afianzandola y
consolidandola a lo largo de este nivel y de los siguientes, como se constata en el capitulo
V.

La intervencion pedagodgica a traves de talleres de mediacion entre pares, es
validada desde los fundamentos de la ensefianza reciproca (Brown y Campeone, 1989) y
de la tutoria entre iguales (Tooping, 2005). Con ella se reorientan las préacticas
tradicionalistas del docente de primaria peruano, acostumbrado a privilegiar la ensefianza
instruccional de la decodificacién como un proceso aislado (Pinzas, 2003; Velarde y cols,
2013; Diaz, 2015).
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Ademas, se brindan pautas para la toma de consciencia sobre su rol facilitador.
Los docentes participaran de una experiencia, en la cual se flexibilicen y adopten nuevas
formas de entender y aplicar su mediacion. Una reconfiguracion poco comun de ello, es
saber delegar su funcion de tutor a estudiantes con mayor habilidad, identificados durante
el desarrollo de los talleres.

Esto supone un proceso holistico que integra la fluidez y la comprensién lectora
en un mismo nivel de prioridad y en un proceso de aprendizaje cooperativo. A partir de
ello, se busca proveer estrategias de ensefianza que segun estudios presentados en el
capitulo I11, tienen un impacto significativo en las intervenciones de la lectura.

Entonces, la mediacién del docente actia como un imput de la mediacion entre
pares, y se desencadenan estrategias viables para la interaccion de los nifios. Algunas de
ellas, son la lectura oral modelada, las repeticiones, el pensamiento en voz alta y el
intercambio dialdgico como activador de predicciones, las clarificaciones, la formulacion
de preguntas y el resumen o sentido global (Soriano-Ferrer y cols, 2011; Pascual y cols,
2014).

Todo esto, nos lleva a plantear un estudio propositivo que tiene como elemento
eje, la intervencion pedagogica del docente; apreciable en las posibilidades de mediacion
de los estudiantes entre si. Es por esta razén, que el objetivo general se dispone asi:

Comprobar la eficacia de la intervencion pedagogica basada en talleres de
mediacion entre pares para constatar si se mejora la fluidez y la comprension

lectora en estudiantes de 2° grado de Primaria.

Ademas, se han establecido pasos que involucran entre otros aspectos, procesos
de evaluacion de inicio o pre test y de cierre 0 pos test.

Notese que se identifican dos grupos, que en apartados posteriores se detallan con
mayor precision: (1) el grupo que ha recibido la intervencion pedagdgica basada en
talleres de mediacion entre pares (Grupo Experimental - GE), y (2) el grupo que ha
participado en el programa de lectura y plan lector institucional (Grupo Control - GC).

Asi, los objetivos especificos se proponen de la siguiente manera:
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1. Evaluar la fluidez y la comprension lectora en la lectura oral y la comprension
lectora en estudiantes de 2° grado de Primaria.

2. Disefiar un programa de intervencion de la fluidez y comprension lectora basado
en ensefianza reciproca y “peer tutoring™ a traves de talleres de mediacion entre
pares.

3. Comparar los resultados obtenidos por el grupo experimental y el grupo control
tras la intervencion de la fluidez y de la comprension lectora en lectura oral y en

lectura silenciosa.

En esta linea, como hipdtesis principal del presente estudio se plantea que la
intervencion basada en talleres de mediacion entre pares, serd mas efectiva en la fluidez y
comprension lectora de los estudiantes de 2° grado de Primaria que los programas de
lectura con los que cuentan actualmente las instituciones educativas.

En concreto, se espera que los estudiantes que participaron en la intervencion
pedagdgica basada en talleres de mediacion entre pares (GE), obtengan mejores
resultados en fluidez lectora y en sus componentes de precision, velocidad lectora,
prosodia y automaticidad lectora, en comprension lectora tanto en sus niveles literal,
reorganizativo, inferencial como en comprension lectora a nivel de palabra, oracion,
parrafo y texto simple; que los estudiantes que participaron en el programa de lectura
institucional (GC).

5.1. Disefo

Para dar respuesta a los objetivos de investigacion y verificar la hipotesis trazada, se ha
determinado el disefio cuasi experimental. Segiin Sanchez y Reyes (2009), este disefio
incluye dos grupos (un grupo experimental y un grupo control). Se implica asi, una
propuesta de intervencion (Variable Independiente), para producir cambios o mejoras en
un determinado fendmeno o situacion problematica (Variable Dependiente).

Ambos grupos (experimental y control), son evaluados respecto a la fluidez y la
comprension lectora (Variables Dependientes). Luego se procede a aplicar la intervencion
pedagdgica a través del taller de mediacion entre pares (Variable Independiente) al grupo

experimental.
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El grupo control también es intervenido, pero en forma distinta (segin su
programacion de actividades pedagogicas institucionales). Estas actividades seran
explicadas méas adelante, en las condiciones experimentales del estudio principal. Una vez
concluido el periodo de intervencion pedagdgica, se evalué a ambos grupos (GE y GC).

Complementariamente, las variables identificadas como sociodemogréficas, se

han determinado en edad y sexo.
5.2. Procedimiento
Sin bien el procedimiento comprende la secuencia de acciones realizadas, es oportuno

presentar la antesala del estudio principal o especifico. Para este proposito, es util lo

planteado en la figura 2, en la cual se aprecian dos experiencias previas.

Experiencia piloto 1 Experiencia piloto 2 Estudio principal
Institucion educativa publica Institucién educativa privada - Lima Instituciones educativas privadas
Chincha Alta Nivel socioecondmico medio-bajo Nivel socioeconémico medio-bajo
(Agosto y setiembre, 2014) (Abril a Junio, 2015) (Setiembre a diciembre, 2016)

Figura 2. Lineatemporal de experiencias pilotos que antecedieron el estudio.

Experiencia piloto 1

La primera experiencia piloto fue desarrollada en una institucion educativa publica
ubicada en Chincha Alta. Esto es, a 200.5 km. al Sur de Lima. Esta zona es reconocida
como vulnerable debido a su extrema pobreza (INEI, 2015).

Ademas, la zona en mencidn, tiene una alta predisposicion a los movimientos
teldricos de gran magnitud. Uno de ellos, fue el del afio 2009, que arras6 con viviendas y
establecimientos del lugar.

Para llevar a cabo la intervencion, la investigadora se trasladdé a dicha zona
durante 7 fines de semana en los meses de agosto y setiembre 2014.

Se coordino con el Director el desarrollo de entrevistas con 4 docentes de 1° y 2°

grado. De quienes se busco recoger su experiencia y forma de intervenir el periodo inicial
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del aprendizaje lector. Ademas, se ofrecid poner en marcha un plan piloto de capacitacion
relacionado con el desarrollo de la fluidez y de la comprension lectora en estas etapas.
Las siete sesiones fueron realizadas desde las 8:30 am. hasta la 1:00 pm.;

disponiéndose de 15 minutos de intermedio, como puede apreciarse en la Tabla 10.

Tabla 10.

Organizacion de talleres de capacitacion docente. Experiencia Piloto 1.

Actividades desde Actividades desde

Secuencia Hora la 1° hasta la 3° la 4° hasta la 7°
sesion sesion
1°bloque De 8:30 am. a 11.45 Jornada reflexiva y Jornada de
am. actividades de capacitaciony
capacitacion elaboracion de
docente. dipticos.
Descanso  De 11:45am. a 12:00 Intermedio Intermedio
m.
2° bloqgue  De 12:00 m. a 1:00 pm. Entrevistas Jornada de
individuales capacitacion y
elaboracion de
dipticos.

Nota. Fuente: Elaboracion propia vinculada a sustentos tedricos relacionados.

El primer bloque del dia de las tres primeras sesiones (de 8:30 a 11:45 am.), se
destin6 al desarrollo de una jornada reflexiva y de capacitacion, y en el segundo blogue
se programo un turno para entrevistar a cada docente (12:00 a 1:00 pm.). Las tres ultimas
sesiones, se destinaron integramente a la capacitacion, que incluyo la elaboracion de
dipticos segun la programacion de rutinas de ejercitaciones y estrategias similares a las
presentadas en el anexo 2.

A modo de sintesis, presentamos los principales aspectos, que aportaron las
reuniones con las profesoras a la intervencion pedagogica del estudio actual. Dichos

aspectos se sustentan en antecedentes cientificos del ambito peruano, entre otros. Asi

tenemos:

- Las docentes manifestaron no tener conocimiento en profundidad sobre el

desarrollo de la fluidez y de la comprension lectora, y como propiciarlos
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simultaneamente en el aula de clases. Fue relevante su disposicion a
instrumentalizar y reducir el aprendizaje lector a la decodificacion, lo que es
comun en estudios realizados por Galvé y cols (2010) y Velarde y cols (2013).

- Otro aspecto destacable, fue su manifiesto sobre el desarrollo insuficiente de estos
temas durante su formacion inicial (Diaz, 2015). No recordaban que se hubiese
tratado en profundo, el proceso lector, ni su vinculacion con la automaticidad de
lectura y de los componentes de la fluidez lectora.

- El tiempo de duracion y la frecuencia del taller que se les propuso disefiar, fue una
constante preocupacion. En tanto priorizaron exigencias del Ministerio de
Educacion, con respecto al cumplimiento integro del programa curricular. Al
tratarse de una intervencion pedagogica, es necesario considerar un tiempo que
permita la practica continua y el desarrollo de una secuencia en ejercitaciones y
estrategias (Ortiz, 2009).

- Otro de los aspectos importantes, fue la necesidad de contextualizacion de los
textos. Esto es, familiarizar su contenido con elementos propios del contexto y
favorecer la mediacion en la comprension lectora, a partir de los conocimientos
previos (Goodman, 1996; De Mier y cols, 2012).

Experiencia piloto 2

La segunda experiencia fue desarrollada en una institucion educativa privada de nivel
socioecondémico medio-bajo, ubicada en el distrito de Jesus Maria, en la ciudad de Lima.

El propdsito central de esta experiencia, abarco dos orientaciones de revision y
mejora previas al estudio principal. La primera, vinculada a la posibilidad de validar
cientificamente, el instrumento Rubrica de Evaluacion de la Lectura Oral (RELO). La
version preliminar de este instrumento fue la utilizada en la Tesis Fin de Master realizada
en el afio 2013, pero habia sido actualizada y validada a través de juicio de expertos como
un proceso previo, descrito en la seccion referida a la Descripcion de Instrumentos.

Se realiz6 una aplicacion piloto en una muestra de 95 estudiantes del 2° grado.
Mas adelante, se brindara informacion detallada de este proceso que incluye el registro de

confiabilidad encontrado.
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La segunda orientacion, fue el desarrollo de un piloto de acompafiamiento a 2
docentes de 2° grado de primaria para poner en marcha los talleres de mediacidn
pedagdgica disefiados en una primera version. Estos talleres fueron identificados, como
talleres de lectura oral. Posteriormente, con los ajustes y mejoras, ademas de la
incorporacion de los nuevos estudios cientificos encontrados, se denominaria: Taller de
mediacion entre pares.

La institucion educativa tenia 4 aulas de 2° grado de primaria, con un total de 104
estudiantes. Se intervino en dos aulas (secciones A con 27 alumnos y B con 25). Las
tutoras de las aulas tenian 33 y 47 afios de edad. Ambas tenian méas 3 afios de docencia en
el centro.

En primer lugar, se realizd la coordinacion para desarrollar una jornada de
capacitacion a las docentes y planificacion sobre el uso y aplicacion del material, asi
como el desarrollo del taller con los estudiantes.

Se planificd un cronograma que abarcé los meses de agosto — octubre de 2015. En
este cronograma, se contempld la jornada de capacitacion docente y el desarrollo de
talleres para los estudiantes. La capacitacion docente supuso 6 sesiones de dos horas,
durante 3 semanas consecutivas.

En estas sesiones, se revisaron aspectos relacionados con los fundamentos del
aprendizaje lector en el periodo inicial de la primaria (fluidez y comprension lectora
como procesos simultaneos). Ademas se incorporo el tratamiento de estrategias de
ensefianza y de mediacion entre pares. Posterior a ello, los talleres realizados en el aula de

clases abarcaron 5 semanas consecutivas, como es apreciable en la Tabla 11.
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Tabla 11.

Organizacidn de talleres realizados en el aula de clases. Experiencia Piloto 2

Secuencia  Sesiones-taller Modo de desarrollo  Secuencia de las
semanal diarios de las ejercitaciones  ejercitaciones
1°y2° 10 sesiones -taller A traves de la guia Ejercicios de relajacion
semana (15 a 20 minutos)  docente (modelacion  Ejercicios de respiracion
e instruccion) Ejercicios de vocalizacion
Juegos de repeticion
3°ab° 30 sesiones-taller A través de la (conciencia fonoldgica)
semana (15a20 minutos) mediacion entre Lectura de palabras y
pares (asignacion del  pseudopalabras
rol “par tutor”) Juegos de expresion

Lectura de textos cortos y
comprension lectora

Nota. Fuente: Elaboracion propia vinculada a sustentos tedricos relacionados.

Las dos primeras semanas de los talleres, las docentes realizaron estrategias de
modelacion e instruccion basadas en una secuencia de ejercitaciones propuestas
(respiracion, relajacion, vocalizacion, juegos de repeticion relacionados con ejercitacion
de la conciencia fonoldgica, lectura de palabras y pseudopalabras, juegos de expresion y
comprension de lectura de textos narrativos cortos).

Las docentes seleccionaron a estudiantes para asumir el rol de par-tutor y
organizaron grupos de 4 o 5 miembros. Las tres semanas siguientes los nifios realizaron
los talleres interactuando entre si, y siendo conducidos en el desarrollo de las
gjercitaciones por uno de sus pares. Los grupos tenian ubicaciones fijas para facilitar la
organizacion y desplazamiento inicial y evitar interrumpirse al estar demasiado juntos.

Las aportaciones de esta experiencia al estudio principal pueden sintetizarse de la

siguiente forma:

- Revision del instrumento Rubricas de lectura oral RELO con fines de validacion
cientifica.

- Organizacién y acompafiamiento de las estrategias de ensefianza a nivel de
modelacidn e instruccion (Brown y Campeone, 1996; Diaz y Hernandez, 2010).

- Organizacion y puesta en marcha de una secuencia de ejercitaciones que pueda

ser asumidas a través de la conduccion de un “par-tutor” (Tooping, 2005).
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- Planificacion y puesta en marcha de la secuencia de ejercitaciones que
considerasen actividades propicias para mejorar la fluidez y sus componentes de
precision, automaticidad y prosodia (Rasinski, 2004).

- Prevision de actividades de lectura de textos cortos que fomente la activacion de
conocimientos previos para la comprensién lectora (Goodman, 1996).

- La puesta en marcha de estrategias dialdgicas que evidencien la interaccion verbal
entre tutor y tutorado a nivel de docente y a nivel de par-tutor (Duran, 2006) y que
contribuyan con la estimulacion de los niveles de comprension lectora propuestos
por Catala y cols (2007) a través de preguntas (Pascual y cols, 2014).

- Confirmacién de la pertinencia respecto a la practica continla de los talleres
(Ortiz, 2009). Lo que implica su frecuencia (realizacion diaria) y su duracion
(entre 15 a 20 minutos).

- Disefio de dipticos a modo de guia para el desarrollo de la secuencia de

gjercitaciones.

5.2.1. El estudio: Condiciones experimentales, instrumentos de medida y variables

del estudio

Como ya fue mencionado, la investigacion de naturaleza cuasi experimental, comprende

tres momentos: pre test, intervencion y pos test. Ello es apreciable en la figura 3 a nivel

de grupo experimental y de grupo control.
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Grupo experimental

Pretest Pos test
Rubricas RELO y prueba de Rabricas RELO y prueba de
Comprension lectora CLP Comprensién lectora CLP
(Agosto, 2016) (Noviembre, 2016)

Talleres de mediacién entre
pares

(Setiembre y octubre, 2016)

Grupo control

Pretest

Rubricas RELO y prueba de
Comprension lectora CLP

Pos test

Rubricas RELO y prueba de
Comprension lectora CLP

(Agosto, 2016) (Noviembre, 2016)
Desarrollo de programa
de lectura y plan lector
AR Jornada
_ institucional docente
(Setiembre y octubre, 2016) (Febrero y marzo
2017)

Figura 3. Superior: Secuencia del procedimiento realizado en el grupo

experimental. Inferior: Secuencia del procedimiento realizado en el grupo control.

En el grupo control se llevo a cabo una etapa de capacitacion a las docentes de las

aulas que participaron. La misma fue realizada en los meses de febrero y marzo del 2017.

Condiciones experimentales

En este apartado se presentan las dos condiciones experimentales: (1) el grupo
experimental, que incluye la descripcion de los talleres de mediacién entre pares y (2) el
grupo control, que incluye la descripcion de la intervencion recibida desde lo planteado
por cada institucion que lo conforma.

Ambos grupos son equivalentes entre si. Presentan una estructura organizativa
similar (niveles, inicial, primaria y secundaria), una linea comdn, en tanto todos ellos
presentan un mismo nivel socioeconémico (medio-bajo) y un mismo turno respecto al

desarrollo de su jornada escolar (turno mafiana).
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En esta intencidn, la revision de fuentes tedricas relacionadas y de estudios
cientificos recientes, asi como las aplicaciones piloto de afios anteriores, han permitido
organizar una propuesta que contemple la viabilidad de su aplicacion.

El grupo control ha realizado un programa de lectura que es parte de su Plan
Curricular y responde a las normativas del Ministerio de Educacion. Este programa
consta de actividades de lectura y escritura, que fueron desarrolladas dentro del horario
del curso de Comunicacion Integral. Cada institucion plante6 un Plan Lector
institucional. El plan lector de la institucion SJC, se denomind “Todos a leer”. EI mismo,
consistié en destinar los 15 primeros minutos de la jornada diaria a la lectura silenciosa.
Cada aula dispuso de una “Caja de lectura” (libros donados), en la cual, los nifios
escogian un texto de su preferencia y lo leian en el tiempo previsto.

Se busco con ello, fomentar un habito lector “con libertad” en la seleccion de
textos. Sin embargo, las profesoras manifestaron que algunos nifios ya habian leido todos
los libros de la caja y no siempre contaron con nuevos ejemplares.

En el caso de la institucion IC el plan lector, consistio en realizar una actividad de
lectura semanal. Los nifios leian un texto solicitado y desarrollaban actividades de
comprension lectora dentro del horario de programacion curricular y en el curso de
Comunicacion Integral.

Las maestras manifestaron, que no todos los nifios contaban a tiempo con el libro
solicitado. Lo que afectaba el desarrollo de actividades, ocasionando cierto retraso. En
varias oportunidades, tuvieron que incluir copias con actividades distintas a las
inicialmente previstas y variar las estrategias ya planificadas. Generalmente, la
evaluacion del plan lector se orientaba a desarrollar controles de lectura, con preguntas

sobre el contenido del texto y otras actividades de corte inferencial y valorativo.

Instrumentos de medida

Se han previsto instrumentos que fueron aplicados tanto para el pre test, como en el pos
test. En la Tabla 12, se puntualizan algunos aspectos relevantes a tener en cuenta en los
distintos instrumentos considerados, sus componentes, los momentos de su aplicacion, y

la forma y modalidad de la misma.
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Tabla 12.

Instrumentos de medida utilizados en el estudio.

Componentes Momentos de Forma y modalidad
Instrumentos L Ay
evaluados aplicacion de aplicacion
1. Rubricas de Evaluacion  Fluidez lectora Antes y Lectura oral
de la lectura oral - Precision después de la  Aplicacion
RELO Prosodia intervencion  individual
(adaptacion de rabricas  Automaticidad *Solo para la
de lectura oral de lectora evaluacion del
Medina, 2013) Velocidad lectora volumen se realiza
Comprensién lectora una dindmica
Nivel literal, colectiva (en el
reorganizativo, aula)

2. Prueba de comprensién
lectora de complejidad
linglistica progresiva -
CLP - Formas paralelas
(Alliende, Condemarin y
Milicic, 2001)
*Evaluacién de lectura
silenciosa.

inferencial y critico

Palabra.
Oracion o frase.
Parrafo.

Texto simple.

Antes y
después de la
intervencion

Lectura silenciosa
Aplicacion
colectiva (de tipo
instruccional)

Nota. Fuente: Elaboracion propia considerando los aportes tedricos propuestos.

Como podemos ver, la fluidez de lectura puede ser evaluada en sus componentes

de precision, velocidad, automaticidad de lectura y expresion. Se midié a través de la

Ruabrica RELO, que también prevé la medicion de la comprension lectora con una

actividad de lectura oral en la que es posible evaluar los cuatro niveles de comprension

lectora propuestos para este estudio.

La comprension lectora también se examina a través de una prueba estandarizada

Prueba CLP; que orienta el trabajo individualizado del alumno a través de la lectura

silenciosa.

A continuacion, se realiza una breve revision de cada instrumento representado en

la tabla anterior.
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Rubricas de Evaluacién de la lectura oral - RELO (adaptacion de la Rabricas de
lectura oral de Medina, 2013)

Este instrumento presenta una version adaptada y esta dirigido a estudiantes de 2° grado
de primaria. Se evalla la fluidez lectora en sus componentes de precision, velocidad y
automaticidad de la lectura y la comprension lectora en el nivel literal, reorganizativo,

inferencial y critico.

Proceso de adaptacion y validacién

Entre noviembre del 2014 a febrero del 2015, pudo llevarse a cabo un proceso de
adaptacion del instrumento “Rdbricas de lectura oral” disefiado por Medina (2013). En
esta mejora se hizo ajustes en el componente prosddico y la automaticidad de la lectura,
conforme a los estudios cientificos que fueron siendo incorporados en el proceso
investigativo. Esto, permitié desarrollar la prueba de ensayo, en la forma B (de utilidad
para el pos test). Ya que la Rubrica, inicialmente, solo habia sido disefiada con una
prueba de ensayo para su aplicacion en un solo corte (Medina, 2013).

Enseguida, se consider6 un criterio de jueces que pudieran validar el instrumento
a nivel de constructo y contenido. Asi, se contactd a seis expertos en lectura (4 doctores
peruanos y 2 doctores cubanos residentes por muchos afios en el Per). Con ello, el
proceso de validacion de la segunda version del instrumento, y su correspondiente
adaptacion, tomé un periodo de 4 meses (entre abril a junio, del 2015).

Entre los aspectos de validacion y sugerencia de los jueces, se destacan, el uso de
textos narrativos contextualizados a la realidad peruana y la inclusion de vocabulario
diverso (palabras conocidas como otras que permitiera a los nifios, poner en juego su
capacidad de contextualizacion en base a los referentes del contenido textual).

También se recomendaron ajustes en la puntuacion de la escala que determina los
niveles de logro. Anteriormente, esta comprendia un rango de puntuaciones del 0 al 3.
Ahora sus rangos abarcan explicitamente: 1 como inicio, 2 como proceso, 3 como logro
previsto y 4 como logro destacado.

Los expertos validaron las preguntas disefiadas para la evaluacion de los niveles
de comprension lectora. Se ajust6 la correspondencia de las mismas con el nivel literal,

reorganizativo, inferencial y critico. Finalmente, se recomendod realizar una guia o
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protocolo del instrumento y poner énfasis en otros aspectos de formato (tamafio de la
letra, espaciado y diagramaciéon en general).

Para el estimado de la confiabilidad del instrumento se realizé una aplicacion
piloto (experiencia piloto 2), con una muestra similar a la del estudio. Esta muestra
comprendia 95 casos entre nifios y nifias. De este modo, pudo aplicarse el Alpha de
Cronbach; obteniéndose un grado de confiabilidad de 0,86.

Forma de aplicacion

Las rubricas RELO, se aplican generalmente en forma individual. Sin embargo, la
evaluacion del volumen puede realizarse a partir de una dindmica colectiva desarrollada
en el aula. Esto es, crear un espacio, en el cual, los nifios, organizados por turnos, leen
oralmente un texto.

Durante este desarrollo el evaluador va tomado registro de la rdbrica que
corresponde a la “audibilidad del volumen en el espacio del aula”. Para ello, le es
necesario contar previamente con la nGmina de estudiantes, en la cual va realizando estas
anotaciones. Estd dindmica suele tomar aproximadamente entre 30 a 40 minutos (en
funcion de la cantidad de nifios).

Para el caso especifico de la aplicacién individual, se prevé un espacio aislado de
estimulos sonoros. El evaluador registra una grabacion por cada caso evaluado, la misma
que luego serd util para la revision posterior de las rabricas y en funcién de cada caso.

Las evaluaciones individuales suelen tomar entre 10 a 12 minutos por nifio. Pero,
si existe un caso con dificultades a nivel de fluidez, el tiempo puede ser mayor a lo
previsto. Se necesita que el nifio llegué a concluir toda la lectura, ya que posterior a ella,
se realizan las preguntas de comprension y el correspondiente registro de las rabricas por
niveles.

Respecto al material utilizado, el mismo comprende una ficha de lectura que es
proporcionada al nifio (en una mica), y una hoja de registro, en la cual el evaluador va
acompafiando la lectura y realizando el registro de fluidez y comprension.
Adicionalmente, debe preverse un crondmetro para ser utilizado durante la lectura del
texto y una grabadora que registre la lectura durante el mismo.

Sobre los componentes evaluados y la forma explicita de administracion del

instrumento, podemos detallar lo siguiente:
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- Evaluacion de la fluidez a nivel de precision, velocidad, expresion y
automaticidad lectora: Se solicita a los nifios leer oralmente un conjunto de
oraciones. El evaluador hace un registro inicial a modo de exploracién de aspectos
relacionados con los componentes de fluidez lectora (silabeo, cortes sintacticos,
adiciones, inversiones, omisiones Yy/o sustituciones, ritmo, claridad en la
pronunciacion, entonacion, entre los mas relevantes). En seguida, el nifio inicia la
lectura del texto narrativo. En este momento, el evaluador acciona el cronometro
y la grabadora y acompafia la lectura oral del nifio, realizando registro de su
lectura.

Concluida la lectura, se detiene el cronometro y se registra la velocidad de lectura.
Del mismo modo se detiene la grabadora, para posteriormente verificar los

registros realizados durante el acompafiamiento de lectura.

- Evaluacion de la comprension lectora en los niveles literal, reorganizativo,
inferencial y critico: Culminada la lectura del texto, se inicia la fase de
preguntas, en la cual se realizan una a una las preguntas contenidas en la hoja de
registro. El nifio responde oralmente y el evaluador graba sus respuestas, que
después seran verificadas en funcion de la rdbrica propuesta para cada caso. Se
han dispuesto 4 preguntas de nivel literal y 3 para cada nivel subsiguiente, entre

reorganizativo, inferencial y critico. Esto hace un total de 12 preguntas.

En relacion a las puntuaciones, es importante precisar al tratarse de una rubrica, se
han establecido 4 niveles de logro: inicio, proceso, logro previsto o esperado y

logro destacado.

Célculo de las puntuaciones

Para entender el calculo de las puntuaciones, es pertinente partir de los componentes que
constituyen el instrumento. De alli, su vinculacion con los rangos y puntuaciones directas.
Son dos principales elementos: niveles de desempefio y niveles de desempefio (ver Tabla
13).
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Tabla 13.

Niveles desempefio y rangos de puntuacion de la Rubrica RELO.

Descripcion de los niveles de desempefio

Nivel de Rango Puntaje
desempeiio cualitativo directo
Logro AD 4

destacado
Logro A 3
previsto
Proceso B 2
Inicio C 1

El estudiante evidencia el logro del indicador,
demostrando un desempefio destacado y muy
satisfactorio del mismo.

El estudiante evidencia el logro previsto en el
indicador evaluado.

El estudiante estd en proceso de lograr el
aprendizaje previsto en el indicador evaluado.
Requiere intervencion pedagodgica.

El estudiante presenta una situacion de inicio en el
indicador evaluado y evidencia dificultades en el
mismo. Requiere intervencion pedagogica.

Nota. Fuente: Elaboracion propia considerando los aportes tedricos propuestos.

Considerado lo establecido en el Disefio Curricular Nacional de Educacion Primaria,

vigente en el Perd (MINEDU, 2016), se han determinado 4 niveles de desempefio (Logro

destacado, logro previsto, proceso e inicio). Cada uno de estos niveles, tiene asignado un

rango cualitativo (AD, A, B y C). Ademas, se han considerado puntuaciones directas (1 al

4) para efectos del proceso estadistico posterior.

Ahora bien, si analizamos la descripcion de los niveles de ejecucién, podemos

desarrollar a modo de ejemplo, el criterio especifico de “Lectura continua sin silabear”

gue corresponde al componente de la Automatizacién en la decodificacion: Precision y

velocidad lectora, que es evaluado en la fluidez lectora. El resto de niveles se muestran en

el anexo 1)
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Tabla 14.

Ejemplo de la correspondencia entre los niveles de desempefio y los niveles de
ejecucion en los criterios evaluados de la Rubrica RELO.

AD
o Logro A . B C
Criterio Logro previsto Proceso Inicio
destacado 3 5 1
4p) 3p) 2p) (1p)
Lectura Lee las palabras Lee las palabras Lee las palabras Silabea en casi
continua  integras sin integras; aunque integras; aunque todas las
sin detenerse  para solo en alguna Vvarias veces palabras;
silabear silabear. ocasion, detiene detiene su lectura pudiendo
su lectura para para decodificar detenerse o
decodificar alguna alguna palabra de alargar la
palabra de mayor mayor composicion
complejidad complejidad o silabica para
(unidn de vocales, alargar la silaba. decodificar. Esto
trabadas Esto es frecuente.  es contindo.
consonantes
juntas). Esto es
ocasional.
Nota. Tomado de la Rubrica de Lectura Oral - RELO (2017).

En la Tabla 14, los niveles de desempefio se configuran al interior de la rdbrica y
constituyen el instrumento en su naturaleza analitica. Cada criterio, de acuerdo a su nivel
de desempefio, rango cualitativo y puntaje directo, tendra una descripcion del nivel de
ejecucion. Esto es el rasgo o rabrica especifica para cada criterio y componente evaluado.
Sobre la forma de puntuacion de las rabricas (véase a continuacion la Tabla 15)

Tabla 15.
Escala de puntuaciones de las Rubricas RELO.

Escala de puntuacion

Variables Dimensiones _N° _de Inicio  Proceso Logr_o Logro
indicadores (1p.) (2p.) Previsto  destacado
@p) (4p)

Fluidez Precision 3 3 6 9 12
lectora Velocidad 1 1 2 3 4

Automaticidad 4 4 8 11 16

Prosodia 8 8 16 24 32
Compren  Nivel literal 4 4 8 12 16
sion Nivel reorgan. 3 3 6 9 12
lectora Nivel inferen. 3 3 6 9 12

Nivel critico 3 3 6 9 12
Totales 29 29 58 86 116
Nota. Fuente: Elaboracion propia considerando los aportes tedricos propuestos.

95



Se trata de la mediacion de dos variables: la fluidez y la comprensién lectora.
Cada una de ellas con sus respectivas dimensiones e indicadores, puntuados en funcion
de los niveles de desempefio que definen las puntuaciones en un rango de 1 a 4 puntos y
en funcion del nivel de logro (Inicio, proceso, logro previsto y logro destacado).

La precision respecto a lo que mide cada variable y sus componentes son

ampliamente descritos en la seccion posterior, referida a las variables del estudio.

Prueba de comprension lectora de complejidad linglistica progresiva -CLP -
Formas paralelas (Alliende, Condemarin y Milicic, 2001- versién adaptada).

La prueba de Complejidad Linguistica Progresiva CLP, es un instrumento estandarizado
gue consta de 8 niveles, similares a 8 grados de escolaridad. En el caso peruano, cada
nivel se relaciona con un grado de escolaridad del 1° grado de primaria hasta el 3° afio de
secundaria. Para el estudio, se utilizo el 2° nivel, equivalente al 2° grado de primaria.
Todos los niveles cuentan con instrumentos de aplicacion de forma A y de forma
B, conformados por subtest, cuyos items se encuentran ordenados con nivel creciente de

dificultad. Para el pre test del estudio, se aplicd la forma Ay para el pos test la forma B.

Forma de aplicacion

Su administracion puede ser individual o colectiva. Para este caso, la aplicacion fue
colectiva y de forma instruccional. Esto implic6 que el evaluador, fuese pauteando el
desarrollo de cada subtest. Para ello, se fue asegurando que el 90% de los alumnos fuesen
concluyendo, antes de continuar con la instruccion del siguiente test.

El evaluador se limita a orientar a los nifios, propiciando que ellos realicen una
lectura silenciosa de cada texto y desarrollen las tareas de forma autdbnoma. Ademas, se
les indica, que pueden volver a leer el texto si lo necesitan.

Respecto a los componentes que la prueba evalla, pueden distinguirse

operaciones especificas y areas de lectura. Estas son descritas en la Tabla 16.
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Tabla 16.

Operaciones especificas y areas de lectura de la Prueba CLP.

Operaciones especificas de lectura Areas de lectura
- Traducir los signos escritos a sus - Area de palabra.
signos orales correspondientes. - Areade oracion o frase.
- Atribuir el sentido correcto a - Area de parrafo.
cada palabra en funcion del texto - Texto simple.

y retener su significacion.

- Descubrir, retener y demostrar
manejo de las diferentes
relaciones que guardan entre si
los elementos del texto.

- Determinar sentidos globales.

Nota. Fuente: Alliende, Condemarin y Milicic (2001) Prueba de Comprension lectora de complejidad
linguistica progresiva — CLP — Formas paralelas.

Las operaciones especificas de lectura se hacen evidentes en tanto el nifio es capaz
de realizar las tareas que se le va solicitando en cada area de lectura. Asi, en el area de la
palabra, se solicita que el nifio pueda relacionar la palabra con la imagen que le
corresponda. Esto da cuenta de la primera operaciéon o tarea especifica, que implica
traducir la palabra escrita al lenguaje oral representado por figuras.

En cuanto al area de oracion o frase, la misma incorpora oraciones o frases
aisladas. Aqui la operacion especifica es que el nifio pueda ser capaz de relacionar
palabras y expresiones logrando componer el sentido global del enunciado.

En relacién al area de parrafo o texto simple, se busca que el nifio sea capaz de
relacionar segmentos de oraciones vinculadas a un tema o situacion comun. La tarea
especifica es reconocer las afirmaciones particulares y globales que el texto contiene.

Tanto en la forma A, como en la forma B, cada subtest cuenta con un ejemplo

para facilitar la comprension de la tarea a realizar. En relacion a los subtest de la forma A,

se mencionan: “A mi mama...”, “Usamos los lapices...”, “La habitacion” y “Noticias
Deportivas”. En la forma B, los subtest son: “Los botes”, “Yo sé que los arboles”, “Los

colmillos y José, Tomas y Francisco”.
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Calculo de las puntuaciones

El CLP es un instrumento que tiene tres tipos de puntaje: puntaje T, puntaje Z, puntaje
bruto o directo y percentil. Para efectos del procesamiento estadistico se ha asignado a las
respuestas acertadas el puntaje 1y a las respuestas desacertadas, el puntaje 0.

Los datos obtenidos fueron traducidos a puntajes normalizados que se explican a
través del proceso de estandarizacion del instrumento. El instrumento fue elaborado y

estandarizado en Chile por Alliende y cols (2001).

Variables de estudio

El estudio comprende una variable independiente identificada en la intervencién
pedagdgica a través de talleres de mediacion entre pares y dos variables dependientes
constituidas por la fluidez y la comprension lectora, sobre las cuales se pretende constatar

los efectos de la variable independiente.

Variable dependiente 1: Fluidez lectora
La fluidez lectora comprende 4 componentes ya considerados en la Rubrica de

Evaluacién de la Lectura Oral (RELO). Estos son descritos a continuacion:

- Precision: Comprende la decodificacion o exactitud lectora, lectura sin
silabear, acentuacion ortogréafica y seguimiento visual.

- Velocidad lectora: Segun el estandar para el 2° grado de Educacion Primaria,
el minimo de velocidad lectora es de 60 palabras por minuto.

- Expresion o prosodia: Comprende el volumen audible en el espacio del aula,
pronunciacion y claridad articulatoria, ritmo continuo de lectura, acentuacion
de palabras, fraseo o composicion sintactica, pausas ante signos de puntuacion,
entonacion espontanea y entonacion normativa.

- La automatizacion de la lectura: Integra las dimensiones de precision y
velocidad. Se busca correlacionar el componente de automatizacion lectora

con la fluidez y con la comprension lectora.
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Variable dependiente 2: Comprension lectora

Para efectos del estudio se ha definido la comprensién lectora en 4 niveles de lectura. En
la Rabrica de Evaluacion de la Lectura Oral (RELO) se da cuenta de estos 4 niveles:
literal, reorganizativo, inferencial y critico a traves de la lectura oral, como es apreciable
en la Tabla 17.

Tabla 17.

Dimensiones de la Comprension lectora (Rubricas RELO).
Dimensiones Indicadores

Nivel Literal Mencion de personajes y elementos del texto.

Descripcion de elementos asociados a situaciones del texto.
Informacion sobre acciones de personajes.

Nivel Reorganizacion jerarquica de la informacion atribuyendo una
reorganizativo secuencia de aparicion.
Clasificacion de la informacion atribuyendo un sentido y
relacién con hechos acontecidos en el relato.
Proposicion de titulo que englobe el sentido textual.

Nivel inferencial Descripcion imaginaria del personaje principal atribuyendo
rasgos fisicos, cualidades o actitudes.
Recomposicion de la informacion sobre un hecho del relato.
Prediccion del final a partir de la Gltima informacion del
relato.

Nivel critico
Juicio valorativo frente al comportamiento de algun personaje.
Juicio de un contenido desde su punto de vista personal.
Anédlisis de la intencion del autor.

Nota. Tomado de la Rubrica de Lectura Oral - RELO (2017).

Estos componentes o dimensiones constan a su vez de una serie de indicadores,
descritos a partir de los aportes de Catala y cols (2007). En la rabrica RELO, estos
indicadores son enunciados a partir de preguntas que el nifio debe responder oralmente,
tras realizar una lectura en voz alta.

Para complementar esta medicion se ha considerado la medicién de la
comprension lectora a través de la aplicacion de la Prueba CLP, que evalla el 2° nivel de
lectura, correspondiente a operaciones y areas de lectura, ya descritas en la seccion de
instrumentos de medida. Aqui el nifio lee individualmente y de forma silenciosa y

responde auténomamente a las preguntas.
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5.2.2. Desarrollo del estudio: Los participantes, el pre test, la intervencion
pedagdgicay el pos test

Participantes

Los participantes fueron 296 estudiantes, entre 7 y 8 afios de edad (M=7.48, SD=0.50),
atendidos por 4 docentes. Todos ellos, pertenecientes a 4 instituciones educativas
privadas, vinculadas a ordenes religiosas, con caracteristicas socioeconomicas similares
(nivel medio-bajo) y situadas en Lima Metropolitana.

Para definir las instituciones que conformarian el estudio, se realizé un muestreo

intencional, estableciéndose cinco criterios de seleccién:

(1) Que las instituciones educativas tuvieran una misma forma de organizacion de su
estructura interna. En este caso, todas las instituciones tienen tres niveles
educativos: inicial, primaria y secundaria. Ademas todas ellas tienen vinculo con
ordenes religiosas.

(2) Que las instituciones educativas tuvieran un mismo turno. En este caso, todas
coincidieron en el turno de la mafiana.

(3) Que las instituciones educativas fueran mixtas. Lo que es relevante para el caso de
variables sociodemograficas.

(4) Que las aulas de las instituciones intervenidas, comprendieran entre 24 a 30
estudiantes y contardn con espacio suficiente para desarrollar la dinamica de
interaccion grupal durante los talleres.

(5) Que las instituciones intervenidas accediesen en realizar los talleres de mediacion

entre pares en forma diaria y en las primeras horas de la mafiana.

De esta manera, se conformo el grupo experimental (GE), integrado por 127
estudiantes y 4 docentes y el grupo control (GC), integrado por 169 estudiantes y 4

docentes de otras dos instituciones educativas.
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Tabla 18.

Distribucion de la muestra segun edad y sexo.

Grupos Sexo Edad
7 afios 8 afios Total
n % n % N %
Grupo Experimental Mujer 45 35% 29 23% 74 58%
GE Hombre 33 26% 20 16% 53 42%
127**  43%
Grupo Control Mujer 44 26% 46 27% 90 53%
GC Hombre 33 20% 46 2% 79 47%
169** 57%
Total general Mujer 89 30% 75 25% 164 55%
Hombre 66 22% 66 22% 132 45%

155 52%* 141 47%* 296***  100%

Nota. Fuente: Elaboracion propia.

*Porcentaje calculado en base a la totalidad de estudiantes de la misma edad
**Total general por grupo Experimental y Control

***Total general de la muestra

Como puede apreciarse en la Tabla 18, la poblacion total es de 296 estudiantes,
entre el grupo control (169) y el grupo experimental (127). De los cuales, la edad
predominante corresponde a 7 afios (52%); siendo mayor la cantidad de mujeres (55%)
que la de varones (45%).

Por otro lado, la poblacion de docentes se centraliza en el grupo experimental, con
quienes se ha llevado a cabo la intervencidon pedagogica. Asi, vamos a referirnos a 4
docentes de educacién primaria, todas ellas, mujeres. Si bien, su condicién en las
instituciones educativas no es estable, los cuatro casos tienen un contrato vigente de mas
de dos afios y han llevado en forma consecutiva, el 1° y 2° grado de los estudiantes

intervenidos. Las edades de estas docentes fluctian entre los 28 a 47 anos.

El pre test
En el mes de agosto se aplicd la Rubrica de Lectura Oral (RELO), y la prueba de

Comprensién lectora de complejidad lingistica progresiva - CLP - Formas paralelas para
el 2° grado a los participantes.
Una vez obtenidos los resultados, se entregaron los mismos a las profesoras. ES

pertinente mencionar que durante la fase de aplicacion, se destind un tiempo de la semana
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para efectuar sesiones de revision y capacitacion de la propuesta a desarrollar. Incluso, se
adapté el material en funcion del contexto, para el caso de cada centro.

Las docentes informaron sobre intereses y preferencias de los nifios, asi como
algunos acontecimientos y efemérides que fueron incluidas en el contenido de los textos

disefiados y en algunas de las ejercitaciones.

La coordinacion y el acompafiamiento al proceso

Fueron planteadas actividades de coordinacion inicial, tanto con las coordinadoras de
cada institucion educativa como con las docentes participantes. Esto permitié desarrollar
un conocimiento y disposicion por la realizacion y el cumplimiento constante de las
sesiones-taller.

Es importante la situacion y coyuntura del contexto peruano, que se explicita en el
capitulo cuatro. Lo que se vincula a la falta de conocimiento y manejo, que manifestaron
las docentes, respecto a conceptualizaciones como “automaticidad de lectura”, “nivel
reorganizativo de la comprension”, entre otros.

Ademas se necesitaron poner en claro, algunos procesos metodologicos
relacionados con la practica simultanea de la fluidez y de la comprension lectora. Asi
como la importancia de estimulacién de las rutas visuales y fonol6gicas, oportunas para
los casos con habilidades y procesos diferenciados. Esto se integra a lo tratado en el
capitulo I del estudio.

Los apuntes relacionados al capitulo 1V, también han permitido orientar a las
docentes sobre como delegar su rol tutor, segun los principios de la “ensefianza
reciproca” y la “tutoria entre pares”. Encauzar la comprension y asimilacion de
estrategias de mediacién docente, relacionadas con un aprendizaje constructivista y
autorregulado de la fluidez y de la comprension lectora.

Algunas de las actividades mas relevantes del monitoreo y acompafiamiento son
descritas a continuacion, y comprometen no solo al docente como individualidad, sino a

los estudiantes, a las coordinadoras de nivel y al proceso en su conjunto.
1. Coordinaciones de organizacién previa: En principio, se realizd una

calendarizacion inicial con las coordinadoras del nivel primaria. Se dispuso de

ambientes que brindaran las condiciones para el desarrollo de las evaluaciones pre
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y pos test (que fueron de naturaleza individual y colectiva). Ademas se
proporciond la némina de estudiantes con datos importantes, que luego fueron
registrados por la investigadora (nombres y apellidos, fecha de nacimiento, edad y
SEX0).

Entrevista con las docentes participantes para contextualizar el contenido de
ejercitaciones y lecturas: Las docentes pudieron brindar informacion previa
sobre los gustos y preferencias de los nifios. Esto incluyd acontecimientos de
naturaleza civica o situacional que fueran significativos para el contenido de
gjercitaciones y textos narrativos previstos en cada una de las fichas. Ademas se
brindé informacion sobre su forma de trabajo, las estrategias y materiales que
solian emplear para llevar a cabo las actividades de lectura.

Presentacion y comunicacion del propdésito de la propuesta: Se realizaron 4
sesiones introductorias y previas a la realizacion de las evaluaciones pre test. Esto
llevé a presentar la propuesta y orientar a las docentes sobre el contenido y
metodologia a utilizar. Se desarrollaron algunas préacticas de realizacion de las
ejercitaciones propuestas en las diferentes rutinas y estrategias presentadas. Este
espacio, se caracterizd por su orientacién a la reflexion, a la revision y al debate,
respecto a su aplicacion en los distintos contextos y situaciones. Durante la
realizacion de los talleres, se mantuvo oportunidades de entrevista individual y en
parejas.

Revision y orientaciones sobre el desarrollo de las rutinas y el uso del
material: Esta parte compromete las sesiones de la fase inicial y las entrevistas
individuales y en parejas realizadas una vez por semana. Se ademas, el
acompariamiento realizado durante el proceso y en el espacio del aula. De esta
manera, las profesoras con la investigadora revisaban el desarrollo de las
sesiones-taller, el nivel de avance de los casos, la implicacion de la delegacion
respecto al rol tutor y las situaciones presentadas. Fue importante comprobar el
nivel de interiorizacion de los enfoques, que en muchos de los aspectos
planteados, no eran de conocimiento y manejo por parte de las docentes.
Valoracion de los talleres efectuados: Concluidas las seis semanas, se realiz6 un
trabajo de cierre en el cual pudo revisarse y hacerse un balance general de los

aprendizajes y del avance de los nifios a nivel de fluidez y comprension lectora.
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Se identifico el aporte de la actividad autonoma demostrada por los nifios y el
acompafiamiento y rol facilitador que estaba desplegando cada docente. Ademas,
pudo socializarse sobre la pertinencia, eficacia y nivel de dificultad, de algunas de

las estrategias desarrolladas a lo largo de los talleres.

De este modo, el proceso realizado regulé el cumplimiento de lo planificado. Se
propicié en las cuatro docentes, un proceso de revision y reflexion de su practica
pedagdgica. Esto permitio la toma consciencia en como favorecer un proceso pedagdgico
orientado a trabajar la fluidez y la comprension lectora en simultaneo. Lo importante era

dejar de validar actividades de decodificacion de manera segmentada e instrumental.

La intervencion pedagogica

La intervencion pedagogica ha comprendido una etapa de planificacion previa como se
ha comentado en el apartado anterior; que implico la contextualizacion de la intervencion.

Al respecto, aportes de investigacion de Klauda y Guthrie (2008), De Mier y cols
(2012) y de Recio y LeoOn (2015), destacan la contextualizacion del texto como una
condicion importante. Se trata de conectar el texto con el espacio, la cultura y el momento
historico. Esto es propicio para la elaboracion de significados y la comprension del
contenido textual (Therrien y Kubina, 2006; Solé, 2007).

Otro aspecto de interés, fue la organizacion y temporizacion de los talleres. Se
realizaron 30 sesiones-taller diarios, con una duracion de 15 a 20 minutos, al inicio de la
jornada escolar. Los estudios presentados en el capitulo 111, demuestran que la cantidad
de sesiones y su duracion, constituyen oportunidades de practica, que impactan
positivamente en los resultados (Soriano-Ferrer y cols, 2013 y Gutierrez, 2016).

Se coordinaron plazos y horarios, se adaptaron materiales y se orientdé e
implemento a las cuatro docentes participantes del grupo experimental. Lo prioritario, fue
hacerles entender el propdésito y forma de desarrollo de las estrategias de ensefianza.

A su vez, se incorpord en ellas, el sentido de delegar su rol tutor a los estudiantes
mas habiles respecto a las estrategias de mediacion entre pares. Ello implicd, revisar los
fundamentos teoricos y la comprension del propdsito en el afianzamiento simultaneo de

la fluidez y de la comprension lectora.
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A continuacion, es significativo lo presentado en la figura 4, que da cuenta de dos
grandes momentos de la intervencion pedagdgica: (1) la mediacion a través de la

ensefianza y (2) la mediacion entre pares.

/

Mediacidn a través de la ensefianza Mediacidn entre pares
(Modelacioén e instruccion del docente) (Modelacién e instruccion del par-tutor)

Figura4. Momentos de la intervencion pedagogica desde el rol mediador.

Como es apreciable, el rol mediador es un elemento primordial en la intervencion
pedagdgica. En un primer momento, la tarea modeladora e instruccional fue asumida por
las docentes, quienes buscaron instalar y automatizar la secuencia de ejercitaciones. En
funcién de la practica sistematica y constante, este rol de ensefianza, se deleg6 a los pares
tutores, quienes facilitaron la interaccion y el desarrollo de estrategias y rutinas descritas

mas adelante.

La intervencion pedagdgica mediada a través de la ensefianza
Las estrategias de ensefianza fueron realizadas diariamente y durante dos semanas
consecutivas (Gltima semana de agosto y primera semana de setiembre). La disposicion
de la practica fue general (todos los estudiantes siguiendo la secuencia de ejercitaciones
modeladas e instruidas por la docente). Esto tomo, entre 20 a 30 minutos. Se posibilito
identificar a los estudiantes que asumirian el rol de par tutor.

La secuencia del taller se distingue en tres fases, que pueden visualizarse en la
figura 5. En un primer momento, las rutinas son desarrolladas por la docente en forma
general, y en un segundo momento, trabajadas, independientemente por cada grupo a

través de la conduccion de su par tutor.
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23 fase: 32fase:

12 fase:
. Intervencion de la Intervencion de la
Fase preparatoria . o
fluidez lectora comprension lectora
Secuenci LN "
a > | ] - Nos relajamos 4. Lectura 5. Comprendemos el
de compartida texto

2. Respiramos y
vocalizamos mejor

3. Juego de sonidos y
palabras

Figura 5. Fases de la intervencion pedagdgica y secuencia de rutinas establecidas.

Desde los planteamientos de Ortiz (2009), la intervencién pedagdgica supone
sistematizar una secuencia de rutinas. La simplicidad en la denominacion de cada una de
ellas, facilitdé que los alumnos las pudieran recordar facilmente. Ademas, estuvieron
estrechamente vinculadas con tres fases de estrategias de mediacion docente.

La primera fase fue la fase preparatoria implic dos rutinas: “Nos relajamos” y
“Respiramos y vocalizamos mejor”. Segun Ortiz (2009), este tipo de ejercitaciones
disponen al estudiante a una relajacion que puede ser mas global y segmentaria. Ademas,
se favorece su eficiencia respiratoria y su conciencia articulatoria. Estas estrategias
contribuyen a estimular la prosodia durante la lectura oral, de acuerdo con evidencias de
programas de intervencion como los de Calet (2013).

Dentro de esta fase, también ubicamos a la rutina denominada “Juego de sonidos
y palabras”. Esta rutina despliega ejercitaciones para mejorar la eficacia en la
decodificacion. Se incorporan estrategias de conciencia fonologica y conciencia fonémica
(Cuadro y Trias, 2008). Ambas son relevantes en la practica y se reconocen como
predictores de la lectura hasta el 2° grado de primaria (Sellés y Martinez, 2008; Jiménez y
O'Shanahan, 2010; Infante y cols, 2012).

La segunda fase, incorpora la intervencion de la fluidez lectora a partir de la
modelacion y la lectura repetida. El objetivo, es generar la automaticidad lectora y la
prosodia. Se comprometen ejercicios de lectura oral, avaladas por los estudios

desarrollados en el capitulo 1 y en los programas relacionados del capitulo I11.
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En esta fase, la denominacion de la rutina es la de “Lectura compartida”, en
tanto se llevan a cabo ejercicios de lectura oral por repeticion, en espejo, coral, de
entonacion (Pikulski, 2006; Kuhn et al., 2010; Calet, 2013; Proctor, 2013; Rasinski et al.,
2014). También se incorporan ejercicios de amplitud visual (Ortiz, 2009), que
contribuyen al desarrollo de los niveles sintacticos (Velarde, 2001; Bravo-Valdivieso,
2005; Bravo-Valdivieso y cols, 2006; Cuetos, 2012).

Finalmente, la tercera fase, es la de estrategias de intervencion de la
comprension lectora, identificada en la rutina “Comprendemos el texto”. Se incluyen
ejercitaciones de lectura silenciosa y técnicas dialdgicas. Se realizan preguntas orientadas
a predicciones, inferencias, hipotesis y a identificar el sentido global del texto. Ello se
vincula con los aportes de programas realizados por Griffinth y Rasinski (2004), Nichols

etal., (2009) y Ramos y cols (2014), y desarrollados en el capitulo 1.

La intervencion pedagdgica desde la mediacion entre pares

Esta parte de la intervencion implico organizar grupos de 4, a cargo de un quinto
compariiero que era el par tutor. Para ello, los nifios reconocian quien de ellos, podria
asumir esta tarea en una primera oportunidad.

Paulatinamente, fueron demostrando mayor agilidad para organizar su grupo y
tomar su ubicacion dentro del espacio. Luego, a medida que se pasaban las semanas, este
proceso fue casi automatico y se completaron los talleres sin dificultad hasta fines de
octubre,

A continuacion, es importante presentar la secuencia de rutinas y estrategias de
mediacion entre pares, conectandolas con las de mediacion docente (Tooping, 2005; Diaz
y Hernandez, 2010). Esta propuesta es apreciable en la Tabla 19 y respaldada por los

estudios presentados en el capitulo 111.
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Tabla 19.

Conexion entre las estrategias de mediacion docente y las estrategias de mediacion
entre pares.

Estrategias de
mediacion docente

Secuencia de
rutinas

Estrategias de mediacion entre pares

12 Fase preparatoria
Modelacidon y repeticion

22 Fase de intervencién
de la fluidez lectora
Modelacion

Lectura repetida Pautas
de ruta fonolégicay de
ruta visual

32 Fase de intervencién
de la comprension
lectora

Estrategia dialdgica
Asociaciones con
experiencias previas

1. Nos relajamos

2. Respiramosy
vocalizamos mejor

3. Juego de sonidos y
palabras

4. Lectura
compartida

5. Comprendemos el
texto

Ejercicios de relajacion global y
segmentaria (tension y distension de
diferentes partes del cuerpo)

Ejercicios de respiracion con dos
perspectivas: relajaciéon y disposicion al
trabajo y entrenamiento de la eficiencia
articulatoria y el volumen en el espacio del
aula.

Ejercitaciones de repeticion de lectura de
fonemas, silabas y palabras (ruta
fonoldgica y lectura oral).

Lectura oral por repeticion en espejo y
coral

Ejercicios de amplitud visual

Ejercicios siguiendo patrones graficos y
signos de puntuacidn que estimulen las
pausas durante la lectura

Entonacidn espontanea y normativa
asociadas a variaciones en el volumen, el
tono y la asignacién de estados
emocionales

Lectura silenciosa

Didlogo, preguntas y respuestas
Predicciones, inferencias, hipotesis,
interrogaciones de las imagenes y textos,

asociaciones experienciales y cognitivas

Nota. Fuente: Elaboracién propia.

En cada sesion taller, los estudiantes realizaron la secuencia de las 5 rutinas
establecidas y conducidas por su par-tutor. Al concluir, retornaban a sus puestos con su
ficha de la semana, para registrar su avance a modo de revision y autoevaluacion. Estos
registros, fueron variando en el tiempo, y en funcion de las retroalimentaciones que iban
recibiendo de su par-tutor. El aporte de Calero (2014) y de Acosta (2014), descritos en el
capitulo 1I, explican la necesidad de propiciar espacios de autoevaluacion y de

coevaluacion como los formulados en los talleres.
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Para la incorporacion de estas rutinas, las estrategias de mediacion fueron
organizadas en fichas de trabajo. Estas fichas facilitaron la guia y orientaciéon del par
tutor. Todas las ejercitaciones y estrategias utilizadas fueron facilitadas en un formato

accesible y entendible.

Los recursos empleados para el desarrollo de estrategias de mediacion entre pares
Las 6 fichas correspondieron a cada una de las 6 semanas de desarrollo del taller. Estas
fueron presentadas en forma de dipticos (se colocaron en una mica que permitiera la
maleabilidad en la manipulacién). Esto facilitd el manejo y evitar que se pudieran
estropear durante la practica diaria.

Todas las fichas presentaron las cinco rutinas ya descritas, pero variaban en su
contenido respecto al tipo de ejercitacion por cada rutina, y en algunos casos, de acuerdo
a la complejidad del ejercicio.

La primera rutina “Nos relajamos”, contempl6 6 actividades de relajacion (una
para cada semana), que incluian el principio de tension y relajacion de tipo segmentario y
global. Se presentaron dibujos representativos que facilitaron el entendimiento respecto a
la forma de desarrollo de los ejercicios.

Para la segunda rutina “Respiramos y vocalizamos mejor”, comprendia una
seccién con iméagenes que ayudaban a entender como tomar el aire y botarlo. Se
asociaron estos ejercicios con otros de vocalizacion, variados.

Para la tercera rutina, “Juego de sonidos y palabras”, las ejercitaciones variaron
en contenidos vinculados al desarrollo de la conciencia fonoldgica y la conciencia
fonémica. En relacion a la primera, se dispusieron cajoncitos con fonemas, silabas y
palabras de distinta composicion alfabética. Durante su desarrollo, el par tutor, jugaba
con sus pares a que identificaran auditivamente y o visualmente (ruta fonoldgica y ruta
visual), segun la indicacién, los sonidos iniciales, medios y finales.

Para la conciencia fonémica, se recurrié a la estimulacion auditiva. Cuando los
nifios escuchaban la palabra, la descomponian en fonemas, o en silabas, segun la solicitud
del par-tutor, y luego la decian de corrido. También podian realizar la misma actividad,
leyendo, en lugar de solo escuchando.

Estas ejercitaciones contribuyeron ampliamente a la mejora de la precision en la
lectura y a la automaticidad lectora. En tanto, estimularon el canal fonologico y el visual

al mismo tiempo.
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La tercera rutina, “Lectura compartida”, comprendia una variedad de
ejercitaciones destinadas a estimular la practica en lectura oral modelada para mejorar la
precision, la automaticidad de la lectura y la prosodia. Se incluyeron ejercicios siguiendo
patrones graficos, como por ejemplo, imagenes que reforzaban cuando hacer pausas ante
ciertos signos de puntuacion, ejercicios de amplitud visual.

Esto permitio la interiorizacion de canales sintcticos en la lectura de oraciones.
Los nifios buscaban leer la frase u oracion por completo. Entonces, se atribuia sentido a la
composicion textual en lugar de segmentarla.

Se incluyeron otras ejercitaciones vinculadas a la entonacion convencional, por
medio de signos de admiracién e interrogacién y una entonacion mas espontanea. Esta
ualtima implicé un “juego de emociones” que consistia en que el par tutor modele la
lectura de una frase u oracion de modo triste, enojado, alegre, etc. Pero, también les
solicitaba a sus pares nuevas propuestas. Esto se vincul6 con variaciones en la tonalidad
de lavoz y en el volumen, al momento de leer.

Finalmente, la rutina “Comprendemaos el texto”, incluyo textos narrativos cortos.
Estos textos se habian creado y adaptado en base a la informacién previa sobre los
intereses 'y particularidades del contexto (calendario de fechas civicas y de
acontecimientos importantes, personajes, objetos y situaciones representativos, entre los
mas relevantes).

Luego del texto, se presentaban preguntas que incluian los distintos niveles de
comprension (literal, reorganizativo, inferencial y critico). El par-tutor las realizaba y
fomentaba respuestas individuales y colectivas, segin un libre criterio. Ademas, se solia
pedir que ellos también propusieran una nueva pregunta, distinta a las que se incluian en

esta seccion. La secuencia de rutinas y ejercitaciones pueden ser apreciadas en el anexo 3.

El pos test
Finalizada la intervencion, se procedio al segundo momento de evaluacion. Se registraron

condiciones similares a la evaluacion del pre test. Entre ellas, la aplicacion de los mismos
instrumentos (Rubricas de lectura oral RELO y Pruebas de Comprension lectora de

complejidad linguistica progresiva - CLP - Formas paralelas para el 2° grado).
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CAPITULO 6

RESULTADOS

Como se expuso previamente, la presente investigacion busca comprobar los efectos de la
intervencion pedagdgica basada en talleres de mediacién entre pares para constatar si se
mejora la fluidez y la comprensidn lectora en estudiantes de 2° grado de Primaria.

Los resultados se han organizado segun los objetivos propuestos. En primer lugar
se realiza un analisis descriptivo que incluye el calculo de las medias y desviacion tipica,
tanto para el grupo experimental, como para el grupo control, a nivel de pre y pos test.

Finalmente, se exponen los resultados de tipo inferencial para realizar
comparaciones entre los grupos experimental y control a nivel de cada variable. Para este
propoésito fue aplicado el estadistico U de Mann Whitney, que permite establecer las
diferencias significativas entre los grupos comparados, tras la intervencion pedagogica a

través de los talleres de mediacidn entre pares.

6.1. Estadisticos descriptivos del grupo control y experimental en las distintas
variables

A continuacion, se presentan los resultados del pre test y del pos test de la variable
fluidez lectora y comprension lectora en el grupo experimental y luego, en el grupo
control (Tabla 20 y 21). Para tal objeto, se describen las medias y desviacion tipica a fin
de verificar la situacion inicial de cada grupo, y un primer avistamiento de su resultado a

nivel de pos test. De esta manera se enlaza el primer objetivo del estudio.

Evaluar la fluidez y la comprension lectora en estudiantes de 2° grado de Primaria.
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Tabla 20.

Estadisticos descriptivos de las distintas variables del estudio en pre test en ambos

grupos
GE (N=127) GC (N=169)
Mini - Maxi\ogia DT Media DT
0 mo
FLUIDEZ 1 3 231 542 2.33 603
PRECISION 1 4 2.60 779 2.54 748
VELOCI DAD 1 4 3.40 748 3.28 740
AUTOMATICIDAD 2.56 714
OMATICI! 1 4 2.63 743
PROSODIA 1 3 219 560 2.27 593
COMPREN SION 1.99 567
LECTORA RELO 1 3 2.02 541
LITERAL 1 3 216 541 2.15 614
REORGANIZATIVO 1 3 2.18 648 2.22 622
INFEREN CIAL 1 4 2.25 766 1.90 623
CRITICO 1 4 101 739 1.01 847
2°NIVEL CLP 300 2800 24.4331 3.80264 245325  3.84063

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.

Antes de la intervencion vemos datos similares en ambos grupos, los analisis
posteriores indicaran la existencia o no de diferencias en las distintas variables. Vemos
que es la velocidad en ambos grupos, la variable que obtiene mejor resultado. Siendo la

comprension critica, la variable que obtiene peor resultado en ambos grupos.

Tabla 21.

Estadisticos descriptivos de las distintas variables del estudio en pos test en ambos

grupos
GE (N=127) GC (N=169)
Mini — Maxi\ogia DT Media DT
mo mo
FLUIDEZ 1 3 2.54 561 2.25 636
PRECISION 1 4 2.80 756 2.44 778
VELOCI DAD 1 4 3.39 747 3.8 740
AUTOMATICIDAD 2.50 157
OMATICI 1 4 2.80 727
PROSODIA 4 4 2,42 583 222 622
COMPREN SION 1.99 597
LECTORA RELO 1 3 2.28 587
LITERAL 1 3 2.40 538 2.24 677
REORGANIZATIVO 1 4 2.41 .659 2.27 694
INFEREN CIAL 1 4 2.52 144 1.86 147
CRITICO 1 4 2.24 740 1.95 742
2°NIVEL CLP 200 2700 235748 3.68506 23.8225  3.66180

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.
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Al igual que ocurria en el pretest la velocidad lectora es la variable que obtiene
mejores resultados en ambos grupos. Ahora vemos que el grupo Control obtiene peores
resultados tanto en comprension inferencial como critica, en el siguiente apartado

comprobaremos si dichas diferencias son o no significativas.

6.2. Comparacion de medias

En este apartado se presentan los resultados del pre y pos test de la variable fluidez
lectora y comprension lectora (medida con rabricas y con prueba estandarizada). Se
aplicd el estadistico no paramétrico U de Mann Whitney que permite contrastar la
hipdtesis entre el grupo experimental y el grupo control, de tal modo que se pueda dar

respuesta al objetivo del estudio:

Comparar los resultados obtenidos por el grupo experimental y el grupo control tras la

intervencion de la fluidez y de la comprension lectora.

Asi tenemos, la comparacion de los resultados de la variable dependiente fluidez
lectora y a continuacion, cada una de sus dimensiones: (1) precision, (2) velocidad, (3)
prosodia y (4) automaticidad de la lectura.

Tabla 22

Comparacion de los resultados de la fluidez lectora a nivel de estadisticos de prueba.

FLUIDEZ
PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control

Media 2.31 2.33 2.54 2.25
Desv.Tipica 542 .603 561 .636

U de Mann-Whitney 10438,000 8308,500

W de Wilcoxon 18566,000 22673,500

Z -,461 -3,717

p ,645 ,000***

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.

*xx n< 001
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Como se muestra en la Tabla 22, en la fase pretest los alumnos del grupo control y
experimental obtienen resultados similares en fluidez lectora, Z = -.46, p = .65. Sin
embargo, en el pos test la fluidez lectora de los grupos control y experimental presentan
diferencias significativas, Z = -3.75, p. =.00. Los estudiantes del grupo experimental

superan en la variable fluidez lectora a los estudiantes del grupo control.

Tabla 23.
Comparacién de los resultados de la precision a nivel de estadisticos de prueba.
PRECISION
PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 2.60 2.54 2.80 2.44
Desv.Tipica 79 748 .756 778
U de Mann-Whitney 10461,500 8145,000
W de Wilcoxon 24826,500 22510,000
VA -,402 -3,848
p 687 ,000%**
Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.

*xx n< 001

Como se muestra en la Tabla 23, en la fase pretest los alumnos del grupo control
y experimental obtienen resultados similares en precision, Z= -.40, p. =.69. Sin embargo,
en el pos test la precision de los grupos control y experimental difiere significativamente,
Z= -3.84, p. =.000. Los alumnos del grupo experimental obtienen mejores resultados en

la variable precision que los alumnos en el grupo control.
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Tabla 24.

Comparacion de los resultados de la velocidad lectora a nivel de estadisticos de prueba.
VELOCIDAD LECTORA

PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 3.40 3.28 3.39 3.28
Desv.Tipica .748 740 747 740
W de Wilcoxon 24025,000 24096,000
7 -1,610 -1,503
,107 ,133

p

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.

Como se muestra en la Tabla 24, en la fase pretest los alumnos del grupo control y
experimental obtienen resultados similares en velocidad lectora, Z = -.1.6, p. =.11. Sin
embargo, en el pos test la velocidad lectora de los grupos control y experimental no
difiere significativamente, Z= -1.5, p. =.13. Este resultado indica que el grupo

experimental no supera en velocidad lectora al grupo control a pesar de la intervencion.

Tabla 25.
Comparacion de los resultados de la automaticidad lectora a nivel de estadisticos de
prueba.
AUTOMATICIDAD LECTORA
PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 2.63 2.56 2.80 2.50
Desv.Tipica 743 714 q27 057
W de Wilcoxon 24685,500 22923,500
7 -,618 -3,267
,537 ,001

p
Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.

Como se muestra en la Tabla 25, en la fase pretest los alumnos del grupo control y

experimental obtienen resultados similares en automaticidad lectora, Z = -.62, p. =.54.
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Sin embargo, en el pos test la automaticidad lectora de los grupos control y experimental
difiere significativamente, Z = -3.3, p. =.001. Los estudiantes del grupo experimental

superan en la variable automaticidad lectora a los estudiantes del grupo control.

Tabla 26.

Comparacion de los resultados de la prosodia a nivel de estadisticos de prueba.

PROSODIA
PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 2.19 2.27 2.42 2.22
Desv.Tipica .560 593 583 .622
U de Mann-Whitney 9971,000 9035,000
W de Wilcoxon 18099,000 23400,000
7 -1,212 -2,626
,225 ,009

p

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.

Como se muestra en la Tabla 26, en la fase pretest los alumnos del grupo control y
experimental obtienen resultados similares en prosodia Z = -1.2, p. =.23. Sin embargo, en
el pos test la prosodia de los grupos control y experimental si presentan diferencias
significativas, Z = -2.63, p. =.009. Los estudiantes del grupo experimental superan en la

variable prosodia lectora a los estudiantes del grupo control.

A continuacion, se exponen los resultados de la comparacion de los grupos en la
fase pre y post test para la variable comprension lectora RELO, incluyendo
posteriormente, los analisis de las variables que representan cada una de sus dimensiones:
(1) nivel literal, (2) nivel reorganizativo, (3) nivel inferencial y (4) nivel critico.

Para un mejor seguimiento de la lectura del trabajo hay que hacer notar que la
evaluacion de comprension lectora a través de RELO, puede aparecer con el término
lectura oral (hace referencia a la forma de realizar la tarea). Asi, el nivel de comprension
lectora medida con la prueba estandarizada CLP, puede aparecer en el texto con el

término lectura silenciosa (indica como los alumnos realizan esta prueba).
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Tabla 27.

Comparacién de los resultados de la comprension lectora RELO

COMPRENSION LECTORA RELO

PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 2.02 1.99 2.28 1.99
Desv.Tipica 541 567 587 597
7 -,543 -4,023
D ,587 ,000***

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.

**% <001

Como se muestra en la Tabla 27, en la fase pretest los alumnos del grupo control y

experimental obtienen resultados similares en comprension lectora RELO (Tabla 26

), Z

=-.54, p. =.59. Sin embargo, en el pos test la comprension lectora de los grupos control y

experimental difiere significativamente, Z= -4.02, p. =.000. Los estudiantes del gr
experimental superan en la variable comprension lectora a los estudiantes del gr
control a nivel de la lectura oral.

Tabla 28.

upo
upo

Comparacién de los resultados del nivel literal de la comprension lectora a nivel de

estadisticos de prueba

NIVEL LITERAL DE LA COMPRENSION LECTORA

PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 2.16 2.15 2.40 2.24
Desv.Tipica 541 .614 .538 677
U de Mann-Whitney 10714,000 9550,500
W de Wilcoxon 25079,000 23915,500
~ -,028 -1,811
D 977 070

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.
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Como se muestra en la Tabla 28, en la fase pretest los alumnos del grupo control y
experimental obtienen resultados similares en el nivel literal de la comprension lectora,
Z =-.03, p. =.98. Sin embargo, en el pos test el nivel literal de la comprension lectora de
los grupos control y experimental no difieren significativamente, Z = -1.81, p. =.070.
Aunque la diferencia se aproxima a la significatividad y los resultados van en la direccion
esperada; los estudiantes del grupo experimental superan marginalmente en la variable

comprension literal a los estudiantes del grupo control.

Tabla 29.

Comparacién de los resultados del nivel reorganizativo de la comprension lectora a
nivel de estadisticos de prueba.
NIVEL REORGANIZATIVO DE LA COMPRENSION

LECTORA
PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 2.18 2.22 241 2.27
Desv.Tipica .648 .622 .659 .694
U de Mann-Whitney 10526,000 9636,500
W de Wilcoxon 18654,000 24001,500
~ -,320 -1,659
P , 749 ,097

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.

Como se muestra en la Tabla 29, en la fase pretest los alumnos del grupo control y
experimental no obtienen resultados similares en el nivel reorganizativo de la
comprension lectora, Z = -32, p. =75. Sin embargo, en el pos test el nivel
reorganizativo de la comprension lectora de los grupos control y experimental no difiere

significativamente, Z = -1.66, p. =.097.
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Tabla 30.

Comparacién de los resultados del nivel inferencial de la comprension lectora a nivel

de estadisticos de prueba.

NIVEL INFERENCIAL DE LA COMPRENSION

LECTORA
PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 2.25 1.90 2.52 1.86
Desv.Tipica .766 .623 744 Jq47
U de Mann-Whitney 8045,000 6093,000
W de Wilcoxon 22410,000 20458,000
~ -4,082 -6,785
p ,000 ,000%**

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.
*kk p<.001

Como se muestra en la Tabla 30, en la fase pretest los alumnos del grupo control y
experimental obtienen resultados similares en el nivel inferencial de la comprension
lectora, Z = -.4.08, p. =.000. Este resultado indica que los grupos control y experimental
no eran equivalentes en este variable en la fase pre-test ya que de inicio, el grupo
experimental supera en la variable nivel inferencial de la comprension lectora a los
estudiantes del grupo control. Asimismo, en el pos test el nivel de comprension
inferencial de los grupos control y experimental difiere significativamente, Z= -6.79, p.
=.000. De nuevo, el grupo experimental supera en la variable comprension inferencial en
lectura oral a los estudiantes del grupo control. Estos resultados se discutiran con mayor

profundidad en las conclusiones del presente trabajo.
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Tabla 31.

Comparacion de los resultados del nivel critico de la comprension lectora a nivel de

estadisticos de prueba.

NIVEL CRITICO DE LA COMPRENSION LECTORA

PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 1.91 1.91 2.24 195
Desv.Tipica 739 847 740 742
7 -,406 -3,460
685 ,001

p

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.

Como se muestra en la Tabla 31, en la fase pretest los alumnos del grupo control y

experimental obtienen resultados similares en nivel critico de la comprension lectora, Z

= -.41, p. =.69. Sin embargo, en el pos test el nivel de comprension critica de los gru

control y experimental difiere significativamente, Z= -3.46, p. =.001. Los estudiantes

pos
del

grupo experimental superan en la variable nivel critico de la comprension lectora en

lectura oral a los estudiantes del grupo control.

Tabla 32.

Comparacién de los resultados del nivel de comprension lectora CLP a nivel
estadisticos de prueba.

de

2° NIVEL COMPRENSION LECTORA CLP

PRE TEST POS TEST
G.Exp. G. Control G.Exp. G. Control
Media 24.4 3.82 23.5 3.68
Desv.Tipica 24.5 3.84 23.8 3.66
U de Mann-Whitney 10324,500 9907,500
W de Wilcoxon 18452,500 18035,500
7 -,568 -1,151
D 570 250

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a resultados obtenidos.
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Por ultimo, se incluyen los resultados de la comparacion en el pre y post test de
los grupos experimental y control para la variable de comprension lectora (medida con
CLP). Como se muestra en la Tabla 32, en la fase pretest los alumnos del grupo control y
experimental obtienen resultados similares en el nivel de comprension lectora cuando

realizan una lectura individual de forma silenciosa, Z = -.32, p. =.57.

Asimismo, en el pos test el nivel de comprension lectora (medida con CLP) de los
grupos control y experimental no presenta diferencias, Z=-.1.15, p. =.25. Los estudiantes
del grupo experimental no superan en la variable comprension lectora en lectura
silenciosa a los estudiantes del grupo control. Este resultado se retomara con mayor

detalle en las conclusiones del trabajo para profundizar en sus implicaciones.

En resumen, los resultados globalmente permiten corroborar la hipétesis del
estudio en la cual se plantea que los estudiantes de 2° grado de Primaria que participaron
en la intervencion pedagdgica basada en talleres de mediacion entre pares (GE) obtienen
mejores resultados en las diferentes variables que los estudiantes que participaron en el
programa de lectura y en el Plan lector institucional (GC).

Como se observa los estudiantes del grupo experimental superan en el post test a
los estudiantes del grupo control en fluidez en lectura oral, y en los componentes de la
misma precision, automaticidad, prosodia, pero no en velocidad lectora. También, el
grupo experimental obtiene mejores resultados que el control en el post test para la

variable comprension en lectura oral y en su componente comprension critica.

No consiguen obtener puntuaciones superiores en comprension en lectura oral
para los componentes literal y reorganizativo, y existen diferencias desde el pre-test para
la variable comprension en lectura oral inferencial que se exploraran mas adelante. Por
ultimo, tampoco se han encontrado diferencias entre el grupo experimental y control para

las puntuaciones del post test en comprensién en lectura silenciosa.

121



Para profundizar en mayor medida en los resultados obtenidos, en el siguiente
apartado se incluyen un analisis cualitativo en cada variable por NIVEL de
DESEMPENO segiun Rubrica RELO en las distintas variables medidas por esta
herramienta.

La Figura 6, muestra los resultados obtenidos en la variable fluidez lectora. Se
puede observar que aumenta especialmente el logro previsto en el grupo experimental
tras la intervencidn, con respecto al pre-test y al grupo control. Corrobora una mejora en
los resultados de la fluidez lectora que implica los componentes de precision, velocidad y
automaticidad en el grupo que ha recibido la intervencion pedagogica.
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Figura6. Comparacion prey pos test por grupo a nivel de Fluidez lectora.
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La figura 7 presenta los resultados de la variable precision. Al respecto, se
observa que los estudiantes del grupo experimental se incrementan tanto en la categoria
“logro previsto” como en “logro destacado” con respecto al post test del grupo control y

con respecto a los resultados del pre test antes de la intervencion.
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Figura7. Comparacion prey pos test por grupo a nivel del componente Precision.

Al observar la figura 8 que nos muestra los resultados de la velocidad lectora,
notese que este componente era el que mejores niveles iniciales tenian todos los alumnos
de ambos grupos (un alto porcentaje de nifios obtiene un logro destacado en esta variable
incluso antes de la intervencion). La mayoria de estudiantes se sitdan en logro previsto
(“leer entre 60 y 80 palabras por minuto”) y de logro destacado “leer mas de 80 palabras

por minuto”.

Puede indicar que es en este componente en uno de los que més se centra la
instruccion en las aulas que han formado parte de este estudio. Como vemos la tendencia
se mantiene tras la intervencion en ambos grupos. Notese que en este componente no se
encuentran diferencias significativas entre los grupos control y experimental en el post-
test (Tabla 23).
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Figura 8. Comparacion prey pos test por grupo a nivel del componente Velocidad.

En la Figura 9 se exponen los resultados de la variable automaticidad lectora.
Como se observa, de nuevo el grupo experimental incrementa el porcentaje de alumnos
en logro previsto y logro destacado tras la intervencion, indicando con ello la situacion de
mejora de la automaticidad lectora tras la intervencion, y en oposicion al grupo control
que mantienen resultados similares en el pre y post test.

Es decir que la automaticidad lectora en el grupo control no seria un componente
a destacar como mejora una vez que se ha llevado a cabo el programa de lectura

institucional.

Por ultimo, es importante sefialar que la automaticidad lectora, implica los
componentes de precision y velocidad lectora, pudiéndose con ello, afirmar que seria el
grupo experimental, el que destaca en sus resultados de mejora tras la intervencién en los
componentes de la fluidez.
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Como vemos se mantiene la tendencia en ambos grupos de ser un elemento que
esta siendo trabajado en las aulas. Cabe destacar que en el grupo control, aumentan los

niflos que estan en inicio.

Esto nos lleva a considerar como fue la disposicién de la evaluacién en el caso de
estos estudiantes. Acerca de estas razones, podremos hacer mencién més adelante en las

conclusiones del estudio.
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Figura9. Comparacion pre y pos test por grupo a nivel del componente
Automaticidad lectora.

La figura 10 en la cual se observa los de resultados de la prosodia, destaca en el
grupo experimental, la disminucidon del nivel de inicio y del nivel de proceso entre el pre
y pos test, es decir habria menos estudiantes en estas situaciones tras la intervencion.

Para el grupo control, el nivel de inicio se ha incrementado, dejando en
evidencia que habria mas estudiantes con dificultades en el componente de prosodia. Es
decir, que algunos de estos alumnos evaluados, han empeorado a lo largo del curso o es
posible que no hayan tenido la misma disposicidn al ser evaluados en el pos test.
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En definitiva, resulta relevante en el componente prosodia que, tras la
intervencion, en el grupo experimental hay una disminucion los estudiantes en “inicio” y
“proceso” en favor de “logro previsto”. Este resultado no se replica, como se ha
comentado, en el grupo control. Por ultimo, y de forma paralela a la mayoria de los
componentes de la fluidez lectora comentados anteriormente, practicamente ningun

alumno llega al nivel de “logro destacado”.

Con ello, se hace necesario, considerar la necesidad de programas que incluyan
un mayor nimero de sesiones 0 que impliquen una mayor extension en su desarrollo a

nivel de las sesiones.
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Figura 10. Comparacion prey pos test por grupo a nivel del componente Prosodia.

A continuacion, se incluye el analisis cualitativo de la comprension lectora y cada uno de

sus niveles.
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La Figura 11, nos muestra los resultados de la comprension lectora (medida

con RELO). Observamos que los estudiantes del grupo experimental tras la intervencion
disminuyen en las categorias “inicio” y “proceso” en favor de la categoria “logro

previsto”.

Este resultado no se mantiene para el grupo control, que obtiene resultados muy

similares en el pre y post test.
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Figura 11. Comparacion pre y pos test por grupo a nivel de Comprension lectora
RELO.

La figura 12 nos presenta los resultados del nivel literal de la comprension

lectora y destaca en el grupo experimental la disminucion del nivel de inicio y del nivel

de proceso entre el pre y el pos test, en favor de la categoria “logro previsto”.

Para el caso del grupo control, puede apreciarse que hay un ligero incremento de
las frecuencias porcentuales en el nivel de inicio, pero el patron de resultados, aunque
inferior en “proceso” y “logro previsto” que el grupo experimental tras la intervencion, es
similar entre ambos grupos. Notese que en el bloque de anélisis inferenciales no se

encuentran diferencias significativas en el post test entre ambas variables.
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Figura 12. Comparacion pre y pos test por grupo en el nivel literal de la
comprension lectora.

La figura 13 nos presenta los resultados del nivel reorganizativo de la

comprension lectora y destaca en el grupo experimental, la disminucion del nivel de

inicio y del nivel de proceso entre el pre test y el pos test. Es decir, habria menos
estudiantes en estos niveles al finalizar la intervencion y mayor numero de alumnos en

“logro previsto”.

No obstante las diferencias en el porcentaje de alumnos en cada nivel son ligeras
de acuerdo a la falta de diferencias significativas entre el grupo control y experimental en

el post test que se encontraron en el bloque de analisis inferenciales.

En cuanto al grupo control, el nivel de inicio, presenta un incremento y en el
nivel de proceso presenta una disminucion, pero como en el grupo experimental, en el
post test también aumenta la categoria “logro previsto” para el grupo control. Por ultimo,
la categoria “logro destacado” se incrementa ligeramente mas en el post test del grupo

experimental, en linea con lo esperado en el presente estudio.
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Figura 13. Comparacion pre y pos test por grupo en el nivel reorganizativo de la
comprension lectora

La figura 14 nos presenta los resultados del nivel inferencial de la

comprension lectora. Se puede apreciar para el caso del grupo experimental que tanto el

nivel de inicio, como el de proceso han descendido tras la intervencién y se han

incrementado los niveles de “logro previsto” y “logro destacado”.

En el caso del grupo control, habria méas estudiantes en el nivel de inicio en el
pos test, mientras que son menos los estudiantes ubicados en el nivel de proceso con un

ligero incremento en logro previsto y logro destacado.

Estos resultados ayudaran a ver con mayor claridad las diferencias que existe
entre ambos grupos desde la fase pre-test, indicando que no son grupos equivalentes en
este componente como se mostraba en el analisis inferencial (ver Tabla 30).

Esta falta de equivalencia, puede deberse a que el trabajo de la comprension

inferencial se haya realizado en mayor grado en la intervencion pedagdgica, que en el

plan lector institucional, o posiblemente a la coincidencia de que tuvo el desarrollo de la
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prueba Censal, a visperas del post test efectuado. Principalmente, en el caso del grupo

control. Sobre ello, se tratard méas adelante en las conclusiones.
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Figura 14. Comparacion pre y pos test por grupo a nivel inferencial de la
comprension lectora.

La figura 15 presenta los resultados del nivel critico de la comprensidn lectora.

Al respecto, observamos que el grupo experimental presenta una disminucion de sus
cifras porcentuales en relacion al nivel de inicio entre pre y pos test y un incremento de

los resultados en el nivel de proceso, logro previsto y logro destacado.

En el grupo control también puede destacarse la disminucion de estudiantes en
situacion de inicio y la presencia de mas estudiantes en el nivel de proceso, con un ligero
incremento de estudiantes en logro previsto y una disminucién de los estudiantes en logro
destacado. Especialmente el mayor numero de estudiantes en logro previsto del grupo
experimental tras la intervencion podria avalar las diferencias entre ambos grupos en el

post como se incluyé en el analisis inferencial (ver Tabla 30).
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lectora.
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TERCERA PARTE: CONCLUSIONES






CAPITULO 7

DISCUSION Y CONCLUSIONES DEL ESTUDIO

En la investigacion hemos procurado abarcar la intervencién pedagdgica de la fluidez y
de la comprension lectora, entendiendo que en el 2° grado de primaria se implican
modalidades de lectura oral y de lectura silenciosa. Ambas representan medios eficaces
para comprobar resultados en lectura y han sido soporte de estrategias de mediacion entre
pares, como las llevadas a cabo.

Con el fin de organizar la discusion del estudio, seguiremos el andlisis de los

distintos componentes evaluados.

Especificamente, en la fluidez lectora, los resultados indican que los nifios de 2°
grado que han realizado los talleres de mediacion entre pares presentan una mejora al
culminar la intervencidon pedagogica, al igual que en estudios previos como los de
Rasinski (2005); Hudson et al (2009); Kuhn et al (2010); Rasinski y Samuels (2011) y
Gonzales-Trujillo y cols (2014). Todos estos trabajos sefialan la condicion multimodal, en
la necesidad de integrar en ella, componentes como la precision, la velocidad, la prosodia
y la automaticidad de la lectura; tal como se ha tenido en cuenta en el programa realizado.

Por otro lado, los resultados del grupo de estudiantes que no recibié la
intervencion, no presentan una mejora y se relacionan con lo aseverado por Ramos y cols
(2004); Velarde y cols (2013) y Calero (2014), cuando aducen la necesidad de orientar al
docente en una resignificacion de este aprendizaje. Esto es, reorientar al docente peruano
en una concepcion multimodal de la fluidez lectora que no reduzca la misma, a un sentido
de decodificacion o de medicion de la velocidad lectora. Este Gltimo aspecto, incluso es
determinado en estandares de rango mundial (World Bank, 2007; 2012).

Los profesores necesitan demostrar que entienden y manejan la complejidad de la
fluidez lectora a lo largo de toda su accién pedagdgica. Sobre todo, en aspectos como los
relacionados a la evaluacion. De alli la pertinencia que tienen los estudios de Zutell y
Rasinski (1991); Rasinski (2004; 2011) y Kuhn et al (2010), quienes constituyeron

rabricas de lectura, consideradas desde una perspectiva y naturaleza formativa.
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Sin embargo, en el contexto peruano de un aula de 2° grado, el docente no
siempre dispone de este de este tipo de herramientas. De alli, la contribucién que plantea
este estudio cuando ofrece como alternativa a las Rubricas de Lectura Oral RELO. Se
trata de facilitar la tarea pedagdgica, que dada su realidad, pueda tener algunas
limitaciones relacionadas con la comprensién y manejo de otros instrumentos que
requieran de una intervencion psicopedagogica especializada.

Si nos centramos en las distintas dimensiones de la fluidez lectora evaluadas con
la rubrica RELO (precision, velocidad, prosodia y automaticidad), encontramos que tras
el programa de intervencion, mejord significativamente la precision, la prosodia y la

automaticidad.

La precision de la lectura esté fuertemente asociada al desarrollo de un conjunto
de habilidades iniciales de lectura, denominadas “predictores de la habilidad lectora”
(Sellés y Martinez, 2008; Velarde, Canales, Meléndez y Lingan, 2013).

Investigaciones como las de Moreno y cols (2008); Jiménez y O'Shanahan (2010)
e Infante y cols (2012), las vinculan con habilidades propias del lenguaje oral, como la
conciencia fonoldgica, el reconocimiento de letras, de fonemas, de patrones ortogréaficos,
de palabras y de grupos de palabras. Bajo esta perspectiva, se pone de relieve que todas
las habilidades trabajadas en el programa de intervencién han incidido en la mejora de
este componente.

Por tanto, podemos pensar que en el 2° grado, un nifio pueda aprender a leer en
forma continua y sin silabear, llegando a realizar una decodificacion que no altere la
composicion de la palabra. Es decir, leer con precision, sin cometer errores de sustitucion,

adicion o inversion de algunas letras o fonemas.

En cuanto al componente de la automaticidad de la lectura, el mismo, implica
una combinacién de la precision y de la velocidad de lectura (LaBerge y Samuels, 1974),
y progresivamente redirige los procesos atencionales desde la decodificacion hasta la
comprension lectora (Griffinth y Rasinski, 2004; Pilkusky, 2006; Rasinski y Samuels,
2011 y De Mier y cols, 2012). El programa de intervencion ha mejorado dicho

componente en el trabajo llevado a cabo con los nifios del grupo experimental.
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Respecto al componente de la velocidad lectora, no se constata una mejora
significativa en ninguno de los dos grupos del estudio (ni GE, ni GC). Este es el
componente que mejores resultados mostré desde el inicio consiguiendo niveles de “logro
destacado” en ambos grupos, con un alto porcentaje de nifios (ver Figura 7). Parece
indicar que es un aspecto trabajado o priorizado en los centros estudiados.

En esta linea la investigacion realizada por Medina (2013), tiene entre sus
hallazgos que nifios peruanos del 2° grado de primaria presentaron resultados de
velocidad lectora por encima de los resultados de comprension lectora. Llamando la
atencion de un posible condicionamiento en la evaluacion de la velocidad lectora, cuando
se constatd que mas de la mitad de estos estudiantes preguntaba al evaluador, “si habian
leido répido”. Se suma a ello, que la institucion educativa realizaba en el afio, por lo
menos tres evaluaciones de velocidad lectora, que eran anunciadas a la comunidad
educativa como una necesidad de logro institucional.

Esto, nos lleva a pensar en la importancia de considerar la velocidad lectora como
un componente multimodal que no se determine de manera aislada. Por el contrario, este
componente constituye el indicador de una medida especifica relacionada con la
capacidad en la automatizacion de la decodificacién que no puede ser sobre estimada,
segun lo planteado por Rasinski (2004); Valencia et al (2010); Heibert et al (2012) y
Calero (2014).

Finalmente, no se trata de leer mas rapido, sino de comprender lo que se lee. Ello
requiere que la fluidez lectora conjugue un conjunto de componentes que aseguren las
bases iniciales para el desarrollo de la competencia lectora, desde su concepcion “leer
para comprender” (OCDE, 2009).

En el componente de prosodia se encuentran diferencias significativas tras la
intervencion. Podemos decir que la intervencion ha mejorado los aspectos relevantes que
los nifios en el 2° grado mostraban en un inicio. Estos aspectos de mejora son: leer con un
volumen audible en el espacio del aula (Rasinski, 2004; Calero, 2014), manteniendo un
ritmo de lectura moderado (Gaminde y cols, 2013), realizando pausas ante ciertos signos
convencionales (Borzone y cols, 2000; Wallace, 2012), leyendo las frases dentro de un
mismo parrafo atribuyéndoles su composicion sintactica (Rasinski y Samuels, 2011; De

Mier y cols, 2012), aplicando entonaciones de manera espontanea o ante ciertos signos
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normativos (Proctor, 2013; Calero, 2014) y pronunciando las palabras con claridad
articulatoria (Zutell y Rasinski, 1991; Kuhn et al, 2010).

A modo de conclusion, podemos decir que los resultados de la fluidez lectora y de
los componentes precision, prosodia y automaticidad lectora, corroboran el éxito que
tienen los programas en los cuales se ponen en juego estrategias de cooperacion entre
pares como lo demuestran estudios realizados por Calet (2013), Valdebenito (2013).

Ahora bien, el éxito de programas basados en tutoria entre iguales o peer tutoring,
que han incluido la fluidez lectora desde una perspectiva multimodal (Coll y Calet, 2013;
Durén, 2013; Duran y Valdebenito, 2014), incluyen factores asociados a la aplicacion de
estrategias de lectura modelada e instruccional (Therrien y Kubina, 2006; Jiménez y
O'Shanahan, 2010; Kuhn et al, 2010; De Mier y cols, 2012). Al respecto, es importante
destacar el aporte de la lectura oral colectiva en relacion al desarrollo de procesos de
eficacia lectora (decodificacion y velocidad) que presentd el programa implementado por
Gutierrez (2016).

Hay que destacar como un aspecto central, el nimero de sesiones realizadas en el
entendido de que si es menor la frecuencia en la practica de las estrategias y
ejercitaciones, menores serdn los resultados en fluidez desde todos los componentes
implicados (Pascual y cols, 2014). De alli que necesite verificarse el tiempo de
gjercitacion respecto a la practica de la prosodia y el énfasis en relacion a la velocidad
lectora.

Complementariamente, son significativas para el avance en los resultados, las
diferentes practicas de lectura oral que dinamizan el desarrollo de la fluidez y sus
componentes de precision y prosodia, como ha podido ser atribuido a los estudiantes que
pudieron llevar a cabo la intervencién y ha sido considerado por estudios previos como
los de Soriano-Ferrer y cols (2011) y Gonzales-Trujillo y cols (2014).

Al respecto, se destaca la pertinencia del trabajo de la fluidez lectora en el 2°
grado de primaria como fue comprobado en estudios como los de Calet (2013), porque es
justamente en esta etapa, en la cual los nifios necesitan afianzar los procesos iniciales de
la lectura que tienen su base en habilidades vinculadas a la expresion y comprension oral.
De alli la necesidad de considerar actividades de lectura oral en coro, lectura repetida,
entre otras que puedan ser replicables entre iguales (Soriano-Ferrer y cols, 2009;
Valdebenito, 2013 y Pascual y cols, 2014).
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Sin embargo, es relevante prever un plan de desarrollo a largo alcance, en el cual
se asignen espacios de practicas para cada componente de la fluidez, como en el caso de
los estudios planteados por Valdebenito (2013), en el cual se obtuvieron mejoras con
diferencias significativas a favor del grupo intervenido a lo largo de 48 sesiones. Sera
importante considerar en este aporte, el apoyo de la familia, a la cual se le atribuy6
espacios de practica durante 24 sesiones.

Pasando a los resultados de la comprensidn lectora, vamos a centrarnos en primer
lugar, en los obtenidos mediante la valoracion del instrumento RELO.

Los datos revelan una mejora en general, en el grupo que ha recibido la
intervencion. Sin embargo, en los diferentes componentes analizados, encontramos
resultados muy variados en relacion al nivel literal, inferencial, reorganizativo y critico.
Cabe mencionar, que tanto el grupo que recibid la intervencion pedagdgica como el que
recibid el plan lector institucional tendrian més de la mitad de estudiantes en “situacion
de proceso” (cuando el estudiante esta en proceso de lograr el aprendizaje previsto en el
indicador evaluado y requiere intervencion pedagogica (Véase Tablal3). Es decir,
debemos plantearnos mejorar el programa de intervencion para conseguir que los
estudiantes lleguen al “logro previsto” (cuando el estudiante evidencia el logro previsto
en el indicador evaluado) y al “logro destacado” (cuando el estudiante evidencia el logro
del indicador, demostrando un desempefio destacado y muy satisfactorio del mismo).

Ahora bien, que la automaticidad lectora conecte la fluidez con la comprension
lectora, supone el redireccionamiento de los procesos atencionales segin los aportes de
Pikulski (2006) y Rasinski y Samuels (2011). Se trata asi, de un proceso complejo, en el
cual los nifios necesitan familiarizarse con los cddigos escritos hasta lograr una lectura
cada vez mas fluida, que no les signifique mayor esfuerzo (Velarde y cols, 2009;
Eurydice, 2011; Calero, 2014).

Segun Cuetos (2012), esta conexidn implica una transicién de niveles inferiores a
niveles superiores, que aumenta en exigencia a nivel de procesamiento cognitivo. Asi, el
lector va adquiriendo con el tiempo, eficacia verbal, que segun Perfetti (1992), involucra
una comprension del texto, en la que cada vez son mayores los niveles de dificultad.
Entonces, lograr avances en la comprension lectora, considerando su complejidad, no

solo supone la consideracion de periodos, sino el logro en la secuencia de aprendizajes.
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Todo ello, nos lleva a poner en claro la l6gica de “leer para comprender” que
plantea la OCDE (2009). La ruta de aprendizaje desde la decodificacion hasta la
comprension lectora, requiere de tiempo y madurez cognitiva.

Es decir, verificar los avances del aprendizaje lector a lo largo de la primaria, y
luego de la secundaria. Saber hasta qué aspectos se van consolidando desde sus bases
(Calero, 2014; Ramos y cols, 2014, Recio y Leon, 2015). Sobre todo, si partimos del
implicito que aporta el lenguaje oral, como ha sido destacado por Goodman (1996);
Klauda y Guthrie (2008); De Mier y cols (2012) y Recio y Ledn (2015).

En el Perd, las Evaluaciones realizadas por el Ministerio de Educacion han
particularizado logros en niveles de comprension literal, inferencial y critico. Dichos
niveles son explicitados por Catald y cols (2007), que incluye ademas, el nivel
reorganizativo de comprension del texto. Sin embargo, el instrumento RELO no solo
considera estos niveles, sino que los evalla en la lectura oral, y a través de respuestas

oralizadas.

Respecto al nivel literal de comprension lectora, el grupo que recibié la
intervencion pedagdgica presenta una mejora, aunque no significativa respecto al grupo
control. Por tanto, todos los nifios de 2° grado evaluados alcanzan niveles similares en
comprension literal.

Con ello, es claro que por ser este el primer nivel de comprension del texto, la
exigencia respecto al mismo, implica mencionar informacion explicitada en el texto, que
pone en juego la memoria operativa de corto plazo (Cuetos, 2012). Esto lleva a
preguntarnos, qué tanto el almacén lexical contiene vocabularios previos que faciliten la
tarea de la comprension en nifios de 2° grado.

Ademas hay que tener en cuenta las tareas especificas que este nivel supone,
segun los aportes de Catalda y cols (2007), como describir personajes, distinguir

informacidn relevante de otra secundaria y reconocer secuencia de acciones.

Respecto al nivel reorganizativo de comprension lectora, entre ambos grupos han
mejorado por igual. Es decir no muestran diferencias significativas tras la intervencion.
Este nivel de comprension del texto implica desde lo propuesto por Catala y cols

(2007), que los estudiantes puedan realizar tareas relacionadas con una reorganizacion
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jerarquica de la informacion atribuyendo una secuencia de aparicion, asi como, clasificar
dicha informacion atribuyéndole un sentido y relacion con hechos acontecidos en el
relato, asi como proponer un titulo que englobe el sentido textual (Romero y Gonzélez,
2001; Griffinth y Rasinski, 2004; Cairnei, 2011).

En relacion a ello, segun el instrumento RELO, el nivel de logro previsto al cual
acceden los estudiantes evaluados implican respuestas que demoren, pero que demuestren
por parte de estos estudiantes, su capacidad para reorganizar la informacion; aunque

puedan omitir o variar hasta un dato relacionado con el texto.

En cuanto al nivel inferencial de la comprensiéon lectora, los resultados
demuestran que para el caso del grupo que recibid la intervencion, se aprecian mejoras.
Sin embargo, hemos de hacer notas que los grupos planteaban diferencias en el pre test.

Esta falta de equivalencia, se vincula con una importante limitacion en el estudio
relacionada con las dificultades de seleccion inicial. Es decir, que no fue una tarea muy
facil, el encontrar instituciones educativas que estuvieran dispuestas a realizar un
programa de intervencion con caracteristicas como las del “Taller de Mediacion entre
Pares”. Esto es, sesiones previstas en las primeras horas de la mafiana y de forma
ininterrumpida, durante seis semanas consecutivas (Véase punto 5.2.2). Sobre todo,
considerando la actual realidad peruana, en la que las instituciones educativas estan
mucho méas enfocadas a la necesidad de aprobar los estandares planteados por la
Evaluacién Censal en el 2° grado de Primaria (MINEDU; 2009), que coincidentemente
estaba cercana al periodo de realizacion del estudio.

En gran parte de las instituciones que fueron visitadas, se condicioné como
requisito de aceptacion, que el programa ofrecido, asegurase una preparacion de sus
alumnos para la Censal. Incluso, algunas de estas instituciones mencionaron que tenian
en marcha un programa interno dirigido a este objetivo, y que por ello, no podian incluir
otro adicional.

En relacion a esto, habria que considerar la posibilidad de que el trabajo de la
comprension inferencial, se realizé en mayor grado en el grupo experimental desde antes
de la intervencion. Sobre todo, en el entendido de que el Ministerio de Educacion, publica
los resultados de la Pruebas Censales en el mes de Marzo. Al esto se suma, el factor de

preocupacion de los docentes, quienes muchas veces revelaron su necesidad de
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privilegiar el objetivo de la Censal, vinculado con la propia eficacia de su desempefio en
términos laborales, segun las politicas educativas vigentes (MINEDU, 2015).

Por otro lado, la forma de trabajo durante los Talleres de Mediacidn entre Pares,
incorporo una estrategia dialdgica, que segun los estudios de Griffinth y Rasinski (2004),
Nichols et al., (2009), Ramos y cols (2014) y Duran y Valdebenito (2014), favorece el
pensamiento inferencial. Gran parte de las preguntas realizadas en la rutina
“Comprendemos el texto” (Véase la intervencion pedagdgica en el punto 5.2.2), se
orientaron a la construccion de respuestas a partir de predicciones, inferencias e hipotesis
(Pascual y cols, 2014).

Ello, también habria sido considerado un aporte importante en la segunda
experiencia piloto realizada de manera preliminar al estudio (Véase punto 5.1), ya que
justamente se buscO orientar en los docentes nuevas perspectivas en el desarrollo de
estrategias, utilizando el canal dialégico como un apoyo en la construccion de
inferencias. Lo que Velarde y cols (2013) identifican como una oportunidad de inferencia
desde hechos reales y significativos utilizando las capacidades de comprension y
expresion oral ya adquiridas.

En esta linea, la oportunidad de practica de la estrategia dialdgica, se caracterizd
ademas, por dos elementos que también destacan estudios como los de Soriano-Ferrer y
cols (2013) y Gutierrez (2016) y fueron relevantes en la primera experiencia piloto (ver
punto 5.1), como son, la frecuencia y la practica sistematica (Ortiz, 2009). Elementos
diferenciales que fueron consistentes durante las seis semanas de desarrollo de los
talleres. Ello habria puesto en una posicién de desventaja al grupo que realizo6 el plan
lector institucional, quienes realizaron actividades de lectura semanal y en horarios del
curso de Comunicacion Integral (Véase punto 5.2.2).

Si particularizamos el nivel de logro previsto, es el grupo que ha recibido la
intervencion, el que tiene mas estudiantes que han logrado realizar una descripcion
imaginaria del personaje principal en el texto, atribuyéndole rasgos fisicos, cualidades o
actitudes, asi como recomponer informacion sobre un hecho del relato y predecir el final
a partir de la ultima informacion del relato. Todas ellas, capacidades de inferencia
vinculadas a lo propuesto por Pinzas (2003), Catala y cols (2007) y Viramonte (2008).

Ademas, es importante mencionar que los textos que se incluyeron en las fichas

de trabajo (ver anexo 3), fueron disefiados en consulta y coordinacion previa con las
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docentes (ver punto 5.1) y contemplando elementos como la contextualizacién y los
conocimientos previos de los estudiantes que ya habian significado aportes importantes,
desde la primera experiencia piloto. Ambos, contextualizacion y conocimientos previos
son considerados andamiajes fundamentales para la construccion de inferencias
(Goodman, 1996; De Mier y cols, 2012).

El nivel critico de la comprensién lectora, revela que el grupo que recibié la
intervencion expone una frecuencia significativamente mayor de estudiantes en el nivel
Logro Previsto, comparado con el grupo control, siendo las diferencias entre ambos
grupos significativas. Esto sefiala que el grupo experimental presenta mas estudiantes que
lograron realizar juicios valorativos frente al comportamiento de algln personaje y juicios
sobre un contenido desde su punto de vista personal, asi como analisis de la intencién del
autor. Si bien su respuesta pudo demorar, llegaron a realizar un juicio de valor u opinion,
asi como explicar sus fundamentos con cierta consistencia, segun lo planteado en las
rabricas RELO.

Ahora bien, el acceso al nivel critico supone llegar a consolidar niveles superiores
en la comprension lectora, que de acuerdo a Cuetos (2012), implican tareas complejas de
significacion del texto. Lo que estudios como los de Therrien y Kubina (2006) reconocen
como “construcciones subjetivas” que se vinculan a las “representaciones mentales” que
todo sujeto elabora a partir de su conocimiento sobre el mundo (Klauda y Guthrie, 2008;
Calero, 2012).

Esta complejidad vista desde los resultados alcanzados, nos lleva a tomar
conciencia sobre la complejidad del nivel critico y la necesidad de comprobar la eficacia
en relacion a destrezas graduadas de menor a mayor complejidad (Recio y Leon, 2015).
La competencia “leer para comprender”, se vincula con la facultad del nifio para
comprender distintos tipos de texto, en los cuales demuestre su capacidad para hacer
elaboraciones que impliquen dar a conocer sus opiniones y posturas frente a las diversas
situaciones planteadas (Cassany, 2006; Diaz y Hernandez, 2010).

Aunque, al analizar si las respuestas necesariamente deberian darse por escrito,
nos hace considerar que cuando el nifio responde oralmente y lo hace en interaccion, pone
en juego su capacidad comunicativa, segun lo propuesto por el enfoque comunicativo
textual que es parte de la propuesta curricular peruana (MINEDU, 2015) y puesta en

marcha en algunas propuestas como las realizadas por Calero (2012).
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Al concluir en el analisis de esta parte, podemos afirmar que la comprension
lectora valorada con RELO, demuestra resultados generales de mejora tras la
intervencion; pero todavia refleja una situacion de proceso que supone importantes
pendientes en el desarrollo de este aprendizaje en relacion a sus niveles.

De manera especifica, antes de realizar la intervencion, los grupos presentaron
niveles similares en comprension lectora y en los niveles: literal, reorganizativo y critico;
lo cual no fue el caso, del nivel inferencial. En este nivel, pudo comprobarse una brecha
diferencial inicial entre los grupos evaluados, que supuso ciertas limitaciones del estudio
con respecto a la definicion de las muestras y que estuvieron relacionadas con la
coyuntura del contexto educativo peruano. Actualmente la prioridad de algunas
instituciones educativas, se orienta a la preparacion de sus estudiantes de 2° grado para la
Evaluacién Censal anual. Se destaca ademas, que la intervencidén puesta en marcha,
facilito el pensamiento inferencial debido a ciertos factores como el desarrollo de la
estrategia dialogica, la practica sistematica y continua y la contextualizacion de los textos
de comprensidon de las fichas elaboradas, que facilitaron el ejercicio de interaccion y la

generacion de conocimientos previos.

Con respecto a la comprension lectora evaluada con la Prueba CLP, los
resultados demuestran que no existen avances entre pre y pos test, ni en el grupo que
recibio la intervencion, ni en el grupo que llevo a cabo el plan lector institucional.

El encontrar diferencias en el caso de medir con la rubrica RELO que realiza la
evaluacion mediante la lectura en voz alta (lectura oral) y la prueba CLP (lectura
silenciosa). Se estaria dejando en claro, la diferencia a nivel de exigencia que supone la
lectura oral y la lectura silenciosa, respecto a la competencia de comprension del texto
(Cairney (2011) y Calero (2012).

Si bien se trata de dos modalidades de mediacion para el desarrollo de la
comprension lectora, también supone dos formas de evaluacion de la lectura que implican
distintas tareas cognitivas.

Asi, la lectura oral a nivel de la comprension lectora, implica que los nifios
vinculen sus experiencias concretas con elementos sensoriales auditivos y oportunidad de

verbalizaciones, que pueden comunicar sentidos a través de componentes expresivos
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como la prosodia (Proctor, 2013; Gaminde y cols, 2013; Rasinski, 2014). De alli que la
intervencion esta mucho mas centrada en componentes implicados en la comprension oral
y en menor medida en la practica de lectura silenciosa.

Sin embargo, se entiende que la lectura silenciosa es necesaria en estos procesos
de aprendizaje lector durante el 2° grado de Primaria, en los cuales se necesita desarrollar
cada vez mas, niveles superiores de comprension lectora. Estudios como los de Canales
(2008), Cuetos (2012) y Gutierrez-Braojos y Salmeron (2012) aducen la necesidad de
desarrollar operaciones cognitivas que impliquen mayores niveles de abstraccion a partir
de las interpretaciones que se atribuyan al texto. Nuevamente, es importante relacionar la
magnitud de esta capacidad para comprender el texto, con la necesidad de un desarrollo
por etapas que definan una serie de habilidades a lo largo del tiempo (Calero, 2014;
Ramos y cols, 2014, Recio y Ledn, 2015).

De alli, que resulte predecible que los resultados respecto al desarrollo de esta
capacidad no se hayan superado debido a la necesidad de una mayor estimulacion e
inclusive del tiempo que pueda tomar su avance. Por otro lado, es importante mencionar
que el 2° nivel de Comprension de la Prueba CLP, orienta tareas de distinta orientacion,
respecto a lo que se propone en la evaluacion de la comprension lectora en la lectura oral,
segun RELO. En concreto, el CLP, evalta la comprensidn lectora en las areas de palabra,
oracion o frase, parrafo y texto simple. Ello, de acuerdo con Alliende y cols (1982),
implica operaciones especificas como traducir los signos escritos a sus signos orales,
atribuir sentido que corresponda palabras en funcion del texto, manejo en relacion a las
relaciones que puedan tener los elementos dentro del texto y la determinacidn de sentidos
globales.

Finalmente, es importante precisar que no es lo mismo medir la comprension
lectora con pruebas estandarizadas que con rubricas. Este ultimo supone un proceso que
implica la intervencion del docente y se define en términos cualitativos. La prueba CLP
permite llevar a cabo una evaluacion de comprension lectora, que si bien no establece
niveles de comprension de manera especifica (literal, reorganizativo, inferencial y
critico), determina los logros y avances en tareas cognitivas de reconocimiento de los
signos escritos, correspondencias de las palabras en funcién del texto, determinacion de
relaciones entre los elementos dentro del texto y la determinacion de sentidos globales.
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Estudios como los de Soriano-Ferrer y cols (2009); Soriano Ferrer y cols (2011) y
Soriano Ferrer y cols, (2013), con una linea de evolucion basada en la “ensefianza
reciproca”, han desarrollado programas de intervencion, especificamente orientados a
mejorar la comprension lectora.

Lo singular en el aporte de estos programas, que fue recogido por la propuesta
llevada a cabo, es la pauta instruccional en la realizacion de secuencia de estrategias de
comprension lectora (Ortiz, 2009). Estas estrategias han tenido importante incidencia en
la autorregulacion de tareas de comprension inferencial (Soriano y cols, 2013).

Complementariamente, estudios como los de Valdebenito (2013) y los de Pascual
(2014), incorporan el trabajo simultaneo de la fluidez y de la comprensién lectora,
lograndose diferencias significativas entre el pre y pos test, a favor del grupo que llevé a
cabo la propuesta basada en lectura en parejas. Esta misma propuesta es desarrollada en
nuestra intervencion, pero en modalidad grupal.

Entonces, es importante destacar las consideraciones del agrupamiento de los
estudiantes como una condicion fundamental (Soriano y cols, 2013), asi como la
autoobservacion de estrategias como la dialdgica, la modelacion y la rotacion respecto a
la funcion de “par tutor” propuesta por Soriano y col (2011) y por Pascual y cols (2014),
gue han sido configuradas en el programa de intervencién pedagogica del estudio.

Sin embargo, dentro de la relevancia que implica la lectura dial6gica en estudios
como los de Gutierrez (2016) y Cruz y cols (2016), ampliamente desarrollada en la
intervencion pedagdgica, demuestran mejores resultados en procesos inferiores de lectura
(descodificacién y velocidad lectora), que en procesos superiores de comprension que
exijan mayores niveles de elaboracion cognitiva (Cuetos, 2012 y Gutierrez-Braojos y
Salmerén, 2012).

Aqui es significativo mencionar la aplicacion de estrategias de lectura oral y de
lectura silenciosa en forma simultanea que han contemplado programas como los
disefiados por el mismo Gutierrez (2016). Estrategias que han sido soporte de los talleres
de mediacion para destacar los avances en comprension lectora en lectura oral, antes que
los avances en lectura silenciosa (Soriano-Ferrer y cols, 2009; Rivera, 2015).

Por otro lado, el nimero de sesiones puede considerarse un factor preponderante
en cuanto a los avances de comprensién lectora. Esto es destacable en la implicacion que

tiene la capacidad de comprension lectora como un proceso complejo que necesita ser
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desarrollado a lo largo de periodos que aseguren la evolucion en cuanto al desarrollo de
habilidades y tareas cognitivas relacionadas (Calero, 2014; Ramos y cols, 2014, Recio y
Ledn, 2015).

En este aspecto, la intervencion pedagogica llevada a cabo, probablemente
necesitd configurarse en un mayor tiempo, respecto al desarrollo de estrategias que

favorecieran los avances en el nivel reorganizativo y critico.

Entre las limitaciones del estudio, podemos destacar que se ha realizado un gran
esfuerzo por establecer criterios de evaluacion a traves de Rubricas que necesitan de una
estandarizacion para corroborar su validez y fiabilidad. Los estudios llevados a cabo hasta
el momento parecen corroborar su utilidad (Median, 2013). Sin embargo los resultados
obtenidos en este trabajo, donde algunos componentes parecen no mejorar con la
intervencion, deben llevarnos a analizar la utilidad de las rdbricas en dichas variables, por
ejemplo midiendo dichos componentes con otras pruebas ya estandarizadas, ampliando el
numero de nifios que reciben la intervencién o cambiando el trabajo realizado en las
sesiones en dichas variables.

En cuanto a la intervencion llevada a cabo, parece mostrar una mayor efectividad
en la intervencion de la fluidez mas que en la comprension lectora. Ello supone revisar
las condiciones del programa y plantearse la necesidad de modificar algunos aspectos
como la cantidad de sesiones realizadas, el redisefio de actividades y tareas propuestas,
para incidir de forma mas especifica y efectiva en aquellos componentes que no han
logrado mejoras en el presente estudio.

Cabe mencionar ademas, que no fue facil ubicar centros dispuestos a llevar a cabo
el programa de intervencion pedagdgica debido a la etapa de acreditacion y control de
calidad que el Ministerio de Educacion estuvo desarrollando como parte de sus politicas y
lineamientos rectores.

Finalmente, es importante sefialar que durante el periodo que se realizd el post
test, se estaria por realizar la Evaluacion Censal; y los nifios, tanto como las docentes, se
mostraron bastante inquietos con ello. Esto sobre todo, fue bastante marcado en el grupo
control, a diferencia del grupo experimental. El grupo control fue evaluado a visperas de
las fechas que el Ministerio de Educacion habia dispuesto para la realizacion de la prueba
ECE.
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Cabe sefalar, que la disposicion de las docentes del grupo Control, no fue la
misma que la del pre test. En todo momento, se mencionaba la necesidad del tiempo

respecto a la preparacion de sus estudiantes para rendir la prueba Censal.

Entre las futuras lineas de investigacion, habria que seguir profundizando en
estudios que consideren el enfoque multimodal de la fluidez lectora y los procesos de
desarrollo simultdneo de la fluidez y de la comprension lectora como procesos
simultaneos. Seria necesario realizar trabajos correlacionales entre las distintas variables
estudiadas en este trabajo. De esta forma se podria establecer la relacién entre ellas y
profundizar en sus resultados, asi como en su utilidad para el disefio de nuevas y mas
completas intervenciones.

Como se ha explicado previamente, determinadas caracteristicas de la
intervencion pedagogica pueden conllevar a que no se muestre un incremento en las
puntuaciones de los estudiantes respecto a las diferentes variables evaluadas,
especialmente en comprension lectora en la lectura silenciosa, evaluada con la prueba
CLP. No obstante, las relaciones positivas entre las variables de fluidez y de comprension
lectora en la lectura oral, podrian indicar que con las oportunas modificaciones, la
intervencion disefiada podria llegar a contribuir positivamente en la mejora de las
variables que no han mostrado mejoras tras la intervencion. Otra linea iria dirigida a
establecer correlaciones de las variables estudiadas con los estudios censales llevados a
cabo por el Ministerio de Educacion del Perd. Ello, con la finalidad de establecer qué
aspectos de la fluidez y de la comprension lectora se deben intervenir con mayor
profundidad para fomentar resultados positivos en las Evaluaciones Censales. Ademas,
sera importante clarificar con qué componentes se relacionan directamente las
evaluaciones censales realizadas y plantear lineas de mejora que permitan avanzar hacia
una evaluacion més completa e informativa del nivel real de comprension de los
estudiantes de 2° grado.

Si bien existe mucha literatura sobre comprension lectora, es necesario dar
apertura a un marco de investigacion que genere nuevos instrumentos de medida, entre
ellos, el desarrollo de rubricas de evaluacion. Este aspecto constituye un pendiente en las
investigaciones de la fluidez y de la comprensién lectora que podria contribuir

directamente al espacio pedagogico.

148



La mediacién entre pares también constituye un aspecto que necesita
profundizarse en nuevas propuestas, incorporando las bases teoricas ya definidas en “peer
tutoring” y “ensefianza reciproca”.

De la mano a ello, la canalizacién de estrategias de ensefianza y de mediacion
entre pares, es un complemento que dinamiza los procesos de aprendizaje de la lectura
desde las primeras etapas y que puede ser profundizado en estudios que involucren
procesos de intervencion pedagogica en realidades con menor avance en el aprendizaje de
la fluidez y de la comprension lectora.

Finalmente, seria pertinente generar estudios que incorporen el acompafiamiento
docente como una categoria de desarrollo de la intervencién pedagdgica. Ello,
principalmente en realidades como las de Per(, que necesitan dinamizar el factor docente
como un recurso eje en los procesos de aprendizaje lector durante las primeras etapas de

escolaridad.
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ANEXO 1: Rubricas de lectura oral RELO

1. AUTOMATIZACIDAD LECTORA: PRECISION Y VELOCIDAD

CRITERIOS AD = Logro Destacado A = Logro previsto B = Proceso C = Inicio
(4 PUNTOS) (3 PUNTOS) (2 PUNTOS) (1 PUNTO)
1.1. Lectura Lee las palabras integras Lee las palabras integras; aunque solo en Lee las palabras integras; aunque varias Silabea en casi todas las
c_c:n;)inﬂa sin sin detenerse para alguna ocasion, detiene su lectura para veces detiene su lectura para decodificar palabras; pudiendo detenerse o
silabear.

silabear.

decodificar alguna palabra de mayor
complejidad (unioén de vocales, trabadas
consonantes juntas). Esto es ocasional.

alguna palabra de mayor complejidad o
alargar la silaba. Esto es frecuente.

alargar la composicidn silabica
para decodificar. Esto es
contindio.

1.2. Decodificacion
de palabras.

Decodifica la palabra leida
sin alterar su
composicion.

Lee cometiendo hasta dos errores en la
decodificacion: adicionar, omitir,
sustituir o invertir palabras. Puede llegar
a rectificarse en ambos o en alguno de
los errores.

Lee pudiendo tener en mas de dos
ocasiones, errores en la decodificacion:
adicionar, omitir, sustituir o invertir
palabras. Se llega a rectificar en alguno
de ellos.

Lee pudiendo adicionar, omitir,
sustituir o invertir palabras en
varias oportunidades y puede
no rectificarse.

1.3. Acentuacion
ortografica

Asigna la acentuacion que
corresponde a todas las
palabras leidas.

Asigna la acentuacion que corresponde a
todas las palabras; pero pudo tener algin
desacierto; llegando a rectificarse.

Presenta errores de acentuacién en al
menos una palabra sin rectificarse.

Presenta errores de acentuacién
en mas de una palabra.

1.4. Seguimiento
visual.

Lee manteniendo la hoja a
una distancia calculada
entre su cabeza y la mesa
de trabajo.

Alguna vez o continuamente necesita
levantar ligeramente la hoja mientras lee
o0 acercarla a la altura de sus ojos.

En alguna ocasién perdi6 la ilacion en
la secuencia de la lectura y tuvo que leer
lineas anteriores. Puede que necesite
acercar su rostro a la hoja o delinear en
algin momento.

Permanentemente sefiala con
los dedos el texto que va
leyendo. Puede perder mas de
una vez la ilacion de lo leido.

1.5. Velocidad de

Lee més de 80 palabras por

Lee entre 60 y 80 palabras por minuto.

Lee de 31 a 59 palabras por minuto.

Lee de 30 a menos palabras por

lectura. minuto. minuto.
2. PROSODIA O EXPRESIVIDAD
CRITERIOS AD = Logro Destacado A = Logro previsto B = Proceso C = Inicio
(4 PUNTOS) (3 PUNTOS) (2 PUNTOS) (1 PUNTO)
2.1. Volumen Voz percibida audible a Voz percibida audible a distancia, pero Voz percibida baja a distancia que pudo Voz nada o casi nada
audible enel distancia, en forma que fluctta o varia en la intensidad del iniciar con volumen audible, pero fue perceptible a distancia.

espacio del aula

sostenida.

volumen en alguna ocasion.

disminuyendo o no se sostuvo a lo largo
de la lectura.

2.2. Ritmo de
lectura

Presenta un ritmo
continuo de lectura. No
acelera ni prolonga su

Mantiene un ritmo de lectura
moderado, sin correr ni prolongar su

Su lectura es lenta y se detiene para
pronunciar algunas palabras, silabeando

velocidad demasiado. Puede detenerse en

y pudiendo hacer cortes de frase en mas

Su lectura casi siempre es muy
lenta 0 demasiado acelerada
(permanente silabeo). Se
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velocidad.

alguna ocasion en palabras de mayor
complejidad.

de una ocasién. También puede leer
atropelladamente en algunas partes del
texto.

consideran casos de tartamudez.

2.3. Pausas ante
signos
convencionales

Se detiene siempre ante
signos de puntuacion.

Presenta omision en el pausado ante
signos de puntuacion en alguna ocasion
0 repite esta omisién en ocasiones no
continuas a lo largo del texto.

Presenta omision en el pausado ante
signos de puntuacién en varias ocasiones
a lo largo de la lectura.

Casi siempre omite los signos de
puntuacion.

2.3. Fraseoy
composicion
sintactica

Lee manteniendo la

unidad sintactica de las
frases decodificadas y el
sentido comunicativo de
las distintas expresiones.

En al menos una ocasion lee juntando
silabas de diferentes palabras o palabras
de diferentes expresiones y puede cortar
palabras de una misma frase.

En maés de una ocasion, lee juntando
palabras de distintas expresiones o puede
cortar palabras de una misma frase
cortando su sentido comunicativo.

En varias ocasiones lee
juntando silabas de diferentes
palabras y palabras de diferentes
expresiones o puede cortar
palabras de una misma frase.

2.5. Entonacion
espontanea

Continuamente aplica en
su lectura  modulacion
asociada a la variacién de
volumen y/o timbre;
enfatizando su intencién
comunicativa de manera
espontanea.

En mas de una ocasion, aplico en su
lectura una modulacién asociada a la
variacion de volumen y/o timbre para
afianzar la intencion comunicativa de
manera espontanea.

En al menos una ocasion, aplicé en su
lectura una modulacion asociada a la
variacion de volumen y/o timbre para
asignar una intencionalidad
comunicativa de forma espontanea.

Casi siempre, lee sin modular el
volumen y/o timbre de su voz.
No se aprecia la intencion
comunicativa.

2.6. Entonacion
normativa o
convencional

Continuamente aplica en
su lectura modulacién
asociada a la variacién de
volumen y/o timbre;
enfatizando su intencién
comunicativa ante los
signos convencionales.

En maés de una ocasion, aplicé en su
lectura una modulacion asociada a la
variacion de volumen y/o timbre para
afianzar la intencion comunicativa ante
signos convencionales.

En al menos una ocasion, aplicé en su
lectura una modulacion asociada a la
variacién de volumen y/o timbre para
asignar una intencionalidad
comunicativa ante signos
convencionales.

Casi siempre, lee sin modular el
volumen y/o timbre de su voz.
No se aprecia la intencién
comunicativa ante la presencia
de signos convencionales.

2.6. Pronunciacion

de nivel
articulatorio

Se aprecia una
articulacién claray se
percibe una
pronunciacion remarcada
durante la lectura.

Se aprecia claridad en la pronunciacion
de todos los fonemas articulados sin
llegar a remarcarlos mucho durante la
lectura.

Se percibe dificultad articulatoria en
alguno de los fonemas o0 en alguna de
sus formas de produccion (directa,
inversa y/o trabada).

Se percibe dificultad articulatoria
en mas de un fonema o en més
de una produccion del mismo
fonema (silaba directa, inversa
y/o trabada).

1. COMPRENSION LECTORA

CRITERIOS AD = Logro Destacado A = Logro previsto B = Proceso C = Inicio
(4 PUNTOS) (3 PUNTOS) (2 PUNTOS) (1 PUNTO)
3.1.Preguntas de Responde certeramente con | Su respuesta demora y puede presentar algin | Demora mucho en responder y presenta hasta | No respondio 0 respondid
nivel literal seguridad y rapidez, aunque | desacierto u omision. Llega a reemplazar | dos desaciertos. Puede omitir o variar lo | errbneamente.
puede variar el orden de las | alguna palabra por un sindnimo o forma de | expresado en relacion al contenido exacto del
palabras en la forma de | expresion que se oriente al mismo | texto.
expresion. significado.
3.2.Preguntas de Se aprecia seguridad, rapidez y | Su respuesta demora, pero logra reorganizar | Demora mucho y le cuesta llegar a un nivel | No llegd a reorganizar la informacion
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nivel reorganizativo

consistencia al momento de
reorganizar la informacion.

la informacion. Puede omitir o variar hasta un
dato.

reorganizativo en su respuesta. Puede omitir o
variar hasta dos datos.

acertadamente, omiti6 mas de dos
datos, 0 no respondid.

3.3. Preguntas de
nivel inferencial

Demuestra  facilidad  para
desarrollar  una inferencia
compleja mas alla del texto.

Su respuesta demora, pero logra realizar una
inferencia. Explica con cierta consistencia y
mencionando informacién que esté mas alla
del texto.

Demora mucho en responder y requiere
repregunta. Le cuesta construir una
inferencia. Explica en funcion de hechos
reconocidos en el texto.

No llegé a realizar inferencia 0 no
respondio.

3.4. Preguntas de
nivel criterial

Demuestra  facilidad  para
realizar un juicio de valor u
opinién que sabe fundamentar
con seguridad y consistencia.

Su respuesta demora, pero realiza un juicio de
valor u opinién. Explica sus fundamentos con
cierta consistencia.

Demora mucho en responder y requiere
repregunta. Le cuesta emitir un juicio de
valor u opinién en su respuesta.

No realizé juicio de valor u opinién o
no respondio.
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ANEXO 2: Bateria de aplicacion RELO

EVALUACION DE LA
LECTURA ORAL

-RELO -

(Rubricas de Evaluacion de la Lectura Oral)

Bateria de aplicacion
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agrwnE

FICHA TECNICA

Instrumento de evaluacién: Rubricas de evaluacion de la lectura oral (RELO).
Instrumento de aplicacion: Bateria de aplicacion RELO
Grado de aplicacién: 2° grado de Ed. Primaria.
Proposito: Medicion de la fluidez y de la comprensidn lectora a través de la lectura oral.
Tiempo aproximado: 10 a 12 minutos para la aplicacion individual y una sesion de 30 a

40 minutos para la aplicacion colectiva (en funcion de la cantidad de nifios).

6. Dimensiones:

6.1. DIMENSIONES E INDICADORES DE LA FLUIDEZ LECTORA

PRECISION Y VELOCIDAD
(Automaticidad lectora)

EXPRESION O PROSODIA

palabras.

grado.

Lectura continla sin silabear.
Decodificacion automatizada de las

Acentuacion ortografica de las palabras.
e Seguimiento visual continuo.
Estandar de velocidad de acuerdo al

o VVolumen audible en el espacio del aula.

o Ritmo moderado de lectura.

e Pausas ante signos convencionales.

o Fraseo o segmentacion sintactica.

¢ Acentuacion o entonacion espontanea.

e Entonacion normativa o convencional.

e Pronunciacion clara de nivel articulatorio y
énfasis orbicular.

FORMULA DE LA VELOCIDAD LECTORA

Palabras por minuto =

Segundos empleados

Palabras leidas X

60 =

*Palabras leidas = 166

6.2. DIMENSIONES E INDICADORES DE LA COMPRENSION LECTORA

NIVEL LITERAL NIVEL NIVEL NIVEL
REORGANIZATIVO INFERENCIAL CRITERIAL
¢ Mencion de | e Reorganizacion e Descripcion e Juicio
personajes y | jerarquica de la| imaginaria del | valorativo
elementos del informacion personaje principal | frente al
texto. atribuyendo una | atribuyendo rasgos | comportamien
¢ Descripcion de | secuencia de aparicion. fisicos, cualidades | to dealgln
elementos e Clasificacion de la| o actitudes. personaje.
asociados a | informacion e Recomposicion de | eJuicio de un
situaciones del atribuyendo un sentido la informacién |  contenido
texto. y relacién con hechos | sobre un hecho del desde su punto
e Informaciéon sobre | acontecidos en el relato. relato. de vista
acciones de | eProposicién de titulo | e Prediccion del final |  personal.
personajes. que englobe el sentido | a partir de la Gltima | e Andlisis de la
textual. informacién  del intencion  del
relato. autor.

7. Fases de aplicacion:
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7.1. Aplicacion colectiva

Proposito: Evaluar la audibilidad del volumen en el espacio del aula.

Duracion: 30 minutos a 40 minutos (en funcién de la cantidad de estudiantes).

Lugar de aplicacién: Aula de clases (el aplicador debe situar al nifio frente a sus
comparieros y él debe situarse cerca de la pared posterior del aula de clases).

Materiales: Una hoja de lectura para cada estudiante, una hoja de lectura para el
evaluador, listado de estudiantes (para el registro de la audibilidad del volumen), rdbrica
de audibilidad del volumen en el espacio del aula.

Descripcion de la aplicacién: De 7 en 7, los estudiantes salen a leer al frente, mientras sus
comparfieros siguen la lectura en silencio. El evaluador ubicado en la parte posterior,
indica cudndo interrumpir y dar pase al siguiente.

7.2. Aplicacion individual

Propésito: Evaluar la fluidez y la comprension lectora a partir de la lectura oral.

Duracion: 8 a 12 minutos por estudiante (de acuerdo a su situacion inicial en la destreza
lectora).

Lugar de aplicacion: Ambiente apartado de estimulos visuales y auditivos.

Materiales: Una hoja de lectura enmicada para el estudiante, una hoja de lectura para el
evaluador, cronémetro, grabadora y hoja de registro, listado de estudiantes (control de las
evaluaciones realizadas).

Descripcion de la aplicacion: Para la evaluacion de la fluidez lectora, el estudiante lee
oralmente las oraciones (evaluacién de pronunciacion y de los primeros rasgos de la
precision o exactitud y de la expresion o prosodia), luego lee el texto (desde aqui se toma
el tiempo y se evalla la lectura oral). Concluida esta parte se le hacen las preguntas
correspondientes a cada nivel, registrando el tipo de respuesta realizada o la ausencia de
las mismas, para el caso de cada pregunta.

Descripcion de los textos cortos: Tanto los textos de la forma A, como los de la forma B,
tienen un total de 166 palabras, son de tipo narrativo e incluyen didlogos, basados en
hechos relacionados con nifios y en un ambiente que involucre el contexto familiar.
Precisiones sobre la forma de registro: Las anotaciones realizadas en la hoja de registro
no son rigidas y en una Gnica forma, por ello, se presenta un formato que cuenta espacios
de anotacion debajo de cada linea de texto y un cuadro que secuencia los criterios de la
rabrica. El evaluador es libre en hacer anotaciones en estos dos espacios utilizando
simbolos, nimeros o textos segun estime conveniente. Lo que es importante recalcar, es
el registro del tiempo una vez que el nifio culmine la lectura del texto breve.

Cada nifio cuenta con una hoja de registro que posteriormente pasara a una tabulacion.
Ello implica que el evaluador verifique los audios y corrobore la asignacion de puntajes
de rubrica segun cada criterio evaluado.
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PROTOCOLO PARA LA APLICACION COLECTIVA

(Evaluacion del volumen en el espacio del aula)

Ya en el aula, se inicia una dinamica introductoria ludica para crear un clima de confianza
entre el evaluador y los alumnos.

El evaluador debe haber previsto un listado de los nifios para irlos llamando al frente en forma
ordenada. Se seleccionardn de 5 a 7 participantes por turnos, (conforme la lista, hasta que
salgan todos a leer en voz alta las oraciones y el texto de la ficha de aplicacién colectiva).

Los nifios que quedaron en sus sitios reciben una hoja con las lecturas (la cual deben mantener
volteada hasta darles la sefial (mientras sus compafieros que estan al frente leen en voz alta y
por turnos, ellos seguiran la lectura en forma silenciosa).

Uno por uno, los nifios que estan al frente, leeran una oracion; teniendo cuidado de estar
atentos a cuando les toque leer.

Una vez terminadas las oraciones, se inicia la lectura del texto. Mientras cada nifio lee, se les
pide a todos los demas, estar atentos a la sefial y asi cada alumno que esté al frente continuara
leyendo hasta terminar su turno y por consiguiente, el texto.

La lectura puede reiniciarse si ain quedaran alumnos por leer en el aula. Entre lectura y lectura
del texto en su totalidad, se puede motivar la curiosidad de los nifios; haciéndoles algunas
preguntas sobre su contenido (a manera de reto).

El tiempo de lectura de cada nifio termina a decision del evaluador, y en funcién de que haya
podido ir registrando la rabrica que corresponda para cada caso.

El evaluador cuenta con el listado de los nifios para consignar en su hoja de evaluacién
individual, los datos referidos a su edad (fecha de cumpleafios), género y registro de lo
evaluado (esto en la primera aplicacion pos test, después simplemente se corrobora el hombre
y apellidos).

El ambiente de evaluacién debe contar con ciertas condiciones: bien iluminado, con mesa y
silla adecuadas al nifio; debe estar ajeno a estimulos visuales y/o auditivos que puedan
provocar su distraccion.

El evaluador debe contar con la hoja de lectura del nifio (enmicada), la hoja de seguimiento de
lectura, la hoja de registro, un cronémetro, una grabadora, lapiz y borrador.

Se inicia la evaluacion estableciendo un vinculo previo con el nifio y explicandole que se trata
de leer oralmente lo que esta en la hoja (primero “la cajita” de oraciones, y a continuacion, “la
cajita” con el texto breve). Se le pide leer normalmente, (sin apresurarse y con tranquilidad).
La grabacion debe iniciarse desde esta parte (el evaluador inicia la grabacién mencionando el
nombre y apellido del nifio y le pide empezar a leer).

A la lectura de “la cajita” de oraciones, el evaluador sigue la lectura del nifio a modo de
“exploracion inicial”. Esto es, poner atencién a rasgos de lectura relacionados con silabeo,
decodificacion, ritmo, entre otros. Los mismos que son anotados en la hoja de registro (estos
registros no son rigidos y se flexibilizan segin el tipo de anotacion propuesto por el
evaluador).

Cuando, se le pida al nifio iniciar la lectura del texto breve, el evaluador toma el tiempo
haciendo uso del crondmetro. Al finalizar la lectura se registran los minutos y segundos
alcanzados.

Mientras el nifio lee el texto, el evaluador hace el registro correspondiente de todo lo percibido
sobre detalles de su fluidez lectora. Posteriormente, se verificara el registro de audio, a fin de
corroborar detalles especificos registrados.
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Terminada la lectura del texto breve, se hacen las preguntas conforme a lo consignado en la
hoja de registro (evaluacion de la comprension lectora).

Es muy importante que en la evaluaciéon de la comprension lectora, el evaluador tenga en
cuenta lo siguiente:

Una vez hecha la pregunta, se le da unos segundos (5 a 10 segundos aproximadamente) y
si no responde, se continua con la siguiente pregunta. Si el nifio dice no recordar 0 no
saber, se le anima diciéndole “no te preocupes, seguimos...”

Si el nifio dice no entender una palabra o expresion, no se le puede explicar la misma, sol
se refuerza diciéndole que responda lo que sabe y si no lo sabe “no se preocupe por ello”.
Las rabricas en esta parte priorizan dos aspectos: la fluidez y facilidad de respuesta (esto
se refiere a la inmediatez de la respuesta) y la seguridad respecto a la respuesta correcta.
Esto Gltimo es apreciable cuando el nifio responde sin dudar o emitir una respuesta como
si fuera una pregunta (esperando aprobacion).

Si ha obviado algun detalle o utilizado algin sindnimo, queda a criterio del evaluador
considerar el puntaje de rabrica de acuerdo a la pregunta realizada. Para las preguntas
literales y reorganizativas no se trata de responder de modo exacto, sino de dar cuenta del
contenido de acuerdo a lo requerido en la pregunta.

Se deben formular las preguntas conforme estan propuestas, sin poner énfasis en ningin
aspecto en especifico y sin comunicar ningun tipo de presion (se trata de que no se perciba
como evaluado sino en un ambiente relajado). Por ello es acertado siempre mencionarle
gue responda lo que sabe o recuerda y que no se trata de respuestas “buenas o malas”.
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HOJA DE LECTURA PARA LA APLICACION COLECTIVA (2°
grado)

f e Maria tiene un dado amarillo. \

e El tigre rasguna el arbol.

e Lavaca come pasto verde.

e (Te acuerdas de la casa rosada que vimos?

e En este parque hay muchos perros.

e jQué rico te salid el pastel!

k e Los elefantes y las jirafas estan en el zooldgico. /

Lee oralmente:

Era domingo por la tarde, y mi abuela nos leia un cuento. “Habia una vez un pequeio

saltamontes que saltaba de charco en charco, buscando hojas que le sirvan de alimento.

Al fin encontré un montoncito de hojas debajo de un arbol de moras”. Por supuesto que
también encontré moras, pero no se las comio. - ¢Y como saben las moras? — Preguntd mi
hermana interrumpiendo el relato de la abuela.

iPues como va a ser!, - repliqué yo - su sabor debe ser dulce, éno es cierto abuela?

Mi abuela solo asintid con la cabeza y mi hermana volvié a hacerle una y mil preguntas a la vez
- Abuelita, écdmo saben las moras?, équé sabor tienen?, ¢son dulces? Entonces ella le
respondio: - El préximo sabado, vamos a ir a la casa de tu tia Mili, ella tiene en su jardin muchas
moras. Entonces, sabrds a que saben.

- jAh! jQué bueno!, iYa quiero que sea sabado!,- dijo contenta mi hermana, y seguimos
escuchando el cuento de la abuela.

De pronto, escuchamos unas voces, eran mis padres que ya habian llegado. Nos habian dejado
bajo el cuidado de mi abuela cerca de dos horas; pues tenian que ir al aeropuerto a recoger una
maleta. Se trataba de una maleta que a papa se le quedd en uno de sus viajes.

Nos despedimos de la abuela porque teniamos que regresar a alistar nuestros utiles para el
colegio. iOh! jSi! Mafiana era lunes y teniamos que tener todo muy listo.

De pronto recordé, que mi maestra de Ciencias, nos habia pedido que llevasemos el martes

unos frutos para hacer un experimento. Y adivinen qué me tocé llevar. Pues, imoras!, iqué

casualidad! ¢no? Entonces podria hacer que mi hermana las pruebe y sepa a qué sabian.
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PREGUNTAS PARA FOMENTAR LA MOTIVACION POR LA LECTURA
e (De qué dia de la semana se trataba? (domingo)

e (Quién es la persona mayor en el texto? (la abuela)

e (Habian nifios?, écuantos? (dos)

e (De qué fruto se hablaba? (moras)

e iDAnde estaban las moras? (en un arbol)

e (De qué animalito se hablaba en la historia? (saltamontes)

e (Qué buscaba el saltamontes? (algo de comer, tenia mucha hambre).

e (El saltamontes se comid las moras? (no)

e iQué querian saber de las moras? (sobre su sabor)

e (iComo se llamaba la tia? (Mili).

e (Cudntos adultos son mencionados en la historia? (Cuatro: abuela, padres y profesora)

e (Cuantos lugares se mencionan? (Tres: casa de tia Mili, aeropuerto y colegio)

e (iQué dias de la semana se mencionan? (lunes, martes, sdbado y domingo)

e (Por qué recogieron una maleta los padres de las nifas? (porque se le habia quedado al
papa).

e (De qué se acordo una de las nifias? (qué tenia que llevar moras para un experimento)

REGISTRO DEL VOLUMEN (Segun rubrica)

Indicador Nivel / Desempefio | Puntaje
Voz percibida audible a distancia, en forma sostenida. Logro destacado 4
Voz percibida audible a distancia, pero que fluctia o varia en la intensidad Logro previsto 3
del volumen en alguna ocasion.
Voz percibida baja a distancia que pudo iniciar con volumen audible, pero Proceso 2
fue disminuyendo o0 no se sostuvo a lo largo de la lectura.
Voz nada o casi hada perceptible a distancia. Inicio 1

*El registro del volumen en el espacio del aula se realiza en la hoja con la lista de
estudiantes (sefialar puntaje logrado / posterior tabulacion).
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HOJA DE LECTURA PARA LA APLICACION
INDIVIDUAL - Forma A

Lee oralmente las oraciones.

/ e Yo cogi el botdn azul. Luego mi prima me lo quitd. \
e Elcondor vuela alto por la Cordillera de los Andes.
e Lajirafa come vegetales frescos. iQué saludable!
¢Cuanto dijiste que costaba el queso? jQué caro!
Compré gladiolos, claveles, rosas, jazmines y lirios.
iQué buena noticia! jEs excelente!

iMiral, ese es el perro de Pablo. Corre rapido éno?

N

Lee oralmente el texto.

/

Nicolas sofiaba con ser principe, artista de circo o pirata.
Una tarde, al abrir una lata de gaseosa, noté que esta, producia un ruido muy raro.
Fue entonces, cuando se aparecié un genio. iOh! jSi! jEra un enorme genio!
Al comienzo, Nicolas pensé que estaba sofiando. Pero no, el genio era muy alto,
robusto y su cuerpo era ligero como el humo.
Pronto el genio le preguntd: - ¢ Qué deseos tienes amo? —
Nicolas le dijo: - Quiero vivir en un palacio muy grande y ser principe.
Y asi fue, cuando abrid sus ojos, estaba en un lujoso palacio. Tenia sirvientes y
muchos guardias. Pero, el palacio se veia tan solo, que a Nicolds no le gusté.

- ¢Donde esta mi papa? — le preguntd a un guardia — Pero su papa no

estaba. jQué aburrido! — pensd. ¢Ddnde estd mi mama?, pero tampoco
estaba.

Su papa estaba en combate, y no sabia cuando volveria, y su mama, fue a visitar a
una tia y faltaba mucho para su regreso.
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HOJA DE REGISTRO DE LA FLUIDEZ LECTORA EN LA

LECTURA ORAL - FORMA A

(Aplicacion individual)

I. DATOS DEL ESTUDIANTE

[ Nombre y apellidos:

T Edad:

Grado y seccion:
Utiliza anteojo| Si No

Género| M F

Fecha:

— 71

[ Instituciéon Educativa:

I1. REGISTRO DE LA FLUIDEZ EN LA LECTURA ORAL
Seguimiento de lectura en oraciones:

e Yo cogi el botén azul. Luego mi prima me lo quitd.

e El condor vuela alto por la Cordillera de los Andes.

e La jirafa come vegetales frescos. jQué saludable!

e i Cuanto dijiste que costaba el queso?, iQué caro!

e Compré gladiolos, claveles, rosas, jazmines y lirios.

e jQué buena noticial, iEs excelente!

e iMira!l, ese es el perro de Pablo. Corre rdpido éno?

Registro de lectura (fase exploratoria inicial)

CRITERIOS DESCRIPCION DE RASGOS / ERRORES DETECTADOS NOTAS
SILABEO Sostenido Ocasional Alarga
DECODIF. Sustitucion Omisién Adicidn Inversion
ACENTUAC. ORTOGR. | Sostenido Ocasional
SEG. VISUAL Sin levantar___ Ligeramente___ Pierde ilacion ___ Sefiala (dedos) __
RITMO Acelerado ___ Moderado ___ Muy lento ____
PAUSAS Hace pausas ante signos___ No las hace siempre____
FRASEO Sostenido Ocasional
ENTONAC. ESPONT. Sostenido Ocasional
ENTONAC. CONVENC. | Sostenido Ocasional

ARTICULACION
Solo en la primera
aplicacion

Con énfasis Sin énfasis
Error articulatorio (fonema/s)
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LECTURA DE UN TEXTO CORTO - FORMA A

Nicolas sofiaba con ser principe, artista de circo o pirata.

Una tarde, al abrir una lata de gaseosa, noté que esta, producia un ruido muy raro. Fue entonces,

cuando se aparecid un genio. jOh! Si! jEra un enorme genio!

Al comienzo, Nicolds penso que estaba sofiando. Pero no, el genio era muy alto, robusto y su cuerpo

era ligero como el humo. Pronto el genio le preguntd: - ¢Qué deseos tienes amo? —

Nicolas le dijo: - Quiero vivir en un palacio muy grande y ser principe.

Y asi fue, cuando abrio sus ojos, estaba en un lujoso palacio. Tenia sirvientes y muchos guardias.

Pero, el palacio se veia tan solo, que a Nicolas no le gusté. ¢{Donde esta mi papa? — le pregunto a un guardia

Pero su papa no estaba. jQué aburrido! — pensd. ¢Dénde esta mi mama?, pero tampoco estaba.

Su papa estaba en combate, y no sabia cuando volveria, y su mama, fue a visitar a unatiay

faltaba mucho para su regreso.

CRITERIOS DESCRIPCION DE RASGOS / ERRORES DETECTADOS NOTAS RUBRICA
SILABEO Sostenido Ocasional Alarga
DECODIF. Sustitucidn Omisidn Adicion Inversion
ACENTUAC. ORTOG. | Sostenido Ocasional
SEG. VISUAL Sin levantar___ Ligeramente___ Pierde ilacion ___ Sefiala (dedos) __
RITMO Acelerado ___ Moderado ___ Muylento
PAUSAS Hace pausas ante signos___ No las hace siempre____
FRASEO Sostenido Ocasional
ENTONAC. ESPONT. Sostenido Ocasional
ENTONAC. CONVENC. | Sostenido Ocasional

ARTICULACION
Solo en la primera
aplicacion

Con énfasis Sin énfasis
Error articulatorio (fonema/s)

REGISTRO DE VELOCIDAD LECTORA (Minutos y segundos)
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CONSOLIDADO DE FLUIDEZ LECTORA - FORMA A

I11. REGISTRO DE A COMPRENSION LECTORA (FORMA A)
Responde a las preguntas oralmente (esperar unos segundos si no responde y continuar).

Nivel Preguntas Respuesta Notas Ribrica

Literal 1. ¢Como se llamaba el nifio?, | Nicolas, genio, sirvientes,
SQué otros personajes se | guardias, papa, mama y tia
mencionaron en la historia? de Nicolas.

Reorg. | 2. Ahora mencidnalos segun su | Reorganizacion  jerarquica
orden de aparicion. (secuencia similar a la

anterior).

Inferen. | 3. ¢COmo te imaginas a | Inferencia descriptiva
Nicolas? Describelo. (rasgos fisicos, cualidades o

actitudes)

Literal 4. Nicolas sofiaba con ser... Un principe (pirata, artista de
Y de la lata sali6 un... circo). Genio.

Criterial | 5. ¢Te parece bien que un nifio | Juicio frente a un
suefie con ser principe? ¢por | comportamiento del
qué? personaje.

Criterial | 6. ¢Qué opinas de los genios? | Juicio argumentado desde
¢ por qué piensas eso? su punto de vista

Literal 7. ¢,Como era el genio? Enorme, alto, robusto vy

ligero como el humo.

Literal 8. ¢Donde se encontraban el | El papa en combate y la
papa y la mama de Nicolas? mama fue a visitar a una tia.

Reorg. | 9. ¢Cémo se sinti6 Nicolas a lo | Identifica emociones
largo de la historia? (Menciona 2 | distintas y las vincula con
emociones o sentimientos) ¢En | alguna parte del relato

qué parte de la historia se sinti6 | (reorganizacién de
asi? clasificacion).

Inferen. | 10. ¢Qué hubiese pasado si el | Recomposicion de la
genio no salia de la lata? | informaciébn a partir de un
(Explica otras nuevas | hecho.

situaciones).

Reorg. | 11. ¢/Qué titulo le pondrias a | Reorganiza y propone un
esta historia? (Explica como | titulo integrador o enféatico
este titulo encierra todo lo | (sentido global)

tratado).
Inferen. | 12. ¢/Qué otro final propones | Prediccién de finalizacion del
para este relato? Explica. relato.

Criterial | 13. ¢Cudl piensas que fue la | Analisis de la intencion del
intencion del autor al escribir | autor.

este cuento? ¢ Te parece bien?
Explica por qué
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HOJA DE LECTURA PARA LA APLICACION
INDIVIDUAL - FORMA B

Lee oralmente las oraciones.

/ e Yatedilaficha verde. Ahora tu me daras la azul. \
e iMira qué alto vuela ese cdndor negro!
e Dicen que ese es un pajaro jilguero. jQué cantarin!
Quiero ir despacio por la carretera. ¢ De acuerdo?
Compré rosquillas, caramelos, chocolates y helado.
iHemos ganado la competencia! jEsto es estupendo!
éComo dijiste que se llamaba tu perro? jAh! Claro, Boby.

/

N

Lectura oralmente el texto.

Benjamin y Maria iban a viajar a Cajamarca el fin de semana. Pero, primero tenian
gue preparar su equipaje. Mama Gladis - su abuelita - les dijo que era época de
frio y que estaba lloviendo a cantaros.

Maria pensaba: jQué frio!, iNo me quiero enfermar!

Mientras Benjamin, solo pensaba en las rosquillas y en los quesos que solia
traerles su abuela. - No te preocupes Maria, nos calentaremos tomando leche
bien calientita — decia animdandola.

De pronto, aparecié Lorena —su mama - y les dijo a ambos: - ¢Se acuerdan de la
granjita que tenia la abuela? iSil! — dijeron a coro muy emocionados.

- Pues, ya la vendid. Asi que llegaremos a un hotel del pueblito y cuando

regresemos, nos traemos a la abuelita a vivir con nosotros - Esa noticia alegré
mucho a los nifios.

Lorena lo habia planeado hace un tiempo atrds. - é{Ya tienen todo preparado? — les
dijo.

Benjamin muy graciosamente, respondio: Voy a llevar este impermeable para

jugarme un partidito aunque llueva. Maria dijo: jEsa es una locura!, - Si — dijo
Lorena - jEs una locura loquisimal
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HOJA DE REGISTRO DE LA FLUIDEZ LECTORA EN LA

LECTURA ORAL - FORMA B

(Aplicacion individual)

11.DATOS DEL ESTUDIANTE

[ Nombre y apellidos:

T Edad. Género| M F

Grado y seccion:
Utiliza anteojo| Si No

Fecha:

— 11

[ Institucion Educativa:

1. REGISTRO DE LA FLUIDEZ EN LA LECTURA ORAL
Seguimiento de lectura en oraciones

e Ya te di la ficha verde. Ahora tu me daras la azul.

e iMira qué alto vuela ese céndor negro!

e Dicen que ese es un pajaro jilguero. jQué cantarin!

e Quiero ir despacio por la carretera. ¢De acuerdo?

e Compré rosquillas, caramelos, chocolates y helado.

¢ jHemos ganado la competencia! jEsto es estupendo!

e (Cémo dijiste que se llamaba tu perro? jAh! Claro, Boby.

Registro de lectura (fase exploratoria inicial)

CRITERIOS DESCRIPCION DE RASGOS / ERRORES DETECTADOS NOTAS
SILABEO Sostenido Ocasional Alarga
DECODIF. Sustitucion Omisién Adicidn Inversién
ACENTUAC. ORTOGR. | Sostenido Ocasional
SEG. VISUAL Sin levantar___ Ligeramente___ Pierde ilacion ___ Sefiala (dedos) __
RITMO Acelerado ___ Moderado ___ Muy lento ____
PAUSAS Hace pausas ante signos___ No las hace siempre____
FRASEO Sostenido Ocasional
ENTONAC. ESPONT. Sostenido Ocasional
ENTONAC. CONVENC. | Sostenido Ocasional

ARTICULACION
Solo en la primera
aplicacion

Con énfasis Sin énfasis
Error articulatorio (fonema/s)
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LECTURA DE UN TEXTO CORTO - FORMA B

Benjamin y Maria iban a viajar a Cajamarca el fin de semana. Pero, primero tenian que preparar su equipaje.

iNo me quiero enfermar! Mientras Benjamin, solo pensaba en las rosquillas y en los quesos que solia

traerles su abuela. - No te preocupes Maria, nos calentaremos tomando leche bien calientita — decia

animandola. De pronto, aparecié Lorena — su mama- y les dijo a ambos: - ¢Se acuerdan de la granjita que tenia la

Mama Gladis — su abuelita — les dijo que era época de frio y que estaba lloviendo a cdntaros. Maria pensaba: iQué frio!,

abuela?

iSill — dijeron a coro muy emocionados. - Pues ya la vendié. Asi que llegaremos a un hotel del pueblito y cuando

regresemos, nos traemos a la abuelita a vivir con nosotros - Esa noticia alegré mucho a los nifios.

Lorena lo habia planeado hace un tiempo atrds - ¢Ya tienen todo preparado? — les dijo.

Benjamin muy graciosamente, respondid: Voy a llevar este impermeable para jugarme un partidito

aunque llueva. Maria dijo: jEsa es una locura!, - Si — dijo Lorena - jEs una locura loquisima!

CRITERIOS DESCRIPCION DE RASGOS / ERRORES DETECTADOS NOTAS RUBRICA
SILABEO Sostenido Ocasional Alarga
DECODIF. Sustitucion Omisién Adicion Inversion
ACENTUAC. ORTOG. | Sostenido Ocasional
SEG. VISUAL Sin levantar____ Ligeramente___ Pierde ilacion ___ Sefiala (dedos) __
RITMO Acelerado ___ Moderado ___ Muy lento ____
PAUSAS Hace pausas ante signos___ No las hace siempre____
FRASEO Sostenido Ocasional
ENTONAC. ESPONT. Sostenido Ocasional
ENTONAC. CONVENC. | Sostenido Ocasional
ARTICULACION Con énfasis ___ Sin énfasis ___
Solo en la primera | Error articulatorio (fonema/s)
aplicacion

REGISTRO DE VELOCIDAD LECTORA (Minutos y segundos)
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IV. REGISTRO DE A COMPRENSION LECTORA (FORMA B)
Responde a las preguntas oralmente (esperar unos segundos si no responde y continuar).

Nivel Preguntas Respuesta Notas Rubrica

Literal 1. Menciona a los | Benjamin, Maria, mama
personajes mencionados | Gladis (abuelita) y la mama
en la historia. (Lorena).

Reorg. | 2. Ahora mencionalos | Reorganizacion jerarquica
segun su orden de | (secuencia similar a la
aparicion. anterior).

Inferen. | 3. Describe como te | Inferencia descriptiva
imaginas a Maria y a | (rasgos fisicos, cualidades
Benjamin. 0 actitudes).

Literal 4. Iban a viajar a..., pero | Cajamarca. Su equipaje.
tenian que preparar su... | El fin de semana.
¢,Cuando viajarian?

Criterial | 5. ¢Te parece bien que | Juicio  frente a un
Benjamin quiera jugar | comportamiento del
futbol en la lluvia? ¢por | personaje.
qué?

Criterial | 6. ¢ Qué te parece el que | Juicio argumentado desde
los nifios quieran vivir | su punto de vista.
con su abuelita? ¢por
qué?

Literal 7. ¢Qué solia traerles la | Rosquillas y quesos.
abuelita cuando llegaba a | Leche.

Lima?, y ¢qué les iba a
dar en Cajamarca que
era bien calientito?

Literal 8. ¢(Qué le pas6 a la | La abuelita la vendié.
granjita?, ¢donde se iban | En un hotel del pueblito.
a hospedar?

Reorg. | 9. ¢En qué se parecian | ldentifica reacciones y
Benjamin y Maria? y ¢en | actitudes distintas e
qué eran diferentes? (En | igualesy las vincula con
qué parte del relato esta | alguna parte del relato
eso). (reorganizacion de

clasificacion).

Inferen. | 10. ¢(Qué pasaria si se | Recomposicion de la
hubiera cancelado el | informacién a partir de un
viaje? (Explica otras | hecho.
nuevas situaciones).

Reorg. | 11. (Qué titulo le | Sentido global desde
pondrias a esta historia | personas, desde hechos o
que englobe todo lo | integrando hechos y
acontecido? personas.

Inferen. | 12. ¢Qué otro final | Predicciébn de finalizacion
propones para este | del relato explicando en
relato? Explica. detalle.

Criterial | 13. ¢Cudl piensas que | Analisis de la intencion del

fue la intencién del autor
al escribir este cuento?
Explica.

autor dando razones.
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ANEXO 3: Muestra de las rutinas y ejercitaciones a través de los Talleres de mediacion entre pares

5. Comprendemos el texto

LEEMOS EM SILENCIO
Juan y Rosa querian ayudar 4 Silvia, su profesora, pero no

se ponian de acuerdo y causaban un gran alberoto. de Lec
Silvia queria decorar un mural de la amistad con ‘ a‘ler tura
personajes de Pokemdn Go. iPera qué dificil eral Mo sabia 2" grado

las nambres de cada Pakemdn ¥y encima sus dos alumnos,
se estaban peleando. £Qué podria hacer para resolverle?
RESPONMDEMOS SIM VER EL TEXTO

1. Menciona a los personajes seglin su orden de aparicidn,
2. éPor qué Juan y Resa querian ayudar a su profesora?

3. Elige una persona y describe cémeo te lo imaginas

4. dCémo propones resalver este problema?

B. éCrees que los nifios deben competir por ayudar a su
prefesora?, épor qué?

dQUé OTRAS PREGUNTAS PUEDES CREAR?

»Gémo participg >

P= Tengo que practicar
L= i¥a lo logrél

Dia 1 Dia 2 Dia 3 Dia 4 Dia 5 . : .
PIL|PJL [P L [P|L [P L Elercrl'ac'lones
1. Mas relajamos 1. Nos r'ElﬂJﬂmlU'S.
2.Respiramos y vocalizamos mejor.
P Respi )
Y 3.Juego de sonidos y palabras.
3. Juego de sonidos 4 Lectura Cﬂ'mpﬂl’"rl-dﬂ.
y palabras
e Lectura 5.Comprendemos el texto.
compartida

5. Co ende el
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1. Nos relajamos... ey

Jugamos a que cada vez que escuchemos - —
la palabra SOL nos estiramos “hasta -

alcanzar el sol”; poniéndonos de puntita a ~
de pies y/estirando los brazos lo mds que podamos...

Luege, cuando escuchemos la palabra SOMBRA; descansamos
y soltames los brazos y las piernas... hasta sentirnos
relajados (repetimos dos veces mds..).

La s

2. Respiramos...

Vamos a imaginarnos que tenemos en nuestra
mano derecha una “florcita” muy linda y

%) | (] fraganciosa..

¥ en nuestra mano izquierda, tenemos una velita
encendida,

— Entonces.. "olemos la florcita” y sentimos
[ s comao el aire entra suavemente por nuestra
R = 7 nariz.

(4}
= -.-_@»{.'\‘:f' —

- 7> Luego "apagamos la velita" y sentimos

|
1=y

i

%,

o comeo el aire sale suavemente por nuestra

IL"«.-"‘.iV:i / i .
el AW ﬁ boca, (Repetimos dogs veces mas).
e (Rep )

y vocalizamos... o]

De pie, con las piernas ligeramente separadas,
Tomamos aire levantando nuestros brazos, luego
bajames los brazos diciendo cada vocal:

0 & & O ©,

3. Jugamos con las palabras...

<Cudl es el sonide inicial de estas palabras?

mandil pintor limon
sartén tomates delfin
festival camarén querer
guiso gusanito cancion
rosas santa Lima

Otros ejercicios:

- También puedo reconocer el sonide final.

- Puedo leer cada sonide que compone la
palabra,

4, Lectura compartida

Leemos toda la palabra “en la mente” y
luego las decimos una por una. Después
toda la fila..

Familia

Familiar familiota familidn
Tallarines

tallarincito tallarinzote tallarinén
Melena

melenudo melenita melendn
Payaso

payasito payasada payasote
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5. Comprendemos el texto

LEEMOS EM SILEMCIO

Pablo estaba muy ilusionado por wvigjor a Limo, Su abuelo
Jacinte era muy devoto del Sefior de Los Milagros v le habia
comtade que mucha gente asistia a la procesion, Ademas, le
habia prometido gue los llevaria a €l y a su hermanita a
comer turrones, Solo que Pablo nunca habia probodo este
dulce v pensaba que era de color morado como el mes,
RESPOMBDEMOS SIM VER EL TEXTO

1, ¢Por qué Pablo gueria viajar a Lima?

2, éComo te imaginos al abuela de Pablo? Describelo.

3. Menciona segin su orden de aparicion, las cosos que va a
cenccer Pable cuande vigje a Lima.

4, ¢Por qué Pablo piensa que el turrdn es morado? Explica,

5, ¢Estd bien gue los nifios vayan a la procesion?, cpor que?

(QUE OTRAS PREGUNTAS PUEDES CREAR?

como Pal"l:lclpé 2

% Pz Tengo que practicar
L= iYa lo logré!

Dial | Diaz Dia3 | Diad Dia 5
Pl el r]L

L. Mos relajomos

F. Respiramos y
vocalizamas

3. Juego de sonidos
y palobras

. Lectura
compartida

. Comprendemos el
texto

T

« aller de Lectur,
2° grado

Ejercitaciones
1. Nos relajamos.
2.Respiramos y vocalizamos mejor.
3.Juego de sonidos y palabras.
4. Lectura compartida,
5.Comprendemos el texto,
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1. Nos relajamos...

Nos imaginamoes ser un "mufiece de arena” que se
llena de arena, se llena de arena (hasta que todo
nuestro cuerpo se pone dura).

Pero, alguien le hizo un piquete al mufieco y la arena se

escapa, se escapa (y nuestro cuerpo se va poniendo cada vez

mde suave, mds suave.. mucho mds suave.),

2. Respiramos...

De pie (pies separados).
Toma el aire por la nariz levantando los brazos,

Bota el aire por la boca suavemente, bajando los brazos.

BOTA EL

SUAVEMENTE

(Repetimos tres veces este ejercicio)

Ky Y

b ) ATRE POR LA
N e YN | BOCA J
AR F ¥

3. Jugamos con las palabras...

<Con qué sonido inicia y con qué sonido termina?

familia luchar Jugar
dragdn cometas gorila
mansion salto reloj
chistes policia ropero

Luego, lee cada sonido que compene la palabra,

Ahora, haz lo mismo con palabras inventadas

fimoto lupear Jjumar
drastén comtema gorpila
munsion sualto rueloj
chacties potiguia ronguera

y vocalizamos...

Seguimos de pie, con las piernas ligeramente
separadas,

Tomamos aire levantando nuestros brazos,
luego bajamos los brazos diciendo cada vocal:

P,

o
A “0 U E

(Asegurate de pronunciar muy bien cada vocal)

\

|

I

4. Lectura compartida

Lee cada fila (primero en la mente y luego en voz alta)

La

La paloma

La paloma gris
La paloma gris es

La paloma gris es mansa,

Un
Un coecinera
Un cociners prepara

Un cocinero prepara sopa, Una nube aparecié de pronto,

Lee cada oracion (primero mente y luego voz alta)

El

El conejo

El conejo blanceo

El conejo blanco come

El conejo blanco come alfalfa.

Una
Una nube
Una nube aparecid

- La paloma gris es mansa,

- El conejo blance come alfalfa,
- Un eociners prepara Sopa,

- Una nube aparecid de pronto
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5. Comprendemos el texto

LEEMOS EN SILENCIO

Blancanieves es una princesa de cuento, pero Blanca Mieves
también es el nombre y apellido de una anciana que vive cerca
del parque, Esta anciana tiene 75 afies, tres nietos y cinco
bisnietos, i5i que tiene descendencial

El apellido Nieves no es muy comin y a su mamd no se le ocurrid
mejor idea, que llamarla igual que la princesa de los cuentos,

RESPONDEMOS SIN VER EL TEXTO

1. Menciona a las personas que figuran en este relato, teniendo
cuidade de iniciar por los de menor edad,

2, Describe cdmo te imaginas a Blanca Mieves (la anciana)

3, ¢Por qué crees que su mamd le quiso poner este nombre?

4, Tmagina v relata cémo seria o vida de Blancanieves (la del cuento),
si fuese una anciana.

5. £Te parece bien ponerle a los hijos nombres como estos? Explica
por qué

¢QUE OTRAS PREGUNTAS PUEDES CREAR?

como particip

P= Tengo que practicar
L= i¥a lo logré!

Dia 1 Dia 2 Dia 3 Dia 4 Dia 5
P(LJP|L |P|L |PF]|L|P|L

€5

1, Mos relajomos

E. Respiramos y

vocalizamas

3. Juego de sonidos

y palabras

B. Lectura
compartida

i, Comprendemos el
texto

11
0=

< aller de Lectur,
2° grado

Ejercitaciones
1. Nos relajamos.

2.Respiramos y vocalizamos mejor.,

3.Juego de sonidos y palabras.
4.Lectura compartida.
5.Comprendemos el texto.
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1. Nos relajamos... 2

-

.
Nos imaginames ser un "mufieco de nieve", Hace mucho 'L-_t_,i
y nuestro cuerpo se va endureciendo (manes, brazos, pecho,
cuello, cabeza, panza, piernas, pies... todo se pone muy duro).
Puedo gentir la tengian...

De pronto, aparece el ol y empieza a calentar y nuestro
cuerpo se derrite. Tedo se pone muy suave... (manos, brazos,
pecho, cuello, cabeza, panza, piernas, pies).

Siento como me relajo poco a poco...

2. Respiramos y vocalizamos {

De pie (pies separados).
Toma el aire por la nariz levantando los brazos, \ {
Bota el aire por la boca suavemente, bajando los brazos,
Repite 3 veces, despacio.

Seguimos de pie, con las piernas ligeramente separadas.
Tomamos aire levantando nuestros brazos, luego bajamos
los brazos diciendo:

l le &

L

%

fe

I B

la lo
e el
d deat do
fo_fo

3. Jugamos con las palabras..

v £Can qué sonido empieza__ y con qué sonido termina
cada palabra?
¥ Lee las palabras "sonide por sonido”™

Bueno forma persena misica
brazalate  felicidad pequefio lltime
brincar fuego palabra estamos
badl fantasia publico mundial
acaba fiesta pensar tenemas
tambor frente piquete momentos

4. Lectura compartida

Lee con ritmo y vocalizacion

cal las sal col las sal col
col sal las cal col las sal
sal col las col sal col sal
rojo  lila lila  azul rajo azul
lila azul  rejo  lila rojo azul
lila azul  lila azul lila rajo

Lee hilera por hilera (mente y voz)

Cerezo El

Cerezo rojo El rio

Cerezo rojo y maduro El rio ancho
Cerezo rojo y maduro veo yo  El rio ancho es

El Una
El péndulo Una dama
El péndulo gira Una dama elegante

El péndulo gira rdpidamente  Una dama elegante vino
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