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Prefacio

El presente trabajo de tesis inicid en el afio 2013 luego de concluir la elaboracién
de El Tesoro de la lectura, Material para desarrollar la lectura emergente, inicial y
comprensiva. Como parte de las actividades de coordinacién de la unidad de Divulgacidén
de la Direccion General de Evaluacidon e Investigacion Educativa —Digeduca-, la autora
junto a un equipo de consultoras (Belén Arriaga, Gabriela Quifionez y Lilian Alvarado)
elaboro dicho material para dar a conocer los resultados de las evaluaciones de lectura
aplicados a nivel nacional, asi como ofrecer una herramienta para ayudar a los docentes a

desarrollar competencias lectoras en sus estudiantes.

Tanto Digeduca como otras Direcciones del Mineduc han producido otros
materiales con propdsitos similares; estos se entregan de forma masiva a nivel nacional
desconociendo su efectividad en el aula. Al conversar con los docentes y preguntar sobre
el uso de los materiales que se les han entregado se encontré que la mayoria los recibe,
asiste a una capacitacion generalmente “en cascada” y al llegar a la escuela los archiva y
no hace uso de ellos. A raiz de esto surgié la inquietud de poner a prueba la eficacia de £/
tesoro de la lectura, asi como monitorear el uso que los docentes hicieran del mismo en

establecimientos oficiales.

Llevar a cabo el estudio representd un reto desde el inicio, no todos los docentes
aceptaron utilizarlo, aduciendo falta de tiempo o preguntando si se daria una
remuneracion a los participantes. La época del ciclo escolar también trajo obstaculos: era
la segunda mitad del afio, algunos docentes estaban ansiosos por terminar de cubrir
contenidos del grado, pero por otra parte varias clases fueron suspendidas por actividades

relacionadas con las fiestas patrias.

La autora visitd en repetidas ocasiones a las escuelas ubicadas en Chimaltenango,

con la finalidad de evaluar y monitorear el uso del material. Gracias a la colaboracién del



equipo de trabajo de la Unidad de Divulgacién: Roberto Franco, Maria José Castillo,
Florencia Urizar, Maria Teresa Marroquin, Ana Cabafias y Amanda Quifionez. Asf como al
diligente apoyo del enlace departamental en Chimaltenango, Mirna Guzman de Arriola fue
posible aplicar las evaluaciones a todos los establecimientos participantes en el corto

tiempo disponible.

Al final del estudio fue posible constatar que la mayoria de docentes que utilizaron
El tesoro de la lectura notaron cambios positivos en la lectura de sus estudiantes. Pero
también uno de los establecimientos que no tuvo acceso al material, luego de ser
evaluado se comprometié a hacer cambios. El interés del director y la actitud de la
docente de tercer grado en este establecimiento para promover la lectura fueron

evidentes.

Gracias a los datos recabados durante la validacion del material y el levantamiento
de datos de esta investigacion, fue posible hacer mejoras al material y surgio la idea de

crear un video para sistematizar la capacitacidon para El tesoro de la lectura.

La autora agradece a todas las personas que se involucraron en el proyecto por su
tiempo, participacion activa y compromiso hacia la mejora de la lectura: docentes y
estudiantes de los establecimientos participantes, consultoras, al equipo de Divulgacion y
al enlace departamental de Chimaltenango. Asi como a la directora de Digeduca, Luisa
Muller, por creer y apoyar El tesoro de la lectura, desde que solo era una idea hasta su

promocién tanto a nivel nacional como internacional.
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Resumen

Esta tesis usa un disefio cuasiexperimental con grupos de Solomon para investigar
el efecto que tiene la lectura repetida de textos graduados segun nivel de dificultad, asi
como la aplicacién de actividades propuestas para acompafar dichos textos, en la fluidez
de lectura oral de estudiantes en primero, segundo y tercer grados del Nivel de Educacion
Primaria en establecimientos oficiales en el édrea rural del departamento de
Chimaltenango. La fluidez lectora se mide contando la cantidad de palabras

correctamente leidas en un minuto (PCM).

Participaron cuatro escuelas, dos en el grupo experimental y dos en el grupo
control. Se llevd a cabo un pretest, luego se monitored la aplicacién de lecturas y

actividades durante 6 semanas en el grupo experimental y finalmente se realiz6 el postest.

Aunque no pudo usarse el método de Propensity score matching, si fue posible
establecer que en el pretest el grupo experimental y control eran iguales, utilizando
pruebas de diferencia de medias y medianas asi como ANCOVA. Usando medidas
paramétricas y no paramétricas se encontrd diferencia estadisticamente significativa entre
la PCM de los estudiantes del grupo experimental y control, en los postest de todos los
grados. Esta diferencia puede adjudicarse a la utilizacién sistemética de Ef tesoro de la
lectura, ya que se encontrd relacidn positiva y estadisticamente significativa utilizando una
ANCOVA donde la covariable fue la cantidad de PCM en el pretest. Adicionalmente al
realizar un modelo de regresion lineal se encontré que estar en el grupo experimental

explica una mejoria promedio de tres palabras correctas por minuto adicionales.
Los estudiantes leen mas PCM conforme avanzan de grado, aunque la mejoria en

la fluidez lectora es mayor en primero y segundo grado. Las actividades de lectura como

hacer juegos y competencias, visitar la biblioteca y leer por placer también favorecen la

Xi



mejoria en la fluidez lectora. Trabajar para ganar dinero, tener sobreedad y haber
repetido el gra+

-do no afecta significativamente, pero tampoco haber asistido a la preprimaria, el
sexo, el grupo étnico con el gue se autoidentifican, la escolaridad de los padres o que

reciban ayuda en casa para hacer tareas.

Esta investigacion proporciona evidencia que apoya la eficacia de material
pedagogico producido dentro del Mineduc, para ser distribuido y aplicado en
establecimientos de condiciones similares. Se hace énfasis en la importancia de la
fidelidad de la implementacidon, ademas de entregar los materiales debe replicarse los
procedimientos de capacitaciéon y monitoreo de su uso para garantizar su aplicacion

adecuada y su efectividad.

Xii



I. Introduccion

Este trabajo de graduacién tiene la modalidad de tesis, usando un disefio
cuasiexperimental. En este trabajo se investigo el efecto que tiene la lectura repetida
de textos graduados segtn nivel de dificultad, asi como la aplicacion de actividades
propuestas para acompafiar dichos textos, en la fluidez de lectura oral de
estudiantes en primero, segundo y tercer grados. La investigacion se llevo a cabo
con estudiantes del Nivel de Educaciéon Primaria en establecimientos oficiales en el

area rural del departamento de Chimaltenango.

Para realizar este trabajo se selecciond a cuatro escuelas, dos de ellas como
grupo experimental para realizar las lecturas y actividades propuestas y dos mas en
las que no se haria ninguna intervencién, como grupo control. Se llev6 a cabo una
primera medicién de la fluidez lectora en dos de las escuelas, antes de realizar las
lecturas y actividades; luego se monitored la aplicacién de lecturas y actividades
durante 6 semanas en el grupo experimental y finalmente se evalué nuevamente la

fluidez de lectura oral de los estudiantes en ambos grupos.

Con esta investigacién se espera mostrar evidencia que apoye la suposicion
de que la lectura repetida de los textos adecuados al nivel lector del estudiante y la
realizacion de las actividades que acompafian a dichas lecturas mejoran la fluidez de
lectura oral de los estudiantes, es decir la cantidad de palabras que pueden leer

correctamente en un minuto durante la etapa de lectura inicial.

Este estudio responde a la pregunta: ;Existe diferencia significativa entre la
cantidad de Palabras Correctamente leidas por Minuto (PCM) de los estudiantes que
leyeron repetidamente los textos y realizaron las actividades incluidos en El tesoro

de la lectura inicial con respecto a aquellos que no tuvieron acceso a dicho material?

}__.\



y de ser asf, ;jpuede adjudicarse esta diferencia a la utilizacién sistematica de El

tesoro de la lectura por parte de docentes y estudiantes?

El propésito de la investigacion es proporcionar evidencia empirica que
apoye la eficacia del material utilizado, llamado El tesoro de la lectura, de modo que

dicho apoyo empirico respalde su aplicacién en los establecimientos oficiales.

El aporte mas ambicioso de esta investigacién es proporcionar evidencia que
apoye la eficacia de material pedagogico producido dentro del MINEDUC, para ser
distribuido a nivel nacional y aplicado en todas las escuelas oficiales y monolingties.
Usualmente el material destinado a ser utilizado en estas escuelas no es puesto a
prueba antes de su reproduccion y aplicacion masiva. Se espera que investigar la
eficacia de los programas y materiales impulsados por el MINEDUC se convierta en
una practica habitual, de modo que la inversién econémica dichos materiales y
programas esté mejor justificada y que la eficacia de su uso sea mas probable, en
tanto se sigan las instrucciones de los mismos. Por ello se hace énfasis en la
importancia de la fidelidad de la implementacion, pues no basta con entregar los
materiales sino que deben replicarse los procedimientos de capacitacion y

monitoreo de su uso para garantizar su aplicacion adecuada y su efectividad.

Un aporte adicional serd mostrar que el uso de lecturas adaptadas al nivel
lector de los estudiantes y actividades disefiadas con base en un enfoque teodrico
basado en investigacién nacional e internacional, son eficaces para ayudar a los
estudiantes a mejorar su fluidez lectora. Esto permitiria que los aportes de la
investigacion educativa lleguen efectivamente al aula y no solamente descansen en

anaqueles o alimenten discusiones académicas.

Finalmente se espera revelar las variables que se relacionan con la mejora en

la fluidez lectora de los estudiantes de primero a tercer grados, de modo que los



docentes las tomen en cuenta para modificar sus practicas de enseflanza de la

lectura en el aula.



II. Definicion del problema

La fluidez de lectura oral se define como la habilidad para leer rapido y sin
cometer errores, tomando en cuenta aspectos de la prosodia (Kuhn & Stahl, 2003).
La fluidez es indispensable para alcanzar la comprensiéon de los textos,
especialmente en los grados iniciales de la primaria, cuando los estudiantes aun
estan automatizando la lectura y aprendiendo a leer a golpe de vista (Vellutino,

Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007).

Los estudiantes que no alcanzan la fluidez esperadal, medida a través de la
cantidad de palabras que pueden leer correctamente en un cierto periodo de
tiempo, también manifiestan dificultades de comprensién. Ademds, aquellos que
tienen poca fluidez lectora y no reciben tratamiento, no mejoran en grados

posteriores y pueden también manifestar bajo rendimiento académico.

El Curriculo Nacional Base ~-CNB- propone que desde el primer grado del
nivel de Educacién Primaria los estudiantes deben leer con fluidez y comprension,
asi como utilizar la lectura con propésitos de recreacion; sin embargo, los resultados
de las pruebas aplicadas a los establecimientos oficiales por la Direccion General de
Evaluacién e Investigacién ~Digeduca- muestran que en estos establecimientos casi
la mitad de los estudiantes al llegar a tercer grado en el afio 2012 carecia de la
comprensién esperada (Alcantara Meza, Cruz Griinebaum, & Santos Solares, 2014).
Esta situacion es atn mas evidente en las escuelas del 4rea rural
Desafortunadamente no se cuenta con estandares nacionales sobre fluidez de
lectura oral para el primer ciclo del Nivel de Educacién Primaria, ni para los

posteriores.

1 . . . .

A nivel nacional no hay un consenso, cada establecimiento o docente espera que se grupo de
estudiantes lea cierta cantidad de palabras por minuto; con base en criterios internacionales o en su
experiencia.



Las razones por las que los estudiantes tienen baja fluidez lectora son varias,
en algunos estudiantes se asocia con trastornos especificos del aprendizaje de la
lectura (Stanovich; & Siegel, 1994; citados en McCardle, Scarborough, & Catts,
2001); sin embargo, el porcentaje de estudiantes que padece un trastorno especifico
del aprendizaje de la lectoescritura es pequeflo. Para el resto de estudiantes la baja
fluidez puede deberse al uso de metodologias de ensefianza que no abordan de
manera explicita la decodificacion, ni proveen suficientes oportunidades para que
los estudiantes lean tanto en voz alta como en silencio, o que por cualquier otra

razo6n carecen de suficiente practica lectora.

Para aquellos estudiantes que, por cualquier razon, requieren mayor
cantidad de practica lectora y ensefianza explicita de la decodificacion, el docente
puede implementar en el salon ejercicios dirigidos a estimular la fluidez en lectura
oral, con lo que los estudiantes mejoran y logran alcanzar el desempefio esperado
para su grado. Sin embargo, es necesario poner a prueba la eficiencia de dichos
ejercicios de manera que se determine su utilidad y efecto sobre la fluidez, y se

generalice su aplicacion en establecimientos de condiciones similares.

El Ministerio de Educacién (Mineduc) con el propoésito de fortalecer el
desarrollo la lectura y desarrollar competencias lectoras se encuentra promoviendo
el Programa Nacional de lectura Leamos Juntos. Como parte de las estrategias para
el desarrollo de la lectura en el ambito escolar se propone la lectura diaria durante
media hora. Ademas se propone que en el ciclo 1 del nivel primario se aplique la
practica guiada de lectura en el aula y la aplicacién de metodologias apropiadas para
la ensefianza de la lectoescritura. Para ello se reparti6 a todos los establecimientos
oficiales del pafs una caja de libros (MINEDUC, 2012) acompafiada del manual Como
leer en la escuela y se implemento a estrategia de lectura diaria durante 30 minutos,

con el acuerdo ministerial 35-2013. Lamentablemente dentro de este programa no



se aborda de manera especifica la mejora de la fluidez lectora, ni se provee de

herramientas especialmente disefiadas con este fin para el uso de los docentes.

La Direccién General de Evaluacion e Investigacion -Digeduca- como parte
de las acciones que lleva a cabo para dar a conocer los resultados de las
evaluaciones e investigaciones en el componente de Lectura del drea de
Comunicacién y Lenguaje, bajo la coordinacion de la autora de esta tesis elabor6 El
tesoro de la lectura, para los niveles de educacién preprimaria y primaria, en ambos
ciclos. En esta publicacién se dan a conocer los resultados de las evaluaciones de
lectura emergente (LEE) aplicada en primer grado, evaluacion de lectura inicial
(ELGI) aplicada a finales de segundo o inicios de tercero, asi como de comprension
lectora con la prueba nacional de Lectura para primero, tercero y sexto grado de
primaria. Pero ademds se incluye una seccién donde se desarrollan los conceptos
bésicos para el aprendizaje de la lectura segin el Nivel y ciclo educativo. Este
material de apoyo también incluye 15 lecturas graduadas segun su nivel de
dificultad, cinco para cada grado y dos actividades para cada lectura. Finalmente
proporciona instrumentos de evaluacién que el docente puede utilizar en el aula
para promover la evaluacién formativa. De este modo se convierte en una

herramienta para mejorar tanto la fluidez lectora como la compresion.

El tesoro de la lectura esté organizado en tres volimenes:



Tabla 1

Caracteristicas de El tesoro de la lectura

" Eltesoro de la lectura. Material de  Propuesta elaborada con base en los Nivel de Educacién
. apoyo para desarrollar lalectura resultados de las evaluaciones de lectura para  Preprimaria (4 a 6 afios).

. emergente. desarrollar la lectura emergente.

Kl tesoro de la lectura. Material Proﬁuesta claborada con base en los Nivel de educacion
para desarrollar la lectura inicial.  resultados de las evaluaciones de lectura Primaria, Primer ciclo (1a 3 ‘:

inicial. Los estudiantes aprenden a leer en grado)

primer grado y afianzan el aprendizaje en

segundo y tercero.
. El tesoro de la lectura. Material Pxopuesta elaborada con base en los Nivel  de educacién
- para desarrollar la lectura resultados de las evaluaciones de lectura para  Primaria, Segundo ciclo (4a |
comprensiva. desarrollar  la lectura comprensiva. 6 grado)

Corresponde a la etapa de lectura establecida

donde se desarroilan habilidades

lectoescritoras.

Para llevar a cabo el presente estudio se seleccioné El tesoro de la lectura.
Material para desarrollar la lectura inicial. Las lecturas y actividades de El Tesoro de
la lectura fueron validadas con docentes de dos escuelas de Chimaltenango a finales
del mes de julio de 2013 y dos escuelas de El Progreso a inicios de agosto de 2013.
Luego de realizar dicha validacién se consideré necesario poner a prueba la
efectividad del material, especificamente de los textos y actividades incluidas con el
fin de determinar si incidian en la mejora de la fluidez oral en los grados iniciales de
la primaria. Para ello se decidié trabajar con dos escuelas en el 4rea rural de

Chimaltenango.

Esta investigacién se plantea la pregunta ;Existe diferencia significativa entre
la cantidad de Palabras Correctamente leidas por Minuto (PCM) de los estudiantes
que leyeron repetidamente los textos y realizaron las actividades incluidos en El
tesoro de la lectura inicial con respecto a aquellos que no tuvieron acceso a dicho
material?, y de ser asf, ;puede adjudicarse esta diferencia a la utilizacién sistematica

de El tesoro de la lectura por parte de docentes y estudiantes? es decir, jexiste



relacién fuerte y estadisticamente significativa entre la cantidad de palabras leidas
correctamente en un minuto y haber tenido acceso a El tesoro de la lectura,
controlando la cantidad de palabras correctamente en un minuto antes de usar el
material, y el grado que cursa el estudiante? De esta manera serfa posible concluir
que El tesoro de la lectura, como un material que incluye lecturas graduadas segtn el
nivel lector de los estudiantes y actividades elaboradas a partir de teoria que cuenta
con evidencia empirica, es eficaz para mejorar la fluidez en lectura oral de los
estudiantes de primero a tercer grados de establecimientos oficiales en el area rural

de Chimaltenango.



III. Justificacion

La lectura es una habilidad que se desarrolla en los primeros afios de la
escuela primaria y que se utiliza posteriormente como una herramienta de
aprendizaje Chall (1996; citado en Kuhn & Stahl, 2003). Los estudiantes que tienen
poca fluidez lectora, en general, tienen baja comprension del material que leen, se
agotan facilmente al leer, no se encuentran motivados a leer por placer y tienen bajo
rendimiento académico en general. Ya que las actividades escolares se relacionan
principalmente con la lectura de material impreso, los estudiantes que leen muy
despacio o cometen muchos errores al leer se encuentran en desventaja frente a sus
compafieros que tienen una fluidez lectora adecuada para el grado y el material

impreso que utilizan.

En los primeros grados de la educacién primaria la fluidez de lectura oral es
uno de los factores mas influyentes en la comprension lectora (Vellutino, Tunmer,
Jaccard, & Chen, 2007). Esto significa que la fluidez de lectura oral es indispensable
para comprender lo que se lee; posteriormente este efecto en la comprension
lectora, se atentia. Por estas razones es indispensable que el docente facilite el
desarrollo de la comprensién de lo que sus estudiantes leen y asegurar que alcancen
la fluidez indispensable durante la etapa inicial de manera que estén preparados
para leer textos de la complejidad adecuada al grado y que puedan utilizar la lectura

como un medio para adquirir otros conocimientos.

Los docentes necesitan informarse, actualizarse y capacitarse acerca del
desarrollo de las habilidades en lectura. Entre toda la oferta de programas para
mejorar la comprensién lectora que pueden encontrar, es indispensable que sean

capaces de discernir aquellos que suenan atractivos, pero carecen de apoyo
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empirico, de los que han sido puestos a prueba y han mostrado que son exitosos, asi

como los contextos en los que funcionan.

Las politicas educativas que abordan la lectura enfatizan la comprension,
pero informan poco sobre cémo alcanzarla, dejando al docente solo en su aula con el
problema de cual es la mejor forma de lograrla. Aunque la importancia de la lectura
es ampliamente promocionada dentro del Programa Nacional de Lectura y dentro
de este programa se entregaron cajas con libros a todos los establecimientos
oficiales del pais; en principio no se considerd el nivel de dificultad de los textos
entregados, la gufa de actividades incluidas es breve y los docentes le prestaron
poca atencién, refiriendo muchos de ellos que la desconocen. Dichos libros llegaron
a las escuelas sin mayores instrucciones que permitieran a los docentes

aprovecharlos al maximo o decidir para qué estudiantes serian de mayor provecho.

El Mineduc puede proporcionar herramientas a los docentes para usar en el
salén de clase, pero tiene la responsabilidad de asegurarse que dichas herramientas
hayan sido puestas a prueba, as{ como indicar las condiciones minimas para que
alcancen los beneficios que ofrecen. Los docentes solicitan textos adecuados al nivel
de los estudiantes y ejemplos de actividades que les desarrollen las estrategias y
habilidades lectoras. Estas actividades deben ser planificadas como un ejemplo para
que los docentes, ya capacitados, puedan elaborar otras similares y adaptadas al
contexto de sus estudiantes. Para ello, tanto los textos como las actividades deben

contar con apoyo empirico que demuestre su efectividad en el salon.

El tesoro de la lectura cumple con las condiciones antes mencionadas y luego
de esta investigacion se espera también que cuente con el apoyo empirico necesario

para mostrar su eficacia en las aulas.



IV. Marco contextual

El primer ciclo del nivel de Educacién Primaria, de primero a tercer grados,
coincide con la etapa de desarrollo de la lectura denominado inicial, es decir cuando
se espera que los estudiantes aprendan a leer y dominen esta habilidad con la
suficiente destreza para poder utilizarla posteriormente como una herramienta de
aprendizaje. La competencia 4 del CNB de primer grado establece que el estudiante
“utiliza la lectura para recrearse y asimilar informacién”, para segundo grado la
competencia 4 indica que el estudiante “utiliza estrategias de lectura para verificar o
ratificar informacién y como recreacién” finalmente, en el ultimo grado del primer
ciclo del nivel de Educacién Primaria el CNB establece en la competencia 4 que el
estudiante “Aplica diversas estrategias de lectura para la asimilacion de la
informacién, la ampliacién de conocimientos y como recreacion” (DIGECADE, 2008;

p. 62).

Los resultados de las evaluaciones nacionales que lleva a cabo el Mineduc a
través de la Digeduca muestran que no todos los estudiantes al inicio del ciclo,
primer grado, ni en tercer grado, al final del mismo, alcanzan el nivel de logro
esperado en la competencia 4. Las evaluaciones de la primaria nacional en 2010
muestran que en ambos grados solo 5 de cada diez estudiantes alcanzan el nivel de
Logro en Lectura (Bolafios Gramajo & Santos Solares, 2013). Una razon que puede
explicar el desempefio que muestran los estudiantes por debajo de lo esperado, es la
falta de fluidez en la lectura, pues antes de comprender los nuevos lectores

necesitan tener acceso a la informacién impresa, es decir leer con suficiente fluidez.

En el caso de Chimaltenango, el departamento en el que se realizé esta
investigacioén, los resultados de la evaluacién realizada en 2010 en primer grado
muestran un promedio departamental de 59.1% de estudiantes que alcanzan el

Logro, méas que el 47.5 que lo alcanzé a nivel nacional; mientras que para tercer

11
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grado el promedio departamental fue de 57%, también mayor al promedio nacional
de 51.7% (Bolafios Gramajo & Santos Solares , 2013). En la evaluaciéon Nacional
realizada al nivel de Primaria durante 2013, pafa tercer grado muestra que el
45.78% de los evaluados alcanzé el Logro, ligeramente menos que el promedio
nacional (46.63), en ese afio no se presentaron resultados para primer grado

(Alcantara Meza, Cruz Griinebaum, & Santos Solares, 2014).

Chimaltenango es uno de los 22 departamentos de Guatemala y se ubica en la
regién central, al norte limita con Quiché y Baja Verapaz, al este con Guatemala y
Sacatepéquez y al oeste con Solold (Grupo Multimedios, 2014). Tiene una extension
de 1979 km2, dividida en 16 municipios con Chimaltenango como cabecera
departamental (Diccionario Municipal de Guatemala, 2001; citado en Grupo
Multimedios, 2014); estos municipios son: Acatenango, Comalapa, El Tejar,
Parramos, Patzicia, Patztn, Pochuta, San Andrés Iztapa, San José Poaquil, San Martin

Jilotepeque, Santa Apolonia, Santa Cruz Balanyd, Tecpan, Yepocapa y Zaragoza.

Tiene una poblacién aproximada de 519 667, el 60,5% de la poblacion vive
bajo la linea de pobreza y un 19.3% en pobreza extrema (ENCOVI, 2006; citado en
Grupo Multimedios, 2014). los principales idiomas que hablan sus habitantes son el
espafiol y el kaqchikel, siendo que la mayoria de la poblacidn pertenece a este grupo
étnico. Un gran porcentaje de escuelas son catalogadas como bilingiies, espafiol-

kaqchikel, ubicandose principalmente en el area rural.

A. Evaluacion de la fluidez lectora

Ademas de las evaluaciones nacionales de Lectura para el nivel de Educacion
Primaria, el Ministerio de Educacién con el apoyo de REAULA elaboré una

Evaluacién basada en curriculo (EBC) para los grados de primero a cuarto del nivel



13

de Educaciéon Primaria (Rubio & Perdomo, 2013). Para determinar el
funcionamiento de las lecturas dirigidas a los estudiantes en cada grado se realizo
una investigacién con docentes del departamento dé Guatemala en establecimientos
del drea urbana. En total se evaluaron 388 estudiantes. Los resultados se reportan
segiin cantidad de palabras leidas por minuto y solo pueden compararse entre
textos que tienen el mismo nivel de dificultad en legibilidad, es decir, una
puntuaciéon LEXILE similar. El LEXILE se mide contando la cantidad de letras que
tiene una palabra, las combinaciones de vocales y consonantes, la cantidad de
palabras en cada oracién y calculando un indice a partir de estos aspectos. Con estas
mediciones es posible determinar la fluidez lectora de los estudiantes en la etapa
inicial de la lectura. Para cada lectura que el estudiante realiza se le clasifica en las
categorias excelente, satisfactorio o insatisfactorio, segin la cantidad de palabras

que logré leer en un minuto. Los resultados de dicha investigacion mostraron:

e Primer grado: El 24% de los estudiantes ley6 un texto de legibilidad 160 en el
nivel satisfactorio, con un promedio de 34 palabras por minuto. Mas de la
mitad de los estudiantes (55.5%) se ubicaron en la categoria Excelente
leyendo en promedio 42 palabras por minuto o mas, y la mayoria de ellos
continué leyendo en esta categorfa hasta llegar a una legibilidad de 220
lexile. Sin embargo, el 20.5% de estudiantes que leyé en el nivel
insatisfactorio (menos de 25 palabras por minuto) no logré tampoco leer una
lectura mas sencilla (100 lexile), y 6 de cada 10 de ellos ley6 por debajo del
promedio (entre 0 y 12 palabras por minuto) en una lista de palabras
familiares y sencillas.

Esta evaluacién incluye una lectura de palabras familiares para aquellos
estudiantes que no logran leer textos y para quienes no logran leer tampoco
las listas de palabras, también incluye una lamina con letras para que digan

sus nombres.
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e Segundo grado: El 34.2% de los estudiantes ley6 en el nivel satisfactorio, con
un promedio de 59 palabras por minuto. Mas de la mitad de los estudiantes
(57.4%) se ubicaron en la categoria Excelente leyendo en promedio 69
palabras por minuto o mds, y la mayorfa de ellos continu¢ leyendo en esta
categoria incluso con una legibilidad de 280 lexile. El 8.4% restante ley6 en el
nivel insatisfactorio (menos de 48 palabras por minuto) y 3 de cada 10 de
ellos no logré tampoco leer una lectura mas sencilla (100 lexile). Los otros 7
leyeron satisfactoriamente lecturas hasta de 160 lexile.

e Tercer grado: Utilizando una lectura de 320 lexile El 21.9% de los
estudiantes ley6 en el nivel satisfactorio, con un promedio de 60 palabras por
minuto. La mayoria de los estudiantes (74.7%) se ubicaron en la categoria
Excelente leyendo en promedio 91 palabras por minuto, y la mayoria de ellos
continué leyendo en esta categoria incluso con una legibilidad de 380 lexile.
Sin embargo, el 3.4% de estudiantes leyé en el nivel insatisfactorio 39

palabras por minuto.

Con base en estos resultados se observa que los estudiantes de primero que
pueden leer, leen satisfactoriamente listas de palabras y textos con un nivel de
dificultad que va de 100 hasta 240 lexlile. También se observa que algunos
estudiantes de primer grado no pueden leer; de hecho, algunos estudiantes de
segundo grado tampoco estan listos para leer textos y solamente pueden leer listas
de palabras. El resto ya puede leer textos desde una dificultad de 100 hasta 340
lexlile. Todos los estudiantes de tercero pudieron leer textos, con un nivel de

dificultad que va de 180 hasta mas de 380 lexlile.

Valencia, Smith, Reece, Li, Wixson, & Newman (2010) realizaron una
investigacién utilizando la medida estandar de palabras correctas por minuto, y
descontando como errores las sustituciones, omisiones y palabras en las que los

estudiantes tardaron mas de tres segundos en leer. No contabilizaron como errores
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las autocorrecciones, repeticion de palabras o mala pronunciacién debido al dialecto
o diferencias regionales. En esta investigacién, aunque no midieron la legibilidad en
lexiles y solamente mencionan que son textos édecuados para cada grado, se
muestran resultados distintos en cuanto al promedio de palabras por minuto que
leyeron los estudiantes en primer y tercer grados (grade 2 y grade 4
respectivamente en el sistema escolar estadounidense). En primer grado los
estudiantes pudieron leer 87.61 palabras por minuto, mientras que en tercero
leyeron 120.75. En esta investigacién no se clasifica a los estudiantes en las
categorias insatisfactorio, satisfactorio o excelente; por otra parte, se presentan sus
resultados en percentiles, clasificindolos “en riesgo” cuando su percentil esta por
debajo del 25:

e Primer grado: Los estudiantes por encima del percentil 75 leyeron en
promedio mas de 100 palabras por minuto. Los estudiantes por debajo del
percentil 25 leyeron en promedio menos de 55 palabras por minuto.

e Tercer grado: Los estudiantes por encima del percentil 75 leyeron en
promedio mas de 123 palabras por minuto. Los estudiantes por debajo del

percentil 25 leyeron en promedio menos de 97 palabras por minuto.

Aunque los dos grupos no son necesariamente comparables, pues en el
estudio de Valencia et al. los participantes son anglohablantes, su nivel
socioeconémico probablemente es similar: entre 42 y 43% de los estudiantes
reciben un bono de ayuda econémica para almorzar en la escuela. Ademas la tercera
parte de ellos no tiene el inglés como primer idioma, aunque solamente participaron
aquellos que mostraron un buen desempefio en el mismo. Segin la clasificacion de
palabras por minuto que ofrecen estos autores, los nifios del que leyeron en el nivel
satisfactorio segin EBC tanto en primero como en tercer grados, ain estarfan “en

riesgo”.
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Una conclusién de Valencia et al es que un modelo aplicativo de la
comprensién de lectura que utiliza la fluidez como predictor debe usar medidas
separadas de velocidad, exactitud y prosodia, no soiamente una medida de palabras
por minuto, ya que asf se explica mayor cantidad de varianza, aunque esta diferencia
no es altamente significativa (Valencia, Smith, Reece, Li, Wixson, & Newman, 2010).
Esta conclusién parece especialmente cierta para primer grado y segundo, cuando
los estudiantes estan aun desarrollando la automaticidad y decodificacién de la
lectura. Este modelo también subraya la importancia de la prosodia en el modelo
que explica la comprensidon, pero mas especificamente en las etapas posteriores del

desarrollo de la lectura.

B. Intervenciones para mejorar la fluidez en lectura oral

Una vez que se ha determinado el nivel de desempefio que tienen los
estudiantes en la fluidez de lectura, el siguiente paso es seleccionar la manera
apropiada de elevar dicho nivel. Santituste & Lopez (2005) indican que el primer
paso para iniciar una intervencion en lectura es “establecer un lugar de lectura en el
aula o en el centro, donde el alumno tenga acceso a todo tipo de material impreso:
libros tematicos, novelas, periddicos, tebeos, cuentos”. El Mineduc ha realizado ya
este paso dotando a todas las escuelas con una caja de libros de temas y autores

variados como parte del programa “Leamos juntos”.

Pero para remediar o mejorar la fluidez en lectura oral es necesario mas que
la simple exposicion a material de lectura variado. Una de las técnicas para mejorar
la fluidez y por tanto la comprension lectora es la “lectura repetida” (Rashotte &
Torgesen, 1985; Breznitz, 1997; citados en Santituste & Lopez, 2005); generalmente
los docentes exponen a los estudiantes al texto una sola vez, esperando que lean con
fluidez en esa Gnica ocasién. Sin embargo, al leer varias veces el mismo texto los

estudiantes tienen mas oportunidad de familiarizarse con el mismo y adquieren
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practica. Es una técnica 1til, y la mas utilizada, para profesores que trabajan con
lectores con dificultades (Lipson & Wixson, 2003; Santituste & Lopez, 2005). Leer
repetidamente el material escrito es una técnica facil de implementar y permite a los
estudiantes lograr control y fluidez y algunos lectores incluso lo eligen por si
mismos en un intento de entender el texto. Con la practica repetida el lector con baja
fluidez encuentra que el texto se hace mas facil de leer y esto produce una actitud
positiva, reconoce las palabras a golpe de vista y su comprension mejora. Santituste

& Lépez (2005) sugieren como guias generales para aplicar esta técnica:

e Seleccionar material que esté adecuado a la habilidad y edad del lector, de
modo que se preste a una lectura fluida.

e Asegurarse de que el alumno comprenda por qué realiza esta actividad.
Utilizando el ejemplo de los musicos o los atletas se ilustra que ellos
practican una y otra vez, el mismo ejercicio o la misma partitura, hasta
dominarla con maestria. Estos autores enfatizan que la expresion, el
conocimiento de palabras y el uso del contexto es util para comprender el
texto con mayor facilidad. Debe ser claro para el estudiante que el objetivo
del ejercicio es leer con fluidez, pero también comprender lo lefdo.

e Se debe motivar la lectura silenciosa de los textos seleccionados tanto como
sea posible. Para mantener interés en la lectura repetida se sugiere llevar
registro de las mejoras usando distintos instrumentos y gréficos de modo

que les sea facil ver cuanto han avanzado.

Cuando los estudiantes no mejoran se sugiere entre otros, cambiar el texto
por uno de dificultad més baja o disminuir la ansiedad relacionada con leer en voz
alta (Santiuste Bermejo & Lopez Escribano, 2005). El tesoro de la lectura presenta
justamente estas caracteristicas ofreciendo textos segun el nivel de legibilidad
esperado para cada grado, asi como actividades para desarrollar la fluidez y llevar

un registro de los avances de los estudiantes.
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C. Fidelidad de la implementacion

La fidelidad de la implementacién es el grado en el que un programa se
implementa de la forma en que fue concebido por su autor: con exactitud y
consistencia (Protheroe, 2009; Sanchez, Steckler, Nitirat, Hallfors, Cho, & Brodish,
2006). Los programas usados en las escuelas que no se implementan tal y como
fueron concebidos, es decir fielmente, son menos efectivos (Sanchez, Steckler,
Nitirat, Hallfors, Cho, & Brodish, 2006). La fidelidad de implementacion puede
explicar por qué un programa funcioné durante la etapa de investigacion pero no al
ser aplicado a gran escala, o por qué funciona en unas escuelas y no en otras. A este

fenémeno se le llama la brecha de la implementacién (Protheroe, 2009).

Cuando se lleva a cabo un estudio como este, en el que se trata de poner a prueba la
efectividad de un programa o tratamiento para luego implementarlo a gran escala
en el mundo real, debe tomarse en consideracién la fidelidad de la implementacion.
En un estudio pequefio es mas facil verificar que los docentes siguen las
instrucciones del programa, asi como monitorear la aplicacion. Especialmente si la
persona que ha disefiado el programa es también quien conduce el estudio, aplica
instrumentos de evaluacién y monitorea las aplicaciones. Hay varios factores que
pueden dificultar la fidelidad de implementacién, aun en un estudio pequefio

(National Research Center on Learning Disabilities, 2006):

o La complejidad del programa: Mientras mas complejo es, hay menos
fidelidad de implementacién y se requiere mas tiempo para la instruccion
sobre como implementarlo.

e Materiales y recursos requeridos: Debe haber disponibilidad de los recursos

que requiere la implementacion del programa.
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e Credibilidad del programa: La percepcién que tienen los usuarios de la
efectividad del programa es vital, si los docentes no creen que sera eficaz o si
es inconsistente con su estilo de ensefianza p’ueden no implementarlo bien.

e Aplicadores: El nimero de personas que implementaran el programa, su
experiencia relacionada con el tema y su motivacion son factores que afectan

laimplementacion.

Es recomendable llevar a cabo estudios de fidelidad de la implementacion
cuando se aplican los programas a gran escala. Los estudios de fidelidad de la
implementacién documentan la aplicacién del programa para determinar si la falta
de efecto del programa se debe a que este no funciona o a que no fue aplicado
debidamente (Sanchez, Steckler, Nitirat, Hallfors, Cho, & Brodish, 2006). Ademas
permiten asegurar que se mide adecuadamente las contribuciones de quienes lo
implementan (docentes) y del programa en si mismo y determinar si el programa
puede implementarse fielmente con facilidad en el mundo real o no. Demostrar la
fidelidad de implementacién es central para la validez interna del estudio y se
relaciona con el poder estadistico (Sanchez, Steckler, Nitirat, Hallfors, Cho, &

Brodish, 2006).

No hay estandares universales sobre como evaluar la fidelidad de la
implementacién, pero como minimo debe proveer evidencia de que los
componentes se entregaron de forma consistente entre los participantes y que la
implementacién se ajustd al modelo del programayy la teorfa que lo sustenta.

Dane y Schneider (Sanchez, Steckler, Nitirat, Hallfors, Cho, & Brodish, 2006)
identifican cinco dimensiones de la fidelidad: adherencia, exposiciéon (que los
participantes asistan), calidad de la entrega, receptividad de los participantes y
diferenciacién del programa (andlisis de los componentes del programa que son

esenciales).
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La fidelidad de la implementacién frecuentemente se enfrenta a la necesidad
de adaptacién. Las modificaciones son aceptables en tanto los ingredientes centrales
del programa se mantengan inalterables. En el tesoro de la lectura estos elementos

nucleares para el desarrollo de la fluidez en lectura oral son:

e Un enfoque fonolégico de la enseflanza de la lectura.
e La practica repetida de la lectura en voz alta de los textos.
e El uso de textos adecuados al nivel lector de los estudiantes.

e La evaluaciéon formativa de la fluidez lectora de los estudiantes.

La fidelidad de la implementacién se enfoca en los individuos que dan la
intervencion. La implementacién no es un evento sino un proceso orientado a una
misién que involucra multiples decisiones, acciones y correcciones (Fixsen, 2006;
citado en Protheroe, 2009). Aunque en este estudio la autora del programa fue
también quien evalué a los estudiantes y capacité a los docentes, monitoreando la
aplicacion; el uso que los docentes hicieron del material varié entre ellos. Wallace et
al (2008, citado en Protheroe, 2009) identificaron los aspectos clave de la
implementacion incluyen:

o Entrenamiento y material de apoyo para su aprendizaje.
e Oportunidades para que los docentes practiquen.
e Acompafiamiento pedagogico.

e Realimentacién constante apoyada en observaciones de su desempefio.

Esto quiere decir que implementar un programa a gran escala, de manera
exitosa requiere capacitar a los docentes para que conozcan a profundidad el
programa, observar y monitorear su implementacion en el aula, retroalimentar a los
docentes y resolver las dudas que presenten durante la implementacién (Protheroe,
2009). El involucramiento del director de establecimiento también es importante, él

puede apoyar a sus docentes en la implementacién y movilizar los recursos que



21

hagan falta para fortalecerla. El ingrediente mas importante para que un programa
~ funcione es el compromiso que los docentes hagan para implementarlo, aquellos
que por cualquier razén no crean que sera efe”ctivo 0 no estén dispuestos a
modificar sus  practicas habituales para implementarlo lo llevaran

irremediablemente al fracaso.



V. Marco Teodrico

A continuacién se presenta una sintesis de la teoria mas relevante relacionada
con la lectura y los modelos que la explican, el rol de las habilidades cognitivas y
lingiiisticas en la lectura enfocdndose luego en la fluidez lectora, qué es y como

medirla.

A. Lalectura

Leer es la habilidad de extraer significado de un texto con exactitud y
eficiencia. Es una tarea de alto nivel y una de las habilidades humanas mas
complejas (Horowitz-Kraus & Breznitz, 2011). La lectura requiere un alto nivel de
destreza para decodificar, es decir convertir las letras en los sonidos que
representan, siguiendo un conjunto de reglas; asi como destrezas de comprension,
para lo cual el lector debe contar con un bagaje de conceptos y de hechos,
vocabulario, conocimiento de la estructura sintactica y semantica, habilidad de
razonamiento verbal y conocimiento de la literatura (McCardle, Scarborough, &

Catts, 2001).

Cuando se lee se activa un proceso por el que se decodifica el material
impreso que ingresa a través de la vista y se recodifica en sonidos a través del
sistema fonolégico. Solamente después de que esto ocurre se evoca la
representacién semdntica de la palabra, es decir su significado (Breznitz, 2006;
Seidenberg & McClelland, 1989; citados en Horowitz-Kraus & Breznitz, 2011). Con la
préctica repetida los buenos lectores adquieren mayor destreza a nivel de lectura de
palabras y cometen menos errores al decodificar (Van der Leij & Van Daal, 1999;
citados en Horowitz-Kraus & Breznitz, 2011). Esta misma practica repetida favorece
la automatizacién de la lectura hasta que llega el momento en el que el lector ya no

decodifica sino que reconoce las palabras a golpe de vista. Cuando los estudiantes
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adquieren la habilidad de reconocer las palabras a golpe de vista, la comprension

del lenguaje y los procesos del lenguaje oral adquieren mas importancia en el

proceso lector porque la identificacion de palabras y los procesos fonoldgicos

disminuyen como fuente de variabilidad (Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007).

Chall (1996; citado en Kuhn & Stahl, 2003) propuso varias etapas a través de las

cuales se desarrolla la lectura, cada una enfatiza un aspecto distinto:

La primera es la etapa de lectura emergente, en este perfodo se desarrollan
los fundamentos que posteriormente facilitaran la instruccién formal en
lectura. Por ejemplo, los estudiantes desarrollan conceptos sobre lo impreso,
conciencia fonolégica y manejo de libros. Esta etapa depende en gran media
de la comunidad sociolingiiistica y la cultura en la que estd inmerso el
estudiante.

Después sigue la etapa de lectura convencional, que también se conoce como
lectura inicial, esta etapa se da al inicio de la instruccién formal y se enfatiza
el reconocimiento de las correspondencias basicas entre sonidos y simbolos,
mientras se provee suficiente oportunidad para establecer la habilidad de
decodificacion.

o Esta fase, en espafiol y condiciones ideales, puede terminar a
mediados de primer grado. La fluidez de lectura en esta fase puede
predecirse midiendo la cantidad de letras que conoce y la rapidez con
que puede nombrar las letras y sus sonidos. La lectura en esta fase
puede medirse con la decodificacion de palabras en listas y con la
identificacion de palabras familiares.

El siguiente periodo es llamado confirmacién y fluidez porque los lectores
confirman lo que ya conocen para desarrollar su fluidez. Una vez que han
logrado exactitud en la etapa previa, los estudiantes deben automatizar la
lectura. En esta etapa desarrollan aspectos prosddicos y de entonacion.

Cuando el aprendiz ha desarrollado este nivel de confort con el texto, es mas



facil construir significado que cuando aun luchan con la identificacion de
palabras.

e En la siguiente etapa los estudiantes son expuestos a una gran cantidad de
textos, es la etapa de la lectura con propdsito de instruccién, “leer para
aprender”. El enfoque del curriculo cambia de comprender el material como
contenido de 4rea, a utilizarlo como herramienta de aprendizaje y se espera
que los estudiantes mejoren su desempefio con textos cada vez mas
complejos.

e La altima etapa se llama de construccién y reconstruccion, y se da cuando el
lector puede sintetizar diversos puntos de vista presentados en el texto, para
determinar su propia perspectiva; esta es una destreza esencial para que se

convierta en un lector critico.

B. Teorias que explican el proceso lector

En la década de los ochenta dos enfoques de procesamiento de las unidades
lingtifsticas, ascendente y descendente, desataron una guerra para explicar la
lectura. El procesamiento de bajo nivel inicia combinando fonemas para formar
palabras, y estas palabras se unen para formar oraciones en un nivel sintactico mas
alto. Este es un procesamiento ascendente y se refiere a la forma en que la
informacién es analizada desde la integracion sensorial hacia un nivel cognitivo,
méas alto. Por otra parte, el procesamiento de alto nivel inicia separando las
oraciones en palabras, luego las palabras en morfemas y fonemas. En este
procesamiento descendente la informacién compleja se procesa con el conocimiento
preexistente en la memoria de largo plazo (Helland, Tjus, Hovden, Ofte, & Heimann,
Effects of Bottom-Up and Top-Down Intervention Principles in Emergent Literacy in

Children at Risk of Developmental Dyslexia: A Longitudinal Study, 2011).
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Figura 1
Procesamiento ascendente y descendente en la lectura

Sintaxis - - ;

o Las nifias jugaron con sus mufiecas

o, L. (oraciones, frases) .

T'eoria fonolégica Palab L . : Lenguaje total i
(Procesamiento aiapras as, ninas, jugaron {Procesamiento

ascendente) Morfemas nina-s, jugar-on descendente)
Fonemas l-a-s, n-i-fi-a-s
Traducida de (Helland, Tjus, Hovden, Ofte, & Heimann, Effects of Bottom-Up and Top-Down Intervention Principles in Emergent Literacy in

Childven at Risk of Developmental Dyslexia: A Longitudinal Study, 2011).

Por una parte, el enfoque fonoldgico y por el otro el del Lenguaje Total
sostenfan que diferentes habilidades lingiisticas eran necesarias para la lectura
eficiente y que el procesamiento se da en una direcciéon distinta. El enfoque
fonolégico, con base en una gran cantidad de evidencia empirica, se focaliz6 en un
proceso ascendente: la decodificacion, es decir la habilidad para convertir grafemas
en fonemas. Se propuso que la conciencia fonoldgica es necesaria para que los nifios
adquieran la habilidad de decodificar y desarrollen fluidez al leer. Por otra parte, los
tedricos del Lenguaje total se enfocaron en la comprensién lingiiistica como un
proceso descendente y como la habilidad de interpretar el discurso y las oraciones
presentadas oralmente. Basaron sus explicaciones para el desarrollo de la lectura en
la comprensién del lenguaje oral. Dicha comprensién del lenguaje oral depende del
conocimiento del vocabulario y de la habilidad gramatical, entre otras destrezas

(Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004).

Gough & Tunmer (1986) escribieron un articulo que se ha convertido en un
clasico, intentando conciliar ambas posturas. Ellos propusieron un modelo de
lectura simple de acuerdo al cual la comprensién de lectura es igual al producto de
dos componentes separados: la decodificacion y la comprension lingiistica. El
modelo simple propone que las destrezas fonoldgicas como la segmentacion de
fonemas y la decodificacion fonoldgica (sonido-letra) tienen gran influencia en el
éxito lector durante el proceso de adquisicion de la lectura; pero cuando los nifios

adquieren la habilidad de reconocer las palabras y otras destrezas a nivel de
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palabra, la comprensién del lenguaje y los procesos del lenguaje oral se convierten
en las principales fuentes de variabilidad en la lectura porque las diferencias
individuales en la identificacién de palabras y en los procesos fonologicos
disminuyen como fuente de esa variabilidad (Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen,

2007).

El modelo de lectura simple de Gough y Tunmer (1986) no logré aplacar las
perspectivas opuestas y ademds despert6 la controversia acerca de si la relacién
entre la decodificacién y la comprension linglistica es aditiva, es decir que un
componente agrega al otro, (Dreyer & Katz, 1992) o multiplicativa, lo cual sugiere
que la ausencia de cualquiera de los dos componentes implica que no habra

comprensién (Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004).

Es importante indicar que hay una serie de variables que se asociaron en el
pasado con la lectura, pero que al ser examinadas empiricamente mostraron muy
poco o nulo poder predictivo en su aprendizaje, por ejemplo las destrezas visuales
no verbales y motoras. Por otra parte, el conocimiento de las letras y de los
conceptos escritos s{ son buenos predictores (McCardle, Scarborough, & Catts,
2001). De hecho, las mediciones verbales en la etapa preescolar, mucho mas que las
no verbales, son consistentemente mejores predictores. Los hitos en el lenguaje, y
no la percepcién o la motricidad, se relacionan con las futuras puntuaciones en

lectoescritura incluso antes de que los nifios sean escolarizados.

En cuanto a las medidas del lenguaje, las mediciones con correlaciones mas
débiles son la percepcién del habla y la articulacién. Los mejores predictores en el
4rea del Lenguaje son la conciencia fonolégica, vocabulario expresivo, imitacion de
oraciones y recuerdo de historias (McCardle, Scarborough, & Catts, 2001). La
investigacién experimental ha encontrado evidencia de causalidad solamente en

uno de los predictores de la lectura: la conciencia fonolégica. Cuando se entrena a
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los estudiantes de kinder (4 o 5 afios) en conciencia fonoldgica, y se ensefian las

letras, se facilita la adquisicion de la lectura.

Hay distintas habilidades que predicen el desempefio en lectura,
Scarborough (1998; citado en Lépez-Escribano & Beltran, 2009) realizo un meta-
analisis de 61 estudios predictivos de los problemas del aprendizaje. Encontré que,
una vez que ha iniciado la ensefianza formal de la lectoescritura, el mejor predictor
de la lectura es el conocimiento de las letras. Antes de iniciar esta instruccion
formal, la identificaciéon de las letras explica una proporcién significativa de la
varianza en el desempefio lector. Los siguientes predictores fueron el vocabulario
expresivo, la habilidad general del lenguaje, la memoria verbal, la habilidad
fonolégica, el nombramiento rdpido y seriado y el vocabulario receptivo. Las
correlaciones simples més fuertes con las mediciones de lectura son la identificacion
de letras, conciencia fonolégica y conocimiento de lo impreso (mecanica y funciones

de la lectura de libros).

La teorfa fonolégica ha ido ganando mas terreno con la publicacion de gran
cantidad de estudios que apoyan la relacion existente entre la decodificacion y la
prediccién del desempefio en comprension de lectura durante la primera etapa dela
lectura cuando es fundamental adquirir la destreza de decodificar para alcanzar la
fluidez lectora. Aunque hay una aceptacion general de esta relacion, a partir de este
descubrimiento se han descrito cuatro modelos distintos que explican la adquisicion
de la lectura y las dificultades para su aprendizaje. Los primeros dos modelos
postulan la conciencia fonoldgica como una habilidad nuclear. El tercer modelo
representa la idea de que para aprender a leer se requiere mas que una habilidad
nuclear y la tltima postula que para cada aspecto de la lectura se requiere de

distintos factores.
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1. Modelo de la habilidad fonoldgica nuclear. Este modelo propone que la
~ habilidad fonolégica es el niicleo del aprendizaje de la lectoescritura, un déficit en la
conciencia fonolégica es la causa de los trastornos de su aprendizaje y el resto de
habilidades lingiiisticas relacionadas con el aprendizaje de la lectura, se relacionan
también con la habilidad fonolégica (Liberman, Shankweiler, &Liberman, 1989;
Stanovich & Siegel, 1994; citados en McCardle, Scarborough, & Catts, 2001). Sin
embargo, McCardle, Scarborough, & Catts (2001) sefialan que este modelo ha
recibido criticas y que la evidencia ha mostrado que los programas basados solo en
habilidades fonolégicas no son capaces de prevenir o remediar completamente los
problemas al aprender a leer (Torgesen, Wagner, & Rashotte, 1999), o en algunos
casos, atin después de ayudar a los estudiantes a decodificar ellos muestran retraso
en etapas posteriores del aprendizaje de la lectura (Slavin, Madden, Dolan, Wasik,
Ross, Smith, & Dianda, 1996). Agregan que hay otras habilidades linguisticas que
mejoran la prediccion del rendimiento en lectura (Catts, Fey, Zhang, & Tomblin,

1999; Catts, Fey, Zhang, & Tomblin, 2001; Scarborough, 1990).

2. Modelo de procesamiento auditivo temporal. Paula Tallal, entre otros
(Tallal & Piercy, 1973; Reed, 1989; Watson & Miller, 1993; citados en McCardle,
Scarborough, & Catts,2001) proponen que la habilidad nuclear para aprender a leer
no es la fonoldgica, sino el procesamiento auditivo mas amplio, particularmente al
reconocer la informacién auditiva que ingresa y que es breve, rapida y cambiante.
Esta informacién puede ser verbal o no verbal. La habilidad fonolégica seria una
parte del procesamiento auditivo, e incluso se propone que no solamente esta, sino
también las dificultades en el procesamiento temporal visual y motor, son la causa
de los trastornos en el aprendizaje de la lectura. La evidencia que apoya este modelo
es escasa y ha recibido muchas criticas por carecer de medicion de la habilidad
lectura en la muestra evaluada; sin embargo, se cre6 un programa comercial para
rehabilitar la lectura (FastForWord) basado en este modelo y que goza de

popularidad, aunque no cuenta con evaluaciones independientes. Este modelo es el
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que cuenta con menos apoyo en la comunidad de investigacion (McCardle,

~ Scarborough, & Catts, 2001).

3. Modelo del doble déficit. Propone que las dificultades en el aprendizaje de
la lectura se deben a uno de dos déficits nucleares, o a ambos. Uno de estos déficits
se presenta en la habilidad fonolégica, el otro en la rapidez de procesamiento que se
mide con tareas de nombramiento serial (Wolf, Bowers, & Biddle, 2000; citados
enMcCardle, Scarborough & Catts, 2001). Los estudiantes con ambos déficits tienen
dificultades mas severas para aprender a leer. Los proponentes del modelo del
déficit fonolégico nuclear argumentan que la velocidad de nombramiento es otra
manifestacion de la habilidad fonolégica. Lo cierto es que el déficit subyacente no ha
sido bien especificado y se necesita mas informacion sobre las bases neurologicas de
la velocidad de procesamiento, asi como determinar si afecta solamente al lenguaje
0 a una rango mdas amplio de funciones cognitivas, perceptuales y o motoras

(Nicolson & Fawcett, 1999; citado en McCardle, Scarborough & Catts, 2001).

4. Modelo de dominios de especificidad. La mayoria de los modelos se
concentran en la decodificacion, es decir las destrezas a nivel de palabra, debido a
que cualquier medicién del desempefio en lectura serd pobre si el estudiante no
puede reconocer las palabras. Mientras los estudiantes progresan el curriculo los
expone a materiales mas sofisticados y se require la evaluacién de la comprension
de lectura. En los primeros afios de la primaria la habilidad de decodificar o
reconocer palabras determina la comprensién de la lectura, por lo que los factores
que predicen la decodificacion también predicen la comprensién. En grados
posteriores las habilidades a nivel de palabra y a nivel de texto se diferencian con
mayor claridad por lo que se pueden hacer predicciones especificas para cada

dominio.
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En sintesis, aunque la habilidad fonolégica es importante en el aprendizaje de
~ la lectura, esta exige de otros procesos cognitivos como la atencion, memoria y
abstracciéon (Rosselli, Matute, & Ardila, 2006). El foco de la atencion varia segin la
etapa en la que se encuentra el aprendiz, al principio se focaliza en la decodificacion,
que requiere de la habilidad fonolégica, para luego concentrarse en los procesos de
comprensién. La memoria fonémica se convierte en el puente entre la memoria
visual y la semantica, desempefiando un papel muy importante. Otros factores como
la motivacién también inciden en el aprendizaje (McCardle, Scarborough, & Catts,
2001). El papel del hogar y de los padres es muy importante para la motivacion al
leer, los padres con mayores niveles educativos tienen mas altas expectativas con
relacion a los logros académicos de sus hijos y usualmente se involucran mas en las
actividades lectoras y escolares en general, que los padres con bajos niveles

educativos (Rosselli, Matute, & Ardila, 2006).

Ademas, deben considerarse los factores externos como la calidad de la
instruccién que reciben los estudiantes, si el curriculo esta bien estructurado, si los
materiales y actividades son adecuadas, la calidad de ensefianza y el uso de
evaluaciones basadas en el curriculo para medir el progreso en el aula. Estos
factores pueden hacer la diferencia, especialmente para los estudiantes que llegaron
a la escuela con alguna condicién de riesgo (Por ejemplo: Foorman, Francis,
Fletcher, Fletcher, & Lynn, 1996; National Reading Panel, 2000; citados en McCardle,
Scarborough & Catts, 2001).

C. El rol de las habilidades lingiiisticas y las cognitivas en la lectura

Una hipétesis muy aceptada es que la contribucién de distintas habilidades
cognitivas y lingiiisticas no es simétrica, sino que depende de la etapa de la
adquisicién de la lectura (Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007). Los procesos

de comprensién del lenguaje no operan completamente en la lectura, hasta que los
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estudiantes desarrollan suficiente facilidad para decodificar y reconocer las

palabras con la misma facilidad con la que escuchan el lenguaje hablado.

Vellutino, Tunmer, Jaccard & Chen (2007) proponen un modelo de la
habilidad en lectura, con tres grandes componentes: Comprension de lectura,
definida como la habilidad de comprender el lenguaje escrito; Identificacion de
palabras libres de contexto y Comprension del lenguaje, como la habilidad de
comprender el lenguaje hablado. Sobre estos componentes inciden constructos
latentes independientes o ex6genos: En mayor medida la habilidad de codificacion
fonoldgica y en mucho menor medida la habilidad de codificacion visual. De hecho,
se ha propuesto que el andlisis visual contribuye a la identificacién de palabras
libres de contexto y a la ortografia, pero solo de manera indirecta y pasando antes

por la decodificacién fonologica.

La habilidad fonoldgica para codificar se define como la habilidad para
representar la informacién lingiiistica, es util para almacenar y recuperar las
unidades lingiiisticas (fonemas, morfemas, oraciones), analizar y sintetizar estas
unidades y establecer las relaciones entre ellos y las entidades que representan. La
habilidad fonoldgica incide en forma directa en la adquisicién del vocabulario, a
través de la conciencia fonoldgica, la decodificaciéon fonolégica; también influye
directamente en la escritura y la ortografia, y en la identificacion de palabras libres
de contexto. Vellutino y cols. (2007) también sugieren una incidencia indirecta en la
comprensiéon del lenguaje hablado al sostener las unidades lingiisticas en la
memoria de trabajo, previo a asignarles un significado. La codificacién fonologica

? . 7 K
influye tanto en los procesos sintacticos como en la comprension del lenguaje.

Vellutino y cols. (2007) definen el conocimiento semdntico como el
conocimiento de vocabulario y desarrollo de conceptos verbales. El conocimiento

sintactico se define con el conocimiento implicito de las reglas gramaticales para
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ordenar, hacer referencias e inflexiones en las palabras que forman las oraciones
(Tunmer, Nesdale, & Wright, 1987). Tanto el conocimiento del vocabulario como el

conocimiento semantico contribuyen directamente a la comprensién del lenguaje.

Entre los tres grandes componentes de la lectura también hay una
interrelacion, las palabras libres de contexto y la comprension del lenguaje
contribuyen de manera directa e independiente con la comprension de lectura. Es
por ello que en etapas tempranas del aprendizaje de la lectura los factores que
inciden en la identificacién de palabras libres de contexto, como las habilidades
fonolégicas y de decodificacion se relacionan con la comprension de lectura, pero
dejan de hacerlo en etapas posteriores cuando las habilidades semanticas y

sintacticas se vuelven mas importantes (Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007).

1. Habilidad fonolégica. “Las habilidades fonoldgicas, que se relacionan con la
conciencia fonolégica, que a su vez incluye la conciencia fonémica, permiten la
discriminacién y articulacién de los sonidos del habla (Goswami, 1999). Dicha
conciencia fonémica permite la manipulacién de los fonemas y, con ello, separarlos,
contarlos, identificarlos o cambiar su orden dentro de una palabra.” (Rosselli,

Matute, & Ardila, 2006)

La conciencia fonolégica se describe como la habilidad de identificar y
manipular los sonidos individuales de las palabras (Griffith&Olson, 1992; citado en
Gray & McCutchen, 2006). Las habilidades fonoldgicas, especialmente la conciencia
fonolégica son altamente predictivas del rendimiento en lectura y deletreo, incluso
se ha demostrado una relacién causal entre ellas. Los nifios que son mas habiles
para identificar los sonidos de las palabras pueden encontrar facilmente las letras
de esos sonidos y se benefician de los patrones generativos inherentes, incluso en

los idiomas opacos como el inglés. Sin embargo, la direccionalidad de esta relacion
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varfa con el tiempo, antes de empezar a leer la conciencia fonoldgica incide
~ positivamente en el aprendizaje de la lectura, después de que inicié la instruccién

formal la relacidn es reciproca (Jiménez & Ortiz, 2000).

La conciencia fonoldgica se relaciona con la lectura de palabras y
pseudopalabras, es uno de los mejores predictores de la lectura inicial y ayuda a la
identificacion de los estudiantes que tendran dificultades en el aprendizaje de la
lectura (Hogan, 2010). Frost (1998; citado en Gray &McCutchen, 2006) propone que
la fonologia es importante porque se desarrolla durante la adquisicién del lenguaje,
cuando se establecen fuertes conexiones entre las palabras habladas y su

significado.

La habilidad fonolégica no se debe a la falla en procesos auditivos o visuales,
la evidencia indica que incluso los lectores con sordera congénita muestran
confusiones fonoldgicas similares a las de los normo oyentes, al igual que lectores
nativos del idioma chino (que es ideografico) también muestran dichas confusiones

(Gray & McCutchen, 2006).Tampoco se refiere a “articular” correctamente al hablar.

2. Velocidad automatizada de nombramiento. Adn se debate qué mide
exactamente la rapidez automatizada de nombramiento y por qué se relaciona con
la fluidez en lectura oral (Bowers & Newby-Clark, 2002; Powell et al.,, 2007; Wolf et
al, 2000; citados en Babayig'it & Stainthorp, 2011). Los déficits de nombramiento
automatizado que se encuentran en los estudiantes con trastornos del aprendizaje
de la lectura se observan en diferentes lenguajes, no se atribuyen a la opacidad de la
ortografia, articulacién, ni memoria de corto plazo (Wolf, Bowers, & Biddle, 2000).
Sin embargo, hay consenso en que el componente comin entre la rapidez de
nombramiento y la velocidad al leer sea la rapidez de procesamiento, es decir la
velocidad al activar y recuperar representaciones ortograficas (Powell et al, 2007;

Wolf et al,, 2000; citados en Babayig'it&Stainthorp, 2011).
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Wolf, Bowers, &Biddle (2000) proponen como hipétesis acerca de la rapidez
de nombramiento y la lectura, que estdn conectadas a través de la ortografia, por lo
que facilitan la asociacién entre fonemas y patrones ortograficos a niveles
subléxicos y de palabra. La rapidez de nombramiento interviene al decodificar las
letras que forman una palabra con suficiente cercanfa temporal para unirlas en una
sola palabra. Estos autores concluyen que aunque la velocidad de procesamiento
incluye aspectos del procesamiento fonolégico, no es una subcategorfa de la

habilidad fonoldgica e incluye otras destrezas como la velocidad de procesamiento.

D. Idiomas opacos y transparentes

Georgiou & Das (2009) concluyen que antes de hacer generalizaciones sobre
las teorfas y modelos del desarrollo de la lectura, se deben poner a prueba en
diferentes lenguajes (Goswami, 1999; Goulandris, 2003; Harris & Hatano, 1999). Los
idiomas pueden clasificarse por su opacidad o transparencia, es decir por la
consistencia entre las correspondencias entre fonemas y grafemas. El noruego tiene
una ortografia semitransparente con 40 fonemas, 29 letras y 40 grafemas (Dewey,
1971; citado en Helland T. ,Tjus, Hovden, Ofte, &Heimann, 2011). El turco es uno de
los pocos idiomas con un sistema escrito en el que la lectura y la ortografia son casi
simétricamente transparentes. Otros idiomas transparentes son el aleman, griego y
holandés, pues la correspondencia entre fonemas y grafemas es bastante alta
(Babayig'it & Stainthorp, 2011). En espafiol, que también es bastante transparente,
el nimero de estructuras sildbicas es limitado y las irregularidades de fonema-
grafema se pueden resolver tomando en cuenta la estructura de la silaba donde

aparecen los grafemas dentro de la palabra (Lépez-Escribano & Beltran, 2009).

El inglés tiene una ortograffa opaca con 40 fonemas, 26 letras y mas de 500
grafemas (Dewey, 1971; citado en Helland T.  Tjus, Hovden, Ofte, &Heimann, 2011).

En inglés el desarrollo de las destrezas decodificadoras es mas lento que en



ortografias mas regulares. En un estudio colaborativo entre 13 paises s6lo 40% de
los anglohablantes leen al finalizar el primer grado, en el resto de paises europeos el
nivel de exactitud al leer era cercano al techo al finalizar el mismo grado (Seymour

et al,, 2003; citado en (Lopez-Escribano & Beltran, 2009).

En el idioma inglés el deletreo es una habilidad muy importante, éste
consiste en ordenar las letras que conforman una palabra. La decodificacion
fonolégica es la habilidad para convertir los grafemas en fonemas y permite usar
este andlisis para identificar las palabras escritas. Tanto el deletreo como la
decodificacién fonoldgica tienen efectos directos en la identificacion de palabras
libres de contexto; mas aun al deletrear los estudiantes se familiarizan con las
regularidades e irregularidades ortograficas y morfoldgicas de las palabras, con lo
que mejoran su habilidad de decodificacién fonolégica (Vellutino, Tunmer, Jaccard,

& Chen, 2007).

Sin embargo, al comparar la velocidad lectora los anglohablantes la ventaja
del espafiol como idioma transparente no parece tan clara. La fluidez en lectura oral,
en cualquier idioma, aumenta con la edad o mas especificamente con el grado. En un
estudio realizado por (Rosselli, Matute, & Ardila, 2006) se encontré que los nifios de
6-7 afios leen en promedio 68 palabras por minuto en espafiol mientras que para los
14 o 15 afios son capaces de leer 148. Ellos también aseguran que los nifios
pequefios leen mds rapido en voz alta que de manera silenciosa; entre 6 y 7 anos
leen silenciosamente solo 57 palabras por minuto, pero para los 14 o 15 afios ya
logran leer 162 palabras por minuto. Los autores contrastan sus datos con el idioma
inglés, asegurando que los niflos de primer grado (6-7 afios) leen a una velocidad de
80 palabras por minuto y los nifios de 14-15 afios (9.0 grado), 214 palabras por
minuto (Sticht TG, ]amesv JH, 2002). Antes de generalizar sobre estos resultados, es
importante destacar que los autores no especifican si la medida de velocidad en

ambos idiomas tuvo las mismas caracteristicas, es decir si eran palabras familiares o
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desconocidas, pseudopalabras, en lista 0 en contexto; ya que todas estas condiciones
~ afectan la velocidad lectora al leer, por lo menos en espafiol. Ellos explican la
diferencia por la longitud de las palabras que es mayor en espafiol e indicando que
la estrategia para leer en inglés es mas “global”, queriendo probablemente decir que
se lee a golpe de vista. Sin embargo, este proceso también se desarrolla en espafol, y

en ese caso la longitud de las palabras no afectaria la velocidad lectora.

Las diferencias entre idiomas opacos y transparentes pueden explicarse
porque la transparencia de la ortografia del idioma tiene un efecto facilitador en el
desarrollo de la exactitud al leer, por lo que la conciencia fonoldgica es 1til solo en
las primeras etapas del aprendizaje de la lectura, pero posteriormente se vuelve
redundante (Wimmer & Mayringer, 2002). De hecho, en las ortografias
transparentes, como el espafiol, la rapidez y no la exactitud al leer es la medida mas
confiable de la lectura de palabras (Wimmer, 1993, 1996 Babayigit & Stainthorp,
2011). Por esta razoén, la rapidez de nombramiento es un mejor predictor de la
fluidez en lectura oral que la conciencia fonoldgica (Savage & Frederickson, 2005;
Babayig'it & Stainthorp, 2011) en idiomas transparentes (Babayigit & Stainthorp,
2010; de Jong & van der Leij, 1999; Georgiou, Parilla, &Papadopoulos, 2008; Landerl
& Wimmer, 2008; Verhagen et al, 2008; Wimmer & Mayringer, 2002; citados en
Babayig'it & Stainthorp, 2011).

A diferencia de la lectura, para la escritura ortograficamente correcta la
influencia de las destrezas fonolégicas no varfa segin la transparencia u opacidad
del idioma (Babayig™ it, 2009; Babayig” it & Stainthorp, 2010; Treiman & Kessler,
2005; cf. Wimmer & Mayringer, 2002; citados en Babayig'it & Stainthorp, 2011). Las
teorfas que explican la lectura y escritura se basan en las mismas representaciones
léxicas e involucran el procesamiento fonoldgico y ortografico de las palabras; sin
embargo la lectura y la escritura son procesos distintos (Ehri, 1997; Perfetti, 1997;

citados en Babayig'it & Stainthorp, 2011). Por ejemplo, la escritura ortograficamente
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correcta requiere conocimiento preciso y explicito de las representaciones del
~ lenguaje y niveles mds sofisticados de procesamiento fonolégico para procesar los
sonidos del lenguaje hablado (Perfetti, 1997; Treiman& Barry, 2000; citados
enBabayig'it&Stainthorp, 2011). Por otra parte, la lectura adecuada puede lograrse
con menor informacién y ain con conocimiento parcial del alfabeto (Ehri, 1997;

citado en Babayigit&Stainthorp, 2011).

E. Fluidez lectora

La fluidez de lectura oral se refiere a la velocidad, exactitud al leer y aspectos
de la prosodia (Kuhn & Stahl, 2003). Dowhower (1991; citado en Kuhn & Stahl,
2003) indica que la prosodia se refiere a la lectura con expresion, es decir los
aspectos ténicos y ritmicos del lenguaje. La prosodia incluye la entonacién, volumen,
duracién, agrupar las palabras en frases con significado de acuerdo a la estructura
del texto. Estos aspectos se llaman suprasegmentales, van mas alld de pronunciar

los sonidos y contribuyen al significado (Kuhn & Stahl, 2003).

En las ortografias transparentes la fluidez de lectura es una medida mas
confiable de las destrezas de lectura a nivel de palabra (Kuhn & Stahl, 2003; citado
en Babayigiit & Stainthorp, 2011). La velocidad al leer se relaciona con la
automaticidad (LaBerge & Samuels, 1974) y la eficiencia verbal (Perfetti & Lesgold,
1977; Perfetti & Roth, 1981); estas permiten que los recursos atencionales sean
utilizados para los procesos de comprension como hacer inferencias o integrar. En
un estudio longitudinal realizada por Babayig'it & Stainthorp (2011) en idioma
turco, los autores encontraron que la rapidez automatizada de nombramiento era el
mejor predictor de la fluidez de lectura, también descubrieron que el autoregresor
fue un poderoso predictor que explica una gran porcién de la varianza. Sin embargo
otros autores establecen que no todos los lectores rapidos alcanzan el

procesamiento activo de la informacién y que hay estudiantes que aunque leen con
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lentitud pueden desarrollar estrategias de comprension como monitoreo y hacer

inferencias entre otros (Babayigit & Stainthorp, 2011).

Como puede deducirse, la fluidez de lectura desempefla un papel
fundamental en el desarrollo del proceso lector. Antes de comprender los nuevos
lectores necesitan tener acceso a la informacién impresa, en un primer momento
decodificandola y luego leyéndola a golpe de vista. La fluidez en lectura alcanza
aproximadamente el 90% de exactitud después de un afio de instruccion formal en
los idiomas transparentes (Seymour, Aro, & Erskine, 2003; citados en Babayig'it &
Stainthorp, 2011). A partir de entonces las destrezas lectoras a nivel de palabra
dejan de tener un papel importante en la comprension lectora atn en primer grado.
Esta podria ser la principal razén por la que algunos estudios han encontrado mayor
poder predictivo entre las destrezas de comprensién del lenguaje oral y la
comprensién lectora, que entre esta y la exactitud al leer (Oney & Durgunog’u,

1997; citados en Babayig'it & Stainthorp, 2011).

Hay dos teorias que explican la contribucién de la fluidez a la comprension del
texto, cada una enfatiza uno de los componentes de la fluidez. La primera teoria
propone la contribucién de la automaticidad, y la segunda el rol de la prosodia:

e La teorfa de la automaticidad cubre dos de los aspectos de la fluidez, la
velocidad y exactitud, pero no atiende el papel de la prosodia. Los buenos
lectores tienen algunas caracteristicas en comun, no solo leen con exactitud,
sino que reconocen las palabras de manera automatizada. Para leer se
requiere llevar a cabo por lo menos dos tareas independientes, determinar
qué palabras contiene el texto y darles significado. Cada individuo tiene una
capacidad limitada de atencidn para llevar a cabo una tarea, mientras mas de
esta atencién dedique a la decodificacion, menos estara disponible para la
comprensién. Segin el modelo interactivo-compensatorio de Stanovich

(1980; citado en Kuhn & Stahl, 2003) en todas las etapas del desarrollo de la
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lectura la informacion de varias fuentes se encuentra disponible para que el
lector construya el significado. Esto significa que el lector hara uso de
informacién ortografica, fonolégica, semdntica y sintactica; pero si carece de
la misma en cualquiera de las fuentes, hard uso excesivo de las restantes.
Mientras los lectores desarrollan la automaticidad en el reconocimiento de
palabras hacen uso del contexto en un intento de compensar su deficiencia
en la decodificacién. Los lectores con fluidez no necesitan utilizar el contexto

para decodificar las palabras y solo lo utilizan para construir significados.

e Segiin Kuhn & Stahl, 2003 la prosodia es un puente entre la fluidez y la
comprensién, al leer se asignan roles sintacticos a las palabras en la oracion.
Los lectores que usan apropiadamente la prosodia pueden establecer una
conexién entre el lenguaje oral y escrito, es decir que transfieren su

conocimiento sintactico del habla al texto, aplicAndolo a la lectura.

Para lograr la fluidez lectora, los estudiantes necesitan aprender antes a
decodificar las palabras, es decir leerlas asignando un sonido a cada una de las letras
que las forman. Eso significa que necesitan conocer las letras y los sonidos de cada
una. Una vez que son hébiles para decodificar podran automatizar la lecturay leer a

golpe de vista.
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1. Decodificacién. Decodificar es asignar uno a uno los sonidos que
corresponden a las letras que forman una palabra, de manera que se lee o convierte
en palabra hablada, lo que estd escrito. Segin Babayig'it&Stainthorp (2011) indican
que entre los lectores principiantes, las destrezas de decodificacion explican una
gran proporcién de la varianza en los niveles de comprension lectora; mientras la
exactitud al leer aumenta con la edad, las destrezas de comprension se convierten
en mejores predictores (Chen&Vellutino, 1997; Francis, Fletcher, Catts, &Tomblin,
2005; Gough et al., 1996), es decir que una vez que se ha dominado la mecanica de la

lectura, éste deja de ser un factor determinante en la comprension.

Al decodificar los estudiantes necesitan basicamente dos habilidades: el
conocimiento alfabético y la conciencia fonoldgica. Una de las habilidades de la
conciencia de lo impreso es el conocimiento alfabético, es decir el entendimiento de
las unidades alfabéticas, incluyendo las formas y nombres de las letras (Lomax and
McGee, 1987). El conocimiento alfabético y el conocimiento del nombre de las letras
son algunos de los mejores predictores del rendimiento lector posterior (Lafferty,
Gray, & M., 2005). Sin embargo, otras habilidades de la conciencia de lo impreso,
como la direccionalidad al leer, se relacionan poco con la decodificacion y mas con la

comprension de lectura (Jiménez & Ortiz, 2000).

La decodificacién es prerrequisito de la fluidez en lectura y antecede a la
lectura a golpe de vista. Perfetti y Hogaboam (1975; citado en Jimenez& Hernandez,
2000) encontraron que la diferencia entre los buenos lectores y los que tienen
dificultad aumenta cuando se usan palabras de baja frecuencia o pseudopalabras.
Esto puede significar que los buenos lectores tienen mejor dominio de las destrezas
de decodificacién y siempre pueden echar mano de las mismas cuando se topan con

palabras que no conocen y por lo tanto no pueden leer a golpe de vista.
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2. Lectura a golpe de vista. Ehri (1995; citado en Kuhn & Stahl, 2003) define

las palabas familiares como aquellas que han sido reconocidas adecuadamente en

tantas ocasiones que forman parte del repertorio de reconocimiento instantaneo del

lector. Segin esta definicibn no importa si su ortografia es irregular y el

reconocimiento no es producto de patrones visuales o de un método de instruccion

particular. Ehri agrega que las palabras se convierten en familiares a través de un

analisis de su estructura ortografica, este se convierte en una representacion mental

que permite al lector tener acceso rdpido y automatico a la palabra. La

representacién mental de cada palabra incluye informacion sobre su ortografia,

pronunciacién y significado. Establecer esa representacion mental en la memoria

requiere de cuatro fases: prealfabética, parcialmente alfabética, completamente

alfabética y alfabética consolidada.

La fase prealfabética coincide con la etapa de lectura temprana de Chall
(1996), los lectores principiantes recuerdan las palabras por sus atributos
visuales y no por su pronunciacién o significado. Las relaciones entre letra y
sonido ain no se utilizan para el reconocimiento.

La fase parcialmente alfabética empieza cuando se hacen conexiones entre
algunas de las letras de las palabras, usualmente las primeras o las tltimas, y
sus correspondientes sonidos. En esta fase ya se requiere conocimiento del
nombre de las letras y conciencia fonolégica (Stahl & Murray, 1998); pero
dado que ain no conocen toda la informacién del sistema ortografico, asi
como las correspondencias grafema-fonema el reconocimiento de palabras a
golpe de vista es incompleto.

En esta fase la medicidn de la lectura puede hacerse contando la cantidad de
letras que los estudiantes conocen, aquellos que conozcan mas letras, tanto
su nombre como su sonido, tendran mayor facilidad para decodificar y luego

leer con fluidez.



La fase completamente alfabéticamente es paralela a la etapa de lectura
convencional de Chall. Los lectores reconocen la mayoria de grafemas
representando la mayorfa de fonemas en la ortografia convencional; en
idiomas opacos, gracias a este conocimiento el lector reconoce diferentes
palabras con ortograffa similar y luego permite determinar como se
pronuncian las ortografias no familiares. Sin embargo, aunque los aprendices
pueden decodificar palabras, estas se encuentran con tanta frecuencia que se
convierten en palabras leidas a golpe de vista. En esta etapa hay
reconocimiento inmediato de las palabras que son fonologicamente
irregulares y por lo tanto, dificiles de decodificar usando las reglas de
correspondencia sonido simbolo. Dado que el espafiol es bastante
transparente, esto debiera ser puesto a prueba.

En esta fase la medicién de la lectura incluye determinar qué tan rapido
pueden nombrar las letras que ya conocen y si pueden leer palabras sencillas
y familiares.

Durante la fase alfabéticamente consolidada el aprendiz reconoce los
patrones de letras que se dan en distintas palabras, como unidades y estos
patrones se pasan a formar parte el conocimiento generalizado del sistema
ortografico. Gracias a estos patrones se reduce la carga en la memoria y se
hace mas facil aprender nuevas palabras, esto acelera el proceso de
reconocimiento de palabras, incrementando la conciencia de las formas en
que las letras se presentan en el sistema ortografico. Esta etapa final asegura
que el aprendiz establezca el reconocimiento automatizado y eficaz de las
palabras que es integral al proceso de lectura. Esta fase coincide con la de
confirmacién y fluidez de Chall y se evaltia a través de la cantidad de palabras

que los estudiantes pueden leer correctamente en un texto.



3. Evidencia en idiomas transparentes. Para empezar, los estudiantes
hispanohablantes pueden ser clasificados en monolinglies y bilingties. Lopez-
Escribano & Beltran (2009) indican que los estudiantes monolingiies en espafiol
desarrollan mayor cantidad de vocabulario que sus coetdneos bilingiies, y pueden
adquirir la lectura mas rdpido. En un estudio realizado por ellos concluyen que los
estudiantes que tienen habilidades lingiiisticas en el promedio o por encima del
promedio y que han tenido suficientes experiencias tempranas en lectura adquieren

esta habilidad de forma predecible.

Rosselli, Matute, & Ardila(2006) indican que el procesamiento fonoldgico, el
nombramiento automatizado y la memoria a corto plazo son algunos prerrequisitos
cognitivos de la lectura. La investigacion en los sistemas escritos transparentes
subraya que la relacion entre la conciencia fonolégica, rapidez de nombramiento,
exactitud al leer, fluidez de lectura y deletreo difieren en funcion de la consistencia
entre la relacion letra-sonido, asi como la velocidad con la que se desarrollan estas

destrezas (Babayig'it & Stainthorp, 2011).

Ardila (1998; citado en Rosselli, Matute, & Ardila, 2006) y Jiménez &
Hernandez, (2000) sostienen que en espaiiol la lectura se realiza a través de una
ruta fonolégica o sublexical, donde lo principal es la identificacion de grafema-
fonema y silabas. Jiménez & Ortiz (2000) realizaron un estudio en el que
encontraron relacion directa entre la conciencia fonolégica y la decodificacion;
aunque propusieron que habria también relacién entre la conciencia silabica y la
decodificacién, esta mostré ser indirecta y mediada por la conciencia fonologica.
Encontraron también que la relaciéon entre decodificacion y otras habilidades como
identificar rimas, es baja en espafiol, especialmente luego de los seis afios. Jimenez y
Ortiz concluyen que cuando la ortograffa es transparente serd mas influenciada por
la conciencia de fonemas individuales, mientras que cuando los idiomas son mas

opacos se ven més influenciados por la conciencia intrasildbica y los estudiantes
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leen por analogia las secuencias de letras que son similares. Luego de haber iniciado
la instruccién formal en lectoescritura los estudiantes hispanohablantes solamente
necesitan conocer el codigo alfabético del espafiol y tener la sufienciente conciencia
fonoldgica. Jiménez y Ortiz no toman en cuenta la velocidad de nombramiento y su

papel en el aprendizaje de la lectura en el idioma espafiol.

Las teorias del desarrollo lector enfatizan la importancia del conocimiento de
las letras y los procesos analiticos, como la conciencia fonoldgica, en la adquisicion
de la lectura o en la decodificacién adecuada de las palabras. Ambos dependen del
procesamiento rapido y exacto de cadenas de letras (Ehri, 1997; Frith, 1980; Share,
1995; Babayig'it & Stainthorp, 2011). El efecto de la conciencia fonoldgica en
ortografias consistentes es transitorio y parece redundante toda vez que el
conocimiento de las letras se toma en cuenta como predictor del éxito lector (por
ejemplo: Babayig'it & Stainthorp, 2007; Verhagen, Aarnoutse& Van Leeuwe, 2008;
Wimmer & Mayringer, 2002; citados en Babayig'it & Stainthorp, 2011). En cambio,
la rapidez de nombramiento es un predictor mds confiable y consistente para los
idiomas transparentes, como el Turco, holandés y Aleman (Babayig'it & Stainthorp,
2010; de Jong& van der Leij, 1999; Verhagen et al, 2008; Wimmer & Mayringer,
2002; Babayig'it & Stainthorp, 2011).

En cuanto a la escritura, un estudio alemdn y otro en turco (Wimmer and
Mayringer, 2002; Babayig'it & Stainthorp, 2007; citados en Babayig'it & Stainthorp,
2011) encontraron que la conciencia fonolégica predice el desempefio en ortografia;
pero no en fluidez lectora, donde la rapidez de nombramiento es un mejor predictor.
Aunque se ha hecho poca investigacion respecto a la relacion entre la rapidez de
nombramiento y destrezas de deletreo, hay evidencia, pequefia pero confiable, de
que esta existe independientemente de las destrezas fonologicas tanto en inglés
(Savage&Frederickson, 2006; Savage, Pillay, &Melidona, 2008) como en aleman
(Landerl&Wimmer, 2008).



VI. Marco metodologico

El tesoro de la lectura es un kit elaborado para docentes del sector oficial, por
esta razén era necesario validarlos y ponerlos a prueba con estos docentes. Se
contacté a dos direcciones departamentales, la de El Progreso y la de Chimaltenango
debido a que ambas han mostrado disponibilidad para colaborar y la organizacion
necesaria para convocar a los docentes y dar seguimiento a los procesos. Se realizo
una convocatoria en ambos departamentos y se presentd el material a un grupo de
establecimientos para que participaran en el proceso de validacion.
Lamentablemente, varios de ellos que contaban con docentes sindicalizados se
opusieron a participar indicando que esto les requeriria tiempo adicional y algunos

incluso preguntaron si se les daria pago extra.

Se tom6 la decisién de realizar el estudio para poner a prueba la eficacia del
material con establecimientos cuyo director y docentes estuvieran dispuestos a
invertir tiempo adicional para leer los documentos, participar en las capacitaciones
y modificar sus planificaciones para incluir las lecturas y actividades de El tesoro de
la lectura. Ademés, dichos establecimientos debian ubicarse en la misma region
geografica y tener caracteristicas similares, por tanto ambos debian estar ubicados
en el mismo departamento. Se ubicé dos escuelas que cumplian con esos requisitos
en el departamento de Chimaltenango, una de ellas estuvo en el grupo que participo
en la validacion, por lo que conocfan el material aunque no lo habian utilizado con

sus estudiantes, asi que fueron asignados como grupo experimental.

Este es un estudio cuasiexperimental, ya que los participantes no fueron
asignados aleatoriamente a los grupos. Esto no fue posible debido a lo
anteriormente expuesto: la necesidad de trabajar con establecimientos que se

ofrecieran voluntariamente y el hecho de que en uno de ellos los docentes habian
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tenido conocimiento de los materiales, aun cuando no los habian utilizado con sus

estudiantes.

Se evalu6 a cuatro establecimientos del mismo departamento,
Chimaltenango, del &rea rural, monolingiies y de jornada matutina. Los
establecimientos son geograficamente cercanos y pertenecen a la misma aldea:
Santa Isabel, sin embargo, la cantidad de estudiantes en cada escuela es distinta. En

la seccién participantes se describe las caracteristicas de la muestra en cada grado.

Con esta investigacion se espera encontrar evidencia que apoye la suposicion
de que la practica repetida de la lectura de textos adecuados al nivel lector del
estudiante acompafiados de actividades disefiadas a partir de teorfa apoyada por
investigacion nacional e internacional, mejoran la fluidez de lectura oral, es decir la
cantidad de palabras que se puede leer correctamente en un minuto, en estudiantes
de primero a tercer grados en establecimientos oficiales del area rural de

Chimaltenango.

A. Objetivos

El objetivo general de esta investigacién es determinar la eficacia del
material conocido como El tesoro de la lectura, que incluye lecturas graduadas y
actividades que las acompafian, para mejorar la fluidez de lectura en los estudiantes
de primero a tercer grado del Nivel de Educacién Primaria. Para alcanzar este

objetivo general es necesaria la consecucién de varios objetivos especificos:

e Determinar la fluidez en lectura oral de los estudiantes de primero, segundo
y tercer grados de la primaria que participaran en el estudio, al iniciar el

mismo.
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o Establecer que la fluidez lectora del grupo experimental y control es la
misma antes de iniciar la intervencién.

e Capacitar a los docentes del grupo experimental en el uso de El tesoro de la
lectura y monitorear la aplicacion del mismo durante seis semanas.

¢ Establecer que la mejora en la fluidez en lectura oral de los estudiantes del
grupo experimental fue significativamente mayor a la que alcanzo el grupo
control.

o Identificar factores asociados con la mejora en la fluidez de lectura oral
alcanzada por los estudiantes evaluados en ambos grupos.

e Proponer recomendaciones para la aplicacién de El tesoro de la lectura en las

escuelas oficiales del area rural.

B. Hipotesis
1. Hipotesis de estudio. El uso de los textos y la realizacién de las actividades
incluidas en EI tesoro de la lectura mejora significativamente la fluidez lectora de los

estudiantes.

2. Hipétesis nula. No existe diferencia significativa entre mejora mostrada en
la fluidez de lectura oral por los estudiantes que han le{do repetidamente los textos
y realizado actividades incluidas en El tesoro de la lectura, y aquellos que no

tuvieron acceso a dicho material.

UGE = uGC

No existe relacién entre la cantidad de palabras leidas correctamente en un
minuto en el postest y haber tenido acceso a El tesoro de la lectura, controlando la

cantidad de palabras correctamente en un minuto en el prestest, y el grado.

Rz2=0
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3. Hipétesis alterna. Los estudiantes que han leido repetidamente los textos y
realizado actividades incluidas en El tesoro de la lectura leen mayor cantidad de

palabras correctas por minuto que aquellos que no tuvieron acceso a dicho material.
UGE > uGC

Donde uGE: Diferencia entre la cantidad de Palabras correctamente leidas en
un minuto (PCM) por el grupo experimental en la primera medicion o pretest y la

segunda medicion o postest.

Donde uGC: Diferencia entre la cantidad de Palabras correctamente leidas en
un minuto (PCM) por el grupo control en la primera medicién o pretest y la segunda

medicion o postest.

Existe relacion fuerte y estadisticamente significativa entre la cantidad de
palabras leidas correctamente en un minuto en el postest y haber tenido acceso a El
tesoro de la lectura, controlando la cantidad de palabras correctamente en un

minuto en el prestest, y el grado.

R2£0

C. Participantes

Para realizar el estudio se seleccioné a cuatro establecimientos oficiales del
area rural ubicados en Chimaltenango, de jornada matutina y monolingtes. Los
establecimientos participantes son: Escuela oficial rural mixta (EORM) Santa Isabel I
y 11, Buena Vista y El Durazno. Los establecimientos Santa Isabel Il y Buena Vista,
tienen mayor cantidad de estudiantes y se ofrecieron para utilizar el material en las

aulas, los docentes de estos establecimientos participaron en la validacion del
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mismo y en la capacitacién ofrecida durante la validacion. Los establecimientos del
grupo control son Santa Isabel I y El Durazno, tiene menos estudiantes pero se
encuentra geograficamente cercano al experimentales y tienen caracteristicas

similares.

A continuacién se presentan las caracteristicas de los estudiantes evaluados

en cada grado y establecimiento.

1. Primer grado. En primer grado se evalu6 a 146 estudiantes en el pretest,
24 en el grupo control y 122 en el experimental. En el postest fueron evaluados 272
estudiantes, 66 en el grupo control y 227 en el experimental. En la siguiente tabla se

presentan las cantidades de estudiantes evaluados por establecimiento, sexoy edad

promedio:

Tabla 2

Estudiantes evaluados en primer grado

PRE Y POST: Santa AyB 1 00 a4 24 A R e ) ,
gl e |
; SOLO POST: El A 10 9 12 21 7l %
8 Durazno B 11 ~77“ 14 —M—Elwh i —7—‘4-5“ 2 i

~ PREY POST: Santa A 2 11 16 27 1 16 27 786 |

Isabel II R O T Ry SR s v O T ISR 1

c 4 12 14 26 9 ] 7.50

iR e R R S ) A /.66
E B 6 12 11 23 12 10 22 726
E SOLO POST: Buena A 7 S B A R L RO |
& Vista B 8 11 21 32 7.42 ‘;
5 SO R BT 735
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Grdfico 1
Porcentaje de estudiantes
segun autoidentificacién étnica en primer grado

m Maya
= Ladino

NR

El 41.5% de los estudiantes son de sexo femenino, 56.3% son nifios y no
reporté sexo el 2.1%. La edad promedio de los estudiantes evaluados fue de 7.62
aios (DE=0.99). La mayoria (68.7%) de los estudiantes asistio a la preprimaria y

pocos trabajan para ganar dinero (7%).

La mitad de los evaluados se autoidentifica como maya. Solo el 4.9% de los

estudiantes evaluados en primer grado indica que también habla un idioma maya.

2. Segundo grado. En la primera medicion, antes del tratamiento, se evaluo6 a
152 estudiantes, 34 en el grupo control y 118 en el experimental. En la segunda
medicién, después del tratamiento, fueron evaluados 249 estudiantes, 58 en el
grupo control y 191 en el experimental. En la siguiente tabla se presentan las
cantidades de estudiantes evaluados por establecimiento y sexo, en el pretest y el

postest.
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Tabla 3
Estudiantes evaluados en segundo grado

N N
_ F F
PREYPOST: A 1 8 17 8 7 0 15 19.29
2  Santalsabell g 2 6 11 17 6 0 0 16 8.82
% SOLOPOST:El A 10 12 15510 27 9.07
% Durazno
8
PRE Y POST: A 3 17 11 28 17 1 0 28 8.79
Santa Isabelll B 4 T5% @ 8.0 83 T ) TR . R
G 5 8 19 28 8 17 1 26 8.81
= D 6 16 14 4729 Vav s ARisnd 28 8.55
% SOLO POST: A 7 11 11 3 25 8.68
&  BuenaVista B 8 5 1954550 24 8.67
% C 9 10 17 0 27 8.63
Grdfico 2

Porcentaje de estudiantes
segtin autoidentificacién étnica en segundo grado

= Maya
w Ladino

No reporta
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La edad promedio de los estudiantes evaluados fue de 8.76 afios (DE=1.04).
La mayoria (75.3%) de los estudiantes asistié a la preprimaria y muy pocos de ellos

trabajan para ganar dinero (17.6%).

Mas de la mitad de los estudiantes se autoidentifica como maya. En total solo
el 14.1% de los estudiantes evaluados en segundo grado habla un idioma maya

ademas del espafiol.

3. Tercer grado. En la primera medicion, antes del tratamiento, se evalué6 a
141 estudiantes, 31 en el grupo control y 110 en el experimental. En la segunda
medicién, después del tratamiento, fueron evaluados 240 estudiantes, 54 en el
grupo control y 186 en el experimental. En la siguiente tabla se presentan las
cantidades de estudiantes evaluados por establecimiento y sexo, en el pretest y el

postest.

Tabla 4
Estudiantes evaluados en tercer grado

Total :

PREY POST: Santa A i 14 17 31 14 16 30 10.52 |

P Isabel
: é;a’ SOLO POST: El R L TR 24 9.78
: § Durazno |
PREY POST:Santa A 2 16 19 35 15 19 34 9.61
o lsabelll B8 T RS T R e R T O ‘9.94;
| & cC 4 18 20 38 17 19 36 9.92
Z  SOLOPOST:Buena A 5 : I 39 9.78
| % Vista B 6 18 20 38 9.69
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Grdfico 3
Porcentaje de estudiantes
segin autoidentificacién étnica en tercer grado

= Maya
# Ladino

"NR

El 48.4% de los estudiantes son de sexo femenino, 50.08% son nifios y no
reportd sexo el 0.8%. La edad promedio de los estudiantes evaluados fue de 9.88
afios (DE=1.16). La mayoria (72.1%) de los estudiantes asistio a la preprimaria y

pocos trabajan para ganar dinero (23.4%).

La mitad de los evaluados se autoidentifica como maya. La mayoria (93%)
habla idioma espafiol y solo el 11.5% de los estudiantes evaluados en tercer grado

indica que también habla un idioma maya.

D. Procedimiento

Tanto a los estudiantes y docentes del grupo experimental, que aplicaran las
lecturas y actividades de EI Tesoro de la lectura, como al grupo control que
solamente leera los materiales provistos por el programa “Leamos juntos” se les
aplicara el cuestionario de factores asociados de estudiantes y docentes. Esta

informacion sera ttil para determinar las caracteristicas de ambos grupos.
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1. Grupo experimental. De las escuelas que participaron en la validacion del
material El tesoro de la lectura en Chimaltenango se evalud la escuela Santa Isabel II
para ser evaluada tanto en el pre como en el postest, la escuela Aldea Buena Vista no
fue evaluada en el pretest pero si en el postest. Posteriormente los docentes de
ambas escuelas implementaron las lecturas y actividades alli propuestas durante 6
semanas, utilizando el tiempo designado para el programa de lectura “Leamos
juntos”. Al concluir estas seis semanas ambas escuelas serdn evaluados nuevamente

para medir su fluidez en lectura oral.

2. Grupo control. Se seleccioné dos establecimiento similares a los que
participaron en la validacién. A los estudiantes de El durazno solo se le evaluo
durante el postest y no se les proporcioné El tesoro de la lectura, solamente se
confirmé que contaran con los materiales proporcionados en la caja de lecturas del
Programa de lectura “Leamos juntos”. En el caso de la EORM Santa Isabel I, pudo
observarse que los libros se encontraban en las aulas y las docentes y estudiantes
comentaron que los estaban utilizando. En el caso de la docente de tercer grado
comenté que complementaba estos materiales con recortes de periodico para hacer
lecturas con sus estudiantes, mostré su album de recortes y comentd que leen con
frecuencia. Luego de seis semanas fueron evaluados nuevamente en la fluidez de

lectura oral.

En la primera medicién, antes del tratamiento, se evalué a dos
establecimientos uno del grupo control y otro del experimental: Santa Isabel Iy
Santa Isabel II. En la segunda medicién, después del tratamiento, se evalué a los

mismos establecimientos y dos adicionales: El Durazno y Buena Vista.
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Se utiliz6 el disefio de cuatro grupos de Solomon. Este procedimiento se

resume asi:

G1 01 X 02

G2 03 - 04
Gs - X Os
Ga - - 06

Como se indicé anteriormente se realizaron dos mediciones, una antes de
aplicar el tratamiento, es decir antes de usar El tesoro de la lectura y otro después de
que terminaran de utilizarlo. A ambos grupos se les aplicd el cuestionario de
factores asociados de estudiantes y docentes. Esta informacion fue util para

determinar las caracteristicas de ambos grupos.

A continuacion se muestra el cronograma de actividades realizadas:

Tabla 5
Cronograma

Establecimientos

24 de julio Presentacion del material El tesoro de la lecturaa  Buena Vista y Santa Isabel Il

directores de establecimientos y docentes.

~ 5al8  Entregadel material reproducido paraquelos  Buena Vista y Santa Isabel II
de agosto docentes trabajen las actividades de fluidez con |

sus estudiantes. |

Evaluacién del pretest Santalsabel [yl
6al9  Visitas a establecimientos del grupo experimental  Buena Vista y Santa Isabel I
de septiembre para monitorear la aplicacion de las actividades.
~ 2al4  Evaluaciéndelpostest ~ Santalsabel lyII, Buena Vistay El Durazno

de octubre

Los docentes en el grupo experimental iniciaron la aplicacién de las
actividades para mejorar la fluidez en lectura oral de sus estudiantes

inmediatamente después de recibir el material reproducido de EI tesoro de la
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lectura. Material de apoyo para desarrollar la lectura inicial. Primer ciclo,
correspondiente a primero a tercer grado del nivel de educacion primaria a inicios
del mes de agosto. Los docentes aplicaron las actividades de fluidez lectora durante
aproximadamente siete semanas (53 dias) aunque aclararon que se encontraban
practicando las actividades de celebracion de independencia, por lo que utilizaban
periodos de clase para realizarlas. Consideraron que lo usaron durante 6 semanas

efectivas.

Los docentes utilizaron cinco textos en cada grado acompafiados de distintas
actividades de las cuales una en cada texto tiene como propdsito desarrollar la

fluidez de lectura oral:

Tabla 6
Lecturas y actividades utilizadas en cada grado

Actividad

Camino por la calle 100L Cuénto leo

Mi pais 100L Leamos en parejas

La granja 150L Los animales de la granja -
é ~ Vamos al rio 150L iAleer! T
& En la camioneta 180L Mi termémetro lector

Leamos un libro 160L Leamos juntos
5 Tikal 180L Leo y dramatizo }
gb Mi tiempo 240L Leo sobre el tiempo
& Ala escuela 280L Leo, leo R

El café 360L Separemos las palabras N

Los platos tipicos de Guatemala 340 Escucho yleo -
o ;Qué hacer en una tarde lluviosa? 360L Leo con mi docente
e .
§ Las tortillas 440L Leo para encontrar informacion
= El ciclo del agua 500L Repaso y leo a mis compafieros

Las abejas 560L Leo y releo
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Aunque el resto de actividades contenidas en El tesoro de la lectura
desarrollan destrezas de comprension lectora y los docentes también las
desarrollaron durante el tratamiento, estas destrezas no fueron evaluadas debido a
que se considerd que el tiempo de tratamiento no seria suficiente para lograr
mejorfas evidentes. Entre el 6 y el 9 de septiembre de 2013 se visitd a los
establecimientos experimentales y se sostuvo una reunién con los docentes para
preguntar acerca de la aplicacién de las actividades y las posibles dudas que
pudieran tener. La queja mas comun fue que las actividades les tomaban “mucho
tiempo” y que requerian un involucramiento mas activo por parte de los docentes,
ademas pudo evidenciarse el desconocimiento de instrumentos de evaluacion,
especialmente la rdbrica y la poca aplicacion de la evaluaciéon con finalidad
formativa. Adicionalmente, los docentes coincidieron en indicar que observaron una
mejoria en la fluidez y reconocieron que sus estudiantes mostraron dificultades al

realizar las actividades de comprension.

En la primera semana de octubre se realizaron las evaluaciones del postest
con todos establecimientos participantes. La semana siguiente los establecimientos

darfan inicio a las evaluaciones de fin de ciclo escolar.

3. Instrumentos. Se determinaron las caracteristicas de los estudiantes y
sus docentes utilizando un cuestionario de factores asociados. Para primer y
segundo grados se utilizard el instrumento que acompafia la evaluacion de la
Primaria Nacional de primer grado y para los estudiantes de tercero el que

corresponde a su grado.

Para evaluar la fluidez en lectura oral se utilizaron las pruebas EBC (Rubio, F,,
Perdomo, C.,, 2013). La evaluacién basada en curriculo (EBC) es una evaluacion

formativa, que se utiliza para monitorear y retroalimentar los aprendizajes de los
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estudiantes. En la evaluacion de EBC en lectura se solicita a los estudiantes que
leyeran textos de distintos niveles de dificultad. El nivel de dificultad se mide con
LEXILE al igual que en los textos incluidos en la seccion de lecturas y actividades de
El tesoro de la lectura. La EBC es ttil para identificar las necesidades lectoras de los
estudiantes, utilizar textos adecuados a su nivel lector, evaluar la eficacia de los
métodos y materiales utilizados para ensefiar a leer e identificar a los estudiantes

que necesitan apoyo adicional.

Tabla 7
Caracteristicas de las EBC utilizadas para evaluar la fluidez en lectura oral

Cantidad de

La abeja Tita SR 160 86 palabras

Primero  Listado de palabras familiares - 50palabras
| e L o e o0Dietias
Seguhdo ‘Lamufieca de Ceci 220 102
Tercer‘-b Mamé trabéja en una escuela : 320 105 palabras

Como se ha mencionado anteriormente, no todos los estudiantes de primer
grado pueden leer. Para ser mas explicitos no todos han alcanzado la fase alfabética
consolidada que menciona Ehri, en la que son capaces de leer textos. Algunos
estudiantes que aun se encuentran en la fase completamente alfabética podrian leer
listados de palabras familiares. Por esta razén a quienes no pudieron leer el texto La
abeja Tita se les solicita que lean una lista de palabras familiares. Otros estudiantes
tampoco pueden leer palabras familiares y probablemente se encuentran en la fase
parcialmente alfabética, a ellos se les solicita que digan los nombres de las letras

contando la cantidad de correctas que pueden nombrar en un minuto.



E. Andlisis de los resultados

Debido a que la asignacion de los grupos experimental y control no pudo ser
aleatoria se propuso utilizar el método Propensity Score Matching (PSM) en el que
se calcula una puntuacién de propension y luego se aparean las unidades del grupo
experimental y control con valores similares (Raldoph, Falbe, Manuel, & Balloun,
2014). El método PSM es ampliamente utilizado en las areas de educacién e

investigacion en evaluacidn, especialmente en los tltimos afios.

La definicidn estadistica de la puntuacién de propensién e(x;), para el sujeto i
(i=1,..n) es la probabilidad condicional de ser asignado al tratamiento dado un

vector de covariables observadas x;es:

e(x,)= Pr(z,=1]x,)

v
f X * . .oz
Pr(z. ... 2, 3. x,) = Qelx) " {1- elx)} ™

=1

bt

Donde:
Zi= 0, para el grupo control
Zi= 1, para el grupo que recibe tratamiento

X;, el vector de covariables observadas para el sujeto 1.

En estudios aleatorizados las covariables son variables que no se ven
afectadas por la ubicacién de los sujetos en el grupo que recibe tratamiento. Ya que
la puntuacién de propensién es una probabilidad, varia de 0 a 1. Si se calculara la
puntuacién de propensién a grupos asignados aleatoriamente, el puntaje deberia
ser 0.50 ya que cada participante tuvo un 50% de probabilidad de ser asignado a

cualquier grupo.
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En un estudio no aleatorizado dos sujetos con la misma puntuacion de

propension tienen controladas las covariables y las diferencias que muestren

podrén atribuirse al tratamiento, no a estas variables. Usualmente las puntuaciones

de propensién se calculan por medio de dos métodos: Regresion logistica o Analisis

de arboles de clasificacion y regresién.

Para utilizar PSM es necesario cumplir con ciertos requisitos:

1.
2.

Las puntuaciones de las variables deben ser confiables.

El modelo balancea adecuadamente las covariables de los grupos control
y experimental.

Utiliza otras covariables ademdas de las que son convenientes como la
edad y el género.

Las variables escogidas tienen apoyo tedrico y empirico.

No hay reglas sobre cudles variables incluir en el modelo de puntuaciones
de propensién, pueden ser variables que predicen la asignacion al grupo
de tratamiento, las que se asocian con los resultados el mismo o las que se

asocian con ambos.

Hay varios programas que pueden utilizarse para calcular PSM como R,

STATA o SAS. En este estudio se utilizé R, especificamente el paquete Matchlt. Los

pasos utilizados para calcular PSM fueron:

1.

Se seleccioné las covariables para calcular las puntuaciones. En este caso

se decidid seleccionar aquellas que pudieran afectar el resultado del

tratamiento:

a. Edad del estudiante: numérica y medida en afios.

b. Sobreedad: categoérica, dicotémica, tiene sobreedad si se encuentra
por encima de la edad esperada para su grado (7 para primero, 8 para

segundo y 9 para tercero)
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Autoidentificacién étnica como ladino: variable dummy, categorica y
dicotémica.

Autoidentificacién étnica como maya: variable dummy), , categorica y
dicotomica.

Asisti6 a la preprimaria: categorica y dicotomica.

Su mama fue a la escuela: categérica y dicotomica.

Trabaja para ganar dinero: categdrica y dicotomica.

2. Debido a que el paquete Matchlt no funciona si hay casos perdidos, fue

necesario eliminar aquellos que tuvieran datos faltantes en cualquiera de

las covariables. Lamentablemente esto redujo aun mas la muestra.

Tabla 8
Muestra con la que se calculé PSM

Control Experimental
Total 61 265
Apareadas 61 61
No apareadas 0 204

3. Se procedi6 a realizar el calculo de las puntuaciones y el andlisis del

apareamiento a través de la siguiente sintaxis:

m.out = matchit ( experimental ~ p_2 + mujer + hombre + sobreedad + Repitencia + preprimaria +

trabaja_recode + maya_dummy + ladino + mama_escuela, data=data, method= "nearest", ratio=1)

Donde puede observarse que el método usado fue “nearest” y no se

descartaron los datos que no fueron apareados.

1. Los resultados no mostraron mejoria luego del apareamiento, por lo que

se consider6 que el método no era eficaz para esta muestra.



Grdfico 4
Histogramas de PS antes y después del apareamiento
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2. Se analizaron los graficos de las puntuaciones de propension antes y
después de ser apareadas, las distribuciones sin aparear son mas parecidas que
después de apareadas. Se concluyé que el método PSM no es adecuado para este
conjunto de datos, esto puede deberse al tamafio de la muestra, especialmente

considerando que fue necesario eliminar varios casos.
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Grdfico 5
Distribucidén de Propensity scores
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La PSM tiene algunas limitaciones como (Raldoph, Falbe, Manuel, & Balloun,
2014):

e Requiere de muestras grandes.

e Ya que las puntuaciones de propension se obtienen de datos observados,
el apareamiento solo controlard las variables observadas puede haber
sesgo en otras variables que no fueron medidas.

e Para que sea eficaz al proveer inferencias sobre causalidad debe haber un

traslape sustancial entre las puntuaciones de propension de ambos
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grupos. El método no funciona si hay méas sujetos con puntuaciones altas
en uno de los grupos y mds con puntuaciones bajas en el otro.

e Al usar el programa Matchlt de R es necesario que ninguna variable tenga
casos perdidos, esto obliga a reducir el nimero de casos usando solo

aquellos que estén completos o usar un método para estimarlos.

Debido a las limitaciones antes mencionadas se tomé la decisiéon de no
realizar el andlisis de resultados utilizando las PMS. Por ello, para determinar la
igualdad entre los grupos en el momento de la medicién inicial se analiz6 si las
distribuciones de los mismos eran normales y dependiendo de esto se seleccion6 los
estadisticos de comparacién a utilizar. Los resultados de los grupos con
distribuciones normales fueron analizados a través de pruebas t de medias para
grupos independientes o de ANOVA y los que no la tenfan, a través de pruebas no
paramétricas como la prueba de la mediana, U de Mann-Whitney y Kruskall Wallis

cuando se compard varios grupos a la vez.

Se incluyen tablas con los estadisticos descriptivos para los grupos
experimental y control, separando también por establecimiento. También se
incluyen histogramas y cajas de dispersién para ilustrar los resultados. En los
anexos se incluye esta informacién analizando cada seccion de los establecimientos

evaluados.

Una vez que se determing si las distribuciones eran normales se procedié a
comparar los resultados de la primera medicién para decidir si los grupos
experimental y control eran equivalentes al inicio del estudio. Seguidamente se
analizaron los resultados del postest, comparando en primer lugar si los habia
diferencia entre los grupos experimentales y controles y en segundo lugar si hubo
diferencia entre la primera y segunda medicion entre los establecimientos que

fueron evaluados en ambas ocasiones. Adicionalmente, en los resultados que fueron
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analizados a través de prueba t diferencia de medias o con ANOVA para un solo
factor se realizé la medicién del tamafio del efecto, para determinar la magnitud de

las diferencias encontradas entre las puntuaciones.

Para encontrar la asociacién entre los resultados de la evaluacion de la
fluidez de lectura oral y factores asociados al aprendizaje se utiliz6 la r de Pearson al
analizar al grupo total evaluado y el estadistico Chi cuadrado para los grupos
separados que mostraron distribuciones no normales, usando el Coeficiente de
contingencia para aquellos con por lo menos una casilla con frecuencia menor a

cinco.

En esta investigacién se calculé un indice de mejora a través de la medicion
de la diferencia entre ambas mediciones. Este indice de mejora se utilizé para
determinar si hubo una diferencia significativa entre los grupos Control y
Experimental y si esa diferencia puede atribuirse a la aplicacién de El tesoro de la

lectura, a través de una diferencia de medias para grupos apareados.

Ya que no fue posible determinar la equivalencia inicial de los grupos usando
PSM, se us6 ANCOVA para determinar el efecto del programa controlando la
variable PCM en el pretest (ingresandola como covariable). Como factores fijos se
us6 el grupo (experimental o control) y el grado (primero, segundo y tercero). Este
disefio te permitira determinar el efecto del programa, pensando en validez interna:
si no se encuentra relacién entre grado y programa, y se controla la cantidad de
palabras que los estudiantes ya podian leer antes de aplicar El tesoro de la lectura,

podrda determinarse si recibir el programa tiene un efecto significativo.

Adicionalmente se calculd la relacién entre los factores asociados de

estudiantes y el {ndice de mejora, utilizando r de Pearson, elaborando con los
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factores relevantes un modelo de regresién lineal multiple que explique la mejora

en la fluidez lectora.

F. Alcances y limitaciones

En este estudio se evalué solamente en establecimientos rurales de
Chimaltenango, por lo que no sera posible generalizar los resultados hacia toda la
poblacién guatemalteca. Adicionalmente, los establecimientos seleccionados son
monolingiies en idioma espafiol y oficiales, por lo que las conclusiones extraidas de

este estudio podran aplicarse inicamente a poblaciones similares.

Otra posible limitacién del estudio se refiere a la cantidad de tiempo que se
utilizaron las lecturas y se aplicaron las actividades. Debido a que el estudio inici6
en agosto y a que en septiembre se llevan a cabo las celebraciones por las fiestas
patrias, la cantidad de tiempo que los estudiantes trabajaron con el material
propuesto se vio reducido aproximadamente entre seis y siete semanas. No se ha
determinado la cantidad de tiempo minima necesaria para lograr cambios en la
fluidez de lectura oral utilizando actividades como las propuestas en El tesoro de la
lectura pero se considera que una mejorfa a largo plazo requiere de la aplicacion

durante un tiempo mas largo.

Por otra parte, al realizar el estudio en agosto, los estudiantes han estado
mds expuestos a la ensefianza de la lectura, especialmente los de primer grado, la
mayorfa de los cuales aprendieron a leer hasta llegar a este grado. La fluidez en
lectura oral depende del conocimiento de los nombres y sonidos de las letras, asi
como de la habilidad para nombrarlos con rapidez; para el mes de agosto la mayoria
de letras han sido ensefiadas en el primer grado por lo que se esperarfa que los

estudiantes ya sean capaces de leer.
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En el estudio tiene un disefio es cuasiexperimental, la seleccién de la muestra
se realizé por conveniencia en el departamento de Chimaltenango debido a que era
indispensable que los docentes estuvieran dispuestos a usar el material en el salon 'y
realizar las actividades con sus estudiantes. Los establecimientos que participaron
en la investigacién son aquellos que voluntariamente aceptaron hacerlo, por lo que
no fue posible elegirlos al azar. Ademads, no pudieron ser asignados de manera
aleatoria como grupo control y experimental, debido a que uno de los
establecimientos ya habia participado en la validacion de los materiales por lo que
los docentes lo conocian. Debido a lo anterior no se tiene control de otras variables
que pueden afectar a la fluidez lectora y no hay garantia de equivalencia entre los

grupos.

El hecho de que ambos establecimientos se ofrecieran como voluntarios
significa que los directores de dichos establecimientos muestran la motivacién para
mejorar la lectura de sus estudiantes. Los resultados de esta investigacion podrian
no ser generalizables a establecimientos cuyos directores y docentes no estén tan

interesados en invertir tiempo adicional para mejorar la lectura en sus estudiantes.

Existe una diferencia entre la cantidad de estudiantes en el establecimiento
control y experimental que se debe a que los establecimientos mas cercanos a los
que se ofrecieron como voluntarios para recibir el tratamiento tenfan menor
cantidad de estudiantes. Dicha diferencia también podria influir en los resultados, la
cantidad de estudiantes por seccién es similar pero hay mas docentes impartiendo
el mismo grado en el grupo experimental que en el grupo control. Se desconoce el
efecto que pueda tener un equipo mas grande de docentes impartiendo el mismo
grado. Adicionalmente, las caracteristicas de los docentes pueden tener un impacto
en la fluidez de lectura oral. Por esta razdn se aplicé el cuestionario de docentes y se

relacionaron las variables alli medidas con la mejora que mostraron los estudiantes.
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Esta investigacion se realizé para optar al titulo de Maestria en Medicion,
Evaluacién e Investigacion educativa. Por ello, incluye elementos de medicidn,

evaluacién e investigacion aplicados a la lectura en grados iniciales:

1. Aplica métodos novedosos para la medicion en educacion: a través del
uso de propensity scores y del uso del programa R, que ain no esta ampliamente

difundido en la comunidad de investigadores educativos en Guatemala.

2. Se usa la evaluacién basada en curriculo (EBC) con dos propdsitos: como
evaluacién externa, instrumento de medicion de la investigacién, y fomentando su
uso como evaluacion formativa en el aula. Este trabajo de investigacion enfatiza la

importancia de la evaluacion educativa, especificamente en el drea de lectura.

3. Se escogié la modalidad de investigacién para el trabajo de tesis, para
poner en practica lo aprendido durante la maestria; pero también porque la autora
considera que es necesario realizar mas investigacién en Guatemala, especialmente

en el drea educativa.

El disefio elegido, cuasiexperimental, permite encontrar relaciones causales
entre las variables, ain cuando el estudio tiene limitaciones:

a. En investigaciones educativas es dificil seleccionar a los participantes
totalmente al azar, especialmente porque se requiere la colaboracion y participacion
activa, en este caso de los docentes.

b. El tiempo disponible para aplicar el tratamiento. Uno de los retos mas
grandes que enfrenta la educacion publica en Guatemala es la cantidad de tiempo
que se imparten clases. Se espera que los docentes cumplan con 180 dfas de clase,
pero esto no siempre se logra. Conseguir la aplicacion del material durante seis
semanas fue un gran reto, ain cuando se inicié a principios de agosto: las clases se

cancelan constantemente por la celebracion de las fiestas patrias. Ademas del asueto
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oficial del 15 de septiembre es comin que tomen dias adicionales antes o después, y

que cancelen clases para decorar o practicar bailes, marchas u otros. En octubre, las

clases concluyeron antes de lo estipulado en el calendario oficial.

También hay varias amenazas a la validez interna del estudio:

Los docentes tienen distintas habilidades lectoras y conocimientos
sobre el desarrollo y ensefianza de la lectura. La capacitacién a los
docentes en el uso de los materiales espera lograr que tengan los
mismos conocimientos, sin embargo no se midié sus habilidades y
conocimientos antes de iniciar el estudio.

La motivacién de los docentes participantes: Solo se trabajo con las
escuelas que aceptaron voluntariamente hacerlo. Sin embargo se
observd mayor entusiasmo por parte del director de la escuela que
fue evaluada en el pre y postest. El director se mostré muy interesado
por los resultados y hablé con los docentes para que mejoraran el
desempefio de sus estudiantes.

Maduracién: En primer grado los estudiantes progresan rapidamente
en el aprendizaje de la lectura, incluso sin intervencion. Tener grupos
control permite comparar si los avances son mayores o iguales a los
obtenidos simplemente por el paso del tiempo.

Pérdida de los sujetos: Dado que se realizaron dos mediciones,
algunos estudiantes no estuvieron disponibles para realizar el postest,
debido a que se ausentaron del aula por diversas razones. Sin
embargo, el porcentaje de estudiantes ausentes en el postest fue bajo.
El uso de una evaluacion para el pretest también afecta el desempefio
de los estudiantes, por esta razéon se usé el modelo de grupos de

Solomon.
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La investigacién educativa estd lejos de presentarse en un ambiente ideal de
experimentacién; sin embargo, alin asi puede hacer aportes valiosos a las practicas

en el aula e informacion 1til a los tomadores de desiciones.



VII. Presentacion de resultados

Esta seccion de resultados se divide en descriptivos y analisis inferenciales.
En la primera parte se describen los principales hallazgos realizados en el pre y
postest. Estan clasificados por grado, asi como indicando los que corresponden al

grupo control y experimental.

Los resultados descriptivos que se muestran corresponden a la cantidad de
palabras correctamente leidas en un minuto (PCM) en los textos con los que se les
evalud, solamente para primer grado se incluyen también PCM para listas de
palabras y cantidad de letras que conocen los estudiantes. De acuerdo con la
cantidad que leyeron fueron clasificados en las categorias Insatisfactorio,
Satisfactorio o Excelente, segiin las PCM esperadas para cada grado. Unicamente en
primer grado se agregd la categoria No lee, para aquellos estudiantes que no
lograron leer ninguna palabra. Se analiza si las distribuciones de PCM en cada grado
y grupo son o no normales para seleccionar el método de comparacién y se
establece si hubo diferencia entre las del grupo experimental durante el pre y

postest.

La seccion de andlisis inferencial consta a su vez de tres partes. En la primera
se comparan las puntuaciones pre y post tanto para el grupo experimental como el
control. También se comparan los cambios en la cantidad de estudiantes que ley6 en
cada categoria para ambos grupos en las dos mediciones. Aqui también se
relacionan las PCM leidas en el postest con los distintos factores asociados de los
estudiantes, segtin ellos reportaron en el cuestionario que se les aplico. Estas
asociaciones son importantes para comprender las diferencias entre los grupos
evaluados. Conocer la cantidad de palabras que leen los estudiantes es mds util
cuando se cuenta con posibles explicaciones sobre la mejora en la fluidez de lectura
o la falta de esta, que mostraron los evaluados.

71
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En la segunda parte del andlisis inferencial se evalta el efecto de El tesoro de
la lectura a través de un analisis factorial de covarianza (ANCOVA) usando como
variable dependiente la PCM durante el postest. Como factores fijos el grupo
(control o experimental) y el grado (1, 2 o 3) y como covariable las PCM leidas

durante el pretest.

Finalmente, en la tercera parte del andlisis inferencial se calculé un indice de
mejoria, restando la PCM del postest de la PCM del pretest. Con éste indice se
correlacionaron distintas variables del estudiante y al analizar dichas relaciones se
obtuvo dos factores. Estos factores y las variables pertenecer al grupo experimental
o al control y la cantidad de PCM en el pretest, fueron utilizadas para elaborar un
modelo de regresion lineal multiple para explicar el indice de mejoria encontrado en

la muestra evaluada.

A continuacién se muestran los resultados descriptivos para cada grado. Se
muestran primero los resultados del pretest, luego los del postest, y se comparan los

resultados de los grupos.

A. Resultados descriptivos

1. Primer grado. Como ya se menciond, no todos los estudiantes de primer
grado pueden leer palabras en un texto, por esa razoén este es el tnico grado en el
que ademds de aplicar un texto y medir la cantidad de palabras correctamente
leidas en un minuto, se aplico otras mediciones. A los estudiantes que no pudieron
leer el texto, es decir que leyeron menos de 18 PCM, se les aplicéd una lista de
palabras familiares. Para aquellos estudiantes que leyeron menos de 12 palabras en
esa lista se les pidié que dijeran los nombres de letras durante un minuto. De esta
manera puede identificarse cuantos de ellos se encuentran en la fase

completamente alfabética y cudntos en la parcialmente alfabética.
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a. Resultados en el pretest. En cuanto a la PCM en textos realizada en el
pretest se analizaron los datos de los grupos experimental y control, calculando los
estadisticos descriptivos. Se determiné que las distribuciones no parecen normales,
pues hay un sesgo positivo en ambos grupos y que sus varianzas son homogéneas.

En el anexo 1 se incluyen los estadisticos descriptivos para este grado.

Grdfico 6
Histogramas para las PCM en lectura de textos en el pretest en los grupos
experimental y control de primer grado

Histograma
Grupo control en el pretest

Histograma

Grupo experimental en el pretest
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Grdfico 7
Diagrama de cajas y bigotes para las PCM en lectura de textos en los
grupos control y experimental de primer grado en el Pretest

PCM texto pretest
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Al comparar las medianas de los grupos experimental y control en el pretest
utilizando U de Mann Whitney, no se encontré diferencia estadisticamente
significativa (p=.545). Tampoco se encontré diferencia significativa (p=0.042) entre

las distintas secciones de este grado.

Cuatro de cada diez estudiantes no pudieron leer por lo menos 18 palabras
en el texto (40.27%), a ellos se les aplicé una lista de palabras familiares y se les
solicité que las leyeran durante un minuto. A quienes leyeron pocas palabras de esta
lista (31.25% de los evaluados) se les pidié6 también que nombraran letras. A
continuacién se muestra la cantidad de estudiantes a quienes fue necesario aplicar
la lista de palabras familiares y la tarea de nombramiento de letras en la primera

medicién:

Tabla 9
Estudiantes evaluados con listas de palabras y nombrar letras

| Lectura de lista de palabras g 45 ; G 55 5

Nmerarfét;as 2 - 35 e

Grdfico 8
Diagrama de cajas y bigotes para las PCM en lista de palabras
en los grupos control y experimental den el Pretest
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Nuevamente se contabiliz6 las palabras correctamente leidas (PCM).
Ninguno de los dos grupos tienen distribuciones normales ni sus varianzas son
iguales. No se encontr¢é diferencia significativa (p=.937) entre las medianas de
ambos grupos. Se encontré relacion (rho de Spearman= 0.67) entre cantidad de

palabras leidas en el texto y en la lista (p<0.01).

Gradfico 8
Diagrama de cajas y bigotes para la cantidad de letras nombradas
por minuto en los grupos control y experimental en el Pretest

Letras nombradas correctamente en un minuto

Tipo de grupo

A los estudiantes que pudieron leer solamente 11 o menos palabras en la
lista de palabras, se les solicité que dijeran los nombres de las letras durante un
minuto. Se encontré una correlacién rho de Spearman=0.35 (p=0.02) entre la
cantidad de letras que pueden nombrar en un minuto y la cantidad de palabras que
pudieron leer en la lista de palabras. Esta correlacion fue incluso mas alta entre la
cantidad de letras que pueden nombrar en un minuto y las PCM en un texto

(rho de Spearman=0.504, p<0.01).

Los estudiantes en el grupo control pudieron nombrar entre 3 y 22 letras,
mientras que los del grupo experimental entre 6 y 41. La distribucién en el grupo
control parece normal, pero no en el grupo experimental. Al comparar las medianas

de los grupos no se encontro diferencia estadisticamente significativa (p=0.134).
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b. Resultados del postest. Se determiné que las distribuciones no parecen
normales y que sus varianzas son homogéneas. Las medianas entre los grupos son
significativamente diferentes (p<0.01) utilizando la prueba de U Mann-Whitney. Los
dos grupos experimentales leyeron mds palabras correctas por minuto que los
grupos control. Si se combinan los grupos experimentales y los controles se observa
que las varianzas son homogéneas pero la distribucién del grupo control no parece
normal, pareceria que el grupo experimental logré un rendimiento normal mientras
que en el control las puntuaciones solamente se desplazaron, los que no lefan
permanecieron sin leer y los que lefan poco pudieron haber mejorado poco. Esto se
ve también en la cantidad de estudiantes a quienes se tuvo que aplicar la lista de
palabras familiares, en el grupo control el nimero de estudiantes fue similar en el

pre y postest, en el grupo experimental se redujo mas.

Grdfico 10
Histogramas para las PCM en lectura de textos en el postest en los grupos
experimental y control de primer grado

Histograma Histograma

Grupo control combinado medido durante ¢l postest Grupo experimental combinado durante el postest

307 Mean = 45

157} 1 Mean = 29.1 5.3956
l ™ Std, Dev. = 23,4989
N = 206

322
Std. Dev. = 22.9397
N = 606

10+

Frecuencia
Frecuencia

£ i Fioiind £
20.0000 40.0000 60.0000 80,0000 100.0000

sl :
0000 20,0000 40,0000 60.0000  80.0000 100.0000 12
PCM en texto medido en el postest

PCM en texto medido en el postest



77

Grdfico 11
Diagrama de cajas y bigotes para la PCM en la lectura de un texto
en los grupos control y experimental en el Postest
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Las puntuaciones entre los grupos son significativamente diferentes (p<0.01)
utilizando la prueba U de Mann-Whitney. El grupo experimental combinado ley6

mayor cantidad de palabras correctas por minuto. En el anexo 1 se incluyen los

estadisticos descriptivos para ambos grupos.

c. Resultados de los estudiantes que no pudieron leer el texto. Pocos
estudiantes (15.41%) de todos los evaluados al final de primer grado ain no se
encuentran en la fase alfabética consolidada. Ellos leyeron una lista de palabras
familiares y al analizar las distribuciones de la cantidad de palabras que pudieron
Jeer en un minuto, a diferencia de los restantes, el establecimiento perteneciente al

grupo control que fue evaluado Unicamente en el postest parece no tener una

distribucién normal.
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Tabla 10

Estudiantes evaluados con listas de palabras y nombrar letras

ey : . g Solo post " Post
L Lot e et Jeralibres A S e
B R T R e TR e

Nuevamente se encontrd una correlaciéon positiva y significativa (rho de
Spearman=r.83, p<0.01) entre la cantidad de palabras que los estudiantes leyeron

en el texto y en la lista de palabras.

Grdfico 12
Diagrama de cajas y bigotes para la PCM en lista de palabras
en los grupos control y experimental en el Postest
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Tipo de grupo

Se comparé a los grupos utilizando el coeficiente de contingencia y no se
encontré relacion entre el tipo de grupo y la cantidad de palabras que leyeron en la
lista de palabras (C=0.74, p=0.66) aunque si se observd que la varianza fue menor

en las escuelas experimentales (anexo B).

Solo el 10.52% (15 estudiantes del grupo control y 13 del experimental)
terminaron el grado sin poder leer por lo menos 11 palabras familiares. Estos

estudiantes atin parecen estar en la fase parcialmente alfabética. Los que pudieron
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nombrar menos letras por minuto se ubican en el grupo control con pre y postest y
los que pudieron nombrar mds letras en un minuto, en el grupo experimental solo

con postest.

Grdfiee 13
Diagrama de cajas y bigotes para la cantidad de letras nombradas por
minuto en los grupos control y experimental en el Postest

Letras nombradas correctamente en el postest
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Tipo de grupo

A los estudiantes que pudieron leer solamente 11 o menos palabras en la
lista de palabras, se les solicité que dijeran los nombres de las letras durante un
minuto. También se encontrd relaciéon (rho de Spearman=.501, p<0.01) entre la
cantidad de palabras que leyeron en la lista y la cantidad de letras que pudieron
nombrar en un minuto, asi como entre las palabras que leyeron en un texto y las

letras que pudieron nombrar en un minuto, aunque la relacion es mas débil (rho de

Spearman= 0.389,p=0.023).

d. ;Qué pasé con los estudiantes que no pudieron leer el texto en el pretest?
Se analiz6 los resultados de los estudiantes que no pudieron leer 18 o més palabras
en el texto en el pretest. Para empezar se encontrd que solo el 18% termind el grado
sin alcanzar la fase alfabética consolidada, esto es casi la mitad de los que no
pudieron leer 18 palabras en texto en la primera medicién. Se compard la cantidad

de palabras que pudieron leer en el pretest y en el postest. Se encontré que



80

pudieron leer muchas mds palabras en el postest (p<0.01). Por esa razén en el

postest se aplicd la lista de palabras familiares a menos estudiantes en los grupos

que fueron evaluados en ambas mediciones.

Grupos Nimero de casos Promedio
experimental y control PCM en el pretest PCM en el postest
Control 11 4.2727 19.1000
Experimental 47, 6.4043 23.0798

Al igual que en la muestra total, pocos estudiantes (9.02%) terminaron el

grado en la fase parcialmente alfabética, lo cual es menos de la mitad de quienes se

ubicaron en esta categoria en la primera evaluacion.

2. Segundo grado. En este grado Ginicamente se evaluo PCM en un texto, no

en listas y tampoco se solicité nombrar letras. Se esperaba que todos supieran leer.

a. Resultados del pretest. Para la evaluacion realizada en el pretest se

analizaron los datos de los grupos experimental y control, calculando los

estadisticos descriptivos, estos se incluyen en el anexo C. Se determiné que las

distribuciones parecen normales y que sus varianzas son homogéneas.

Grdfico 14
Histogramas para los grupos experimental y control en segundo grado
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Grdfico 15
Diagrama de cajas y bigotes para las PCM en los grupos
control y experimental en segundo grado en el Pretest
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Al comparar las medias de los grupos experimental y control en el pretest
usando la prueba t para grupos independientes, no se encontr6 diferencia
estadisticamente significativa (p=0.89). Se usé Kruskall Wallis y tampoco encontrd

diferencia estadisticamente significativa entre las medianas (p=0.67) por seccion.

b. Resultados del posttest. Se analizaron los datos de los establecimientos
indicando si pertenecen al grupo experimental o control y si fueron evaluados
también en el pretest, calculando los estadisticos descriptivos para las PCM en el
postest, esta tabla se incluye en el anexo C. Se determiné que las distribuciones
parecen normales, excepto para el grupo experimental 1 que fue evaluado también
en el pretest y muestra un sesgo negativo, es decir que en ese establecimiento en la
segunda medicion hubo mds estudiantes leyendo mdas palabras por minuto. En

cuanto a las varianzas, parecen ser heterogéneas.
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Grdfico 16
Histogramas para PCM en el postest de segundo grado por establecimiento

Histograma
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Se comparé a los cuatro grupos usando Kruskal Wallis, se encontro

diferencia estadisticamente significativa (p=0.002). Puede observarse que el grupo

experimental 1 obtuvo la mayor puntuacién medianay el grupo control 2 la menor.



83

Grdfico 17
Diagrama de cajas y bigotes para las PCM de segundo grado
en el Postest por establecimientos
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Utilizando ANOVA se encontré diferencia significativa (p=0.001), las
puntuaciones mas altas se observaron en el grupo experimental que fue evaluado en

el pre y postest (seccién 3) y en el grupo experimental solo con postest (seccion 8).

Al integrar los grupos experimental y control se encontré que el grupo

control continta teniendo una distribucién normal, no asf el grupo experimental

que muestra un sesgo negativo.
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Grdfico 18
Histogramas para los grupos experimental y control
en el postest de segundo grado
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Grdfico 19
Diagrama de cajas y bigotes para las PCM de segundo grado en el Postest
para el grupo control y experimental
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Utilizando la prueba U de Mann-Whitney se encontré diferencia
estadisticamente significativa (p=0.01) entre las puntuaciones del grupo

experimental y el control, favoreciendo al grupo experimental.
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3. Tercer grado

a. Resultados del pretest. Para la evaluacién realizada en el pretest se
analizaron los datos de los grupos experimental y control, calculando los
estadisticos descriptivos (incluidos en el anexo D). Se determiné que las

distribuciones parecen normales y que sus varianzas son homogéneas.

Grdfico 20
Histogramas para las PCM en el pretest en los grupos
experimental y control en tercer grado
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Caja de dispersién para los grupos experimental y control
en el pretest de tercer grado

135
o

1004

PCM en el texto para el pretest

tipo de grupo



86

Se encontré diferencia significativa entre las puntuaciones usando Kruskall
Wallis (p=0.019). Al comparar la secciones por parejas utilizando test de la U Mann-
Whitney solamente se encontr¢ diferencia significativa entre dos de las secciones

del grupo experimental (2 y 4), esa diferencia desapareci6 en el postest.

b. Resultados del postest. Se analizaron los datos de los grupos experimental
y control, calculando los estadisticos descriptivos para las PCM en el postest, la tabla
con estos datos puede encontrarse en el anexo D. Se determind que las
distribuciones parecen normales, excepto para el grupo experimental con pre y post.

En cuanto a las varianzas, parecen ser heterogéneas.

Grdfico 22
Histogramas para las PCM en el postest en los grupos
experimental y control en tercer grado
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Se utiliz6 la prueba de Kruskall Wallis y no se encontré diferencia

estadisticamente significativa entre los establecimientos (p=0.135).

Grdfico 23
Caja de dispersion por establecimiento en el postest de tercer grado
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Al combinar los grupos controles y los experimentales se observa que el
grupo experimental contintia mostrando una distribucién que no parece normal.

Adicionalmente, las varianzas de los grupos no son homogéneas.

Grdfico 24
Caja de dispersién para el grupo experimental y control
en el postest de tercer grado
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Al combinar los grupos experimentales y los controles si se encontré
diferencia significativa (p=0.04) entre las puntuaciones, utilizando la prueba de U
Mann Whitney. Puede observarse que las puntuaciones fueron mayores para el

grupo experimental combinado.

También se encontro diferencia significativa entre las secciones. Al comparar
parejas de secciones utilizando U de Mann Whitney no se encontré diferencia
estadisticamente significativa entre las secciones del grupo control, pero si entre
estas y las secciones del grupo experimental: los estudiantes del grupo control de la
secciéon 1 (con pre y post) leyeron menos PCM que las secciones 3 (del grupo
experimental con pre y post) y 5 (del grupo experimental solo con post) y la seccion
7 del grupo control (solo con post) leyé menos palabras por minuto que la seccién 3
del grupo experimental con pre y post, y que la seccién 5 del grupo experimental
solo con post. También se observa diferencia significativa entre las secciones del
grupo experimental: los estudiantes de la seccién 5 que no fue evaluada en el pretest
leyeron mas PCM que todas las demas y la diferencia fue significativa al compararla
con las secciones 2 y 6. La seccién 6 que no fue evaluada en el pretest fue la que
menos PCM ley6 del grupo experimental y fue significativamente distinta de la

seccion 3.

B. Analisis inferencial
1.  Diferencias entre el Pre y postest.

a. Primer grado. Tomando en cuenta que las actividades planteadas en el
tratamiento experimental tienen como objetivo mejorar la fluidez lectora, no
ensefiar a leer a los estudiantes, se tomd en cuenta para el anadlisis de diferencias
entre las puntuaciones del pretest y el postest Gnicamente a los estudiantes que
pudieron leer por lo menos una palabra en la lista de palabras evaluadas en el
pretest. 116 de los 144 estudiantes pudieron leer por lo menos una palabra del

texto, 80.05% de los evaluados, es decir que 2 de cada 10 evaluados no pudo leer ni
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siquiera una palabra en la primera medicion. En el postest Unicamente el 4.5% de
los evaluados no pudo leer siquiera una palabra. En el anexo E puede observarse la

comparacion de resultados.

Se encontré diferencia estadisticamente significativa entre las medianas del
grupo control y también entre las medianas del grupo experimental (p<0.01)
utilizando tanto la prueba de signos como Wilcoxon. Se encontré correlaciones
estadisticamente significativas (p<0.01), rho de Spearman, entre0.73 y 0.92 entre la
cantidad de palabras que los estudiantes leyeron en el pretesty el postest, en todas
las secciones evaluadas. Es decir que aunque hubo mejorfa entre las mediciones, los

estudiantes conservaron el lugar que ocupan dentro de sus grupos.

Grdfico 25
Diagrama de dispersién para las PCM en la lectura de un texto de los
grupos control, experimental y total de primer grado
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Las EBC clasifican a los estudiantes en tres categorias: Insatisfactorio a
aquellos que leen menos de 25 palabras, Satisfactorio para los que leen entre 26 y
40 y Excelente para los que leyeron mas de 40 palabras por minuto. Adicionalmente

se agrego la categorfa No lee, para aquellos que no pudieron leer ninguna palabra.

Tabla 11
Clasificacién de los estudiantes de primer grado segin la categoria en la que se ubicaron al leer el texto

T S B B R D g T g T s
s ‘; Gontroliconpre .y "[ Gontrolisolo con  |HEXperimes
{l ek ) {FEskd
il 3

1Epost il ‘icon post i con post
1k 1k i i Y : 54 .
i) {f 3 . 13 F

No lee 37.50% 18.00%

E Insatisfactorio 29.20% 41.80%
E Satisfactorio 8.30% 20.50%
A< | Excelente 25.00% 19.70%
No lee 8.30% 13.60% 3.30% 2.10%
c[73 Insatisfactorio 20.80% 45.50% 15.60% 11.70%
L[E Satisfactorio 25.00% 22.70% 26.20% 22.30%
§ Excelente 37.50% 18.20% 46.70% 61.70%
Ausente 8.30% 0.00% 8.20% 2.10%

Puede observarse que en el pretest hubo mayor porcentaje de estudiantes
que no leen o que se encuentran en la categoria Insatisfactoria, tanto para el grupo
control (66.7%) como para el grupo experimental (59.8%). Este porcentaje
disminuyé considerablemente en ambos grupos en la segunda medicion, 29.10%
para el grupo control y 18.90 para el grupo experimental. Cuando se comparan los
grupos experimentales y controles durante el postest, puede observarse que en
ambos grupos experimentales hubo un mayor porcentaje de estudiantes en la
categorfa Satisfactorio y atin mds en la categoria Excelente. Se realiz6 un andlisis de
estos datos usando el Coeficiente de contingencia y se encontré que en el pretest no
hubo diferencia estadisticamente significativa entre el grupo experimental y el

control (p=0.10), pero si se observo diferencia en el postest (p<0.01). En cuanto a la
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diferencia entre el pretest y el postest, se encontré que tanto el grupo control como

el experimental hubo diferencia significativa entre ambas mediciones (p<0.01).

El porcentaje de estudiantes que se ubicé en la categorfa insatisfactorio fue
alto; por esta razén no se utilizaron estas categorias en posteriores andlisis, sino que
se propuso tres nuevas categorias usando como referencia los cuartiles con base en
las puntuaciones obtenidas por todos los estudiantes evaluados en el pretest. En el
anexo E se incluye una tabla con el porcentaje de estudiantes en cada categoria

durante el pre y postest.

Al comparar a los estudiantes segln el cuartil en el que se ubicaron en la
primera medicién se observé que porcentaje de estudiantes en la primera categoria
(Q1) se redujo entre el pretest y el postesty que aument6 cantidad de estudiantes
en el Q3 tanto para el grupo experimental como para el control. Utilizado el
Coeficiente de contingencia se encontré que la diferencia es estadisticamente
significativa (p<0.01) tanto para el grupo control como para el experimental. Sin
embargo, no se encontré diferencia significativa entre el grupo experimental y el

control en el pretest (p=0.16) pero si en el postest (p=0.01).

b. Segundo grado. En el anexo E se muestra la comparacion de los
estadisticos descriptivos en el pre y postest para los grupos experimental y control.
Se encontré diferencia estadisticamente significativa entre las puntuaciones del
grupo control (p=0.01) y también entre las del grupo experimental (p<0.01)
utilizando la prueba de Wilcoxon. Se encontré correlaciones estadisticamente
significativas (p<0.01), rho de Spearman de 0.87 para el grupo control y 0.84 para el
experimental entre la cantidad de palabras que los estudiantes leyeron en el pretest
y el postest. Es decir que aunque hubo mejorfa entre las mediciones, los estudiantes

conservaron el lugar que ocupan dentro de sus grupos.
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Grdfico 24
Diagrama de dispersién para las PCM de los grupos control,
experimental para segundo grado
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Las EBC clasifican a los estudiantes en tres categorias:

Insatisfactorio a

aquellos que leen entre 0 y 50 palabras, Satisfactorio para los que leen entre 51y 65

y Excelente para los que leyeron 66 o més palabras por minuto.

Control con pre

Tabla 12
Clasificacién de los estudiantes de segundo grado segtin la categoria
en la que se ubicaron al leer el texto

Control solo

Experimental con

Experimental solo

y post con post prey post con post
Insatisfactorio 5.9% 16.9% S
g Satisfactorio 29.4% 22.0%
;é Excelente 64.7% 61.0%
Insatisfactorio 0.0% 14.8% 7.0% 17.1%
o Satisfactorio 29.0% 33.3% 16.5% 14.5%
(O]
@ Excelente 71.0% 51.9% 76.5% 68.4%
[= ™}

Como puede observarse en la tabla anterior, el porcentaje de estudiantes que

se ubicé en la categorfa insatisfactorio fue bajo en todos los grupos evaluados (entre
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0y 5%) y el porcentaje en la categoria Excelente fue alto, también para todos; por
esta razoén no se utilizaron estas categorias en posteriores andlisis, sino que se
calculé tres categorias usando como puntos de corte cuartiles utilizando las PCM
leidas en el pretest por todos los estudiantes evaluados. En el anexo E se incluye la

tabla con los porcentajes de estudiantes en cada categorfa en el pre y postest.

Pudo observarse que el porcentaje de estudiantes en la categoria 1 (Q1) se
redujo entre el pretest y el postest y que aumentd cantidad de estudiantes en la
categoria 3 (Q3) tanto para el grupo experimental como para el control. Utilizado el
Coeficiente de contingencia se encontré que la diferencia es estadisticamente
significativa (p<0.01) tanto para el grupo control como para el experimental. Sin
embargo, no se encontré diferencia significativa entre el grupo experimental y el

control en el pretest (p=0.11) pero sf en el postest (p=0.01).

c. Tercer grado. En el anexo E se incluye la comparacién de los estadisticos
descriptivos en el pre y postest para los grupos experimental y control. Se encontré
diferencia estadisticamente significativa entre las puntuaciones del grupo control
(p<0.01) y también entre las del grupo experimental (p<0.01) utilizando la prueba
de Wilcoxon. Se encontré correlaciones estadisticamente significativas (p<0.01), rho
de Spearman de 0.52 para el grupo control y 0.73 para el experimental entre la
cantidad de palabras que los estudiantes leyeron en el pretest 'y el postest. Es decir
que aunque hubo mejorfa entre las mediciones, los estudiantes conservaron el lugar

que ocupan dentro de sus grupos.
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Las EBC clasifican a los estudiantes en tres categorfas: Insatisfactorio a

aquellos que leen entre 0y 50 palabras, Satisfactorio para los que leen entre 51y 65

y Excelente para los que leyeron 66 o mas palabras por minuto.

Tabla 13

Clasificacién de los estudiantes segun la categoria en la que se ubicaron al leer el texto

| Control conprey | Controlsolocon | Experimental solo Experimental solo
post post con post con post
Insatisfactorio 0.00 1.80
| Satisfactorio 9.70 6.40
§ Excelente 9030 91.80 §
i Insatisfactorio 0.00 4.20 0.90 5.10
+ | Satisfactorio 0.00 4.20 1.90 10.10
:2_ Excelente 100.00 91.70 97.20 84.80
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El porcentaje de estudiantes que se ubicé en la categoria insatisfactorio fue
bajo en todos los grupos evaluados y el porcentaje en la categoria Excelente fue alto,
también para todos; por esta razén no se utilizaron estas categorfas en posteriores
analisis, sino que se calculé tres categorfas usando como puntos de corte los
cuartiles tomando como base las puntuaciones obtenidas en el pretest por todos los

estudiantes evaluados.

Se observo que el porcentaje de estudiantes en la categorfa 1 (Q1) se redujo
entre el pretest y el postest y que aument6 cantidad de estudiantes en la categoria 3
(Q3) tanto para el grupo experimental como para el control. Utilizado el Coeficiente
de contingencia se encontré que la diferencia es estadisticamente significativa tanto
para el grupo control (p=0.01) como para el experimental (p<0.01). Sin embargo, no
se encontré diferencia significativa entre el grupo experimental y el control en el

pretest (p=0.22) pero si en el postest.(p<0.01).

C. Correlaciones entre PCM y factores asociados. Como se mencioné al
inicio de este capitulo es importante analizar no solamente la cantidad de PCM que
leen los estudiantes, sino aquellas variables que se relacionen con la fluidez lecturay
que puedan explicar por qué algunos mejoran y otros no, o por qué algunos leen

mas PCM que otros.

1) Primer grado. Al analizar los resultados de los factores asociados a los
resultados se observo que hubo diferencias entre el pretest y el postest. Utilizando
el Coeficiente de Contingencia se relaciond el cuartil en que se ubicaron los
estudiantes al leer los textos para asociarlo con distintos factores. Se encontré
mayor cantidad de asociaciones con las puntuaciones del postest. En la siguiente

tabla se resumen las relaciones encontradas.
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Tabla 14
Factores asociados al cuartil en que se ubicaron para las PCM
que leen los estudiantes en primer grado

Mamaé fue a la escuela

“Avtoidentificacion étnica: ladinoomaya ___Nohay  Favoreceal
grupo ladino**

Lee E)ara ganai}"élAgrado e, et No hay
Lég'i)éra aprender -

, Lee para divertirse o  entretenerse e o R #”Noﬂaywn g

Actividades de lectura: leer envozalta © Nohay S
“Actividades de lectura: hacer]uegos e 'wl\fo‘h"e& toak T

" Actividades de lectura - hacer competencnas - Nohay N |
“El maestro plde que responda}l bregﬂuri;ca'smsdl;}glo que han _Nohay aryt RO

el
p<0 05, **p<0 01

Tomando en cuenta que no todos los grupos fueron evaluados tanto en el
pretest como en el postest se decidio analizar la relacién entre factores asociados y
el cuartil en que se ubicaron los estudiantes al leer el texto para los grupos que
fueron evaluados en ambas mediciones y contrastar las distintas asociaciones en
ambos momentos. Nuevamente se utilizo Coeficientes de contingencia. En este
analisis se encontraron menos relaciones con la medicién del postest y el unico
factor que se asocié con ambas mediciones fue Leer para aprender. Es importante
resaltar que en ambos andlisis la variable “mama fue a la escuela” era significativa

en el pretest pero no lo fue en el postest, es decir luego de utilizar El tesoro de la

lectura.

Se analizé las asociaciones entre los distintos factores y el tipo de grupo
(control y experimental). Para ello también se utilizé la ubicacién del estudiante
segun cuartiles y el Coeficiente de contingencia. Los resultados fueron distintos para

cada grupo en tanto en el pretest como en el postest. Ninguna variable se relacion6
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con las PCM en ambos momentos de medicién para el grupo experimental pero si en

el control: lee para aprender y escucha al maestro cuando lee.

Se consideré6 que puede haber diferencias entre los establecimientos
evaluados, por lo que también se correlacioné la ubicacion segin cuartiles en el
postest y los factores asociados para cada establecimiento. Para estos grupos se
utilizé el Coeficiente de contingencia. Efectivamente se encontré que los factores
que se asocian a la categoria en la que leen los estudiantes no fueron los mismos
para ambos grupos y que dichas asociaciones no fueron las mismas en el pre y

postest. La tabla con los resultados de las correlaciones se incluye en el anexo F.

2) Segundo grado. Al analizar los resultados de los factores asociados a los
resultados se observd que hubo diferencias entre el pretest y el postest. En el
pretest se encontré que Escuchar al docente cuando lee en voz alta fue el Unico
factor que se asocié positivamente (r=0.22, p<0.01) a la cantidad de palabras que
los estudiantes leyeron correctamente en un minuto, por otra parte se observé una
relacion negativa entre estos resultados y recibir ayuda fuera de la escuela para
hacer los deberes o estudiar(r=-0.20, p<0.05). Para el postest se encontr6 mayor
cantidad de relaciones: hubo relacién positiva entre la cantidad de palabras
correctamente lefdas en un minuto y que al estudiante le guste leer (r=0.17, p<0.01),
que el docente platique en clase de lo que entendieron en la lectura (r=0.13, p<0.05)
y que los estudiantes hayan repetido el grado (r=0.13, p<0.05); hubo relacion
negativa con el sexo del estudiante (r=-0.14, p<0.05; lo que significa que las mujeres
tuvieron mejor rendimiento) y con que el docente realice examenes escritos acerca

de la lectura (r=-0.13, p=0.04).
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Tabla 15
Factores asociados a la cantidad de PCM que leen los estudiantes en segundo grado

Sexo Favorece alas |

|

i |
| nifias* ‘
[ Repit16 el'gfédo , . . e e ‘
b gﬁSfaleefﬂ ; e 8 T ‘
| Recibir ayuda fuera de la escucla para hacer los debereso S No |
i estudiar i
i Actividades de lectura: Escuchar al docente cuandolee A No
| Actividades de lectura: Platicar en clase de lo que entendieron  No R

' de la lectura. ;

| El docente realiza examenes escritos acerca de la lectura No -

T p<0.05, #p<0.01 R

Tomando en cuenta que no todos los grupos fueron evaluados tanto en el
pretest como en el postest se decidi¢ analizar la relacién entre factores asociados y
PCM para los grupos que fueron evaluados en ambas mediciones y contrastar las
distintas asociaciones en ambos momentos. Se confirmé que hubo mayor cantidad
de asociaciones con las puntuaciones del postest: se encontrd relacion positiva entre
las PCM, que la madre sepa leer (r=0.17, p<0.05) y escuchar al docente leer en voz
alta (r=0.25, p<0.01). Esta tltima también se encontré en la medicién del pretest. En
cuanto a las relaciones negativas, en el pretest las PCM se asociaron con que alguien
les ayude a hacer los deberes o a estudiar fuera de la escuela y en el postest con el
sexo, favoreciendo nuevamente a las nifias (r=-0.14, p<0.05). En el anexo F se

incluye el cuadro con los datos de las correlaciones encontradas.

También se correlacionaron las PCM en el postest y los factores asociados
para los grupos experimental y control por separado, con el objetivo de encontrar
diferencias entre dichas asociaciones, para estos grupos se utiliz6 el Coeficiente de
contingencia asociando la cantidad de estudiantes por debajo del percentil 25, entre

el percentil 25 y 75 y por encima del percentil 75 con cada uno de los factores
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asociados. Efectivamente se encontrd que los factores que se asocian a la categoria
en la que leen los estudiantes no fueron los mismos para ambos grupos y que dichas
asociaciones no fueron las mismas en el pre y postest. En el anexo F se incluye una

tabla con las relaciones encontradas.

Se consideré que puede haber diferencias entre los establecimientos
evaluados, por lo que también se correlaciono la ubicacion segun cuartiles en el
postest y los factores asociados para cada establecimiento. Para estos grupos se
utilizé el Coeficiente de contingencia. Efectivamente se encontré que los factores
que se asocian a la categoria en la que leen los estudiantes no fueron los mismos
para ambos grupos. Este fue el andlisis en el que se encontré6 menos variables
relacionadas con las PCM y ninguna de ellas fue significativa para ambos grupos ni

para ambas mediciones. En el anexo F se presentan estos resultados.

3) Tercer grado. Al analizar los resultados de los factores asociados a los
resultados se observé que hubo diferencias entre el pretest y el postest. Utilizando
el Coeficiente de Contingencia se relaciond el cuartil en que se ubicaron los
estudiantes al leer los textos para asociarlo con distintos factores. Se encontro
mayor cantidad de asociaciones con las puntuaciones del pretest. En la siguiente

tabla se resumen las relaciones encontradas.

Tabla 16

Factores asociados al cuartil en que se ubicaron para las PCM que leen los estudiantes en tercer grado

RSSO R S DRETES TR POSTE
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" Actividades de lectura: realizar una obra o representaciende -+ Nohay

' lalectura

‘ Actividades de 1ec't\‘1ra:hacér'juégos delectura oM T T No Bay %
; Actividades de lectura: otras péfsonas vienen a leer frente a  *  No Hay

| laclase

<005, *pe0.0l
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Tomando en cuenta que no todos los grupos fueron evaluados tanto en el
pretest como en el postest se decidi¢ analizar la relacion entre factores asociados y
el cuartil en que se ubicaron los estudiantes al leer el texto para los grupos que
fueron evaluados en ambas mediciones y contrastar las distintas asociaciones en
ambos momentos. Nuevamente se utilizé Coeficientes de contingencia. En este
analisis se encontraron menos relaciones con la medicién del postest y el Gnico
factor que se asocié con ambas mediciones fue Leer para aprender. En el anexo F se

incluye la tabla con estos resultados.

Se analiz6 las asociaciones entre los distintos factores y el grupo control y
experimental. Para ello también se utiliz6 la ubicacion del estudiante segun cuartiles
y el Coeficiente de contingencia. Hubo relacion entre pocas variables y las PCM,
ademas la correlaciones no fueron significativas para ambos grupos y solo “Papa
fue a la escuela” tuvo relacién negativa y significativa en ambas mediciones del

grupo control. Estos resultados se pueden consultar en el anexo F.

Se consideré que puede haber diferencias entre los establecimientos
evaluados, por lo que también se correlaciono la ubicacion segin cuartiles en el
postest y los factores asociados para cada establecimiento. Para estos grupos se
utilizé el Coeficiente de contingencia. Efectivamente se encontré que los factores
que se asocian a la categorfa en la que leen los estudiantes y las PCM no fueron los
mismos para ambos grupos. Ninguna variable mostr6 relaciéon en ambos grupos ni

en ambas mediciones. En el anexo F se incluye la tabla con estos resultados.
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d. ANCOVA. Utilizando los datos de todos los establecimientos evaluados y de
todos los grados se realizé un ANCOVA de un factor. La variable dependiente fue la
cantidad de palabras correctamente lefdas en un minuto (PCM) durante el postest.
Estas puntuaciones fueron estandarizadas por lo que se utiliz6 en el analisis fueron
los valores z. El grupo (control o experimental) y el grado (1,2 0 3) se usaron como
factores fijos y como covariable las PCM leidas durante el pretest, también

convertidas a puntuaciones z.

En la Tabla 17 se muestran la cantidad de casos segun el factor: La cantidad
de alumnos por grado es similar, aunque como se ha comentado anteriormente hay

més en el grupo experimental que en el control.

Tabla 17

Niimero de casos por factor en andlisis ANCOVA

Factores N
Grado 1 98
s 56

" 'Gkr'ukpo's eXééfimentai yr control control 61
experimental 266

En la siguiente tabla puede observarse que al controlar la cantidad de
palabras que los alumnos podian leer desde el inicio, el modelo explica casi el 89%
de la varianza en la cantidad de palabras por minuto que leyeron los estudiantes
luego de la aplicacién de El tesoro de la lectura. La interaccion entre grado y haber
pertenecido o no al grupo experimental es significativa, es decir que algunos grados

podrian beneficiarse por mas de la aplicacion del material para mejorar su fluidez.
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La PCM al iniciar el estudio tuvieron un efecto significativo, la cantidad de

palabras leidas en el postest se explica casi en 74% por la cantidad que leyeron en el

pretest. El grado por si mismo no tiene un efecto muy fuerte y no fue

estadisticamente significativo mientras que el haber pertenecido al grupo

experimental o control, si; aunque solo explica el 1% de las palabras leidas en el

postest.

Grdfico 26

Medias marginales estimadas para puntuaciones Z PCM en el postest

Estimated Marginal Means of Zscore(PCM_post) PCM en el postest
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En el Grafico 26 puede observarse que en general el grupo experimental
logré leer mas palabras en el postest que el grupo control y que hay una diferencia
muy notoria entre segundo grado en ambos grupos: en el control la mejoria fue muy

poca comparada con el experimental y con los otros grados.

e. Indice de mejorfa. Se calculd el {ndice de mejoria restando la cantidad de
PCM en el postest de la cantidad leida en el pretest. Al calcular este indice se
encontrd algunos outliers o puntuaciones extremas, al removerlos la distribucién
mostré una forma normal. En el Gréfico 27 se muestra el histograma de la diferencia
en la cantidad de palabras que los estudiantes leyeron entre la primera y la segunda

medicién, es decir la mejoria en la fluidez lectora:

Grdfico 27
Histograma de indice de mejoria

Cantidad de estudiantes

Mejoria

Como puede observarse, el rango de palabras va de -20 hasta 40, con una
media de aproximadamente 10 palabras. Muy pocos estudiantes leyeron menos
palabras durante la segunda medicién o no mostraron mejoria, incluso en el grupo

control.
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Se us6 la prueba de Shapiro-Wilk para poner a prueba si la distribucion es

normal, W = 0.9957 (p= 0.3367). Los datos se ajustan a una distribucion normal.

Una vez establecido que la distribucién es normal se compararon las medias
de los grupos experimental y control, utilizando una prueba t para grupos
independientes encontrando una diferencia estadisticamente significativa (p=0.02).

En la figura 7.24 se comparan las cajas de dispersion de ambos grupos.

Figura 2
Cajas de dispersién del indice de mejoria
en los grupos experimental y control
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Las cajas de dispersién muestran una variabilidad similar en ambos grupos,
aunque el experimental mostré un rango ligeramente distinto, con un limite inferior
mas alto lo que significa que los estudiantes que mejoraron poco, aun asi mejoraron
mas que el grupo control, ademds menos estudiantes leyeron menos palabras en la
segunda medicién que en la primera. El limite superior también es ligeramente mas
alto, con lo que se concluye que algunos estudiantes mejoraron mas en el grupo

experimental.
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Tabla 19
Medias y DE por grupo y grado

s R R FiAaR

“experimental | 1621 934 |

[ control S 538 ]
experimental 10.88 10.7 }

T o R Y S e !
“experimental 729 1119 4[

i

También se quiso determinar qué grados mostraron mayor mejoria.
Utilizando una ANOVA se determiné que si existe diferencia significativa (p<0.01).
En la Tabla 2 se observa que primer grado mostré mayor mejora. Por otra parte, en
segundo grado se observé mayor diferencia entre las medias del grupo

experimental y el control, ademds la varianza del grupo control es muy grande.

Figura 3
Cajas de dispersién del indice de mejoria en los tres grados

Cajas de dispersion de mejorfa en fluidez lectora por grado
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En la Figura 3 se comparan las cajas de dispersion de los tres grados,
observando que hubo mayor variabilidad en tercer grado, donde ademds no se
encontré diferencia significativa entre el grupo experimental y el control en las

escuelas que fueron evaluadas en el pre y post, aunque como se menciond en una
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seccion anterior, si hubo diferencias significativas en las medias postest entre estos

grupos tomando en cuenta las cuatro escuelas.

Posteriormente se procedié a calcular cudles de las variables evaluadas en
los cuestionarios de factores asociados tienen relacion con la mejoria en fluidez. En
la Tabla 20 se presentan aquellas que tienen una relacién estadisticamente

significativa (*r<0.05 y **r<0.01) utilizando el método de Pearson:

Tabla 20
Variables relacionadas al indice de mejoria

Variable r de Pearson
El estudiante trabaja -.108*
Lee para divertirse o entretenerse .098*
Actividades de lectura: hacer juegos de lectura A3+
Actividades de lectura: hacer competencias de lectura 148%*
Edad del estudiante ~2 328
Grupo control y experimental 113*
Grado -.306**

Algunas variables personales del estudiante como si trabaja o tener mas edad
se relacionan negativamente con la mejorfa en la fluidez lectora, aunque al clasificar
a los estudiantes con sobreedad esta variable no fue significativa. Edad y grado
estan correlacionadas y la variable grado si se relacion¢ significativamente con el

indice de mejorfa. Los estudiantes que no trabajan mostraron en promedio una

mayor mejoria, asf como menor variabilidad.

La practica lectora que se obtiene al hacer competencias de lectura y juegos
de lectura, asi como leer por placer también parecen favorecer la mejora de la

fluidez lectora.
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Aunque es interesante observar las variables que correlacionaron
significativamente, también es necesario mencionar a aquellas que no lo hicieron.
No se encontré relacién entre la mejoria y el sexo, ni la etnia, ni haber asistido a

preprimaria o que la madre haya asistido a la escuela.

El analisis de las correlaciones entre las variables permitié observar que hay
colinealidad entre las siguientes:
e Grado, edad y repitencia.

o Lee para divertirse, hacer juegos de lectura'y competencias de lectura, visitar

la biblioteca.

Fl andlisis factorial de estas variables permiti6 ubicar dos factores: el factor 1
agrupa la edad (p_2), grado y con una relacién negativa, la repitencia; el factor 2
agrupa las variables relacionadas con la lectura (Leer para divertirse, hacer juegos
de lectura y competencias de lectura, visitar la biblioteca). Los resultados del test

KMO y Bartlett permiten el uso de este analisis.

Tabla 21
Matriz de componentes rotados?

Componentes

(Cudntos aflos tienes?

~ Grado

Repitencia

~ Actividades de lectura: hacer juegos de lectura

Actividades de lectura: hacer competencias de lectura

Lee para divertirse o entretenerse

Visitar la biblioteca

Método de extraccién: Anélisis de componentes principales
Método de rotacién: Varimax con Kaiser Normalization.

a. Rotation converge en 3 iteraciones.
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Grdfico
Componentes en espacio rotado

Component Plot in Rotated Space
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Tomando en cuenta los resultados anteriores se utilizé estos factores y las
variables tipo de grupo (experimental y control) as{ como PCM durante el pretest
para poner a prueba una regresién multiple que fue estadisticamente significativa
(p<0.01) . El modelo explica un 16% del cambio en la cantidad de palabras leidas
entre la primera y la segunda medicién (R= 0.40, R?= 0.162).

En la siguiente tabla se aprecia que haber estado en el grupo experimental
explica un promedio de casi tres palabras mas en la segunda medicidn, siendo
apenas estadisticamente significativa (p=0.05). Aunque el grado edad y repitencia
tienen un efecto negativo, este no es estadisticamente significativo. Las variables
asociadas a la lectura como leer por placer, visitar la biblioteca y hacer juegos y
competencias de lectura si son estadisticamente significativas (p<0.01) y
contribuyen en aproximadamente 2 palabras mas de mejoria. Finalmente, la
variable que mas influencia muestra, pero en forma negativa, es la cantidad de

palabras que leyeron durante el pretest (p<0.01). Esto significa que los que leyeron
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menos pudieron mejorar més, en promedio tres palabras, pero los que ya tenfan

buena fluidez mejoraron poco.

Tabla 22
Modelo de regresién muiltiple para el indice de mejoria

darizados

estandar
(Constante) 8.90 1.22 7.32 0.00
Grupos experimental y control 2,65 1.36 0.10 1.94 0.05
Puntuacién de factor 1: edad, grado y -0.52 0.66 -0.05 -0.80 043
repitencia.
Puntuacién de factor 2: variables asociadas a 1.60 0.54 0.15 2.97 0.00
lectura
Puntuacién Z PCM en el pretest -3.23 0.66 -0.29 493 000
a Variable dependiente: Mejorfa

Tener acceso al material hizo una diferencia, esta se fortalece cuando los
docentes dan la oportunidad de practicar la lectura en el aula a través de juegos y
competencias, cuentan con una biblioteca y la visitan, y promueven la lectura por
placer. El material serd mas util para los estudiantes con poca fluidez, es decir lo que
més ayuda necesitan. Una vez que se alcanza el nivel esperado de fluidez lectora no
se mejora mucho. Las buenas noticias son que aunque la sobreedad y haber repetido
son factores en contra, su influencia puede contrarrestarse con una instuccion de
calidad. Estos resultados permitirdn realizar conclusiones sobre el uso del material

y el desarrollo de la fluidez lectora en la escuela.



VIII. Discusion de resultados

Para nadie es un secreto que las competencias lectoras de los estudiantes del
nivel de educacién primaria en Guatemala necesitan mejorar, para ello se requiere
contar con programas y materiales que sean eficaces en desarrollar fluidez y
comprensién lectoras. Aunque existe variedad de materiales con este proposito,
gran parte de ellos carecen de respaldo empirico que apoye su eficacia. Esto en
parte se debe a que la comunidad educativa no demanda evidencia empirica, pero
también a que realizar experimentos puros en el drea educativa es sumamente

dificil.

En este estudio se propuso la utilizacién de un disefio cuasiexperimental, que
permite la asignacién de grupos que no son seleccionados al azar. Sin embargo este
disefio hace necesario determinar si los grupos son equivalentes al inicio, es decir
antes de aplicar cualquier intervencion. Aunque todos los establecimientos
participantes pertenecen al mismo departamento, son geograficamente cercanos y
tienen caracteristicas similares como ser oficiales, rurales, mixtos, monolingiies
(espafiol) y matutinos, ain era necesario mostrar evidencia de su equivalencia

inicial.

En un inicio se plante6 el uso de PSM que consiste en aparear los casos con
base en puntuaciones de propensién. El tamafio de la muestray la pérdida de casos
con valores faltantes no permitié realizar este analisis. Los graficos de las
puntuaciones de propension antes y después de ser apareadas, mostraron que las
distribuciones sin aparear son mds parecidas que después de apareadas. Se

concluyé que el método PSM no es adecuado para este conjunto de datos.

Se procedié a analizar las distribuciones de las puntuaciones en el pretest

para cada grupo y grado. Se encontré que en esta primera medicién no habia

110
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diferencia significativa entre las medias y DE, o entre las medianas de los grupos
experimental y control. Naturalmente se observé que si hay diferencia entre la PCM
que leen los estudiantes en los tres grados, pero para cada uno el grupo control y el

experimental tuvieron un desempefio similar.

Adicionalmente se realizé una ANCOVA en la que se pusiera a prueba si el
grado y pertenecer o no al grupo experimental estan asociadas, de ser asi aunque
hubiera diferencia en las PCM medidas en el postest no serfa posible adjudicar dicho
efecto al uso de El tesoro de la lectura. Esto no fue asi, el grado no tiene un efecto
significativo; pero pertenecer al grupo experimental si, y no hubo interaccion
significativa entre estas variables. Al controlar por la cantidad de PCM medidas en el

pretest se encontré que el modelo fue mas robusto.

Toda vez que se resolvié que los grupos eran equivalentes al inicio y que las
diferencias entre ellos luego de la intervencién pueden adjudicarse al uso de El

tesoro de la lectura, puede analizarse los hallazgos realizados.

A. La fluidez en lectura oral medida con PCM

Uno de los objetivos de este estudio es determinar la fluidez en lectura oral
de los estudiantes de primero, segundo y tercer grados de la primaria participando

en el estudio. En el siguiente gréafico se muestran estos datos.
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Grdfico 28
Cantidad de PCM leidas en cada grado, grupo y medicion,
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La cantidad de palabras que los estudiantes leen correctamente en un minuto
aumenta con el grado, aunque es importante notar que el mayor aumento se da
entre primero y segundo, y es moderado entre segundo y tercero. Estos datos
apoyan lo expuesto en el marco tedrico: en los grados iniciales se desarrolla la

fluidez lectora y al alcanzar un nivel adecuado se detiene.

Ademads es interesante comentar la cantidad de palabras leidas por los
estudiantes evaluados en este estudio en comparacion a la clasificacién que hacen
las EBC y el estudio de Valencia et al, mencionado anteriormente. En la Tabla que se

presenta a continuacion, se muestran estos datos.

Tabla 23
Comparacién del promedio de PCM de tres fuentes

g Satisfactorio Excelente Control Experimental  Por debjo Q1 Pr encima Q1 ; _;
i e Ty e e {
i'éegﬁn'do ST R Y i S —

' Tercero 60 91 o252 9588 97 123
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Al explicar las normas de las EBC se menciond que la mayorfa de los
estudiantes se ubicaron en la categoria excelente, en los tres grados; esto mismo se
observé en este estudio con los estudiantes evaluados tanto en el grupo
experimental como en el control. Aunque los promedios de PCM obtenidos en este
estudio atn no se acercan a las observadas por el equipo de Valencia, si se sugiere
reclasificar las categorfas Insatisfactorio, Satisfactorio y Excelente de las EBC,
pareceria que los puntos de corte establecidos son muy bajos para los tres grados.
Aunque los estudiantes del estudio de Valencia leyeron mas es importante recordar
que la evaluacién se realizé en inglés, donde la velocidad al leer suele ser menos
importante. En espafiol, un idioma altamente transparente, la teoria indica que los
estudiantes deben ser capaces de leer més palabras por minuto. Es necesario un
estudio con muestra obtenida a nivel nacional, en establecimientos tanto rurales
como urbanos, publicos y privados, para establecer cudnto leen en promedio los
estudiantes guatemaltecos en cada grado y establecer las categorfas insatisfactorio,

satisfactorio y excelente, tomando en cuenta estos datos.

B. Respondiendo las preguntas de esta investigacion

Para responder a la pregunta de investigacion ;Existe diferencia significativa
entre la cantidad de Palabras Correctamente leidas por Minuto (PCM) de los
estudiantes que utilizaron repetidamente los textos y actividades incluidos en EI
tesoro de la lectura inicial con respecto a aquellos que no tuvieron acceso a dicho
material? Se analizé el cuadro que resume las pruebas de diferencia entre las

puntuaciones realizadas para cada grado:
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Tabla 24
(Hubo diferencia significativa entre...

enel ‘enel para el grupo para el rupo

i pretest? .. postest? . - experimental? control? '
Primero ~ No St St S | S
Segundo e e S o AT AL T

Como puede observarse al inicio del estudio los estudiantes de todos los
grados leyeron similar cantidad de palabras correctas por minuto; por otra parte, en
el postest los grupos experimentales de los tres grados mostraron una clara
diferencia entre la cantidad de palabras por minuto que leyeron los estudiantes en
los grupos controles. Al evaluar si hubo diferencia entre las mediciones del pretesty
el postest en los grupos que fueron sometidos a ambas evaluaciones pudo
observarse que tanto el establecimiento control como el experimental mostraron

mejoria.

La respuesta a la pregunta de investigacion es si: hubo diferencia significativa
entre la cantidad de Palabras Correctamente leidas por Minuto (PCM) de los
estudiantes que utilizaron repetidamente los textos y actividades incluidos en El
tesoro de la lectura inicial con respecto a aquellos que no tuvieron acceso a dicho
material. Se rechaza la hipétesis nula con un nivel de confiabilidad del 95% y se
acepta la hip6tesis alterna: los estudiantes que han leido repetidamente los textos y
realizado actividades incluidas en EI tesoro de la lectura leen mayor cantidad de

palabras correctas por minuto que aquellos que no tuvieron acceso a dicho material.

Aunque el grupo control mejoré respecto a si mismo, los grupos
experimentales mostraron una mejorfa méas robusta ya sea para la mayorfa de
estudiantes o al mostrar un cambio en la distribucién de los punteos. En este

sentido se observé diferencia entre los rangos de las puntuaciones observadas en
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los grupos control y experimental para los tres grados: el grupo control,
posiblemente por tener menor cantidad de participantes, mostro un rango mas
restringido que el grupo experimental que obtuvo puntuaciones mas bajas y

también mas altas que el control:

1. Primer grado. Se observé una mayor concentracién de casos cercana al 0
en el grupo control, al compararlo con el experimental, aunque los dos mostraron
puntuaciones maximas similares encontrando Unicamente dos outliers en el grupo
experimental. La distribucién de puntuaciones de primer grado fue distinta a las
demés porque mostré un claro sesgo positivo tanto en el grupo control como en el
experimental. Lamentablemente los estudiantes evaluados mostraron un bajo
desempefio en el pretest y para varios de ellos incluso fue necesario utilizar otras
mediciones de la fluidez como la lectura de listas de palabras y para aquellos que

leyeron atin menos, el nombramiento de letras.

En el postest se observé un cambio en la distribucién, se acercé un poco mas
a la normal en ambos grupos, aunque se observé una clara diferencia entre las
medianas, favoreciendo al grupo experimental quien ademdas obtuvo puntuaciones
méximas mas elevadas. El anélisis de dichas distribuciones confirma que el grupo
experimental mostré mayor crecimiento que el control. Esto se observo también en
el indice de mejoria, donde no solo hubo mayor mejora en el grupo experimental,

sino que la variacion de las puntuaciones fue menor.

2. Segundo grado. Aunque los grupos parecen tener una distribucion
normal, si muestran una diferencia entre los rangos de las PCM y también permiten
notar un ligero sesgo negativo en el grupo control y uno positivo en el experimental:
hubo una diferencia de un punto entre las medias de ambas que favorece al grupo

control aunque no es estadisticamente significativa.
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En el postest el grupo control continué mostrando una distribucién normal
pero el experimental mostré un claro sesgo negativo. Claramente hubo un aumento

de estudiantes en el grupo que alcanz6 puntuaciones mds altas para el postest.

Al calcular el indice de mejorfa en segundo grado se observé mayor
diferencia entre las medias del grupo experimental y el control, ademas la varianza
del grupo control es muy grande. Esto significa que no solo mejoraron mas los
estudiantes del grupo experimental, sino que la mayorfa obtuvo resultados

similares.

3. Tercer grado. La distribucién del grupo control en el pretest fue normal,
no asi la del grupo experimental donde se encontré un outlier con puntuacion
mucho mas alta que las de su grupo. Al observar las distribuciones del postest pudo
notarse que el grupo control continud teniendo una distribucién normal y que el
experimental también continué mostrando un sesgo negativo, pero con mayor
cantidad de outliers. Nuevamente se concluye que por lo menos un grupo de
estudiantes manifesté una clara mejorfa, aunque el resto se desempefié de manera

similar en ambas mediciones.

Este es el grado en el que los estudiantes leyeron mas PCM, alrededor de 90
en un minuto que puede clasificarse como una buena fluidez. Por esta razon la
cantidad de palabras que podfan aumentar entre mediciones es baja, de los tres
grados es el que mejoré menos PCM en promedio y la variabilidad entre los
estudiantes fue mayor. Es posible que los estudiantes con menor desempefio inicial
hayan mejorado mucho pero los que tenfan buen desempefio desde el inicio
mejoraron poco; pero ademds, los establecimientos que solo fueron evaluados en el
postest tuvieron mds variabilidad que los que fueron medidos las dos veces. En los
establecimientos que solo fueron medidos en el postest se encontrd a varios

estudiantes que atn lefan menos de 50 palabras, mientras que en el grupo control
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que fue medido dos veces todos pudieron leer mas de 50 PCM y en el experimental

solo uno ley6 menos de 50.

El analisis de las distintas secciones permitié determinar que el desempefio
no fue consistente incluso dentro del mismo establecimiento, pero que los grupos
que obtuvieron mejores desempefios en el postest pertenecen al grupo

experimental.

El grupo con menor cantidad de palabras leidas por minuto para todos los
grados pertenece al grupo control que no fue evaluado en el pretest. En este sentido
es importante destacar que pudo observarse un efecto de la evaluacion en el pretest
sobre el grupo control que fue evaluado en ambas mediciones. Durante la
evaluacién del pretest el director se mostré muy interesado en los resultados de sus
estudiantes. Aunque se le indicé que dichos resultados serfan revelados hasta
finalizar el estudio, él insistié en escuchar a los estudiantes mientras leian, converso
con los docentes e incluso se dio una situacién en la que cuestiond a una de ellas por
el desempefio de sus estudiantes. Es importante agregar que de todos los
establecimientos evaluados este fue el tnico en el que los estudiantes fueron
capaces de recordar mayor cantidad de titulos de los libros distribuidos en la caja
que entreg6 el MINEDUC como parte del programa Leamos juntos y durante la
evaluacién de Factores asociados se observé que los estudiantes tenfan los libros de
dicho programa en sus escritorios o entre sus pertenencias. Estos factores pueden
explicar que el grupo control evaluado tanto en el pretest como en el postest haya
mostrado mejores puntuaciones que el grupo control que solamente fue evaluado

en el postest.
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4, Efecto de El tesoro de la lectura en la fluidez de lectura oral. En cuanto
a la pregunta ;Existe relacion significativa entre la cantidad de palabras leidas
correctamente en un minuto luego de haber tenido acceso a El tesoro de la lectura,
controlando la cantidad de palabras correctamente antes de usar el material, y el
grado? La respuesta es si, ademas el modelo que toma en cuenta el grado y la
cantidad de palabras leidas antes de la intervencion explica el 89% de la varianza.
La fluidez lectora se explica por el grado en el que se encuentra el estudiante: a
mayor grado se espera mayor fluidez, su desempefio inicial predice la fluidez que
tendra luego de seis semanas y el uso de El tesoro de la lectura favorece su
desarrollo. Al elaborar el modelo de regresion se nota que de las variables y factores
incluidos, fue la exposicién a El tesoro de la lectura (estar en el grupo experimental)
el que explica un aumento de hasta tres palabras entre la primera y segunda
medicién; seguida del factor variables de lectura: hacer juegos y competencias de
lectura, visitar la biblioteca y leer para divertirse que explica un aumento de casi dos

palabras.

Los resultados de esta investigacién muestran buenas noticias: la
autoidentificacién étnica, la sobredad y repitencia, trabajar para ganar dinero y
tener padres que no hayan asistido a la escuela, no tienen una influencia negativa
significativa en la fluidez lectora, especialmente luego de haber utilizado El tesoro de
la lectura. Sin embargo, la variables haber asistido a la preprimaria tampoco tuvo
influencia positiva, esto sugiere que en la preprimaria no se estan desarrollando

habilidades que faciliten la fluidez lectora.

Esto quiere decir que usar El tesoro de la lectura tiene un efecto positivo en la
fluidez lectora en un tiempo tan corto como 6 semanas efectivas, siendo mayor en
primero y segundo grado y para aquellos estudiantes que tienen baja fluidez. Estas
son buenas noticias, pues los estudiantes con baja fluidez son quienes mas ayuda

necesitan. El tesoro de la lectura incentiva al docente a hacer juegos y competencias
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de lectura en el aula, su eficacia aumentard si el docente hace uso del material,
cuenta con una biblioteca y lleva a sus estudiantes a visitarla, asf como incentiva la

lectura por placer.

C. Factores asociados a la fluidez en lectura oral

Como se indicé anteriormente, es util describir los factores del estudiante
que se relacionan con la fluidez lectora, en cada grado; aunque ya fueron
mencionados aquellos que para el grupo total explicaron la mejoria.

Tabla 25
Factores asociados a la cantidad de PCM que leyeron los estudiantes en cada grado en el grupo total

s e P S R ) ANSSNIRTE AN BB R e

PRETEST POSEST PRETEST POSTEST  PRETEST  POSTEST

Favorece a
las niflas*
+*
+*
+*
Favorece
al grupo
ladino**
K
RF
4k
+** +**
$HF
¥
+**
+**
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Continuacién
Tabla 25

e S AN A el k) AR i L 1

POSTEST = PRETEST

POSTEST PRETST

4

*

CL

*p<0.05, **p<0.01

En primer lugar puede notarse que los factores encontrados son distintos en
los tres grados e incluso entre la medicion del pre y postest. Al analizar las variables
personales del estudiante se observé que aunque usualmente se menciona que las
nifias muestran mejor habilidad lectora que los varones, esto solamente se observo
en segundo grado y en la medicién del postest. En cuanto a la etnia con la que se
identifica el estudiante, solo se encontraron mejores puntuaciones para el grupo que
se autoidentifica como ladino para la medicién del postest en primer grado. Es
importante notar que no se encontré relacion con la sobreedad y solamente se

encontré relacion positiva con la repitencia en el postest para segundo grado.

En cuanto al papel de la familia, la educacién de los padres se asoci6 con el
pretest en primer grado y el postest en tercero. Ademds se encontr6 relacion

negativa entre recibir ayuda en casa y la medicion del pretest en segundo.

La motivacién para leer parece ser importante en primer grado donde se
encontro relacién positiva tanto en el pre como en el postest para aquellos que leen

para aprender. También para aquellos que leen para ganar el grado, pero solamente
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en el pretest y en el postest para los que leen para divertirse o entretenerse. En
segundo grado se encontrd mejores puntuaciones en el postest en los alumnos que
manifestaron que les gusta leer. En este sentido pudo observarse que la mayoria de
los estudiantes dijo que le gustaba leer en los establecimientos evaluados en el

pretest por lo que no pudo establecerse relacién con su desempeiio.

Las actividades que se realizan en el aula para practicar la lectura tuvieron
relacion positiva con la fluidez lectora en primer grado durante el postest: leer en
voz alta, hacer juegos y competencias de lectura. En segundo se encontré relacion
positiva con escuchar al docente cuando lee (pretest) y platicar de lo que han leido
(postest). Sin embargo también se encontraron relaciones negativas: en primer
grado cuando el docente pide que respondan preguntas orales sobre lo que han
lefdo (postest), en segundo cuando el docente realiza exdmenes escritos sobre lo
que han leido (postest) y en tercer grado con las puntuaciones del pretest al hacer
juegos de lectura, organizar representaciones u obras sobre lo que han leido o

cuando otras personas vienen a leer frente a la clase.

Dado que no se asignaron aleatoriamente los estudiantes a cada grupo y que
los estudiantes pertenecen a grupos preestablecidos por el establecimiento al que
asisten y la seccién en la que se encuentran inscritos, se consideré oportuno analizar
los factores que se relacionan con la fluidez de los estudiantes en cada
establecimiento por separado. Se tomé en cuenta solamente las puntuaciones del
postest dado que todos los establecimientos fueron evaluados con el mismo. Es
importante considerar que para los grupos con pre y postest el cuestionario de FA
fue aplicado antes del tratamiento y para los grupos solo con postest fue aplicado

después.
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Tabla 26
Factores asociados a la cantidad de PCM que leyeron los estudiantes
en cada grado en cada establecimiento

Con pre y post Solo con post Con pre y post Solo con post

12 3 12 3 1 2 3 1 2 3 |
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*p<0.05, *p<0.01
aFavorece al grupo ladino. ® Favorece a las nifias
En cuanto a las variables personales del estudiante, la sobredad es un factor
negativo en el establecimiento experimental que solo fue evaluado en el postest
tanto en primero como en tercer grados. Ser nifia solo fue relevante en segundo
grado para el grupo experimental evaluado en el pre y postest. Pudo notarse que la
autoidentificacién étnica solamente fue significativa en el grupo control con pre y

postest.
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El papel de la alfabetizacién y la asistencia de los padres a la escuela parece
contradictoria, siendo positiva en algunos establecimientos y grados y negativa en

otros.

La motivacién para leer parece centrarse en leer para ganar el grado y leer
para aprender, principalmente en primer grado. Al analizar las actividades de
lectura, parecen tener una relacién positiva: platicar en clase de lo que leyeron,
escuchar al docente cuando lee, leer en voz alta y hacer juegos y competencias de
lectura. Aunque dichas relaciones no se manifestaron en todos los establecimientos
o en todos los grados. Por otra parte se encontré relacion negativa entre visitar la
biblioteca solamente en tercer grado en el establecimiento experimental que solo
fue evaluado en el postest y que el docente explique los errores o equivocaciones en

segundo grado en el establecimiento experimental con pre y postest.



IX. Conclusiones

Es deber de los evaluadores e investigadores educativos fomentar en la
comunidad educativa la cultura de evaluacién y la demanda de evidencia empirica
que permita tomar decisiones, por ejemplo al seleccionar programas y materiales a
implementar en el aula. En este sentido hay un largo camino que recorrer. Los
educadores parecen basar sus decisiones en lo atractivo que lucen los materiales o
en lo dindmicas que son las actividades de los programas. La investigacion se
percibe como algo lejano y los resultados de la misma rara vez impactan en las aulas

o lo hacen con mucho tiempo de retraso.

Esta investigacién se propuso poner a prueba la eficacia del material El
tesoro de la lectura para mejorar la fluidez lectora en primero, segundo y tercer
grados. Luego de examinar los resultados pueden obtenerse conclusiones sobre el
mejora de la fluidez lectora que logré dicho material, pero también sobre la
investigacion relacionada con la evaluacién de la lectura inicial y con los programas

educativos y como mejorar su implementacion.

A. La evaluacién de la lectura en grados iniciales

Dado que entre primero a tercer grado se aprende a leer, es decir, se
aprenden las letras y sus sonidos, a decodificar y se desarrolla la fluidez lectora; es
indispensable evaluar a los estudiantes y determinar en que etapa de su aprendizaje

se encuentran para brindarles el apoyo que necesitan para alcanzar la siguiente.

El grado en el que se encontré mayor variabilidad entre el desempefio de los
estudiantes es primero. Ademas, es este grado en el que cambios se dan mas rapido.
Con solo seis semanas de diferencia, muchos de los estudiantes parecieron hacer la

transicién entre unay otra fase de lectura.

124
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En primer grado se identificé que la mayoria de los estudiantes se ubican en
la etapa de lectura convencional de Chall, llamada también inicial. Aunque quienes
no lograron leer siquiera una palabra podria estar atn en la etapa de lectura
emergente, la evaluacién utilizada no permite determinarlo. Sin embargo, las fases
del desarrollo de la lectura a golpe de vista de Ehri, permiten describir mejor las

diferencias en el desempefio de los estudiantes de primer grado evaluados en esta

investigacion:

¢ Un grupo de estudiantes se encuentra en la fase parcialmente alfabetica:
conocen algunas letras y sus sonidos, pero debido a que su conocimiento es
incompleto, no logran leer palabras.

e Algunos estudiantes se encuentra en la fase completamente alfabética:
probablemente conocen la mayoria de letras y reconocen palabras familiares,
pero atn no leen textos con suficiente fluidez y de manera automatica.

e El resto estudiantes ya se encuentran en la fase alfabética consolidada: estos

son los que logran leer textos en el nivel satisfactorio de fluidez.

La cantidad de estudiantes en cada fase varia segin: el momento del afio en
que se evalle y si los estudiantes pertenecian al grupo control o experimental. Es
importante subrayar que los criterios para aplicar la lista de palabras o la lamina de
letras fueron arbitrarios y para determinar con precisiéon cuantos estudiantes se
encuentran en cada etapa se requiere una evaluacion especializada, con criterios

fundados en evidencia empirica.
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B. Eficacia de EI tesoro de la lectura para mejorar la fluidez lectora

Se concluye que la lectura repetida de los textos y la realizacién de las
actividades incluidas en El tesoro de la lectura lograron mejorar la fluidez de lectura
oral en los estudiantes que tuvieron acceso a dicho material; esto con base en los
resultados obtenidos y tomando en cuenta que se determiné que hubo diferencia
entre los grupos experimental y control para los tres grados en la medicién del
postest, pero no en el pretest; asi como determinando el efecto de pertenecer al
grupo experimental tanto en el modelo elaborado con ANCOVA, como con la

regresion lineal miltiple.

Es importante notar que en los grados iniciales los estudiantes desarrollan la
fluidez lectora con rapidez y la mejoran significativamente incluso luego de pocas
semanas. Esta mejora es mayor en primero y segundo grado pero tenderd a ser
moderada en tercero y grados superiores. Los grupos evaluados en ambos
momentos leyeron mayor cantidad de palabras luego de aproximadamente seis
semanas. Esto permite concluir que en estos grados es fundamental practicar la
lectura oral para que el docente pueda monitorear a aquellos estudiantes que no

progresan al mismo ritmo que sus compafieros.

La actitud del director y los docentes hacia la mejora de la fluidez lectora es
importante pero no suficiente para conseguirla. Aunque los dos grupos evaluados en
el pre y postest mostraron mejoria, aquellos que tuvieron acceso a El tesoro de la
lectura mostraron mayor mejora. Los docentes requieren materiales que les ayuden
a2 desarrollar la fluidez lectora pero también sugerencias especificas de cémo

utilizarlos asf como capacitacién en cuanto a la enseflanzay desarrollo de la lectura.

Es importante notar la falta de relacion entre la fluidez de lectura oral y la

asistencia a la preprimaria, solo se encontré relacion en segundo grado del grupo
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control que solo fue evaluado en el postest y esta relaciéon fue negativa. Se puede
concluir que la preparacién que recibieron los estudiantes que asistieron a la
preprimaria no fue suficiente o no favorecié el desarrollo de la fluidez lectora, a
pesar de que la mayoria de estudios indica que la educacién preprimaria es
fundamental para desarrollar la lectura emergente. Es necesario asistir a la escuela

preprimaria, pero es fundamental que la educacién que alli imparten sea de calidad.

El hecho de que las variables personales no tuvieran relaciones consistentes
con la fluidez de lectura oral pueden ser buenas noticias: ni el sexo, ni el grupo ético
con el que se identifica, ni el idioma que habla afectan la fluidez lectora de manera
consistente. Esto significa que hay mayor posibilidad de equidad y que el desarrollo
de la fluidez puede ser modificado con la instruccién apropiada en la escuela sin

depender de las condiciones que trae el estudiante.

El papel de la formacién de los padres aun queda por esclarecerse, aunque
parece insinuarse una relacion entre la alfabetizacion y asistencia de los padres a la
escuela; particularmente en primer grado, la relacién es contradictoria mostrandose
a veces positiva y a veces negativa. Adicionalmente, cuando existe relacion entre los
estudiantes que reciben ayuda con las tareas en casay la fluidez lectora, esta fue
negativa. Sin embargo, otros estudios han encontrado lo contrario, la evidencia ha
mostrado que los padres que leen a sus hijos favorecen el aprendizaje de la lecturay

el buen desempefio lector.

Las relaciones tan diferentes entre las actividades realizadas para practicar
lectura y la PCM leidas durante el pretest y postest pueden explicarse porque los
grupos respondieron el cuestionario de FA en distintos momentos. Aquellos que lo
respondieron antes del tratamiento pueden estar reportando las practicas

educativas de los docentes que no han tenido contacto con el material y los que lo
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respondieron después del tratamiento pueden estar refiriéndose a las nuevas
practicas adquiridas luego de estar expuestos al mismo:
o leer en voz alta, hacer juegos y competicién de lectura se asocia con mejor
fluidez en lectura oral.
o las actividades como responder preguntas orales sobre lo leido, responder
exdmenes escritos o realizar obras y representaciones sobre lo leido pueden
no relacionarse con la fluidez lectora debido a que tienen como principal

objetivo practicar o evaluar la comprension lectora.

C. Implementacién de programas educativos basados en evidencia empirica

La evaluacién en el aula, principalmente la formativa, tiene un papel muy
importante en el desarrollo de la fluidez lectora. Lamentablemente parece ser que
los docentes no la tienen como una practica establecida y habitual: se mostraron
sorprendidos al descubrir que sus estudiantes no tenfan buena fluidez lectora o al

corroborar que mejoraron con relativa rapidez toda vez que practicaron la lectura

en voz alta.

Si los docentes no valoran el uso de la evaluacion en el aula, dificilmente
valoraran la evaluacién externa y la investigacién educativa como medios para
obtener informacién que les ayude a decidir sobre su practica, métodos de

ensefianza y materiales a utilizar, entre otros.

La situacién no es muy distinta a nivel de técnicosy tomadores de decisiones
en el Mineduc. Hasta ahora la informacion que proporciona la evaluacion externa y
la investigacion educativa que lleva a cabo Digeduca es poco aprovechada y no se
toma en cuenta al elaborar materiales pedagdgicos o implementar programas. Por

esta razon no solamente se elaboré un material pedagogico dirigido a los docentes,
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basado en los resultados de evaluaciones e investigaciones en lectura; sino que se

planificé esta investigacion para poner a prueba su eficacia.

Investigar si un material pedagogico o programa educativo es eficaz y cumple
con el propésito para el que fue creado representa un reto, pues requiere un disefio
experimental. En educacion es muy dificil llevar a cabo experimentos puros. Los
estudiantes asisten a un establecimiento educativo y estan asignados a un aula a
cargo de uno o varios profesores, el investigador no puede reasignarlos
aleatoriamente y el simple hecho de asistir a esa aula, con ese profesor y en esa

escuela incide en su aprendizaje.

Al no contar con grupos asignados aleatoriamente no es posible garantizar la
igualdad de condiciones antes de aplicar un programa o utilizar determinado
material pedagdgico. Sin embargo, en esta investigacién se plantean tres métodos
para contrarrestar este problemay proporcionar evidencia de la equidad inicial de
los grupos:

1. El uso de PSM o puntuaciones de propension, siempre y cuando se cumpla
con las condiciones que requiere el uso de este método: muestras grandes, no
tener datos perdidos y contar con covariables confiables para calcularlas.

2. El calculo de pruebas de diferencia de medias o medianas durante la
evaluacion inicial o pretest.

3. El calculo de ANCOVA, controlando por la medicion realizada en el pretest y
evaluando la interaccién entre variables, en este caso el grado y el haber

pertenecido al grupo control o experimental.

Proveer suficiente evidencia de que los grupos eran iguales al inicio, pero
distintos luego de recibir un tratamiento, en este caso la aplicacién de El tesoro de la

lectura, permite concluir que es el material utilizado y no otra variable, lo que incide

en la mejora de la fluidez lectora.
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Para que los materiales pedagdgicos como El tesoro de la lectura sean

eficaces hay requisitos minimos que deben cumplirse, de modo que se garantice la

fidelidad de la implementacién. En cuanto a las cinco dimensiones de la fidelidad

mencionadas por Dane y Schneider (Sanchez, Steckler, Nitirat, Hallfors, Cho, &

Brodish, 2006) se tomaron en cuenta de la siguiente forma:

Adherencia: La actitud de los docentes hacia el programa es sumamente
importante, como se€ indic6 anteriormente para seleccionar los
establecimientos participantes fue necesario que los docentes estuvieran
dispuestos a participar de manera voluntaria. Aun asi durante las reuniones
de seguimiento se observé que por lo menos uno de los docentes que estaban
implementando el programa no estaba completamente convencido. Este
docente que tiene varios afios de experiencia comenté que ha visto llegar e
irse distintos programas de lectura en el Mineduc y que prefiere continuar
haciendo lo que le ha funcionado durante varios afios. Al examinar los
resultados de su grupo de estudiantes se observé que mejoraron poco entre
una y otra medicién. El resto de los docentes se convencié ain mas de usar el
programa cuando empez6 a notar cambios positivos en la lectura de sus
estudiantes.

Exposicién (que los participantes asistan): Es indispensable contar con
suficiente tiempo efectivo de clases, esto fue una limitacién en este estudio.
Durante las visitas a los establecimientos pudo notarse que en un dia escolar
habitual utilizan media hora para limpiar las aulas antes de iniciar las clases,
pueden tomar hasta una hora u hora y cuarto para el recreoy al final de la
jornada terminan media hora antes para volver a limpiar el salén.
Adicionalmente, por darse la aplicacion durante el mes de septiembre se
observé constantes cancelaciones de clases para repasar actividades
relacionadas con la celebracién de la independencia vy finalmente la

aplicacion del postest tuvo que hacerse a inicios de octubre debido a que,




131

aunque faltaban dfas para concluir el calendario escolar, los docentes ya
iniciarfan los exdmenes finales con sus grupos.
Calidad de la entrega: Los docentes requirieron ser capacitados no solamente
en qué es la fluidez lectora y su importancia, sino también en como evaluarla
de manera formativa. Las reuniones de monitoreo permitieron determinar
que desconocian varias herramientas de evaluacién incluidas en el material y
dar seguimiento a sus dudas.
Receptividad de los participantes: La comprension por parte de los docentes
que El tesoro de la lectura esta pensado para integrarse a su planificacién y
para utilizarse como parte del Programa Nacional de Lectura en la media
hora de lectura diaria, no para agregarse como contenidos adicionales, fue
vital. Varios docentes se quejaron de que la aplicacion de El tesoro de la
lectura restaba tiempo de sus clases habituales y que ya “perdian” media
hora diaria con la lectura obligatoria. Una vez que se explicé que podian
utilizarlos durante la media hora de lectura, asi como integrarlos incluso con
otras materias su actitud mejoro.

Diferenciacién del programa (analisis de los componentes del programa que

son esenciales): Para el tesoro de la lectura los componentes nucleares son:

e Un enfoque fonolégico de la ensehianza de la lectura: los docentes
necesitan capacitacion profunda sobre este tema.

e La practica repetida de la lectura en voz alta de los textos: algunos se
resisten pensando que los estudiantes memorizaran las lecturas, otros
han comprendido que las automatizan.

e El uso de textos adecuados al nivel lector de los estudiantes: A pesar de
que el material incluye 15 textos los docentes piden mas, se les dificulta
determinar ellos mismos cudles tienen caracteristicas similares entre los
recursos con los que cuentan en el aula.

e La evaluacién formativa de la fluidez lectora de los estudiantes: fue

probablemente uno de los retos més grandes, por el desconocimiento de
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los instrumentos y mitos como pensar que contabilizar las palabras por
minuto dafia la autoestima de los alumnos. Otros docentes en cambio lo
vieron como una oportunidad e incluso invitaron a los padres a observar

la lectura de sus hijos.

El éxito del programa a largo plazo depende de la labor del director: que le dé
continuidad, que apoye a los nuevos maestros para que lo conozcan y les capacite,
que se asegure que los recursos que entrega el ministerio lleguen al aula y sean
utilizados por docentes y estudiantes.

e Dos afios después de la intervencion se visité nuevamente a las escuelas,
el director de la escuela experimental que fue evaluada en el pre y post
fue nombrado recientemente. Al preguntarle por el uso del material
manifesté desconocerlo. El director anterior aun trabaja como docente
pero no pudo responder qué sucedié con el material que se envio, a pesar
de que el aflo anterior se envi6 un paquete a la escuela con la edicién final
cuando él aun era director: lo confundié con el resto de materiales
enviados con el programa nacional de lectura. Sin embargo, los docentes
que participaron en la validacién y aun trabajan en la escuela, conservan
las fotocopias que se les entregaron para la validacién y atn las utilizan
con sus estudiantes.

o La Directora de la preprimaria, del establecimiento mencionado en el
punto anterior y quien no participé en este estudio, no solamente utiliza
el material en su versién final, sino que coordina su aplicacién con las
docentes que imparten las otras secciones. Han ido maés alld de las
sugerencias del manual para el docente y usa las lecturas para desarrollar
también otros conocimientos en sus estudiantes.

e El Director de la escuela control que particip6 en el pre y postest contintia
trabajando en la escuela, entregé el material que se envio a sus docentes.

Pudo constatarse que incluso los que no participaron en la validacion,
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pues son nuevos, estan utilizando los libros con las lecturas, aunque
manifestaron desconocer el manual para los docentes. Ellos integran las

lecturas a la ensefianza de diversas areas curriculares.

Producir materiales nacionales que se adapten a las necesidades de los
estudiantes guatemaltecos es posible, pero es necesario también poner a prueba su
eficacia; asi como establecer las condiciones minimas para que sean efectivos. El
éxito de estos materiales requiere de docentes capacitados y directores dispuestos a

ser lideres pedagdgicos en su escuela.

Para facilitar la fidelidad de la implementacién de El tesoro de la lectura a
gran escala es necesario proveer evidencia de que los componentes se entregaron
de forma consistente entre los participantes y que la implementacién se ajusto al
modelo del programa y la teorfa que lo sustenta. Tomando en consideracién lo

observado durante este estudio se llevé a cabo varias acciones:

e Se agregd instrucciones en los manuales para docentes sobre como utilizar
las herramientas de evaluacion de manera formativa en el aula.
e Se elabord un video para capacitar a los docentes de manera sistematica,
estandarizando la informacién que reciben como parte de la capacitacion.
o Se est4 llevando a cabo una investigacién de la aplicacion del material a gran
escala en 7 departamentos del pafs:
e con aplicadores capacitadores que entregan el material directamente
en las escuelas,
e capacitando directamente alos docentes en sus establecimientos,
e monitoreando durante todo el ciclo escolar el uso de estos materiales.
e Ademas de los libros de El tesoro de la lectura se entrega una copia del
video de capacitaciéon para que los docentes lo consulten cuantas

veces consideren necesario.



X. Recomendaciones

Debido a que EI tesoro de la lectura parece ser eficaz para desarrollar la
fluidez lectora en los grados iniciales se sugirio reproducirlo y entregarlo a las
escuelas del sector oficial. Para aplicarlo es prudente considerar las caracteristicas
de los establecimientos evaluados en este estudio y las condiciones en que se

implementé por lo que se deben tomar en cuenta las siguientes consideraciones:

E|l material ha sido desarrollado en espaiiol y los establecimientos en los que
se puso a prueba son monolingiies, con una poblacién que habla mayoritariamente
el espafiol y muy pocos estudiantes hablan también un idioma maya; a pesar de que
muchos de ellos se identifican como mayas. Los estudiantes aprenden a leer mas
rapido y desarrollan mas fluidez cuando se les ensefia en su idioma primario, o en
uno secundario si tienen suficiente dominio del mismo. Por tanto, se recomienda:

o aplicar El tesoro de la lectura en establecimientos que cumplan con
las caracteristicas ya mencionadas.
o desarrollar materiales en el resto de idiomas nacionales, tomando en

cuenta sus caracteristicas particulares.

Los establecimientos que utilizaron El tesoro de la lectura fueron contactados
4 través de la Direccién Departamental y los directores se ofrecieron
voluntariamente a hacerlo, esto muestra una disposicion de los mismos a lograr la
mejorfa en lectura. El papel de la gestién del director asf como la motivaciéon que
brinde a los docentes es importante para lograr la aplicacién eficaz de los
programas y materiales que propone el MINEDUC. Por esta razén se sugiere que al
hacer entrega de los materiales se enfatice que son para la escuela y se les incentive
a monitorear su utilizacion en todos los grados.
o Elpapel del director debe fortalecerse para que, en lugar de dedicarse

Gnicamente a labores administrativas de la escuela pueda ser lider y
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acompafiante pedagogico para los docentes. Esto significa revisar la
forma en que se selecciona al director de la escuela y los estimulos
que este puesto ofrezca: actualmente el salario es el mismo que el de
un maestro regular y la forma en que un maestro se convierte en
director del establecimiento no se asocia con sus conocimientos,

aptitudes, experiencia o desempefio en el aula.

No basta con lanzar los programas o enviar materiales a las escuelas, es
necesario que el Mineduc tenga establecidos sistemas organizados de entrega,
capacitacién, monitoreoy evaluacién del uso de los materiales. En la medida que el
Mineduc impulse, apoye, capacite, dé seguimiento y evalle los materiales que
elabora y los programas que propone, estos seran exitosos. Por ello se sugiere: |

o que las entregas sean organizadas, de modo que se lleve registros de
las escuelas que han recibido o no los materiales, asegurando que
lleguen a quienes han sido destinados. Estos registros deben ser
publicos para facilitar la auditoria social y garantizar la transparencia.

o que las capacitaciones se enfoquen en la ensefianzay discusién de las
propuestas que explican el desarrollo de la lectoescritura en el idioma
que dominan sus estudiantes y establecer la importancia de enfatizar
en la evidencia que tienen para apoyarlas, discutiendo en queé
contexto y circunstancias han mostrado su efectividad. A partir de
esta formacién profunda los docentes pueden planificar las
actividades y recursos que se adapten al contexto y necesidades de
sus estudiantes.

» [Las capacitaciones y talleres que consisten en ensefar y
fomentar el uso de actividades, sin fundamento teérico ni
explicacién de por qué son {tiles y en qué condiciones, no son
eficaces para la enseflanza, aunque sean entretenidas para

docentes y estudiantes.
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o que se monitoree el uso de materiales y la aplicacion de los
programas para verificar que se aplican con fidelidad, asi como dar
refuerzo a los docentes que lo necesiten. El monitoreo también es
1ndlspensable para garantizar el uso de los materiales y la aplicacion
de los programas a mediano y largo plazo, a pesar de cambios en los
docentes y directores asignados a la escuela.

o que se evalie la eficacia de los materiales y programas
implementados en las aulas para realizar las modificaciones y
adaptaciones necesarias para mejorarlos, as{ como decidir cudles
deben continuarse y cudles no, con base a su eficacia y no a cambios

administrativos.

Las diferencias observadas entre los estudiantes de distintas secciones en un
mismo grado y establecimiento sugieren que hay variables relacionadas con el
docente que pueden influir en la fluidez lectora de sus estudiantes. Los dos
establecimientos del grupo experimental son los que tienen mayor cantidad de
estudiantes y por ello mayor numero de secciones en cada grado; alli pudo
observarse que el promedio de palabras lefdas por minuto antes de la intervencion
fue muy variable en un mismo establecimiento. En primer grado se encontr6 una
diferencia de 14.65 palabras entre la seccién con menor y mayor fluidez, en segundo
la diferencia fue de 13.15 palabras y en tercero de 10.47. Se sugiere explorar esta
hipétesis con mayor profundidad, a través del analisis de cuestionarios de factores

asociados al docente.

o Los docentes del grupo experimental recibieron la misma
capacitacién y usaron los mismos materiales. En primer grado no se
observé diferencia significativa entre la mejora de la fluidez lectora
de las distintas secciones del establecimiento experimental. Sin

embargo en segundo grado, la seccién tres y la cinco; y en tercer
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grado la seccién 4, mostraron una menor mejorfa, siendo esta
diferencia estadisticamente significativa (p<0.05). Esto supone
nuevamente que podria haber caracteristicas del docente que afecten
el impacto que el programa tenga en la fluidez de los estudiantes.
Nuevamente se sugiere profundizar en este tema para apoyar o

descartar esa hipotesis.

Relacionado también con el papel que desempefia el docente, es interesante
notar que muchos de ellos indicaron que usualmente no solicitan a los estudiantes
leer en voz alta, practicar repetidamente la lectura o realizar actividades destinadas
a la comprensién lectora, mas alld de responder preguntas que parecen ser
solamente de comprobacién o que requieren ejercitar inicamente la memoria. Los
docentes necesitan formacién en la metodologia de enseflanza y desarrollo de la
lectura en los grados iniciales.

o La formacién docente relacionada con la ensefianza de la lectura va
més alld de capacitaciones y talleres, estos no son suficientes. Es
necesario incluir en los curriculos de formacidn inicial docente tanto
el desarrollo de la lectura, incluyendo las fases en las que los
estudiantes desarrollan la competencia, como metodologias de
ensefianza, evaluacion e identificacién temprana de los problemas de
aprendizaje.

o Las capacitaciones a docentes, destinadas a su actualizacién, deben
hacerse en forma directa y con acompafiamiento pedagogico. Las
capacitaciones aplicadas en “cascada” no son eficaces porque cada
capacitador sucesivo modifica o suprime la informacién que
transmite. Sin acompafiamiento o monitoreo los docentes
eventualmente abandonan el uso de los materiales o la aplicacién de
los programas, cuando enfrentan problemas o tienen dudas que no

pueden resolver.
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Pudo notarse que el uso de El tesoro de la lectura despertd en los docentes la
inquietud de utilizar las actividades para la evaluacién formativa de la fluidez
lectora de sus estudiantes. Muchos de ellos se sorprendieron al escuchar leer a sus
estudiantes en voz alta y descubrir que tenian poca fluidez. Es importante fomentar
en los docentes la practica de la evaluacién formativa, especialmente en la fluidez

lectora y en los grados iniciales subrayar la importancia de la lectura en voz alta.

Aunque el material fue utilizado aproximadamente durante seis semanas
efectivas y esto permitié observar mejorfa en la fluidez lectora de los estudiantes, se
sugiere utilizarlo durante todo el ciclo escolar integrandolo a las diferentes areas
curriculares. Los docentes que lo utilizaron comentaron que les fue posible hacerlo y
de esta manera se pueden reducir las quejas de que toma mucho tiempo aplicar las

actividades o que no pueden dedicarse solamente a la ensefianza de la lectura.

Tomando en cuenta que los docentes manifestaron encontrar mayor
dificultad en la aplicacién de las actividades destinadas a mejorar la comprension de
lectura, y aunque esta variable no fue evaluada en este estudio, se sugiere explorar
con mayor profundidad las razones por las que los estudiantes muestran dicha
dificultad. Ciertamente la fluidez es el mejor predictor de la comprension en las
etapas tempranas, pero no es suficiente. Una vez que se alcanza la suficiente fluidez
el estudiante debe aplicar estrategias y habilidades cognitivas para comprender.

Ademads debe contar con un vocabulario rico que le permita tener acceso al

significado del texto que lee.

Adicionalmente se subraya la importancia fomentar el desarrollo de la
lectura emergente en la preprimaria, es decir antes de que los estudiantes empiecen
el aprendizaje formal de la lectura. La falta de asociacién entre la asistencia a la

preprimaria y la fluidez lectora, o su relacion negativa, sugieren que actualmente la
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preprimaria no estd proporcionando las herramientas que posteriormente permitan
desarrollar la fluidez en lectura; y no que la educacién preprimaria sea innecesaria o
electiva. Por el contrario, la falta de estimulacién oportuna en la lectura emergente
aumentan la brecha en los logros de aprendizaje de los estudiantes y dificultan que
desarrollen la competencia lectora, desde antes de iniciar el aprendizaje formal de la
lectoescritura. Afortunadamente, estas brechas pueden disminuirse en la escuela
preprimaria proporcionando la estimulacién que los estudiantes no han recibido en
casa; pero esto solamente se logra con docentes de preprimaria adecuadamente

formados y preparados para ensefiar lectura emergente.

El tesoro de la lectura tiene como principales objetivos mejorar la fluidez y
comprension lectoras, pero no es un material para ensefiar a leer. Aun hace falta
desarrollar un material especifico para este fin, que cuente con evidencia empirica
que respalde su eficacia. Sin embargo, los resultados de los estudiantes de primer

grado evaluados sugieren que:

o Se necesita una evaluacion de lectura inicial que sea capaz de:

» Identificar la etapa de lectura en que se encuentran los
estudiantes, es decir que describa lo que son capaces de hacer
y lo que aun les falta por desarrollar. A partir de esta
evaluacién los docentes pueden adaptar su enseflanza para
ayudar a los estudiantes a que alcancen la siguiente etapa.

= Determinar la cantidad de estudiantes que se encuentra en
cada etapa del aprendizaje de la lectura en primer grado a
nivel de escuela, municipio, departamento y pals. Esto
permitird a las autoridades tomar decisiones informadas sobre
las acciones necesarias para lograr que todos los estudiantes
de primer grado lo terminen sabiendo leer en un nivel

satisfactorio.
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o Se requiere capacitar a los docentes en la ensefianza de la lectura, asi
como contar con materiales especializados para ello, elaborados con

un fundamento teérico sélido y basado en evidencia empirica.

Para finalizar, los requisitos minimos para implementar El tesoro de la

lectura en el aula son, que el docente:

desee usar el material y se comprometa a hacerlo de manera consistente.

sea capacitado en su uso y cuente con el apoyo pedagégico de alguien que
conozca el material.

cuente con los materiales de lectura asi como con el manual para el docente y
los use.

evalde de manera constante y formativa la fluidez lectora de sus estudiantes.
lea a sus estudiantes y los ponga a leer en voz alta, retroalimentando el uso

de signos de puntuacién y corrigiendo errores al leer.
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XI. Anexos

Anexo A
Comentarios de los docentes durante la reunion
de seguimiento a la aplicacién del tratamiento.

Indican que les toma més de un periodo realizar las
actividades.

Solicitaron que se agregaran mas actividades para
respetar los signos de puntuacion.

Las actividades evidenciaron que muchos de sus
estudiantes no tienen el desempeiio adecuado o no
pueden leer atin.

Indican que no tienen acceso a otras lecturas para
practicar las actividades (dicen que el libro de
Comunicacion y Lenguaje trae muy pocas).

Solicitan mas lecturas.

Indicaron desconocer los instrumentos de evaluacién que
se incluyen en El tesoro de la lectura: la ribrica, escalas
de rango y listas de cotejo.

Los docentes expresaron preocupacién por la forma en
que la medicién de la cantidad de palabras por minuto
puede afectar la autoestima de los estudiantes.

Les parecié beneficioso que todos los estudiantes
tuvieran acceso a los mismos textos para practicar la
lectura.

Les agrad6 que el material se enlazara con los libros de
texto de Comunicacién y Lenguaje.

Consideran que las actividades requieren mayor
participacion por parte de los docentes.

Indican que se ha creado el habito de leer los textos mas
de una vez.

Utilizan més tiempo para leer.

Encontraron facilidad para integrar las actividades y el
material con otras materias.

Notaron dificultad en los estudiantes para organizarse
solos durante la actividad de dramatizacion.

Solicitaron que el material El tesoro de la lectura fuera
entregado a principios de afio.

Indicaron que los estudiantes “aprendfan” (memorizaban
las lecturas) luego de leerlas varias veces.

Los textos les parecieron adecuados y fueron de interés

para los estudiantes pero se quejaron de no tener
suficientes fotocopias.

Los docentes indican que los estudiantes leen rapido
pero que no respetan signos de puntuacion.

Los docentes expresaron que los estudiantes mostraron
mayor dificultad para realizar las actividades de
comprension que las de fluidez.
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Indican que les toma mas de un periodo realizar las

actividades.

Encontraron motivadoras las lecturas y actividades,
incluso decidieron realizar algunas de segundo grado.

Indican que la letra era pequefia y algunos estudiantes
pudieron tener dificultad para leerla.

Desconocen los instrumentos de evaluacidn,
especialmente la rubrica por lo que se les dificult6
utilizarlas.

actividades.

Solicitaron hojas de trabajo para cada uno de los
estudiantes en las que pudieran realizar actividades
como colorear, recortar y pegar.

Consideran que los estudiantes mejoraron su fluidez.
Consideran que las autoevaluaciones y coevaluaciones
fueron eficaces y que los estudiantes fueron honestos
al completarlas.

Un docente comentd que usualmente sus estudiantes
realizaban las lecturas en silencio y respondfan
individualmente preguntas de comprension
relacionadas con la lectura, este docente se sorprendié
al escucharlos leer que muchos de ellos cometian
varios errores o eran muy lentos lo que le llevé a
pensar en la posibilidad de que en realidad no leyeran

Indican que les toma mas de un perfodo realizar las |

los textos cuando se les solicitaba que lo hicieran de |

manera silenciosa.

Indican que les toma mas de un perfodo realizar las

actividades.

Consideran que las lecturas estan contextualizadas y
que los temas o palabras que los estudiantes
desconocen les sirven para aprender vocabulario
nuevo y sobre temas novedosos.

Consideran que las actividades e instrumentos para
medir la fluidez les fueron de gran utilidad.
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Anexo B
Resultados PRIMER GRADO

Tabla 27
Estadisticos descriptivos de los grupos control y experimental de primer grado
en el pretest de PCM en un texto
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Tabla 28
Estadisticos descriptivos de los grupos control y experimental en el pretest de PCM
para una lista de palabras familiares
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4, POSTEST

Tabla 29
Estadisticos descriptivos de PCM lefdas en un texto para los establecimientos evaluados en el postest
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Tabla 30
Estadisticos descriptivos de los grupos control y experimental en el postest de PCM leidas en un texto
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Estadisticos descriptivos de PCM en una lista de palabras por establecimiento en el postest
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| Maximo 15.00 23.00 16.00 1700 |
B 3 1500, . .. 28,000 16.00 17.00
iwﬁgr{ggi;tercuartil o - 13.50 11.50 YT
'A51metrIa s BT RN R 0.00 1.05 029
;'c’ur't'c}'éi's' S - 293 -0.14 0.66 026

normalidad

Testde

Test d"emﬁamogeneidaacdé'lgmuW :
varianza: Levene

Kolmogorov-Smirnov

significancia

Shapiro-Wilk

significancia

~ Basado enlaMedia

mbéasado en laAI‘Vi‘e.di;.t;a

o013

significancia

significancia

. N S -



Anexo C

Resultados SEGUNDO GRADO

Tabla 32
Estadisticos descriptivos de los grupos control y experimental en segundo grado en el pretest

151

'95% intervalo de confianza

| Mediana

| Varianza

‘.,l — o T

| Desviacionestandar
Minimo

| Méximo

| Rango
' Rangointercuartil
| Asimetrfa T
CCurtesis

Testdenormalidad

i
{

~'i’.x:il;ba dev

arianzas paralas PCM paralamedia

lfimite inferior

Ifmite superior o

337434

; T S
B e
s e
e 0,404
o . 1184
Kolmogorov-Smirnov Ei
“significancia o2
“Shapirowilk 0981 3

Significancia

significancia

T ERG AR - o

© 23.167
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Tabla 33
Comparacién de las medias de PCM en el Postest por establecimiento en Segundo grado

i Media 77.68 65.3 80.95 75.93

19?% intervalc;-a.éﬁconﬁanzgwMWM l{mite inferior o 72.1.'W““ 58.94 o 76.81 o 70.71

i
i

| bnoveclia) “Thlvesuperior .. B3g6. .. 7188 8509 . o114 . |

 Mediagna 75 66 Co8s 74

i

Varianza

231226 25837 506495 520603

Desviaciénestandar 15206 16074 22505 22817

Minimo o, R B R 21

Méaximo

Rangg e e e T ——"

“Rangointercuartil ' 28 17 33 34
oy SRR BTk -0.043 -0.539 -0.002

1294

| Asimetrfa

Curtosis 0175 0594 0474

Testde normalidad ~ Kolmogorov-Smirnov 0.114 S T Y T N R e

 significancia 2000 200 0003 200*

 Shapiro-Wilk T 0938 ., 0987 0967

0989

significancia To0071 0973 0006 0777

Test de homogeneidad de la ~ Basado en la Media 3028

P :

varianza: Levene Basado en la Mediana 2.747

Signif. 0.044



Tabla34
Comparacion de las medias de PCM en el Postest para los grupos experimental
y control en Segundo grado

Control

7191

153

79.38

" 95% intervalo de confianza limite inferior  67.53 76.23
" limite superior 76.30 R {

Yedma o 71.50 T 900
_; Varianza S g 278361 i ABBAT6:
| Desviaciénestandar - - 16684 Co22027
;‘Miii{ﬁio"""”" I —— |
; M;X]}no oo il el o IR0 A RO U s ,«,i..d,z.,,.ﬂ._w s Ak 130 k:
i"iié{h“g"bw — e _ T )
g’ Senpoltevemsr B o N
i Asimetrl’a T RS o D = i -655“ S E R S % ‘
Curtosxs ’ - - -344 o ’
T " Kolmogorov-Smirnov 071 066 ]
I significancia 200% 044 E

Shapiro Wilk

significancia

| Prueba de varianzas para las palabras correctamente leidas por minuto para

lamedia

———

[ lamediana

_Prueba de varianzas para las palabras correctamente lefdas por minuto para

significancia

significancia

984 &

005

005
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Anexo D

Resultados Tercer grado

Tabla 35
Estadisticos descriptivos de los grupos control y experimental en tercer grado en el pretest

' 95% intervalo de confianza (media)  limite inferior 7782 B84 |

, limite superior

H
i
|
i
i
1
i

 Varianza 266518 342631

{
{
|

I ————— |

Mmimo B i e ] 56 e

|

i

1.....;...4 U - — — ] e DR e = s v s e s e

f Mediana 82 !
|

| Desviaciénestandar 16325 18.51

| -

|

iM;;mZ)‘ S S S A L bR 119 RS i -
; }iar;go S S S 63 S—— 137 [ — ‘
‘ R;\r;éalntercu;rtll e st e = e i o el S 1

| Asimetra ’ STy ST T R
curtosis R T.0015 s200

* Kolmogorov-Smirnov T R T

Significancia 200* . 0

Shapiro-Wilk

“significancia 026 0

Testde normalidad%

stde homogeneidad de la varianza: Levene 0357 significancia 0435

Csignificancia 0511



' Meia

Tabla 36
Estadisticos descriptivos por establecimiento en tercer grado en el postest

92.52

i

86.22

95.88

158

|
f 959% intervalo de confianza  limite inferior 87.82 7841 9227 9006 z
frmeciz) BT T N I TY S 1 7 R
. e T B i el
' Varianza R S B T T R T R T e TR T ;
| Desviacionestandar 12.602 18.49 18.828 28.024
Minimo T s O g e oAl !
Méximo 129 117 178 156
ST . - R o sm——— =
g—iiﬁzaﬁﬁégr;fér‘éﬁéﬁc‘ihiw e il S il e S ek |
.Aélmetna e A e g o o6l W80z oeme . 019 |

Kolmogorov-Smirnov

| Testde

1096

TR

3605

0.11

0.099

. normalidad AT
‘ significancia

i  Shapiro-Wilk

significancia

RS SR

' Test de homogeneidad de la varianza: Levene

200*

.200%

0.128

0.953

0205
e
e

0.971

0697

0.94

significancia

significancia

]
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Tabla 37
Estadisticos descriptivos para el grupo control y experimental en tercer grado en el postest

‘Media

RS

| 95%intervalode confianza  limite inferior 8545 9273 |
{ (media) TRTe SUDeTIOr - d o ol 9942
Mt 0 i
VATIARZAC € o e con s B 245257 53429
, Desviaciénestandar 15661 23115 !
,.M]:Hi.n_;o_..,..___.m_,._...... S — — — e o S — .W§.9._....W — ~ 1,6 S - !

Méximo

Rar—lgowﬂ R

129

162

¢ Curtosis

Significancia

“Shapiro-wilk

1286

Significancia

Test de normalidad’

0.436

Test de homogeneidad de la varianza: Levenepara la 5432

media

significancia

10001
0979
0.006

e e

Rangointercuartil A : 20 26
O R O R P RN EE e s I R 0.202

0092

Test de homogeneidad de la varianza: Levene para la 5.487

. mediana

significancia
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Anexo E
Comparacién entre pre y postest

PRIMER GRADO

Tabla 38
Comparacién de estadisticos descriptivos de PCM para los estudiantes que leyeron
por lo menos una palabra en el texto

Control

pretest postest pretest

Media a 24.89 4146 2921 4593

L

ZBEE T 4Lgl

|95 intervalode  limiteinferior T a80ea

' confianza i ]
i limite superior 35.27 52.29 32.88 50.16

© Mediana e T L 0, OO0 T OB e AP0

| Varianza ST Taese6 50826 33137 44016

| Desviaciénestandar 21.53 22.48 18.20 20.98
I_.AM,,_._,._-....\A.-, e ————————— 7 ————————— e ———— o o S S

" Minimo 0.00 3.00 0.00 0.00
T T AR . T s

| Rango ” 71.00 89.73 91.00 9107

Rar;g_ch;ltef-cuartll e e A R s bt 7}80‘(‘)a;‘2500 2_3.0_0..‘_22360”\

: A51metna e e e e e e e e e 053 - 042 et 002 —

; Curtosis

t Cantidad de estudiantesevaluadgg— I 19W S 97” S

Tabla 39

Control conprey  Control solo con Experimental solo con Experimental solo
post post post con post

Por debajo del Q1 37.5% 221 %

Entre el Qi1 y Qs 333 % 533 %

Porencima del Q3 292 % 24.6 %

Pordebajo del Qi 22.7 % 22.7 % 10.7 % 4.3%
“EntreelQiy Qs 318% 523% 35.7 % 31.9%
Porencima del Q3 45.5 % 25.0 % 53.6% 63.8 %

Pretest

Postest
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SEGUNDO GRADO

Tabla 40
Comparacion de estadisticos descriptivos de PCM en segundo

! ; Control

grado

Experimental

postest K

i

73.30 77.68 71.92 81.66 |

pretest |
TR T R

prtest postst :

i
i
i
 T—— T
|

95%intervalode  limiteinferior 6700 7210  67.64

Ccomlanm i eror 7960
04828

8326 7621 8559
7500 7200 - 8500

e e e

o  Varanza 231226 537.665 452952

[ 77 DesviaglémestAndar - - . A7A7L -

b0 . 23188 - 21283

i Minimo. 42 s4 21 32
§_ TR SUR— _.”ﬁém,w -_ib._z,u_ _13.6, -H_ié.o ST —
'

Rango 84 48 115 98

‘Rangointercuarsl 21 28 32 32

Asimetrfa S 073 -252

T R 7 TSI 1 C Ve i) LD SO

i
© Cantidad de estudiantesevaluados 31 s ‘

Tabla 41
Clasificacidn de los estudiantes segiin el cuartil en el que se ubicaron al leer el texto

L Tipo

Control con pre  Control solo con Experimental solo Experimental solo
y post post con post con post

Por debajo del Q1 14.70% 28.00%

Entre el Q1y Q3 64.70% 44.90%
Porencima del Q3 20.60% 27.10%
Pordebajo del Q: 9.70% 25.90% 15.70% 18.40%

Pretest

Entreel Q1y Qs 54.80% 66.70% 35.70% 47.40%
Porencima del Q3 35.50% 7.40% 48.70% 34.20%

Postest
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TERCER GRADO

Tabla 42
Comparacion de estadisticos descriptivos de PCM en tercero grado

i control

T Pretest postest pretest postest

Media 8466 9252 8852 9588
950 intervalode  limiteinferior 7874 8782 8 9227

confianza e St R S PN LIRSS
Ifmite superior 90.59 97.23 92.04 99.49

T edlanE 82 93 89 97
Varianza 251.982 158.815 337.393 354.509
"~ Desviaciénestandar 15874 12602 18368 18828 |

i e
e

" Rangg 6 57 137 135

© " Rangointercuaril 18 T PR T S

Asimetria 0575 0631 1113 0908
1096° ' 5808 - %608 .

Curtosis 0.059

 Cantidad de estudiantes evaluados 30 107

Tabla 43
Clasificacién de los estudiantes seguin el cuartil en el que se ubicaron al leer

erimental s

Control con pre  Control solo con #D COn post
y post post
Por debajo del Q1 29.00% 23.60%

Entre el Q1y Qs 58.10% 48.20%

Por encima del Q3 12.90% 28.20%
Por debajo del Qi 6.70% 29.20% 12.10% 19.00%

Pretest

Entre el Q1y Qs 70.00% 45.80% 44.90% 32.90%
Por encima del Q3 23.30% 25.00% 43.00% 48.10%

Postest
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Anexo F

Andlisis inferencial
Factores asociados y PCM

PRIMER GRADO

Tabla 44
Factores asociados al cuartil en que se ubicaron para las PCM que leyeron los estudiantes
que fueron evaluados tanto en el pre como en el postest

‘No hay relacion

; Mama fue a la escuela +* "
: Lee para~gah—ar el gréao ' o N 4 o No hay reléﬂc:gnw t
, Lee para aprender AF +* : )
' Act1v1dades de lectura: leer en voz alta S ~ No hay relacxén T

p<0 05, **p<0 01

Tabla 45
Factores asociados al cuartil en que se ubicaron para las PCM que leyeron los estudiantes
en el grupo control y experimental durante el pre y postest

Grupo.control Grupo experimenta

Pretest  Postest  Pretest  Postest

-4
|

| Autoidentificacion étnica: ladino o maya No hay No hay No hay Favorece al grupo
ladino*

I Hhé'é“d-f 0S en su casa® No hay Nh'hgy  No ha;'f”‘ #* B

[ Algulen de la familia le lee cuentos o No hay No haly-w T e No hay =
historias
Lee para ganar el grado it TR No hay  No hay o Ne hay e
Clceparaaprender ™ w*  Nohay  Nohay |
' Actividades de lectura: Escucha al maestro  +** + No hay No hay |

| cuandolee ; . e e s e
Act1v1dades de lectura: Leer envozalta ¥ No hay No hay No hay |
Actividades de lectura; hacerjuegos _ Nohay  +*%  Nohay  Nohay |
Act1v1 esdel ctura: hacer competencxas No hay » +¥ No hay No hay

p<0 05, **p<0 01

aE] grupo que hace oficio en casa obtuvo mejores puntuaciones.
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Tabla 46. Factores asociados al al cuartil en que se ubicaron para las PCM que leyeron
____los estudiantes en el postest, por establecimiento

(¢ '

1trol.

)

Conpreypost Solocon post Con prey post

Solo con post :

| Edad . No hay No hay No hay A
~ Nohay ~  Nohay

Autoidentificacién étnica: ladino o maya  Favoreceal ~ Nohay
grupo
ladino**

Mamé sabe leer ~+  Nohay  Nohay

TP T ST E ™ W hay N Nohay -

Papé sabe leer ~ Nohay No hay NOhay T e

Papé fue a la escuela No hay No hay R NOhéy ik +** R

1]
]
i

Leeparaganarelgrado  Nohay  Nohay  Nohay  Nohay

cuando lee

'Activida;des de lectura: Leer en voz alta No hay BT ha};' N(;hay T ¥

' lectura

#p<0.05,#p<001

SEGUNDO GRADO

Tabla 47
Factores asociados a la cantidad de PCM que leyeron los estudiantes que fueron evaluados
tanto en el pre como en el postest

~ Sexo No Favorece a lasnifias

 Recibir ayuda fuera de la escuela para hacer los debereso - No

‘ estudiar
AcEif\‘/idades de lectura: Escuchar al docente ‘cﬂar'lldbul‘ée (e

Lamadre sabe leer No e

i

por lo que no puede asociarse este factor alos

resultados.

<005, **p<0.01

Leeparaaprender * * ~ Nohay  Nohay

Actividades de lectura: Escucha al maestro ~ +*  Nohay ~ Nohay ~ Nohay

Actividades de lectura: hacer]ﬁegos No hay +* Nohay - _Nolf;:;\y '

‘Actividades de lectura: Competenciasde ~~ +*  Nohay ~ Nohay =~ Nohay

|
|
|

' Le gusta leer s Todos los estudiantes indicaron que les gusta leer
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Tabla 48
Factores asociados al cuartil en que su ubicaron segin la cantidad de palabras que leyeron los
estudiantes en el grupo control y experimental durante el pre y postest

Grupo.experim

Grupo.control

Pretest Postest Pretest 1
' Habla maya ademds de espaﬁol No +* No No J
Haber asistido a preprimaria No No ¥ e e _*_i
| Tumamésabe leer - No No -+ No |
| El docente pide que platiquen en clasedelo No  +  No  No
'» que entendieron de la lectura
, Actividades de lectura: escuchar al docente  No  No  #% 4%
i cuando lee ;
’r Actividades de lectura: leer en voz alta o D e TR T ‘\
g Lee para ganar el grado T ¥ “No  No i
*p<0.05, ¥p<0.01
Tabla 49

Factores asociados al cuartil en que se ubicaron para las PCM que leyeron los estudiantes en el postest,

por establecimiento en segundo grado

perimental

Conprey Solo con post Con re y Solo con pot:’

post post i
Tu mama sabe leer No hay Tk R No ﬁ;};--- e Nohay ot
Asisti6 a la preprimaria 7 Nz)ha; & No ha); _I:IOhaY“
Sexts Nohay  Nohay - Nohay |
El docente explicéﬂl';)‘s errores o o V'beh“avi;" 2 I"IOhé\y T T Nohay e
equivocaciones

"Bl docente pide que platiquen en clase delo Nohay ~ Nohay Nohay — +*

que entendieron de la lectura

}"A'c"t'i'x}i'a—aa"éé'&é‘i'eétii‘ra:"é’s’ciic‘héi%'51“&66&’1{{&?' T NoMay.. . Nohay o.M Nphay
cuando lee
*p<0.05, #p<0.01 . ) ’ ' “

aFavorece a las mujeres.
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TERCER GRADO

Tabla 50
Factores asociados al cuartil en que se ubicaron para las PCM que leyeron los estudiantes que fueron
evaluados tanto en el pre como en el postest en tercer grado

' Edad i B : ‘ ; No hay : -

Ayuda a hacer oficio en su casa? K

Lee para gar{;;énl“grado o No hay i

'El docente pide qfxe realicen una obra o fé.].o?emsentacié; delo -*  No hay

‘; que leyeron

' Actividades de lectura: Leer envozalta

' Actividades de lectura: Hacer juegos de lectura ¥ ~ Nohay

" Actividades de lectura: Otras personas vienen a leer frentea - Nohay
la clase i i

*p<0.05, ¥**p<0.01

aLos que hacen oficio leyeron méas PCM

Tabla 51
Factores asociados al cuartil en que se ubicaron para las PCM que leyeron los estudiantes en el grupo
control y experimental durante el pre y postest en tercer grado

Grupo.control g Grupo’ "‘:;,’-q';r:‘«?ii)'n‘fx\‘:‘;imi’fﬂE

Postest Pretest Postest g
{

Nohay S AR

i Papa sabe leer v » -* No hay ~ No hay

 Papé fue ala escuela * @ Nohay . ‘Nohay:

Actividades de lectura: leerenvozalta.  Nohay ~ Nohay ~ Nohay — +%

|
1

% p<0.05, *#p<0.01
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Tabla 52
Factores asociados al cuartil en que se ubicaron para las PCM que leyeron los estudiantes
en el postest, por establecimiento en tercer grado

Conprey Solo con post |

post

Edad NShay " No hay e
i Papasabeleer e Nohay Nohay S Nohay -

T R e~ s e e
‘Ayudaahaceroficioenlacasa ~ Nohay ~ Nohay =~ +*  Nohay

“El docente pide que platiquen en clase sobre  No hay No hay w  Nohay

lo que han lefdo

Lee para ganar grado No hay No hay +*  Nohay

 Actividades de lectura: lee envozalta. ~ Nohay ~ Nohay ~ +*  Nohay |
e e e e i et e e e 5 Al et e At 1 A P B e e et B e -
. Actividades de lectura: visitar la biblioteca No hay No hay No hay ¥

b L S e
*p<0.05, #p<0.01



