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Resumen

El rendimiento en fluidez lectora del alumnado se encuentra condicionado por el
Desarrollo Profesional del profesorado. El objetivo de este trabajo es determinar el efecto
en el rendimiento del alumnado en fluidez y comprension de tres propuestas de Desarrollo
Profesional: dos modalidades colaborativas y una Técnico-Prescriptiva, implementadas a
pequefia escala a nivel de centro. Una muestra de 75 alumnos de 3° y 4° de Educacion
Primaria y sus tutores participaron en la implementaciéon de un programa de fluidez
lectora destinado a identificar y mejorar la competencia del alumnado en riesgo. El
alumnado es de dos centros, uno vulnerable y otro no vulnerable. La evaluacion se realizé
con el TECLE, el ACL y el PROLEC-R en un disefio pretest-postest. En el CP-A se
aplicaron dos modalidades colaborativas con la participacion directa e indirecta de una
logopeda y en el CP-B la modalidad Técnico-prescriptiva sin seguimiento. Los resultados
indican que la modalidad colaborativa es mas efectiva para el desarrollo de la fluidez a
nivel de centro, observandose una mayor ganancia en fluidez en el alumnado del CP-A'y
también mayor satisfaccion del profesorado. Ademads, se pone en manifiesto la gran
brecha de diferencias entre el centro no vulnerable y el vulnerable, las cuales subsisten al
final de la intervencion. No obstante, la ganancia fue mayor en el centro vulnerable. Estos
resultados apoyan que la modalidad colaborativa es mas efectiva que la técnico-
prescriptiva para promover la fluidez. Se discute el papel del logopeda en el desarrollo

profesional de la competencia lectora.
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Abstract

Students' reading fluency performance is conditioned by teachers' Professional
Development. The aim of this paper is to determine the effect on student performance in
fluency and comprehension of three Professional Development proposals: two
collaborative modalities and a Technical-Prescriptive one, implemented on a small scale
at the school level. A sample of 75 3rd and 4th grade elementary school students and their
tutors participated in the implementation of a reading fluency program aimed at
identifying and improving the proficiency of at-risk students. The students are from two
schools, one vulnerable and one non-vulnerable. The assessment was carried out with the
TECLE, the ACL and the PROLEC-R in a pretest-posttest design. In CP-A two
collaborative modalities were applied with the direct and indirect participation of a speech
therapist and in CP-B the technical-prescriptive modality without follow-up. The results
indicate that the collaborative modality is more effective for the development of fluency
at the center level, showing a greater gain in fluency in the students of CP-A and also
greater teacher satisfaction. In addition, the large gap in differences between the non-
vulnerable and vulnerable centers is evident, which persists at the end of the intervention.
However, the gain was greater in the vulnerable center. These results support that the
collaborative modality is more effective than the technical-prescriptive modality in
promoting fluency. The role of the speech-language pathologist in the professional

development of reading proficiency is discussed.
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1. Introduccion

La ensefianza explicita de la fluidez lectora ha recibido un impulso desde que fue
reconocida como un componente explicito y clave de la ensefianza de la lectura por el
National Reading Panel (2000), un panel de expertos investigadores al que el gobierno de
los EEUU solicit6é un informe sobre los aspectos esenciales que se debian considerar en
una ensefianza de la lectura basada en evidencia. A partir de ese momento se han
desarrollado principalmente programas que ofrecen distintas aplicaciones, asistidas y no
asistidas, del método de las lecturas repetidas que fue desarrollado por Samuels (1979,
2006). Lo que resulta sorprendente es que un procedimiento tan sencillo, eficaz y facil de
aplicar no se haya generalizado como una practica escolar (Stevens, et al., 2017).

Este trabajo asume la concepcion de la lectura de Kuhn (2020) que la describe como
una habilidad que es el resultado de tres componentes: la precision, la velocidad
(automaticidad) y la prosodia. Para explicar la relacion entre fluidez y comprension
lectora se han postulado dos aproximaciones; por un lado, la automatizacion de la lectura
que hace que la fluidez posibilite la liberacion de recursos para la comprension segin al
Teoria de la Eficiencia Verbal (Perfetti, 1985); por otro lado, segun en los estudios mas
recientes sobre prosodia (Alvarez-Caﬁizo et al., 2020; Alvarez-Cafiizo et al., 2018) se
considera la prosodia como un recurso directo para apoyar la comprension.

Dada la relevancia de la fluidez, resulta incomprensible la falta de aplicacion en la
escuela de programas de fluidez (Kuhn, 2020; NRP, 2000; Stevens, et al., 2017). En la
base de esta incomprensible laguna se puede situar el conocimiento y desarrollo
profesional de la competencia del profesorado para la ensenanza de fluidez. Lane et al.
(2008) demostraron que el conocimiento profesional del profesorado sobre la fluidez
lectora condicionaba el rendimiento en fluidez lectora del alumnado.

La logopedia es una profesion sanitaria reconocida en la LOPS (2003) que se ocupa
de la prevencion y rehabilitacion de los trastornos de la voz, el habla, el lenguaje, la
comunicacion, la audicion y las funciones orales no verbales. A pesar de este cariz
sanitario el Consejo General de Colegios de Logopedas (CGCL) ha manifestado una gran
preocupacion acerca de la atencion al alumnado con problemas de lenguaje oral y escrito
en la escuela por el valor que la competencia lingiiistica tiene como mediadora del
aprendizaje. En este sentido el CGCL propone la participacion de los logopedas en el
asesoramiento y desarrollo profesional del profesorado para apoyar el desarrollo de la

inclusion educativa y el aprendizaje y participacion de todo el alumnado (Sala, 2020).



La inclusion de personal especializado en la escuela para promover el desarrollo
profesional y mejorar el rendimiento del alumnado es una propuesta del Informe de la
OCDE para reducir el abandono escolar temprano en Espafia que llega a 13, 6% del
alumnado y se encuentra alejado del objetivo europeo que es el 9% (OCDE, 2023). Esta
recomendacion se hace especialmente en los centros vulnerables que cuentan con mas de
un 30% de alumnado vulnerable y participan en el Programa PROA + destinado a reducir
la condicidn de riesgo de exclusion social del alumnado de esos centros (Aguilar et al.,
2017).

Por otro lado, el informe TALIS (2019) (Teaching and Learning International
Survey, Estudio Internacional de la Ensefanza y el Aprendizaje) es un estudio
internacional dirigido por la OCDE con una metodologia de encuesta que describe las
condiciones de trabajo de los docentes en distintos aspectos. En el capitulo 6 el informe
se ocupa del desarrollo profesional de los docentes que se entiende como las actividades
que desarrollan las habilidades conocimientos y experiencias de estos (OCDE, 2009). En
este informe se adopta la perspectiva de Desimone (2009) por la que el resultado del
desarrollo profesional es doble por su impacto en el conocimiento profesional del
profesorado y en el rendimiento del alumnado (Martinez et al., 2022). Una de las
finalidades del Informe TALIS es ofrecer a los responsables politicos de los sistemas
educativos nacionales informacion para mejorar el desarrollo profesional docente (Akiba,
2013; OCDE, 2009).

En el conocimiento profesional del profesorado Shulman (1986) y Evans et al.
(2018) diferencian tres dimensiones: el Conocimiento del Contenido (Content
knowledge) que es el conocimiento de lo que se ensena (por ejemplo, el conocimiento de
qué es la fluidez lectora), Conocimiento Pedagdgico (Pedagogical Knowledge) que ser
refiere al conocimiento del procedimiento para ensefarlo (por ejemplo, conocer que el
procedimiento basado en lecturas repetidas es eficaz para desarrollar la fluidez lectora) y
Conocimiento practico (Pedagogical Content Knowledge) que se basa en los dos
anteriores y es clave por referirse al repertorio de respuestas que el profesorado activa en
el aula para construir una situacion especifica de ensefianza (por ejemplo, integrar en el
aula una actividad para desarrollar la fluidez lectora) (Darling Hammond et al., 2024)

El modelo de Desarrollo Profesional mas seguido en la actualidad es el propuesto
por Desimone (2009). Establece una secuencia de acciones, desde la formacioén inicial en
el conocimiento del contenido (conocer los componentes de la fluidez) y el procedimiento

para ensefar ese contenido (lecturas repetidas como medio para desarrollar la fluidez), a



un cambio de actitud que implica la motivacion para querer modificar la practica
educativa, el conocimiento practico (por ejemplo, el conocimiento para integrar el
entrenamiento de la fluidez en las rutinas del aula), y, finalmente, a la mejora del
rendimiento del alumnado. Es decir, para Desimone el objeto del desarrollo profesional
es enriquecer lo que el profesorado sabe, cree, hace y siente cuando ensefia y también la
mejora en el aprendizaje del alumnado (Darling-Hammond, et al. 2024; Kennedy, 2016).

En este trabajo se diferencian dos modalidades de desarrollo profesional. El modelo
técnico prescriptivo y el modelo colaborativo (Desimone y Garet, 2015). Segun la
investigacion el modelo de asesoramiento que mas se utilizd y se sigue utilizando es el
técnico-prescriptivo que sigue el formato tradicional de conferencia y se caracteriza por
una accidon protagonizada por expertos que ofrecen, principalmente en cursos de
formacion realizados fuera del centro escolar, el contenido conceptual y procedimental
nuevo que se debe incorporar en la practica. Después de la formacion, los asesorados, sin
seguimiento por parte de los formadores se ocupan de integrar el nuevo conocimiento en
las rutinas del aula (Lippit y Lippit, 1986; Marcelo, 1995).

Si nos centramos en la competencia docente para la ensenanza de la lectura la
investigacion ha mostrado reiteradamente que este modelo no ha sido efectivo
(Biancarosa et al., 2010; Garet et al., 2008; McMahon et al., 2019) porque no se ocupa de
la serie de acciones necesarias para conectar teoria y practica. El profesorado se interesa
por lo nuevo, pero no termina de encajarlo en su sistema de respuesta en el aula (Sanchez
y Garcia-Pérez, 2021).

Desimone y Garet (2015) destacan que el contenido que se trata influye en el disefio
del Desarrollo Profesional. Es decir, el modelo técnico-prescriptivo puede presentar una
eficacia diferente para distintos componentes de la ensefianza de la lectura. En este
sentido Didion et al (2020) refieren dos tipos de habilidades de la lectura que pueden
requerir enfoques de desarrollo profesional diferente: las habilidades relacionadas con los
procesos basicos de decodificacion y automatizacion de la lectura (fluidez lectora) y las
habilidades relacionadas con la comprension. Martinez et al. (2022) muestran que para
desarrollar el conocimiento practico sobre la ensefianza de los procesos basicos de
codificacion y sobre el desarrollo de la fluidez es eficaz una reduccion de la intensidad
(ntimero de horas) de la formacion. Se puede por lo tanto plantear la hipotesis de que para
la ensefianza de fluidez lectora el modelo prescriptivo puede resultar eficaz por tratarse

de un contenido y procedimiento de sencilla comprension y aplicacion.



La alternativa al modelo técnico-prescriptivo que se plantea en este trabajo es el
modelo colaborativo de desarrollo profesional. En este modelo el formador y profesorado
se involucran en un proceso colectivo. Se ofrece una mayor eficacia para el desarrollo del
conocimiento profesional en las tres dimensiones diferenciadas (Shulman 1986; Evans et
al., 2018). Scarparolo y Hammond (2018) muestran después de 15 afios de experiencia
en desarrollo profesional que el modelo colaborativo tiene un impacto mayor en el
conocimiento del profesorado y en el rendimiento del alumnado y lo atribuyen a sus
caracteristicas principales que son: formacion desarrollada en el centro escolar,
identificacion del conocimiento inicial del profesorado y de las actitudes y la motivacion
ante la formacion, apoyo del equipo directivo del centro, seguimiento del trabajo en el
aula, estudio del impacto de la accion del profesorado en el aprendizaje del alumnado.

En el marco del modelo colaborativo la investigacion ha identificado las 5

caracteristicas que hacen eficaz un modelo colaborativo (Desimone y Garet, 2015):
1. La intensidad, siendo el nimero y la distribucion de las horas de formacion, pone de
manifiesto que lo mas efectivo son 20 horas o0 més de formacion distribuidas a lo largo
de un curso. 2. La coherencia, implica ofrecer algo que el profesorado demanda, valora y
esta relacionado con la practica educativa diaria. 3. La colaboracion entre el equipo
educativo a nivel de centro o de nivel educativo con la implicacion del equipo directivo.
4. El aprendizaje activo basado en contenidos practicos relacionados con la practica del
aula (p.e. juego de rol sobre como desarrollar una actividad) (Darling-Hammond et al.
2024. 5. Adaptacion al contenido que se ensefia, no es lo mismo ocuparse de la fluidez
lectora que de la comprension (Didion et al., 2020).

El modelo colaborativo se ha desarrollado a gran escala y a pequena escala. En
proyectos a gran escala programados como una estrategia institucional o gubernamental
de desarrollo profesional este modelo ha mostrado su eficacia (Jiménez et al. 2019). Sin
embargo, algunos estudios han encontrado limitaciones en estos proyectos a gran escala
y apoyan una propuesta de desarrollo profesional a nivel micro que avanza de escuela a
escuela (Aguilar, et al., 2017; Castejon et al., 2019; Castejon et al., 2021; McCutchen et
al., 2002). Sefialan que en alglin caso los proyectos a gran escala, por su implementacion
masificada, han presentado alguna limitacion y no han logrado los efectos esperados en
el rendimiento del alumnado (Garet et al., 2011). Esta limitacion se ha explicado por no
haber atendido a factores relevantes como la motivacion o la actitud del profesorado, este

no percibe el proyecto a gran escala como algo propio, si no como una situacién impuesta



con la que no logra comprometerse y de la que forma parte como un sujeto pasivo
(Kennedy, 2016; Osman y Warner, 2020).

Las limitaciones del proyecto a gran escala han puesto en valor los programas
realizados a pequefia escala que trabajan en un centro o con un numero reducido de
profesores y formadores que se implican, conocen y colaboran en la préctica, sin que los
formadores actien como intermediarios o agentes externos que no estan vinculados a la
escuela. Mientras los proyectos a pequefia escala siguen una direccion abajo-arriba, los
proyectos a gran escala siguen una direccion arriba-abajo (Asterhan y Lefstein, 2024).

En este trabajo se estudian tres propuestas para el desarrollo profesional del
profesorado en el ambito de la fluidez lectora. Se utilizara como criterio para su
valoracion el impacto en el alumnado que es medido con pruebas colectivas aplicadas en
el aula. Se estudian tres modalidades de entrenamiento de la fluidez, dos de esas
modalidades se basan en el modelo colaborativo de desarrollo profesional y la tercera en
el modelo técnico-prescriptivo. Ademas, los dos centros seleccionados son de
caracteristicas diferentes: el CP-A es un centro publico vulnerable incluido en el
Programa PROA + con poblacion de clase social baja en riesgo de exclusion y el CP-B
es un centro publico no vulnerable con poblacion de clase social media y no incluido en
el Programa PROA +.

El objetivo general es determinar el efecto en el rendimiento del alumnado en
fluidez lectora de tres procedimientos para promover el desarrollo profesional de
profesorado y la competencia lectora en fluidez del alumnado. Se establecen también las
diferencias en competencia lectora entre dos centros publicos siendo uno de ellos
vulnerable y el otro no. Los procedimientos empleados son: 1. Modelo técnico-
prescriptivo. 2. Modelo colaborativo desarrollado por el profesor tutor dentro del aula
(MCT). 3. Modelo colaborativo con apoyo del logopeda fuera del aula (MCL).

Hipotesis. De acuerdo con la investigacion previa las propuestas colaborativas son
mas eficaces y presentan un efecto mayor en el rendimiento en fluidez del alumnado. Por
otra parte, también se espera que el modelo técnico prescriptivo tenga un efecto positivo
en la mejora de la fluidez lectora del alumnado por la sencillez del procedimiento que se

debe implementar.



2.METODO
2.1 Muestra

Lamuestra con la que se ha desarrollado este estudio es de caracter intencionado
y no probabilistica, ya que no fue seleccionada a priori. Se compone de 78 sujetos,
alumnos del segundo ciclo de primaria (3° y 4°). Esta muestra procede de dos centros
publicos ubicados en Asturias. Los dos centros decidieron participar y colaborar con la
Universidad de Oviedo en el “Proyecto Rescate Lector” cuya finalidad es desarrollar la
competencia lectora de todo el alumnado de Educacion Primaria a partir de 3° curso y
promover el desarrollo profesional del profesorado.

La plantilla de profesorado del CP-A estd formada por 20 profesionales. En este
proyecto se involucraron la Orientadora, la Maestra de Audicion y Lenguaje y los tutores
de 3°y 4° de Educacion Primaria. El conjunto de los participantes se encuentra dividido
en 2 grupos, por un lado, 13 sujetos pertenecientes a 3° de Educacion Primaria y por otro,
17 sujetos de 4° de Educacion Primaria. La edad cronologica media del grupo es de 114,14
meses (DT=6,407), 110,30 meses (DT=6,447) la edad cronolégica media de 3°y 117,25
meses (DT=4,509) la de 4°. En la Tabla 1 se encuentran recogidos y organizados por sexo
el nimero de sujetos por curso, ademas de la media (M) y desviacion tipica (DT) de la

edad cronoldgica en meses.

Tabla 1
Sujetos en cada curso divididos por sexo y edad cronoldgica del CP-A
Numero total de Curso Sexo N Edad
sujetos
M DT
13 3° Femenino 8 112,25 5,775
Masculino 5 107,80 6,834
17 4° Femenino 7 119,25 4773
Masculino 10 115,88 3,723

En este centro se escolarizan aproximadamente 150 alumnos y alumnas, los

cuales se reparten en 7 grupos de Educacion Primaria y 3 de Educacion Infantil.
El centro forma parte del programa de prevencion del Abandono Escolar Temprano
desarrollado entre 2021-2024 por el Ministerio de Educacién y Formacion Profesional

denominado PROA + (Programa para la Orientacién, Avance y Enriquecimiento
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Educativo) destinado a centros vulnerables que son aquellos que cuentan con un 30% de
alumnado vulnerable (pobreza, falta de acceso a recursos, discapacidad...). El objetivo
final es mejorar el rendimiento escolar y garantizar la permanencia del alumnado
vulnerable en la educacion mediante “acciones palanca” que son proyectos de mejora
concretos para prevenir el abandono. El “Proyecto Rescate Lector” se aplica en el
programa PROA + como accion palanca. Lo que diferencia al CP-A de otros centros del
Programa PROA + es que mas de 80% del alumnado procede de la inmigracion siendo la
mayoria de origen hispano, aunque también procedentes de otros paises europeos y otros
continentes. El 20% del alumnado presenta necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE). En la clase de 3° se encuentran alumnos procedentes de Honduras, Nicaragua,
Marruecos, Venezuela, Georgia, China, Ucrania, Colombia, Senegal, Republica Checa y
Ecuador. Por otro lado, en 4° se agrupan alumnos originarios de Ecuador, Republica

Dominicana, Guatemala, Venezuela, Colombia, Cuba, Marruecos y Sahara.

En el CP-B la plantilla de profesionales es de 24 sujetos. Se involucraron en la
implantacion de programa el director y la jefa de estudios del centro, los profesores tutores
de 3°, 4°, 5° y 6°. En este centro participaron un total de 25 alumnos de 3° de Primaria y
23 sujetos del 4° de Primaria. En la Tabla 2 se observan los datos recogidos del CP-B,
ordenados por curso, sexo, total de sujetos y edad cronoldgica en meses, media(M) y

desviacion tipica (DT).

Tabla 2
Sujetos en cada curso divididos por sexo y edad cronologica del CP-B
Numero total de Curso Sexo N Edad
sujetos
M DT
25 3° Femenino 11 99,91 2,879
Masculino 14 100,43 3,081
23 4° Femenino 13 113,60 3,596
Masculino 8 112,62 3,596

En este colegio se encuentran escolarizados un total de 223 alumnos. El alumnado
del centro es de clase media y el centro no esta integrado en el Programa PROA +. Del

total de la muestra un 8% es alumnado con NEE/NEAE (Necesidades Educativas
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Especiales/Necesidades Especificas de Apoyo Educativo) y un 4% son de procedencia
extranjera de Latinoamérica y paises del este. Hay un grupo de alumnado de origen étnico
que en algun caso presenta problemas de absentismo escolar.

El centro contacta con la Facultad de Psicologia de la Universidad de Oviedo por
medio del Centro de Profesores y Recursos de Oviedo al que solicitd ayuda para elaborar
el Plan Lector del centro. Con ese fin se organiza una formacion en el centro en la que se

propone mejorar la competencia lectora con un programa de fluidez y comprension.

2.2 Variables

Las variables independientes son la variable modalidad de desarrollo profesional
(técnica-prescriptiva sin seguimiento, colaborativa con seguimiento desarrollada por el
tutor, colaborativa con seguimiento desarrollada por el logopeda). La wvariable
dependiente es el rendimiento del alumnado en tres pruebas: la eficacia lectora (medida
con el TECLE), comprension lectora (medida con el test ACL), el reconocimiento y

lectura de palabras (estimado con la bateria PROLEC).

2.3 Instrumento de medida

Para la estimar el efecto que tuvo el nivel de Desarrollo Profesional del profesorado
en el aprendizaje del alumnado en cuanto a los distintos componentes del proceso de
lectura, se realizo una criba de los diferentes instrumentos evaluacion. Se seleccionaron
aquellos que facilitaran la valoracion de la eficacia lectora, comprension y fluidez
lectoras, para asi poder elaborar el perfil lector inicial de cada uno de los sujetos de todo
el grupo y categorizar al alumnado en tres niveles de ensefianza: grupo establecido, grupo
emergente y grupo de riesgo. Se tomd como criterio para establecer los niveles, el TECLE
(Test Colectivo de Eficacia Lectora) (Carrillo y Marin,1997; Carrillo y Alegria, 2009) una
prueba que implica eficacia, procesos basicos y superiores de la lectura. Ademas, se reviso
la prueba ELFE (Escala de Fluidez Lectora en espafiol) (Gonzalez- Trujillo et al., 2014)
de la que se toman sus componentes para establecer con agilidad un criterio que permita
al profesorado clasificar al alumnado en 4 grados de fluidez. (Ver Anexo 1 para una
explicacion detallada de cada grado)

Todos estos datos se recogieron en una tabla de evaluacion del perfil lector, la cual
fue cumplimentada por la orientadora del centro al inicio del curso (Anexo 2). Las pruebas
aplicadas a todos los sujetos de ambos cursos (3° y 4° de primaria) en la evaluacion inicial

y final fueron el TECLE y el ACL (Analisis de Competencias Lectoras) (Catala, et
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al.,2001). La evaluacion de la eficacia lectora se realizd mediante la prueba TECLE y se
utilizaron las Pruebas ACL para estimar el nivel de comprension lectora

El TECLE (Carrillo y Marin, 1997; Marin y Carrillo, 2021) es una herramienta de
cribado utilizada en el ambito educativo para medir la eficacia lectora que incluye un
componente de velocidad y un componente de comprension (Samuels, 2006). Se puntuara
a los sujetos en cuanto comprension y a la rapidez de su respuesta. Esta prueba se aplica
de manera colectiva. Se compone de 64 items formados por frases incompletas las cuales
se cumplimentan con una de las cuatro opciones que se presentan. Las opciones de
respuesta que se ofrecen siguen siempre la misma estructura: palabra correcta, palabra no
adecuada a nivel semantico pero compuesta por una estructura ortografica similar,
pseudopalabra parecida visualmente a la palabra correcta y por tltimo una pseudopalabra
que se asemeja a nivel fonoldgico a la palabra verdadera. Estas frases se encuentran
ordenadas en el cuadernillo de menor a mayor longitud y varian su complejidad
morfosintactica y familiaridad Iéxica. La puntuacion final se obtiene del total de las frases
que el sujeto completa correctamente en 5 minutos. (Carrillo y Alegria, 2009) (P.ej.: Me
visita cada dos: a) deas b) dias c) diga d) duas)

En segundo lugar, se utilizo la Prueba ACL (Catala, et al., 2001). Se emplea en
entornos escolares para identificar las fortalezas y debilidades de los estudiantes en cuanto
a sus habilidades de lectura y también para disefiar intervenciones educativas enfocadas
en mejorar la comprension lectora. Su estructura se conforma por un total de 7 textos los
cuales abarcan una variedad de géneros y niveles de dificultad. Estos textos son
narrativos, expositivos, argumentativos y poéticos, entre otros. Cada texto va seguido de
una serie de preguntas disenadas para evaluar diferentes aspectos de la comprension
lectora como, habilidades de lectura, la comprension literal, inferencial o la critica. Se
presentan un total de 25 preguntas. La puntuacion final se adquiere tras la suma del total
de respuestas correctas que el alumno obtuvo.

Se aplicd el PROLEC-R a grupos de riesgo de 3°y 4° curso El PROLEC (Programa
de Evaluacion de Lectura) (Cuetos, et al., 2014) es una bateria disenada para evaluar las
habilidades lectoras en nifios de habla hispana. Se compone de varias pruebas las cuales
evaluan diferentes aspectos de la lectura: velocidad, precision y comprension. En este
proyecto, se utilizaron el apartado de Procesos Léxicos, Lectura de palabras y Lectura de
pseudopalabras. Se evalu6 el tiempo y errores cometidos por los sujetos tras la lectura de

una serie de palabras y pseudopalabras.
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En la prueba de Lectura de Palabras del PROLEC se presentan una serie de 40
palabras, las cuales se distribuyen en 20 de alta y 20 de baja frecuencia de uso. Ademas,
la longitud de las palabras varia entre 5 y 8 letras, siendo esta la longitud de letras mas
presente en el castellano. Para poder comprobar el efecto frecuencia, en esta prueba se
organizaron por longitud y estructura silabica. La puntuacion de esta tarea se obtiene a
través de la precision entre 0 y 40 puntos totales y con el tiempo de lectura. Cuantas mas
palabras correctamente leidas se obtengan y menos tiempo se hayan demorado, mejores
puntuaciones obtendran. La prueba de Lectura de Pseudopalabras se compone de 40
pseudopalabras las cuales se forman a través de realizar cambios de una o dos letras de
las palabras de la lista anterior. Esta prueba nos transmite la capacidad del lector para leer
palabras nuevas o desconocidas. Esta prueba permitia confirmar el nivel lector en tres
categorias: N: normal, D: dificultad leve y DD: Dificultad severa y estas categorias
pueden permitir confirmar individualmente la evaluacion realizada con el TECLE para
determinar si el alumnado que pasa del nivel de riesgo al nivel emergente deja también el
nivel de dificultad en el PROLEC-R.

Una vez comenzada la intervencion, se crearon varios materiales para evaluar el
numero de palabras por minuto que leia cada alumno del grupo de riesgo y otras pruebas
de fluidez verbal y comprension que no fueron utilizadas en este trabajo centrado en el
desarrollo profesional en el marco del “Proyecto Rescate Lector”. Se obtuvieron dos
medidas de cada sujeto, las palabras que eran capaces de leer en un texto adaptado a su
curso y las palabras que el alumno leia en un texto creado con las palabras trabajadas en
el entrenamiento. También se realiz6 una encuesta de satisfaccion al profesorado y al

alumnado. (Anexo 3).

2.4 Diseiio

Definimos este estudio como una investigacion cuasiexperimental, un tipo de
investigacion en la cual se revisa el efecto de una hipotesis de causa. Se pretende
determinar las diferencias en el efecto de tres modalidades del Desarrollo Profesional
sobre la fluidez lectora en el rendimiento del alumnado en un centro vulnerable y un
centro no vulnerable. Se determina el nivel de alumnado en situacion de riesgo lector y
se estudian las diferencias entre los dos centros en el nivel lector y el riesgo detectado.
Para ello se utiliza un disefio pretest-intervencion-postest sin grupo de control.

El trabajo sigue un modelo tipico cuasiexperimental, el diseo pretest-postest. Se

trata de un tipo de estudio que evallia un panorama concreto antes y después de una
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intervencion o programa, para observar si se han desarrollado o no los cambios esperados
en la hipodtesis. En este caso valoraremos si existen diferencias significativas entre las
competencias en lectura antes y después de desarrollar el “Proyecto Rescate Lector” del
alumnado de segundo ciclo de primaria de un colegio publico en Oviedo.

El estudio tiene un caracter preliminar en el sentido de que tendra una continuidad

con otras investigaciones.

2.5 Procedimiento

Desarrollo del “Proyecto Rescate Lector” en el CP-A

Figura 1.
Cronograma del CP-A

1.Contacto inicial Septiembre

U

L~ v ~ ,TECLE
/Formacion grupos dc\<

\_ 136080 / SACI

o~ = PROLEC
Clase de 3°/Grupo de'\
Nov mnhrc—.( Asc de 3 7Crupo de ‘,
\ riesgo de 4° ),
- —e Microtextos de comprension

Modalidad colaborativa
desarrollada por el tutor

2.Evaluacion inicial

alabra
N > ‘\\

Clase de 3°  }————— en ¢l aula con apoyo de

la logopeda

3.Entrenamiento Noviembre/Mayo hY .| ( — Dos palabras
:Modalidad colaborativa:
g — desarrollada por la raciones
/Grupo de riesgo’\
| de d® = logopeda sacando al
¢ )
p 7, alumnado del aula

(MCL) g rosodia

/Clase de 3°/Grupo)
Abril— e CeTUMPOY  pporkc
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4.Evaluacion final
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o\ TECLE
.\I;l)u—-—:; Todo el grupo L%,\(‘L

,/’ .
Microtextos de comprension

Fase 1: Evaluacion inicial

Se desarrolld durante octubre y noviembre del 2023. Los instrumentos de
evaluacion TECLE y ACL fueron aplicados a ambos cursos y corregidos por los asesores.

Tras la obtencion de los resultados del TECLE, se categorizé al alumnado en tres grupos,
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de riesgo, emergente y establecido tomando como criterio las investigaciones de Carrillo
y Alegria, (2009) y Carrillo et al., 2011)
Con el grupo de riesgo de Cuarto y con el total de la clase de Tercero, se realizd una

segunda evaluacion mediante el PROLEC-R.

Fase 2: Entrenamiento

1.Modalidades de Desarrollo Profesional
Esta fase se extendid desde finales de noviembre hasta mediados de mayo y se
aplicé un programa asistido de fluidez. Se celebraron varias reuniones durante el curso
para integrar el proyecto. El entrenamiento se aplico en dos modalidades de DP
diferentes:

1.1. Modalidad colaborativa Tutor (MCT). Esta variante de entrenamiento se llevo a
cabo en la clase de 3° en la cual se identificd un grupo de riesgo formado por todo el
alumnado y fue el tutor el que aplico el entrenamiento de fluidez asistido. Mostr6é un gran
interés en ser participe e independiente con el desarrollo del programa para fomentar asi
su desarrollo profesional, lo cual dio lugar a una colaboracion activa y gran motivacion
que se vio reflejada en sus alumnos. Tras ser instruido previamente por los logopedas,
hacia uso de las mismas actividades del programa de fluidez asistido que realizaba la
logopeda en 4° curso, la diferencia es que ¢l ocupaba estas tareas de lunes a viernes con
todos los alumnos de la clase, es decir, no solo con los sujetos en el grupo de riesgo como

se hizo en el aula de 4°.

1.2 Modalidad Colaborativa Logopeda (MCL). El entrenamiento en la clase de 4° fue
desarrollado por la logopeda y solo se aplicéd a los alumnos en grupo de riesgo. El tutor
era a su vez para trabajar en clase la fluidez lectora con propuestas para todo el grupo
como lectura expresiva de poesia, teatro, lectura en parejas, lectura en eco...(Kuhn,
2020). Estas actividades se dividieron en cuatro niveles, los cuales daban paso a la
potenciacion de la fluidez partiendo del entrenamiento con palabras para llegar a

generalizar en los textos, y terminar en la comprension.
2. El programa de Fluidez.

El programa de Fluidez que se presenta a continuaciéon fue elaborado por los

asesores y se aplicod en la modalidad MCT y MCL que se acaban de mencionar.
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Se dividieron los dias de intervencion en dos tipos. Por un lado, dias de
establecimiento de lista, en los que se tomaba el tiempo final e inicial de las listas. Por
otro lado, dias de entrenamiento, en los cuales se trabajaba la lectura de las listas. En estos
ultimos el alumno leia 3 veces la lista y en cada lectura se corregian los errores que se
pudieran observar. Si tras este tiempo de entrenamiento el alumno seguia presentando
dificultades, se dedicaria otro dia mas al entrenamiento, siendo cinco dias el tiempo
maximo de trabajo con cada lista el caso de que hubiera dificultades persistentes. Se
registraba el nimero y tipo errores y el tiempo. Se ocupaba un total de 5-6 minutos por
dia con cada nifio durante 4 dias a la semana. En los dias de establecimiento de nivel, se
media el tiempo final de la lista que habiamos entrenado los dias previos y se tomaba el
tiempo inicial de la siguiente lista en la que tuviera dificultades.

El primer dia consistié en determinar la linea base de cada sujeto, de manera que se
presentaban las listas del Nivel 1, comenzando por la primera, si efectuaba una lectura
fluida, precisa y sin errores, se avanzaba a la lista consecutiva, asi continuamente hasta
que el alumno encontrara alguna dificultad, en este caso se explicarian los errores cuando
terminara la primera lectura y se dejaria de avanzar, ese seria el punto de inicio del
entrenamiento de cada nino. De esta manera se formo una linea base de la que partiria la
intervencion.

En el desarrollo de la fluidez lectora se deben trabajar tres componentes, velocidad
o fluidez, precision y prosodia, durante este entrenamiento ocupamos estos tres elementos
a partir de cuatro niveles, como se puede observar en la Figura 3. En el Nivel 1 se trabaja
la palabra. Se escogieron palabras a partir de su longitud y frecuencia de uso. En el Nivel
2 se trabajo con listas de palabras agrupadas de dos en dos. Se utilizaron muchas palabras
del nivel anterior. En el Nivel 3 se introdujeron las oraciones. En el Nivel 4, se trabaja la
prosodia a través de diferentes actividades (Acudir al Anexo 4, para encontrar una
explicacion detallada de cada nivel) (En el Anexo 5 se adjuntan los materiales utilizados
en cada nivel)

Figura 3.

Cronograma del entrenamiento CP-A

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Palabra Dos palabras Oraciones Prosodia
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Durante los meses en los que se desarroll6 el entrenamiento se realizaron un total
de tres repasos periodicos, para que los alumnos tuvieran la oportunidad de recorrer su

trayectoria de aprendizaje.

Fase 3: Evaluacion final

El objetivo de esta ultima fase es identificar si se ha producido una mejora en el
alumnado, para ello durante los meses abril y mayo, se volvieron a aplicar los mismos
instrumentos de evaluacioén del principio del programa, TECLE, ACL. La orientadora
aplico las pruebas de nuevo y fueron corregidas por los asesores. También se volvid a
utilizar el PROLEC con los nifios del grupo de riesgo que fue aplicado y corregido por la

logopeda.

Desarrollo del “Proyecto rescate Lector” en el CP-B

Figura 2.
Cronograma del CP-B
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(Zhoras)
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En el CP-B se aplica una formacion para desarrollar el “Proyecto Rescate Lector”
entre octubre de 2023 y mayo de 2024 con una intensidad de 6 horas de las que 2 se

ocupan de la Formacion Inicial y 2 se ocupan en la evaluacion final.

Fase 1. Formacién inicial

En dos sesiones de 2 horas de duracioén se presentan el objetivo y las bases del
“Proyecto Rescate Lector” planteando de acuerdo con las categorias de conocimiento
profesional de Evans et al., (2018): 1. El conocimiento sobre el contenido (Content
Kwnoledge) el concepto de fluidez y los contenidos de comprension referidos como
“trampas del texto” que el alumnado encuentra y necesitan ser ensefiadas por el profesor
de manera explicita. 2. El conocimiento sobre el procedimiento ensefianza (Pedagogical
Knwoledge) en donde se explican los procedimientos para trabajar la fluidez. En esta
primera sesion se presentan los materiales de evaluacion TECLE y ACL con una guia
para su aplicacion. La coordinadora del grupo de trabajo que es la Jefa de Estudios se
ocupa de coordinar la aplicacion y de tener disponible el material para cada tutor. Las

pruebas son corregidas por los asesores.

Fase 2. Entrenamiento

En la segunda sesion de formacion se revisa el procedimiento de evaluacion
remarcando especialmente la actitud del profesorado que no debe ofrecer ayudas al
alumnado y debe seleccionar el mejor momento del dia de rendimiento del alumnado. Se
presenta después el programa FORI -Fluency-Oriented Reading Instruction- de Kuhn
(2020) que ofrece indicaciones detalladas para realizar en el aula una ensefanza de la
lectura orientada a la fluidez. Se observa en la Figura 4 que el programa FORI trabaja con
textos que se desarrollan en 5 dias (Kuhn, 2000). El primer dia, se presenta el texto que
se va a trabajar durante los proximos cinco dias. El dia dos, se trabaja el texto a través de
la lectura con eco la cual consiste en que el profesor lee fragmentos del texto y el
alumnado lo lee tras él. El tercer dia se practica la lectura coral con el mismo texto, lee
toda la clase a la vez o se pueden dividir en grupos. El cuarto dia se realizan lecturas en
pareja del texto, dos alumnos leeran a la vez. El quinto y ultimo dia se elaboraran
esquemas o resumenes del texto. (Acceder al Anexo 6 para una descripcion mas detallada
de cada dia del programa). Pasados los cinco dias, se cambia el texto y se realiza el mismo

procedimiento.
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Figura 4.

Cronograma del entrenamiento CP-B

Dia 1 Dia 2 Dia 3 Dia 4 Dia 5
Presentacion Lectura con Lectura Lectaralen Actividades
del texto eco coral pareja o
ampliacién

Los asesores proporcionaran también microtextos de cada apartado del programa
de comprension (inferencias, anaforas, metas, sintesis, razonamiento) como modelos para
que el profesorado después vaya elaborando materiales que incluiran en el Plan Lector

del centro.

Fase 3. Evaluacién v sesidn final

Al finalizar el curso se realiza la evaluacion final aplicando nuevamente en el aula
el TECLE y el ACL en la misma condicion que en la evaluacion inicial. Las pruebas son
corregidas, como en la evaluacion inicial, por los asesores y los resultados se presentan
en la sesion final presentando la evolucion del grupo y revisando la experiencia con una

evaluacion que recoja la percepcion de satisfaccion.

2.6. Analisis de datos

Se elabor6 una base de datos y se analizaron los datos en el SPSS version 22. Tanto
en el pre como en el post del TECLE y el ACL la asimetria y la curtosis se sitiian entre en
tornoa 1 y -1 lo que permite utilizar medidas paramétricas dado que la muestra es superior
a 30 sujetos. Se calculan las frecuencias de los niveles de rendimiento en cada centro en
el momento pretest y postest para ver el efecto de la intervencion en la reduccion del
alumnado de riesgo. También se calcula la frecuencia del alumnando de riesgo en cada
modalidad de intervencion para valorar el efecto en la competencia lectora del
tratamiento.

Se analizan los estadisticos descriptivos del TECLE y del ACL y se calculan las
medias t para establecer posibles diferencias significativas (p< 05) para muestras
emparejadas cuando se evalua a los mismos sujetos dos veces para determinar si el
aprendizaje es significativo y para muestras independientes cuando se comparan grupos
o tipos de tratamientos. También se calcula el tamafio del efecto de la significacion con

la d de Cohen, cono este criterio de Thalheimer y Cook, (2002): (>= -0.15 and <.15)-
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insignificante, (>=.15 and <.40)-pequefio, (>=.40 and <.75)-medio, (>=.75 and <1.10)-
grande, (>=1.10 and <1.45)-muy grande, >1.45-enorme.

Se calculan los indices generales y los estadisticos descriptivos de las pruebas de
lectura de palabras del PROLEC-R para la poblacion de riesgo del CP-A. Se establece
también con las medias t la significacion de las diferencias con muestras emparejadas
para determinar la mejoria y con muestras independientes para determinar el efecto del

entrenamiento. Finalmente se analiza cualitativamente la encuesta final de satisfaccion.

4.RESULTADOS

Los resultados se presentan en tres apartados. En el primero se recogen las
frecuencias de niveles de rendimiento en el pretes y postest con toda la muestra, por
centros y por modalidades de intervencion para valorar el efecto en la frecuencia de
niveles de rendimiento del CP-A que es un centro vulnerable y el CP-B que es un centro
no vulnerable. En el segundo apartado se presentan los resultados de las variables
dependientes TECLE y ACL para determinar el efecto que las distintas modalidades de
entrenamiento han tenido en el rendimiento en eficacia lectora y comprension y también
las diferencias estadisticamente significativas que se obtienen con distintas variables. En
tercer lugar, se presentan los resultados del PROLEC-R para la lectura de palabras y
pseudopalabras presentando las frecuencias de alumnado con dificultad severa en el pre
y el post y los estadisticos descriptivos y el efecto de las modalidades de entrenamiento
MCT y MCL. Finalmente se presentan los resultados de la encuesta de satisfaccion del

profesorado con el trabajo realizado y el “Programa Rescate Lector”.

1. Niveles de rendimiento pretest v postest por centros v modalidades de intervencion

Para detectar al alumnado de riesgo se aplican los criterios establecidos en la
investigacion tomando la M y la DT obtenida para los cursos de Educacion Primaria y
estableciendo el corte para el alumnado en puntuaciones <IDT de la M (Carrillo y
Alegria, 2009); Carrillo et al. 2011). Asi se obtiene el siguiente criterio:

3° P: RIESGO: <16,7; EMERGENTE (DT 7,1) 16,7-23,8 (M)-30,9 ESTABLECIDO:>30,9

4° P: RIESGO:<20,6; EMERGENTE (DT 7,8) 20,6-28,4(M)-36,2 ; ESTABLECIDO >36,2

Se presenta en la Tabla 3 una tabla cruzada en la que aparecen los niveles por centros.
En donde puede verse que el grupo de riesgo es mayor en el CP-A y que se ha reducido

en 17 sujetos (59%) después del entrenamiento. E1 CP-B se ha reducido en 7 sujetos
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(47%) el grupo de riesgo. Por otra parte, no hay alumnado en el grupo establecido en el

centro vulnerable mientras en CP-B hay 12 sujetos en el pre y 15 en el post.

Tabla 3.
Tabla cruzada recuento de niveles por centro
Colegio
CP-A CP-B Total
Nivel PRE Riesgo 29 15 44
Emergente 1 21 22
Establecido 0 12 12
Nivel POST Riesgo 12 8 20
Emergente 18 15 43
Establecido 0 15 15
Total 30 48 78

Aplicando el criterio para diferenciar los niveles de rendimiento con el TECLE, en
la Tabla 4 se presentan los niveles pre y post del alumnado en donde puede verse la
reduccion importante del riesgo en el CP-A, que se ha reducido en 17 alumnos, y un

incremento del grupo emergente, aunque no aparece alumnado en el grupo establecido.

Tabla 4.
Niveles PRE y POST del CP-A
Frecuencia Porcentaje
Nivel PRE CP-A Riesgo 29 96,7
Emergente 1 3,3
Nivel POST CP-A  Riesgo 12 40,0
Emergente 18 60,0
Total 30 100,0

En la tabla 5 se presentan los niveles del CP-B en el pretest y en el postest donde
puede observarse una distribucion del alumnado en los tres niveles y una reduccion del

riesgo menor que el de CP-A
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Tabla 5.

Niveles PRE y POST del CP-B. Modelo Técnico-Prescriptivo

Frecuencia Porcentaje
Nivel PRE CP-B Riesgo 15 30,6%
Emergente 21 42,9%
Establecido 12 24.5%
Nivel POSTCP-B  Riesgo 8 16,3%
Emergente 25 51,0%
Establecido 15 30,6%
Perdidos 1 2,0%

En la Tabla 6 se presentan los niveles en el CP-A de la modalidad MCT (Modalidad

Colaborativa Tutor) en 3° de Educacion Primaria. Donde puede verse que 6 alumnos han

pasado del grupo de riesgo al grupo emergente.

Tabla 6.

Niveles en el CP-A con MCT PRE y POST

N %
Nivel PRE MCT Riesgo 13 100,0%
Nivel POST MCT Riesgo 7 53,8%
Emergente 6 46,2%

En la tabla 7 se presentan los niveles del CP-A para la MCL (Modalidad

Colaborativa Logopeda) en 4° de Educacion Primaria. Se obtiene que 8 alumnos han

pasado del grupo de riesgo al grupo emergente.
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Tabla 7.

Niveles en el CP-A con MCL PRE y POST

N %
Nivel PRE MCL Riesgo 13 100,0%
Nivel POST MCL Riesgo 5 38,5%
Emergente 8 61,5%

2. Resultados obtenidos en las pruebas TECLE y ACL en el pre y en el post y pruebas t

En primer lugar, en la Tabla 8 se presentan los estadisticos descriptivos, M y DT,
para toda la muestra. Se obtiene una mejoria tanto con el TECLE como con el ACL
tomando toda la muestra. Con las medias t para muestras emparejadas se obtiene
diferencias estadisticamente significativas tanto con el TECLE: t(74) = 5,805; p< .001
siendo el tamafio del efecto medio (d =.67); y también se obtiene diferencias con el ACL:
t(74) = 8,557; p< .001 siendo el tamafio del efecto muy grande (d = 1,26). Se procede a
analizar la mejoria de acuerdo con distintas agrupaciones para aclarar el sentido de esta

diferencia en los efectos obtenidos.

Tabla 8.

Estadisticos descriptivos M y DT para toda la muestra

N Media Desviacion
Estandar
TECLE PRE 75 21,21 12,83
POST 75 25 10,00
ACL PRE 75 13,70 6,17
POST 75 16,93 6,19

Agrupando las muestras con la variable centros, en la Tabla 9 se presentan los
estadisticos descriptivos obtenidos. Pueden verse puntuaciones superiores en TECLE y
ACL tanto en le pretest como en el postest en los 2 centros. Se realizan las medias t para
muestras emparejadas y se obtienen diferencias significativas en el CP-B, asesoramiento

técnico prescriptivo, entre el pretest y el postes con el TECLE (t(47) =2,425; p=.019) y
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el tamafio del efecto es pequefio (d =.035) y con el ACL (t(47) = 9,307; p=<.001) y el
tamafio del efecto es muy grande (d = 1.30). En el centro CP-A que sigue una modalidad
colaborativa y es centro vulnerable, se realizan las medias t para muestras emparejadas y
se obtienen diferencias significativas entre el pretest y el postest con el TECLE (t(26)
8,837, p <.001) y el tamafio del efecto es enorme (d = 1,71) y con el ACL (t(26) 2,993, p
=.0006) y el tamaio del efecto es medio (d =.057). Es decir el grupo del centro vulnerable

CP-A con menor nivel inicial ha mejorado mas en eficacia lectora (TECLE) y el CP-B en

comprension (ACL).
Tabla 9.
Estadisticos descriptivos My DT por centros (CP-Ay CP-B) en TECLE y ACL.
Colegio N Media Desviacion Media de error
estandar estandar
TECLE CP-A 27 12 5,38516 1,03638
PRE CP-B 48 26,39 12,92653 1,86578
TECLE CP-A 30 18,60 5,55598 1,01438
POST CP-B 48 28,39 10,45912 1,50964
ACL CP-A 27 11,22 5,24282 1,00898
PRE Cp-B 48 15,10 6,27131 ,09519
ACL CP-A 30 13,40 5,87572 1,07276
POST CP-B 48 19,12 5,13488 ,74116

En la tabla 10 se presentan los estadisticos descriptivos para TECLE y ACL por
cursos en el CP-A. Se obtuvo una mejoria mayor con en el TECLE que en el ACL tanto
en 3° como en 4°. En todas las pruebas las puntuaciones de 3° son inferiores a las de 4°.
En 3° de Primaria que se entrenaron en la MCT (con el tutor) la puntuacion el TECLE en
el pretest y el postest se sitiia en el nivel de riesgo aunque proximo al nivel emergente en
el postest; en el ACL en 3° la puntuacion media en el pretest se sit@ia en el decatipo 3 que
se corresponde con nivel bajo de comprension y en el postest se sitiia en el decatipo 4 que
se corresponde con nivel moderadamente bajo. En 4° de Primaria que es entrenaron en la
MCL (con el logopeda) la puntuacion en el TECLE pasa del nivel de riesgo en el pretest
al nivel emergente en el postest y en el ACL pasa del decatipo 4 que se corresponde con
nivel moderadamente bajo de comprension al decatipo 5 que se corresponde con nivel de

comprension dentro de la normalidad.
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Tabla 10.
Estadisticos descriptivos para TECLE y ACL (PRE y POST) por cursos en el CP-A

Curso N Media DT
TECLE PRE Tercero 12 9,75 5,545
Cuarto 15 13,80 4,678
TECLE POST Tercero 13 15,69 4,171
Cuarto 17 20,82 5,548
ACL PRE Tercero 12 8 4,090
Cuarto 15 13,80 4,678
ACL POST Tercero 13 10,38 3,841
Cuarto 17 15,71 6,202

En la Tabla 11 se presentan los estadisticos descriptivos M y DT en el TECLE y el
ACL para el CP-B que recibe la modalidad Técnico-Prescriptiva de asesoramiento. En 3°
en el TECLE se mantiene en el nivel emergente en el pre y el post y en el ACL pasa del
decatipo 5 que se corresponde con nivel de comprension dentro de la normalidad al
decatipo 7 que se corresponde con nivel de comprension moderadamente alto. En 4° curso
en el TECLE pasa del nivel establecido al nivel emergente por unas décimas, es decir, se
mantiene practicamente en el nivel mas alto y en el ACL pasa del decatipo 5 que se
corresponde con nivel dentro de la normalidad al decatipo 6 que se corresponde con nivel

moderadamente alto.

Tabla 11.

Estadisticos descriptivos por cursos en el centro CP-B en TECLE y ACL (PRE y POST)

Curso N Media DT
TECLE PRE Tercero 25 17,36 5,139
Cuarto 23 36,22 11,599
TECLE POST Tercero 25 21,40 5,538
Cuarto 23 36,00 9,175
ACL PRE Tercero 25 13,12 5,960
Cuarto 23 17,26 5,994
ACL POST Tercero 25 17,52 5,316
Cuarto 23 20,87 4,404
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Se presentan en la Tabla 12 los estadisticos descriptivos para 3° en el CP-A y el CP-
B para el TECLE y el ACL y se observa la diferencia en las puntuaciones en los dos
centros. Para saber si hay diferencias estadisticamente significativas entre las
puntuaciones de los dos centros se realizan las medias t para muestras independientes y
se obtienen diferencias significativas en todos los casos. En el TECLE pretest (t(35) =
4,112; p< .001) y el tamaio del efecto es muy grande (d = 1,44). En el TECLE postest
(t(36) = 3,258; p = .002) y el tamafio del efecto es muy grande (d = 1,14). En el ACL
pretest (t(36) = 4,281; p<.001 y el tamano del efecto es enorme (d = 1,46).

Tabla 12.
Descriptivos de 3° de Primaria en CP-A y CP-B en el PRE y POST

Colegio N Media DT
TECLE PRE CP-A 12 9,75 5,545
CP-B 25 17,36 5,139
TECLE POST CP-A 13 15,69 4,171
CP-B 25 21,40 5,538
ACL PRE CP-A 12 8,00 4,090
CP-B 25 13,12 5,960
ACLPOST  CPA 13 10,38 3841
CP-B 25 17,52 5,316

Se presentan en la Tabla 13 los estadisticos descriptivos para 4° en el CP-A y el CP-
B para el TECLE y el ACL y se observa la diferencia en las puntuaciones en los dos
centros. Para saber si hay diferencias estadisticamente significativas entre las
puntuaciones de los dos centros se realizan las medias t para muestras independientes y
se obtienen diferencias significativas en todos los casos. En el TECLE pretest (t(36) =
7,091; p<.001) y el tamaio del efecto es enorme (d = 2,35). En el TECLE postest (t(36)
=6,041; p <.001) y el tamano del efecto es enorme (d = 1,93). En el ACL pretest (t(38)
= 1,889; p = .069 no hay significacion. En el ACL postest (t(38) = 3,083; p =.004 y el

tamafio del efecto es grande (d =.98).
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Tabla 13.
Descriptivos de 4° de Primaria en CP-A y CP-B en el PRE y POST

Colegio N Media DT
TECLE PRE CP-A 15 13,80 4,678
CP-B 23 36,22 11,599
TECLE POST CP-A 17 20,82 5,548
CP-B 23 36,00 9,175
ACL PRE CP-A 15 13,80 4,678
CP-B 23 17,26 5,994
ACLPOST  CP-A 17 15,71 6,202
CP-B 23 20,87 4,404

Ante brecha que se pone de manifiesto entre los dos centros en el pretest y el postest
se crea la variable ganancia para determinar si el alumnado mas vulnerable de CP-A ha
presentado mas ganancia que CP-B con la aplicacion del programa. Para determinar si
hay diferencias entre las distintas modalidades de entrenamiento (Técnica-Prescriptiva,
MCT y MCL) se calcula la variable GANANCIA TECLE Y LA GANANCIA ACL que
se obtiene restando la puntuacion en el postest y la puntuacion en le pretest. En la Tabla
14 se presentan los estadisticos descriptivos de estas variables para las tres modalidades.
En el caso del TECLE la ganancia es mayor con MCL que con las otras modalidades y
en el caso del ACL la ganancia es mayor con la modalidad Técnicay con MCL (logopeda)
es mayor que con MCT (tutor). Para determinar si existen diferencias entre esas medidas
se realizan las medias t para muestras independientes y se obtiene diferencias
significativas en el TECLE entre la modalidad Técnica-Prescriptiva y la colaborativa en
las dos modalidades con una ganancia mayor en la modalidad colaborativa (MCT y MCL)
(t(72)=4,081; p <.001 y el tamafo del efecto es grande (d =.92). Se obtienen diferencias
también en el ACL con mayor ganancia en la modalidad técnico-prescriptiva frente a la
colaborativa (t(72)= 2,621; p = .011) y el tamafio del efecto es medio (d = .63). Las
diferencias obtenidas en la ganancia entre MCT y MCL, aunque la ganancia es mayor con

MCL, no son significativas (p =.306 con el TECLE; p =.332 con el ACL).
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Tabla 14.

Estadisticos descriptivos para la ganancia con tres modalidades de entrenamiento

N Media DT

Ganancia MCT 1 59 4,908
TECLE

MCL 12 7,83 3,857

Técnico 48 2,00 5,713

Total 71 3,59 5,776
Ganancia ACL MCT 1 2,64 2,378

MCL 12 1,42 3,370

Técnico 48 4,02 3,084

Total 71 3,37 3,163

3. Resultados obtenidos con el PROLEC con el alumnado de riesgo del CP-A entrenado
en a la modalidad MCT y MCL

En primer lugar, se presenta la frecuencia del nivel obtenido en PROLEC-R con
palabras y pseudopalabras con el alumnado de riesgo de 3°y 4° en el pre y en el post (N=
normalidad; D= Dificultad; DD =Dificultad severa. Se puede observar en la Tabla 15 la
evolucion del pre al post, con palabras queda un sujeto en DD y con pseudopalabras no

queda ningln sujeto en DD.
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Tabla 15.

Resultados nivel de PROLEC en palabras y pseudopalabras PRE y POST del CP-A

PROLEC Nivel N %
PRE palabras DD 7 23,3%
D 7 23,3%
N 11 36,7%
Perdidos 5 16,7%
POST palabras DD 1 3,3%
D 6 20,0%
N 18 60,0%
Perdidos
PRE pseudopalabras DD 13,3%
D 30,0%
N 12 40,0%
Perdidos 5 16,7%
POST DD
pseudopalabras
D 7 23,3%
N 17 56,7%
Perdidos 6 20,0%

En la Tabla 16 se presentan los estadisticos descriptivos de todo el grupo en el

pretest y postest en la prueba con palabras y pseudopalabras. Se realizan las medias t para

muestras emparejadas y se obtienen diferencias significativas con las palabras

(t(24)=5,147; p<.001) y el tamafo del efecto es grande (d = 1.02). Con las pseudopalabras
(1(23)=4,917; p<.001) y el tamaiio del efecto es grande (d =.001).
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Tabla 16.

Descriptivos con todo el grupo, Media y DT con las palabras y pseudopalabras

N Media DT

PROLEC palabras 25 70,96 40,60
PRE

PROLEC palabras 25 85,16 36,74
POST

PROLEC pseudo 24 43,75 16,74
PRE

PROLEC pseudo 25 53,96 16,96
POST

En la Tabla 17 se presentan los estadisticos descriptivos de la ganancia por cursos
teniendo en cuenta que 3° se entrend en la modalidad MCT y 4° en la modalidad MCP. La
ganancia ese mayor en el grupo entrenado en la modalidad MCT vy las diferencias
realizadas con la medias t para muestras independientes no son significativas (con las

palabras p = .469, con las pseudopalabras p =.062).

Tabla 17.

Ganancia en el PROLEC con palabras y pseudopalabras

Intensidad N Media DT
Ganancia 3°MCP 12 16,3333 14,96258
PROLEC
palabras

4°MCL 13 12,2308 12,90448
Ganancia 3°MCP 11 15,2727 11,27910
PROLEC
pseudopalabras

4°MCL 13 6,9231 8,90189

4. Encuesta de satisfaccion del profesorado.

Al finalizar el curso, después de la colaboracion con el CP-A 'y del contacto con el
CP-B se solicita a profesorado un informe de satisfaccion con un cuestionario que valora
la aplicacion del “Proyecto Rescate Lector”. El interés de esta informacion puede servir
para interpretar los resultados. En primer lugar, porque la valoracion del profesorado que
ha participado en modalidades colaborativas ha sido diferente:

El tutor de 3° del CP-A que particip6 en la modalidad MCT manifiesta una satisfaccion

muy alta con el proyecto y con el rendimiento del alumnado y destaca “el trabajo
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sistematico llevado a cabo en todos los aspectos y la motivacion que se genera en el
alumnado por tratar la lectura de un modo diferente a lo habitual”. Considera que el
Proyecto es muy util para detectar y reducir el riesgo lector y que el seguimiento de la
estudiante de logopedia ha resultado muy util. Continuara trabajando con la metodologia
utilizada y considera que ha introducido en la rutina del aula el trabajo de fluidez y
comprension con microtextos. Sefiala como mejorable el ajuste del programa de fluidez
ya que en ciertos niveles (i.e. prosodia) resulta complejo para 3° de Primaria.

El tutor de 4° del CP-A que ha participado en la modalidad MCL destaca la
idoneidad del proyecto por la importancia de la fluidez y la comprension en Primaria y
sefiala como mejorables algunos aspectos formales del programa para el aula que se debe
adaptar y hacer mas atractivo. Considera que ha conseguido integrar en la rutina los
microtextos y el trabajo de fluidez y que de no ser el proyecto el alumnado no hubiera
mejorado en la misma medida. La intervencion individual fuera del aula ha sido bastante
util y no ha interferido en el seguimiento del aprendizaje en otras materias porque el
entrenamiento ocupaba 5 minutos.

La tutora de 3° del CP-B destaca la dificultad para aplicar el programa FORI porque
resulta una practica compleja no en si misma sino para su aplicacion. Es muy extensa y
cuesta integrarla en la rutina del aula que no puede dedicar tanto tiempo en una actividad
no curricular. Le ha quitado tiempo para avanzar en los contenidos de la asignatura y por
eso lo ha dejado. Los microtextos considera que son mas faciles de integrar en el aula y
los ha utilizado mas. Cree que el programa ha sido util para detectar el riesgo lector pero
no para reducirlo y considera necesario un seguimiento durante la aplicacion porque se
olvida al aplicacién con todo lo que hay que hacer.

La tutora de 4° del centro CP-B sefiala que si el alumnado ha mejorado no ha sido
por el proyecto porque si cuando se presento le resulté muy interesante considera que no
se dejaron materiales apropiados y que lo mas necesario es aportar materiales para el aula
y un seguimiento, no unicamente teoria. Estaria dispuesta a continuar porque la deteccion

inicial fue eficaz pero con mejores materiales y mas apoyo de los compafieros.

5.DISCUSION

En este trabajo se estudia el efecto de tres modalidades de desarrollo profesional en
el rendimiento del alumnado y en la reduccion del riesgo lector. La propuesta que se
presenta en las tres modalidades de desarrollo profesional son dos programas de fluidez

lectora asistida, uno para el aula (Programa FORI) y otro para aplicacion individual
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creado especificamente para el Proyecto Rescate Lector y también un programa de
comprension basado en microtextos. La implementacion de los programas se realiza en

tres condiciones.

La primera condicion parte de una formacion de tipo técnico-prescriptivo se aplica
en el aula de 3°y 4° de un centro publico (CP-B) de clase media y no vulnerable. En este
caso el logopeda ofrece una formacion inicial a la que sigue la aplicacion sin seguimiento
por parte de los asesores y finalmente se realiza una evaluacion final para valorar el
impacto de la intervencion en el rendimiento del alumnado. Se obtienen diferencias
significativas entre el pretest y el postest con el TECLE y en mayor medida con el ACL.
El profesorado reconoce en la encuesta final que ha trabajado mas con los microtextos
que el programa FORI que no se integré en las rutinas del aula. Ademads, en este centro
no hubo intervencion individualizada de fluidez ni dentro ni fuera del aula. La falta de
seguimiento y de una intervencion individualizada son los puntos débiles de esta
modalidad que apoya la idea de Didion et al. (2020) y Martinez et al. (2022) de que,
aunque el contenido del desarrollo profesional sea mas sencillo, la modalidad técnico-
prescriptiva con una formacion puntual de asesoramiento, resulta insuficiente por la falta

de seguimiento.

La segunda y la tercera condicion se aplican en el CP-A que es un centro vulnerable
que participa en el programa PROA +. Las dos propuestas son colaborativas ya que en las
dos se realiza apoyo presencial al profesorado y seguimiento de la aplicacion. En segunda
propuesta, Modalidad Colaborativa con Tutor (MCT), el liderazgo lo asume el maestro
tutor que aplica el programa de fluidez y comprension en el aula y recibe apoyo de un
logopeda como coach (estudiante de logopedia tutelada por un profesor) en las sesiones
de formacién intermedias y durante el periodo de aplicacion. En la tercera propuesta,
Modalidad Colaborativa con Logopeda (MCL) el profesor que trabaja con todo el grupo
en el aula recibe el apoyo de un logopeda que saca al alumnado del aula para entrenarlo
en fluidez diariamente en sesiones de 5-10 minutos. En esta modalidad se obtienen
diferencias significativas con el TECLE en mayor medida que con el ACL y es que en
este caso se ha insistido mas en la fluidez con un entrenamiento individualizado fuera del
aula en 4° y en 3° dentro del aula con un tutor que hacia leer a todos los nifios
individualmente todos los dias. Es muy amplia la evidencia de la eficacia de la modalidad
colaborativa (Asterhan y Lefstein, 2024, Biancarosa et al., 2010, Desimone y Garet, 2015;
Kennedy, 2016)
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Los resultados indican que en las tres modalidades el alumnado ha mejorado y
ademas se ha reducido el riesgo lector en un porcentaje importante. Se debe destacar que
en mayor medida el profesorado de las modalidades colaborativas atribuye la mejoria
entrenamiento (McCutchen et al., 2002; Meissel et al., 2016). Aunque las diferencias se
siguen manteniendo entre los dos centros, mejoria en fluidez medida con la variable
ganancia ha sido significativamente superior en el colegio vulnerable (CP-A) que utiliz6
una modalidad colaborativa. Los estudios previos han sido rotundos en este sentido y
evidencian que los modelos técnicos-prescriptivos de baja intensidad tienen poco efecto
en la practica del aula y el rendimiento del alumnado. Esto se ha comprobado en el
desarrollo profesional en distintas areas (matematicas, ciencias, atencion a la diversidad,
nuevas tecnologias...) y especificamente en lectura (Biancarosa et al., 2010; Didion, et

al., 2020; Martinez et al., 2022; Scarparolo y Hmmond, 2017).

También se explica que la mejoria en eficacia lectora en la escuela vulnerable CP-
A no se haya reflejado en comprension porque como senala Samuels (2006) y Kuhn
(2000) la fluidez se adquiere con la practica cuando se llega a un nivel suficiente de
automatizacion que en el alumnado recién salido del nivel de riesgo no se manifiesta.
Como sefiala Perfetti (1985) en la teoria de la Eficiencia Verbal, sin una automatizacion
suficiente no se liberan recursos para la comprension. Sin embargo, el alumnado del CP-
B con un nivel inicial establecido es mas facil que refleje su nivel alto de fluidez en la
comprension pues ya puede liberar mds recursos para comprender y ademas va
desarrollando la competencia prosodica para la comprension en mayor medida cuando ya
ha automatizado la lectura (AlvareZ-Caﬁizo etal., 2018; Alvarez-Caiiizo et al., 2020). De
todos modos, se debe tener presente que el dominio de la fluidez es lento y se extiende a
lo largo de la Educacion Primaria en cuanto se entrena la fluidez en la doble vertiente de

velocidad y prosodia (Kuhn, 2020).

En la modalidad prescriptiva la falta de impacto se explica porque no se considera
la distancia entre teoria y practica como si la aplicacion de un programa fuese para el
profesorado una accion sencilla y facil de integrar en la actividad del aula (Asterhan y
Lefstein 2024; Desimone y Garet, 2009). Lo que aporta este trabajo al respecto es el
fracaso de esta modalidad técnica-prescriptiva puntual (incluso cuando formacion se
desarrolla en el mismo centro educativo) para el desarrollo de una propuesta de fluidez
basada en las lecturas repetidas en 3° y 4° de Educacion Primaria. Parece que en el aula

el cardcter sisteméatico del programa se diluye y el profesorado deja de aplicarlo o lo hace
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ocasionalmente lo que tiene poco efecto en un entrenamiento de fluidez que requiere
acciones sistematicas (Samuels, 1979, Kuhn, 2020, NRP, 2000). EI maestro es absorbido
por la compleja dindmica del aula, la presion curricular y del libro de texto que le ocupa
en un sistema de respuesta que propicia mas ayudar a leer con fluidez que ensefiar a leer
con fluidez de una manera explicita y sistematica (Sanchez et al., 2021, Stevens et al.,

2017).

En efecto, cuando en la ultima sesion de este trabajo se pregunta al profesorado
participante en la condicidon ténica-prescriptiva por la aplicacion del programa, la
respuesta se refiere a la falta del tiempo y de este modo lo que al principio era urgente
dej6 de ser hasta importante. Como sefialan Didion et al. (2020) en el modelo técnico-
prescriptivo parecen no interesar los pasos entre la formacion que recibe el profesorado y
el rendimiento del alumnado. De hecho, los cursos de formacidon prescriptivos en un
modelo de desarrollo profesional centrado en el profesorado son valorados por los
asistentes considerando la calidad de la docencia del experto y con esa valoracion es
suficiente para determinar su calidad. No por su efecto en el alumnado. Es decir, el
modelo de DP propuesto por Desimone (2009) que valora el impacto en el alumnado
como criterio de calidad, parece incompatible con el modelo técnico-prescriptivo de
formacion permanente y por ese motivo este modelo no cumplen los criterios de buena

practica de DP (Desimone y Garet, 2015; Asterhan, 2024).

Una de las finalidades de los trabajos de DP es ofrecer a los responsables de la
gestion publica de la formacién permanente orientaciones para mejorar la calidad de la
misma (Fischer et al., 2018). En este sentido en este trabajo desde la perspectiva de la
logopedia escolar, que no se ha desarrollado en Espafia, pero si en Europa y
Latinoamérica, se sugiere incrementar la formacion a nivel de centro con un modelo
colaborativo y con una intensidad distribuida a lo largo del curso académico con apoyo y
seguimiento. Jensen et al. (2016) subraya también el valor de la formacion a nivel de
centro porque generan una vision compartida del aprendizaje desarrollando planes de
accion a nivel de centro, planes muy necesarios para atenuar el efecto de la movilidad del
profesorado interino. Martin (2015) al revisar el tema del DP en Espaia encuentra dos
dificultades que se ha encontrado también en este trabajo, una referida a la modalidad de
formacion que se realiza que esta basada en el modelo técnico-prescriptivo y otra referida
al modelo de formacion todavia muy alejada del modelo centrado en el alumnado que

propuso Desimone (2009).
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Se confirma en el estudio que los programas colaborativos son mads eficaces
también para reducir la brecha entre los estudiantes de riesgo e instaurar en un centro un
patron de compensacion de las diferencias (Aguilar et al., 2017; Meissel et al., 2016). De
este modo se ha detectado el riesgo lector y se ha reducido en mayor medida con la
modalidad colaborativa mas que con la modalidad prescriptiva teniendo en cuenta que en
los centros vulnerables el riesgo es un tema clave que se relaciona con el abandono escolar
temprano (OCDE, 2023). En este sentido el Informe de la OCDE con propuestas para
reducir el elevado abandono en nuestro pais recomienda encarecidamente revisar la
matricula en los centros vulnerables pues detectan que proliferan centros como el CP-A
que, en si mismos, por el elevado indice de alumnado vulnerable determinan un nivel bajo
y una expectativa mas baja aun. Los resultados indican la gran diferencia que existe entre
los dos centros en el rendimiento lector: una brecha que en 3° de Educacion Primaria

puede ser ya insalvable si no se adoptan medidas como el rescate lector.

Las propuestas de DP colaborativas han mostrado su efectividad con la poblacion
de riesgo tanto a gran escala en propuestas desarrollados a nivel institucional en
numerosas escuelas (Biancarosa, et al., 2010) como a pequefia escala en propuestas mas
locales como la aqui planteada con mayor cercania y compromiso de los asesores como
sugieren las comunidades de aprendizaje (Castejon et al., 2019; Castejon et al., 2021;
Darling-Hammond, 2024; Martinez, et al. 2022; McCutchen et al., 2002). Este modelo a
nivel micro es evidente que tiene un impacto mas reducido para cambiar el sistema
educativo que los programas a nivel macro, pero su efecto es mas profundo por la
implicacion mayor de los equipos participantes: generan mas motivacion y atenuan el
desgaste del profesorado, refuerzan el valor de los equipos de trabajo y del trabajo en
equipo y permiten elaborar planes conjuntos de accion (Asterhan y Lefstein, 2024;

Fischer et al., 2018; Jensen et al. 2016).

A pesar de que el NRP (2000) ha ensalzado la fluidez lectora como un contenido
indispensable para el desarrollo de la competencia lectora en las aulas y a pesar de la
aparente sencillez del procedimiento para trabajarla en las aulas, como sefialaban Lane et
al., (2009), la instruccion es una variable independiente relevante porque el profesorado
no puede ensefar aquello que no conoce del modo que tiene que conocerlo para llegar a
integrarlo en la practica del aula. Como senalan Didion et al. (2020) y Martinez et al.,
(2021) parece que la intensidad con este contenido puede reducirse incluso por debajo de

las 20 horas de intensidad minima que propone la investigacion previa con criterio de una
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buena practica pero actuando en un modelo colaborativo que propicie un seguimiento de
Desarrollo Profesional (Garet y Desimone, 2015). Hay que seguir investigando el tema
de la intervencion para encontrar formulas como la del tutor de 3° que se convenci6 de
que tenia que hacer leer a su alumnado individualmente listas de palabras todos los dias.
Una formula tan sencilla ha tenido un gran efecto y sin embargo la propuesta de Kuhn

(2020) basada en evidencia no se ha integrado en el CP-B.

Las limitaciones en el disefio, sin grupo de control por eso no se pueden generalizar
los resultados y se debe dar al trabajo un caracter preliminar para continuar profundizando
en el tema desde la logopedia en el tema con disefios experimentales de mayor calidad.

Una dificultad afiadida ha sido cubrir con el entrenamiento todo el curso académico.

6.CONCLUSIONES

A partir de los objetivos planteados y los resultados obtenidos de este trabajo se

puede concluir:

1. El TECLE y el ACL han sido utiles para realizar una evaluacién colectiva que
permitié definir el perfil lector del alumnado a principio de curso.

2. La modalidad técnico-prescriptiva tuvo mas efecto en comprension que en la
fluidez porque el profesorado en el CP-B no contd con un seguimiento y apoyo en
el CP-B

3. La modalidad técnico-prescriptiva sin un marco colaborativo y un seguimiento no
es eficaz para el desarrollo de la competencia para ensefiar fluidez lectora.

4. Se ha reducido el riesgo en los dos centros, pero solo en el CP-A que se aplico un
modelo colaborativo el profesorado atribuyé en mayor medida la mejoria al
programa.

5. EI PROLEC-R con el resultado de lectura de palabras y pseudopalabras confirma
el resultado ya que pocos alumnos obtiene el indice de dificultad severa DD en el
postest

6. Existe una gran brecha en la competencia lectora entre el centro vulnerable y el no
vulnerable y la brecha se mantiene aunque la ganancia es mayor en el centro
vulnerable lo que es incompatible con el Efecto San Mateo.

7. Lamejoria en eficacia lectora no tiene un efecto en la comprension en el alumnado

vulnerable
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8. El profesorado ha mostrado mayor satisfaccion y ha reconocido mas eficacia en el

modelo colaborativo que en el técnico-prescriptivo.
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8.ANEXOS

ANEXO 1. NIVELES DE FLUIDEZ LECTORA BASADOS EN EL EFLE

G1 Fluidez insegura: se presentan multiples errores de decodificacion, se observa
silabeo, reinicia, realiza sustituciones y lee palabra a palabra. Se obstaculiza en el nivel
de las palabras, por lo que no entona ni comprende frases ni textos, a nivel
suprasegmental, sintictico y expresivo. Lectura subléxica. El proceso de lectura no se
encuentra automatizado y esta es muy lenta y poco precisa. Se encuentra en el nivel de la

palabra.

G2 Fluidez discontinua: lee visualmente las palabras de manera correcta y con
precision, comete errores de sustitucion y de decodificacion. No lee textos con
continuidad, pero lee correctamente alguna frase, no capta los aspectos sintdcticos y
expresivos o los signos de puntuacion. Da la impresion de que no entiende lo que lee. Se
encuentra en la transicion de la palabra a la frase, se pierde a la hora de dar sentido a

frases complejas.

G3 Fluidez variable: presenta una lectura aparentemente fluida ya que muestra
continuidad y precision en la lectura de palabras y frases, pero no aporta sentido al texto
o se lo da solo a algunos fragmentos. No domina las claves del texto por lo que no lo
interpreta a nivel sintdctico y expresivo. Presenta errores de decodificacion muy
esporadicos. En ocasiones tiene momentos de fluidez los cuales pierde el sentido por el

uso inadecuado de la puntuacidn, entonacion y expresion.

G4 Fluidez expresiva: lectura agil, continua, segura, con pausas adecuadas y

expresiva. Natural y constante.
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ANEXO 2. TABLA DE EVALUACION DEL PERFIL LECTOR

A=k i o PROA+

OVIEDO

CURSO: | GRUPO: Unico

:_E-E_--------------
me--------------
|---------------
|_m--------------
|—n---------------
me--------------
|-m--------------
|_E---------------
s qswe [ 1 ] ] { | ] ] [ | | | |
me--------------
|_m--------------
|-m--------------
|—n---------------
|—--------------
FE_M----.---------

TECLE:

Se consideran puntuaciones dentro de la norma las que se corresponden a la M+ 1DT, superior +2DT y retraso -1,5DT
_2 PRIMARIA: RETRASO LECTOR < - NORMA SUPERIOR:
ACL-

PUNTUACION MAXIMA __ puntos

46




ANEXO 3. ENCUESTAS DE SATISFACCION

En primer lugar, se presentan los cuestionarios que tuvieron que cumplimentar

ambos tutores.

Cuestionario sobre el programa:

. Cuestionario Rescate

Lector

Tras el entrenamiento realizado en el Programa Rescate Lector:

Califica segin: 5 4 3 2 1
(Mucho) (Bastante) (Algo) (Poco) (Nada)

1.Estas satisfecho con el

resultado del programa O O O O O

rescate lector
2.Has logrado introducir los

microtextos de

comprension en la rutina O O O Q O

del aula

N v
Menciona algo que se pueda mejorar y algo que consideres que esta bien en

el programa rescate lector:

4 N
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Cuestionario sobre cada alumno:

Rescate
Cuestionario

Lector

CNombre:deI alumno/a: ) (C urso: )
(Tutor: )

Tras el entrenamiento realizado en el Programa Rescate Lector:

5 4 3 2 1)

Califica segun: (Mucho) (Bastante) (Algo)  (Poco)  (Nada)

1.Ha mejorado la fluidez
o O O O O
lectora
2..Hamejorado la

comprension lectora O O O O O

3.Ha mejorado el
rendimiento académico O O O O O
por sumejora en lectura

4.Ha mejorado su
comportamiento en O O O O O
clase

5.Ha mejorado su
motivacion parala
lectura

6.El alumno esta satisfecho O O O O O

con el programa

. J




En segundo lugar, se adjuntan los cuestionarios que los alumnos
cumplimentaron.

Cuestionario de Tercero::

«

'CUESTIONARIO

NOMBRE: CURSO 3° FECHA: f f

Wi NI NI NN E NN NN NN NN NN EEEEEE NN NN NN RN NN NN EE R,
& -
* -

INSTRUCCIONES

Califica entre 1 y 5 en cada categoria:

Nada de acuerdo Poco Algo Bastante Muy de acuerdo

.
.
. L)
.
- T
"

*

*
Mo nnInoIonnnIIIoImnmnmIIInIImIomnmIIIIIIInIImNIImnI I

-
=
"
"
"
"
"
.
.
"
"
"
"

Tspsmsssmssnnmmmnnt

1.;Crees que tu lectura ha mejorado?

S
x
"
(«:

2. ;Ves como algo negativo que tu profesor te llame en clase para leer con él?

3. ;Te gusta leer en tu tiempo libre?

4. ;Crees que tu profesor te ha ayudado a leer mejor?

8
8
LS
(

5. (Crees que tus profesores notan que has mejorado?

28
3
L.
«
® 66 oo o o

28
)z
1=
(s
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Cuestionario de Cuarto:

«

'CUESTIONARIO

NOMBRE: CURSO 4° FECHA: }f ]{

NN NN NN NN NN NSNS EEN RN NN RN RN
- *
*

INSTRUCCIONES

Califica entre 1 y 5 en cada categoria:

-

Nada de acuerdo Poco Algo Bastante Muy de acuerdo

L
—

*
AN NSNS SENS S EEEEESEEENSNGNNNSNSEEEEEESEREREEEREReaannanant

‘-...l.....-""..
*spmsmssmmnmnnmnne®

-

. -

l.;Crees que tu lectura ha mejorado?

3
3
1=
(

2. ;Ves como algo negativo el tener que salir de clase para leer?

3. ;Te gusta leer en tu tiempo libre?

4. ;Crees que Monica y Alba te han ayudado a leer mejor?

S
)z
LS
(

5. ;Crees que tus profesores notan que has mejorado?

8
8
© ®
(3
o 00 00 o0 o

28
s
1=
(
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ANEXO 4. NIVELES DE ENTRENAMIENTO DEL CP-A

Nivel 1: se utilizaron 10 listas de palabras las cuales aumentaban su dificultad segun
las variables psicolingiiisticas longitud y frecuencia Cada lista contiene 12 palabras
divididas en 2 columnas paralelas.

Nivel 2: se aumento la complejidad ya que se utilizaron listas de dos palabras,
algunas veces estas combinaciones tenian sentido y otras no. Se procuraron utilizar
palabras del nivel 1 para fomentar la continuidad. En una misma lista, puede haber una
palabra que se repita varias veces e incluso pueden aparecer pseudopalabras las cuales se
hayan creado a partir de las palabras de esa lista. Al igual que en nivel anterior, se
dividieron en 10 listas de dificultad creciente.

Nivel 3: de nuevo se presentan 10 listas de dificultad creciente, en este caso por la
longitud de los parrafos y por lo tanto, el aumento del nimero de palabras. El alumnado
leerd frases con precision y velocidad, de manera que en la tltima lista acabaran leyendo
150 palabras en un minuto y ocurrird la generalizacion. Se evoluciona de la palabra a la
frase, las oraciones de estas listas son sencillas y poco comunicativas para dotar al
alumnado de continuidad en su lectura. Ademas, se presentan la repeticion de ciertos
elementos para facilitar al alumnado una elaboracion y activacion de las representaciones
ortograficas. Los alumnos leerian por primera vez la lista durante un minuto, realizando
una segunda repeticion en menos de un minuto. Se realiza una tercera lectura, la cual
varia dependiendo de la consigna que utilice la logopeda (repetir la Giltima palabra de cada
oracion, cambiar una palabra por otra, dar una palmada cada vez que aparezca cierta
palabra, etc.)

Nivel 4: se trabajé la prosodia, la cual se apoyara en el trabajo previo de la
automatizacion de los procesos basicos a nivel de palabra y texto en los niveles anteriores.
La prosodia en la lectura es el puente que relaciona la palabra con la comprension. Se
entrend el acento y la continuidad para llegar a alcanzar una lectura fluida, segmentacion
en cuanto a la sintaxis o puntuacion del texto y expresividad para leer oraciones
interrogativas y exclamativas, ademas de expresar las emociones de los textos.

En un primer momento se elabor6 una evaluacion inicial de dos partes con cada
sujeto, para establecer la linea base de la que partia cada uno. En la primera, se pidio a
los sujetos que leyeran una serie de pseudopalabras acentuadas y un texto formado con

estas, en ambas se valor¢ la lectura correcta del acento. En la segunda parte el alumnado
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leeria un texto de 300 palabras el cual contenia didlogos con oraciones interrogativas y
exclamativas, las cuales tendrian que leer de manera natural. La logopeda anotaba el
tiempo, se puntu6 la continuidad y la expresividad. Ademads, se realizaron tres preguntas
de comprension. Tras esto, se aplicaron las diferentes actividades que conforman el nivel.
Cabe destacar que en este nivel se entrenaba la lista y se tomaban los tiempos en el mismo
dia.

Actividad 1. Nivel 4: se compone de tres listas. Consiste en seguir un patron ritmico
marcado por el acento mediante la lectura de 40 pseudopalabras de entre dos y cuatro
letras.

Actividad 2. Nivel 4: se compone de diferentes preguntas de si o no, se ofrecen las
mismas frases de forma interrogativa absoluta y declarativa. Se crea una dinamica en la
que el alumno lee una frase declarativa y la logopeda lee la interrogativa, luego se
cambian los roles

Actividad 3. Nivel 4: se leen oraciones interrogativas parciales las cuales solicitan
informacion al interlocutor, ademads contienen pronombres interrogativos. Se debe leer la
pregunta y la respuesta.

Actividad 4. Nivel 4: se trabaja la lectura de un conjunto de oraciones segun la
emocion que se indica: asombro, dolor, cansancio, tristeza...

Actividad 5. Nivel 4: los alumnos leen distintos didlogos cortos con continuidad y
expresion. Primero se lee una tabla con el didlogo. En este ejercicio es mas importante la
correccion que el tiempo. Primero leeran tres veces la tabla, cambiando papeles de manera
que en unas lecturas el alumno serd un personaje y la logopeda otro. Para finalizar el
alumno leerd el texto por si solo, hasta que no cometa errores.

Actividad 6. Nivel 4: en este ejercicio se leeran 40 palabras en un minuto o menos.
La logopeda ofrecerd un modelo de como se lee con ritmo. Se realizaran varias lecturas
posteriores con diferentes consignas, por ejemplo, dar una palmada que coincida con el
acento. Se trata de dos listas de 40 pseudopalabras agrupadas en cuatro filas de diez.

Actividad 7. Nivel 4: el alumnado realiza la lectura de una serie de pseudopalabras
con el objetivo de interiorizar el valor del acento y la variacion de las palabras en contexto.
Por ultimo, en la actividad 7 planteamos la dinamica de “Hablar balleno” mediante la cual

el alumnado trabajaré las variaciones de intensidad de las silabas de cada palabra.
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ANEXO 5. MATERIALES UTILIZADOS EN CADA NIVEL DEL
ENTRENAMIENTO EN EL CP-A

vida
casa
poco
nada
bajo
duda

masa

dama
nota

plan

mina
foto

también
siempre
después
nuestra
incluso
familia

experiencia

universidad
investigacion

importante

consecuencia

importancia

fotocopia
pediatria
humorista
inventora
telégrafo
obstinado

cara
pasa
cine
mesa
para
café

boda
seda
maiz
lobo
gota
coro

entonces
general
dificil
corazoén
palabra
memoria

Nivel 1

Rescate Lector: Casteji, Fernbnder. Francos y Jinines (2023

posibilidad
conciencia
habitacion
movimiento
precisamente
conocimiento

sanguinea
medianoche
pragmatica
resonancia
fantastica
servilleta

ayer
algo
otro
alli
gran
dije

gira
vago
raya
huir
fria

ayer

gobierno
adelante
lenguagje
atencion
violencia
esperanza

abogada
cachete
amapola
comodin
plumero
almendra

adolescencia
misteriosamente
aerodindamica
comunicativa
supervivencia
entrevistador

bajo
debe
cuya
haya
real
tras

roja
dejo
caro
lago
trio
fino

izquierda
demasiado
naturaleza
television

desarrollo
diferencia

libélula
criollo
falsete
tiburdn
fruncir
jorobada

Rescate Lector: Castepbe, Ferndnuer. Francon y Jimie (923

indiferente
arqueologia
traumatélogo
justificacion
infinitamente
entretenimiento

Rescate Lector: Castejln, Ferndindes, Framcos y Jiménes (3023
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Nivel 2

vida sana mucho corre ayer fui l‘°Y voy
come sano bebe poco ”egué ayer l’°Y "egué
duerme bien anda mucho l‘°Y peso ayer pesé
aire puro come fruta ayer dice |10y no dice
cena poco chuches pocas ayer pez hoy po"o
pocas chuches andar mejor clije jarra hoy no Jicejarra
Rencate Loctor: Casteibn, Fermbader, Francos y Jimstnes (M21) ‘ - Roscate Lactor: Castejon, Fornknder, Francos y Jimiénes
BB - |
4 4
dame masa Jijo boda gira nifio nifia roja
boda Jijo dame tomate nifio vago Jejo nifia
toma tomate Jijo dame q nifia luna bolso azul
dame maiz lobo alla leche fria sale nifia
Aijo llueve gota cae tuvo nifio tuvo nifia
saca fotos adlla lobo
ABVGEE.. e ““‘“““‘“"“"‘"‘""‘““"‘ T L Comgoe
también pregunta entonces pregunté gobierno elegante golaierno pregunta
siempre pri eguntando pregunta genial adelante goluierno demasiado gol)ierno
J‘*SP"és preguntaron pregunta difiil gobierno familiar gobierno escolar

nuestra preguntita
pregunta preguntaria
familia preguntona

‘experiencia determinante
universidad importantisima
investigacion complicada
personajes importantes
consecuencias limitantes

importancia conseguicla

Fotocopia primitiva
anunciando fotocopias
Fotocopia inventora
inventora servilleta
Fobocopia intermedia

Fotocopia repetida

pregunta el corazén escolar gobiemo

gol:ierno golaemando

gobiemo superior

palabra preguntada

pregunta |a memoria

Fernindez, Fr

expedetér-expedetér ‘
univerimport4-univerimporté

mvescompll |nvescomp|é

abogada superior
al:ogada-renacida
abogada-cantan’n
personimpr-personimpar al:ogado parecido

abogado- plantado

m a|mendra-abogacla

adolescén-adolescencia

conseculimi-conseculimé

importaconsé-importaconsé

servilleta primitiva

anunciando servilletas s i
misteriosd-misteriosamente

senvilleta inventora I
aer6-aeroplano

senllet FOtOCOPIﬂ presenté-presentadora

intermedia servilleta ’ o
supervi-superviviente

servi"eta repetida entrevis-entrevistador

mwumvmymﬂ

infintf—infinitesimal
entreteni-entretenimiento
Rewase Lector Cassepde. Ferndades. Fr

familiar gobierno
gol:ierno principal

gobemando gol:ierno

Rexcate Lector, Casieiba, Ferninder,

[ibélula inferior
renacida-libélula
cantarin-libélula
tiburén-libslula
|ibé|u|a-primero
|ibé|u|a-jorobada

Resate Lector: Castefin. F

present4-presentacion

comunicd-comunicativa

traumaté-traumatolog(a

justi{"i-justificacién
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Nivel 3

1 T——

La mesa es pequena La cara es guapa El cine estd lleno La casa es grande

La mesa es guapa La cara es pequefia El cine es grande La casa estd llena

La mesa es pequefia Lacaraesguapayes Elcineesgrandey Lacasaes grande
muy guapa s pequena estd lleno y estd llena

A .

El lago es azul El agua estda fria El lago es azul y tiene
agua fria

La bola gira La bola roja gira La bola roja gira y es cara

Ayer no dejé ni una El coro canta El coro canta en la

gota boda

El lago es azul y el El agua esta fria y el El coro canta en la

coro canta : coro canta boda y la bola gira

g

También como Siempre como galletas Entonces como galletas
galletas de nata de nata
Después como No es dificil hacer Mi madre hace galletas
galletas de nata galletas de nata de nata
Nuestra familia come Nuestra familia no come Siempre como galletas
galletas de nata galletas de nata porque pero no es dificil hacer
porque mi madre hace mi madre no hace galletas de nata
galletas de nata galletas

A‘
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Me gusta la television

La atencién es muy
importante para ver la
television

La violencia en la television ~ El lenguaje se usa para

no me gusta

Me gusta la television y
no me gusta la violencia

La naranja es una fruta

Con las naranjas se hace
zumo de naranja

Las naranjas son de
color naranja

comunicar en la
television

La television habla del
gobierno

La naturaleza es maravillosa en
la television

La esperanza es demasiado
importante en la television

No me gusta la television
cuando habla mucho del
gobierno

El naranjo es el arbol que da LA naranja es el fruto del

naranjas

Las naranjas estan
cubiertas por la monda
de la naranja

Una naranja tiene gajos
de naranja

naranjo

Las naranjas se exprimen para
hacer zumo de naranja

Para comer una naranja tienes
que pelarla

A pr—

La manzana es una fruta

Con las manzanas se hace
tarta de manzana

Las manzanas son de
color verde o rojo |

El manzano es el arbol que
da manzanas

Las manzanas estan
cubiertas por la piel de
manzana

Una manzana tiene
pepitas dentro

La manzana es el fruto del
manzano

Las manzanas se usan para
hacer tarta de manzana

Para comer una manzana no
tienes que pelarla
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Voy a hacer pany Para hacer pan necesito  Voy a hacer pan y necesito
necesito harina harina, agua y sal harina, agua,sal y levadura

Mezclo la haring, el agua, la  Amaso la masa formada Dejo reposar la masa formada
sal y la levadura por la haring, la sal, el por los ingredientes
agua y la levadura

»

Amaso la masa formada Enciendo el horno para Meto la masa en el horno y
por los ingredientes : meter la masa durante espero 30 minutos
30 minutos

El barco es un transporte El coche es un transporte El tfren es un transporte
que va por el mar que va por la carretera que va por la via
i” El barco navega por el El coche circula por
El avién es un transporte que
mar la carretera
va por el cielo
; 5 El avién aterriza y El avién es el transporte
| tren circula por la via AR
despega mas rapido

La parte trasera del barco se  La parte delantera del El avién es mas veloz que el
llama popa barco se llama proa coche, que el barco, que el fren
y que el coche

El barco es mds lento que el El avion tiene dos ruedas para
coche, es mds lento que el tren,

es mds lento que el avién

El barco es el,

ansporte més lento aterrizar en el aeropuerto
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El barco no tiene ruedas, el Los transportes més pequefios

coche tiene cuatro ruedas, El.coche. 0 PUBCe lben son la moto y la bicicleta.La

el avidn tiene dos ruedas, mar y siren noRuecel bicicleta tiene dos ruedas y la
el tren tiene muchas por la carreteray el avion moto tiene dos ruedas.

no puede Ir por la via La diferencia es que la moto
tiene motor y la bici no tiene

motor

ruedas que van por la via

10 - v"‘“‘

El fatbol es un deporte que  El baloncesto es un deporte El balonmano es un deporte

se juega con una pelota que se juega con una pelota  que se juega con una pelota

El tenis es un deporte que  El baloncesto se juega con El fGtbol es un deporte que se

se juega con una pelotay - una pelota que se bota con la  juega con una pelota que se
a raqueta mano golpea con el pie

10 e W‘

La pelota de tenis es mdas La pelota de tenis es redondaq, la El fUtbol se juega con el

pequefa que la pelota de  pelota de fGtbol es redonda, la pie, el baloncesto se juega
fatbol, es mds pequefia que pelota de baloncesto es redonda, con la mano, el tenis se

la pelota de baloncesto y es |a pelota de balonmano es juega con la raqueta y el
mds pequefia que la pelota redonda, pero la pelota de rugby  rugby con la mano y con el
de balonmano no es redonda es ovalada pie

A‘

58



Nivel 4

Se presentan algunas listas de cada actividad, no todas las del programa

Actividad 1

N »:}7\ : 'i‘,(’ % )
Ca Aca raca Raca
Ce Ece sece Secé
Ci Ici pici Pici
Co Oco roco Roco
Cu Ucu rucu Rucu
Za Aza daza Daza
Zu Uzu ruzu Ruzu
Zo Ozo dozo Dozé
Ca Aca taca Taca
Uce buce Bucé

Ce |
C b' R@Wor; gqt\eiénffé‘mﬁhdez. Francosﬁﬁnérb(ZOﬁ) i (: \.‘



Actividad 2

Tienes hambre

Tienes sed

Tienes un hermano
Tienes un perro

Tienes un gato

:Tienes hambre?
¢Tienes sed?
iTienes un hermano?
cTienes un perro?

:Tienes un gato?

Rescate Lector: Castejon, Ferndndez,

Actividad 3

¢Qué quieres comer? Macarrones

;Quién esta en la porteria? Laura

;Dénde vive tu abuelo? En Avilés

éCual es tu abrigo? El azul

¢Cuanto pesa un elefante? No sé

¢Qué quieres beber? Agua .

;Quién esta en el barco? Lucia
¢Dénde vive tu tia? En Murcia
¢Cual es tu mochila? La verde

¢Cuanto pesa una hormiga? No sé

Reseate Lector: Castejon, Fernindez, Francos y Jiménez (2023)

60



Actividad 4

Rescate Lector: Castejon, Fernandez, Francos y Jiménez (2023)

Actividad 5

JOSE

PILAR

¢Coémo te llamas?

Pilar. Y td, ;Como te llamas?

José, como mi padre

Pues mi madre no se llama Pilar

Creo que es mejor no llamarse igual

¢JPor qué es mejor no llamarse igual?

Porgue si te llamas igual es un lio.

¢:Os llaman a los dos José?

No. A mi me llaman Josin.

jQué bonito nombre! ;A ti te gusta?

No, yo prefiero José ;Y tl que prefieres?

Yo prefiero Josin ;Sabes por qué?

iNiidea! ;Por qué prefieres Josin?

Porque termina en “in”.

¢Te puedo llamar Pilarin?

No Pilarin no me gusta nada.

;Y Pilina te gusta?

iNada! jEse me gusta menos que Pilarin!

¢ Por qué no te gusta Pilarin?

Porque termina en “rin”.

‘ kes*ale I.lector: Castejon, Ferndndez, h'am*]s v .‘i.mén*z (20 ;
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José y Pilar empiezan un nuevo curso y no se conocen. Se sientan juntos en
la clase y se presentan. José pregunta:

- ;Como te llamas?

- Pilar. ¥ td, ;Como te llamas?

- Yo me llamo José. Como mi padre -respondié él-.

A Pilar le hizo gracia esta respuesta y afiadié sonriendo:

- Pues mi madre no se llama Pilar.

- Bien. Creo gue es mejor no llamarse igual los padres y los hijos -comentdé
José-.

- (Por qué es mejor no llamarse igual? -pregunté ella.

- Porque si te llamas igual es un lio.

- Os llaman a los dos José -pregunté Pilar con curiosidad-.

- No. A mi me llaman Josin -dijo el chico-.

- jQué bonito nombre! jNunca lo habia oido!, ;A ti te gusta?

- No, prefiero José ;Y ti que prefieres? -replicd Josin-

- Pues a mi, en serio, me gusta mas Josin que Jose-dijo Laura-.

- jAnda! jQué bien! - dijo Josin convencido de que su nombre era feo-.

- ;Sabes por qué me gusta mas Josin que José?

- jNi idea! ;Por qué prefieres Josin a José?

- Porque termina en “in”. -dijo Pilar muy convencida-.

- {Quieres que te llame Pilarin?

s

Fa rrs
- ijNo! jNi se te ocurra! jEs horrible! Pilarin no me gusta nada. _'_,ﬂ_.f
- :Y Pilina te gusta?

- iNada! jEse me gusta menos que Pilarin!

N

Y asi paso el primer dia de clase para Josin y Pilar. Se hicieron amigos

- (Por qué no te gusta Pilarin?

- Por que termina en arin y eso suena mal.

enseguida.

Rescate Lector: Castejon, Ferniandez, Francos y Jiménez (2023)
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Actividad 6

1 - L o I \

Bisé Bise Bise Bisé
‘| Lité Lito Lito Lito
Patu Patu Patu Patu
Pasu Pasu Pasu Pasu
“Cemﬂ Cemu Cemu Cemu
Gosu Gosu Gosu Gosu
TizG Tizu Tizu Tiza
Mepé Mepo Mepo Mepu
Sadu Sadu Sadu Sadu

Faja Faju Faju Faju

Rescate Lector: Castejon, Fernandez, Francosy Jiménez (2023)
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Actividad 7

LENGUAJE DE LAS BALLENAS

NAna naNA naNA NAna nanaNA

naNAna NAnana NAnana NAnana naNAna

aaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaa dez, Francos y

PRIMER MENSAJE

NAna RAnNna
naNA paPA
naNA dorMi

naNA CAlle
naNA RuBI

N\
N\
\\

NAna Palo
LT caJON
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ANEXO 6. DIAS DEL PROGRAMA FORI

Dia 1. Presentacion del texto con una actividad de preparacion y presentacion de la
lectura que se ocupa de la estructura del texto, el vocabulario complejo y los
conocimientos previos necesarios para fomentar el interés y la motivacion. a la lectura
que se ocupe del tema. A esta presentacion sigue la lectura en voz alta del texto por parte
del profesor que es seguida en el texto por el alumnado. A esa lectura sigue una
conversacion sobre el tema del texto que orientara al alumnado a la comprension.

Dia 2. Lectura haciendo eco. La ecolectura consiste en que el profesor lee una
seccion del texto y hace que el alumnado la vuelva a leer. Se comienza con una o dos
oraciones y se va extendiendo a fragmentos mas largos que pueden llegar a una extension
de uno o dos parrafos en donde la memoria deja de actuar directamente. El profesor puede
adaptar la extension de lo que lee al nivel del alumno que lo va a repetir. Pueden repetir
individualmente, en parejas o toda la clase. De este modo se potencia el modelado porque
todos siguen un modelo correcto que es uno de los principios de la ensefianza de la fluidez.
Asi se acostumbran a las lecturas repetidas, pero sin olvidar la comprension que estara
presente con preguntas, discusiones, respuestas escritas. ..

Dia 3. Lectura coral. Alumnado y profesor leen de forma coral todos juntos o
dividiendo la clase en dos o tres grupos. El tercer dia se remarca la necesidad de leer de
forma fluida y expresiva.

Dia 4. Lectura en pareja. Leen el texto en parejas por ultima vez. Se hacen las
parejas por niveles, pero sin que haya diferencias muy grandes. Pueden leer juntos o uno
lee a otro alumno. La forma que propone Khun (2020) para formar las parejas de una
manera ajustada es ordenar a los estudiantes por rendimiento lector, dividir la lista por la
mitad y juntar el 1° nombre de la segunda lista con el 1°de la primera lista y asi
sucesivamente.

Dia 5. Actividades de ampliacion. Se refiere a hacer un resumen o un esquema o un

debate sobre el tema.
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