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Resumen

Con informacion obtenida en la lectura en voz alta de un texto narrativo en lengua vasca se ha clasificado
a 151 jovenes universitarios en perfiles lectores y se ha evaluado la asociacion entre estos perfiles y
variables sociolingiiisticas. La clasificacion K-mean basada en seis variables prosodicas (tiempo total de
lectura, tiempo de articulacion, tiempo de pausa, velocidad de habla, velocidad de articulacion y tiempo
por pausa) ha proporcionado una clasificacion estable en cinco grupos. La caracterizaciéon cuantitativa de
los perfiles ha revelado un gradiente desde lectores rapidos con pausas cortas hasta lectores lentos con
pausas mas largas y numerosas. El analisis mediante tablas de contingencia no ha mostrado asociaciones
significativas entre los perfiles de lectura y las variables categoricas estudiadas (primera lengua, ambito de
aprendizaje del euskera y sexo). La homogeneidad observada en la forma de leer, independientemente del
origen lingiiistico, ha evidenciado la efectividad del modelo de aprendizaje inmersivo. Este planteamiento
metodolégico es reproducible con otro tipo de textos, con lectores en otras etapas de aprendizaje y en otras
lenguas. También permite contrastar resultados entre modelos educativos.
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Abstract

Using data obtained upon reading aloud of a narrative text in the Basque language, 151 university students
were categorised into different reading profiles, and the link between these profiles and a number of
sociolinguistic variables was assessed. The study used K-means clustering based on six prosodic variables
(total reading time, total articulation time, total pause time, speech rate, articulation rate, and time per
pause), which yielded a stable classification into five groups. The quantitative characterisation of the
profiles ranged from fast readers with short pauses to slow readers with longer, more frequent pauses.
Contingency table analysis revealed no significant links between the reading profiles and the categorical
variables analysed (first language, Basque language acquisition setting, and gender). Moreover, the
homogeneity observed in reading style —regardless of linguistic background— highlights the effectiveness
of immersive learning. The methodology used here can be applied to other types of texts, in other
languages, with readers at any stage of learning. It also allows for contrasting results between educational
models.

Keywords: Oral reading; reading fluency; immersion programmes; bilingual education; Sociolinguistic; college
students.
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INTRODUCCION

La capacidad para adquirir lenguaje se ha considerado una habilidad innata en los seres humanos
(Chomsky, 1965). Alternativamente esta capacidad se ha relacionado con la imitacién, la repeticion, la
correccion y el refuerzo o con el procesamiento de patrones a través de redes neuronales. También se ha
relacionado con la interaccion social y el contexto cultural (Skinner, 1957; Chomsky, 1965; Vygotsky, 1978;
Bruner, 1985; Elman et al,, 1996; Spada y Lightbown, 2006). La adquisicién de la habilidad lectora es mas
compleja. En este proceso intervienen factores psico-socio afectivos, ambientales, culturales, neuromotores
y neuropsicolégicos (Urquijo, 2007). Ademas, esta habilidad depende de la identificacion fonologica de las
letras y silabas, es decir de la decodificacién y conciencia fonoldgica, del reconocimiento visual-ortografico
de las palabras y de la identificacién semantica (Bravo, 2000; Lorenzo, 2001).

La lectura es un proceso interactivo en el que se construye el sentido (Carrel y Eisterhold, 1983;
Pearson y Gallagher, 1983; Grabe 2003). En este proceso se han identificado algunas estrategias, que han
sido definidas como acciones intencionadas y cognitivas que realizan los estudiantes para crear significado
(Baker y Brown, 1984; Keene y Zimmerman, 1997; Adler, 2001; Block y Pressley, 2002; Pressley, 2006; Lai et
al., 2013). Las operaciones cognitivas que realiza el estudiantado han sido identificadas como la abstraccion,
el andlisis, la sintesis, la inferencia, la prediccion y la comparaciéon (Santiago, et al., 2007). Las acciones
predictivas se realizan antes de la lectura teniendo como ayuda el titulo o alguna imagen; la abstraccion y
la inferencia sirven para obtener el significado del vocabulario, de las expresiones y el tema central de lo
que se esta leyendo. Por dltimo, a través de la sintesis, la comparacién y el contraste de ideas se comprueba
la compresion del lector (Yana, et al,, 2019). Estas acciones se realizan antes, durante y después de la
lectura de un texto (Solé, 1992; Condemarin y Medina, 1998; Trabasso y Bouchard, 2002). En este proceso
de descodificacion y comprension influyen también: el reconocimiento de las palabras; la complejidad de
los textos; las condiciones de entorno; el estado de animo; el interés y la motivacion y las condiciones de
salud, entre otros (Dennis, 2008; Gilakjani y Sobouri, 2016).

Algunos de los factores mencionados estan relacionados con la lengua de aprendizaje, tanto a
nivel cognitivo (identificaciéon del vocabulario, dificultad de los textos) como a nivel afectivo-emocional
(motivacion, interés y estado de animo). De forma genérica, leer puede volverse complicado cuando
el lector utiliza una lengua familiar que difiere de la lengua académica y carece de recursos para
la decodificacién léxica y sintactica (Jiang, 2011) o cuando se enfrenta a un texto especializado en
un area especifica (Cassany, 2008). La inmersion lingiiistica es una metodologia educativa orientada
a la adquisicion de una segunda lengua a través de la exposicion intensiva y contextualizada en
espacios escolares. En entornos multilingiies, los programas de inmersién lingiiistica son una de las
estrategias de aprendizaje mas habituales en la etapa escolar. Alcanzar el aprendizaje eficaz de la segunda
lengua en el menor tiempo posible implica no solo la adquisicion de un conocimiento profundo del
léxico y de la gramatica, sino también el desarrollo 6ptimo de la competencia comunicativa. Para
implementar adecuadamente este enfoque es necesario adaptar el modelo a cada contexto especifico vy,
en consecuencia, resulta imprescindible considerar los factores sociolingiiisticos y socioculturales propios
de cada comunidad (Garcia, 2011; Baker, 2011; Cenoz et al., 2017).

La actual versiéon de la inmersién lingiistica se originé en Saint-Lambert (Canadd) en 1965,
a peticion de padres angléfonos que querian que sus hijos fueran bilingiies. En aquel contexto, los
estudiantes angléfonos aprendian en francés (Lambert y Tucker, 1972). Actualmente, la inmersiéon
lingiiistica en Canada sigue siendo uno de los modelos mas consolidados y exitosos a nivel mundial. Con
crecimientos sostenidos y con listas de espera por falta de recursos docentes, mas de 400000 estudiantes
estan inscritos en el programa (Lazaruk, 2007; Hermanto et al., 2012; Canadian Parents for French, 2023).
En Estados Unidos, la inmersion lingiiistica tiene por objetivo la integracién de estudiantes inmigrantes y
la defensa del patrimonio lingiiistico. Inspirados en el modelo canadiense, los programas de inmersién son
en un unico idioma (inglés, en general) o en dos idiomas (inmersién dual). En esta segunda via existen mas
de 3600 programas (American Councils for International Education, 2022).
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En Europa, el multilingiiismo se manifiesta a nivel continental (Uniéon Europea) y a nivel nacional
(estados miembros). En la Unién Europea hay 24 lenguas oficiales. A nivel nacional, varios estados
miembros tienen reconocida mas de una lengua oficial en todo su territorio (Bélgica: neerlandés, francés
y aleméan; Finlandia: finés y sueco; Irlanda: irlandés e inglés...) y mas de 60 lenguas estan reconocidas por
los estados miembros como lenguas oficiales en una parte del territorio. En este contexto multilingiie, la
inmersion lingiiistica combina modelos vehiculares con una o dos lenguas (Coyle et al., 2010).

En Espafia, el castellano convive con tres lenguas cooficiales (catalan, euskera y gallego). En
Catalufa, la inmersion lingiiistica se vehicula en una Unica lengua, el catalan. En Euskadi conviven
el modelo vehicular en una unica lengua y el modelo dual (euskera-castellano). En Galicia se aplica
un modelo de conjuncién lingiistica gallego-castellano, segin etapas y materias (Lasagabaster, 2001;
Generalitat de Catalunya, 2018; Erdocia, 2020; Loredo y Vazquez-Grandio, 2022; Eustat - Instituto Vasco de
Estadistica, 2025).

Maés alla de la aceptacion social y de las razones que motivan a los padres a escolarizar a sus
hijos en un modelo de inmersién (Amorrortu y Ortega, 2009), las caracteristicas, los beneficios y las
limitaciones en la aplicaciéon de este modelo educativo han sido ampliamente discutidos en la literatura.
Con perspectiva politico-técnica, la inmersién lingiiistica viene respaldada por estudios en los que se
constata la contribucién significativa de la inmersion tanto al rendimiento académico del alumnado como
en el desarrollo lingiiistico y literario en dos o mas lenguas y, todo ello, sin olvidar el desarrollo en
habilidades cognitivas (Genesee, 1987; Cummins, 2000; Lazaruk, 2007; Nicolay y Poncelet, 2013; 2015; Puri¢
et al., 2017; Zhang et al., 2021; Trebits et al., 2022).

Actualmente, en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, la primera lengua del 73.5 % del
estudiantado es el espafiol u otra lengua distinta del euskera, sin embargo, la mayoria de los padres
(61.8 %) eligen el modelo D para sus hijos (Soziolinguistika Klusterra, 2021). En esta opcién educativa,
el euskera es la lengua vehicular y, en consecuencia, todas las asignaturas se imparten en lengua vasca,
excepto inglés y lengua y literatura castellana. En este contexto, la inmersién promueve la normalizaciéon
lingiiistica del euskera, superando el desequilibrio existente entre las dos lenguas oficiales y fomentando
la igualdad social en su uso. Mas allad de los aspectos identitarios y culturales, el bilingiiismo favorece
la igualdad de oportunidades en el alumnado. Para conseguir los objetivos propuestos, este programa se
apoya en diversos planes especificos, siendo uno de ellos el plan de lectura.

Alternativamente, los padres tienen la posibilidad de escoger otros modelos de aprendizaje para sus
hijos. En el modelo A, la lengua vehicular es el castellano y, en consecuencia, todas las asignaturas se
imparten en lengua castellana, excepto inglés y lengua y literatura vasca. Esta opcion, escogida por el 5%
de los padres, no garantiza un bilingliismo equilibrado en las dos lenguas oficiales de la comunidad. La
lengua castellana es la lengua dominante en la escuela y en el entorno del alumnado (Eusko Jaurlaritza,
2016). En el modelo B, una parte de las asignaturas se ensenan en castellano y otra parte en euskera. Esta
opcion es la escogida por el 31.2 % de los padres.

El Departamento de Educaciéon del Gobierno Vasco ha establecido tres ejes estratégicos unidos al
aprendizaje de la lectura: aprender a leer; leer para aprender; y aficién a la lectura-habito lector. Los ejes
estratégicos, que corresponden a las etapas Educacion Infantil, Educaciéon Primaria y Educacién Secundaria
Obligatoria, tienen definidos los estadios de lectura y las destrezas especificas a desarrollar. En las dos
primeras etapas, hasta quinto curso de Educacién Primaria, el eje aprender a leer estd compuesto por tres
estadios de lectura, que son: a) conocimiento de lo impreso; b) velocidad de denominacidn; y c) conciencia
fonoldgica. En las dos ultimas se trabajan las siguientes destrezas especificas: conciencia léxica, conciencia
silabica y conciencia fonémica. El estadio de lectura llamando “fonética” también esta dentro de aprender a
leer y las destrezas especificas que engloba son el alfabeto y los signos de puntuacion. El estadio de lectura
“fluidez lectora” entra también dentro del eje aprender a leer, corresponde a los cursos tercero y cuarto de
Educacion Primaria y comprende las destrezas especificas en exactitud lectora, entonaciéon y velocidad.

A partir de quinto curso de Educacién Primaria se especifica el eje leer para aprender en el que se
profundiza en los estadios vocabulario, comprension lectora y lectura eficaz. Para los dos primeros se hace
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hincapié en las estrategias de comprensién, como destrezas especificas, y para el ultimo estadio, es decir
para la lectura eficaz, se ejercitan las estrategias y las técnicas de comprensién (tabla 1).

Para promover la lectura ludica entre el alumnado, la plataforma e-irakurzaletasuna permite que
los estudiantes lean desde cualquier lugar y en cualquier momento, fomenta la creacién de comunidades
virtuales para compartir experiencias de lectura e implementa retos y cuestionarios lidicos para motivar a
los alumnos.

Tabla 1

Estrategia de lectura para el sistema educativo vasco (Fuente: Departamento de Educacion del Gobierno Vasco)

. . Estadios d Dest:
Etapa  Nivel Edad Eje stadios de estrezas
lectura especificas
1 1
2 2
Ed ., 3 3 Conciencia
. uca01.0n 1. Velocidad de léxica
infantil 4 4 d s .
enominaciéon Conciencia
2. Conciencia silabica
5 5 fonologica Conciencia
fonémica
A d
16 g D Alfabeto
B 5 3. Fonética Signos de
2 7 s E puntuacién
3 8 'qi; 2 La exactitud
Educacion = S 4. Fluidez lectora
. . 3} ac) .
Primaria 4 9 g lectora Entonacion
= Velocidad
5 10 5. Vocabulario .
., Estrategias de
6. Comprension comprensién
6 1 lectora P
1 12 Leer para )
aprender Estrategias de
2 13 7. Lectura comprension
ESO .
3 14 eficaz Técnicas de
comprension
4 15

La lectura es la puerta al conocimiento y, en entornos multilingiies, puede ser utilizada como
indicador de la inclusion lingiiistica. Para avanzar en esta direccion, hemos clasificado 151 jovenes
estudiantes de universidad por perfil de lectura de un texto narrativo y hemos evaluado la asociacién/
independencia entre el perfil de lectura y la primera lengua (euskera, espanol, euskera y espafiol), el
ambito de aprendizaje del euskera (hogar, escuela) y el sexo (mujer, hombre). La clasificacién por perfil
de lectura ha proporcionado una imagen desagregada de la realidad lingiiistica. La narrativa es el género
literario que mas se trabaja en la practica docente en educacién basica (Valdés-Leon, 2022) y el nivel de
asociacion/independencia en tablas de contingencia se ha relacionado con el grado de inclusion lingiiistica
en la escuela.
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METODO

Corpus e informantes

El corpus utilizado es un cuento tradicional en lengua vasca titulado Peru eta Maria (Badihardugu
Euskara Elkartea, 2023). El texto consta de 47 palabras distribuidas en 13 grupos fonicos, entendiendo como
grupo fonico el fragmento de discurso comprendido entre dos pausas sucesivas, delimitados en el texto
por signos de puntuacién (Gil, 2007). En este cuento se intercalan las voces del narrador y los personajes
y todas las oraciones son enunciativas excepto una interrogativa y tres imperativas. El texto original en
lengua vasca es:

Peruk zeukan oholezko etxea, Mariak zeukan gatzezkoa.
Peruk Mariari: “Emaidazu gatz pixkatxo bat” eta “Ez!”

Ekarri zuen euri zaparrada handia. Urtu zitzaion Mariari etxea eta gero Peruren etxera joan zen,
oholezko etxera.

Eta ez zuen hartu. “Zeuk ere ez didazu gatzik eman, ezta? Orain egin lo kalean”.
Y su traduccion al espaniol es:

Peru tenia una casa de madera, Maria la tenia de sal.
Peru a Maria: "Dame un poco de sal" y ";No!"

Cay6 un gran chaparrén. A Maria se le derriti6 la casa y luego se fue a casa de Peru, a la casa de
madera.

Y no la acogié. "Ta tampoco me has dado sal, ;verdad? Ahora duerme en la calle".

Los informantes son 151 jovenes estudiantes universitarios del Grado de Educacion, 110 mujeres y 41
hombres. Todos ellos son bilingiies, han cursado sus estudios en la opcién educativa del modelo D, 116 han
aprendido euskera en la escuela y 35 en casa. 19 estudiantes tienen por primera lengua el euskera, 113 el
espafiol, 18 el euskera y el espafiol y 1 el arabe. La grabacion en voz alta del texto se hizo en el laboratorio
de lectura Irakurlab con una grabadora ZOOM Hin después de que hubiesen leido previamente el cuento,
ya que numerosos autores coinciden en que la lectura silenciosa previa ayuda a preparar la entonacioén y la
expresividad necesarias para una lectura oral (Cassany et al., 1994; Condemarin y Medina, 2000; Alliende y
Condemarin, 2002). Para la transcripcioén y etiquetado del texto se ha utilizado el software Praat (Boersma y
Weenink, 2025).

Tratamiento estadistico

La clasificaciéon de lectores se ha basado en la informaciéon proporcionada por seis variables
prosddicas que componen el estadio de lectura “fluidez lectora”: tiempo total de lectura (segundos); tiempo
de articulacion (segundos); tiempo de pausa (segundos); velocidad de articulacion (silabas pronunciadas/
tiempo de articulacién); velocidad del habla (silabas pronunciadas/tiempo total de lectura) y tiempo por
pausa (milisegundos). Con variables cuantitativas continuas y sin ningin valor con significado cualitativo,
las analogias y diferencias entre lectores se ha cuantificado con la distancia euclidea. En este contexto, las
variables se han estandarizado para evitar el efecto subjetivo asociado a la eleccion de la escala.

La clasificacion de los lectores se ha obtenido con el método K-mean. Con este método se minimiza
la variabilidad entre los lectores que integran cada uno de los grupos. Para establecer el nimero de grupos
se han considerado dos estadisticos, el estadistico Pseudo-F y el estadistico Silueta (Calinski y Harabasz,
1974; Rousseeuw, 1987). En ambos casos se han identificado el maximo absoluto y el maximo relativo en el
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barrido por el numero de grupos, g =2,g=3,g=4,g=>5, g = 6 (g = nimero de grupos). Para caracterizar
los grupos se han obtenido las medias de cada una de las variables y, utilizando el procedimiento de
visualizacién MDS-métrico, se han representado los grupos en un espacio de dimensioén reducida. Para
cada una de las variables, el test F de Fisher-Snedecor se ha utilizado para comprobar la significacion de
diferencias entre las medias de los grupos.

Para evaluar la posible relaciéon entre los perfiles de lectura obtenidos en la clasificacion y el
sexo, la primera lengua (euskera, espaiol, euskera + espafol) y lugar el aprendizaje del euskera (hogar,
escuela) se han construido las tablas de contingencia y se ha utilizado el test y? para contrastar la posible
homogeneidad.

RESULTADOS

Clasificacion en grupos

El barrido por el niimero de grupos ha puesto de manifiesto que los estadisticos Pseudo-F y Silueta
alcanzan un maximo absoluto en g = 2 (Pseudo-F = 132.04, Silueta = 0.4121) y un méaximo relativo en g =
5 (Pseudo-F = 98.07, Silueta = 0.3070). En consecuencia, la estructura de la informacion proporcionada por
las seis variables consideradas es concordante con una clasificacién en dos grupos y con una clasificaciéon
en cinco grupos. La clasificaciéon en dos grupos ha proporcionado una particion en la que el grupo G-1
esta formado por 88 lectores y el grupo G-2 esta formado por 63 lectores. La particién en cinco grupos ha
subdividido el grupo G-1 en tres partes, 27 lectores conforman el grupo G-1.1, 45 lectores conforman el
grupo G-1.2 y los 16 lectores restantes se juntan con 16 lectores procedentes del grupo G2 para conformar
un grupo de transicién G-1*G2. Por otro lado, el grupo G-2 se ha subdividido también en tres partes, 31
lectores conforman en grupo G-2.1, 16 lectores conforman el grupo G-2.2 y los 16 lectores restantes forman
parte del grupo de transicion G-1*G-2 (figura 1).

Figura 1

Clasificacion de lectores en 2 y 5 grupos (g = 2y g = 5). a) distribucién en grupos y subgrupos. b) representacion
MDS de los grupos y subgrupos

a)

88 lectores | 16lectores 16 lectores | 63 lectores
(G-1) ! (G-2)

27 lectores 45 lectores 32 lectores 31 lectores 16 lectores
(G-1.1) (G-1.2) (G-1*G-2) (G-2.1) (G-2.2)

b)
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Interpretacion de los grupos

Sin entrar en detalles, la clasificacion en dos grupos (g = 2), ha proporcionado dos perfiles de lectura.
Los lectores del grupo G1 leen maés rapido y separan los grupos fonicos con pausas mas cortas que los
lectores del grupo G2. En ambos casos, no se han observado repeticiones o lapsus. Con mayor nivel de
detalle, la clasificacion en cinco grupos (g = 5) ha proporcionado un gradiente con dos grupos extremos
y tres grupos con caracteristicas intermedias. Los 27 lectores que conforman el grupo G-1.1 son los que
leen mas rapido, son los que hacen menos pausas y son los que separan los grupos fonicos con pausas mas
cortas. En contraposicion, los 16 lectores que conforman el grupo G-2.2 son los que leen mas despacio, son
los que hacen mas pausas y son los que hacen las pausas mas largas. Los 45 lectores que conforman el
grupo G-1.2 y los 31 lectores que conforman el grupo G-2.1 presentan caracteristicas intermedias en todas
las variables estudiadas. La correlacion positiva entre el tiempo de articulacion (rapidez en la lectura de los
grupos prosodicos) y el tiempo por pausa caracteriza el gradiente G-1.1 : G-1.2 : G-2.1 : G-2.2. Por otro lado,
los 32 lectores que conforman el grupo G-1*G-2 tienen caracteristicas de los dos grupos (leen rapido, grupo
G1; tiempo por pausa elevado, grupo G2). De forma descriptiva, la media de las variables en cada uno de
los grupos y en las subdivisiones se muestra en la tabla 2.

Tabla 2

Media de las variables de lectura (TT: tiempo total, TA: tiempo de articulacion, TP: tiempo de pausa; VH:
velocidad de habla; VA: velocidad de articulacion, TpP: tiempo por pausa)

Grupo TT TA TP VH VA TpP

g=2 G-1 21.46 15.99 5.47 4.97 6.66 411.73
G-2 26.48 17.98 8.50 4.03 5.94 573.81

g=>5 G-1.1 19.68 15.08 4.60 541 7.03 345.37
G-1.2 22.03 16.69 5.34 4.82 6.37 404.42

G-1"G-2 24.11 15.94 8.17 4.42 6.67 578.55

G-2.1 25.55 18.56 6.99 4.16 5.72 477.61

G-2.2 29.41 18.52 10.88 3.63 5.78 721.17

Tablas de contingencia

Para evaluar y analizar la relacién entre los perfiles de lectura en g = 2 (G-1 y G-2) y las variables
categéricas aprendizaje del euskera, primera lengua y sexo se han registrado tres tablas de contingencia
(tabla 3, a, b y c). De acuerdo con la informacién recogida, no se ha observado relacion de dependencia
entre los perfiles de lectura en g = 2 y el lugar de aprendizaje del euskera (escuela, hogar), )(gxp = 0.06, p
= 0.8137. No se ha observado relacion entre los perfiles de lectura en g = 2 y la primera lengua (euskera,
espanol y euskera + espaiiol), )(gxp = 0.76, p = 0.6826. Tampoco se ha observado relacién entre los perfiles
de lectura en g = 2 y el sexo del lector (mujer, hombre), )(gxp = 1.33, p = 0.2491.

Tabla 3

Tablas de contingencia entre perfiles de lectura g = 2 y las variables categoricas

a) Aprendizaje b) Primera lengua c) Sexo
Escuela Hogar Euskera Espariol Ambos Mujer Hombre
Gl 67 21 10 66 12 67 21
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a) Aprendizaje b) Primera lengua c) Sexo
Escuela Hogar Euskera Espaiiol Ambos Mujer Hombre
G2 49 14 9 47 6 49 14

Con menor potencia en los test de hipotesis, tampoco se ha observado relacion entre los perfiles de
lectura en g = 5 (G-1.1, G-1.2, G-1"G-2, G-2.1 y G-2.2) y las variables categéricas analizadas )(gxp =223
y p = 0.6938, con lugar de aprendizaje del euskera (escuela, hogar); )(gxp =3.13 y p = 0.9256, con primera
lengua; )(gxp = 3.72 y p = 0.4451 con sexo del lector. El desequilibrio por sexo observado en la muestra
refleja la composicion real del alumnado de primer curso en educacién y no incide en los resultados, que se
mantienen homogéneos en esta variable.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en la clasificacion de lectores han puesto de manifiesto la presencia de
cinco perfiles de lectores (g = 5). Los lectores que conforman el grupo G-1.1 leen rapido y las pausas
que verbalizan son cortas y concordantes con el nimero de grupos fonicos marcados en el texto. Los
lectores que conforman el grupo G-2.2 leen despacio y las pausas que verbalizan son largas y superan el
numero de grupos fénicos marcados en el texto. Estableciendo un gradiente, los lectores que conforman
los grupos G-1.2, G-1"G-2 y G-2.1 presentan caracteristicas intermedias en todas las variables estudiadas.
De forma maés generalista, la clasificacion en dos grupos (g = 2) separa los lectores que leen méas rapido
de los lectores que leen mas despacio (figura 1b y tabla 2). A nivel interpretativo, la atencién se fija en
los grupos extremos. Las caracteristicas particularidades de los lectores que integran el grupo G-1.1 se
han relacionado con la comprension y la practica habitual de la lectura. Con textos de poca dificultad, la
lectura lenta, las pausas largas y el nimero de pausas verbalizadas superior a las marcadas en el texto se
han relacionado con dificultades en el reconocimiento y conversion de letras en sonidos, con la lectura de
palabras desconocidas, con procesamiento cognitivo lento, con la intencionalidad del lector en favorecer
la comprension del que escucha y con la ansiedad o nerviosismo que pueda generar la lectura en voz alta
(Miller y Schwanenflugel, 2006; 2008; Riedel, 2007; Tan et al. 2007; Binder et al, 2013; Landi y Ryherd, 2017;
Wang et al., 2020).

Asimismo, los resultados obtenidos en la lectura de un texto narrativo evidencian homogeneidad
en el perfil de lectura (forma de leer), con independéncia de la primera lengua y el lugar de aprendizaje
(escuela/hogar). El éxito escolar que se ha puesto de manifiesto en la lectura con ausencia de repeticiones
o lapsus y en la inclusiéon de los jovenes estudiantes podria relacionarse con las politicas activas de
normalizacion lingiiistica del Gobierno Vasco y con la estrategia de aprendizaje de la lectura que ha
impulsado el Departamento de Educacién y han implementado los Centros Educativos.

En cuanto a la normalizacion lingiiistica, la Ley 10/1982, de 24 de noviembre, basica de
normalizacion del uso del Euskera (revision vigente desde 16 de Julio de 2022) establece en el Articulo
17 que:

El Gobierno adoptara aquellas medidas encaminadas a garantizar al alumnado la posibilidad real, en
igualdad de condiciones, de poseer un conocimiento practico suficiente de ambas lenguas oficiales
al finalizar los estudios de ensefianza obligatoria y asegurara el uso ambiental del euskera, haciendo
del mismo un vehiculo de expresién normal, tanto en las actividades internas como externas y en las
actuaciones y documentos administrativos.

Posteriormente, en el Articulo 20 especifica que todo el profesorado debe dominar esta lengua:
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El Gobierno, a fin de hacer efectivo el derecho a la ensefianza en euskera, establecera los medios
tendentes a una progresiva euskaldunizaciéon del profesorado. Asimismo, determinara las plazas o
unidades docentes para las que sera preceptivo el conocimiento del euskera.

En 1981, el Gobierno Vasco creé IRALE, para formar profesorado bilingiie en las dos lenguas
oficiales de la comunidad. Un afio mas tarde, en 1982, el Servicio de Euskera del Departamento de
Educaciéon del Gobierno Vasco inicié el programa EIMA, a fin de promover la produccion de materiales
pedagogicos en euskera dirigidos a la ensefianza no universitaria (Eusko Jaurlaritza / Gobierno Vasco,
s.f.-c). En 1984 se cre6 NOLEGA, para el desarrollo de la Ley de Normalizacion. Las funciones de NOLEGA
se han concretado en dos grandes areas: la euskaldunizacion del ambiente escolar y la euskaldunizaciéon
de la Administraciéon educativa. Las acciones se realizan fuera de las clases formales de aprendizaje
de euskera en el centro, pero tiene un gran impacto en la adquisicién, elaboraciéon, profundizacion y
uso del euskera por parte del alumnado, entre otras, estan los diseflos de proyectos de centro para la
normalizacion de la lengua (Programa Ulibarri), tareas de expresion oral (teatro, canciones, contacuentos y
radio); actividades fuera del aula; estancias de afianzamiento idiomatico; enlaces por parejas entre centros
escolares; concursos literarios; charlas de profesionales (escritores, periodistas, etc.).

En el contexto de la diversidad, se han elaborado programas especificos de inclusién para el
alumnado inmigrante para los periodos 2003-2007, 2007-2010, 2012-2015 y 2016-2020, enfocados en el
refuerzo y progreso de habilidades lingiiisticas orales y escritas, promocién de actitudes lingiiisticas
positivas y desarrollo académico, social, profesional e intercultural. El Plan Marco para el Desarrollo de una
Escuela Inclusiva (2019-2022) (Eusko Jaurlaritza / Gobierno Vasco, s.f.-a) define como uno de los principios
mas importantes de la educacién el desarrollo de las competencias basicas, tanto transversales como
especificas de cada disciplina, fomentando la autonomia en la intervencion de cada centro educativo segin
sus necesidades y la colaboracion entre centro escolar, universidad y familias. En el marco de la atenciéon
a la diversidad, también se han llevado a cabo acciones y programas especificos enfocados al desarrollo de
necesidades lingiiisticas, entre otras, para el refuerzo lingiiistico y educativo especifico, para el apoyo fuera
del horario lectivo, para diversificacién curricular y programas complementarios de escolarizacién (Eusko
Jaurlaritza / Gobierno Vasco, s.f.-b).

Limitaciones

Los resultados obtenidos son validos para textos narrativos y jovenes estudiantes universitarios.
Los textos narrativos son los mas sencillos y los méas trabajados para conseguir la inclusién lingiiistica,
incluso en las actividades fuera del aula. Para extender y validar estos resultados es necesario replicar el
trabajo con otro tipo de texto y en centros docentes, con lectores con otros niveles educativos y otros
perfiles socioeconémicos. Por otro lado, el complemento prosddico de la duracién de los segmentos es la
entonacion, la velocidad de lectura y la intensidad segmental. Por este motivo, resultard atrayente matizar
la clasificacién obtenida con la informacion que proporcionen los patrones entonativos.

Conclusiones

Los resultados del analisis prosodico realizado presentan una utilidad practica significativa para el
perfeccionamiento y desarrollo de la lectura en voz alta, al proporcionar evidencia empirica sobre los
parametros acusticos que caracterizan el desempefio lector. La identificacion objetiva de estos patrones
prosodicos permite disefiar intervenciones pedagdgicas especificas y personalizadas, orientadas a mejorar
la fluidez lectora mediante estrategias focalizadas en la gestiéon temporal y la segmentacién del discurso.
En particular, el diagndstico derivado de este estudio da nociones para poder optimizar el trabajo didactico-
metodoldgico con el alumnado que presenta un ritmo de lectura mas lento, caracterizado por pausas mas
prolongadas y numerosas.
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