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Resumen

Se presenta una propuesta colaborativa
entre universidad y escuela para disefiar e
implementar en el aula un programa de flui-
dez lectora basado en evidencias. Participa-
ron 36 alumnos de 22 de Educacién Primaria,
sus maestras y dos profesores de universidad
que actuaron como asesores, constituyen-
do todos un grupo de trabajo. Se formo a las
maestras en contenidos de fluidez y se reali-
z6 una evaluacién inicial para identificar los
grupos de riesgo, emergente y establecido en
fluidez lectora. Se disefi6 e implement6 du-
rante 7 meses un entrenamiento ajustado a
cada nivel basado en la lectura repetida de
palabrasy frases. Los resultados reflejan una
mejoria en la competencia de las maestras
por la integracién del entrenamiento de la
fluidez en su sistema de respuesta, adaptan-
dolo a distintos niveles de enseflanza. En el
alumnado se constaté una mejoria en la flui-
dez. Se plantea la necesidad de acercar a las
escuelas las aportaciones de la investigacién
educativa y de ayudar a los docentes a desa-
rrollar intervenciones basadas enlamismay
ajustadas al nivel del grupo de clase.

Abstract

This paper describes a reading fluency
intervention focused on empowering teach-
ers with resources about reading fluency
learning for making decisions in classrooms
routines using accuracy, speed and proso-
dy. 36 second-grade-students participated
in fluency training. School teachers formed
a school working group which count on two
professor’s contribution to carry out knowl-
edge and tasks on reading fluency. The
group is designed to enhance collaboration
between teachers to carry out evaluating
fluency tasks to identified risk, emerging,
and level group. An adapted fluency read-
ing program based on repeated readings
was designed and applied in collaboration
for 7 months.Results have been much bet-
ter in all tasks. Teacher perceptions of their
own teaching skills also improved. Fluen-
cy classroom programs based in repetitive
readings impact and how to help teachers in
a collaborative approach to develop fluency
programs tailored to the size of their class
group are discussed.

Estearticulo hasidorealizado dentro del proyecto con referencia PAPI-17-PEMERG-B del Programa de
Apoyo y Promocién de la Investigacién de la Universidad de Oviedo.
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Introduccion

El conocimiento de los maestros es una
variable que condiciona la calidad de la ense-
flanza de la lectura. En el caso de la fludiez
lectora, Lane et al., (2009) sefialan que el conoci-
miento del maestro sobre como se define y sobre
qué habilidades son necesarias paraalcanzarlaes
unavariable que permite predecir el rendimiento
lector de los aprendices en las primeras etapas
de escolaridad. Dicho conocimiento contribuye
a promover en el aula pautas instruccionales
adecuadas. Mas concretamente, estos autores
encontraron que los aprendices de primer curso
que tenian maestros con mas conocimientos
sobre la fluidez obtuvieron puntuaciones mas
altas en precisioén y velocidad en la decodifica-
cién de palabras, que aquellos alumnos cuyos
profesores tenian menos conocimientos; de la
misma manera, los aprendices de segundo curso
obtuvieron mejores puntuaciones no solo en el
reconocimiento automatico de palabras, sino
también en la lectura de pequefios textos.

En nuestro contexto, si bien los aprendices
alcanzan niveles altos de precisién al terminarel
primer afio de escolaridad obligatoria (Castejon,
Gonzalez-Pumariega y Cuetos, 2011; Cuetos y
Suarez-Coalla, 2009), la adquisicién de la velo-
cidad y la prosodia son mas lentas y costosas,
pudiendo alargarse durante toda la Educacién
Primaria eincluso masalld en el caso de algunos
aprendices (Alvarez-Cafiizo, Suarez-Coalla y
Cuetos, 2018; Castejon, Gonzalez-Pumariega y
Cuetos, 2015; Fumagalli, Barreyro y Jaichenco,
2017; Sanchez, Garcia y Rosales, 2010). El
aprendiz empieza a leer utilizando estrategias
subléxicas y, a partir de la préctica, ira inte-
grando paulatinamente estrategias léxicas que
dotan a la lectura de la exactitud y velocidad
necesarias (automatizacién) para poder dedicar
los recursos cognitivos a la comprension. En ese
proceso se ha demostrado que la practica de una
metodologia tan sencilla como las lecturas repe-
tidas es clave para llegar al dominio paulatino
de dichas estrategias y de una lectura prosédica
que respete los signos de puntuacion para dar
sentido a los textos (Alvarez-Caiiizo et al., 2018;
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Ehri, 2005; Etxebarria, Gaminde, Romero e
Iglesias, 2016; Cuetos, Alvarez—CaﬁizoySuérez—
Coalla, 2014; Samuels, 1979; Share, 1995).

Porlo tanto la fluidez requiere una ensefianza
temprana sistemadtica y explicita basada en las
lecturas repetidas pero los maestros descono-
cen esta metodologia y por tanto no la utilizan
(Echegaray y Soriano, 2016; Hudson, Lane y
Pullen, 2005; Lane et al.,2009; Sanchez et al.,
2010). La laguna es grave porque muchos de
los problemas que encuentran los aprendices
para acceder al significado de los textos tienen
su origen en nivel de identificacién de palabras
(Perfetti, 1994). Se constata de este modo una
laguna entre la investigaciéon en fluidez lectura
y la practica del aula (Alegria, 2006).

Ante este hecho se ha planteado el reto de
la colaboracién entre universidad y escuela
para lograr el desarrollo de buenas practicas.
Al revisar el tema, Broekkamp y Hout-Wolkers
(2007) diferenciaron, segin el alcance del
proyecto, dos modelos de colaboraciéon entre
universidad y escuela, que ya se han empleado
en nuestro contexto en el ambito de la ense-
fianza de la lectura. Por un lado, los proyectos
de colaboracién diseflados a nivel macro, que se
realizan a gran escala conlafinalidad de realizar
un cribado y una seguimiento del aprendizaje
(Jiménez, 2019; Sanchez, Cobo y Giménez,
2018). Por otro lado, proyectos de colaboracion
mas puntuales, a nivel micro, en los que uni-
versitarios y maestros participan en grupos de
trabajo a nivel de centro escolar con un doble
objetivo: enriquecer los procedimientos de ase-
soramiento para difundir conocimiento basado
en evidencias, y mejorar la calidad de las practi-
cas educativas (Aguilera, Mendoza, Racioneroy
Soler, 2010; Sanchez, etal., 2010).

Una cuestion relevante en la colaboracién es
el grado de control y directividad que da lugar a
distintosgradosdeautonomiaenlaactuaciéndel
maestro. En este sentido las propuestas a nivel
micro sonmasabiertasyotorgan masautonomia
y liderazgo a los maestros en el proceso de toma
de decisiones. Las Comunidades de Aprendizaje
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ofrecen un modelo dialégico de colaboracién que
ya ha sido contrastado en el Proyecto Integrado
INCLUD-ED desarrollado en el Programa Marco
dela Unién Europea (Aguilera et al., 2010).

En este trabajo se describe una experiencia
de colaboracién ideada con el fin de mejorar la
calidad en la ensefianza de la fluidez lectora en
22 de Educaciéon Primaria. El primer objetivo fue
ofrecer formacion sobre fluidez lectora para que
las maestras puedan identificar y analizar las
dificultades en fluidez. El segundo objetivo fue
diseflar conjuntamente una actuaciéon basada
en las lecturas repetidas para que el maestro, de
forma auténoma, la aplique y valore su efecto
en la fluidez. Se plantean dos hipdtesis: 1. Una
formacién dialégica basada en la colaboracién
y vinculada con las rutinas del aula proporcio-
nard al maestro la competencia necesaria para
trabajar la fluidez lectora. El indicador de esta
primera hipoétesis sera la intencién de adhesién
al programa para aplicarlo los cursos siguientes.
2. La colaboracién para implantar las lecturas
repetidas en el aula servird para identificar y
apoyar el aprendizaje del alumnado de riesgo.
El indicador de que se cumple sera la consecu-
cién de la meta establecida para cada pruebayla
Gananaciade Aprendizaje (GA)deesealumnado.

Método

Participantes

Enla experiencia participaron 36 alumnos de
22 de Educacién Primaria de un colegio publico
de Asturias de linea dos (dos grupos) y de clase
media. Se excluyé del estudio, no de la practica,
alos aprendices con nee (necesidades educativas
especiales). No se utiliz6 grupo de control porque
el objetivo era integrar las lecturas repetidas en
las rutinas del aula, no constatar la evidencia
de esta metodologia. Para lograr ese objetivo se
constituyd un grupo de trabajo a nivel de centro
con el fin de promover la colaboracién. En éste
participaronlasmaestrastutoras, lamaestra AL,
lamaestra PTy dos profesores universitarios que
investigan en el dmbito delalectura. El grupo de
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trabajo era apoyado por el equipo directivo y por
el Centro de Profesores y Recursos de la zona.

Instrumento

Para establecer la linea base se utilizé
una prueba de aplicaciéon rdpida tomada del
Programa Colaborativo de Fluidez en Lectura
y Escritura (Gonzdlez-Pumariega y Castejon,
2017) que manipula las variables de frecuencia
y longitud. Consta de varias listas de palabras
y una lista de frases: una lista de palabras
de alta frecuencia cortas (AFC), que valora el
acceso rapido a las representaciones léxicas de
palabras frecuentes con exactitud y velocidad;
otra de palabras de baja frecuencia largas (BFL),
que valora el dominio del principio alfabético
con estimulos mas complejos (Castejon et al.,
2015; Cuetos y Suarez-Coalla, 2009); y, por
ultimo, cinco frases enunciativas, exclamativas
e interrogativas ajustadas al nivel de lectura,
para que las maestras valoren la prosodia cua-
litativamente (Gonzalez-Trujillo, Defior, Calet y
Gutierrez, 2014; Hudson, et al., 2005).

Paraelentrenamiento delasmaestras se elabo-
raron seis listas de 10 palabras para cada criterio:
cortas (hasta 5 letras), medias (de 7 a 10 letras) y
largas (mas de 10 letras). Ademas se elaboraron
12 listas de pseudopalabras: 6 cortas y 6 largas.
Se elaboraron también 10 listas de cinco frases.

Para recoger informacién sobe la intencién
de adhesién al programa se preguntdé expre-
samente a los participantes por la disposicién
para mantener la colaboracién iniciada en el
siguiente curso.

Procedimiento

Elprocesosellevdacabodeoctubreamayodel
curso 2016-2017. En primer lugar, los asesores
realizaron en el centro dos sesiones formativas
con los miembros del grupo de trabajo en las que
se plante6 un didlogo sobre las dificultades que
encuentran en la enseflanza de la lectura, mas
especificamente sobre el aprendizaje delafluidez

77



Ocnos (2019), 18 (2): 75-84
DOI 10.18239%/0cnos_2019.18.2.1961

lectora. A partir de ahi, se proporcionaba a las
maestrasinformacién sobre qué esla fluidez, por
qué es importante, qué componentes subyacen a
la misma, cémo facilitar su adquisicién y desa-
rrollo, y qué indicadores usar para determinarla
linea base del grupo y el seguimiento del entre-
namiento (Fumagalli et al., 2017). Se emplearon
grabaciones para que las maestras diferenciaran
una lectura lenta e imprecisa, lenta y precisa,
veloz y precisay prosddica con palabrasy textos.
El proceso concluy6 con una discusion en la que
reviso lo que se hace y se planted lo que se puede
hacer respecto a la fluidez (Sanchez et al., 2010).
A lo largo del curso académico se realizaron
sesiones mensuales para confrontar las dificul-
tades que surgian en la practica.

Se decidié establecer una linea base utili-
zando las tres pruebas mencionadas. La maestra
PT y la maestra AL aplicaron individualmente
las listas de lectura pidiendo a los alumnos que
leyeran “lo mejor y mas rapido que puedas sin
equivocarte”. A partir de la linea base, se iden-
tifico el nivel de cada aprendiz y en el grupo de
trabajo se establecieron tres niveles: nivel de
riego, nivel emergente y nivel establecido.

Para diferenciar los niveles se emplearon dos
criterios: uno cuantitativo y otro cualitativo.
El criterio cuantitativo se basé en la media (M)
del grupo en la prueba de lectura de palabras
de BFL. Se considerd de riesgo el alumnado
con un tiempo por encima de 39" (M=35" +1DT
=4,25), emergente entre M-1DT (30”) y M+1DT
(39”) y establecido por debajo de 30” (M-1DT).
Se optd por la prueba de BFL por ser critica para
establecer el nivel de aprendizaje en el grupo en
22 de Primaria y se selecciond el tiempo como
indicador porque la precisién en ese momento
discrimina menos (Castejon et al.,, 2015). Al
tomar como criterio al grupo, y no una prueba
baremada, la media es sensible a las puntua-
ciones extremas. En experiencias previas, en
12 de Primaria se eliminaron las puntuaciones
extremas porque desvirtuaban el valor de la
media para establecer los niveles, pero en 2¢ de
Primaria, en este caso, no se encontraron pun-
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tuaciones extremas (se excluyer6n los aprendi-
ces con nee de la muestra) y la medida utilizada
diolugar aunadistribucién en niveles coherente
con con el criterio cualitativo.

En segundo lugar se utiliz6 un criterio cuali-
tativo, la percepcidén de las maestras, que habian
sido entrenadas para diferenciar la lectura
subléxica, 1éxica y valorar la prosodia (Gonzalez-
Trujillo, etal., 2014).

Con los dos criterios indicados se plantea
colaborativamente una agrupacién inicial
por niveles. Se contrast6 el valor cuantitativo
resultante del analisis de datos realizado con
los investigadores, con el conocimiento que las
maestras tenian del alumnado.

Desde elinicio de la experiencia, las maestras
plantearon la necesidad de establecer, a partir
de la linea base, una medida de criterio que
marcase una meta al entrenamiento de palabras
cortasy largas con el grupo de riesgo. Se decidi6
establecer como meta para el nivel de riesgo la
media del grupo de clase en cada prueba inicial
(AFC: 14"; BFL: 35”) (Aguilar, Aragén, Navarro,
Delgado y Marchena, 2017).

Para valorar la evoluciéon del grupo de riesgo
se calculd la Ganancia en Aprendizaje (GA) en la
lectura de palabras (AFC y BFL), que resulta de
la diferencia entre el tiempo obtenido por cada
aprendiz enlalineabasey el tiempo enlaevalua-
ciéon final. La ganancia en la lectura de palabras
se valoraba tomando como referencia el tiempo
medio y los aciertos obtenidos por Castejon et
al. (2015) con los mismos estimulos; en dicho
estudio, alfinalizar 22 de Primaria, el alumnado
obtuvo: AFC:11" y 12 aciertos, BFL: 22" y 12
aciertos. Con las frases se realiz6 una valoracién
cualitativa de la entonacién y se compar6 la
prueba inicial con la final.

Se plante6 asi un modelo dindmico y con un
soporte estadistico sencillo que permitié a las
maestras ser proactivas en todo el proceso (eva-
luacién, intervencién, evaluacion final, analisis
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y discusion de los resultados)y tomar las decisio-
nes oportunas de forma auténoma en el grupo
de trabajo.

Se disefl6 después una propuesta de interven-
cién poniendo especial énfasis en adaptarla ala
realidad del aula. Se determiné quién, cémo,
cuando, por qué y cuantas veces va a realizar
cada actividad procurando que las activida-
des pudieran integrarse en las rutinas del aula
(Acosta, 2005). El dinamismo del aprendizaje
puede conducir a aplicar las actividades bien a
todo el grupo, bien en pequefios grupos dentro
del aula, individualmente fuera del aula o, si
fuera necesario, en casa con apoyo familiar. El
centro fue flexible paraposibilitardistintosagru-
pamientos y los apoyos necesarios. Las listas de
palabras y frases elaboradas por las maestras se
adaptaron al nivel de los grupos y se leian indi-
vidualmente tres o cuatro veces (Meyer y Felton,
1999). Tras las repeticiones se tomaba el tiempo
y si se lograba el objetivo que era para el grupo
de riesgo la media de la clase (M=14, para AFC;
M=35, para BFL) se pasaba a la siguiente lista.
Si algtn aprendiz no alcanzaba el objetivo se
cambiaba la lista por otra del mismo nivel, para
mantener la motivacién. Puntualmente se apro-
veché el apoyo familiar elaborando una libreta
de lectura para continuar el entrenamiento en
casa. Los padres cronometraban la lectura y
anotaban el tiempo. Si un aprendiz practicaba
poco en casa se complementaba el entrena-
miento en la escuela con el apoyo de la AL.

Las maestras informaban en las reuniones
mensuales del seguimiento del aprendizaje. Se
acordd, por la dificultad suponia, no realizar
evaluaciones intermedias de progreso de todo el
grupo con la prueba inicial.

Al finalizar el curso se volvieron a aplicar las
pruebas para valorar la evolucién del alumnado
de acuerdo con los criterios establecidos: el
alumnado de riesgo debia alcanzar la meta para
cada prueba (M=14, para AFC; M=35, para BFL)
y el critero de ganancia (AFC: 11"y 12 aciertos,
BFL: 22" y 12 aciertos). El anadlisis cualitativo
final incluia la prosodia y se referia a todo el
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grupo para determinar lo que cada aprendiz
necesitaba para mejorar la fluidez lectora.

Resultados

Enrelacién conel primer objetivolos maestros
pusieron de manifiesto en las primeras reunio-
nes del grupo sus concepciones iniciales sobre
la fluidez: daban mds importancia a la precisién
que alavelocidad yla prosodia; no consideraban
la fluidez un contenido explicito de la enseflanza
de la lectura; la identificaban con velocidad
lectora y se obviaba la relevancia de la prosodia;
no consideraban tampoco la repercusién de la
fluidezenlacomprensidonlectora (Perfetti, 1994).
Desde esa concepcion no tenia sentido el uso de
laslecturas repetidas que consideraban como un
entrenamiento mecdanico y aburrido que hacia
perder el interés por la lectura al eliminar su
valor comunicativo (Lane et al., 2009).

La formacién inicial y el trabajo colaborativo
facilitaron un cambio de actitud ante la fluidez
lectoray también el desarrollo de la competencia
para trabajarla. Asi se llegd a cumplir, al fina-
lizar el curso, la primera hipétesis, ya que las
maestras manifestaron, en la reunién final, la
intencién de dar continuidad al grupo de trabajo
paraaplicarel programade fluidezenlos siguien-
tes cursos académicos. Mas atn, en el grupo de
trabajo se plante6 la necesidad de detectar al
alumnado con dificultades de fluidez lectora en
el el resto de los cursos del segundo y tercer ciclo
de Educacién Primaria, mediante una sencilla
prueba de lectura que se aplicaria al comenzar
el curso. El tiempo transcurrido desde el curso
2016-2017 permite en este momento constatar
que esa intencién de continuidad y expansién de
la experiencia se realiz6 de manera efectiva.

En relacién con el segundo objetivo se disefid
conjuntamente el programa de fluidez basado en
las lecturas repetidas y las maestras participa-
ron en la elaboracién de listas de palabras y de
frases. Se cumplié la segunda hipétesis, ya que
el procedimiento sirvid para identificar y apoyar
el aprendizaje del alumnado de riesgo que se
acerco a la meta establecida para cada pruebay
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Figura 1. Tiempos (en segundos) en la lectura de palabras de alta
frecuencia cortas (AFC). Linea base (T1) y final (T2).

se aproximo al criterio de ganancia establecido.
Se observé también una mejoria en la prosodia.
Como era de esperar, el entrenamiento beneficié
al grupo emergente y al grupo establecido.

Respecto a la lectura de palabras de AFC, en
la primera aplicacién se detectaron siete apren-
dices que ante este tipo estimulos se mostraban
imprecisos. Después de la intervencidn, solo el
sujeto 34 cometid errores. En cuanto a la velo-
cidad, de acuerdo con el criterio establecido
para definir los niveles, un tiempo superior a
39"(M+1DT) en la prueba de BFL, se considera-
ron de riesgo los sujetos 10, 11, 17, 31y 34. Estos
sujetos en la lectura de AFC obtuvieron (10: 417;
11:197 17: 28" 31: 27" y 34: 25”). Los sujetos
5 (18”), 13 (36") y 22 (19”) obtuvieron también
tiemposelevados en esta pruebasin perteneceral
grupo de riesgo (obtenian un buen rendimiento
en la lectura de palabras de BFL). Se propuso
como meta del entramiento en el grupo de riesgo
la media del grupo en palabras de AFC que era de
14”. En la valoracién post-intervencidn la reduc-
cién de tiempos general fue notable alcanzando
la meta establecida (M=14) los sujetos 5, 10, 13,
22 y aproximandose a ellalos sujetos 11, 17, 31y
34. Por lo que se refiere a los otros niveles, en el
nivel establecido los sujetos (sujetos 4, 8, 18, 25,
30) con mejores tiempos iniciales en esta prueba
(M= 8") obtuvieron mejorias menores (en torno
a 3”). Sin embargo, entre los sujetos 6, 12, 15,
23, 26 y 32 pertenecientes al grupo establecido
con tiempos iniciales mas elevados (M=14") y
entre algunos sujetos del grupo emergente (16,
24, 36), se apreciaron avances notables, habian

reducido a la mitad o mds su tiempo inicial, por
ejemplo, el sujeto 16 de 17" paso6 a 8", el 36 paso
de17"a 7"

Latablalrecogela GAdelalumnadoderiesgo,
es decir, lareduccion del tiempo de lectura entre
la primera evaluacién y la final. Considerando el
criterio establecido para valorar la ganania (11"
y 12 aciertos) (Castejon et al., 2015), los sujetos
13 y 22 lo cumplen. Los sujetos 5, 10, 11, 17,
31, 34 no lo cumplen, lo que significa que han
mejorado, incluso algunos han alcanzado la
meta establecida segtn el criterio del grupo
(14”), pero no el nivel esperado al finalizar 2¢ de
Educacion Primaria en lectura de AFC (117). El
sujeto 5 se sitla en este grupo sin ser de riesgo.

Tabla 1.

Ganancia en aprendizaje (GA) con palabras de Alta
Frecuencia Cortas (AFC)

ALUMNO 5 10 11 13 17 22 31 34
AFCT1 18 41 19 36 28 19 27 25
AFCT2 13 14 15 10 17 9 18 15
AFCGA 5 27 4 26 11 10 9 10
M=14 DT= 4,27

Con las palabras de baja frecuencia largas
(BFL) en la primera aplicacidon se encontraron
11 alumnos imprecisos y tras la intervencién el
numero seredujoa 7, deloscuales5 s6lo cometie-
ron un error. El sujeto 34 aumenta nuevamente
el nimero de errores. En cuanto a la velocidad
(figura 2) el grupo de riesgo (10, 11, 17, 31 y 34)
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Figura 2. Tiempos en la lectura de palabras de Baja Frecuencia Largas

(BFL). Linea base (T1) y Evaluacién final (T2).

con tiempos >39” (M=35+DT=4,2) en la prueba
inicial, todos menos el sujeto 11(empeord 2")
alcanzaron en la evaluacion final la meta (M=35)
conmejorias de: 10=29", 17=22", 31=24", 34=14").
Por lo que se refiere a los otros niveles, en los
sujetos de nivel establecido (<30,8”) cuando
mejor es el tiempo inicial (por debajo de 207,
sujetos 4, 8, 18, 20, 25, 27, 29, 30) menor es la
mejoria (<8”), cuando el tiempo inicial se acerca
a 30” (sujetos 3, 6, 9, 12, 14, 15, 21, 22, 23, 26,
28, 32, 35) la mejoria es superior (entre 7"y 16”).
El nivel emergente experimenta una mejoria
notable si exceptuamos al sujeto 7 que mejora 6”,
losdemas (1, 2, 5, 7, 16, 19, 24, 33, 36) pesentan
reducciones de tiempo entre 11"y 20".

Enlatabla2 serecogela GA enesta prueba. Se
observa que es amplia en todos los casos excepto
en el sujeto 11, que ha aumentado su tiempo en
2". Dado que enla prueba de AFC habia mostrado
una ganacia baja, serd objeto de un seguimiento
especial. Puede observarse que, aunque las
ganancias son amplias, ningiin sujeto de riesgo
cumple con el criterio establecido de ganancia
(22" y 12 aciertos) (Castejon et al., 2015). Han
mejorado pero deben continuar con el entrena-
miento en 32 de Educacién Primiaria. Del resto
del grupo, menos los sujetos 5 y 7, todos cum-
plieron el criterio de ganancia y se situaron por
debajo de 22" en la evaluacién final.

Tabla 2.

Ganancia en aprendizaje (GA) con palabras de Baja
Frecuencia Largas (BFL)

10 11 17 31 34
ALUMNO
BFLT1 63 40 46 57 43
BFLT2 29 42 24 33 29
BFLGA 34 22 24 14
M=35DT=4,24

Finalmente, respecto a la dltima tarea de
lectura, la lectura de frases los resultados
reflejan una mejoria general en cuanto a los
tiempos (figura 3). Las puntuaciones mas bajas
correspondieron a los sujetos del grupo de riesgo
(10, 11, 17, 31, 34), a los sujetos del grupo emer-
gente (2, 5, 7, 16, 22, 33)y a los sujetos del grupo
establecido (13, 14, 23, 26). La informacién cua-
litativa de las maestras tenia mas valor en este
aspecto e indicaba que, a pesar de la ganancia
observada en los tiempos, persistia en el grupo
una dificultad para manejar los signos de pun-
tuacién (interrogaciones y exclamaciones). Al
relacionar esta dato con el resto de los resultados
se obtiene que sélo habia alcanzado el nivel de
prosodia esperado los sujetos del nivel estable-
cido con mejores tiempo en las pruebas anterio-
res (sujetos 4, 8, 18, 20, 25, 27, 29, 30).
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Figura 3. Tiempo de lectura de frases. Linea base (TLF 1) y Evaluacién
final (TLF2).

Discusion

La transferencia del conocimiento sobre
fluidez lectora (Alvarez-Caﬁizo et al.,, 2018;
Castejonetal. 2015; Cuetosetal., 2014; Perfetti,
1994; Samuels, 1979) a la escuela no es un
proceso espontaneo y es relevante formar a los
maestros en este dominio porque su conoci-
miento predice el rendimiento lector (Echegaray
y Soriano, 2016; Hudson et al., 2005; Lane et al.,
2009). Para cubrir esa laguna se ha descrito una
experiencia puntual de colaboracién entre uni-
versidad y escuela.

Se siguié6 un procedimiento que, a partir
de una formacién inicial, otorgé autonomia a
las maestras participantes en la evaluacidn, el
disefio de la intervencién, la implementacidn,
el andlisis de los resultados y la toma de decisio-
nes. Con este procedimiento se consiguié que al
finalizar los siete meses de intervencién mani-
festasenlaintencién de adhesién al programade
fluidez. Es decir, a pesar del esfuerzo y dedica-
cién que supuso la aplicacion del programa, los
resultados obtenidos les llevaron a manifestar
su intencién de persistir en la tarea. Ademas, la
adhesién al programay el deseo de extenderlo a
toda la Educacién Primaria se hizo efectiva en el
siguiente curso académico.

Se consideraron dos aspectos para dar a la
colaboracién un caracter dialégico e igualitario
que evitase el modelo modelo arriba-debajo de

colaboracién en el que las masestros son mas

pasivos:

1. Ofrecer el apoyo necesario para dar autono-
miaalasmaestraseneldisefioyaplicaciéondel
programa. Esto incluy6 el uso para el andlisis
de los resultados de un soporte estadistico
sencillo (media, desviacion tipica, ganancia)
que pudiese ser interpretado facilmente en
el grupo de trabajo. Al final, con la practica
y ese sencillo soporte estadistico las maestras
pudieron constatar algunas evidencias en el
aula: leer una palabra varias veces conduce
a la elaboracién de su representacién orto-
grafica que permite leerla de forma directa
o visual; es necesario entrenar de manera
explicita y sistemdtica la lectura de listas
de palabras para automatizar los procesos
basicos y liberar recursos cognitivos que
permitan al aprendiz ocuparse de los signos
de puntuacién, la prosodia y la comprensién
de textos; para el grupo de 22 era necesario
combinar de forma sistematica la lectura de
listas de palabras con la lectura de frases y
pequefios textos en voz alta (Alvarez-Caiiizo
et al., 2018; Castejon, et al. 2015; Cuetos,
et al., 2014; Etxebarria et al, 2016; Kuhn,
Schwanenflugel y Meisinger, 2010).

2. Las dificultades de los asesores para conectar
con la realidad escolar por no considerar la
perspectiva del maestro y las variables impli-
cadas en las rutinas del aula (Aguilera et al.,
2017, Sanchez et al., 2010). Por ejemplo, la
contradicciéon que suponia que los sujetos 5,
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13 y 22, que no estaban identificados como
de riesgo, presentasen tiempos altos con
palabras de AFC y resultados extrafos al
final, se explicaba por variables personales
(atencién, comportamiento) y sociocultura-
les (dificultades familiares) que las maestras
aportaban.

Finalmente se destacan algunos aspectos de
la experiencia. En la formacién fue clave la iden-
tificacién inicial por parte de las maestras de
una lectura subléxica y 1éxica. Durante el entre-
namiento la importancia de la seleccién de los
estimulos segin su longitud, frecuencia o lexi-
calidad; por ejemplo, las maestras comprobaron
que después del entrenamiento, un aprendiz
conseguia una lectura fluida con las palabras
de AFC y cuando pasaba a una lista de palabras
mas complejas, la lectura volvia a ser predomi-
nantemente subléxica (Cuetos et al., 2014). La
evolucién, que era patente, se constatd en la
evaluacién final cuando se presentaron y discu-
tieron en el grupo los resultados; ese momento
final en el que se compartié la perspectiva de
investigadores y maestros resultd especialmente
enriquecedor. Se puso de manifiesto una debili-
dad del trabajo en el registro del seguimiento,
si bien las maestras informaban mensualmente
de la evolucidn, no se disponia de registros que
permitiesen contabilizar las veces que cada
aprendiz habia leido una lista de palabras.

Agradecemos a las maestras de 22 de
Educacién Primaria, a la maestra de Pedagogia
Terapedtica, de Audicién y Lenguaje y al equipo
directivo del centro la colaboracién y el interés
mostrado en este Proyecto.
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