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ANEXO 1



RESUMEN

Se ha estudiado que para que un lector comprenda lo que lee, tiene que hacer uso
de una combinacion de habilidades pertenecientes a la parte procedimental de la
lectura y otras que se relacionan directamente con hacer contacto con referentes
(Trevifio et al., 2007; Zarzosa, Luna, De Parrés, & Guarneros, 2007; Zarzosa &
Martinez, 2011). Aunque mayormente se ha centrado en el entrenamiento de las
primeras, y sus correlaciones con variables demograficas como la edad, el grado
escolar y el género; reportando que los estudiantes de los primeros grados (1ro a
3ro) y de edades més tempranas, evidencian el menor dominio de las habilidades
procedimentales y por ende, obtienen puntajes bajos en pruebas de comprension
de textos; mientras que los estudiantes de 4to a 6to grado muestran un
desempeiio mayor en pruebas de comprension lectora siempre y cuando hayan
aprendido a combinar habilidades procedimentales y comprensivas (Calet,
Gutiérrez-Palma, & Defior, 2017; Hammill, 2004). En el caso de la comparacion
por género, en la mayoria de las investigaciones se ha puesto de manifiesto que
las mujeres han aventajado a los hombres en el dominio de ambas habilidades
(Hamill, 2004; Scarborough, 2005; Snow, Scarborough, & Burns, 1999). El
objetivo del presente trabajo fue describir la ejecucion de 64 participantes de 2do a
5to grado de educacion basica en el juego Lago de la Grama perteneciente al
programa ElI mundo del Bla, bla, bla; asi como analizar el desempefio efectivo
segun el grado escolar, el género, habilidades procedimentales y nivel de dificultad
del juego, sumado a identificar las condiciones que favorecen la implementacién
del programa. Se evalué a 16 participantes por grado escolar que incluian a 8
mujeres y 8 hombres. En la evaluacion general del desempefio efectivo en el
juego, participaron todos los grados escolares; con la prueba ANOVA en una via
se obtuvo que hay diferencias entre ellos [F (3, 60)=3.312, p=0.026 <0.05],

identificadas con el estadistico Post Hoc Tukey especificamente entre 2do y 5to



grado (p=0.018 <0.05). En el caso de los comparativos de desempeiio efectivo por
grado escolar en cada nivel de dificultad del juego, las diferencias sélo fueron
percibidas a nivel visual sin ser estadisticamente significativas. De igual forma, en
los contrastes por género no se obtuvieron diferencias significativas en ningun
nivel de dificultad ni en la integracion por juego. En tanto que en la comparacion
de desempefio efectivo en funcién del tipo y forma de lectura, con la prueba no
paramétrica Kruskal-Wallis se identificaron diferencias de consideracion
(H=21.852, p=0.000 <0.05); segun el HSD de Tukey estas diferencias se
identificaron entre el grupo de lectura tipo silabica y rapida (p=0.000 <0.05),
seguida por la diferencia entre el grupo de lectura tipo lenta y rapida (p=0.005
<0.05) y moderada y rapida (p=0.036 <0.05). Y al analizar el desempefio efectivo
en funcién de la forma de lectura con la misma prueba no paramétrica y Post Hoc,
se obtuvo que hay diferencias entre grupos (H=7.771, p=0.021 <0.05), en
especifico entre el grupo de lectura voz alta y el grupo de lectura silenciosa
(p=0.039 <0.05). Resultados que sugieren que para este estudio el género no fue
una variable que influyera en el desempefio de los participantes, que el grado
escolar sélo hace variar el desempefio general en el juego, y que el dominio de

habilidades procedimentales también tiene influencia en éste.

Palabras clave: comprensién de textos, género, grado escolar, habilidades.



INTRODUCCION

El tema de la lectura es de gran relevancia en esta época, debido a que cada vez
es mas notorio que se valora como una de las actividades mas importantes en el
progreso social y econémico de un pais (Hudson et al., 2013; Martinez, Suéarez, &
Murillo, 2016). Lo que ha resultado en una creciente demanda de alfabetizacion
entre los ciudadanos e implicando un interés particular por la lectura y

preocupacion por los problemas de lectura (Hammill, 2004; Scarborough, 2005).

Torgesen, Wagner, Rashotte, Lindamood, Conway y Carva (1999, en
Harris, Peia, Lynne, & Rutherford, 2009) sefialan que la lectura es una habilidad
clave que favorece los demas aprendizajes de instruccion formal, por ende, resulta
mas importante si se toma en cuenta que aquellos nifios que presentan
dificultades en ésta, van quedando en desventaja frente al resto de sus
compaferos y ante las demandas de su sociedad, al perder oportunidades
importantes de aprendizaje (Cardona & Cadavid, 2013; Duque, Vera, &
Herndndez, 2010; Martinez et al., 2016). Ademas de que generalmente los
estudiantes de educacién basica con dificultades en lectura y comprensién de
textos mantienen dichas dificultades en niveles académicos posteriores (Duque et
al., 2010; Gonzélez et al., 2016; Hudson et al., 2013; Scarborough, 2005).

Hammill (2004) menciona que durante los ultimos 50 afios, la investigacion
en esta area se ha centrado en (a) descubrir y entrenar habilidades que los
investigadores consideraban prerrequisitos para aprender a leer, y (b) en la
identificacion de predictores del fracaso en la lectura. Este autor también denuncia
gue algunos investigadores se han centrado en entrenar habilidades que influyen

en menor medida en la lectura y la comprension de textos.



Especificamente en nuestro pais, se ha identificado que el nivel de
competencia para la comprension lectora de los estudiantes mexicanos presenta
rezagos importantes revelados tanto en resultados de evaluaciones nacionales
como internacionales. En los andlisis que intentan dar cuenta de los factores
asociados a dichos resultados, se ha sefialado que las condiciones de origen
social juegan un papel muy importante, sin embargo, resaltan que las dificultades
también se relacionan con las practicas de los docentes que se dirigen
mayormente al entrenamiento de habilidades denominadas procedimentales, mas
gue a habilidades encaminadas a la comprension de textos (Irigoyen, Acuia, &
Jiménez, 2013; Millan, 2010; Ray, 2011; Trevifio et al., 2007; Zarzosa, 2002,
Zarzosa et al., 2007; Zarzosa & Martinez, 2011).

Por practicas procedimentales se hace referencia a todas aquellas que se
enfocan en los aspectos formales de la lengua y en la repeticibn mecanica de
procedimientos; mientras que por practicas comprensivas se identifica a las que se
dirigen a la parte comunicativa y funcional que promueven la interacciéon de los
lectores con distintos tipos de textos y enfatizan las actividades orientadas a la
interaccion con referentes a partir de lo que se lee (Berkeley, Scruggs, &
Mastropieri, 2010; Trevifio et al., 2007; Zarzosa & Martinez, 2011).

Algunos ejemplos de las practicas procedimentales llevadas a cabo por los
docentes son: Copiado y dictado de informacion, lectura en voz alta, memorizacion
de informacién gramatical y de reglas ortograficas, repeticion para memorizar
correspondencias entre fonemas-grafemas, etc. (Moreno, Ayala, Diaz, & Vasquez,
2010; Zarzosa & Martinez, 2011).

Respecto a las practicas relacionadas con la comprension de textos, se ha
identificado que en general se encaminan a la verificacion de la comprensién y no
a su ensefianza, lo que se vincula a una concepcién comun de ésta, que ademas

dificulta que los estudiantes transfieran las habilidades aprendidas en el contexto



escolar a otras situaciones (Arteaga, 1999; Mares et al., 2006; Mares et al., 2009;
Zarzosa, 2002).

Como resultado de ello, se ha observado que los estudiantes entrenados de
esta forma, mayormente interactian con los aspectos formales de un texto (e.g.
longitud, tipo de letra, ortografia, etc.). Y en el mejor de los casos se observa que
intentan comprender lo que leen enfocandose en temas que les sean familiares y
realizando una mezcla de todos los fragmentos que retoman del texto; lo cual da
paso a una lectura desestructurada y sin relaciones linglisticas precisas (Baker,
1984; Fuentes & Ribes, 2006; Moreno et al., 2010; Zarzosa, 2003).

Y dado que la comprensién de textos es un elemento considerado
fundamental para el éxito académico de los estudiantes de todos los niveles de
formacion, que impacta sus oportunidades educativas, de trabajo y de insercion
social a lo largo de la vida (Moreno et al., 2010; Trevifio et al., 2007), reconocer las
dificultades en este tema no basta, es necesario disefiar nuevas estrategias “de
acuerdo a algun marco de referencia sisteméatico, con una buena metodologia y

vinculado con la investigacion correspondiente” (Zarzosa & Martinez, 2011, p. 16).

Por lo tanto, el presente trabajo tiene como objetivo describir la ejecucion de
64 participantes de 2do a 5to grado de educacién basica en el juego Lago de la
Grama perteneciente al programa El mundo del Bla, bla, bla. Para cumplirlo se
presentaran algunos ejemplos de la investigacion llevada a cabo en el tema de la
lectura y la comprension de textos, y posteriormente la teoria que sustenta este

trabajo. Los capitulos se ordenan de la siguiente manera:

1. Concepciones acerca de la comprension. Se presentan algunos
antecedentes y planteamientos basicos de la concepcién tradicional de la
comprension, subyacente a la mayoria de las practicas docentes y los
trabajos de investigacion en el area. Y en contraparte se presentan los
planteamientos basicos e implicaciones de conceptuar a la comprensiéon de

un modo distinto (relacion linguistica).



2. Entrenamiento de habilidades para la lectura. En este capitulo se hacen
breves descripciones de algunas habilidades pertenecientes a la parte
procedimental de la lectura, se ilustra la forma de entrenarlas con estudios
en los cuales se han empleado, y se sefiala su relevancia en el futuro
aprendizaje de otro tipo de habilidades.

3. Entrenamiento de habilidades de la parte funcional de la lectura. En este
apartado se retoman habilidades consideradas como vinculo entre la
lectura procedimental y la parte comunicativa o funcional de la interaccion
con textos, y se analizan ciertos trabajos con los cuales se ha demostrado
su eficacia.

4. Sustentos teodricos del programa. Una vez establecido un panorama acerca
de la concepcion de la comprensién de textos en la que se ampara el
trabajo, y las habilidades que probabilizan dicha interaccion funcional, se
hace una descripcién de los antecedentes que apoyan la estructura del

programa el Mundo del Bla, bla, bla.



1. CONCEPCIONES ACERCA DE LA COMPRENSION

Dado que las investigaciones en el tema de la lectura, y en particular de la
comprension, han aumentado considerablemente en los dltimos 20 afios, llama la
atencion que el impacto en las estrategias o en las practicas de los docentes sea
minimo; debido a que se conservan las practicas procedimentales que parten de
concepciones o ideas populares de lo que debe hacer un lector para demostrar
que ha comprendido (Arroyo, Canales, Morales, Silva, & Carpio, 2007; Irigoyen et
al., 2013; Morales, Hernandez, Arroyo, Pacheco, & Carpio, 2014; Moreno et al.,
2010; Zarzosa, 2003).

Considerando que el término comprension ha sido retomado del lenguaje
ordinario, es pertinente realizar un breve andlisis desde el ambito psicoldgico para
identificar cuéles son las perspectivas que dan soporte a las investigaciones
realizadas en el tema y a las practicas docentes; teniendo en cuenta que la
finalidad de este andlisis es presentar un marco de referencia que posteriormente
permita contrastar la forma en la que se entrena y evalGa la comprension desde

estas perspectivas.

Como se ha mencionado, el tema de la comprension ha sido investigado
mediante distintos modelos o aproximaciones psicologicas, de las que han
devenido diferentes definiciones del mismo, que segun Carpio, Pacheco, Flores y

Canales (2000) pueden ser agrupadas de la siguiente manera:

1. Comprensiéon como fenbmeno. Se menciona a la comprensién como algo
gue ocurre en algun espacio y tiempo, y que por ende, debe identificarse el
lugar en el que se presenta. Por ejemplo, se atribuye la comprension a
algun d6rgano interno como el cerebro y se busca la identificacién de sus

expresiones “exteriores”.



2. Comprensidon como proceso cognitivo. En los estudios basados en esta
definicion se realizan andlisis de la comprensiéon en fases o etapas que se
asumen idénticas en todos los individuos que comprenden (Roca, 2001),
llevando a su vez a la busqueda de datos relacionados con el inicio y el
termino de la comprension, los pasos incluidos en ésta, etc. Por ejemplo, en
algunos estudios se le identifica como un proceso complejo que incluye la
discriminacion perceptual, la intervencion de la memoria a corto plazo, una
codificacion en orden serial, la localizacion y direccion de la atencion, y un
procesamiento inferencial (Moreno et al., 2010; Vidal-Abarca, 2000; Irigoyen
et al., 2013).

3. Comprension como acto cognitivo. Se define la comprensiéon como un acto
universal que es igual en todas las circunstancias posibles, por ejemplo:
comprender un texto implica lo mismo que comprender una ecuacion
matematica, comprender un poema es igual que comprender otro idioma,
comprender una orden de un profesor es igual a comprender un cuento,
etc. (Moreno et al., 2010).

En general, se identifica que el comun denominador de todas estas
concepciones es el planteamiento de un aparato cognitivo que le permite al ser
humano comprender todo aquello que se requiera, y por lo tanto la preocupacion
se basa en aprender cdmo funciona y en ocasiones, dénde es que se ubica.
Originando a su vez el uso de categorias y de metodologias inadecuadas para el
analisis de la comprension; debido a que cominmente la forma en la que se define

un evento psicolégico, guia las formas en las que se le intenta estudiar o analizar.

Por ejemplo, aquellos que conciban a la comprensién como un proceso de
asimilacion de informacion, seguramente después de la lectura de algun texto
realizaran una serie de preguntas relacionadas con dicho material, en busqueda
de una respuesta que corresponda literalmente con lo leido (Arroyo et al., 2007;
Canales, Morales, Arroyo, Pichardo, & Pacheco, 2005; Trevifio et al., 2007).



1.1. Concepcidn tradicional de la comprension

La concepcion subyacente a las aproximaciones o modelos de la comprension
antes mencionados, y que predomind en la literatura de los afios 50-60°s, se
ampara en la doctrina de las facultades —vision predarwinista, que planteaba que
el ser humano se diferenciaba de todos los demas seres vivos gracias a
caracteristicas que le habian sido proporcionadas por su creador y que lo situaban
por encima de toda la creacion. Concepcion religiosa del ser humano que lo
presentaba como dotado de forma natural de la capacidad de entendimiento
(Botero, 2011; Carpio, 2005; Zarzosa, 2002; Zarzosa & Martinez, 2011).

Posteriormente, la doctrina de las facultades es ampliada por Toméas de
Aquino, realizando una clasificacion de facultades en potencias vitales inorganicas
0 espirituales, y potencias vitales organicas. Dentro de las primeras incluia al
entendimiento o comprension y a la voluntad, como potencias de orden espiritual;
planteando que al poseer la facultad del entendimiento, el hombre podia captar la
esencia de las cosas, acercandose asi al conocimiento de Dios (Zarzosa, 2003).

Finalmente, este argumento fue retomado por Descartes, quien afiadio que
estas facultades se realizaban en un plano diferente al fisico, en especifico, en el
interior del ser humano. En pocas palabras, Descartes realizé planteamientos que
relacionaban de forma analoga al cuerpo y la mente, y establecian similitudes
entre sus funciones, lo cual devino en que el entendimiento o comprension se
redujera a un evento interno, privado e inaccesible a otros, y a formar parte de las
facultades sefialadas como inherentes al ser humano; y ya que se poseia la
facultad de comprender, a los cientificos Unicamente les correspondia el describir

coémo es que funcionaba (Carpio, 2005; Zarzosa, 2002; Zarzosa, 2003).

En sintesis, actualmente este planteamiento, de forma velada o explicita, se
sigue retomando en el analisis de la comprension de textos, en el que el eje es el
lector que realiza actos y procesos de naturaleza interna e inaccesible a otros,

pues se le concibe como algo diferente a la llamada "conducta observable”
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(Canales et al., 2005; Freixa, 2003). Relacionandose con la concepcion que se
tiene del lector desde esta perspectiva, en la que se le define como poseedor de la
facultad de comprender. Y como se trata de una facultad, ésta no se ensefia
directamente, el docente Unicamente cumplird la funcién de brindar al estudiante
las condiciones y modelos necesarios para que funcione o se ponga en actividad
dicha facultad. Como resultado de ello, las caracteristicas de los textos y el criterio
de éxito que se pretende alcanzar con su lectura, quedan relegados a un segundo

término o de plano desaparecen (Irigoyen et al., 2013; Ray, 2011; Zarzosa, 2011).
1.2. Comprension como relacion linguistica

Otra perspectiva concibe a la lectura como un tipo de interaccién en la que
participan diversos elementos (lector, texto, circunstancias y criterios de lectura)
gue configuran una funcion, es decir, una relaciéon de afectacién reciproca (Kantor,
1978). Desde esta perspectiva se emplea el término comprension para referirse a
un logro y no a un fendbmeno o proceso, dando pie a que se retome el andlisis de
las circunstancias en las que se presenta el comportamiento (Arroyo et al., 2005;
Arroyo et al., 2007; Arroyo & Mares, 2009; Botero, 2011; Fuentes & Ribes, 2006;
Morales et al., 2013; Zarzosa, 2003). En el caso particular de la lectura, dicha
relacion linglistica se constituye por un “hablante”, que deja un producto
permanente llamado texto, éste Ultimo con un referente con el que se pretende
interactle el lector; interaccidon que se conoce como sustitutiva, debido a que el
lector no esta en contacto directo con el objeto de estimulo pero interactda con él

a través del texto.

El resultado, es la presentacion de la comprensién como una funcién o

relacion linglistica, en la que se incluye los siguientes elementos:

1) Quien comprende. Incluye motivos, intereses, historia de referencialidad (lo
gue ha leido, lo que ha escuchado, con lo que ha tenido contacto), las

habilidades y sus competencias.
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2) Lo que es comprendido. Incluyen elementos del texto como su longitud,
lecturabilidad, indice de diversidad léxica, estructura organizativa, area de
conocimiento disciplinario, complejidad gramatical, etc.

3) Las condiciones minimas para que entre estos dos elementos se
establezca lo que se denomina una relacion comunicativa o de
comprension, que pueden cumplir una funcion disposicional; incluyen las
condiciones biologicas del lector, las condiciones del clima interpersonal y
situacionales en las que se lee.

4) Los criterios de éxito o requerimientos que se imponen al realizar la lectura
y que pueden estructurar las interacciones lectoras en niveles
cualitativamente diferentes y de complejidad funcional (Ribes & Loépez,
1985). En palabras de Carpio (2005) un criterio de ajuste es una “demanda
conductual que el organismo debe de satisfacer en cada interaccion
[lectora]” (p.62).

Cabe seialar que dichos criterios de éxito pueden ser impuestos por el
mismo lector o por otro individuo (e.g., el docente) de forma implicita o explicita. Y
como resultado de ello, se le retoma como otro elemento definitorio de la

interaccion lectora, debido a que como mencionan Arroyo et al. (2007):

‘las actividades que un lector puede realizar con respecto a, o con base en,
un texto son cuasi infinitas y en si mismas, como actividades aisladas,
carecen de valor funcional porque su adecuacién o pertinencia depende de la
situacion de evaluacion o, mas propiamente, del criterio de evaluacion que, a
modo de requisito o prescripcion, estructura la situacion en la que tiene lugar

el comportamiento del lector” (p.32).

Por ejemplo: en una situacion a) se solicita a un estudiante de educacion
bésica que lea una version simplificada del texto “El quijote de la mancha”, y que
identifique cuales son los personajes principales en éste; en una situacion b) se

pide a un estudiante de educacion media superior que lea el mismo texto pero que
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haga una sintesis de lo que ley0; en otra situacién c) se indica a un estudiante de
nivel superior que lea el texto y que realice criticas al autor; por ultimo, en una
situacion d) un lector se plantea leer este texto para pasar el tiempo mientras
espera el autobls hacia su casa. Las situaciones anteriores permiten identificar
gue el texto o los elementos que lo componen, no son los Unicos que definen una
interaccion lectora, ya que el texto puede ser el mismo pero la situacion y el
criterio de éxito no; de tal forma, se tendrian situaciones diferentes y sujetos
haciendo cosas distintas para interactuar con un mismo texto. Todo ello sin dejar
de considerar el tipo de texto (narrativo), debido a que como se ha mencionado,
este es otro elemento importante en el establecimiento de la funcion o relacion

lingUistica.

Una de las implicaciones de conceptuar a la comprension desde esta
perspectiva, es que la explicacion de la interaccion entre el lector y el texto se
realice desde el andlisis funcional de los factores que la modulan; este analisis
funcional equivale a la identificacion de los elementos participantes en cada
episodio interactivo, el modo en que se afectan, y la delimitacion precisa de las
condiciones gque determinan los cambios en la estructura de la interaccién. Lo que
a su vez amplia el segmento de andlisis de la interaccion mas alla del lector y del
propio texto, y por ende deja de lado las explicaciones internalistas de la
comprension que reducian dicha interaccion a la actividad del lector o al papel del
docente en el desarrollo de una facultad (Arroyo et al., 2007; Carpio, Canales,
Morales, Arroyo, & Silva, 2007; Morales et al., 2010; Zarzosa, 2003).

Otra de las implicaciones al hablar de comprension como ajuste o funcién,
es que al definir las circunstancias y el criterio de ajuste en una interaccion lectora,
se promueve la identificacion de un ajuste efectivo, o no, del lector; lo que lleva a
evitar las evaluaciones ambiguas de la comprension, que priorizaban el hacer por
sobre el hacer efectivo “como si el hacer sirviera en si mismo al margen del criterio

a satisfacer” (Morales et al., 2010, p. 37).
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Un ejemplo de investigacion realizada desde esta perspectiva, es un
estudio llevado a cabo por Morales et al. (2014), que tuvo como objetivo evaluar
los efectos de la imposicion de diferentes criterios de ajuste lector sobre la
identificacién de segmentos del texto considerados como idea principal. Se asigno
a 20 participantes al azar a cuatro diferentes grupos nombrados con base en el
criterio de ajuste en el que se les entrenaria, a saber: Grupo Control, Grupo
Ajustividad, Grupo Pertinencia y Grupo Coherencia. En los resultados se observa
gue los participantes eligieron las ideas principales de acuerdo al criterio
entrenado, por lo que los autores concluyeron que la identificacion de la idea
principal puede modificarse mediante la imposicion de diferentes criterios de
ajuste, y que por ende, resultaba carente de sentido seguir hablando de idea

principal como Unica o universal.

Como resumen del Ultimo punto, las investigaciones amparadas en esta
concepcion se centran en el desarrollo de habilidades que probabilicen entrar en
contacto con el referente, atendiendo a las caracteristicas de los textos, a su
proposito o finalidad, y a cualquier falla en éstos, que impida que cumplan su
funcibn comunicativa (Reynoso et al.,, 2010; Zarzosa, 1992; Zarzosa, 2011). Y
mantienen como premisa que la competencia en lectura que permite al lector
comprender, se estructura histéricamente, es decir, a lo largo de la vida del lector;
llevando a concebir a dichas competencias como aprendidas y a sostener que “se
aprende a comprender y que tal aprendizaje es susceptible de entrenamiento
directo” (Canales et al., 2005, p.81). Ademas de que se considera al lector experto
como un sujeto que coordina con fluidez diversas habilidades que le permitan
interactuar con el texto de forma sustitutiva, estableciendo una correspondencia
funcional entre su actuar y su circunstancia (Carpio et al., 2000; Irigoyen et al.,
2013).



2. ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES PARA LA
LECTURA

En este capitulo se considera otro tipo de contacto con los textos que estd mas
encaminado al dominio de un sistema reactivo convencional que posteriormente
haga posible la relacion linglistica. Lo que comunmente se puede llamar
aprendizaje de la parte procedimental de la lectura, en la que hay que lograr que
se alcance cierta fluidez, ritmo, prosodia y ausencia de errores de descifrado
(entre otros); dichas habilidades son consideradas precursores o precurrentes
pertenecientes a la parte procedimental de la lectura y que también pueden

relacionarse con el tema de la comprension de textos.
2.1. Habilidades previas a la lectura

Algunos autores como Guarneros y Vega (2014), Roth y Troia (2006) y Snow et al.
(1999), enlistan una serie de habilidades que son aprendidas de forma incidental
(sin instruccion formal) que benefician el entrenamiento futuro de habilidades
relacionadas con la lectura. El listado comienza con el reconocimiento,
familiarizacion y enunciacion de ciertas letras y nUmeros que los nifios asocian con
signos o etiquetas, luego de haberlos observado en latas de alimentos,
indicaciones viales, programas de TV, logotipos de restaurantes, carteles en la
calle, etc. En palabras de Snow et al. (1999), estas experiencias son vitales ya que
promueven “el interés de los nifios por aprender mas acerca de la lectura y la

escritura” (p.52)

Otra de las habilidades es el reconocimiento y enunciacion de palabras que
riman y de palabras que comienzan con el mismo sonido, lo que indica que los
nifios comienzan a centrar su atencion no soélo en el “significado” de las palabras o

nameros, sino en los elementos que componen su estructura. Estas nuevas
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experiencias se conocen como conciencia fonémica, que refiere a la apreciacion
de que las palabras habladas consisten en fonemas (Miranda & Borbon, 2017;
Scarborough, 2005), y a su vez son los inicios de la denominada conciencia
fonologica, que incluye percibir, separar y clasificar las silabas, fonemas y otros
elementos subsilabicos de los que estdn compuestas las palabras, sea en rimas,

conteo de silabas o identificacion de similitudes fonolégicas.

Una habilidad que también es incluida en el listado antes mencionado, es el
aprendizaje de nuevas palabras del vocabulario que utilizan las personas en su
medio, y el interés particular por leer algun libro de cuentos aprendiendo el nombre
de algunos personajes o algunos eventos mencionados en éste (Roth & Troia,
2006; Snow et al., 1999). Autores como Garcia, Martin, Luque y Santamaria
(1995a) sefalan que esta Ultima es una de las primeras habilidades en emplearse
debido a que los elementos que se retoman en las narraciones son comunes en la
interaccion humana (personajes, acciones y secuencia de episodios), por lo que
los nifios los identifican antes de que reciban una instruccion formal en ello (Duque
et al., 2010).

2.2. Entrenamiento de habilidades de la parte procedimental

En este apartado se hace una revision de las habilidades que corresponden
propiamente a la parte procedimental o instrumental de la lectura; habilidades que
contribuyen en mayor o medida a la lectura o las dificultades en ésta. A

continuacion se hace una descripcién de algunas de ellas:

2.2.1. Conciencia fonolégica

Luego de que los nifios han desarrollado algunas habilidades de prelectura de
forma natural o incidental, comienzan a perfeccionar la forma en la que diferencian
e identifican letras y se inicia el entrenamiento en la denominada “conciencia
fonoldgica”. La conciencia fonolégica ha sido investigada y descrita como una
habilidad para analizar y manipular los segmentos sonoros de las palabras. Este

tipo de habilidad también se ha considerado como predictora del desempefio o
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desarrollo de la lectoescritura, ya que existe una vasta evidencia de que los nifios
entrenados en habilidades fonoldgicas antes o durante el aprendizaje de la
lectoescritura son mejores lectores que los nifios que no han recibido este tipo de
entrenamiento (Aguilar et al., 2010; Bravo, 2002, 2004; Cardona & Cadavid, 2013;
Catells, 2009; Defior, 2008; Mariangel & Jiménez, 2015; Millan, 2010; Yopp &
Yopp, 2000).

Cabe sefalar que se le clasifica como una habilidad perteneciente a la parte
procedimental de la lectura, debido a que se plantea que los lectores iniciales se
centran mas en las caracteristicas fonolégicas de las palabras, que en las
caracteristicas léxicas que les dan sentido o significado, habilidad que se va

desarrollando con la practica de la lectura (Reynoso et al., 2010).

Ademas, las actividades empleadas para entrenar la conciencia fonolégica
se pueden realizar con diferentes unidades lingtisticas como las silabas o los
fonemas, con el objetivo de que los nifios aprendan a manipular tales unidades
linglisticas y se probabilice un desempefio eficaz en el aprendizaje de la
lectoescritura. A este tipo de tareas se les clasifica en: a) manipulacion silabica; b)

manipulacion intrasilabica; c) manipulacién fonémica.

En correspondencia, Herrera y Defior (2005) llevaron a cabo un estudio que
tuvo como objetivo principal analizar la influencia de las habilidades fonoldgicas de
los nifios prelectores como factores tempranos que se relacionan con el
aprendizaje de la lectura en espafiol; teniendo como participantes a 95 nifios de
edades comprendidas entre los 4 afilos y medio a los cinco afios de edad. Las
autoras reportaron que debido a la delimitacién sildbica del espafiol, como unidad
articulatoria, se probabiliza que desde edades tempranas los nifios alcancen una
alta ejecucion en tareas de manipulacion silabica. Ademas, reportan que en contra
de lo que esperaban, en las tareas de tipo sildbica, las palabras monosilabas (e.g.

pan y gol) presentan un mayor nivel de dificultad para los nifios que las bisilabas
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(e.g. gato y pera) y trisilabas (e.g. molino y caballo), es decir, cuanto menor es el

namero de silabas peor fue su ejecucion.

En concordancia con el estudio anterior, Bravo (2002) afirma que en los
nifios mas pequefios aparece una sensibilidad a los fonemas del lenguaje oral,
gue se caracteriza por la identificacion de diferencias entre palabras escuchadas o
en el reconocimiento de palabras que riman, y posteriormente desarrollan la
habilidad para segmentar palabras oralmente, o para “armar” sus fonemas,
conocida como conciencia segmental; esta Ultima es una habilidad mas compleja

a la que contribuye el entrenamiento en conciencia fonoldgica.

Dentro de esta linea de investigacion, Yopp y Yopp (2000) presentaron una
estructura de actividades para entrenar a los nifios prelectores, las cuales van de
lo general a lo particular, es decir: inician con rimas, posteriormente con silabas,
seguido de manipulacion de unidades subsiladbicas (inicio, medio o final), vy
finalmente con fonemas. Para tal propdésito, sugieren los siguientes ejercicios que
engloban las actividades realizadas comunmente en los estudios de conciencia

fonoldgica (véase Tabla 1).
Tabla 1

Ejemplos de los tipos de manipulacion de sonidos usando diferentes unidades linguisticas

Tipo* Silaba Inicio-rima Fonema
1. Igualacién Gato y Pato Mano y Mamé& Mano y Mono
"¢ Inician igual...? " (No) (Si) (Si)
2. Aislamiento Cobija Burro Ratén
"¢ Qué sonido (Co) (Bu) (R)
escuchas al

inicio...?"



3. Sustitucién

"¢, Qué palabra se
escucharia si
cambiamos... por...?"

4. Combinacioén

¢, Qué palabra se
escucharia si
juntamos éstos
sonidos...?

5. Segmentacion

"Dime los sonidos
gue forman la
palabra..."

6. Eliminacion

"¢ Qué se escucharia
sia... le
quitamos...?"

Mo por Bu en Mono

(Buno)

Val/ca

(Vaca)

Bruja

(Brul/ja)

Vida, vi

(Da)

Br por Pl en Brillo

(Plillo)

Pla/nes

(Planes)

Hadas

(Ha/das)

Jirafa, ji

(Rafa)

18

D por F en
Dinosaurio

(Finosaurio)

P/a/n

(Pan)

Perro

(P/elrirlo)

Comida, C

(Omida)

* En la primera columna se incluyen las preguntas a realizar, y en las siguientes columnas dentro

de paréntesis se indican las posibles respuestas de los nifios.

Los autores sugieren que estas actividades se realicen de forma ludica, por

ejemplo con canciones, juegos de palabras y sonido, rimas, adivinanzas, lectura

de cuentos, etc., y pueden ser totalmente orales o incluir materiales que los nifios

puedan manipular como juguetes o fichas con las letras escritas, debido a que

consideran que favorece la asociacion entre el fonema y el grafema (Defior, 2008).

En general, con este tipo de tareas se ensefa a los niflos prelectores que el

habla puede ser segmentada en unidades cada vez mas pequefias, hasta llegar a
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los fonemas (se representan mediante letras) y que pueden manipular estas
unidades cambiando su posicion, sustituyendo u omitiendo letras, etc., y mas
importante aun, que al realizar estos cambios, cambiara el sentido de lo que se
dice (Defior, 2008; Hudson et al., 2013; Yopp & Yopp, 2000).

Y este tipo de entrenamiento en conciencia fonologica contribuye a que los
nifios comiencen a leer palabras cortas, reconozcan palabras que le sean
familiares con tan solo mirarlas, deletreen nuevas palabras y que formulen

preguntas acerca de éstas (Roth & Troia, 2006; Snow et al., 1999).

Al respecto Hammill (2004) indica que la conciencia fonoldgica tiene una
influencia pequefia pero estadisticamente significativa sobre la lectura
procedimental, por lo que los expertos recomiendan que el entrenamiento en dicha
habilidad sea acompafiado de un entrenamiento que implique el empleo de
recursos impresos que favorezcan que los nifios desarrollen a su vez otras
habilidades relacionadas con la escritura (e.g., escribir sus nombres, algunas
letras y numeros; deletreo de palabras cortas; entre otras).

Snow et al. (1999) afladen sugerencias de actividades a realizar en un
entrenamiento con nifilos de esta edad, para potenciar el aprendizaje de

habilidades lectoras y prevenir futuras dificultades, mostradas en la Tabla 2:

Tabla 2

Sugerencias de actividades para la pre-lectura (traduccién directa)

Oportunidades benéficas para los preescolares

Para promover el entusiasmo por la lectura y la escritura:
» Crear un ambiente calido en torno a las actividades de alfabetizacion en el hogar
* Seleccionar materiales de lectura sobre temas que el nifio encuentre interesantes

» Hacer excursiones regulares a una biblioteca publica y permitir que los nifios pidan
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prestados libros de su propia eleccién
* Integrar la lectura y la escritura con actividades agradables (por ejemplo, juegos de

mesa, cocinar galletas, etc.)

Usos y funciones del lenguaje escrito:

* Crear entornos ricos en impresion

« Sefalar las convenciones de la alfabetizacion

* Fomentar el reconocimiento temprano de las letras y las palabras
* Proporcionar herramientas de escritura/dibujo

* Ofrecer oportunidades de dictado

Habilidades lingliisticas:

» Hablar frecuentemente con nifios que usan vocabulario rico
* Presentar actividades para desarrollar conciencia fonoldgica
Jugar entre el uso de la fantasia

* Leer/contar/ representar historias

 Cuestionamiento para desarrollar la comprensién auditiva

Prevencion:

« Examinar los riesgos del desarrollo, incluida la discriminacion del habla

* Proporcionar intervenciones de desarrollo

* Proveer acceso a entornos de lenguaje y alfabetizacién fuertes, incluyendo acceso a

libros y otras herramientas de alfabetizacion

2.2.2. Decodificacion de palabras

Infante, Coloma y Himmel (2012) explican que las habilidades que sustentan a la
decodificacion de palabras son la conciencia fonolégica y el reconocimiento
automético de las palabras. Debido a que esta habilidad implica conexiones entre
la estructura ortografica de la palabra (ortografia) y la estructura fonoldgica

(pronunciacion), que debieron ser previamente entrenadas; derivado del hecho de
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que el lector tenga conocimiento de las (a) correspondencias grafema-fonema, (b)
de los patrones de rimas grafologicas y fonoldgicas, (c) de la silaba y estructura
morfologica, (d) representacion de palabra completa, y (e) conocimiento semantico

de los términos.

Roth y Troia (2006) mencionan que hay distintas estrategias para realizar el
reconocimiento de palabras. Una de ellas es la “decodificacidon fonoldgica”, en la
gue se van convirtiendo las letras y cadenas de letras en sus sonidos
correspondientes y luego el lector tiene que ir reensamblando los sonidos para
pronunciar la palabra; esta estrategia es empleada usualmente por los lectores
conocidos como principiantes o inexpertos, pero no es recomendable para otros
lectores debido al tiempo requerido en ello (Scarborough, 2005). Otra estrategia
de decodificacion es el “analisis estructural”, en la que los lectores identifican
palabras desconocidas realizando una comparacién analoga con palabras que le

sean familiares en ortografia y fonologia.

Finalmente, es necesario puntualizar que al igual que con otras habilidades,
el dominio de la denominada “decodificacion de palabras” no es garantia de que el
lector comprenda lo que lee (Duque et al., 2010; Gonzalez et al., 2016; Hudson et
al., 2013; Hulme & Snowling, 2014; Infante et al., 2012; Millan, 2010).

2.2.3. Vocabulario

La habilidad de decodificacion ya mencionada, demanda que el pequefio lecto-
escritor aumente su vocabulario a través de lo que oye y escribe en el aula 'y en el
hogar (Snow et al., 1999). Lo que conduce a los profesionales a enfocarse en el
aumento del vocabulario, ya que se ha demostrado que el conocimiento de
vocabulario de un nifio tiene efectos inmediatos y a largo plazo en el desarrollo del
lenguaje oral y escrito; implicando una relacién estrecha con la mejora en la
decodificacion y la comprension de textos (National Reading Panel, 2000, en Roth
& Troia, 2006).
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El vocabulario tiene que ver con la amplitud y diversidad Iéxica que se
posee en relacion con un idioma determinado (Gonzalez et al., 2016) y es
importante sefialar que éste se va adquiriendo de forma natural o incidental pero
se perfecciona con los entrenamientos en las aulas; por ende, los expertos
relacionan las dificultades para aprender palabras y conceptos con retrasos en el
lenguaje o riesgos de tener problemas de alfabetizacion temprana (Figueroa &
Gallego, 2018; Silva, 2014). Con la reserva de que un nifio que evidencia un vasto
vocabulario al hablar, no necesariamente serd un lector experto, debido a que
aprender palabras por repeticion no es equivalente a aprender a interactuar con
referentes en un texto (Bereiter & Engelmann, 1977; Gonzélez et al., 2016;
Guarneros & Vega, 2014; Hammill, 2004; Scarborough, 2005).

Por ejemplo, en un estudio longitudinal realizado por Cain y Oakhill (2006),
con nifios de 7 a 11 afios de edad que tuvo como objetivo explorar el deterioro de
habilidades relacionadas con dificultades en comprension de textos, obtuvieron
como resultado que los estudiantes que puntuaron alto en pruebas de vocabulario
a los 7 afos de edad mostraron menos dificultades en comprension de textos a los
11 afios, en comparacion con aquellos que tuvieron puntajes bajos en la misma
prueba. Los autores concluyeron que el vocabulario es so6lo un predictor del
desempeiio lector futuro, especificamente de la habilidad para leer palabras,
considerada basica para el desarrollo posterior de habilidades encaminadas a la
comprension de textos (Figueroa & Gallego, 2018).

2.2.4. Fluidez.

Es otra habilidad incluida en la parte formal de la lectura, que implica que los
lectores sean capaces de reconocer las palabras no sélo con precision, sino
también rapidamente (Martinez et al., 2016; Roth & Troia, 2006). Particularmente
se ha observado que los nifios que presentan dificultades en este rubro,
probablemente presentaran posteriores problemas de lectura (Aguilar et al., 2010;
Arteaga, 1999). Por ejemplo, aquellos lectores que leen a una velocidad lenta,

parecen estar mas enfocados en no cometer errores y en aumentar la velocidad,
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gue en interactuar con el referente (Gonzélez et al., 2016; Hamilton & Shinn,
2003).

Por ejemplo, en la investigacion realizada por Meisinger, Bloom y Hynd
(2010) se menciona que el término fluidez refiere al control que alcanza el lector
sobre el nivel superficial del texto, en términos de velocidad, precision y
expresividad; dicha investigacion fue realizada con 50 nifios de 8-12 afios de
edad, con la finalidad de evaluar la relacion entre la comprension lectora y la
fluidez. Los resultados muestran que los lectores fluidos obtuvieron puntajes
superiores en una prueba de comprension lectora, en comparacién con aquellos
nifios con distintos déficits en fluidez (e.g. omision o sustitucion de letras o
palabras). Por lo que se concluyé que la fluidez es una condicion necesaria pero
no suficiente para la comprension de textos, ya que existen casos en los que los

lectores leen con fluidez pero no tienen éxito en comprender lo que leen.

En otro estudio realizado por Arteaga (1999) que tuvo como objetivo
explorar la posible relacion entre la fluidez y la comprensién de lectura, en la que
se asigné a 378 niflos a cuatro propuestas de ensefianza de la lengua escrita
(PALEM, Interconductual, Minjares y Onomatopéyico), se observd que
independientemente del método de ensefianza de la lengua escrita, existe relacion
entre la fluidez y la comprension de lectura, y especificamente se identificd que
esta relacion se da de manera inversa, dado que mientras mayor era el nimero de
errores cometidos y el tiempo en el que se tardaban en leer, la ejecucion en

pruebas de comprensién se entorpecia, y a la inversa.

Cabe mencionar que —a diferencia del trabajo anterior, el método que
comunmente se emplea para aumentar la fluidez, implica una lectura repetida de
fragmentos de un texto, ya sea en parejas o de forma individual (Calet et al., 2017,
Roth & Troia, 2006). Otros autores como Harris et al. (2009) han optado por otro
tipo de programas como el “Great Leaps”, el cual consiste en aproximar

sucesivamente al lector a la lectura fluida, imponiendo criterios de dominio que
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incluyen la lectura de letras, palabras, frases y por ultimo de fragmentos de textos,
en un minuto o menos. Este programa demostré ser efectivo en la mejora de
fluidez en el trabajo realizado por los mismos autores, con un grupo de ocho nifios

de primer grado de educacion basica que presentaban dificultades de lectura.

Es importante considerar que —como se esperaria, la mayoria de los nifios
entrenados en fluidez muestran mejoras en velocidad y precision (automaticidad),
pero no necesariamente en comprension de textos (Calet, et al., 2017; Hamilton &
Shinn, 2003; Meisinger et al., 2010; Roth & Troia, 2006). Por lo que autores como
Calet et at. (2017) sugieren combinar el entrenamiento en fluidez con otras

habilidades que se relacionen con la comprension de textos, como la prosodia.

2.2.5. Prosodia.

Calet, Flores, Jiménez y Defior (2016) mencionan que "El término prosodia o
fonologia suprasegmental se refiere a la relacion entre fonemas que da lugar a
pardmetros acusticos como la duracion, frecuencia e intensidad y que a su vez
ocasionan diferentes rasgos prosodicos como el acento, entonacion y ritmo" (p.
72). Estos autores realizaron un estudio con nifios de quinto grado de primaria, en
el que pretendian examinar la relacion entre distintos aspectos prosédicos como el
léxico (manipulacion de silabas acentuadas en una palabra), la métrica (ritmo,
entonacién y pausas) y ritmo no lingtiistico (deteccién y reproduccién de ritmos), y

su relacién con habilidades de lectura.

En particular, los resultados de la investigacion de estos autores muestran
gue la llamada conciencia prosddica contribuye al desarrollo de habilidades de
comprension lectora de frases y significados, sin ser su causa directa; debido a
gue el aprender a respetar signos ortograficos o mantener el ritmo y entonacion,

no garantiza la interaccion sustitutiva.

En otro estudio llevado a cabo por Calet et al. (2017) que tuvo como
objetivo comparar la eficacia de los programas de automaticidad versus

programas de prosodia en la comprension lectora, se incluyo a la prosodia como
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otro de los elementos necesarios para leer con fluidez. El estudio incluyé a 122
nifios esparfoles de segundo y cuarto grado de primaria, que fueron asignados de
forma aleatoria a uno de tres grupos, a saber: a) entrenamiento automatico, que
incluyo lectura repetida con enfoque en velocidad y precisién, mas actividades de
conciencia fonoldgica y ortogréfica; b) entrenamiento en prosodia, que consistié en
lectura repetida con un enfoque en la expresividad (estrés, pausas, entonacion y
signos de puntuacion), mas actividades de sensibilidad en prosodia; y ¢) un grupo
control, sin entrenamiento o retroalimentacién alguna. Los resultados muestran
gue el entrenamiento en prosodia demostré6 ser superior al entrenamiento en
automaticidad para promover la automaticidad y la prosodia. Mientras que la
comprension lectora so6lo se vio beneficiada en la comprensién de oraciones de los

alumnos de cuarto grado en ambos entrenamientos (prosodia y automaticidad).

Adicionalmente se recomienda tener en cuenta que un entrenamiento para
mejorar la lectura deberia contener un conjunto de habilidades como las antes
mencionadas, gracias a que se ha demostrado que los resultados son superiores
al combinar algunas de ellas. Por ejemplo, en un meta-analisis realizado por
Hammill (2004), que tenia como objetivo examinar hasta qué punto una variedad
de habilidades especificas se relacionan con la lectura, en el que hizo una revision
de tres meta-analisis previos, y posteriormente agrupé los resultados obtenidos en
diez categorias de habilidades, que denomind: lectura, convenciones de lectura,
letras, lenguaje escrito, velocidad de reconocimiento, conciencia fonolégica,
inteligencia, memoria, lenguaje hablado y perceptual-motor. Encontré que todas
las habilidades estudiadas estaban asociadas con el aprender a leer, aunque en
mayor o menor grado, es decir, algunos grupos eran predictores mas confiables
del aprendizaje de la lectura que otros. Especificamente en los resultados de este

meta-analisis se muestra que los mejores predictores del aprender a leer fueron:
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1) El reconocimiento y comprension de palabras reales y pseudo-palabras

(lectura).

2) La ortografia, la puntuacion, las reglas basicas para manipular y leer un libro
(lomo hacia la izquierda, comenzar en la primera pagina, leer de arriba hacia abajo
y de izquierda a derecha), y los conceptos basicos sobre la escritura

(convenciones de la escritura y manejo de libros).

3) El nombrado de las letras, la distinciéon entre las letras y las no-letras, y entre
una letra y otra; el reconocimiento de las mayusculas y mindsculas; y la asociacion

de los sonidos del habla con letras particulares y patrones de letras (letras).

Mientras que las habilidades correlacionadas de forma moderada con el
comienzo de la lectura fueron las desarrolladas comunmente de forma natural o de
forma incidental, como la velocidad de reconocimiento (nombrado rapido), la
conciencia fonoldgica, la inteligencia (razonamiento verbal, no verbal o
cuantitativo), la memoria (recuerdo de material auditivo o visual después de un
breve lapso de tiempo) y el lenguaje escrito. Finalmente, entre los predictores de
baja correlacion se encontraron el lenguaje hablado y las habilidades de
reconocimiento de lateralidad, direccionalidad, equilibrio, etc. (perceptual-motor).
El autor concluyé que los mejores predictores de la lectura son aquellas
habilidades que implican escritura y materiales impresos, que son ensefiadas
simultdneamente en la escuela, especialmente en preescolar hasta sexto grado

(educacion basica).

Para complementar, se muestran las sugerencias de actividades que
recomiendan Snow et al. (1999) para entrenar a los pequefios en el aprendizaje de

la lectura y escritura tempranas, las cuales se presentan en la Tabla 3:
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Tabla 3

Sugerencias de actividades para la lectura (traduccion directa)

Oportunidades benéficas para promover la motivaciéon para leer en los

primeros grados

Alo largo de los primeros grados, se debe proporcionar tiempo, materiales y recursos:

1. Consolidar la capacidad de lectura independiente a través de la lectura diaria de textos
seleccionados por ser de particular interés y bajo nivel de frustracién* de los estudiantes
individuales, y

2. Promover los avances en la lectura a través de lecturas diarias asistidas o apoyadas y
relectura de textos que son ligeramente mas dificiles en la redaccion o en la estructura

linglistica, retérica o conceptual (nivel de instruccion)

A través de los primeros grados, las escuelas deben promover la lectura independiente
fuera de la escuela por medio de tareas diarias de lectura en el hogar y expectativas,
listas de lectura de verano, alentar la participacion de los padres y trabajar con grupos

comunitarios, incluyendo bibliotecarios publicos que comparten el mismo objetivo.

Niveles de dificultad del texto:

El nivel de frustracion* es el nivel en el que las habilidades de lectura del nifio se
descomponen: la fluidez desaparece, los errores en el reconocimiento de palabras son
numerosos, la comprension es defectuosa, el recuerdo es incompleto y se manifiestan
signos de tension emocional y malestar.

El nivel instruccional es el nivel mas alto en el cual el nifio puede hacer una lectura
satisfactoria siempre que reciba la preparacion y supervision de un maestro: los errores
en el reconocimiento de palabras no son frecuentes y la comprensién y el recuerdo son
satisfactorios.

El nivel de lectura independiente es el nivel mas alto en el que un nifio puede leer facil y

fluidamente: sin ayuda, con pocos errores en el reconocimiento de palabras, y con buena

comprension y recuerdo.
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2.3. Consideraciones finales

Se sintetiza este capitulo indicando que en los estudios antes mencionados se
revela que los déficits en la parte formal de la lectura impactaran la comprension
de textos, debido a que han sido reconocidos como precurrentes de la lectura y
como predictores del logro de la lectura comprensiva (Scarborough, 2005; Snow et
al., 1999). Por ende, uno de los aspectos a considerar con algunos de los estudios
reportados, es la dificultad para establecer una separacion definitiva entre la parte

procedimental y la parte funcional de la lectura, por ejemplo:

a) En el caso de la conciencia fonologica aparentemente al entrenar a los
nifios en el descifrado veloz de los componentes de las palabras, se propicia un
desemperio efectivo en la futura decodificacién de palabras; como resultado de
ello probablemente el lenguaje oral comienza a cumplir su funcion sustitutiva, en
tanto que los nifios dejan de enfocarse en los aspectos procedimentales una vez
gue han desarrollado cierta competencia en éstos y van dirigiéndose a entrar en

contacto con los referentes.

b) En la prosodia particularmente se identifica que cuando un lector se
vuelve competente al leer poniendo en juego elementos prosédicos como el
acento, la entonacion y el ritmo, asemeja su lectura al lenguaje oral comunicativo.
En este punto cabe resaltar que algunas de estas claves linguisticas (e.g., la
entonacion) parecen aprenderse incidentalmente antes de emitir palabras
totalmente estructuradas; por ejemplo, algunos nifios imitan la entonacion de
regafios y festejos, o simulan leer algun texto empleando balbuceos, lo que Garcia
et al. (1995a) denominan “conversacion primitiva” entre bebés y adultos. De tal
forma podria decirse que en el futuro, al imponerles el empleo de estas claves
lingliisticas en la lectura, Unicamente se les estaria solicitando transferir

habilidades a situaciones de lectura (Moreno et al., 2010).

c) En un analisis pormenorizado del apartado denominado vocabulario se

destaca el hecho de que las formas empleadas para aumentar el vocabulario se
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estructuran dentro de interacciones comunicativas entre el hablante, el emisor y el
referente, y no al margen de éstas; ya que al intentar que los nifios aprendan
palabras nuevas y sus “significados”, se les expone a situaciones en las que
puedan emplearlas. Implicitamente se les ensefa que el “significado” de una
palabra depende de la situacion especifica en la que se utilice (Carpio, 2005;
Luria, 1979; Miranda & Borbon, 2017). Por ejemplo: la palabra “corazén” cobra
sentido en funcién de la situacion en la que se enuncie, ya sea en una clase de

anatomia o en una conversacion entre novios, el referente sera distinto.

Tal y como anuncian Mares et al. (2009), para que los nifios desarrollen
competencia linguistica, tienen que utilizar las palabras que se les ensefian y no
sélo oirlas o repetirlas; y los docentes tienen que organizar actividades en las que
los nifios relacionen palabras y referentes, y tengan que hacer algo para
emplearlas (Duque et al., 2010). Lo cual descarta el uso de la frase “adquisiciéon de
significados” como explicacion de la competencia oral, ya que solo redirige a
conceptuar la comprensién como un “tener” significados en algun érgano interno,

reduciendo asi las posibilidades de aprendizaje (Arroyo et al., 2008).

El analisis de la estrecha relacion entre estas habilidades y la comprension
de textos —particularmente de la competencia oral y la comprension lectora, se

profundiza en el siguiente capitulo.



3. ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES DE LA PARTE
FUNCIONAL DE LA LECTURA

Una vez que se ha propiciado un dominio basico de la parte formal o
procedimental de la lectura, mediante el entrenamiento en habilidades, se debe
comenzar a entrelazarlas con otro tipo de habilidades que se centren en la parte
comunicativa o funcional de la interaccion con textos, con la finalidad de que el
lector realice una "lectura experta" o compresiva (Berkeley et al., 2010; Garcia et
al., 1995a; Scarborough, 2002).

Scarborough (2002) ilustra el tipo de relacién y sus diferentes momentos
evolutivos, considerando que un lector experto es aquel que realiza una
coordinacion de una serie de habilidades retomadas como nucleo de la lectura,
tales como: la asociacion de sonidos de la voz (fonemas) con letras (grafemas);
pronunciacion de palabras impresas, o en silencio con suficiente precision y
velocidad; precision en ortografia, puntuacién, construccibn de oraciones y
composicidn textual; entre otras; cada una de las cuales ha sido perfeccionada a

través de la instruccion y la experiencia (véase figura 1).

Lectura experta

Figura 1. Relacion entre habilidades pertenecientes a la parte procedimental y a la parte

funcional de la lectura (Scarborough, 2002).
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En este punto se inicia la busqueda de la transicion del "aprender a leer" a "leer
para aprender”, combinando las habilidades anteriores con nuevas enfocadas al
contacto con referentes (Calet et al., 2017; Gonzalez et al., 2016; Snow et al.
1999).

Competencia oral y su relacion con la comprension de textos

Con el propésito de analizar la relacion entre la parte funcional y la parte formal de
la lectura antes mencionada, se comenzara con un analisis desde la dimension
oral del lenguaje, debido al reconocimiento de la critica relacion de desarrollo entre
el lenguaje oral y el escrito (Hulme & Snowling, 2014). A este respecto Bereiter y
Engelmann (1977) mencionan que el lenguaje debe satisfacer minimo dos
exigencias, a saber: 1) designar o describir la realidad, llegando a ocupar su
puesto; 2) contar con la posibilidad de indicar verdad y falsedad, es decir, el
receptor o lector debe tener la posibilidad de verificar lo que oye o lee. Ambos

aspectos se analizan detalladamente a continuacion:

En el caso del lenguaje oral, se observa que cuando los nifios se
encuentran en un ambiente que propicia su aprendizaje, no aprenden sonidos
articulados o palabras —como comunmente se pensaria, o que aprenden es a
utilizar el lenguaje (correctamente articulado o no) como sustituto del contacto
directo e inmediato con elementos de su medio (Bereiter & Engelmann, 1977;
Luria, 1979; Miranda & Borbon, 2017; Moreno et al., 2010; Zarzosa, 2007).

En un inicio los niflos aprenden a emplear el lenguaje para designar objetos
0 acciones. Ejemplo de ello cuando ocupan “run run” para nombrar un auto de
juguete; un ejemplo mas complejos puede ser cuando un nifio aprende que “los
zapatos estan dentro de la caja”, cuando ve los objetos directamente, y
posteriormente puede plantearsele la misma situacion sin tener los objetos

presentes y hacérsele preguntas de tipo “;Esta vacia la caja?” y obtenerse una
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respuesta como “no, hay zapatos dentro de ella”, lo cual indicaria que la funcion

del lenguaje cambio de designacion a sustitucion del contacto directo e inmediato.

Ademas, se ha identificado que una vez que los nifios aprenden la funcion
sustitutiva del lenguaje, comienzan a comunicar relaciones linglisticas, gracias a
la generalizacion de lo aprendido en una situacion particular a otras situaciones
gue comparten caracteristicas con ésta (Bereiter & Engelmann, 1977; Luria, 1979;
Mares et al., 2009; Zarzosa, 2007).

Por ejemplo, al plantearse a un nifio la situacion “los gises estan dentro del
arca”, y al formularle preguntas tales como “;Hay algun gis debajo del arca?”,
“¢ Esta vacia el arca?” probablemente se obtendran respuestas como “No, esta
dentro” y “No, dentro tiene gises”. Este ejemplo muestra que a pesar de que el
nifo no conozca a qué objetos se refiere (“‘gises” y una “caja” en latin), ha
generalizado la relacién expresada en la afirmacion “A esta dentro de B” que ha

identificado en diversas ocasiones en su medio.

A lo que se afiade el segundo aspecto que debe cubrir el lenguaje segun
Bereiter y Engelmann (1977), el cual se relaciona con la posibilidad de que el
receptor o lector replique ante afirmaciones verdaderas-falsas minimamente con
un “si” o “no”. Por ejemplo, se presenta una situacién en la que un sombrero café
esta sobre una cama, y ante la pregunta “el sombrero esta debajo de la cama”, el
nifio observe y responda con un si 0 un no; o si se le pregunta “; el sombrero es
color café?” responda de forma afirmativa o negativa, luego de identificar la

relacion entre el objeto y su cualidad.

En general, los niflos que aprenden esta funcionalidad del lenguaje son
aquellos que se encuentran en un ambiente linglistico basto en vocabulario y
complejidad sintactica, en el que aprenden que el lenguaje no so6lo es una
asignacion de nombres a eventos u objetos, sino que cumple con una funcién
comunicativa (Carpio, 2005; Freixa, 2003; Hudson et al., 2013; Zarzosa, 2007).

Estos nifios aprenden a responder de forma sustitutiva ante la estimulacion



33

linglistica del medio, mediante la ensefianza de que: a) el lenguaje comunica
relaciones de diferente complejidad; b) pueden hacer y responder preguntas; c)
algunas frases contradicen o se corresponden con otras, etc. (Bereiter &

Engelmann, 1977).

Y debido a que el acto de leer implica: a) comportarse en relacién a las
palabras escritas como si fueran equivalentes a los eventos u objetos reales, b)
decir algo (verdad o falsedad) ante el objeto de interaccion (texto), cuando un nifio
presenta problemas o insuficiencias a nivel de comunicacién oral, se aumenta la
probabilidad de que presente dificultades para comprender lo que lea (Clarke,

Snowling, Truelove, & Hulme, 2010; Hulme & Snowling, 2014).

Por ejemplo, Bereiter y Engelmann (1977) ilustran como los nifios
“‘desventajados culturalmente” (en un ambiente deficiente en estimulacién
linglistica), evidencian dificultades en competencia oral. En tanto que pueden
reconocer frases cuando se les da una instruccion concreta pero pocos pueden
construir sus propias frases; la mayoria de ellos emplea palabras aisladas para
designar objetos que se encuentran en su medio, como: “nifia, arroja, pelota,
casa’, en lugar de decir “la nifia arrojo la pelota hacia la casa”; evidenciando un

déficit en la identificacion y uso de conectivos légicos.

Los autores denuncian que debido a que la “etiquetacion constituye
solamente una pequefa parte del aprendizaje de conceptos” (Bereiter &
Engelmann, 1977, p. 180), aquellos niflos que presentan dificultades en ésta
presentaran problemas para aprender las frases que cominmente se emplean en
el ambito escolar, ya que —como se menciond al final del capitulo anterior, con
términos distintos se puede designar a un mismo acto, objeto o persona, y a la
inversa, un mismo término puede emplearse para referirse a distintos actos,

objetos o personas (Carpio, 2005).

Por ello, Bereiter y Engelmann (1977) sugieren en su investigacion entrenar

a los nifios con dificultades en competencia oral, comenzando con ejercicios en los



34

gue aprendan lo que ellos denominan “frases de primer orden o de identidad” con
las que identifiquen objetos o eventos y aprendan a responder preguntas de si 0
no. Los siguientes ejercicios se estructuran a partir de “frases de segundo orden”
en las que se les ensefia que existen palabras que modifican o niegan algun
aspecto del evento u objeto; este ultimo tipo de frase es mas compleja en tanto
gue las formas de modificar 0 negar son infinitas y requieren generalizacion de

relaciones (véase tabla 4).

Tabla 4

Esquema de afirmaciones béasicas

Tipo de frase Esquema Ejemplo
Primer orden «Esto es un_A » “Esto es un perro”
Segundo orden para «Este _A es B » “Este perro esta gordo”

conceptos polares

Segundo orden para «Este _A es B » “Este perro es marron”
conceptos no polares

(Unicamente compartidos por

algunos miembros de la clase

de identidad)

Segundo orden para «Este _A _es B » “Este perro es un animal”
conceptos no polares

(compartidos por todos

miembros de la clase de

identidad)
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Uno de los trabajos que muestran la estrecha relacion entre la competencia
oral y la comprension de textos, es el estudio realizado por Clarke et al. (2010), en
el que evaluaron la eficacia de tres intervenciones disefiadas para mejorar la
comprension lectora de nifios de 8-9 afios que presentaban dificultades en ésta.
Las intervenciones fueron: 1) Ensefianza basada en comprension de textos, en la
gue se utilizaban Unicamente textos; 2) Enseflanza basada en lenguaje oral, sin la
mediacion de textos; 3) Ensefianza basada en comprension de textos y lenguaje
oral, como combinacion de las anteriores; y 4) un grupo control sin intervencion
alguna. Cabe mencionar que las actividades realizadas en cada intervencion, se
estructuraron con base en el método de Ensefianza Reciproca, el cual esta
dividido en cuatro elementos o0 ejes, mas una actividad inicial, estos elementos

son:

a) Activacion de esquemas, en la que los estudiantes comentan lo que
conocen del tema. Por ejemplo: “; qué saben de los trenes?”
b) Prediccion, en este eje los estudiantes hacen predicciones acerca del

contenido. Por ejemplo: “aprenderemos dénde hay trenes”, “nos ensefiaran
gué tipo de trenes existen”, “veremos las rutas de los trenes”, etc. Elemento
gue podria considerarse como un factor disposicional de la relacion
comunicativa, en tanto que los estudiantes muestran interés por corroborar,
modificar o refutar sus predicciones a lo largo del tema.

c) Cuestionamiento. Los estudiantes o el docente encargados de ser
“instigadores”, presentan palabras o frases que sirvan al grupo para
formular preguntas acerca del tema a tratar. Por ejemplo: “;Ddonde?”,
“¢.cuando?”, “s quiénes?”, “; para que?”, etc.

d) Clarificacién de ideas o términos desconocidos.

e) Sintesis, cada estudiante resume lo que aprendié del tema.
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Especificamente en los resultados se muestra que las tres intervenciones
pueden producir mejoras estadisticamente significativas en la comprension
lectora. Pero un hallazgo inesperado es que los nifios que estuvieron en el grupo
bajo condiciones de ensefianza basada Unicamente en lenguaje oral, mantuvieron
las mejoras a mayor plazo (11 meses después de la intervencién) que los nifios en
los otros grupos; lo que se esperaria es que los nifios que trabajaron Unicamente
con textos o en la combinacion de intervenciones, se beneficiaran mas de éstas,
gracias a que tuvieron los textos a su alcance para identificar los elementos

importantes en ellos, pero esto no sucedio asi.

Acerca de los resultados observados en el grupo de ensefanza
exclusivamente oral, es posible concluir que a pesar de que fueron entrenados en
condiciones de no lectura, transfirieron las habilidades entrenadas a condiciones
de lectura de textos. Mostrando que el método de ensefianza reciproca sin la
mediacion de textos probablemente favorecio la transferencia de habilidades a
condiciones de lectura gracias a que los ejes incluidos propiciaron la interaccion
con los referentes a nivel oral, y al exponer a los nifios de este grupo a una
situacion linglistica similar pero ahora con textos, pusieron en practica lo que

habian realizado en la dinamica grupal.

En sintesis, con los resultados del estudio de Clarke et al. (2010) se
muestra la estrecha relacion entre el lenguaje oral y la lectura en nifios que pasan
por determinado momento en su desarrollo de competencias lectoras (Hulme &
Snowling, 2014; Infante et al., 2012; Millan, 2010). También sugieren la necesidad
de vincular mas estrechamente la funcion comunicativa desde momentos previos,
debido a que, como se ha estado mencionando, cuando un nifio es competente en
comunicar e identificar relaciones a nivel oral, probablemente lo sera también a

nivel escrito.

Al reconocer que las relaciones linglisticas 0 comunicativas son

importantes para hablar de comprension de textos, la estructuracion de
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entrenamientos para los lectores probablemente deberia comenzar identificando
en qué consiste el acto comunicativo: relacion entre un texto con el que se intenta
poner en contacto a un lector con un referente (funcién sustitutiva referencial).
Afadiendo que en dicho acto comunicativo puede haber obstaculos para que se
cumpla su funcién, lo cual hace surgir nuevas interrogantes como las siguientes:
¢ENn qué punto podrian presentarse estos obstaculos? ¢Qué peculiaridades o
alteraciones de una expresion verbal permiten o impiden que se complete un

episodio comunicativo?

Si el lenguaje expresa relaciones, el lector debe ser competente en la
utilizacion de diversidad de recursos lingtiisticos que las describen. De modo que
—en la medida que se vaya alcanzando esta competencia, se disminuyan las
interpretaciones deformadas, producto precisamente de un uso defectuoso o
deficiente de los elementos del lenguaje que permiten establecer diferentes tipos

de relacion.



4. SUSTENTOS TEORICOS DEL PROGRAMA

Sintetizando los capitulos anteriores, puede mencionarse que con frecuencia se
ha subrayado la necesidad de que la lectura cumpla una funcién comunicativa, en
la que el lector pueda ponerse en contacto con un referente presentado en el
texto, no de modo directo sino sustitutivo (Arroyo et al., 2007; Morales et al., 2010;
Zarzosa, 2003).

A pesar de que lo recién planteado, goza de amplia aceptacién, lo que se
ha observado al revisar las practicas o las investigaciones destinadas a identificar
los precursores de la lectura comunicativa, estan un tanto distanciadas de lo que
debe analizarse acerca de una relacion comunicativa. En tanto que se subraya
mas la parte de la “adquisicion” del sistema reactivo, y ademas con un peso
desproporcionado en la gramatica como fuente de categorias de analisis. Mas alla
de senalar la importancia de un vocabulario amplio o “saber el significado” de
palabras, hay poco anadlisis acerca de aquello que permite un episodio
comunicativo basico. Si acaso se recomienda que el nifio esté expuesto a modelos
de lectores expertos o0 a rodear al futuro lector con un ambiente en el que la
actividad lectora sea generosa, pero poco 0 nada respecto a actividades o
procedimientos que gradualmente lo puedan ir llevando a ser un comprendedor
efectivo de lo que lee (Irigoyen et al., 2013; Ray, 2011; Treviiio et al., 2007;
Zarzosa et al., 2007; Zarzosa & Martinez, 2011).

Y como se sefialo en el capitulo previo, se considera que lo que ha faltado
ha sido un andlisis acerca de los componentes basicos de una interaccion
comunicativa. Responder preguntas como ¢Cudles son sus componentes
elementales? ¢ Como surge, cOmo va evolucionando o como se va tornando mas

elaborada? Todos ellos son puntos que al parecer han estado marginados o
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tratados de un modo tangencial o desenfocado. La presente propuesta intenta un

abordaje de la parte comunicativa de la lectura desde consideraciones distintas.

Proposiciones como unidades minimas de interaccion linguistica

Se considera que un nifio debe empezar por distinguir cuando una expresion
escrita cumple una funcién comunicativa y cuando no. Ante lo que Bereiter y
Engelmann (1977) sefialan que una forma de comprobarlo es apelando a una de
las exigencias del lenguaje, a saber: que cuente con “la posibilidad de indicar la
verdad y falsedad” (p.172).

Siguiendo esta linea argumentativa, Bovair y Kieras (1985) plantean que la
unidad basica del lenguaje que permite que se emita un juicio de verdad o
falsedad, es la proposicion, que a su vez permite replicar a la estimulacion
linglistica ya sea para aceptarla, rechazarla o cuestionarla. Lo cual puede verse
como una relacion comunicativa en la medida que se da o permite un intercambio
o retroinformacion entre los involucrados. Por ejemplo: 1. La mano es grande; 2.
Mafana es mi cumpleafos; 3. El rio es grande; 4. Maria es novia de Pedro; 5.
Pedro abrazo a su novia. En cada uno de estos casos hay posibilidad de confirmar
o rechazar lo que se refiere, asi por ejemplo: el escucha puede extender su mano
para ver si es grande o no; puede confirmar si mafiana es su cumpleafios;

observar si efectivamente el rio es grande, etc.

Adicionalmente es necesario indicar que las proposiciones permiten —entre
otras cosas, la cuantificacion, jerarquizacion y estimacion del grado de comprension
de un discurso, de ahi la pertinencia de retomarlas en el andlisis de la comprension
de textos (Bovair & Kieras, 1991; Zarzosa, 2011). Uno de los métodos de analisis
proposicional es el de Bovair y Kieras (1985), el cual fue disefiado para textos
expositivos y prosa técnica, aunque actualmente ha demostrado ser eficaz con otro
tipo de textos (Garcia, Martin, Luque, & Santamaria, 1995b). Los autores de este

método sefialan que la manera de escribir una proposicion para su analisis siempre
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seguira el siguiente formato: primero se escribira el predicado de la proposicion,
seguido de sus argumentos separados por un espacio; ademas de que toda la
proposicion se escribira dentro de un paréntesis y se enumerara empleando la
nomenclatura “P#” al inicio. El procedimiento! que se debe seguir en este método

puede sintetizarse de la siguiente manera:

l. Leer el texto varias veces.
Il. Por cada oracién:
1) Analizar las oraciones y encontrar las clausulas.
2) Seleccionar las conectivas.
3) Para la clausula principal:
a) representar el verbo principal.
b) representar los modificadores del predicado de la proposicion.
c) representar los modificadores de los argumentos del predicado de la
proposicion.
d) representar los modificadores de otras proposiciones u otros

argumentos.

Repetir los incisos a) hasta el d) para las otras clausulas.

También es necesario indicar que las proposiciones pueden ir de simples a

complejas, como se muestra con la tabla 5:

Tabla 5

Proposiciones simples y complejas

a) Proposicién simple, que contiene sujeto y objeto légico. Por ejemplo:

1713

La rana brinca” “E camion frend”
P1 (BRINCAR RANA) P1 (FRENAR CAMION)

Para una revisidn exhaustiva véase Bovair y Kieras (1985).
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[

La goma borra” “El fuego provoco un viento”
P1 (BORRAR GOMA) P1 (PROVOCAR FUEGO VIENTO)

b) Proposiciones compuestas en las que se agregan distintos modificadores,

condicionantes o negaciones. Por ejemplo:

“El gato se comio rapidamente al raton.” “El perro sac6 su fea lengua”
P1 (COMER GATO RATON) P1 (SACAR PERRO LENGUA)
P2 (MOD P1 RAPIDO) P2 (MOD P1 FEA)
“Los asteroides pueden afectar a los “Relojes modernos sofisticados”
planetas” P1 (MOD RELOJ MODERNO)

P1 (AFECTAR ASTEROIDE

PLANETA)
P2 (MOD P1 POSIBILIDAD)

P2 (MOD RELOJ SOFISTICADO

Como el lector puede percatarse, los ejemplos anteriores se corresponden
en cierta forma con las frases incluidas en el entrenamiento de Bereiter y
Engelmann (1997), en tanto que se parte de proposiciones o frases simples y una
vez que se ha mostrado un desempefio efectivo con éstas, se continla con

proposiciones mas complejas que incluyen modificadores, negaciones, etc.

Ademas, todos los ejemplos presentados muestran un episodio linguistico
completo: un hablante, un escucha y un referente; considerado como un episodio
completo debido a que existe la posibilidad de emitir un juicio de verdad o falsedad
acerca del referente. Aunque también, alguien habituado a comportarse
linglisticamente, debe desarrollar habilidades complementarias a ésta, que le
permitan remediar fallas en un mensaje, es decir, cuando el tipo de mensaje dado

por el hablante no le permita el contacto con el referente.

Por ejemplo, ante las expresiones: a) Ya lleg6; b) puente alzé. El receptor

podria responder de la siguiente forma: en el ejemplo a) se preguntaria "quién" o
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L.

"qué”; en el ejemplo b) "cual puente”, “‘qué alzé” o “quién alzd". Este ultimo
aspecto es un elemento crucial en un entrenamiento discriminativo ya que si solo
se incluyen ejercicios “positivos”, es decir, con proposiciones completas, el lector
no aprenderia a realizar actos correctivos que lo lleven a interactuar con el

referente.

Y debido a que la parte funcional de la lectura —al igual que el episodio
lingUistico antes descrito, implica establecer una relacion linglistica pero con un
texto, se considera pertinente que los programas de intervencion para comprender
textos, se centren en un entrenamiento que trabaje basicamente a partir de
proposiciones, en el que los lectores aprendan a identificar y establecer relaciones
linglisticas, y a la par aprendan a identificar fallas en lo que leen para

posteriormente corregirlas y entonces se cumpla la funcion comunicativa.

En resumen, este tipo de entrenamiento probabiliza el establecimiento de
un repertorio conductual de tipo discriminativo, que en términos generales consiste
en la identificacion de proposiciones completas o incompletas en un texto y, en
este Ultimo caso, el aprender a hacer algo para remediar las fallas. Ejemplo de ello
es el programa “El mundo del Bla, bla, bla", presentado por Zarzosa (2011), que
tiene como propdésito fortalecer o propiciar la competencia linglistica en general,
estructurando los ejercicios incluidos a partir de proposiciones, y con alteraciones

de partes de éstas que rompen o no, el episodio linglistico o comunicativo.



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La relevancia de las investigaciones acerca de la lectura, ha quedado evidenciada
y sustentada con argumentos como los siguientes: es uno de los elementos mas
importantes para los aprendizajes en la instruccion formal; fomenta el éxito social y

econdémico de un pais; impacta el desempefio académico futuro de un estudiante.

Aunado a ello, una vasta cantidad de estas investigaciones se han
amparado en concepciones tradicionales de la lectura comprensiva y en sus
derivados (acto, fenbmeno, etc.). Y debido a que la manera en la que se concibe,
dirige la forma en la que se observa, mide, evalla, etc., las metodologias
empleadas en éstas han reducido y planteado como eje a algun elemento de la
interaccién con textos, tales como el propio lector y sus facultades o habilidades,
el docente y las practicas que emplea para que los estudiantes comprendan,

Unicamente las caracteristicas de los textos, entre otros.

Por ende, se ha hecho necesario realizar nuevas investigaciones en las que
se tomen en cuenta todos los elementos de la comprensién de textos; concibiendo
a ésta ultima como un establecimiento de relaciones lingiisticas o —por decirlo de

otra manera, de una funcién sustitutiva referencial.

Ademas, dado que uno de dichos elementos es el criterio de éxito, se orilla
a que el investigador plantee cudl sera el criterio que seguira para determinar si se
ha comprendido 0 no un texto. Situacion que implica el riesgo de volver a tomar la
concepcion tradicional de la lectura sino se contempla una unidad minima que
permita la interaccion linglistica (contacto con referentes), que —para el caso

particular de este trabajo, se ha considerado a la proposicion.

Anadiendo que -gracias a la implementacion de tecnologias como
herramientas para el trabajo docente, se ha abierto una nueva forma de realizar

investigaciones y entrenamientos con los estudiantes, obligando de alguna
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manera al investigador a emplearlas o minimamente tenerlas en cuenta como
apoyos visuales y/o auditivos. Comenzando con evaluaciones iniciales,

exploratorias o descriptivas de su funcionalidad y cumplimiento de proposito.



JUSTIFICACION
Se ha puesto de manifiesto que para que un lector comprenda lo que esta leyendo
tiene que hacer una combinacién de habilidades que se encaminen a ello,
especificamente habilidades procedimentales y otras encaminadas al contacto con
referentes o comprensivas (Scarborough, 2002; Snow et al., 1999). Habilidades
gue en un inicio se van aprendiendo de forma incidental y posteriormente en la

instruccién formal, especificamente en la educacion basica o primaria.

Aunado a ello, en algunos estudios se ha hecho una division de dichas
habilidades basandose en grados escolares, situando a los estudiantes de 1ro a
3er grado como aprendices de habilidades procedimentales; a 4to grado como el
intermedio entre la parte procedimental y la comprensiva; y de 5to a 6to grado
como enfocados a fomentar la comprension de textos (Calet et al., 2017; Gonzélez
et al., 2016; Hammill, 2004; Infante et al., 2012). Por ende, se opta por excluir de
este estudio a ler grado (la mayoria comienza en el aprendizaje de la lecto-
escritura) y a 6to grado (se ha reportado que dominan la combinacion de
habilidades), seleccionando Unicamente a 2do y 3ro, y 4to y 5to grado de
educacién basica, para corroborar o declinar la diferencia en desempefio efectivo

a leer en funcién del grado escolar.

Por otra parte, se ha expuesto que en la mayoria de las habilidades
procedimentales y comprensivas, el dominio de ellas lo representan las mujeres y
no los hombres, y se han justificado estos resultados basandose en la diferencia
de estimulacion en casa, la amplitud de vocabulario, la competencia linguistica,
etc. (Figueroa & Gallego, 2018; Hamill, 2004; Hudson et al., 2013). Por lo que se
decide seleccionar a los participantes en funcion no sélo del grado escolar sino
también por género, que ayudara a identificar si para este juego hay diferencias

entre hombres y mujeres o no.
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Cabe mencionar que a diferencia de la mayoria de los estudios
mencionados en los apartados previos, en éste se pretende realizar una
descripcion del desempefio de los participantes ampliando el analisis a elementos
como: los distintos niveles de complejidad del juego, que determinan el criterio de
éxito por la estructura de las proposiciones incluidas; las habilidades minimas que
se requieren para comprender lo que se lee cuando el criterio de éxito se relaciona
con la interaccion con referentes; cuales son las condiciones necesarias para
llevar a cabo el andlisis, entre otros. Informacion que ademas de aportar evidencia
a la investigacion desde esta concepcidén de la comprension, podria ayudar a
hacer recomendaciones o hipétesis para futuros trabajos en los que se pruebe el

programa El mundo del Bla, bla, bla.

Ademas de que se considera que gracias a que —en esencia, el videojuego
es distinto a otros entrenamientos computarizados, este estudio proporcionara
informacion acerca de su funcionalidad con estudiantes de educacion basica. Lo
qgue a su vez aportara informacidn acerca de la “usabilidad” del programa, es decir,
si los personajes, las instrucciones, la retroalimentacion visual y auditiva, etc., son
funcionales en cada grado escolar o difieren; especificamente si la estructura
fomenta el interés por la lectura de las frases del juego. Para posteriormente hacer

posibles modificaciones o nuevas evaluaciones en otras instituciones.

Por ultimo, se considera viable la realizacion de esta investigacion en tanto
gue se ha estructurado un procedimiento que Unicamente requiere de un
evaluador, una computadora personal, un registro de observacion directa y un

cronémetro, por un lapso de 20 minutos por participante.
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OBJETIVO

Describir el desempefio de 64 participantes de 2do a 5to grado de educacion

basica en el juego Lago de la Grama perteneciente al programa El mundo del Bla,
bla, bla.

Objetivos especificos

1.

Examinar como se desempefian los participantes segun el grado escolar al
gue pertenecen, en el juego y en cada uno de sus tres niveles de dificultad.
Analizar como se desempefian los hombres y las mujeres en el juego y en
cada de nivel de éste.

Describir como es el desempefio de los participantes en funcién de la
clasificacion tipo de lectura.

Identificar como es el desempefio de los participantes segun la clasificacion
forma de lectura.

Analizar la permanencia temporal por juego y nivel de dificultad segun el
grado escolar.

Identificar posibles diferencias en la permanencia o abandono/fastidio por
grado escolar.

Analizar la permanencia o abandono/fastidio en funcién del nivel de
dificultad del juego.

Determinar el tipo de perfil ideal para que el procedimiento resultara mas
afortunado.

Identificar las condiciones necesarias para que dicho procedimiento sea

funcional.
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HIPOTESIS
Los desempefios seran superiores en los ultimos grados escolares (4to y
5t0).
Los porcentajes de aciertos obtenidos seran mayores en la muestra
femenina que en la masculina.
Los desempefios efectivos de los participantes seran diferentes en funcién
de la clasificacion tipo de lectura (silabica, lenta, moderada y rapida).
Los desempefios efectivos de los participantes serdn diferentes segun la
clasificacion forma de lectura (voz alta, susurros y silenciosa).
Los participantes de los primeros grados escolares tardaran mas tiempo en
el juego y en cada nivel, que los de los de 4to y 5to grado.
Los participantes de 2do grado reportaran mas casos de abandono/fastidio
en comparacion con los tres grados restantes.
En el nivel 3 de dificultad se presentara el mayor nimero de participantes

con abandono/fastidio.



METODO

Participantes

En el estudio participaron 64 estudiantes de entre 2% y 5 grado, provenientes de
una escuela primaria, perteneciente a la educacién publica de Ecatepec de
Morelos, Estado de México (véase Tabla 6). La seleccion de los grados escolares
y numero de participantes fue solicitada directamente a la Direccion de plantel, con
las siguientes especificaciones: estudiantes que minimamente leyeran de forma
silabica y que tuvieran experiencia minima en el uso de computadora personal

(empleo de hardware).

Tabla 6
Datos demograficos de la poblacion estudiada

Grado Total de participantes Mujeres Hombres Edad promedio
2do 16 8 8 6.75
3" 16 8 8 7.87
4t 16 8 8 8.81
5t 16 8 8 9.81
2= 64 32 32

Tipo de estudio

El presente estudio es Cuasiexperimental, debido a que los cuatro grupos estaban
formados antes de realizar la investigacion (grado escolar), y Unicamente se
seleccionaron representantes basadndose en las variables demogréficas de interés

gue se especifican a continuacién (Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2010).
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Variables
1. Desempefio efectivo (porcentaje de aciertos como relacion del total de
aciertos y el total de ensayos).
Grado escolar.
Género.
Clasificacion tipo de lectura.
Clasificacion forma de lectura.
Permanencia temporal.

Permanencia o reporte de abandono/fastidio.

© N o g &~ w D

Niveles de dificultad del juego.

Aparatos y materiales

Se utiliz6 una computadora personal marca HP mod. 240 de 1.60 GHz, en la que
previamente se instal6 el videojuego “El mundo del Bla, bla, bla” antes descrito.
Ademas, se empleé un cronémetro y registros en papel (véase anexo 1) para

recopilar los siguientes datos:

a) Por participantes. Incluyendo datos generales (nombre, grado, edad y
sexo), fecha en la que ingresa al programa y datos del juego seleccionado
(nivel alcanzado, total de ensayos requeridos por nivel, nUmero de aciertos
y errores por nivel, tiempo interactuando por nivel y en el juego, bono
recibido y regreso de nivel).

b) Por grado. Como su nombre lo dice, se registran datos por grado escolar
(grado, numero de integrantes del grupo, sexo y edad promedio), fecha en
la que se ingresa al programa, datos del juego (promedio de nivel
alcanzado, promedios de aciertos y de errores grupales por nivel).
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Situacion

La evaluacion se realizé individualmente en un cubiculo ubicado en la Direccion
del Plantel, sin haber mas personas en éste. Las dimensiones del espacio son de
2x2 metros aproximadamente, se aprovechoé la luz natural de una ventana con
cortinas delgadas y la proporcionada por cuatro lamparas de luz blanca
fluorescente, y el sonido exterior no se aisla en. Ademas se us6 una mesa de
dimensiones pequefias y una silla acolchonada para el participante, mientras que

la evaluadora se mantuvo de pie al lado izquierdo.

Instrumentos

Lago de la Grama

Objetivo del juego: Se busca que el lector quede bajo el control de proposiciones
como la unidad linguistica con la que debe interactuar, ya que es la unidad minima
que permite un juicio de verdad o falsedad, y por ende el establecimiento de
relaciones linguisticas (Bereiter & Engelmann, 1977; Bovair & Kieras, 1991;
Zarzosa, 2011).

La forma de lograr el objetivo anterior es mediante una tarea en la que el
usuario tenga que discriminar entre expresiones sin sentido y proposiciones

auténticas. Se trabajan tres niveles complejidad, a saber:

1) En el centro del lago se presenta una burbuja que contiene una frase
(proposicion simple) y bajo ella dos botones como opciones de respuesta
(véase figura 2). El usuario elije en qué boton dar "click" en funcion de si
considera que la frase tiene sentido o no.

Cuando su respuesta es correcta obtiene una retroalimentacion auditiva
gue se lo indica, mientras que a nivel visual el pez salta al lado derecho y el
alebrije ubicado en la parte inferior derecha de la pantalla se mueve;

también puede ver reflejado el acierto en el contador de monedas situado
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en la parte superior derecha de la pantalla. De forma similar, cuando su
respuesta es incorrecta se le sefala a nivel auditivo y el pez regresa al lado

izquierdo del lago, sin que haya modificacion en el contador de monedas.

Figura 2. Ejemplo de tarea en el Lago de la Grama nivel 1.

2) En el nivel 2 la presentacion y eleccion de frases es igual que en el nivel 1,
con la excepcion de que las proposiciones son compuestas (contienen
modificadores). Y como se observa en la figura 3, en el nivel 2 el pez
cambia de color amarillo a morado, mientras que al alebrije se le afiaden

alas; cuando hay algun acierto acompafa la retroalimentacion auditiva con
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aleteos). El pez y el contador mantienen las funciones descritas en el nivel

| ﬁagﬂoTaei_lq »Cj:ramgél

Mario le pega muy fuerte al balén

L '
h&;x

Figura 3. Ejemplo de tarea en el Lago de la Grama nivel 2.

3) Tal y como se observa en la figura 4, en el nivel 3 las frases en la burbuja
son dos proposiciones interrelacionadas con o sin  modificadores
(compuestas). A nivel visual el alebrije mantiene su forma y el cambio se
produce en el color del pez (salmén). Los aciertos y errores se

retroalimentan de la misma forma (auditiva y visual).
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Figura 4. Ejemplo de tarea en el Lago de la Grama nivel 3.
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Procedimiento

Entrevista con profesores y clasificacion del tipo de lectura de los participantes

Por solicitud de la Direccion del plantel, se inicié explicando a los profesores a
cargo de cada grado escolar el objetivo del trabajo, el nimero de participantes
requeridos, su género, los criterios minimos de lectura y uso de PC. Y se les
otorgaron los consentimientos informados para los padres de los participantes. A
su vez, ellos proporcionaron informacion acerca de una clasificacion con la que
desarrollan diariamente sus practicas docentes referidas a lectura y comprension
de lectura; dicha clasificacion incluye el tipo y forma de lectura de los participantes

(véanse Tablas 7 y 8).

Tabla 7
Clasificacion de lectura basada en habilidades procedimentales

Grado escolar

Tipo de lectura (velocidad) 2do 3ro 4to 5to

Silabica 16
Lenta -

Moderada -

N 0 N B
g o b~ BB
OO N W

Réapida -

Tabla 8
Clasificacion de lectura basada en habilidades procedimentales

Grado escolar

Forma de lectura 2do 3ro 4to0 5to
Voz alta 7 5 1 -
Susurros 9 8 4 4

Silenciosa - 5 11 12
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Evaluacion en interaccién directa con el programa

Posteriormente se realizé la evaluacion de interaccion directa, llevandola a cabo
en 1 sesion de aproximadamente 20 minutos por participante. Iniciando con la
presentacion del funcionamiento del videojuego antes mencionado, explicando
coémo ingresar al programa de la siguiente manera: “WVamos a comenzar viendo un
video en el que se cuenta la historia del Mundo del Bla, bla, bla. Cuando se

termine daras click en «Saltar video»”.

La siguiente instruccion fue: “Ahora tienes que ingresar tu nombre en el
cuadro que dice «Usuario», y cuando lo hayas hecho das otro click en «Guardar
datos»”. Una vez que ingresaban sus datos se les instruia “selecciona un

personaje dando click en su imagen, y luego en «Jugar» (véase figura 5).

Figura 5. Eleccion de personajes para interactuar en el Mundo del Bla, bla, bla.
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Una vez que los participantes ingresaron al programa exitosamente, se les
indicé que tenian que ubicar con el cursor el juego a emplear “Lago de la Grama” y
cdémo ingresar a él: “situa el cursor donde estan las dos casitas con un lago, y da

click en la pestafia «Reglas». Y al finalizar selecciona «Jugar»” (véase figura 6).

1. Un pez saldré del agua acompafiado de una burbuja con un
enunciado.

2. Haz click sobre el boton de la "Palomita" si crees que el
enunciado es correcto.

. 3. Haz click en el boton del "Tache" si crees que el enunciado
es un disparate.

4. Cada que le atines ganaras 1000 monedas de oro. Si te

*  monedas. Y si lo haces muy bien recibirés un bono extra de
| 10000 monedas.

5. Tu alebrije cambiara de forma cuando cambies de nivel.

Figura 6. Reglas para jugar el Lago de la Grama
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Lo primero que tuvieron que hacer fue ver el video de presentacion del
juego y al final dar click en “Saltar video” y luego en “Inicio”. Dada la funcionalidad
del programa, en ese momento comenzaron a jugar formalmente y se inicio el
registro por 20 minutos. Una vez concluido dicho tiempo o si el participante
terminaba el nivel 3, se les pidi6 salir del juego dando click en la pestafia superior
derecha (“Tache”), después responder ante la pregunta de seguridad
seleccionando la opcién de “Si”, dejando el marcador visible para el registro de

puntaje final.



RESULTADOS

En este apartado se presentan los resultados obtenidos durante la aplicacién del

trabajo, los cuales fueron analizados empleando el paquete de Microsoft Excel

v.2012 y el Stadistical Package for the Social Science (SPSS) v.21 para Windows.

Las pruebas estadisticas realizadas a través del SPSS (v.21.) fueron las

siguientes:

a)

b)

d)

Andlisis de Varianza en una via (ANOVA-ONE WAY). Se empled esta
prueba paramétrica para identificar si las diferencias percibidas a nivel
visual, eran estadisticamente significativas o no. Para ello se tuvieron en
cuenta dos criterios importantes como el nimero de participantes por grupo
a comparar (minimo 15) y la homogeneidad de las varianzas de estos
grupos (Hernandez et al., 2010; Kerlinger & Lee, 2002).

Andlisis de varianza en una via de Kruskal-Wallis. Se utiliz6 esta prueba no
paramétrica para corroborar o declinar diferencias estadisticamente
significativas entre tres grupos integrados por menos de 15 participantes o
cuando sus varianzas no eran homogéneas (Hernandez et al., 2010;
Kerlinger & Lee, 2002).

U de Mann-Whitney. Esta prueba no paramétrica fue usada para examinar
si existian diferencias significativas entre dos grupos que podian tener o no
varianzas homogéneas o cuando el niumero de participantes era menor a
15 (Hernandez et al., 2010).

Estadistico de Levene. Se utilizO esta prueba de homogeneidad de
varianzas como un recurso para determinar qué prueba de diferencias de
grupos era mas pertinente usar en funcion de uno de los criterios de
eleccion entre pruebas paramétricas y no paramétricas (Hernandez et al.,
2010; Kerlinger & Lee, 2002).
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e) Estadistico Post Hoc de Tukey. Se hizo uso de esta prueba Post Hoc para
identificar exactamente entre qué grupos de comparacion habia diferencias
estadisticamente significativas, ya que mediante las pruebas ANOVA ONE-
WAY, H de Kruskal-Wallis y U de Mann-Whitney sélo se identifica que hay o
no hay diferencias entre grupos de comparacién paramétricas (Hernandez
et al., 2010; Kerlinger & Lee, 2002).

Mientras que de los estadisticos descriptivos se decidi6 emplear la
Desviacion estandar, gracias a que esta medida de variabilidad permite examinar
el promedio de desviacion de las puntuaciones con respecto a la media por cada
grupo contrastado (Hernandez et al., 2010). Pensando en evitar incurrir en errores
de interpretacidon basados Unicamente en los promedios de aciertos o temporales,

graficados.

También cabe destacar que uno de los criterios para representar y analizar
los datos se relaciond con el nimero minimo de participantes por grado escolar
(N=8) y por género (N=4), por ende, aquellos que no lo cumplieron han sido

excluidos de dicho analisis.

1. DESEMPENO EFECTIVO Y GRADO ESCOLAR.
1.1. Eneljuego.

Al graficar los promedios de aciertos obtenidos (desempeiio efectivo) por
cada grado escolar en el Lago de la Grama y sus desviaciones estandar, se
percibieron diferencias visuales en las puntuaciones obtenidas entre ellos,
especificamente entre los grupos de los extremos (2do y 5to grado), aunque la

diferencia visual muestra un ascenso constante en funcion del grado escolar.
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Ademas, se identifica una mayor variabilidad en los grupos de 3ro y 4to
grado en comparacion con 2do y 5to grado, revelando que en los grupos de los
extremos se presentd una menor dispersion de puntuaciones con respecto a la

media (véase figura 7).
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Grado escolar

Promedio de aciertos

Figura 7. Desempefio efectivo entre los grupos de segundo a quinto grado escolar (N=64,
grupos simétricos de 16) en el Lago de la Grama.

Posteriormente se empled la prueba de varianzas homogéneas de Levene,
teniendo como resultado que las varianzas son homogéneas (p=0.240 >0.05), y se
prosiguié utilizando la prueba paramétrica ANOVA ONE-WAY, en la que se
muestra que existen diferencias significativas entre los grupos [F (3, 60)=3.312,
p=0.026 <0.05]. Como se observa en la Tabla 9, con el estadistico Post Hoc Tukey
se identifico que las diferencias significativas se encuentran entre 2do y 5to grado
Unicamente (p=0.018 <0.05).
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Tabla 9

Resultados con la prueba Tukey para identificar diferencias entre grupos

Comparaciones multiples

Grado escolar

Grado escolar 3ro 4to 5to
2do 0.490 0.153 0.018
3ro - 0.891 0.373

4to - - 0.800
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1.2. Por nivel de dificultad del juego.

Se realizdé el mismo analisis descriptivo de desempefio efectivo entre los grupos
2do a 5to grado escolar, esta vez para el nivel de dificultad 1 del juego. Tal y como
se muestra en la figura 8, se apreciaron ciertas diferencias en los promedios de
aciertos de los grupos de 2do y 5to grado escolar. Especificamente se observa
gue en 2do grado se obtuvo el menor promedio de aciertos, y en 5to grado el
desempefio efectivo fue mayor; con la excepcién de que la diferencia entre éste
ultimo y 4to grado casi no es perceptible. Y ademas, es posible observar que la
variabilidad intra-grupos fue menor en 2do y 5to grado en comparacién con 3ro y
4to grado, en los que las promedios de aciertos obtenidos por los integrantes se
dispersaron mas con respecto a la media de su grupo.
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Figura 8. Desempefio efectivo entre los grupos de segundo a quinto grado escolar segun
nivel 1 de dificultad del juego (N=64, grupos simétricos de 16).

Al respecto, en la prueba de Levene se mostré6 que las varianzas son

homogéneas (p=0.255 >0.05), mientras que con el Andlisis de Varianza de una via
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se obtuvo que no existen diferencias significativas entre los cuatro grupos [F (3,
60)=1.577, p=0.204 >0.05]; resultado confirmado con el HSD de Tukey que mostro
diferencias minimas aunque no estadisticamente significativas entre 2do y 5to
grado (p=0.216).

En el caso del segundo nivel de dificultad, se excluyé a 2do grado debido a
gue no se cumplia con el criterio estipulado (no. minimo de participantes). A nivel
gréafico se observaron diferencias minimas entre los porcentajes de aciertos de los
participantes de los grados escolares 4to y 5to, en tanto que las mayores
diferencias se identifican entre los grupos extremos. Acerca de la variabilidad, las
barras de error con desviacién estandar permiten identificar que en 4to grado la
dispersiéon de los datos fue menor que en los dos grupos restantes (véase figura
9).
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Figura 9. Desempefio efectivo entre los grupos de tercero a quinto grado escolar segun
nivel 2 de dificultad del juego (N=35, integrada por 10 de 3er grado, 12 de 4to grado y 13
de 5to grado).
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Al realizar la prueba de Levene se encontré6 que las varianzas no son
homogéneas (p=0.05 <0.05), y debido a que el nimero de participantes por grupo
era menor a 15, se optd por emplear la prueba no paramétrica Kruskal-Wallis. Con
dicha prueba se revelé que no existen diferencias significativas entre los grupos
(H=1.672, p=0.433 >0.05). Y como apoyo a lo visualizado en la figura 9, en el HSD
de Tukey la diferencia mas evidente esta entre 3ro y 5to grado, sin que ésta llegue

a ser significativa (p=0.657 >0.05).

De la misma manera, en el nivel 3 de dificultad del juego se excluyd a 2do y
3er grado debido a la falta de representantes para el analisis. Al obtener los
estadisticos descriptivos, se identificd una pequefa diferencia en los porcentajes
de aciertos obtenidos por los participantes de 4to grado y de 5to grado escolar, y
una variabilidad mayor dentro del primer grupo, lo que indica que los promedios de
aciertos en 4to grado se dispersaron mas con respecto a su media (véase figura
10).
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Figura 10. Desempefo efectivo entre los grupos de cuarto y quinto grado escolar segun

nivel de dificultad del juego (N=21, integrada por 10 de 4to grado y 11 de 5to grado).
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Con los resultados obtenidos de la prueba de Levene se demostré que las
varianzas de los grupos son homogéneas (p=.497 >0.05). Debido al nUmero de
grupos y de participantes en ellos, se decidio emplear la prueba no paramétrica U
de Mann-Whitney. Con esta prueba se puso de manifiesto que las diferencias
entre ellos no son significativas (U=43.500, p=0.416 >0.05), lo cual indicaria que
para el nivel de dificultad 3 del juego, el grado escolar no fue un factor que

influyera en el desempefio efectivo.
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2. DESEMPENO EFECTIVO Y GENERO.
2.1. Eneljuego.

El siguiente andlisis de resultados incluyé al desempefio efectivo y el género de
los participantes, comenzando con los estadisticos descriptivos del juego en
general. En este andlisis exploratorio no se identificaron diferencias entre los
promedios de aciertos obtenidos por los hombres y las mujeres; notandose
Unicamente una variabilidad mayor de datos en el grupo de hombres (véase figura
11).
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Figura 11. Desempefio efectivo entre hombres y mujeres (N=64, grupos simétricos de 32

hombres y 32 mujeres) en el Lago de la Grama.

Con ayuda del estadistico de Levene se identificO que las varianzas son
homogéneas (p=0.110 >0.05), y considerando el niumero de participantes por
grupo, se decidié6 emplear el Andlisis de Varianza en una via, confirmandose que

no hay diferencias significativas entre los grupos [F (1, 62)=0.006, p=0.934 >0.05].
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Dicho resultado permite interpretar que para los participantes de este trabajo, el
género no fue una variable que influyera el desempefio efectivo obtenido en el

Lago de la Grama.

2.2. Por nivel de dificultad del juego.

Respecto a la division por nivel de dificultad del juego, en la figura 12 se presenta
de forma visual lo identificado en el nivel 1 respecto a desempefio efectivo y
género. Como puede verse, los porcentajes de aciertos son casi iguales en ambos
grupos, y con las barras de error con desviacion estandar se identifica que la

variabilidad en ellos también es similar.
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Figura 12. Desempefio efectivo entre hombres y mujeres segun el nivel 1 de dificultad del
juego (N=64, grupos simétricos de 32 hombres y 32 mujeres).
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Al realizar la prueba de varianzas de Levene se identificO que éstas son
homogéneas (p=0.797 >0.05), y con la prueba ANOVA one-way se confirmd que
no existen diferencias significativas en desempefio efectivo entre hombres y
mujeres [F (1, 62)=0.000, p=0.986 >0.05]. Corroborando que el género de los
participantes no afectd el promedio de aciertos que obtuvieron.

En el nivel 2 de dificultad del Lago de la Grama, se observa una diferencia
considerable en los porcentajes de aciertos entre los grupos de hombres y
mujeres. Con variabilidad mayor y mas perceptibles en el grupo de hombres, lo

gue da cuenta de datos mas dispersos con respecto a la media (véase figura 13).
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Figura 13. Desempefio efectivo entre hombres y mujeres segun el nivel 2 de dificultad del

juego (N=41 integrada por 21 hombres y 20 mujeres).

Con el estadistico de Levene se corrobor6 que las varianzas son

homogéneas (p=0.125 >0.05), por lo que se determiné realizar la prueba
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paramétrica ANOVA ONE-WAY; corroborandose que no hay diferencias
significativas entre los grupos de hombres y mujeres en el nivel 2 del Lago de la
Grama [F (1, 39)=2.303, p=0.137 >0.05]. Por lo que se determina que para este
nivel de dificultad del juego, el género tampoco tuvo una influencia considerable en
el desempefio efectivo de los participantes que lograron llegar a él.

Respecto del nivel 3 de dificultad del juego, con el analisis exploratorio de
los datos no se identificaron diferencias considerables en el desempefio efectivo,
Unicamente se destaca que la variabilidad fue mayor en el grupo de mujeres;
dando lugar a considerar que las puntuaciones obtenidas por ellas se dispersaron

mas de la media de su grupo (véase figura 14).
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Figura 14. Desempefio efectivo entre hombres y mujeres segun el nivel 3 de dificultad del

juego (N=30 integrada por 15 hombres y 15 mujeres).
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Posteriormente se utiliz6 la prueba de Levene y se determiné que las
varianzas son homogéneas (p=0.118 >0.05). Y en correspondencia con lo
observado en el andlisis descriptivo, con ANOVA en una via no se encontraron
diferencias significativas en los desempefios efectivos de los grupos [F (1,
28)=0.042, p=0.840 >0.05]. Una vez mas, se puso de manifiesto que para los
participantes de este estudio el género no fue una variable con la que difirieran los

desemperios efectivos de los grupos.



72

3. DESEMPENO EFECTIVO Y CLASIFICACION POR TIPO DE LECTURA

3.1. Velocidad de lectura.

En este apartado se continué con el andlisis exploratorio de datos de forma
descriptiva y posteriormente se hizo un analisis no paramétrico debido al nUmero

de participantes por cada grupo a comparatr.

Como se aprecia en la figura 15, hay una constante de mayores promedios
de aciertos hacia el lado derecho. Especificamente, el desempefio efectivo de los
participantes de la muestra estudiada fue mayor para los del grupo de lectura tipo
rapida, y con una diferencia minima entre el grupo silabica y lenta. De igual forma,
la variabilidad del grupo de lectura tipo rapida fue menor en comparacién con los

tres grupos restantes, en los que los datos se dispersaron mas de su media.
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Figura 15. Desempefio efectivo y tipo de lectura-velocidad (N=64 integrada por 23
sildbica, 8 lenta, 22 moderada y 11 rapida).

Los resultados de la prueba de varianzas homogéneas revela que lo son
(p=0.163 >0.05), aunque a razén del niumero de participantes en algunos grupos,

se opté por el uso de la prueba no paramétrica Kruskal-Wallis. Con ella se
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identificO que existen diferencias significativas entre grupos (H=21.852, p=0.000
<0.05). Para ahondar en ello se empleé el HSD de Tukey; en los resultados se
muestra que en correspondencia con lo expuesto en la figura 15, hay una
diferencia mayor entre el grupo de lectura tipo sildbica y rapida, seguida por la
diferencia entre el grupo de lectura tipo lenta y rapida, y moderada y rapida (véase
Tabla 10).

Tabla 10

Resultados con la prueba Tukey para identificar diferencias entre grupos

Comparaciones multiples

Tipo de lectura

Tipo de lectura Silabica Lenta Moderada
Lenta 0.946 - -
Moderada 0.036 0.470 -
Réapida 0.000 0.005 0.036

Estos resultados dan cuenta de que —para este estudio, en funcion del tipo
de lectura de los participantes se presentaron variaciones en el porcentaje de
aciertos que obtuvieron. Ademas, se enfatiza el hecho de que a pesar de que el
namero de participantes fue menor en el grupo de lectura tipo rapida, los
porcentajes de aciertos que obtuvieron fueron mayores en comparacion con el

grupo silabica que tenia un mayor numero de integrantes.
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3.2. Forma de lectura.

En la figura 16 se observa que las diferencias en desempefio efectivo segun la
forma de lectura fueron minimas entre los grupos voz alta y susurros; mientras que
la diferencia mas perceptible se visualiza en los grupos extremos. En tanto que
con las barras de error con desviacion estandar, se identifica que la dispersion de
los porcentajes de aciertos con respecto a la media fue mayor en el grupo de
lectura en voz alta y en el grupo de lectura silenciosa que en el grupo de lectura

susurrada.
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Figura 16. Desempefio efectivo y forma de lectura (N=64 integrada por 14 voz alta, 21

susurros y 29 silenciosa).

Respecto a la homogeneidad de las varianzas, con el estadistico de Levine
se corrobor6 que lo son (p=0.286 >0.05), y con la prueba Kruskal-Wallis se obtuvo
gue hay diferencias significativas entre los grupos (H=7.771, p=0.021 <0.05). Por

lo cual se volvi6 a utilizar el estadistico Post Hoc de Tukey, en el que se confirmo
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que hay una diferencia mayor entre el grupo de lectura voz alta y el grupo de

lectura silenciosa (véase Tabla 11).

Tabla 11

Resultados con la prueba Tukey para identificar diferencias entre grupos

Comparaciones multiples

Forma de lectura

Forma de lectura Susurros Silenciosa
Voz alta 0.530 0.039
Susurros - 0.276

En conjunto estos resultados condicionan la afirmacion de que en funcion
de la forma de lectura se presenten diferencias entre grupos, debido a que no
puede generalizarse a los 25 participantes clasificados en el grupo susurros. Lo
gue deviene en que no sea posible afirmar que la clasificacion forma de lectura

sea una variable que influya en el desempefio efectivo en todos los casos.
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4. PERMANENCIA INTERACTUANDO Y GRADO ESCOLAR.
4.1. Temporal.
4.1.1. En el juego.

Con los resultados en porcentajes y sus desviaciones estandar, se muestra una
constante de reduccion hacia el lado derecho (véase figura 17). Especificamente
se observa que los participantes de 5to grado permanecieron menos minutos en el
juego, en comparacioén con los participantes del grupo de 2do que permanecieron
mas minutos. En el caso de 3ro y 4to grado escolar, no se percibe ninguna

diferencia en promedio de permanencia temporal en el juego.

Con las barras de error con desviacion estandar se identifica que los datos
gue se dispersaron minimamente de la media fueron los registrados para 2do
grado; denotando que la mayoria de los participantes permanecié en un intervalo
de tiempo similar. En contraste, la variabilidad mayor se presentd en el grupo de
5to grado escolar; resultado con el que se evidencia que los minutos que

permanecieron en el juego fueron més variados.

0]

2
19:12
16:48 -
14:24 -
12:00 -
09:36 -
07:12
04:48
02:24
00:00

2do 3ro 4to Sto

Grado escolar

Tiempo promedio de permanencia

Figura 17. Tiempo promedio de permanencia en el Lago de la Grama (minutos) por grado

escolar (N=64, grupos simétricos de 16).
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Para corroborar lo identificado con el analisis exploratorio, se hizo la prueba
de homogeneidad de varianzas, encontrdndose que las varianzas no son
homogéneas (p=0.000 <0.05). Y con la prueba Kruskal-Wallis se obtuvo como
resultado que existen diferencias significativas (H=9.313, p=0.025 <0.05). Gracias
al HSD de Tukey se confirmaron las diferencias especificas entre los grupos de

2do y 5to grado escolar (véase tabla 12).

Tabla 12

Resultados con la prueba Tukey para identificar diferencias entre grupos

Comparaciones multiples

Grado escolar

Grado escolar 3ro 4to 5to

2do 0.404 0.383 0.032
3ro - 1.000 0.594
4to - - 0.617

En parte, se pone de manifiesto que el grado escolar fue un elemento
importante en la diferencia en el tiempo de permanencia en el juego para dos de
los cuatro grupos; aunque —para este estudio, no es posible afirmar que sea una
variable que influya en la permanencia temporal de todo participante, en tanto que

s6lo un grupo tuvo una variabilidad minima.
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4.1.2. Por nivel de dificultad del juego.

En la figura 18 correspondiente al nivel 1 del Lago de la Grama, se observa la
misma constante de reduccion temporal por grado escolar. En particular, puede
destacarse el hecho de que la mayoria de los participantes de 2do grado empled
el tiempo disponible (20 minutos) en este nivel, en comparacion con los
participantes de 5to grado quienes en promedio permanecieron algunos minutos

menos en éste.

Ademas, se aprecia que la variabilidad en todos los grupos es mayor que lo
observado en el juego en general, y sobresale el hecho de que los datos de 3ro a

5to grado escolar se dispersaron mas con respecto a la media de su grupo.
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Figura 18. Tiempo promedio de permanencia (minutos) por grado escolar segun el nivel 1

de dificultad del juego (N=64, grupos simétricos de 16).

Con el mismo estadistico de Levene empleado hasta el momento, se
identificd que en el nivel 1 del juego las varianzas son homogéneas (p=0.393
>0.05). Por lo tanto, fue posible realizar el Andlisis de Varianza de una via; con

esta prueba se obtuvo que no hay diferencias significativas entre los grupos en
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relacion con su permanencia en el nivel 1 del juego [F (3, 60)=2.287, p=0.088
>0.05]. Dando lugar a considerar que para este nivel el grado escolar no fue un

factor que produjera diferencias considerables en la permanencia temporal.

En el nivel 2 de dificultad del Lago de la Grama, se excluy6 a 2do grado —
por el motivo ya mencionado, y lo que se aprecia es una reduccién en los
promedios de permanencia temporal, que es mas visible en el grupo de 5to grado
escolar en comparaciéon con 3ro y 4to grado que aparentan similitud. Con las
barras de error con desviacion estandar se identifica que la variabilidad fue menor
entre los participantes de 5to grado que entre los participantes de los dos grados

restantes (véase figura 19).
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Figura 19. Tiempo promedio de permanencia (minutos) por grado escolar segun el nivel 2
de dificultad del juego (N=35, integrada por 10 de 3er grado, 12 de 4to grado y 13 de 5to
grado).

Como era de esperarse al visualizar las diferencias entre desviaciones

estandar, con la prueba de homogeneidad de varianzas se obtuvo que no son
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homogéneas (p=0.026 <0.05) y al aplicar la prueba Kruskal-Wallis se identific que
las diferencias percibidas a nivel grafico no son estadisticamente significativas
(H=2.703, p=0.259 >0.05). Interpretandose que la permanencia temporal en el

nivel de dificultad 2 no difiere en funcién del grado escolar.

En el caso particular del nivel 3, s6lo se incluyé a 4to y 5to grado por
cumplir el criterio de nimero minimo de participantes. En la figura 20 se observa
que la diferencia en promedios de permanencia temporal entre estos grados
escolares es muy pequefia (segundos), aunque es evidente que la variabilidad es

mayor para el grupo de 5to grado escolar.
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Figura 20. Tiempo promedio de permanencia (minutos) por grado escolar segun el nivel 3

de dificultad del juego (N=21, integrada 10 de 4to grado y 11 de 5to grado).

Acerca de ello, con la prueba de Levene se evidencia que las varianzas son
homogéneas (p=0.138 >0.05), mientras que con la prueba no paramétrica U de
Mann-Whitney se corrobord que no hay diferencias entre los grupos respecto a su

permanencia temporal en el nivel 3 del Lago de la Grama (U=50.000, p=0.725
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>0.05). Resultado que da lugar a considerar que el grado escolar no influy6é
significativamente en los minutos que permanecian los participantes de 4to y 5to

grado.

En conjunto —con los resultados obtenidos al comparar la permanencia
temporal y el grado escolar de los participantes, se interpreta que la diferencia
entre ellos so6lo fue considerable para el juego en general. Situacion que hace
necesario considerar que no todos los participantes lograron acceder a los tres
niveles de dificultad y a pesar de ello se presentaron diferencias (e.g. 2do grado

empled casi en totalidad el tiempo disponible para interactuar en el nivel 1).
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4.2. Permanencia y abandono/fastidio.

4.2.1. Por grado escolar.

En la figura 21 se aprecia que el nUmero de participantes que permanecieron en el
juego fue mayor en 5to grado escolar. Por el contrario, el grupo en el que mas
participantes reportaron fastidio o abandonaron la tarea en momentos, fue el grupo

de 2do grado escolar.
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Figura 21. Nomero de casos por grado escolar que presentaron abandono/fastidio o

perseveraron en el juego El lago de la Grama (N=64, grupos simétricos de 16).

4.2.2. Por nivel de dificultad del juego.

Finalmente, en la figura 22 se muestra que el nivel 1 tuvo mayor nimero de casos
gue reportaron fastidio o abandonaron la tarea por momentos, lo cual puede
atribuirse a que este nivel incluyd a todos los participantes. A diferencia de ello, los
participantes que lograron llegar al nivel 3 del Lago de la Grama, mayormente

permanecieron.
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Figura 22. Niumero de casos que presentaron abandono/fastidio o perseveraron segun
nivel de dificultad del juego (Nivel 1 N=64, nivel 2 N=41 y nivel 3 N=30).

Se sugiere al lector que —a modo de integracién, tenga en cuenta que tanto
en el punto 4.1.1 como en el segmento 4.2., los participantes de 2do grado escolar
se mantuvieron mas tiempo en el juego, reportaron mMas casos de
abandono/fastidio, y la mayoria se mantuvo en el nivel 1 de dificultad. Lo cual
podria dar cuenta de la dificultad que representd para ellos el programa y el

tiempo que se les permitié estar interactuando en él.



DISCUSION

En general, con los resultados de la presente investigacion se logré describir el
desempeiio de los participantes al interactuar con el juego Lago de la Grama
perteneciente al mundo del Bla, bla, bla. Y se pudieron analizar los resultados en
funcidon de otras variables como género, grado escolar, nivel de dificultad del

juego, etc.

A continuacién se discuten los resultados del trabajo en tres aspectos que
se relacionan con los objetivos especificos de éste, a saber: perfil de usuario del
juego (variables demograficas), habilidades pertenecientes a la parte
procedimental de la lectura (clasificaciones de tipo y forma de lectura) y

permanencia interactuando en el juego.

Perfil de usuario

1. Variables demograficas.

1.1. Grado escolar.

De forma particular y teniendo en cuenta el objetivo especifico de plantear un perfil
de usuario para el Lago de la Grama, se optd por presentar los analisis realizados
gue permitian identificar algunas diferencias estadisticamente significativas en el
desempeiio efectivo (porcentaje de aciertos) por grado escolar en el juego. Como
era de suponerse, la diferencia involucro a los grupos de 2do y 5to grado, mientras
gue al realizar el analisis por nivel de dificultad del juego, las diferencias se

desvanecieron progresivamente, lo cual se intenta explicar de la siguiente manera:

En el Nivel 1 de dificultad del juego, en el que las diferencias entre 2do y 5to

grado fueron percibidas graficamente pero no se detectaron a nivel estadistico,
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entre los cuatro grados escolares, probablemente esta informacion se relacione
con que las practicas docentes durante los primeros afios escolares se encaminan
al dominio de un sistema reactivo, mas que a comprender lo que se lee (Irigoyen
et al., 2013; Millan, 2010; Ray, 2011; Trevifio et al., 2007; Zarzosa, 2002; Zarzosa
et al., 2007; Zarzosa & Martinez, 2011). Y dado que desde el nivel 1 de dificultad
del juego, el participante tiene como criterio de éxito juzgar si en la frase “se dice
algo o no”, aquellos que no habian sido entrenados en ello, seguramente
cometieron mas errores y requirieron mas ensayos en comparaciéon con los grados

escolares mas avanzados que tienen cierta practica en tareas de este tipo.

Para el nivel 2 de dificultad del Lago de la Grama se considera que la
diferencia en los desempefios efectivos de 3ro y 5to grado se relaciona con lo
ocurrido en el nivel 1 con 2do y 5to grado, ya que —si bien es cierto que algunos
participantes de 3ro lograron acceder al nivel 2, la dificultad que aparentemente
les representd fue mayor, reduciéndose el nimero de casos y el promedio de
aciertos obtenido (N=10, promedio=55.346). A diferencia de los grupos de 4to y
5to grado que —aunque el nUmero de sus participantes se redujo, los promedios de
aciertos se mantuvieron similares al nivel 1 (oscilando entre 64 y 66). Lo que
probablemente verifigue que la estructura de las proposiciones del nivel 2
(proposicion + modificador) representa un mayor grado de dificultad en
comparacién con el nivel 1 (Bereiter & Engelmann, 1977; Bovair & Kieras, 1991;
Zarzosa, 2011), en tanto que ya no sélo se emite un juicio de verdad o falsedad de
una frase simple (“sdice algo?”) sino que esta nueva proposicion tiene un

modificador que el lector debe considerar al leerla para poder emitir un veredicto.

En el nivel 3 de dificultad, debido a la disminucion de grupos para contraste,
a los promedios de aciertos tan similares y a la variabilidad mayor en 4to grado, se
considera que estos resultados dan pauta a pensar que el nivel 3 representa
mayor dificultad debido a las caracteristicas de las frases que en él se emplean
(dos proposiciones interrelacionadas con o sin modificadores), gracias a que en

este punto los participantes tiene que leer dos frases en una que pueden estar
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modificadas y que ademas pueden “decir algo” o no 1 (Bereiter & Engelmann,
1977; Bovair & Kieras, 1991; Zarzosa, 2011).

También podria considerarse que los participantes que han aprendido a
conjuntar habilidades procedimentales y comunicativas, se desempefian de forma
mas efectiva y menos variable que aquellos que comienzan en ello. Al respecto,
Snow et al. (1999) afirman que en cierto punto del aprendizaje de la lectura se
inicia la busqueda de la transicion del "aprender a leer" a "leer para aprender",
combinando las habilidades anteriores con otro tipo de habilidades encaminadas a
la comprensién de lo que se lee; momento que otros autores sitian entre 3er y 4to
grado debido a los objetivos de los programas educativos y sus correspondientes
practicas docentes (Calet et al., 2017; Gonzéalez et al., 2016; Hammill, 2004;
Infante et al., 2012; Scarborough, 2005).

1.2. Género.

De forma general, en ningun caso (juego o nivel de dificultad de éste) el género
tuvo impacto en el desempefio efectivo, situacion corroborada con las pruebas
estadisticas realizadas. Al respecto, es necesario destacar que se decidio emplear
la prueba ANOVA ONE-WAY —a pesar de que so6lo se contaba con dos grupos
para comparar, debido a que como mencionan Hernandez et al. (2010), cuando se
cumplen los criterios de homogeneidad de varianzas y namero de participantes

por grupo, es posible hacer uso de ella.

La decisidon de representar los analisis exploratorios del desempefio efectivo
por género, se baso en el hecho de que aunque en el nivel 1 de dificultad del Lago
de la Grama los promedios de aciertos fueron casi iguales (61.30 y 61.36
respectivamente), en el nivel 2 se observé una reducciéon en el desempefio
efectivo del grupo de hombres y un aumento de la variabilidad, a pesar de que el
namero de participantes por género era similar (21 hombres y 20 mujeres), y
debido a que en el nivel 3 la situacion se invirtid, de tal forma que la diferencia en

promedio de aciertos por género desaparecié y la variabilidad en el grupo de
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mujeres superd a la observada en el grupo de hombres, aunque el nimero de

participantes por grupo esta vez era equivalente (15 hombres y 15 mujeres).

En resumen, a diferencia de lo indicado en otros estudios (Figueroa &
Gallego, 2018; Hamill, 2004; Hudson et al., 2013) en esta investigacion el género
no fue una variable demogréfica influyente en el desempefio efectivo de los
participantes, por ende, hacer afirmaciones acerca de la dificultad o facilidad del
juego segun género, no es posible. Se considera que esta situacion puede
deberse a muchos factores tales como: el tamafio de la muestra por género (8
hombres y 8 mujeres por grado escolar, y en algunos niveles se disminuy6 a 4 o
menos) que en otros estudios sobrepasa los 20 participantes, el desconocimiento
de la historia interactiva (con textos) de cada participante, la nula informacién de
su entorno a nivel linglistico, etc. (Bereiter & Engelmann, 1977; Luria, 1979;
Miranda & Borbon, 2017; Moreno et al., 2010; Zarzosa, 2007). Por lo cual se
sugiere que en investigaciones futuras se indaguen éstos y otros aspectos
previamente y se haga la seleccion de los participantes con base en ello, sumado
a priorizar el mantenimiento constante y equilibrado del nimero de participantes

por género.

2. Habilidades pertenecientes a la parte procedimental de la lectura.

2.1. Clasificacion Tipo de lectura.

Respecto a la posible relacion entre la velocidad al leer y el desempefio efectivo
en el juego, se decidio presentar su analisis ya que permitia dar respuesta a uno
de los objetivos especificos del trabajo, a saber: Describir cobmo es el desempefio
de los participantes en funcion de la clasificacion tipo de lectura. Y como se
informé en el apartado de resultados, a nivel visual y estadistico se identificd un
incremento constante en el desempefio efectivo conforme se aumentaba la
velocidad al leer (silabica vs rapida, y lenta vs rapida). Destacando a su vez que

este ultimo grupo (velocidad rapida) ademas de obtener promedios de aciertos
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mayores, present6 la menor dispersion de datos de la media, con la reserva de

gue el numero de participantes en este grupo era menor.

Por otro lado, basado en lo expuesto a nivel tedrico esta situacién era de
esperarse gracias a que los estudiantes que leen haciendo una fragmentacion de
las palabras comunmente se centran mas en las caracteristicas fonoldgicas de las
palabras que en las caracteristicas léxicas que les permiten interactuar con
referentes (Reynoso et al.,, 2010). Con la excepcion de que —como afirman
multiples autores (Aguilar et al., 2010; Bravo, 2002, 2004; Cardona & Cadavid,
2013; Catells, 2009; Defior, 2008; Mariangel & Jiménez, 2015; Millan, 2010;
Scarborough, 2005; Yopp & Yopp, 2000), con el entrenamiento constante y
dominio futuro de la conciencia fonoldgica en combinacién con otras habilidades,

es probable que haya un aumento en el desempefio en tareas como ésta.

De forma similar, la diferencia entre el desempefio cuando se lee
lentamente a cuando se lee rapidamente, puede ser explicada desde la
perspectiva de autores como Gonzélez et al. (2016), Hamilton y Shinn (2003),
Martinez et al. (2016) o Roth y Troia (2006), quienes afirman que la comprension
de textos se ve beneficiada —aunque no determinada, por el dominio de
habilidades como la “decodificacion” y la fluidez, en tanto que los lectores que
realizan lecturas a velocidad lenta, generalmente se centran mas en no cometer

errores y en aumentar su velocidad, que en comprender lo que estan leyendo.
2.2. Clasificacién Forma de lectura.

En el caso del desempefio efectivo segun la forma en la que se leia (voz alta,
susurros y silenciosa), se opt6é por presentar el analisis llevado a cabo debido a
gue las diferencias identificadas a nivel grafico se correspondieron directamente
con los resultados de la prueba estadistica utilizada; informacion con la que se
podia dar respuesta a un objetivo especifico y aceptar o rechazar una hipétesis del

trabajo. Especificamente, la diferencia significativa notada entre el grupo voz alta y



89

silenciosa, evidencié que esta variable influyd en el desempefio efectivo de

algunos grupos.

Probablemente la diferencia radique en el dominio de habilidades como la
prosodia y la fluidez incluida en ella, que —segun se ha reportado en otros trabajos
(Calet et al., 2016; Calet et al., 2017; Meisinger et al., 2010), permite que el lector
pase de mantener contacto con los aspectos superficiales de un texto a interactuar
con los referentes en ellos cuando se le combina con habilidades enfocadas
directamente a la interaccion lingtistica (Clarke et al., 2010; Hulme & Snowling,
2014; Snow et al., 1999).

Ademas, una de las puntualizaciones mas importantes a realizar, tiene que
ver con que el tamafo de las muestras para los grupos velocidad y forma de
lectura, no pudo ser controlado debido a que estas clasificaciones fueron hechas
previamente por la direccion del Plantel y los docentes de cada grado escolar, y en
la interaccion directa con los participantes Unicamente se pudo identificar cdmo es
gue leyeron las frases. Situacion por la que se emple6 la prueba no paramétrica
Kruskal-Wallis, a pesar de que las varianzas fueran homogéneas y el nimero de
grupos mas de tres; si se empleaba la prueba paramétrica ANOVA en una via se
corria el riesgo de obtener un resultado viciado que llevara a hacer afirmaciones

sin fundamento real (Kerlinger & Lee, 2002).

Por lo tanto, se sugiere que si en futuras investigaciones se contemplan
estas variables para contrastar con el desempeiio efectivo de los participantes, se
priorice hacer una clasificacién propia con instrumentos y/o evaluaciones directas;

para posteriormente mantener el equilibrio de participantes entre grupos.

3. Permanencia, abandono/fastidio y sus posibles implicaciones.

Uno de los aspectos considerados para obtener un panorama general de la
dificultad del juego y de sus niveles, ademas del interés causado, se relaciond con
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la permanencia y abandono o reporte de fastidio. Los cuales se dividieron de la

siguiente manera:
3.1. Permanencia temporal.

Se decidié incluir tanto el andlisis exploratorio como el estadistico de la
permanencia temporal en el juego, debido a que se noté que los participantes del
grupo de 2do grado fueron los que permanecieron mas minutos en él, mientras
gue el grupo con el que difirieron fue el de 5to grado. Situacién que podria
evidenciar que el juego fue mas dificil 0 menos interesante para los participantes
mas pequefos, mientras que para los participantes del mayor grado escolar lo fue

en menor medida.

En el nivel de dificultad 1 del Lago de la Grama, la diferencia mas grande en
promedios de permanencia temporal fue nuevamente evidenciada de forma
grafica entre 2do y 5to grado pero no a nivel estadistico. Lo cual puede deberse a
que en promedio los cuatro grupos permanecieron entre 12 y 16 minutos, y las

variabilidades fueron grandes para todos.

Es necesario enfatizar que —debido a la diferencia visual entre las
desviaciones estandar de los grupos, se empled el estadistico de Levene para
corroborar que las varianzas fueran homogéneas y evitar que los resultados de la
prueba ANOVA ONE-WAY se contaminara (Kerlinger & Lee, 2002).

Como se report6 en los resultados, en el nivel 2 las diferencias
permanecieron sin ser estadisticamente significativas y en el analisis exploratorio
s6lo fue rescatable el hecho de que se eliminara a 2do grado por razones ya
expuestas, la permanencia temporal se disminuyé en los tres grupos restantes y la
variabilidad sélo se disminuy6 en 5to grado. Se podria deducir que para 5to grado
éste nivel fue mas facil o menos interesante que el nivel 1, pero al contrastar los

promedios temporales de este grupo en ambos niveles, también podria pensarse



91

gue al entrenar en el nivel 1 por mas tiempo, requirieron menos tiempo en el nivel
2.

Finalmente, en el tercer nivel de dificultad del juego no se identificaron
diferencias de consideracion estadistica entre 4to y 5to grado (2do y 3ro fueron
excluidos del analisis) y contrario a lo esperado, en el andlisis exploratorio se
observé que los participantes que permanecieron unos segundos mas y con una
variabilidad mayor fue 5to grado. Si se analizara este resultado en aislado podria
afirmarse que para 5to grado el nivel 3 fue mas dificil, pero si se tiene en cuenta
gue justamente este grupo obtuvo el promedio de aciertos mayor, es evidente que

fue mas dificil y probablemente menos interesante para 4to grado.

Se considera que la evaluacion de permanencia temporal por nivel y en el
juego es uno de los puntos destacables del trabajo, gracias a que permite hacer
un analisis mas pormenorizado de la dificultad o interés de los participantes, para
asi poder hacer ajustes posteriores en el tiempo de aplicacién o en la eleccion de
grados escolares para ello.

3.2. Permanencia o abandono/fastidio.

Por ultimo, para confirmar o contrastar lo descrito en el punto anterior y cumplir
otro de los objetivos especificos del trabajo, se realizé un andlisis Unicamente
exploratorio del numero de casos que reportaron fastidio/abandonaron la tarea por
momentos 0 que permanecieron constantemente en el juego. Por grado escolar se
observo que quienes mas reportaron estar fastidiados al final de la interaccion con
el programa o que en ocasiones abandonaron la actividad, fueron los participantes
del grupo de 2do grado, en tanto que 3ro y 4to grado reportan un nimero similar y

5to grado tuvo el menor nimero de casos.

Resultado que para efectos de este trabajo se ha considerado de
importancia en la determinacién de la dificultad del juego en funcion del grado
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escolar y las implicaciones de éste (las habilidades en lectura de los integrantes),
por ende, se interpreta que para los participantes mas pequefios la estructura del
juego les representa una mayor dificultad debido a que —como se ha discutido, su
enfoque esta en cubrir aspectos relacionados con habilidades procedimentales

gue aun no dominan.

Como complemento, al analizar el niumero de casos por nivel de dificultad
del juego se identific6 que —contrario a lo esperado, en el nivel 1 se presentaron
mas abandonos momentaneos o reportes de fastidio; resultado que posiblemente
se relaciona con que de este nivel participaron todos los grados escolares (N=64),
a diferencia de los otros niveles en los que se excluyo a 2do y 3ro sucesivamente,

y que el nimero de participantes se redujo de forma considerable.

4. Consideraciones generales.

Adicionalmente, se identific6 que una de las condiciones necesarias para el
procedimiento es la mediacion de la interaccion con un adulto. Informacion
considerada de suma relevancia para los estudios que se pretendan realizar
posteriormente, en tanto que el juego por si mismo es insuficiente para estructurar
la situacién de aplicacidén (seguimiento de instrucciones, verificacion de lectura de
cada frase, registro de otras conductas como el abandono momentaneo y el
reporte de fatiga, dominio de habilidades, etc.). Acerca de dicha condicion, ésta ha
sido afortunada en otras intervenciones como la de Clarke et al. (2010), en la que
el adulto fungié como instigador cuestionando al estudiante durante las actividades

en las que se involucrd, sin que llegara a ser el eje absoluto de la interaccion.

A manera de ejemplo, en la interaccién directa con los participantes, fue
posible detectar algunas particularidades relacionadas con el dominio o deficiencia
en el empleo de habilidades pertenecientes a la parte procedimental de la lectura y

otras habilidades enfocadas a la parte comunicativa y funcional de ésta. Tales
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como la denominada conciencia fonoldgica, la “decodificacion”, la fluidez y la
prosodia (Berkeley et al., 2010; Moreno et al., 2010; Trevifio et al., 2007; Zarzosa,
& Martinez, 2011), que permitié corroborar o tener reservas con la clasificacion de

participantes proporcionada por la Institucion.

Ademas de que se obtuvo informacion acerca de la “usabilidad” del juego,
en tanto que hacian verbalizaciones acerca de lo agradable que les parecian los
personajes (alebrije y peces). También se identificd que las instrucciones escritas
(“reglas”) fueron poco afortunadas con la mayoria de los participantes, ya que
solicitaban instrucciones a la evaluadora posteriormente o saltaban dicho
apartado. Por lo cual se considera necesario hacer cambios en la presentacion de
las reglas, por ejemplo: que el experimentador no permita que se salten el
pergamino en el que se presentan o continle apoyando en ello cuando estén

interactuando con el juego.

En el caso de la retroalimentacién visual y auditiva, los participantes de 4to
y 5to grado aparentemente se mostraron interesados en ambas (escuchar y
verificar el contador de monedas o el indicador de nivel), mientras que los
participantes de 2do y 3er grado mayormente escuchaban la retroalimentacion.
Por lo tanto, es posible afirmar que contar con ambas retroalimentaciones,
favorece la inclusion de participantes con diferente dominio de habilidades para la

lectura (e.g. si leen de forma fluida o no).

Finalmente, se identific6 que la situacién en la que se llevé a cabo la
investigaciéon se vio beneficiada por el hecho de encontrarse Unicamente el
participante y la investigadora. Mientras que la dificultad de que el ruido exterior no
estuviera totalmente aislado, en ciertos casos causO que los participantes
intentaran ubicar la fuente de sonido externo o hicieran preguntas acerca de lo que
acontecia afuera del cubiculo. Haciéndose necesario contar con un espacio en el

gue el sonido externo se controle de una forma mas efectiva.



CONCLUSIONES

Como primera conclusién se afirma que se cumplieron tanto el objetivo
general como los objetivos especificos de este trabajo.

Se concluye que con los resultados de esta investigacion se muestra que el
juego representa menor dificultad para 4to y 5to grado que para 2do y 3ro.
Aunque la seleccion de grados escolares para su implementacion debe
considerar otros aspectos mas especificos.

Para la muestra estudiada, el género no produjo efecto alguno en el
desempeiio efectivo de los participantes.

El Lago de la Grama parece ser mas prometedor con participantes a los
cuales se haya evaluado previamente en aspectos como: competencia en
comunicacion de relaciones linguisticas a nivel escrito y oral, practicas
docentes que predominan en sus aulas, entorno con basta estimulacion
linglistica, dominio de habilidades procedimentales béasicas, etc.

Una conclusién derivada de una de las dificultades encontradas, se
relaciona con la necesidad de contar con instrumentos propios para hacer
la clasificacibn de los estudiantes en funcion de las habilidades
procedimentales que dominen.

También se concluye que esta investigacion evidencia la necesidad de un
adulto mediador en las aplicaciones, el empleo de medidas temporales, y el
registro de observacion directa con notas adicionales de reportes verbales
de los participantes y su correspondencia con lo observado por el evaluador
(fastidio, abandono, quejas, etc.).

Se concluy6 que —a pesar de que pudo solventarse la dificultad, uno de los
aspectos deficientes se relaciona con el equilibrio del namero de

participantes por grado escolar y género.
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v' Otra de las conclusiones extraidas del trabajo es que la determinacion de
los tres niveles de dificultad con base en la estructura de las preposiciones
gue incluyen, facilita el analisis de las diferencias en promedios de aciertos
o temporales por grado escolar y género (dificultad o interés). Por ende, se
sugeriria  la posibilidad de realizar investigaciones dedicadas
exclusivamente a cada nivel de dificultad.

v' Basandose en lo observado durante la evaluacién en interaccion directa, se
concluye que los aspectos visuales del juego fueron agradables para los
participantes, y que el éxito de la retroalimentacion (visual o auditiva) varia
entre ellos (dominio de habilidades procedimentales, tiempo de
permanencia, etc.).

v" Finalmente se concluye que el Lago de la Grama perteneciente al mundo
del Bla, bla, bla, aparentemente es eficaz como herramienta de diagnostico

y entrenamiento en comprension de textos en educacion basica.
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ANEXO 1
REGISTRO DE OBSERVACION DIRECTA
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