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INTRODUCCION

La motivacion de este trabajo tuvo su origen después de varios afios
como tutor y profesor de Lengua Castellana en los primeros cursos de
Educacion Primaria. En ese tiempo pude comprobar lo complejo que resulta el
aprendizaje de la lectura y la gran cantidad de factores que lo condicionan.
Mientras me esforzaba en ayudar a mis alumnos para que disfrutaran con la
lectura y lograran un aprendizaje eficaz, descubri algunos condicionantes que
no podia controlar en el aula. El ambiente lector que el nifio vive en casa es
uno de esos factores ya que los efectos sobre el rendimiento y la actitud que
muestra hacia la lectura son notables. Al principio pensé que no podria hacer
nada en ese sentido, pero me equivocaba. Poco a poco me encontré con
familias que, después de ayudarles a concretar un sencillo plan de accion, eran
capaces de ejercer una influencia muy positiva sobre el aprendizaje lector de

sus hijos.

A partir de entonces, comencé a preguntar a compafieros cOmo animaban
a las familias a implicarse en la educacion de sus hijos y a leer todo lo que
encontraba sobre como fomentar la lectura en el hogar. Al cabo de un tiempo,
decidi que queria aportar una manera practica de concretar la ayuda que los
padres podemos dar a nuestros hijos. En un primer momento solo trabajaba
estos temas con otros profesores del colegio donde impartia clase, pero con el
tiempo empecé a profundizar en la materia e inicié mis estudios de doctorado

sabiendo perfectamente hacia donde queria dirigirlos.
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¢Por qué es relevante este estudio? La investigacidon educativa ha puesto
de relieve la importancia de la familia en el proceso educativo de los hijos (Hill y
Tyson, 2009; Van Voohris et al., 2013) y asi se ha recogido también en la
mayoria de las evaluaciones internacionales (MEC, 2007, 2011; OCDE, 2013).
La influencia positiva que puede ejercer la familia sobre distintos procesos de
aprendizaje, la motivacion y el rendimiento escolar de los hijos ha sido
evidenciada en numerosos estudios (Blanch et al., 2013; Fuentes, Garcia,
Gracia y Alarcon, 2015, Villiger, Niggli, Wandeler y Kutzelmann, 2012). Esta
aportacion depende de distintas variables: la puesta en practica de estrategias
y recursos que favorecen un clima positivo y de adaptacién en el hogar, el
apoyo de los padres a través de acciones informales en el dia a dia de la
familia o acciones estructuradas de caracter formal enmarcadas dentro de
programas educativos (Henderson y Mapp, 2002; Hill y Tyson, 2009; Sénéchal,
2006a). La familia y la escuela deben buscar conjuntamente la creacion de
comunidades educativas en las que se potencie la formacion integral de las
personas (Epstein, 2011), se compartan las responsabilidades educativas y
donde los padres tomen conciencia del papel fundamental que tienen como

primeros y mas importantes educadores y agentes socializadores de sus hijos.

El problema reside en que muchas investigaciones se limitan a observar
la influencia de los padres a través de caracteristicas familiares imposibles o
muy dificiles de cambiar: nivel sociocultural, estilos parentales, horarios de
trabajo, numero de libros en el hogar, etc. (Sénéchal, 2006a; Van Steensel,
2006). Ademas, bastantes familias en la actualidad tienen serias dificultades en
encontrar tiempo para ayudar a sus hijos y la mayoria no saben cémo prestar
esa ayuda.

Teniendo presente esta realidad conviene promover que la familia
dedique un tiempo a la educacién de sus hijos de modo informal, pero también
es importante que puedan conocer y aplicar programas contrastados cuya
ejecucion sea practica y facil de llevar a término. Una manera de concretar la
ayuda que los padres pueden aportar a sus hijos es a través de programas
educativos de lectura en familia cuya aplicacién sea realista y se adapte a las
circunstancias actuales de la sociedad.
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Este tipo de actuaciones para afianzar la lectura de los hijos es mas
frecuente que se produzcan cuando estos muestran alguna dificultad en su
aprendizaje. Sin embargo, el programa que se presenta en esta tesis doctoral
se propone mejorar el procesamiento lector de nifios independientemente de
gue presenten o no dificultades de aprendizaje en la lectura. El influjo positivo
del hogar en la lectura es una realidad que no deberia limitarse a solucionar
situaciones probleméticas, habida cuenta de la enorme influencia de la

capacidad lectora en todas las areas del curriculo.

El problema de investigacion que, en consecuencia, queremos resolver
con esta tesis es el siguiente: ¢La puesta en practica de un programa de

Implicacion Familiar produce una mejora en la capacidad lectora de los hijos?

Para dar respuesta a este problema, una de las aportaciones originales
de esta tesis doctoral ha sido la elaboracion del programa de implicacion

familiar en la lectura “;Me lees un cuento, por favor?”. Dicho programa
pretende ofrecer a las familias una forma eficaz de implicarse en el aprendizaje
lector de sus hijos para mejorar el rendimiento y aumentar la motivacion
lectora. Una de las caracteristicas mas novedosas que introduce es que
fomenta dos tipos de experiencias lectoras en el hogar con una estructura bien
definida: en un primer momento lee el hijo con algun familiar y en un segundo
momento, al final del dia, un familiar lee al hijo. Asi, se trabaja especificamente
tanto la comprension lectora como la comprensién oral en esos dos tiempos de
lectura. También se orienta el acompafamiento de los padres para que puedan
ser un apoyo motivacional para el hijo, es decir, se pretende evitar que los
padres se conviertan en un profesor particular del hijo; finalmente, genera un
buen ambiente lector al provocar momentos de lectura compartidos y evitar

obligaciones al nifio.

Uno de los aspectos destacables de este trabajo es que presenta una
investigacion cuasiexperimental a través de un disefio pretest-postest con
grupo de control. Se consigue dar de esta forma un paso mas alla de los
habituales estudios expostfacto limitados al uso de cuestionarios de

autopercepcién. En definitiva, se pretende contrastar si existen diferencias en el
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aprendizaje de la lectura y en la motivacion lectora de alumnos de 1° de
Primaria entre el grupo experimental y el grupo de control, a favor del grupo
experimental (el grupo que siguid el programa de lectura en familia: “s Me lees

un cuento, por favor?”).

De esta manera, el objetivo general del trabajo es contrastar la
relevancia de la implicacién familiar en el aprendizaje de la lectura mediante la

participacion en el programa “4Me lees un cuento, por favor?”.
El objetivo general se traduce en los siguientes objetivos especificos:

1. Comprobar si el disefio e implantacion de un nuevo programa de
implicacion familiar produce un efecto positivo sobre el Rendimiento

Lector (RL) de sus hijos.

2. Verificar si la dedicacion de la familia mejora Motivacion hacia la
Lectura (ML).

3. Estudiar si el programa experimental logra efectos positivos en todos
los estudiantes, independientemente de su nivel lector al iniciar el

programa.

4. Contrastar si el programa logra disminuir el porcentaje de alumnos con
riesgo de presentar una dificultad lectora en mayor medida que los

alumnos cuyas familias no siguen el programa.

5. Comprobar si los distintos niveles de Implicacion Familiar producen

efectos diferencias en la competencia lectora.

6. Estudiar las repercusiones de la implantaciéon del programa en el

ambiente lector del hogar.
7. Establecer elementos de mejora del programa de lectura en familia.

La hipdtesis principal consiste en contrastar si la IF, a través del

programa de lectura en familia “;Me lees un cuento, por favor?”, produce

mejoras en el rendimiento y la motivacion lectora de los alumnos de 1° de
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Primaria, tanto si tienen un aprendizaje lector adecuado a su edad como Ssi
presentan una posible DAL.

El contexto cientifico de esta investigacion se sitla en torno al concepto
de implicacion familiar en el proceso educativo. Guarda relacion con procesos
psicologicos y capacidades que fundamentan el rendimiento del estudiante a
partir de aspectos motivacionales, cognitivos, sociales y comportamentales.
Las actitudes que se derivan de estos procesos son de especial relevancia
puesto que también son susceptibles de intervencién por parte de padres y
profesores. Entre ellas podemos destacar un elevado sentimiento de
competencia personal y de autoeficacia para aprender, alto desarrollo de
habilidades del lenguaje, percepcion de autocontrol, correcta atribucion causal
de los resultados obtenidos y habilidades de autorregulacién (Hoover-Dempsey
et al.,, 2005), asi como, competencia social y conductas adaptativas en la
escuela, interés por la tarea escolar y sentimientos sobre la importancia de la
educacion (Etxeberria, Intxausti y Joaristi, 2013). Otras variables familiares de
implicacion son: la importancia que se da a la educacion, el sentimiento de
autoeficacia de los padres y sus creencias educativas, que recogen la
percepcion sobre el rol que desempefian ellos mismos en la educacion de sus

hijos.

Esta tesis se estructura en tres partes: la primera es la parte teérica, que
incluye la revision del estado de la cuestion en cinco capitulos donde se
abordan los principales conceptos que fundamentan la investigacion: la
implicacion familiar en el proceso educativo”, el aprendizaje de la lectura, la
motivacion hacia la lectura, las dificultades de aprendizaje en la lectura y la

potenciacion del aprendizaje lector en la familia.

Asi, el primer capitulo aborda el concepto de Implicacion Familiar (IF) y
su evolucion histérica. Por un lado, se estudian los fundamentos sobre cémo
las relaciones entre los distintos elementos del contexto familiar, se sitlan
dentro de la teoria sistémica de Bronfenbrenner (1992). Por otra parte, se hace

especial hincapié en los escritos sobre la unidad de trabajo entre la familia 'y las
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instituciones educativas (Van Voohris et al., 2013) y se resalta la trascendencia
de los distintos niveles de implicacion familiar propuestos por Epstein (2011).
Las investigaciones realizadas en este campo muestran que el entorno familiar
bien orientado desde el punto de vista educativo tiende a ser un contexto con
unas caracteristicas bien definidas (Fuentes et al.,, 2015). Se desarrollan
algunos temas de la educacion familiar relacionados con la eficacia de la IF
como las caracteristicas demogréficas, el estilo parental con el que educan a
los nifios o la conveniencia de fomentar comunidades de aprendizaje. Se tiene
en cuenta que el nivel de implicacibn sea proporcionado a la edad,
necesidades y circunstancias de los hijos (Lareau, 2003). La IF ha sido
positivamente relacionada con algunos indicadores de rendimiento que
incluyen percepciones de competencia por parte del profesor, calificaciones
escolares o puntuaciones en pruebas de rendimiento (Grolnick y Slowiaczek,
1994; Henderson y Mapp, 2002; Hill y Taylor, 2004). Se ha asociado con otros
parametros de éxito escolar como una disminucion en la tasa de repeticion de
curso, menor porcentaje de abandono escolar en el alumnado adolescente,
elevado nimero de alumnos con graduado escolar y una mayor presencia en
cursos mas avanzados (Sukhram y Hsu, 2012). Los factores que pueden influir
sobre los distintos modos en que se manifiesta la implicacion de los padres
podriamos clasificarlos en dos grandes bloques: los factores relacionados con
el entorno y el estilo familiar, y aquellos referidos al contexto escolar (Carlisle,
Stanley y Kemple, 2005; Dearing, Kreider y Weiss, 2008; Topping, Dekhinet y
Zeedyk, 2011), La implicacion familiar, en los dltimos afios, se tiende a dividir
en cuatro grandes categorias (Epstein, 2011) segun el apoyo que muestran los
padres al aprendizaje de sus hijos en diferentes contextos: actividades en el
hogar, implicacibn en el centro educativo, acciones promovidas desde la
escuela y el contexto general familiar. Desde otra perspectiva, pueden
clasificarse segun la formalidad con que se lleven a término las acciones de
apoyo a los hijos: a través de algunas acciones informales enmarcadas dentro
de las rutinas ordinarias de un hogar (Hoover-Dempsey, Battiato, Walker,
Reed, DeJdong y Jones, 2001; Dumont et al.,, 2012; Hill y Tyson, 2009) v,
aquellas intervenciones de caracter mas formal con una dinamica estructurada

mediante programas educativos.
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Esta investigacion pretende observar la influencia de la implicacion
familiar sobre dos variables relacionadas entre si: el rendimiento lector y la
motivacion hacia la lectura. Para poder trabajar adecuadamente con estos
términos, en el segundo capitulo se hace un breve repaso sobre algunas
dimensiones del aprendizaje de la lectura: el desarrollo del lenguaje en los
primeros afos de vida, las finalidades de la lectura, el procesamiento lector y
los principales métodos de ensefianza. Es importante conocer estos factores
para poder dar pautas de actuacion a las familias que quieren ayudar a sus
hijos en su desarrollo lector. El papel de los padres en el momento de la
aparicion del lenguaje esta siendo cada vez mas estudiado como uno de los
principales precursores de la lectura (Topping, Dekhinet y Zeedyk, 2011). Los
padres otorgan una finalidad a la lectura que condiciona como va a ser la
manera de afrontar la lectura por parte de sus hijos y el rol que desempeiian en
ese aprendizaje. En otro sentido, hay que tener presente que existen distintos
niveles de procesamiento lector, cuyos indices de rendimiento no tienen por
gué coincidir, y que pueden verse influidos por el ambiente familiar de forma
diferente (Cain y Oakhill, 2006). Por ultimo, se hace una somera descripcion de
cuales son los principales métodos de ensefianza de la lectura. Las técnicas
gue se utilizan para ensefar a los estudiantes a leer son determinantes a la
hora de evaluar posibles retrasos o dificultades lectoras y deben tenerse en

consideracion para elaborar cualquier plan de intervencion.

En el capitulo tercero, se profundiza en los propdsitos que mueven hacia
la lectura, el autoconcepto lector y la animacion a la lectura que puede
promover el profesorado o, de forma mas general, una institucion educativa
(Baker y Wigfield, 1999; Conradi, Jang y McKenna, 2014). En la revision tedrica
gue sustenta este estudio, se le ha dado una importancia especial a este factor
debido a que puede ser una variable dependiente de la implicacién familiar
(Villiger, Wandeler y Niggli, 2014) y, por otra parte, una variable predictora del
rendimiento lector (Spérer y Schiinemann, 2014). Algunas investigaciones han
observado estas actitudes motivacionales como fruto de la implicacion familiar
(Beltran Llera, Lépez Escribano y Rodriguez Quintana, 2006), del ambiente
literario del hogar (Sénéchal, 2006a; Blanch et al., 2013) y de aquellas acciones

especificas realizadas en la familia para fomentar la lectura de sus hijos
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(Sonnenschein, 2002; Baker, 2003; Topping, Dekhinet y Zeedyk, 2011).

El capitulo cuatro corresponde a las dificultades de aprendizaje. Cémo
afrontarlas de manera autorregulada, ha adquirido un especial protagonismo en
intervenciones disefiadas para trabajar con alumnos que poseen Dificultades
de Aprendizaje (DA). Un contexto familiar comprometido con la educacion de
los hijos ha mostrado ser una gran escuela de estrategias de aprendizaje
autorreguladoras (Hoover-Dempsey et al., 2005), capaces de compensar el
déficit que padecen en ese sentido los alumnos con DA (Mautone, Marshall y
Sharman, 2012; Reyero y Tourdn, 2003). La presencia de estudiantes con
dificultades de aprendizaje exige una atencion especial en las aulas y tiene un
impacto directo en los resultados de los alumnos. En la mayoria de los casos
guardan relacion con problemas en el aprendizaje lector (Spencer, Wagner,
Schatschneider, Quinn, Lopez y Petscher, 2014). Para referirse a estos
trastornos, suele utilizarse indistintamente los términos “Dificultad de
aprendizaje en la lectura” (DAL), “Dificultad lectora” o “Dislexia”. Segun el DSM-
V se produce un Trastorno Especifico del Aprendizaje (TEA) cuando los
alumnos presentan alguno de los siguientes sintomas, al menos durante seis
meses y después de haber recibido una instruccion adecuada (American
Psychiatric Association, 2013). A pesar del reconocimiento oficial por parte de
las administraciones de la existencia de esos trastornos, continda presente una
falta de acuerdo para definir claramente el concepto de dificultades de
aprendizaje (Fletcher, Stuebing, Morris y Lyon, 2013). Concretamente, en el
campo de las DAL, han surgido a lo largo de los ultimos afios definiciones
alternativas que buscan hacer mas operativa la clasificacion. Asi, los modelos
para definir las DAL pueden resumirse en cuatro grandes grupos: modelos de
discrepancia entre el CI (cociente intelectual) y el rendimiento; modelos de
discrepancia cognitiva; modelos de respuesta a la instruccién o intervencién
(RI); y modelos hibridos. Un factor clave en el proceso de deteccion, evaluacion
y derivacién a educacion especial es la necesidad de lograr una identificaciéon
temprana de posibles situaciones de riesgo (Lyon, Fletcher, Shaywitz,
Shaywitz, Torgesen, Wood, Schulte y Olson, 2001). El sentido principal de los
modelos de RI es comprobar que el apoyo educativo que recibe el alumno en el

cauce ordinario es adecuado, poner los medios necesarios para que supere su
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dificultad y estar preparado para dirigirlo hacia una intervencion més intensa si
tampoco respondiera a los cambios instructivos realizados dentro del aula
(Compton et al., 2012; Fuchs y Vaughn, 2012). En la evaluacion de las DA
centrada en el modelo de RI es preciso contar con el apoyo y la colaboracién
de la familia del alumno (NJCLD, 2005).

Hasta ahora hemos revisado los conceptos de implicacion familiar,
aprendizaje de la lectura, motivaciéon lectora y dificultades de aprendizaje.
También se nombran algunos puntos de conexién que existen entre ellos como
la base tebrica para la elaboracién de un programa eficaz para la mejora del
rendimiento lector.

En el capitulo 5, se estudian las modalidades y estrategias mas efectivas
de implicacion de los padres en la mejora de la competencia lectora y en el
aumento de la motivacion de sus hijos (PIRLS, 2007; Martin, Mullis, Foy y
Arora, 2012; Loera, Rueda y Nakamoto, 2011). Para ello, se exponen aspectos
relacionados con las perspectivas familiares sobre el aprendizaje lector de sus
hijos, cdmo se fomentan actitudes positivas hacia la lectura en el hogar y

algunas actividades concretas de lectura compartida en casa.

La segunda parte abarca la parte empirica. El capitulo 6 contine la
metodologia, instrumentacién, procedimiento, descripcion de poblacion y
muestra, etc.

El capitulo 7 contiene los resultados a los que se llega mediante las
técnicas cuantitativas y cualitativas utilizadas. En este apartado se va dando
respuesta a cada uno de los objetivos e hipotesis planteados al comienzo del
trabajo.

La terceray Ultima parte, se dedica a las conclusiones y la discusién. Se
incluye también un apartado en el que se reflexiona sobre las limitaciones del

trabajo y la prospectiva de investigacion.

En definitiva, entendemos que resulta pertinente estudiar como mejorar el
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aprendizaje lector y fomentar el gusto por la lectura desde el inicio de la
educacion obligatoria. La lectura es la materia instrumental fundamental para
una Optima evolucion escolar en todas las areas del curriculo. Una mayor
atencion a esta dimension podria contribuir a obtener mejores resultados a lo
largo de la educacion primaria y secundaria. Por tanto, parece relevante
profundizar en como hacer mas eficaces las interacciones entre padres e hijos
y como deben organizarse los programas de implicacién que promueven las
instituciones educativas con la finalidad de crear auténticas comunidades de
aprendizaje en la competencia lectora (Van Voorhis, Maier, Epstein, Lloyd y
Leung, 2013).
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CAPITULO 1

Implicacion Familiar en el proceso educativo

1.1. Definicion de Implicacion Familiar y perspectiva historica

Los fundamentos de la Implicacion Familiar (IF) se encuentran dentro del
campo de investigacion propio de varias disciplinas: pedagogia, psicologia,
sociologia, antropologia, etc. Ademas ha resultado de especial interés para
estudios centrados en las distintas etapas del desarrollo y en ambitos
educativos muy diversos: educacion infantil, primaria y secundaria, educacion
especial, orientacion familiar... Su influencia llega a aspectos formativos muy
variados: rendimiento académico, aprendizaje autorregulado, adaptacion y
fracaso escolar, dimensiones motivacionales, precursores del lenguaje o

rendimiento lector, entre otros (Jeynes, 2012; Van Voohris et al., 2013).

El trabajo conjunto de la familia y la escuela ha sido una realidad desde
los principios de la escolarizacion formal; sin embargo, esta
complementariedad ha ido variando a lo largo de los afios. Hace unas décadas
existia una separacion claramente establecida entre las responsabilidades que
tenia por un lado la escuela y, por otro, la familia. Por ejemplo, tradicionalmente
en la escuela parece que se debian desarrollar exclusivamente los aspectos
académicos, mientras que las familias asumian bajo su responsabilidad, de
forma casi exclusiva, la educacion moral, social y religiosa.
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Concretamente, algunas areas educativas han sufrido una evolucion mas
drastica. Son bastante esclarecedores los datos obtenidos por unas
investigadoras canadienses (Evans, Fox, Cremaso y McKinnon, 2004) en un
estudio realizado para observar las percepciones de padres y profesores sobre
el rol que desempefian ellos mismos en distintos dominios del desarrollo
educativo de sus hijos o alumnos respectivamente. Los datos recogidos
mostraron que solo el 43% de los padres consideraba que es responsabilidad
principal de la escuela la adquisicion y desarrollo del lenguaje, frente a otros
dominios como la enseflanza de las matematicas para el que un 90% otorgaba
dicha obligacion al colegio. Estos resultados reflejan claramente como las
familias perciben una mayor responsabilidad en el desarrollo del lenguaje de
sus hijos, dentro del cual se incluye, como un aspecto fundamental, el
aprendizaje de la lectura.

Este hecho, queda también reforzado cuando se tiene en consideracion
otro dato obtenido en esa misma investigacion. Los familiares que participaron
en el estudio eligieron el dominio referente al desarrollo del lenguaje como el
segundo en el que sentian una mayor responsabilidad, Unicamente superado
por la formacién moral y del caracter y muy por encima de otros como la salud,
el ejercicio fisico o la creatividad.

Actualmente, las necesidades educativas de la sociedad han cambiado.
Las familias y las escuelas deben formar comunidades educativas donde se
compartan las responsabilidades educativas, en las que se potencie la
formacion integral de las personas y cuyos padres tomen conciencia del papel
fundamental que tienen en la educacion de sus hijos como primeros y mas
importantes educadores y agentes socializadores (Epstein, 2011; Van Voohris
et al., 2013). El protagonismo insustituible que juega la IF en la mejora de cada
alumno, cada familia, cada profesor y de la escuela en general, es una realidad
educativa y social cuya importancia reconocida por expertos e instituciones,
tanto politicas como educativas. Por ello, los factores que influyen en la IF, los
programas que fomenten la participacion de los padres en la educacion de sus
hijos y los beneficios derivados han de investigarse en profundidad con el

objeto de atender a cada alumno y a cada familia con la mayor calidad y
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eficacia posible.

Por otro lado, con la aparicién de un numero creciente de investigaciones
genetistas, aproximadamente desde el afio 1930, y con su continua presencia
en el campo de la psicologia evolutiva se ha podido confirmar la importancia de
los factores genéticos en el desarrollo de los alumnos. En cualquier caso,
algunos investigadores como Maccoby (2000) tuvieron que salir al paso de
determinadas voces que pretendian anular el papel del entorno en la educacion
de los hijos, argumentando que incluso en situaciones donde los genes
condicionen en buena medida el desarrollo, puede presentarse conjuntamente
una gran influencia del entorno préximo (familia, escuela, amigos o barrio) y
viceversa. Del mismo modo, es evidente que resulta imposible establecer en
gué medida exacta contribuyen independientemente al desarrollo de cada hijo
los factores genéticos y los ambientales, cada caso incluso dentro de la misma
familia puede variar considerablemente. Es imprescindible atender
conjuntamente ambos factores, asumiendo que una parte de la influencia que
ejercen los padres sobre los hijos viene dada genéticamente y que otra se ira

definiendo por el buen o mal ejercicio de ser padres en el dia a dia.

Para comprender mejor las relaciones personales que se producen en el
seno de una familia se considera importante la teoria sistémica de
Bronfenbrenner (1992) que propone la existencia de varios sistemas unos

dentro de otros.

En el primer nivel, macrosistema, encontramos todas las creencias
culturales: percepciones generales de lo que debe ser una buena familia,
estereotipos y valores que se consideran importantes en cada grupo social,
entre otros.

A continuacion, en el nivel de exosistema, observamos todo lo referente a
influencias de agentes externos, que a pesar de no tener contacto directo con
la familia pueden afectar a la persona o a su entorno. Pueden servir de ejemplo
el trabajo de sus padres o0 el colegio al que asiste su hermano mayor.

Dentro del nivel de mesosistema se ubican las relaciones existentes entre
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dos sistemas que ejercen una influencia notable en la persona. Un buen
ejemplo de este nivel es la relacion familia-escuela. Desde el momento en que
unos padres eligen un centro donde educar a sus hijos ya se estan definiendo
las relaciones entre ambos y, en buena medida, también queda marcado el

compromiso compartido entre ambos para perseguir el mismo objetivo final.

Por dltimo, en cuanto al nivel de microsistema, es el lugar donde se
producen las relaciones mas intimas y de mayor calado entre las personas. La
familia constituye un claro ejemplo de microsistema en el que se desarrolla un
patrén de relaciones interpersonales, roles y actividades que la persona
experimenta en ese contexto tan cercano.

La implicacion familiar desde esta perspectiva se entiende como el puente
gue une dos contextos clave en el desarrollo del nifio. Siguiendo este
planteamiento, algunas investigaciones (El Nokali, Bachman y Votruba-Drzal,
2010) consideran que la casa y el colegio pueden ser entendidos como dos
microsistemas autbnomos y la implicacién familiar es el mesosistema producido
por las interacciones que se producen entre ambos microsistemas. Aunque
familia y colegio influyen de forma independiente sobre el nifio, también se
produce una influencia conjunta cuando ambos sistemas interactian. Seria
natural que una familia ponga los medios para apoyar los aprendizajes que
debe realizar su hijo cuando ha trabajado previamente los objetivos educativos
con su profesor y se los ha explicado convenientemente. De igual manera
sucede en el desarrollo emocional, una adecuada implicacion de la familia en la
escuela lleva a conocer mejor las circunstancias concretas del centro y a
identificarse mas con su ideario, lo que habitualmente desemboca en una mejor
adaptacion personal del alumno, medidas disciplinarias consistentes, etc.

Dentro del marco de las relaciones que se producen en una familia, se
puede definir de forma general la IF como la puesta en marcha de recursos por
parte de los padres (o en otros casos, de los abuelos o tutores) con el fin de
promover o mejorar la educacion de los hijos (Sheldon, 2002).

Una de las formas a las que se recurre con mayor frecuencia para definir

la participacion de una familia es a partir de la propuesta de Epstein (2011) en
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la que se identifican seis niveles de IF (Fig. 1).

Nivel 6: Comunidades de Aprendizaje

Nivel 5: Toma de decisiones

Nivel 4: Aprendiendo en casa

Nivel 3: Ser voluntario

Nivel 2: Ser comunicativo

Nivel 1: Ser padres

1)

2)

3)

Figura 1. Seis niveles de Implicacion Familiar (Epstein, 2011)

Ser padres, que incluye los principales acercamientos entre
padres e hijos y que sirven para preparar a estos en sus primeros

pasos en la escuela.

Ser comunicativo, donde se recogen las obligaciones basicas por
parte de la escuela y de la familia para asegurar una
comunicacion efectiva entre ambas partes, con el fin de transmitir
la informacidén necesaria sobre los distintos proyectos, planes de
formacion, actividades escolares y, en particular, sobre el

progreso personal y académico del alumno.

Ser voluntario, las familias se ofrecen voluntarias para participar u

organizar eventos escolares o extraescolares.
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4) Aprendiendo en casa, comprende la implicacion de los padres en
el trabajo de su hijo en el hogar, a partir de las peticiones y
directrices que sugieren los profesores a los padres para ayudar a
sus hijos en las actividades de aprendizaje en casa que estan
coordinadas con el trabajo de clase.)

5) Toma de decisiones, cuyo objetivo es incluir a las familias en el

gobierno y gestion del colegio.

6) Comunidad de Aprendizaje, se trata de colaborar con la
comunidad educativa de la que forma parte cada familia,
coordinando los servicios y recursos que proporciona, para

desarrollar todo tipo de iniciativas formativas, culturales o ludicas.

Por otra parte, tradicionalmente se ha manejado un modelo de implicacion
familiar (Fig. 2) centrado en la interaccion de los principales factores familiares
y escolares, pero que deja sin responder algunas preguntas clave como: ¢ por
gué hay padres que se implican mas en la educacion de sus hijos? o ¢como

ejerce la implicacion familiar un efecto positivo en la educaciéon de los hijos?

Resultados del alumno

I

Implicacién familiar

e ™~

Factores parentales Factores escolares
Variables de Variables de
situacion | Variables del situacion | Variables del
econdomica y proceso economica y proceso
social social

Figura 2. Modelo tradicional de implicacion familiar (Adaptado de Hoover-
Dempsey y Sandler, 1995)
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Con estas preguntas como telon de fondo, Hoover-Dempsey y Sandler
(1995, 1997) desarrollaron un modelo de IF basado en como pueden los
padres ejercer una influencia positiva en el desarrollo de sus hijos (Fig. 3). Para
desarrollar este modelo se centraron en unas variables especificas que son
fundamentales para el proceso educativo desde la perspectiva de los padres y
gue puedan estar sujetas a cambios mediante una intervencion especifica.
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MNIVEL 5:
Resultadoz del hijo/alomno

HARE ..

Eficacia para trabajar bien en la escuela

T

NIVEL 4:
Variables mediadoraz
Uso que los padres hacan da las Dhistancia entre las acciones da
estrataziaz da mmplicacion maplicacidn familiar v las expactativas de
apropiadas la escuela
NIVEL X
Mecanizmoz a traveés de loz cuales la implicacion familiar incide en loz
rezultados:
Tnstraccis
Modalado Fefuerzn
Cerrada Abjerta
MNIVEL 2:

Laz formas de implicarse slegidaz por loz padres

Domimo Mezcla de las demandas Invitaciones v demandas
Epem.ﬁnude de tiempo total v energia | especificas para mmphearse por
las hahilidades desda: parta da:
. -

de Tos padres Laﬁmil:'a|E1mhajc- Hijo/s | Escnela/Profesor

{

NIVEL 1:
Decizion de Implicacidn Familiar

(La decizion de loz padrez de implicarse) inflmda por:

Creancias delos | Sentimisnto de Auto- m?,""“- tmmwr “lgj
padres sobre su | eficacia para ayudar a paza == Pox
- Rol i parte da la escuelz, dal hyjo o
prope =1 e del profesor.

Dempsey y Sandler, 1995, 1997).

Figura 3. Modelo tedrico original del proceso de Implicacion Familiar (Hoover-
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Hoover-Dempsey y Sandler (2005) revisaron su modelo teorico e

introdujeron una serie de cambios fruto fundamentalmente del esfuerzo por

intentar hacer operativo el modelo y comprender mejor la influencia que ejerce

la familia sobre el hijo y no consecuencia de buscar como prescribir una

practica educativa o familiar.

NIVEL 2

NIVEL 1

Creencias sobre
el Rol de los
padres

Actividades de
Implicacién en casa ‘\
cuyas formas son —
Actividades de A/
Implicacién enla
escuela

Creencias
motivacionales de
los padres

definidas como

:

Percepcion de
Sentimiento de Invitaciones
Auto-eficacia para Generales por
ayudar a su hijo parte de la
escuela

Comporta-

mientos de

Implicacion
Familiar

contribuyen a

Percepcion de
Invitaciones
para implicarse
por parte de
otros

definidas como

:

Percepcion de
Invitaciones
especificas por
parte del hijo

—— que incluye

Percepcion de
Invitaciones
especificas por
parte del
profesor

4 Modelado

/ Estimulacion o
! Apoye
Motivacional

—& PFacilitacién o
Avuda

Recompensa

Auto-
percepciones del
contexto familiar

definidas como

;

Auto-percepcion
de Conocimientos
v Habilidades

Auto-percepcién
de Tiempo y
Energia

Figura 4. Niveles 1y 2, Modelo revisado de Implicacion Familiar (Hoover-
Dempsey y Sandler, 2005).

Desde la concepcion tedrica de este modelo, existen tres razones por las

gue unos padres se involucran en la educacion de sus hijos. Podrian

etiquetarse como los Motivos de Implicacion Familiar y son los supuestos

predictores de las decisiones basicas de implicaciéon (Hoover-Dempsey y
Sandler, 2005):
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b)

Creencias motivacionales de los padres, pensamientos sobre lo
gue deben o pueden hacer en el contexto educativo de sus hijos.
Estas creencias se reflejan en dos constructos: las Creencias
sobre el rol de los padres, un rol activo constructor enfocado
hacia la implicacion y que incluye las responsabilidades,
obligaciones y derechos propios y de los otros miembros de la
familia y de la comunidad educativa; y el Sentimiento de Auto-
eficacia para ayudar al hijo, que consiste en la creencia sobre la
propia capacidad para lograr una influencia significativa en el hijo,
ayudandole a conseguir los resultados deseados, una adecuada
eleccion de metas o una elevada capacidad de esfuerzo entre

otras cosas.

Percepciones de los padres sobre invitaciones para implicarse
hechas por otros que provienen fundamentalmente desde tres
ambitos: la Percepcion de invitaciones generales del colegio, que
recogen las caracteristicas y actividades del colegio cuya
finalidad es reconocer, valorar y promover la participacion de los
padres en el proceso educativo de sus hijos; la Percepcion de
invitaciones especificas de su hijo, reflejo de la necesidad de los
hijos de buscar la ayuda de sus padres; y la Percepcion de
invitaciones especificas del profesor, en la que se incluyen las
ocasiones en las que el profesor invita a los alumnos a visitar la
clase, asistir a las entrevistas en el colegio y asignar tarea para

casa que exija la implicacion de los padres de forma especifica.

Contexto Familiar, que se concreta en la Autopercepcion de
conocimientos y habilidades, sobre la que Lareau (2003)
argumento que los padres con menor nivel de educacion no solo
se ven menos preparados de ayudar a sus hijos que otras
familias con un mayor nivel educativo, sino que también se
consideran menos capaces para comunicarse y coordinarse con
sus profesores; y en la Autopercepcion de tiempo y energia,

normalmente se busca que las familias, aprovechando de la

32



mejor forma posible todas las ocasiones que tengan para su
familia, no tengan la sensacién de que la escasa disponibilidad de
tiempo y de energia es una barrera para poder ayudar a sus
hijos.

Los motivos que forman este primer nivel también han sido valorados por

otros investigadores como Dumont et al. (2012), en cuyo trabajo afirman

también que las variables del contexto social (por ejemplo: el tiempo que

dedican los padres a sus hijos o las invitaciones de estos a sus padres para

implicarse) y las variables personales de los padres (como la percepcién que

tienen de su rol educador o su sentimiento de autoeficacia en la ayuda que dan

a sus hijos), constituyen predictores de mayor importancia que otros factores

como la implicacion familiar en los deberes de sus hijos o el historial familiar.

Estas razones contribuyen a desarrollar una serie de manifestaciones de

implicacion que conforman el segundo nivel del modelo. Son los denominados

Comportamientos de Implicacion Familiar e incluyen:

a)

b)

Las dos formas de involucrarse segun donde se realicen esos
comportamientos: Actividades de implicacion en el colegio y
Actividades de implicacion en casa (en el siguiente apartado se

desarrollan con mayor profundidad).

Los cuatro tipos de conductas que inducen a la autorregulacion
descritos por Martinez-Pons (1996): Modelado (‘modeling’), las
conductas de los familiares ofrecen ejemplos de autorregulacion
en sus diversas fases y formas para que puedan ser observados
e Iimitados por sus hijos; Estimulo o Apoyo Motivacional
(‘encouragement’), los padres favorecen y animan la persistencia
de sus hijos en condiciones adversas ante situaciones dificiles o
problematicas; Facilitacion o Ayuda (‘instruction’), la familia
mejora el aprendizaje de sus hijos facilitando los recursos y
medios que estan a su alcance; y Refuerzo (‘reinforcement’) los
padres refuerzan las actitudes y respuestas de sus hijos que

muestren  cualquier manifestacion de un aprendizaje
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autorregulado.

Los autores del modelo (Hoover-Dempsey y Sandler, 2005) destacan
algunas diferencias importantes entre ambos paradigmas. En primer lugar, el
modelo revisado reviste una estructura mas dindmica del concepto de IF, lo
que permite establecer relaciones mas claras entre los distintos niveles. Otra
de las diferencias mas importantes reside en la aglomeracién de los posibles
predictores que explican la IF dentro del primer nivel, consiguiendo asi una
vision mas completa de las motivaciones que tienen las familias en el momento

de llevar a cabo algin comportamiento de implicacién.

1. 1. 1. Caracteristicas demograficas

El nivel socioecondémico es una de las variables mas estudiadas en las
investigaciones centradas en observar el papel de la familia en el rendimiento

educativo de los alumnos.

En la revision realizada por Topping, Dekhinet y Zeedyk (2011) se
comprobo6 que existe evidencia de la relacion entre el nivel socioeconémico de
las familias y las interacciones con sus hijos. Algunas de las diferencias que se
observan entre las familias de distintos nivel son las siguientes (Topping,
Dekhinet y Zeedyk, 2011):

- Madres con mayor nivel socioeconémico hablan mas sus hijos.

- El didlogo de las madres con mayor nivel socioeconémico va

encaminado frecuentemente a iniciar una conversacion.

- El didlogo de las madres con menor nivel socioeconémico va
encaminado frecuentemente a dirigir el comportamiento de sus
hijos.

Fletcher y Reese (2005) revisaron las variables demogréficas en todas las
investigaciones que se habian producido hasta la fecha en relacién con la

lectura de cuentos a los nifios. Los estudios mostraron que en las familias con
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un nivel socioeconoémico inferior se producian menos interacciones.

Es una realidad que existen obsticulos que dificultan la dedicacion de
unos padres al desarrollo del lenguaje de sus hijos, sin embargo la mayoria de
estas situaciones se refieren a como son los padres. A pesar de este hecho,
resulta necesaria la promocion de investigacién de calidad en torno a los
factores que influyen sobre variables de la implicacion familiar (horarios,
bilingtismo en el hogar, tiempo que pasan los miembros de la familia delante
de una pantalla, edad de los padres, etc.). Aquello que los padres hacen puede
constituir una gran diferencia en la educacion de sus hijos y es necesario que
sea tenido en consideracion por el entorno familiar en primer lugar, pero
también por todos los profesionales de la educacién que intervienen sobre ese

contexto (Topping, Dekhinet y Zeedyk, 2011).

1. 1. 2. Estilos parentales

Una de las investigaciones mas influyentes en este campo son las
desarrolladas por Baumrind (1971, 1991) donde aporta la existencia de tres

estilos parentales de socializacion familiar.

Baumrind (1991) denomina el primer estilo como con autoridad, y se
caracteriza por unos padres que realizan demandas a sus hijos apropiadas a
su desarrollo y madurez, controlan el comportamiento de sus hijos segun lo
necesiten, son afectuosos y carifiosos y se comunican frecuentemente y de
forma eficaz con ellos. Este primer estilo se asocia con los chicos mas
competentes y socialmente mas adaptados. Por el contrario, los chicos que
aparecen como menos competentes en la escuela y peor adaptados
socialmente son los que tienen padres con estilos autoritarios o permisivos. Los
padres autoritarios realizan excesivas demandas sobre sus hijos y ejercen un
control muy fuerte, pero ademas muestran poco afecto y no se comunican con
ellos. En contraposicion, los padres permisivos puede que ofrezcan a sus hijos
gran afecto y que se comuniquen con ellos en bastantes ocasiones, pero

realizan pocas demandas sobre ellos y ejercen un control muy bajo sobre sus
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comportamientos y actitudes.

Investigaciones de los ultimos afios (Musitu y Garcia, 2004; Fuentes et al.,
2015), defienden un modelo de socializacion parental bidimensional, que
clarifica el propuesto por Baumrind, y gira en torno a las dimensiones de
exigencia y responsividad que manifiestan los padres en relacion con sus hijos.
Por un lado, la dimensién de exigencia se refiere a la madurez que esperan los
padres de sus hijos y al control y supervision que ejercen sobre ellos, mientras
gue la responsividad informa sobre la extension en que los padres muestran
afecto y aceptacion hacia sus hijos, les dan apoyo, razonan y se comunican
con ellos. De este modelo surgen cuatro tipologias: (a) padres con autoridad,
alta coercion y mucho afecto; (b) padres negligentes, baja coercion y poco
afecto; (c) padres indulgentes, baja coercion y mucho afecto; y (d) padres
autoritarios, alta coercion y poco afecto (ver Fig. 5). Aunque los efectos
negativos del estilo autoritario y del negligente han sido extensamente
descritos, el estilo indulgente parece estar relacionado con algun beneficio
importante en el desarrollo de los hijos; segun los datos obtenidos por Musitu y
Garcia (2004), el estilo indulgente correlaciona en igual o incluso mayor medida

gue el estilo con autoridad con el autoconcepto de hijos adolescentes.

Autoritario g Con autoridad
2
w
O
ﬁ RESPONSIVIDAD
Negligente Indulgente

Figura 5. Modelo bidimensional de socializacién familiar y tipologias (Tomado
de Musitu y Garcia, 2004)
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De forma reciente y en esta misma direccion, se ha comprobado que unas
adecuadas pautas de correccion con los hijos, basadas en la razén y
acompafadas de muestras de afecto y cariiio, se relacionan significativamente
con todas las dimensiones del autoconcepto (Fuentes et al.,, 2015). Por el
contrario, actitudes demasiado coercitivas por parte de los padres para marcar
los limites a sus hijos, se relacionan con un menor autoconcepto académico.

La implicacién afectiva de la familia reflejada en los estilos parentales ha
mostrado ser un factor importante en la correcta socializacién de los
adolescentes para un equilibrado ajuste psicolégico. También se ha
comprobado que ejerce una notable influencia en casos de acoso escolar en
adolescentes, donde una correcta relacién entre padres e hijos es un factor
condicionante de adaptacion social y apoyo para afrontar situaciones
conflictivas (Cerezo, Sanchez, Ruiz y Arense, 2015).

1. 1. 3. Familia y escuela

La escuela, colegio, instituto, centro escolar o cualquier denominacion que
guiera tomarse para nombrarlo, forma un contexto de gran importancia en la
vida de un alumno. Constituye un lugar en el cual, un alumno no solo adquiere
aprendizajes instrumentales, un bagaje cultural y unos conocimientos en
distintas ciencias, va mucho mas alla. Aunque no se haga de forma intencional,
la escuela produce unos efectos muy profundos en cada alumno, llegando a
formar aspectos tan importantes del desarrollo como la adaptacién social, la
conciencia civica, el espiritu deportivo, el trabajo en equipo, la capacidad de

superacion, etc.

Para dirigir adecuadamente y aprovechar positivamente esta influencia de
la escuela en todo su potencial resulta necesario crear una linea de trabajo
conjunto y coordinado entre la familia y la escuela (Etxeberria, Intxausti y
Joaristi, 2013). Fomentar la existencia de objetivos comunes y poner los
medios para trabajar de forma coordinada, puede ser la base para cimentar un

apoyo sélido para los nifios (Galindo y Sheldon, 2012). Cada dia es mas
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frecuente encontrar situaciones en las que unos padres critican la labor de un
profesor y viceversa, profesores hablando, no de falta de apoyo, sino de los
obstaculos que perciben en los hogares de sus alumnos.

En esta linea se encuentran las propuestas de Epstein (2011) al sugerir
una serie de pasos a través de los cuales se profundiza en esa necesaria
colaboracion entre familia, escuela y administracion, tanto educativa como

social.

1.1.4. IF equilibrada y proporcionada

Es posible encontrar familias que presenten un error de planteamiento
partiendo de dos extremos distintos. En primer lugar, una familia puede dejar a
su hijo solo para que salga adelante sin ningun tipo de ayuda. Esta situacion se
produce habitualmente por dos motivos: por conviccion educativa, es decir,
piensan que su hijo necesita desarrollar la autonomia necesaria para crecer sin
apoyo; o también puede darse en ocasiones estos casos por dejadez o
abandono de las responsabilidades familiares. Esta actitud es negativa y sus

consecuencias para los hijos se materializan de formas muy distintas.

En el extremo opuesto, se hallaria una familia que dedicara excesivo
tiempo y energias a la atencion de sus hijos. Este grupo de familias que no
necesitan ser animadas a dedicar mas tiempo y esfuerzo a sus hijos porque su
dedicacion ya es excesiva y esta mal enfocada crece en los ultimos afios con
fuerza (Lareau, 2003). Esas familias que ejercen un excesivo control sobre el
desarrollo de sus hijos producen una influencia negativa en sus hijos tanto

desde el punto de vista personal como en su desarrollo dentro de la escuela.

Esa sobreproteccion provoca también situaciones educativas muy
dafiinas como inseguridad, falta de fortaleza o nula autonomia personal. Las
consecuencias perniciosas sobre los hijos como resultado de una
sobreproteccion familiar son muy variadas en su apariencia y gravedad, yendo
desde déficits madurativos en el desarrollo motor hasta la incapacidad para

tomar la iniciativa y emprender tareas de forma autbnoma, pasando en muchos
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casos por una escasa tolerancia a la frustracidbn. Estas consecuencias
negativas tienen su origen en un pobre ambiente instruccional donde escasean
las oportunidades de aprendizaje y las situaciones para desarrollar
competencias y hébitos de autonomia.

También se pueden observar otros efectos negativos a escala escolar,
debido a que en muchas ocasiones esa atencion excesiva se traslada a la
escuela en forma de exigencia hacia el profesorado de sus hijos, que “deben”
procurar una atencidn prioritaria a su hijo, y si es necesario pasando por

encima del resto de los comparieros.

En la practica totalidad de las realidades educativas definidas como una
variable dicotdbmica, los efectos positivos, fruto del resultado de una
intervencion eficaz, se logran unicamente cuando se alcanza un cierto equilibrio
y estabilidad entre los polos contrapuestos de la variable en cuestion. En el
caso de la IF, y considerando ésta como un aspecto positivo de la educacion
familiar, es conveniente centrarse en los beneficios que se obtienen como fruto
de una IF apropiada en términos cuantitativos y cualitativos que ayuden a
consolidar sentimientos de autoeficacia y su autonomia personal (Duchesne y
Ratelle, 2010).

1.2. Influencia de la IF en la evolucién escolar

Las interacciones que se producen dentro de una familia y los distintos
modos de ser padres que se pueden observar en cada hogar llevan consigo

diferentes manifestaciones en el desarrollo de los hijos.

La influencia positiva que ejerce la IF en la motivacién y en los resultados
escolares de los alumnos esta bien definida y ampliamente documentada por
numerosos estudios (Grolnick y Slowiaczek, 1994; Henderson y Mapp, 2002;
Sénéchal, 2006b). Gracias a las investigaciones realizadas en este campo
sabemos que un entorno familiar bien orientado académicamente en alumnos
de Educacién Primaria, tiende a ser un contexto donde los padres tienen

elevadas expectativas sobre sus hijos, en el que estos reciben gran
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estimulacion para leer y desarrollar otras experiencias de aprendizaje, donde
se valora adecuadamente la importancia de la escuela y cuyos padres conocen
y se preocupan por el trabajo que realiza cada hijo en el colegio.

La IF ha sido positivamente relacionada con indicadores de rendimiento
qgue incluyen percepciones de competencia por parte del profesor,
calificaciones escolares y puntuaciones en pruebas de rendimiento (Grolnick y
Slowiaczek, 1994; Henderson y Mapp, 2002; Hill y Taylor, 2004). También se
ha asociado con otros pardmetros de éxito escolar como baja tasa de
repeticién curso, menor abandono escolar, elevado nimero de alumnos con

graduado escolar y una mayor presencia en cursos mas avanzados.

Ademas de estos beneficios, la IF también tiene relacion con procesos
psicoldgicos y capacidades que fundamentan el rendimiento del estudiante en
aspectos motivacionales, cognitivos, sociales y comportamentales. Estas
actitudes son de especial relevancia puesto que son susceptibles de
intervencion directa por parte de padres y profesores. Entre ellas podemos
destacar un elevado sentimiento de competencia personal y de auto-eficacia
para aprender, alto desarrollo de habilidades del lenguaje, percepcion de
autocontrol y correcta atribucién causal de los resultados obtenidos (EI Nokali,
Bachman y Votruba-Drzal, 2010), habilidades de autorregulacién (Duchesne y
Ratelle, 2010), competencia social y conductas adaptativas en la escuela, gran
dedicacion a la tarea escolar y sentimientos sobre la importancia de la

educacion (Grolnick y Slowiaczek, 1994; Hoover-Dempsey et al., 2005).

1.2.1. IF y rendimiento

Entre los principales beneficios obtenidos como resultado del proceso por
el que una familia se involucra en la educacion de sus hijos esta siempre
presente un aumento en el rendimiento académico. Tal vez no sea el mas
importante, pero si uno de los mas estudiados en las investigaciones de las
Ultimas décadas (Henderson y Mapp, 2002; Hill y Taylor, 2004; Dumont et al.,
2012).
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Siguiendo las propuestas de Hill y Taylor (2004) existen
fundamentalmente dos mecanismos por los que se consigue promover el
rendimiento de los alumnos a partir de la IF. Para comenzar, estas autoras
denominan al primer mecanismo como capital social, es decir, mediante la IF
los padres aumentan sus habilidades y la informacion de la que disponen, lo
gue les permite estar mejor preparados para atender las necesidades de sus
hijos. Cuando los padres establecen relaciones con el personal del colegio,
adquieren un mayor conocimiento de las expectativas comportamentales y
académicas que la escuela tiene para su hijo, de forma que las familias
aprenden como ayudar a sus hijos en casa (Lareau, 2003). Del mismo modo,
esa implicacion produce relaciones de los padres con otras familias del colegio
gue ofrecen informacidén sobre practicas educativas, funcionamiento escolar,
actividades extraescolares, etc.; desde una perspectiva mas cercana, es
indudable que los padres pueden aprender mucho de la experiencia de otros
progenitores. Ademas, cuando padres y profesores interactian, también los
docentes aprenden mucho de las expectativas de los padres, asi como de los
intereses y motivaciones de los hijos, de esta forma la educacion se hace mas

cercana.

El segundo mecanismo por el que se aumenta el rendimiento en los
alumnos es a través del control social. Cuando este mecanismo funciona se
logra un consenso entre familia y escuela sobre cuales son las actitudes y
comportamientos mas adecuados, transmitiendo los mismos de forma
coherente a los hijos o alumnos respectivamente. Esa coherencia entre lo que
se pide a los nifios en el hogar y en la escuela ha resultado ser un indicador
muy claro en la reduccion de problemas de comportamiento y disciplina. Una
consecuencia inmediata de que un chico reciba mensajes similares de sus
padres y profesores es la mayor claridad y eficacia de esos mensajes. Mas
aun, la falta de unidad entre los padres y la ausencia de un criterio comuan entre
familia y escuela mina la autoridad de los padres, de los profesores y de

cualquier adulto con un cierto ascendente sobre el nifio.

Mediante estos dos mecanismos se transmite a los hijos mensajes

coherentes sobre la importancia de la escuela que aumentan notablemente la
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competencia personal y social, la motivacion para aprender y el compromiso
con la escuela (Grolnick y Slowiaczek, 1994).

1.2.2. IF y aprendizaje autorregulado

Uno de los principales factores que puede trabar el éptimo desarrollo de
cualquier aprendizaje, y que incide de forma mas intensa en los alumnos con
Dificultades de Aprendizaje (DA), hace referencia a la utilizacion inadecuada de
estrategias y técnicas de aprendizaje por parte del sujeto que aprende. Este
hecho se ha destacado especialmente a lo largo de toda la dinamica sistémica
del proceso de aprendizaje (Barca y Porto, 1998).

El aprendizaje autorregulado es aquel en el cual los estudiantes participan
activamente en su propio proceso de aprendizaje desde el punto de vista
metacognitivo, motivacional y conductual (Zimmerman y Schunk, 2001), y por
tanto, estos tres ambitos deben tenerse en consideracion para poder lograr una
evaluacion e intervencion global e interdisciplinar que permita acercarse a la

raiz de cualquier aprendizaje autorregulado.

Las caracteristicas de las personas autorreguladas se identifican casi en
su totalidad con las de aquellos alumnos de alta capacidad y alto rendimiento.
Por el contrario, los alumnos con DA suelen presentar déficits en estas
variables (Reyero y Touron, 2003).

Siguiendo a algunos investigadores de referencia (Torrano Montalvo y
Gonzalez Torres, 2004; Walker y Hoover and Dempsey, 2006) y basandose en
lo postulado por Zimmerman y Schunk (2001) podemos sefialar las principales
caracteristicas de los alumnos autorregulados:

a. Conocen y utilizan adecuadamente las estrategias de aprendizaje

mas importantes (de repeticion, de elaboracion y de organizacion).

b. Emplean estrategias metacognitivas para planificar, controlar y

dirigir sus procesos mentales para alcanzar sus objetivos y metas.
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La metacognicion segun Flavell (1999) consiste en el conocimiento
sobre los propios procesos cognoscitivos, sobre la naturaleza de
las diferentes pruebas cognoscitivas y sobre las posibles
estrategias que pueden aplicarse para resolver esas pruebas.

c. Manifiestan un elevado sentimiento de autoeficacia, asi como una
fuerte creencia en su capacidad para aprender, desarrollan
emociones positivas frente a las tareas y adoptan metas de
aprendizaje; en definitiva, presentan un conjunto de creencias

motivacionales y emociones adaptativas.

d. Planifican y controlan el tiempo y esfuerzo que necesitan para
llevar a cabo sus tareas y manejan el contexto para crear el que

mas facilite su aprendizaje.

e. Participan, siempre que se les permita, en la organizacion y
regulacion de las tareas académicas, el clima y la estructura de la

clase.

f. Mantienen su esfuerzo, concentracion y motivacion durante las
tareas académicas, aunque existan dificultades o contrariedades,
poniendo en juego una serie de estrategias que les permitan evitar

distracciones y aprovechar mejor el tiempo.

Tal vez una de las dimensiones que mas influencia tenga sobre el
aprendizaje de la lectura es la motivacion. En relacion con este término, hay
tres lineas de investigacion que deben ser observadas con especial interés
para tener una vision completa del mismo. Aunque en este apartado del trabajo
solo las repasemos a grandes rasgos, posteriormente profundizaremos en

mayor medida.

La primera de ellas hace referencia a la necesidad de lograr una profunda
integracion tedrica de los distintos modelos teéricos que van floreciendo. En
segundo lugar, se debe prestar mayor atencion a cOmo reacciona
afectivamente cada alumno ante las tareas de aprendizaje, dado que este

aspecto es fundamental en el desarrollo de los sentimientos de autoeficacia y
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de atribucion causal, intimamente relacionados con la motivacién. Por dltimo,
es imprescindible tener en cuenta el papel que desempefia el contexto real de
aprendizaje, porque es imposible entender la motivacion de un alumno sin
conocer las caracteristicas del entorno que esta experimentando. En definitiva,
las complejas interacciones entre el entorno y el individuo necesitan una mejor
explicaciéon y deben centrar futuras investigaciones dirigidas a entender mejor
la influencia de la familia sobre el proceso de aprendizaje de los hijos (Stipek y
Seal, 2001). En este sentido, la mayoria de las investigaciones realizadas
sobre este tema, ofrecen datos que apoyan la hipotesis de la relacion entre la
imagen que el alumno tiene de si mismo y su implicacién especifica en el
aprendizaje y resolucion de la tarea académica.

Aunque existen muchos programas de intervenciébn para mejorar las
condiciones motivacionales, la mayoria de ellos tienen un punto de vista
molecular. Sin embargo hay estudios que ponen de relieve la necesidad de
considerar la intervencion desde una perspectiva mucho mas global, como
sugieren Garcia y Musitu (1993, pp. 68-69), concluyendo que “quizéds no se
trate tanto de actuar directamente sobre la autoestima de los alumnos”, sino
sobre las condiciones del contexto, instruccionales e incluso personales que se
relacionan significativamente con el patron atribucional o con la orientacion
motivacional académica.

De acuerdo con las perspectivas socioculturales y con la investigacion en
las relaciones interpersonales como contextos de desarrollo, la capacidad de
un alumno de autorregular su aprendizaje y las formas en que puede llevar a
cabo esa autorregulacion tienen su origen, por lo menos parcialmente, en las
interrelaciones con los otros significativos dentro de su contexto social. Sin
lugar a dudas, los dos agentes socializadores mas destacados que influyen en
cdmo se acercan los alumnos hacia el aprendizaje, sobre todo en los primeros

afios de escolarizacion, son los padres y los profesores.

Cuando los alumnos se presentan ante situaciones que provocan en ellos
un desafio para lograr un aprendizaje concreto, es conveniente que se

enfrenten a ellas con confianza y movidos principalmente por el deseo de
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aprender o aumentar sus capacidades. Por el contrario, no es tan positivo que
se muevan para lograr el reconocimiento o evitar la critica de otras personas.
Para lograr esto, es importante que los padres se involucren en la vida de sus
hijos mostrando interés por su trabajo en el colegio, felicitandolo por sus logros,
dialogando sobre sus planes, buscando momentos para divertirse en familia,
etc. El ambiente familiar que se deriva de semejante actitud de los padres,
conduce a una adecuada regulacion de las emociones negativas y
desmotivadoras, lo que va a permitir a los alumnos enfrentarse con mayor
estabilidad a las situaciones problematicas y obtener un mayor éxito en su vida
escolar (Duchesne y Ratelle, 2010).

1.2.3. IF y adaptacion socioafectiva

Tradicionalmente se ha asociado con mayor frecuencia la dedicacion de
los padres en la educacion de los hijos con factores de rendimiento académico
0 mejoras en habilidades concretas como la lectura. En los ultimos afios ha
sido notable el aumento de investigaciones que se han llevado a cabo
estudiando el papel de esta importante variable educativa con aspectos
relacionados con la adaptacion social, el equilibrio emocional o la comunicacion
afectiva (Duchesne y Ratelle, 2010; El Nokali, Bachman y Votruba-Drzal, 2010;
Van Voobhris et al., 2013).

En el meta-andlisis realizado por Van Voohris et al. (2013) se recogieron
trece investigaciones que estudiaban las conexiones de la implicacién familiar
en lectura y aprendizaje en el hogar mostraron influencias en comportamientos
socioemocionales. Las habilidades sociales influyen sobre las habilidades
cognitivas y sobre el aprendizaje en el colegio, y viceversa. En este sentido y
partiendo de las investigaciones estudiadas en el meta-andlisis mencionado
con anterioridad (Van Voohris et al.,, 2013), se pudo comprobar que el
compromiso de una familia con la educacion de sus hijos en casa afecta
positivamente a muchas realidades socioeducativas: incremento de la habilidad
para autorregularse, mayor motivacién hacia el aprendizaje y constancia en

actividades con dificultad, aumento de la capacidad de trabajar de forma
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cooperativa con otros compaferos dentro y fuera del aula y menos problemas

de comportamiento, entre otras.

La investigacion que llevaron a cabo Duchesne y Ratelle (2010) con
alumnos que iban a pasar de Primaria a Secundaria, es decir, en las primeras
fases de la adolescencia, mostr6é que, en esa edad clave para el desarrollo de
la personalidad, los padres que se habian implicado en la vida de sus hijos
tenian mayor facilidad para estar emocionalmente unidos a ellos y para

participar en la consolidacion de unos mayores sentimientos de autoeficacia.

La presente investigacién va a desarrollar como uno de sus objetivos
centrales el papel que desempefia la familia en la motivacién hacia el
aprendizaje de la lectura dentro del marco de la educacion socioafectiva de los

hijos. Este aspecto se desarrollara en proximos apartados.

1.3. Modos de IF

La IF se centra en torno a tres grandes bloques: atencion familiar en casa,
participacion en actividades del colegio y comunicacion padres-profesor.
Tradicionalmente la IF se ha concretado en una serie de actividades como:
colaboracion en actividades de la clase, comunicacion con profesores y otro
personal del colegio, apoyo en la tarea escolar en casa, transmision del valor
positivo de la educacién, participacion en los actos del centro, reuniones de la
asociacion de padres y asistencia a conferencias educativas y cursos de

orientacion familiar.

Todas y cada una de estas actividades son parte de la IF, estan
relacionadas con el desarrollo escolar de los alumnos (Epstein y Sanders,
2002; Hill y Taylor, 2004) y deben tomarse en consideracién dentro de la

investigacion que se desarrolle en este campo.

En recientes revisiones, se tiende a dividir la implicacion familiar en cuatro
grandes categorias segun el apoyo que muestran los padres al aprendizaje de
sus hijos en diferentes contextos (Epstein, 2011; Epstein et al., 2009; Van
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Voohris et al., 2013):

Actividades de implicacién en el hogar, que engloba el compromiso de
los padres por mejorar las habilidades linglisticas y matematicas de los
hijos fuera de la escuela. Estas acciones pueden producirse mientras los

hijos aprenden con sus padres en librerias, museos, centros civicos, etc.

La implicacion familiar en el centro educativo. Son las acciones y las
interacciones que se producen dentro del edificio escolar: tutoria con el
profesor, reuniones de padres, ofrecerse a participar en actividades de la

escuela.

Promocion desde la escuela de la dedicacion de la familia. Incluyen las
medidas originadas en el centro escolar, en muchas ocasiones a traves
de los profesores, para acercar a las familias al colegio con el objetivo de
hacer sentir a los padres bienvenidos. En este aspecto se cuida
especialmente la entrada de los alumnos en Educacion Infantil, es decir,

la primera vez que asisten al colegio desde la guarderia.

El contexto general familiar. Recoge la propia relacion que se da entre
los hijos y los padres, destacando cudl es la forma con que se produce y
la calidad de la misma. También estan presentes el ambiente en el
hogar, el conjunto de normas que se marca a los hijos 0 como se cuidan
los familiares entre si.

Existen muchas acciones a través de las cuales unos padres pueden

dedicar su tiempo en mejorar la educacién de sus hijos. Mas adelante se

comentan algunos programas concretos que pueden servir de referencia y que

pueden enmarcarse una o0 Vvarias de las cuatro categorias citadas

anteriormente.

Desde otra perspectiva, pueden dividirse los modos de IF segun la

formalidad con que se lleven a término las acciones de apoyo a los hijos. En

primer lugar, el compromiso familiar en la educacion puede manifestarse a

través de algunas acciones informales enmarcadas dentro de las rutinas

ordinarias de un hogar. Respecto a aquellas intervenciones familiares de
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caracter mas formal y con una dinamica estructurada, existen numerosos
programas que concretan modos muy distintos de ayudar a los hijos y que
requieren poner en accién recursos que pueden variar mucho dependiendo de
las circunstancias. Antes de profundizar en esta division sobre los modos de IF,
se van citar brevemente los principales factores familiares y escolares que
influyen sobre las actividades de implicacion.

1.3.1. Factores que condicionan la IF

La implicacién familiar est4 condicionada por una serie de factores como
la calidad de la relacion entre padre-hijo, el proyecto educativo y la filosofia de
la educacion propia del colegio, el ejercicio profesional especifico de cada
profesor, los diferentes estilos de aprendizaje de los alumnos, etc. Basicamente
podriamos dividir estos factores en dos grandes grupos, los relacionados con el
entorno y el estilo familiar y los referidos al contexto escolar (Carlisle, Stanley y
Kemple, 2005).

a. Factores familiares

Los aspectos familiares mas resefiables en cuanto a su capacidad de
condicionar la toma de decisiones que unos padres llevan a cabo para
comprometerse en mayor o menor medida con la educacion de sus hijos son
muy variados: las diferencias culturales, la experiencia educativa de los

familiares, la estructura familiar, el horario de trabajo y el capital social.

- Diferencias culturales: La diversidad del alumnado en las escuelas
es cada vez mayor. El notable aumento de las tasas de
inmigracién, asi como la creciente movilidad laboral de la sociedad
actual, repercuten en una mayor proporcion de alumnos con

culturas muy diversas.
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Es facil contrastar que las expectativas que poseen las
familias pueden variar mucho de unas culturas a otras y, por lo
tanto, los fines educativos segun la perspectiva de los padres de
lugares distintos pueden estar alejados de aquellos que se buscan
en su escuela. Del mismo modo, el nivel de compromiso familiar
considerado como mas conveniente puede diferir de unas culturas
a otras. Por ejemplo, existen algunos casos en los que se
considera una falta de respeto comunicarse con el profesor por
miedo a transmitir sentimientos de desconfianza hacia su labor

educativa.

La implicacion de las familias inmigrantes posee unas
caracteristicas determinadas basadas en las diferencias culturales
gue existen entre los distintos paises (Etxeberria, Intxausti y
Joaristi, 2013). El aprendizaje del idioma, puede convertirse en una
barrera para la IF de aquellas familias que proceden de otros
paises 0, como es nuestro caso, regiones dentro del mismo estado
pero con lenguas cooficiales que conviven con una lengua oficial.
La inseguridad que les invade a esos padres, fruto del
desconocimiento de la lengua materna en la que su hijo esta
siendo escolarizado, frecuentemente acompafiada por un patente
sentimiento de inferioridad, son factores que actian negativamente
en el desarrollo de actividades de implicacion familiar tanto en casa

como en el colegio.

Experiencia educativa de los padres o tutores: Los padres que
tuvieron en su infancia una experiencia escolar exitosa, tienden a
participar con mas frecuencia en actividades escolares y a mostrar
actitudes positivas hacia el colegio. Frecuentemente, esas
experiencias positivas van ligadas con altas calificaciones
académicas, lo que explica en parte la razon por la que los padres
con éxitos académicos suelen involucrarse de forma mas explicita

en la educacién de sus hijos (Sheldon, 2002).
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- Estructura familiar: Diversos estudios han dejado entrever que los
niveles de compromiso familiar difieren dependiendo del tipo de
estructura familiar en la que conviva el nifio. Sheldon (2002) mostro
gue las familias tradicionales, donde el padre y la madre viven en el
hogar, se involucran mas que las familias no tradicionales. En esta
misma linea, y de acuerdo con Nord y West (2001), las madres se
involucran de forma mas activa en la educacién de sus hijos y lo
hacen en mayor medida cuando la estructura familiar esta formada
por los padres biologicos. En el mismo estudio, comprobaron que
la IF de los padres que no convivian con los niflos era
significativamente menor que la de aquellos padres que si lo

hacian.

- Horarios de trabajo: En las familias monoparentales y en aquellas
donde ambos padres trabajan a jornada completa, los horarios de
trabajo se convierten en una seria barrera para la implicacion
parental. Actualmente, el trabajo de ambos padres es una
necesidad econdmica y se ha convertido en una realidad para la
mayoria de los hogares. La investigacion en este campo ha
encontrado que las madres que trabajan a jornada completa se
implican menos que aquellas que no lo hacen. En muchos casos,
la falta de tiempo es una barrera contra la IF que se debe tener en
cuenta (Topping, Dekhinet y Zeedyk, 2011).

- Capital social: como ya se ha visto en un apartado anterior, el

capital social son los recursos y apoyos de los que dispone la
familia como fruto de las relaciones sociales que posee.

Comunicacién de los padres con los hijos

Un aspecto de gran relevancia en cualquier accion que se quiera llevar a
cabo desde el hogar para ayudar a los hijos es la forma en que se produce la

relacion que mantienen los padres con sus hijos. Esa relacion tiene multiples
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dimensiones y factores que pueden condicionar su desarrollo para bien o para

mal.

Tal vez, una de las dimensiones mas determinantes para un apoyo
exitoso a los hijos consiste en comunicarse adecuadamente con ellos. La
finalidad de mejorar estas estrategias es conseguir que se sientan
comprendidos, perciban un interés sincero por parte de los padres y los

mensajes no se malinterpreten.

Topping, Dekhinet y Zeedyk (2011) proponen una serie de
recomendaciones practicas para las familias que desean mejorar este aspecto
de su tarea educativa. Agrupa los consejos que sefiala en tres grandes
bloques:

En los primeros afos de vida aconseja:

- Hablarle absolutamente de todo. Explicarles qué se esta haciendo
al realizar las cosas mas sencillas del dia a dia como vestirle,
ponerle un panal o darle de comer... En la mayoria de los casos no
entenderan exactamente qué le estan diciendo sus padres, pero el
nino comprende que le estan hablando y que tiene la atencion de

sus padres.

- Seguirles la corriente con su centro de interés. Cuando un nifio se
interesa por algo, es interesante hablar sobre ese tema. Al permitir
gue ellos marquen en ocasiones el tema de la conversacion,
permite enriquecer notablemente su experiencia del mundo que les

rodea.

- Evitar preguntas cerradas y fomentar preguntas abiertas. Esta
tendencia permite a los nifios que desarrollen su lenguaje con
mayor profundidad y riqueza a través de preguntas y respuestas

mas complejas.

- No convertir las conversaciones con el nifio en una prueba. Es
importante que los didlogos que se mantengan con ellos sean
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naturales y en un ambiente de confianza, tranquilidad y seguridad.
¢, Quién debe hablar con los nifios?

- La conversaciébn con el padre es tan importante como la

conversacion con la madre.

- Toda conversacion amable y de confianza con los hijos es positiva:
abuelos, hermanos, tios, primos, amigos de la familia, vecinos, etc.

- Cuidado con las horas que pasa al dia delante de una pantalla. Es
un estimulo atractivo para los nifios pero les coloca en un papel
totalmente pasivo. Por el contrario, las conversaciones reales con
las personas le permiten tomar parte activa y por eso son tan
estimulantes para el desarrollo neuronal, emocional y, por

supuesto, del lenguaje.
¢, Qué actividades animan la comunicacion?

- Compartir un libro permite descubrir muchas situaciones para
hablar. Se puede leer el libro, hablar sobre las ilustraciones o

imaginar qué sucedera a continuacion.

- Buscar juegos que lleven consigo hablar y reir: recitar poesias,
rimas, trabalenguas, cantar canciones populares, contar cuentos,

etc.

- Buscar momentos de desahogo fuera de la rutina diaria. Una
excursion al zoo, al parque, a un museo... 0 una pequefa salida al

jardin, la tienda de enfrente o al vecindario.

b. Factores escolares

Existe una serie de aspectos caracteristicos de la escuela que pueden
favorecer las decisiones de implicacion que toman las familias: discrepancias

entre las percepciones de los padres y la escuela, sugerencias de los padres y
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expectativas de los profesores y de la escuela.

Expectativas de los profesores: En este sentido hay dos grandes
aspectos que marcan la implicacién de una familia. Por un lado, es
fundamental considerar la respuesta emocional del profesor con el
objetivo de promover o, por el contrario, obstaculizar la
participacion de la familia en el proceso educativo. Por otro lado,
esta la influencia de las percepciones que transmite el profesor a
los padres sobre la eficacia de esa labor que realizan encaminada
a prestar ayuda a su hijo.

Expectativas de la escuela y de los profesores: Las expectativas de
los profesores tienen su origen en una serie de factores entre los
gue destacan su bagaje cultural, sus experiencias docentes, los
compaferos de trabajo, la investigacion en el campo y, por
supuesto, los alumnos a los que atiende. Estas expectativas
pueden surgir de cualquiera de las fuentes citadas con
anterioridad, pero lo importante es que los profesores sean
conscientes de las expectativas que poseen, de la influencia que
tienen y que sean capaces de examinarse a Si mismos para
comunicarse con mayor claridad, confianza y sentido positivo con

las familias.

Discrepancias entre las percepciones de los padres y de la
escuela. Sugerencias de profesores: Nord y West (2001)
publicaron los resultados de una investigacién que sacaba a la luz
las considerables discrepancias entre las percepciones de la
escuela y de los padres sobre los esfuerzos que realiza ésta para
lograr una mayor implicacion de las familias. Estos datos reflejan
gue una elevada cantidad de padres participan menos en la vida
escolar de su hijo debido a que no reciben la informacion o el

apoyo necesario desde la escuela.
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Relacion profesor-alumno

Un aspecto fundamental de las relaciones entre la familia y la escuela es
la relacion que se produce entre profesor y alumno. En muchas ocasiones, el
cauce mas directo para que una familia pueda participar en la educacion de sus
hijos dentro del centro escolar se materializa en la relacion con el profesor.
Esta interaccion es un factor determinante en la implicacion familiar puesto que
modela las percepciones que los alumnos tienen de la escuela. El apoyo del
profesor al alumno y una adecuada relacién emocional entre ambos produce en
el alumno una imagen positiva de si mismo, de los profesores y del contexto
general de la escuela (Dearing, Kreider y Weiss, 2008). Estas representaciones
positivas y constructivas llevan habitualmente a desarrollar actitudes favorables
hacia el aprendizaje y a generar una percepcion de confianza hacia la escuela,
por lo que resulta de interés que la familia tenga presente esa realidad y ponga

los medios necesarios para fomentar esa situacion.

De esta manera, teniendo presente que familia-profesor-alumno son
partes de un mismo sistema, si familia y profesor se esfuerzan por crear lazos
entre si que hagan mas fluida la relacion entre las tres partes, los sentimientos
del alumno hacia su profesor y hacia su proceso educativo en general se veran

reforzados.

La relacién positiva entre profesor y alumno tiene un claro fundamento en
el conocimiento que el profesor tiene de la realidad concreta de su alumno. El
entorno familiar con sus circunstancias especificas constituye el primer lugar de
socializacion, el ambiente mas frecuente de interacciones personales y la
principal fuente de oportunidades de aprendizaje, especialmente en cuanto a la
adquisicion del lenguaje se refiere. Por todo ello, el profesor necesita conocer
esas circunstancias y debe crear las oportunidades para que la comunicacion
con la familia sea mas fluida, ofreciendo a los padres la oportunidad de
compartir los conocimientos que tienen de sus hijos (Henderson & Mapp, 2002;
Hoover-Dempsey & Sadler, 1995; Van Voorhis et al.,, 2013), asi como sus
objetivos, intereses, aficiones, inquietudes, etc. Esta situacion ayuda a conocer

mejor al alumno y comprender su realidad con mayor profundidad de manera
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gue pueda apoyarse en sus fortalezas y compensar sus dificultades poniendo
medios adecuados a su situacion y contando con el apoyo de su familia.

Existe comun acuerdo en la practica totalidad de las familias sobre el
deseo de obtener mayor y mejor orientacion de los profesores para conocer
distintas formas de ayudar en el aprendizaje de habilidades especificas y para
recibir mas informacién sobre el progreso educativo de sus hijos a lo largo de
Su progreso en distintos cursos y especialmente cuando se produce un cambio
de etapa (Epstein, 2011; Van Voohris et al., 2013).

1.3.2. Implicacion informal. La tarea escolar en casa

La dedicacion de los familiares para apoyar educativamente a los hijos
puede manifestarse de manera informal a través de acciones ordinarias que no
siguen una estructura marcada y estable en el tiempo; sino que responden a
las circunstancias del momento y a las necesidades concretas de una situacion
determinada. Una de las actividades mas importantes y sobre la que existe
gran namero de investigaciones es la dedicacion de los padres en el apoyo de
la tarea escolar que el hijo realiza en casa. Este componente es clave en una
serie de aprendizajes instrumentales como pueden ser el calculo o la escritura,
pero cobra mayor relieve todavia en el desarrollo de las habilidades linguisticas
y en el aprendizaje de la lectura.

La dedicacion gque los padres emplean en la atencion y apoyo de la tarea
escolar que sus hijos llevan a casa es una de las actividades mas importantes
en la implicacién familiar y uno de los principales factores relacionados con la
capacidad de los alumnos para trabajar independientemente, asi como con la
calidad y constancia en el trabajo diario de casa (Hoover-Dempsey, Battiato,
Walker, Reed, DeJong y Jones, 2001; Dumont et al., 2012). La implicacién en

los deberes es un factor esencial para entender la IF en su conjunto.

Numerosas investigaciones sostienen que la mejor tarea escolar es
aquella que implique tanto a los alumnos como a los padres para aumentar la

capacidad de razonamiento de los alumnos. Este tipo de deberes ha sido
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denominado por algunos autores como tarea interactiva (Bailey, Silvern,
Brabham y Ross, 2004).

Cuando el trabajo que realizan los alumnos en casa lleva consigo mayor
interaccion con sus padres, produce un incremento del interés por participar de
forma més activa en el proceso educativo, tanto por parte de las familias como
de los alumnos. De la misma manera, también se observan influencias muy
positivas en otros aspectos de su aprendizaje como el rendimiento académico

o la capacidad de realizar inferencias en la lectura (Bailey et al., 2004).

No obstante, también existen otros estudios que no reflejan la idoneidad
de este tipo de ayuda en casa y ponen el acento en diferentes actividades. Hill
y Tyson (2009) afirman que, de entre los distintos tipos de implicacion que
existen, las actividades que suponen un enriquecimiento educativo estan
positivamente relacionadas con el rendimiento; sin embargo, la ayuda de los

padres con los deberes se relaciona con un logro inferior.

En cualquier caso, resulta necesario que la ayuda que prestan los padres
sea de calidad y no se lleve a cabo de cualquier manera para lograr beneficio
educativo. Es importante la cantidad de tiempo que dedican los familiares, pero
si las disposiciones son negativas y se producen conflictos entre padres e hijos,
la pretendida ayuda puede convertirse facilmente en un obstaculo para el
desarrollo educativo. Dumont et al. (2012) mostraron en un estudio realizado
con adolescentes que los alumnos con una buena actitud hacia el trabajo y en
la escuela referian formas positivas de apoyo por parte de sus padres. De
forma analoga, pero en el otro extremo, encontraron que los alumnos que
hablaban sobre tensiones a la hora de recibir ayuda familiar mostraban baja
predisposicidén ante la tarea escolar y una actitud negativa hacia la escuela.

1.3.3. Acciones formales. Programas educativos

Un programa educativo se entiende como un plan sistematico que
prepara un educador para lograr unos fines educativos sobre una poblacion

educativa concreta y con unas circunstancias determinadas. La elaboracion y la

56



evaluacion del programa deben mantener una relacién permanente que permita

mantener una disposicion de revision continua del disefio.

Siguiendo a Pérez Juste (2000), con la finalidad de lograr la coherencia

necesaria entre elaboracion y evaluacion, se pueden nombrar una serie de

cuestiones a tener en consideracion al hablar de cualquier programa educativo:

Los programas deben contar con unas metas y unos objetivos bien
definidos.

Estos objetivos han de estar adaptados las circunstancias
especificas de la poblacion sobre la que se quiere actuar y entorno
real.

Para no sufrir limitaciones en la evaluabilidad del programa, han de
especificarse con detalle los elementos fundamentales:
destinatarios, agentes, actividades, estrategias, procesos,
funciones y responsabilidades, comunicacion con el personal y con
la poblacién educativa, tiempos, niveles de logro considerados

como satisfactorios, etc.

Deben concretarse una serie de medios y recursos que se

consideren necesarios para alcanzar los fines del programa.

Se requiere, por ultimo, la elaboracion de un sistema eficaz para
determinar si se han logrado las metas y objetivos iniciales.
Ademas, debe ser capaz también de detectar las deficiencias y
carencias del programa en el caso de no llegar a los parametros

previstos.

Los programas que se llevan a cabo en el ambito familiar son muy

variados en cuanto a la poblacion a la que va dirigida (diferentes circunstancias

familiares, distintas edades de los nifios, caracteristicas educativas variadas...),

a los objetivos que se persiguen y la materia educativa a trabajar (adaptaciéon

social, rendimiento académico, promocion de la lectura, educaciéon afectiva...),

0 a las estrategias que se ponen en juego (tiempo en casa, trabajo coordinado
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con la escuela...).

En este marco educativo familiar se sitla la presente investigacion que
busca evaluar la elaboracion y la eficacia de un programa concreto de

implicacion familiar en la lectura.

A lo largo de este capitulo se ha puesto de manifiesto que uno de los
aspectos educativos mas relacionados con diversas dimensiones de la IF es el
aprendizaje de la lectura. Antes de estudiar de forma mas profunda esa
relacién, es conveniente conocer mejor algunas partes fundamentales de la
lectura como: las finalidades que se persiguen al leer, los procesos implicados
en su asimilacion, la conveniencia o0 no de unos determinados métodos de

ensefanza.
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CAPITULO 2

El aprendizaje de la lectura

La lengua espafiola se considera un sistema ortografico transparente en
el que la correspondencia grafema-fonema es muy considerable y, por tanto, su
aprendizaje suele resultar mas sencillo que en otras lenguas mas opacas como
el inglés. A pesar de ello, es evidente que también existen problemas en el

aprendizaje de la lectura y de la escritura.

2.1. Desarrollo del lenguaje

La lectura es una parte muy importante del desarrollo del lenguaje de
cualquier persona y requiere de una serie de fundamentos que permitan
culminar un aprendizaje tan complejo. En este sentido, existe un término en
inglés que sirve para designar el concepto que engloba los conocimientos
lingUisticos basicos del aprendizaje de una lengua: literacy. Es considerable el
numero de investigaciones que en los ultimos afios han surgido con la finalidad
de observar el papel que ejerce el entorno familiar en la adquisicién temprana
del lenguaje (Lonigan y Shanahan, 2010; Topping, Dekhinet y Zeedyk, 2011;
Van Steensel, McElvany, Kurvers y Herppich, 2011). Concretamente hay una
linea de investigacion que trata de estudiar la relacion entre el ambiente
literario en el hogar con la adquisicién del lenguaje en el primer curso de
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Primaria (Sénéchal, 2006b).

Los resultados muestran que se producen efectos en el nivel de
vocabulario y en la comprensién lectora, pero su influencia no va en la misma
direccion. En el caso del vocabulario, parece que cuando unos padres o
hermanos mayores se comprometen con actividades que fomentan el lenguaje,
si se producen diferencias significativas entre un ambiente linguisticamente rico
y uno pobre. Una situacidén positiva en este sentido, suele llevar consigo que
algun familiar lee con el nifio para divertirse y escribe con él sobre asuntos
personales. Por otro lado, en cuanto a la comprension lectora la clave parece
estar en si el ambiente familiar del nifio le permite participar con frecuencia en
conversaciones mas elaboradas, frente a un contexto menos enriquecedor en
el que raramente pueda hacerlo (Van Steensel, 2006).

De esta manera, un entorno familiar en el que se fomente la lectura y un
clima confiado para comunicarse, favorece que los alumnos conozcan un
numero mayor de palabras y, por consiguiente, los resultados de las pruebas
de vocabulario sean superiores. Aunque es de esperar una correlacion directa
entre vocabulario y comprension lectora, no siempre se produce debido a que
las pruebas de comprension lectora pueden presentar una cantidad de
palabras infrecuentes diferente, haciendo que los resultados dependan menos
del vocabulario que se conoce previamente (Van Steensel, 2006).

2.2. Finalidades de la lectura

El sistema educativo espafiol propone que la instruccion lectora cuente
con las unas finalidades de la lectura bien definidas como las principales guias
gue deben orientar su aprendizaje. Puede servir de referencia estas
indicaciones de la administracion estatal que siguen siendo validas en la
actualidad (MEC, 2004):

a. Desarrollar la actitud que estimule al lector a buscar informacion y
referencias, ampliar sus intereses y cultivar el gusto lector que permita

al sujeto elegir sus libros con acierto.

60



b. Desarrollar la independencia del lector fomentando la confianza en
SUS propios recursos, capacitandole para iniciar por su cuenta
actividades lectoras y facilitandole la tarea de adaptarse al tipo de
lectura adecuado para diversos fines.

c. Desarrollar la capacidad critica del lector.

d. Desarrollar la aptitud para establecer relaciones entre lo leido y los
problemas que pretende resolver.

e. Desarrollar la capacidad de sintesis del individuo.

f. Desarrollar la capacidad para distinguir los hechos de las opiniones
del autor, la propaganda y los prejuicios de la realidad.

g. Desarrollar la aptitud para sacar conclusiones de lo leido.
h. Desarrollar la capacidad de goce lector.

i. Desarrollar la aptitud de compartir libros y material interesante a
través de la lectura oral interpretativa y la discusion sobre el
contenido.

2.3. Procesamiento lector

La lectura es una actividad cognitiva sumamente compleja que lleva

consigo diversos procesos implicados (Comes Nolla, 2001):

- Procesos perceptivos: decodificacién de los signos gréaficos o letras

escritas.

- Procesamiento léxico: permite encontrar el concepto con el que se

asocia la unidad linguistica (grafia-fonema, silaba y palabra).

- Procesamiento sintactico: agrupacion de palabras (frases vy

oraciones).
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- Procesamiento semantico: extraccion del mensaje a partir de

conocimientos previos.

- Procesamiento pragmatico: interpretacion a partir del contexto

situacional y su intencionalidad.

A su vez, dentro del proceso lector podemos distinguir tres grandes
componentes (Genovard y Gotzens, 1990):

2.3.1. Decodificacion

Es el conjunto de destrezas que permiten al lector traducir las letras
impresas en sonidos.

Contemplando la intervencion educativa de los ultimos afios destacan

algunas actividades para trabajar el conocimiento fonologico:

- Reconocimiento de un fonema o de un sonido, previamente
especificado dentro de una palabra.

- Reconocimiento de rima.
- Pronunciar un sonido aislado de una palabra.

- Separar una palabra en todas sus posibles unidades en orden
correcto.

- Eliminar o sustituir los fonemas.
- ldentificar el sonido eliminado en una palabra.

Algunas de las dificultades mas frecuentes y persistentes en el
aprendizaje de la lectura en torno a este componente son el silabeo y las
detenciones. Existen una serie de parametros que deben estar siempre
presentes en cualquier propuesta de intervencion cuya finalidad resida en la
superacién del silabeo o de las detenciones:
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- Desarrollar un amplio vocabulario visual. La anticipacion e
invencion de palabras para agilizar la lectura es un recurso muy
importante para agilizar la fluidez lectora y para que no sea una
fuente de confusiones vy dificulte la comprensién lectora debe

estar basado en un amplio vocabulario visual.

- Uso del contexto para el reconocimiento de palabras. Otro
técnica para aumentar la velocidad lectora consiste en realizar
una lectura situada, es decir, teniendo presente el contexto
donde se desarrolla la lectura para adelantar e intuir cuéles son
las palabras mas probables en funcion de cada situacion.

- Desarrollar el andlisis estructural de la palabra. El desarrollo de
un adecuado conocimiento Iéxico y gramatical facilita la lectura
y la comprension de palabras familiares derivadas de otra
previamente adquirida. El conocimiento de palabras cuyo
significado y estructura gramatical han sido interiorizados
permite que solo mediante la lectura de su raiz Iéxica se pueda

adelantar de qué palabra se trata.

- Potenciar la capacidad de captar visualmente las palabras:
lectura de una palabra que se le retira rapidamente (Bits de
palabras) y lectura veloz de columnas de palabras cuyo

namero de silabas debe ir aumentando progresivamente.

2.3.2. Vocabulario
Se puede definir como el conocimiento del significado de las palabras.

En primer lugar, es importante sefialar la influencia que un elevado
vocabulario ejerce sobre la decodificacidn lectora al facilitar un reconocimiento
visual de las palabras, lo que permite una lectura mucho mas veloz de aquellas

palabras conocidas y de uso frecuente.
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Por otro lado, como se explica en el apartado siguiente, la instruccion de

vocabulario puede aumentar notablemente la comprension.

Existen dos aspectos en el aprendizaje del vocabulario que se encuentran
estrechamente relacionados con el ambito familiar. La ensefianza de
vocabulario requiere relacionar las nuevas palabras con conocimientos previos
y es mas eficaz cuanto mas significativo sea. Un ambiente familiar literario rico,
lleva siempre consigo mas oportunidades de aprendizaje, conocer nuevas
palabras e interactuar con una mayor variedad y riqueza de expresion escrita y

oral.

2.3.3. Comprension lectora

Es uno de los grandes objetivos de la instruccion lectora, de hecho,
durante muchos afos ha sido el principal de ellos. La comprensién lectora “es
entendida como correlacién ideografica entre texto grafico y mente del lector”
(Quintanal, 1996, p. 5), abriendo o cerrando las puertas a una gran cantidad de
posibles beneficios. Gracias a ella, el alumno puede disfrutar de un rato de
lectura recreativa, abrir horizontes nuevos, mejorar las relaciones

interpersonales, despertar nuevas aficiones e intereses...

Generalmente se entiende la comprension lectora como un proceso
cognitivo complejo que va desde los niveles muy basicos como el conocimiento
del significado de una palabra, pasando por la comprension del sentido de una
oracion, para llegar a procesos mas complicados como la realizacion de
inferencias para asimilar mensajes que no estan explicitamente contenidos en

el texto.

Por otro lado, es importante considerar la influencia que desempefian los
conocimientos linguisticos previos, como la cantidad y riqueza de vocabulario y
el dominio de la sintaxis, que pueden facilitar o entorpecer la interpretacion del
texto al actuar como mediadores entre el lector y el acceso técnico al contenido

del texto.
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La comprension lectora tiene un marcado cardcter personal puesto que
siempre esta determinada por la experiencia previa y las circunstancias unicas
e individuales de cada lector. Investigaciones recientes muestran que la
activacion de los conocimientos previos al afrontar una lectura permite mejorar
la comprensién de la misma (Tarchi, 2015).

La concepcidn interactiva de la lectura que subyace a las evaluaciones
internacionales que se aplican actualmente pone el énfasis en la comprensién
como nucleo del proceso lector (Iza, 2005), que requiere tanto la decodificacion
como la respuesta del lector. De esta forma, el proyecto PISA y el PIRLS
(OCDE, 2004; MEC, 2007), de gran influencia en nuestro pais, describen la
competencia de comprension lectora como la comprension y el empleo de
textos escritos, desde la reflexion personal, con el fin de alcanzar las metas
propias, desarrollar el propio conocimiento y potencial y participar de forma
activa y positiva en la sociedad.

Los resultados de estas pruebas (OCDE, 2004), en cuanto a la
competencia lectora, indican algunas practicas que se llevan a cabo en los
paises con un rendimiento superior. Duran y Blanch (2007) las resumen asi:
programas estructurados y sistematizados; evaluaciones externas e internas; y
actuaciones dentro y fuera del aula (con la necesaria implicacion de la familia y
de la comunidad).

Una parte de la investigacion en este campo propone el modelo de
situacion para mejorar la comprension lectora. Se trata de visualizar la situacion
y los hechos descritos en un texto para facilitar a los lectores comprender mas
eficazmente ese texto. La representacion que hace el lector se actualiza
constantemente con informacion de las diferentes dimensiones del texto
(espacio, tiempo, protagonistas, etc.) y lo integra con sus conocimientos
previos. Ademas, cuando los estudiantes menos diestros reciben instrucciones
de visualizacion se centran mejor en la construccién del mensaje y comprenden
el proceso, es decir, construyen una imagen (mental) durante la lectura que les
permite una representacibn mental precisa de los acontecimientos descritos.

Esta estrategia también tiene relevancia para guiar a los lectores, por ejemplo
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mediante indicaciones adecuadas, para comprender el sentido no literal del
mensaje que se transmite. (De Koning y Van Der Schoot, 2013).

Otro aspecto importante de la comprensién lectora reside en la relacion
entre comprension lectora y comprension oral. Esta relacion resulta de especial
importancia a la hora de realizar el diagnostico o la evaluacion de una posible
DAL, debido al papel que desempefia el lenguaje oral en la base del
aprendizaje lector y a que es uno de los principales factores que iluminan el
origen de las dificultades relacionadas con el procesamiento seméntico de la
lectura. De esta forma, encontramos a un ndmero creciente de investigadores
(Cain y Oakhill, 2006; Cuetos, Rodriguez y Ruano, 2007) que recomiendan la
evaluacion por separado de la comprension lectora y de la comprension oral,
con el fin de encontrar a los alumnos que poseen una pobre comprension
debido a una dificultad en la descodificacion frente a los que presentan una

baja comprension a pesar de tener una buena fluidez lectora.

En definitiva, se debe buscar superar el entrenamiento linguistico con el
fin de alcanzar un sentido metalingtistico de lo leido y poder realizar una

interpretacion Unica y personal del mensaje (Quintanal, 1996).

Existen dos tipos de interpretacion sobre el caracter de la comprension
lectora, acordes con las dos principales metodologias para la ensefianza de la
lectura que detallaremos con algo mas de profundidad en el siguiente apartado:

- Interpretacion ascendente: comienza con la identificacion de
signos graficos y va avanzando hasta el reconocimiento de

palabras y frases.

- Interpretacion descendente: el punto de partida es una
hipétesis interpretativa del texto por parte del autor.

Con el fin de lograr los mejores resultados es necesaria la combinacion de

ambas vertientes.

Por ultimo, se recogen un breve listado esquematico con las principales
estrategias para mejorar la comprension lectora quedaria de la siguiente
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manera y que pueden servir de orientacion tanto a profesores y familiares que

busquen dar un apoyo practico a los nifios:
- Elaborar el conocimiento previo significativo.
- Revision de la lectura y autoformulacién de preguntas.
- Resumen del texto e identificacion de las ideas principales.
- Buscar las claves contextuales.
- Establecer posibles predicciones.
- Describir personajes, lugares o situaciones.

Mas alld de estas recomendaciones practicas hay que recalcar que la
comprension lectora puede ser fruto de la intervencion educativa. Un reciente
meta-analisis muestra que las intervenciones basadas en la ensefianza de
estrategias de comprension como las que combinan éstas con otras formas de
intervencion logran importantes avances (Ripoll y Aguado, 2014). Por el
contrario, los trabajos centrados en la decodificacion no influyen
significativamente sobre la comprension.

2.4. Ensefianza de la lectura

Durante el ultimo siglo se ha abusado de argumentos ideoldgicos para
fundamentar, con poco fundamento, la eleccion de un método de lectura u otro.
La ensefianza excesivamente rigida de los métodos alfabéticos tradicionales
provocd que muchos maestros adoptaran ciegamente métodos globales-
naturales con la inocente suposicién de que lograrian resultados increibles en
sus alumnos con el menor esfuerzo posible. La realidad es que se produjo un
notable aumento del fracaso escolar como consecuencia de un rendimiento

lector pobre en un numero elevado de alumnos, entre otros factores.

Este fracaso escolar de finales de la década de los setenta, desencaden6

una reaccion en sentido opuesto que condujo a la tendencia de asimilar
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métodos fonéticos puros, provocando en muchos alumnos una lectura sonido a
sonido excesivamente encorsetada con consecuencias tan negativas como el

tan conocido silabeo.

En concreto, la metodologia global-natural es eficaz en un gran nimero
de alumnos, pero puede fracasar estrepitosamente con aquellos nifios que
presentan alguna dificultad para el aprendizaje de la lectura o retraso lector.
Resulta imprescindible encontrar aquel método que, ademas de ensefar a leer,
reduzca también el fracaso lector en la mayor medida posible (Gallego, 2001).
A continuacion recogemos en una tabla tomada de Gallego (2001) una vision
esquematica de las diferencias entre las principales metodologias existentes
(Tabla 1).

Tabla 1. Metodologia ascendente vs. descendente (Tomado de Gallego, 2001)

METODOLOGIA SINTETICA METODOLOGIA ANALITICA
ASCENDENTE DESCENDENTE

” . o * |éxicos, global-natural
« alfabéticos, fonicos, silabicos 9

* seriales de arriba-abajo o

* seriales de abajo-arriba o
descendentes

ascendentes
* de las unidades complejas a las

* de las unidades simples a las :
simples

complejas
» comprension del significado,

« decodificacion significante, relaciones ~
percepcion global

grafema/fonema

o « funcion visual
« factores linguisticos

* producto
* proceso

- . « caracter natural, aprendizaje
« tradicionales, pasivos, conservadores .
espontaneo

m nicist iativ . ..
ecanicisias, asocialivos « constructivistas, descubrimiento

METODOS MIXTOS

68



Actualmente existen muchos métodos procedentes de ambos enfoques,
aunque la tendencia se dirige a optar por métodos més eclécticos que concilien
de forma mas eficaz ambas aproximaciones, permitiendo que al simultanear la
percepcién global y el analisis fonoldgico se integren la actividad analitica y
sintética.

A la hora de decidir como llevar a cabo la ensefianza de la lectura, no se
trata simplemente de seleccionar un método que sea mas o menos “decente’,
sino de buscar aquél capaz de conseguir su objetivo, “el desarrollo de lectores
competentes y motivados, con la maxima eficacia y satisfaccion” (Gallego,
2001, p. 3) siempre iluminados por la experiencia e investigacion realizadas
con anterioridad.
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CAPITULO 3

Motivacion hacia la lectura

El protagonismo de la motivacion hacia la lectura, es decir, las actitudes,
habitos y motivos que presentan los estudiantes cuando se disponen a leer ha
adquirido gran relevancia en la investigacion de este campo (Baker y Wigfield,
1999; Conradi, Jang y McKenna, 2014). En este capitulo se profundiza en
conceptos como los propésitos que mueven hacia la lectura, el autoconcepto
lector y la animacion a la lectura que se puede promover desde cualquier
institucion educativa. Se le ha dado una importancia especial a este factor y se
dedica un capitulo completo debido a que puede ser una variable dependiente
de la implicacion familiar (Villiger, Wandeler y Niggli, 2014) y, por otra parte,
una variable predictora del rendimiento lector (Sporer y Schinemann, 2014).
Algunas investigaciones han observado estas actitudes motivacionales como
fruto de la implicacion familiar (Beltran Llera, Lopez Escribano y Rodriguez
Quintana, 2006), del ambiente literario del hogar (Sénéchal, 2006a; Blanch et
al.,, 2013) y de aquellas acciones especificas realizadas en la familia para
fomentar la lectura de sus hijos (Sonnenschein, 2002; Baker, 2003; Topping,
Dekhinet y Zeedyk, 2011).

La aparicion de expertos en el estudio del procesamiento lector que
propugnaron un cambio en el curriculo educativo para la ensefianza de la
lectura (Quintanal, 1996) también se encontraba relacionado con esta

dimension motivacional de la lectura. Cuando un alumno lee, pone en juego
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dos mecanismos complementarios e imprescindibles. Por un lado, debe
interpretar el texto, es decir, decodificar una serie de grafias en funcion de unas
normativas linglisticas. Pero ademas de conseguir que el alumno esté
capacitado para interpretar el texto es necesario poner en marcha la voluntad
del alumno que debe tomar una decision personal y concreta de iniciar esta
actividad tan compleja, no sélo desde el punto de vista cognitivo, sino también
personal y motivacional. En definitiva, “poder y querer, seran verbos que se
conjuguen en paralelo si queremos confluir en la comprension del texto”
(Quintanal, 1996, p. 4).

Este tema que observamos en la realidad educativa de cada dia se trato
poco, 0 se hizo con escaso rigor cientifico durante afos. La finalidad de la
investigacion educativa se dirigio, casi exclusivamente, hacia la mejora de la
capacidad descifradora de los alumnos, y no continuaba su camino. En la
Ultima parte de Educacion Infantil, especialmente en el dltimo curso, y en los
primeros meses de Educacion Primaria, la lectura tiene un lugar absolutamente
protagonista. Sin embargo, a partir de ese momento, en el preciso instante en
gue la actividad escolar se fundamenta en el texto escrito, se deja de ejercitar
su aprendizaje de forma especifica y queda reducida a un simple aspecto
evaluable dentro de la materia de Lengua mediante pruebas de velocidad y
comprension lectora, a establecer unas lecturas de caracter obligatorio y a la

dimension meramente funcional de la misma para facilitar otros aprendizajes.

Los datos obtenidos por Espafia en informes internacionales como PIRLS
2006 (MEC, 2007) en este asunto, sitian a los alumnos esparfioles algo por
encima de la media internacional. En general, “la actitud del alumnado
internacional hacia la lectura es bastante positiva: casi la mitad de los
estudiantes manifiestan tener un interés alto y otro 44 por ciento un interés
medio. El alumnado espafiol muestra un patrén similar. En todos los casos,
cuanto mas positiva es esa actitud, mas alto es el rendimiento en comprension
lectora. Espafia presenta un 55 por ciento de alumnos con actitud positiva y un
rendimiento medio de 528 puntos (Media PIRLS, 49 por ciento y 526 puntos).
Por tanto, en ambos aspectos, particularmente en el porcentaje, los datos

esparfoles estan por encima de la Media PIRLS. El grupo con actitud media
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hacia la lectura supone en Espafia un 40 por ciento del alumnado, con
rendimiento medio de 497 puntos (Media PIRLS, 44 por ciento y 483 puntos).
Finalmente, s6lo un 4 por ciento del alumnado espafiol manifiesta escaso
interés por la lectura, con un rendimiento de 492 puntos (Media PIRLS: 8 por
ciento y 489 puntos).” (MEC, 2007, p. 79).

En los ultimos afos, el interés de la ciencia pedagdgica y de la legislacién
educativa, tanto espafiola como internacional, ha aumentado la atencién social
por la tematica de la motivacion lectora, y en la actualidad es un asunto que, de
forma cada vez méas extendida, preocupa a todos los niveles de la comunidad
educativa. Desde este nuevo planteamiento social de la lectura que ya se
puede encontrar en muchos estudios e investigaciones, se observa, tal y como
pedia Quintanal hace afios, que la lectura adquiere un especial protagonismo
en la formacion de la personalidad del alumno, y “su dominio trasciende los
criterios puramente técnicos del adiestramiento para confluir en aspectos mas
ladicos, movidos por la espontaneidad y la voluntad personal y no basada solo
en elementos subyacentes a la imposicién o la simple necesidad funcional”
(Quintanal, 1996, p. 2).

La motivacion de los alumnos hacia la lectura juega un papel muy
importante en todos y cada uno de los procesos cognitivos implicados en su
aprendizaje. Con la certeza de que no es previsible descubrir métodos
milagrosos y que el aprendizaje de la lectura seguira siendo arduo para
muchos estudiantes, va a exigir siempre dedicacion, paciencia, esfuerzo y una

participacion activa del nifio y de la persona que trabaja con él.

Es importante también tener presente que segun la edad y caracteristicas
de los alumnos hemos de prestar atencién a unos niveles de procesamiento
antes que otros. Por ejemplo, en el caso de gran parte de los alumnos con
alguna dificultad lectora y en la mayoria de alumnos que se encuentran en los
comienzos de su aprendizaje lector (final de Educacion Infantil y 1° de
Educacién Primaria) es necesario tener presente la necesidad de centrarse
fundamentalmente en el desarrollo del lenguaje oral y en los tres primeros

niveles de procesamiento —perceptivo, léxico y sintactico— para ampliar
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progresivamente el foco de interés hacia los siguientes niveles segun vayan
guedando afianzados estos. Por el contrario, para trabajar con alumnos a partir
del segundo ciclo de Educacion Primaria (entre 8 y 9 afios) y con el fin de
arraigar un buen habito lector, aumentar la comprension lectora y fomentar el
espiritu critico en la interpretacion de textos, es prioritario destacar los
procesamientos semantico y pragmatico.

De cualquier forma, no se puede olvidar el planteamiento holistico del
proceso lector, debido a que estas prioridades han de ser revisadas si las
caracteristicas o necesidades de un alumno lo requieren. Por ejemplo, en el
caso de un alumno con dificultades de aprendizaje en la lectura, o un alumno
gue simplemente presente una ortografia pobre, es muy probable que sea
conveniente centrarse en la instruccion de los procesamientos léxico y
sintactico.

Gran parte de las investigaciones realizadas sobre este tema se han
enmarcado dentro de las denominadas “Actitudes ante la lectura”, definidas
habitualmente como el sentimiento hacia la lectura, o estan relacionadas con el
“Interés por la lectura”, expresado como una caracteristica del texto o como
una caracteristica de la persona (Baker y Wigfield, 1999). En esta misma linea,
las evaluaciones internacionales sobre la competencia lectora destacan los
propdsitos de la lectura y las conductas y actitudes ante la lectura como dos de
los pilares basicos para entender el rendimiento y la comprension lectora de los
alumnos (Mullis et al., 2006).

Algunos de los investigadores mas importantes en este campo, han
comprobado recientemente en un trabajo sobre los efectos de la motivacion
lectora que, ademas de trabajar las estrategias cognitivas para mejorar la
comprension lectora, es determinante el papel de las actitudes de los alumnos
hacia la lectura (Taboada, Tonks, Wigfield y Guthrie, 2009). Baker y Wigfield
(1999) realizaron un andlisis factorial del que obtuvieron nueve dimensiones de
la motivacion lectora (interés, compromiso, autoeficacia, interaccion social,
etc.). Taboada et al. (2009) mostraron que, de entre esas dimensiones

propuestas por Baker y Wigfield, las que corresponden a la “motivacion lectora
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interna” —control percibido, interés, autoeficacia, compromiso y colaboracién
social- son un predictor que contribuye a mejorar la comprensién lectora de
forma mas estable que las dimensiones mas externas de la motivacion lectora

—como las calificaciones académicas o el reconocimiento—.

3.1. Propésitos de la lectura

En el estudio PIRLS (MEC, 2007, 2012) se considera que, para realizar
una evaluacion lectora acertada, es importante observar que la competencia
lectora esta condicionada por la motivacibn que muestra el alumno que va a
leer y fundamentalmente propone la existencia de dos propdsitos que propician
un acercamiento a la lectura: la lectura como experiencia literaria y la lectura

para adquisicion y uso de informacion.

La lectura como experiencia literaria, que suele realizarse para disfrute
personal. Dentro de lo que se considera la lectura literaria, los lectores utilizan
el texto para acercarse a acontecimientos, entornos, acciones, consecuencias,
personajes, ambientes, ideas y sentimientos ficticios, y para disfrutar del
lenguaje en si mismo. Para poder comprender y disfrutar de la literatura, el
lector debe relacionar el texto con sus experiencias personales, sentimientos,

apreciacion del lenguaje y conocimientos lingtiisticos y literarios.

La lectura para adquisicion y uso de informacién, frecuentemente dentro
del contexto de la interaccion social o, en lectores mas jovenes, como
instrumento para el aprendizaje. Cuando alguien se acerca a un texto para
adquirir informacion, el lector no se sumerge en mundos fantasticos, sino en
situaciones reales. A través de textos informativos, los alumnos pueden
entender como es el mundo que les rodea, como ha sido y por qué las cosas
funcionan de la manera que lo hacen. La curiosidad sera por tanto uno de los
principales factores que mueva a los lectores a buscar este tipo de lecturas.
Ademas, se puede ir mas alla de la simple adquisicion de informacién y buscar
un uso de esa informacién mas profundo y personal que permita razonar el

porqué de las cosas con espiritu critico. Un aspecto interesante de estas
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lecturas es que no resulta imprescindible leer los textos informativos hasta el
final, sino que los lectores pueden seleccionar las partes que necesiten para

solucionar su falta de informacién o satisfacer su curiosidad.

Otra de las diferencias que se consideran mas importantes entre uno y
otro proposito de lectura es el tipo de textos utilizados. Por un lado, los textos
literarios son generalmente de ficcion y tienen una estructura narrativa o
descriptiva, mientras que los textos informativos presentan una mayor riqueza
en su organizacion y formato e incluyen listados de palabras, retazos de frases,
tablas, gréficos e imagenes. A la hora de elaborar y presentar materiales
escritos, los padres y profesores deben considerar estas caracteristicas para

lograr motivar mejor a sus hijos o alumnos respectivamente.

3.2. Autoconcepto lector

Parece sencillo comprender que una actitud positiva hacia la lectura es
una de las principales caracteristicas que un lector debe poseer. Las actitudes
positivas que manifiestan los nifios hacia la lectura suelen ser mas frecuentes
en aquellos lectores que han alcanzado un buen nivel lector, frente a los que
tienen alguna dificultad. Consecuentemente, es facil comprobar como los
lectores que han desarrollado actitudes y autoconceptos positivos hacia la
lectura también eligen con mayor frecuencia la lectura como medio de disfrute
personal (McKool, 2007).

Una de las variables cuya influencia sobre la lectura es mas intuitiva la
encontramos en el autoconcepto lector. Las Ultimas evaluaciones
internacionales de la competencia lectora no se limitan a evaluar la actitud
hacia la lectura. También se pide a los alumnos que se evallen a si mismos
como lectores competentes o no. Los resultados del estudio afirman que el
autoconcepto del alumnado esta, por lo general, relacionado con el rendimiento
obtenido en las pruebas, “las diferencias en comprension lectora entre alumnos
con alto y bajo autoconcepto son destacadas” (MEC, 2007, p. 104).

En el estudio previamente citado (MEC, 2007), con el fin de valorar la
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opinidn que los estudiantes tienen de si mismos como lectores, se les aplica un
cuestionario con cuatro proposiciones, sobre las que el alumno debe manifestar
si esta de acuerdo (muy o algo de acuerdo), o desacuerdo (muy o algo en
desacuerdo). Las proposiciones son las siguientes (MEC, 2007, p. 79):

- Me resulta facil leer.

- No leo tan bien como otros compafieros de clase.
- Cuando leo solo, entiendo casi todo lo que leo.

- Leo més despacio que otros comparfieros de clase.

Estas situaciones de aprendizaje alumbran varios aspectos
fundamentales de la motivacion lectora de los alumnos y deben tenerse en
consideracion siempre que se quiera evaluar cuales son las actitudes de un
lector ante el hecho de acercarse a un libro.

3.3. Animacion lectora

Por otro lado, existe una interesante vertiente de la motivacion hacia la
lectura que ha adquirido un gran auge durante los ultimos afios. Se trata de las
actividades de animacion lectora organizadas desde centros educativos,
bibliotecas y otras instituciones educativas o politicas cada vez con mayor
frecuencia y éxito creciente. La animacion lectora, que de forma especial esta
presente en los primeros cursos de Educacion Primaria, consiste en realizar
actividades de caracter fundamentalmente ludico, con el fin de dar a conocer,
profundizar, hacer disfrutar, emocionar, en definitiva, acercar a un lector y un
libro. En resumen, su finalidad es conseguir que cada alumno se anime a leer a

través de un juego relacionado con el libro.

Los objetivos y los requisitos de la animacién lectora coinciden en parte
con los de la motivacion a la lectura, pero con algunas diferencias
fundamentales de tipo técnico y otras mas profundas. Las actividades de

animacion a la lectura se caracterizan por tener siempre una insustituible
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dimension ludica y habitualmente van dirigidas a promocionar la lectura de un
libro concreto. Por el contrario, la motivaciéon lectora engloba todos los factores
gue influyen en las disposiciones que muestran los alumnos al acercarse a la
lectura, sin quedarse en el desarrollo de unas actividades especificas, no
limitAndose a buscar el juego como resorte motivador y trascendiendo la lectura
de un libro en particular para buscar la raiz del interés hacia la lectura.

Para que la animacioén lectora sea realmente eficaz, es fundamental la
participacion activa de cada uno de los miembros implicados en el proceso,
desde el responsable de la actividad, pasando por la familia y cada uno de los
profesores que imparte clase a un alumno, para finalizar evidentemente en el
propio alumno. Ademas debe encontrarse recogida en el marco de un Plan
Lector o un Plan de Fomento de la Lectura que dé sentido y continuidad a las
actividades que se van realizando y de esta manera, con pequefios pasos,

afianzar poco a poco en los alumnos un verdadero habito lector.

Aunque estos aspectos motivacionales tienen su relevancia bien
justificada, es importante considerar con frecuencia que el empleo de una
metodologia de ensefianza eficaz, logrard un aprendizaje que proporcione al
alumno mayor retroalimentacién y mejor conciencia de lo que aprende, es
decir, conseguira una motivacion intrinseca hacia la lectura dificiimente
superable por cualquier estrategia de motivacion o animacién. Como sefiala
Gallego (2001, p. 11): “No hay nada mas motivador que descubrir con facilidad
el significado del texto y el propio texto. ¢Qué mejor motivacion que la de un

método que proporcione la recompensa del aprendizaje?”.
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CAPITULO 4

Dificultades de Aprendizaje en la Lectura

La presencia de estudiantes con problemas de aprendizaje tiene un
impacto muy elevado en el sistema educativo. Algunos datos recientes
muestran un panorama que exige una atencién considerable para esta
poblacién. Por ejemplo, hace pocos afios, en EEUU se cifraba el nimero de
alumnos que presentaban una Dificultad de Aprendizaje (DA) en 2,5 millones
(Cortiella, 2011). Por otra parte, estos alumnos conformaban el 41% de los

individuos con atencion especial por parte del sistema educativo (IDEA, 2010).

Esta investigacion trata de analizar la relacion que existe entre la
implicacion familiar y el rendimiento lector, tanto en hogares cuyos hijos
presenten un aprendizaje de la lectura normal como de aquellos en los que se
observe riesgo de tener alguna dificultad de aprendizaje. Una manera de
concretar la ayuda que los padres pueden aportar a sus hijos, especialmente
en el caso de presentar problemas en su aprendizaje, es a través de
programas de lectura en familia cuya aplicacién sea practica y sencilla. La
mayoria de los padres en la actualidad tienen dificultades serias para encontrar
tiempo para ayudar a sus hijos. Aunque es importante que la familia dedique un
tiempo efectivo en la educacion de sus hijos de modo informal, es conveniente
gue conozcan y apliquen programas contrastados cuya ejecucion sea practica

y facil de llevar a cabo por la familia.
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La identificacion temprana de posibles situaciones de riesgo es un
elemento fundamental en el proceso de deteccion, evaluacién y derivacion en
educacion especial. Se trata de conseguir trabajar con la posible dificultad
antes de que empeore y prevenir mayores problemas en el desarrollo del
alumno. Una pronta intervencion facilita resultados positivos y sitia a los

servicios educativos fuera del modelo de “espera al fracaso” (Lyon et al., 2001).

4.1. Breve revision historica de las Dificultades de Aprendizaje

Sin una perspectiva histérica adecuada, las contribuciones y los
“‘descubrimientos” actuales tienden a ser sobrevalorados (Wiederholt, 1974).
Para lograr un auténtico crecimiento y avances consolidados en un campo de
estudio es imprescindible tener esa conciencia historica que alumbre y permita

discernir entre un verdadero avance y una linea de investigacion infructuosa.

De acuerdo con algunos autores que han realizado un analisis histérico
de la disciplina de las Dificultades de Aprendizaje (DA) (Hallahan y Mercer,
2001; Mercer, 1997), se puede realizar un acercamiento cronolégico a la
materia de la siguiente manera: dividiendo la historia de las DA en varios
periodos. Para ello, se ha escogido la division sugerida por Hallahan, Pullen y
Ward (2013): Periodo de Fundacion en Europa (1800-1920); Periodo de
Fundaciéon en Estados Unidos: (1920-1960); Periodo Emergente: (1960-1975);
Periodo de Solidificacion: (1975-1985); Periodo de Turbulencia (1985-2000);
Periodo Actual (2000-presente). Individualmente, estos periodos ilustran los
intereses, teorias y herramientas del campo en varios puntos de la historia.
Colectivamente, estos periodos ponen de manifiesto progreso y sirven como
guia para distinguir las contribuciones de las sinrazones.

4.1.1. Periodo de Fundacion en Europa (1800-1920)

Durante este periodo, algunos investigadores europeos exploraron las
relaciones entre dafio cerebral y comportamiento, principalmente trastornos
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relacionados con el lenguaje hablado. Més tarde, durante la segunda mitad de
este periodo, estos estudios dieron paso a otras investigaciones concernientes
a presumibles dafos cerebrales y trastornos en la lectura.

Muchos de los avances de este periodo, aunque limitados por la
tecnologia del siglo XIX, permanecen como logros en el campo de las DA. Los
trabajos de investigadores como Gall, Broca y Hinshelwood sirven como punto
de referencia en algunos aspectos del estudio de este campo.

En 1884, Berlin, un oftalmélogo aleman, introdujo el término “dislexia”.
Berlin creia que la dislexia era preferible al término “ceguera de palabra”
utilizada por otros autores para una condicién de origen neuroldgico (Anderson
y Meier-Hedde, 2001). En un trabajo posterior presentd seis casos de personas
adultas con dislexia, cada uno de los cuales habia perdido la capacidad de leer
aunque todos tenian una capacidad verbal normal (Berlin, 1887, citado en
Anderson y Meier-Hedde, 2001).

4.1.2. Periodo de Fundacion en Estados Unidos (1920-1960)

En 1918, la totalidad de los Estados dictaron jurisprudencia sobre la
obligatoriedad de la educacion para todos los chicos. Consecuentemente, los
investigadores de este tiempo se movieron entre la observacion y la explicacion
del comportamiento anormal. Por otro lado, muchos especialistas se
encontraron a si mismos trabajando con alumnos en escenarios educativos
donde remediar el problema se habia convertido en el principal foco de interés
frente al afan por buscar las posibles causas. Estos investigadores, partiendo
de los trabajos de sus predecesores en Europa, desarrollaron categorias
diagndsticas, herramientas de evaluacion e intervenciones que influyeron en la
practica futura. No es sorprendente que gran parte de este trabajo se centrase

en dificultades lectoras.

Samuel Ferry Orton, el padre de la Sociedad Internacional de Dislexia
(anteriormente Sociedad Orton de Dislexia), trabajé como neuropatélogo en el

Hospital Psicopatolégico del Estado de la ciudad de lowa. Aunque Orton se
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bas6 ampliamente en los trabajos de Hinshelwood, acabd estando en
desacuerdo con su predecesor en muchos puntos. Orton creia que la
prevalencia de las dificultades en lectura era mucho mayor que el uno por mil,

tal vez tan alta como el 10% de la poblacién escolar total.

Orton desarroll6 la teoria de la dominancia mixta, segun la cual el cerebro
almacena imagenes en espejo de representaciones visuales. Los alumnos con
dificultades lectoras tenian una falta de dominancia cerebral y por lo tanto eran
incapaces de suprimir esas representaciones almacenadas en espejo. Esta
dominancia mixta se manifestaba en la inversion de letras y palabras tanto en
lectura como escritura. Aunque algunas de las ideas de Orton han sido
descartadas por los avances de los dltimos afios, no se puede negar su
relevancia en la historia de la disciplina, valorando como una de sus principales
aportaciones el afan por plantear una investigacion dirigida a remediar los
problemas que planteaban estas dificultades.

Ademas de centrarse en la lectura, las practicas investigadoras durante
este periodo comenzaron con el estudio de las dificultades perceptivas,
perceptivo-motoras y atencionales. En los inicios, gran parte de la investigacion
se volcé en adultos con lesion cerebral. Kurt Goldstein observo y documento
una gran variedad de comportamientos que aparentemente acompafaban la
lesion cerebral. Estos comportamientos incluian hiperactividad, dificultad para
responder a estimulos, confusion figura-fondo, etc. Goldstein se preocup6 por
el funcionamiento entero del individuo en todos los aspectos del

comportamiento.

El trabajo de Goldstein sirvio de motivacion para otros autores que
estaban muy interesados en la aplicacién de sus hallazgos en la infancia y la
juventud. Dos de estos investigadores fueron Alfred Strauss y Heinz Werner,
gue en una clasificacion dividieron a estos chicos en dos grupos, los primeros
con retraso mental exdgeno y los otros con retraso mental enddgeno,
presumiblemente lesion cerebral e historial de retraso mental en la familia.

William Cruickshank desarroll6 las ideas de Werner y Strauss,

convirtiéndose en uno de los pioneros fundamentales en el campo de las DA. A
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pesar de la cuestionable eficacia de su programa educativo, Cruickshank es un
personaje especialmente importante en la historia de las DA. El es el
responsable de la construccion de un puente entre las investigaciones
anteriores centradas en alumnos con retraso mental y los alumnos que serian
considerados como alumnos con DA.

4.1.3. Periodo Emergente (1960-1975)

Al finalizar el periodo de fundacion, los investigadores de este campo
habian desarrollado un buen nimero de herramientas para identificar y educar
a los alumnos con dificultades. Habia suficientes conocimientos sobre el tema
para defender la existencia de un constructo especifico, todavia no conocido
como DA. De esta forma, habia llegado el momento de la aparicion de las DA
en el dominio publico. Este periodo se caracterizd por los esfuerzos de
numerosas personas y abundantes grupos, tanto familiares como educativos,
para sacar adelante definiciones y programas educativos efectivos.

El término Dificultades de Aprendizaje lo introdujo Samuel Kirk, un
psicélogo de la Universidad de lllinois, y aparecié por primera vez impreso en
Educating Exceptional Children (Kirk, 1962), definiendo la DA como:

Un retraso, trastorno o desarrollo retrasado en uno o mas procesos del habla,
lenguaje, lectura, escritura, aritmética u otras areas escolares resultantes de un handicap
causado por una posible disfuncién cerebral y/o alteracién emocional o conductual. No
es el resultado de retraso mental, deprivacién sensorial o factores culturales e
instruccionales. (p. 263)

Como otros de sus predecesores, mas orientados hacia la medicina,
pensaba que las DA reflejaban unos problemas de aprendizaje que no se
podian anticipar en un alumno aparentemente capaz. Del mismo modo que la
definicion oficial en Estados Unidos, hasta los ultimos cambios introducidos por
la Individuals with Disabilities Education Act (IDEA, 2004), Kirk reconocia que
las DA representaban una amalgama de dificultades, todas agrupadas bajo una

misma denominacion.
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Otros autores importantes de este periodo como Monroe, Bateman y
Myklebust encontraron util considerar la capacidad de un alumno comparada
con su nivel de desarrollo. Este ultimo introdujo la idea de cociente de
aprendizaje, que consistia en comparar su potencial esperado, basicamente en
funcion de su edad, con el potencial real que era tomado de los resultados
obtenidos a través de pruebas de desarrollo estandarizadas.

El término DA gan6 una rapida aceptacion en las décadas de los sesenta
y setenta porque recogia una necesidad critica que preocupaba tanto a padres
como a profesionales. Anteriormente, los chicos cuyo fracaso para aprender no
podia ser explicado mediante un retraso mental, problemas visuales o
auditivos, o alteraciones emocionales no estaban incluidos dentro de la
educacion especial, sus caracteristicas simplemente no correspondian con
ninguna de las categorias existentes de ese campo. Fueron los esfuerzos de
padres y profesionales los que consiguieron que las necesidades de estos
alumnos comenzasen a ser atendidas por los servicios de educacion especial.

Este nuevo concepto no estigmatizaba a los alumnos con DA, no estaba
asociado con retraso mental, un pobre ambiente familiar o una psicopatologia,
sino que, por el contrario, reflejaba optimismo. Estos alumnos no habian
alcanzado aun su potencial; sus dificultades para aprender a leer, escribir y/o
calcular ocurrian a pesar de una adecuada inteligencia, integridad sensorial, un

adecuado desarrollo emocional y un entorno cultural estable.

4.1.4. Periodo de Solidificacion (1975-1985)

Durante este periodo, la disciplina pas6é por un tiempo de relativa
tranquilidad en el que se fueron asentando la definicion del término, asi como
las distintas regulaciones legislativas de Estados Unidos para identificar
alumnos con DA. Ademas, un gran nimero de investigadores abandonaron los
fallos del pasado y se centraron en una investigacion aplicada y empiricamente

validada.

En 1981, la National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD), un

83



cuerpo formado por varias organizaciones profesionales y la Association for
Children with LD (ACLD), propuso una definicion que no incluia la mencion
sobre los procesos psicoldgicos, en contraposicion con la definicidn legislativa
recogida en la Education for All Handicapped Children Act (EAHCA) de 1975,
hoy conocida como la Individuals with Disabilities Act (IDEA, 2004). De esta
forma, la NJCLD se separo intencionalmente a si misma de los programas de
entrenamiento perceptivos y perceptivo-motores con los que habia estado
trabajando en un pasado cercano.

Poco después de la implementacion total del EAHCA, las autoridades
educativas en Estados Unidos fundaron cinco importantes centros de
investigacion aplicada en DA. Dale Bryant dirigi6 el centro de la Universidad de
Columbia y junto con sus colegas llevaron a cabo investigaciones sobre
habilidades memoristicas y de estudio, matematicas, lectura y habla, la
interaccion entre lector y texto, y comprension lectora. En la Universidad de
lllinois en Chicago, Tanis Bryan liderd investigaciones en competencia social y
atribuciones causales de éxito y fracaso, y en la Universidad de Kansas,
Donald Deshler dirigié la investigacion hacia la intervencion educativa con
adolescentes con DA. James Ysseldyke dirigio el Instituto de la Universidad de
Minnesota, donde se enfocaron los estudios hacia el proceso de toma de
decisiones utilizandolo para identificar alumnos con DA. En la Universidad de
Virginia, Dan Hallahan centrdé su investigacion en alumnos con DA que tenian
problemas atencionales, y John Lloyd liderd la investigacion en estrategias

metacognitivas utilizadas directamente en resolver pruebas académicas.

4.1.5. Periodo de Turbulencia (1985-2000)

Comparando esta clasificacion histérica del campo de las DA con las de
otros autores destacados pero menos recientes (Ariel, 1992; Hammil, 1993), lo
mas llamativo es la denominacién escogida para la ultima etapa. El nombre de
Periodo de Turbulencia, muestra como esta disciplina requiere solucionar
varios aspectos conflictivos que acechan a la investigacion y practica recientes,

algunos de ellos que ya fueron identificados por Weiderholt (1974) hace mas de
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tres décadas, en la actualidad se mantienen o incluso se han intensificado.

Desde mediados de los setenta, cuando en Estados Unidos la EAHCA
pidié por primera vez un recuento del nimero de alumnos identificados con DA,
esta poblacién habia crecido desde el 1,8 por ciento de los estudiantes en edad
escolar (1976-1977) hasta casi el 5,2 por ciento en 1997-1998. Mas aun, en
1976-1977, los alumnos con DA comprendian el 22 por ciento de los alumnos
en edad escolar que estaban inmersos en un programa de educacion especial;
en 1997-1998, la cantidad se acercaba al 52 por ciento. Estos incrementos no
se limitaron a las escuelas publicas, sino que el ndmero de alumnos
identificados con DA en escuelas privadas e institutos habian crecido en

proporciones similares durante ese mismo periodo.

La definicion del término de DA introducido por Kirk en la década de los
sesenta ha supuesto uno de los motivos de mayores conflictos durante los
ultimos afos. Desde 1962 se han ido desarrollando distintas definiciones, tanto
por organizaciones como por instituciones politicas, cuya evolucion fue descrita
de forma magistral por Hammill (1990). La NJCLD (1988) reviso la definicion
gue propuso anteriormente en 1981 y desarroll6 una consensuada que
aceptaron la mayoria de organizaciones. Esta revision produjo una definicion
consistente con que las DA afecten a todo el ciclo vital, como encontramos en
la recogida por la Learning Disabilities Association of America, y en desacuerdo
con incluir los déficits en habilidades sociales como DA, en consonancia con
las definiciones de la LDA y de la Interagency Committee on Learning
Disabilities (ICLD, 1987).

Las dificultades de aprendizaje son un término genérico que se refiere a un grupo
heterogéneo de trastornos, manifestados por dificultades significativas en la adquisicién
y uso de la capacidad para entender, hablar, leer, escribir, razonar o para las
matematicas. Estos trastornos son intrinsecos al individuo, y presumiblemente debidos a
una disfuncion del sistema nervioso, pudiendo continuar a lo largo del proceso vital.
Pueden manifestarse problemas en conductas de autorregulacién e interaccion social,
pero estos hechos no constituyen por si mismos una dificultad de aprendizaje. Aunque
las dificultades de aprendizaje se pueden presentar concomitantemente con otras
condiciones discapacitantes (por ejemplo déficit sensorial, retraso mental, trastornos
emocionales severos) o con influencias extrinsecas (como diferencias culturales,
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instruccién insuficiente o inapropiada), no son el resultado de dichas condiciones o
influencias. (National Joint Committee on Learning Disabilities, 1988, p. 1)

Durante estos dUltimos afios del Periodo de Turbulencia, las
investigaciones se han centrado en déficits cognitivos, metacognitivos, de
habilidades sociales y de atribuciones en alumnos con DA, asi como
programas de entrenamiento para el remedio de estos déficits y la evaluacion
basada en el curriculum. Algunas de estas lineas de investigacibn mas
recientes manifiestan un creciente interés y preocupacion por trabajar sobre
aspectos como la motivacion y el aprendizaje autorregulado en estos alumnos,
fomentando una intervencion enfocada al desarrollo de las estrategias de
aprendizaje como un medio eficaz para superar sus handicaps.

Todo esto surge de los trabajos realizados por los cinco centros de
investigacion aplicada fundados por la U.S. Office of Education durante el
Periodo de Solidificacion (Hallahan, Pullen y Ward, 2013). Ademas de los
estudios llevados a cabo por estas instituciones, investigar los procesos
fonologicos se ha convertido en un foco principal de atencion. La capacidad de
identificar y manejar las unidades de sonido en el lenguaje hablado es uno de
los mejores predictores de la habilidad lectora posterior (National Reading
Panel, 2000). Mas aun, los investigadores en el campo de la lectura han
llegado a la conclusién de que el conocimiento fonologico es un elemento
esencial para una intervencion eficaz en las dificultades lectoras. Lyon (1998)
afirmo que entre el 90 y el 95% de los alumnos con una lectura pobre pueden
incrementar sus habilidades lectoras a niveles adecuados, si se realiza una
adecuada prevencion y unos programas de intervencion temprana que
combinen la instruccion en reconocimiento fonoldgico, el desarrollo de la fluidez
lectora y las estrategias de comprension lectora, todo ello con profesores bien
entrenados. La importancia del reconocimiento fonolégico ha producido un
cambio en el modo en que los investigadores definen la dislexia, que ha
pasado a entenderse como una dificultad que “refleja insuficientes habilidades

en el procesamiento fonoldgico” (Lyon, 1995, p. 9).

La investigacion en el Periodo de Turbulencia también ofrece pruebas que

confirman los fundamentos biolégicos de las DA. Estudios neuroldgicos han
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revelado que el hemisferio izquierdo del cerebro parece mostrar un
funcionamiento anormal en alumnos con dislexia (Joseph, Noble y Eden, 2001).
Ademas, recientemente investigadores han encontrado un alto grado de
heredabilidad para las dificultades en la lectura y las dificultades del habla y del
lenguaje (Wood y Grigorenko, 2001).

4.1.6. Periodo actual (2000-actualidad)

En este periodo se ha producido un importante avance cientifico en la
investigacion del neurodesarrollo y un aumento notable de investigaciones
integradoras centradas en la neurobiologia y la genética. Se ha tomado este
punto como un requisito fundamental en la identificacion temprana de las
dificultades de aprendizaje que permita poner las bases de un enfoque
eminentemente preventivo. Dentro de los modelos multidisciplinares, un
numero creciente de investigadores y de instituciones aboga por dar un papel

central a la etiologia genética de las dificultades de aprendizaje.

Durante estos afios también ha tenido un auge muy notable el modelo de
respuesta a la intervencién para la identificacion de alumnos con DA. Este
protagonismo responde a la necesidad de encontrar una alternativa al criterio
de discrepancia cuyas criticas ya estaban muy extendidas. Este modelo es
descrito en proximos apartados.

4.2. Definicion v clasificacion de las Dificultades de Aprendizaje

La Asociacion Americana de Psiquiatria publicé recientemente una nueva
version de su manual para diagnosticar y clasificar los trastornos mentales. El
DSM-V (American Psychiatric Association, 2013) recoge el clasico concepto de
DA dentro del término Trastornos Especificos del Aprendizaje (TEA) y lo
introduce dentro de una nueva categoria denominada Trastornos del
Neurodesarrollo. Junto a los TEA se engloban en esa categoria otros trastornos
como la Discapacidad Intelectual (nueva denominacién del Retraso Mental), los
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Trastornos de la Comunicacion, los Trastornos del Espectro Autista (que
recoge todos los Trastornos Generales del Desarrollo) y los Trastornos
Motores.

A pesar del reconocimiento oficial por parte de las administraciones de la
existencia de esos trastornos, continla presente una falta de acuerdo para
definir claramente el concepto de dificultades de aprendizaje (Fletcher, et al.,
2013). Concretamente, en el campo de las DAL, han surgido a lo largo de los
ultimos afios definiciones alternativas que buscan hacer mas operativa la
clasificacion. Pueden resumirse en cuatro grandes grupos: modelos de
discrepancia entre el Cl (cociente intelectual) y el rendimiento; modelos de
discrepancia cognitiva; modelos de respuesta a la instruccion o intervencion
(RI); y modelos hibridos.

De acuerdo con lo expuesto por Lyon et al. (2001), el término DA se ha
concebido tradicionalmente como sinonimo del concepto de bajo rendimiento
inesperado, especificamente alumnos que no escuchan, hablan, leen, escriben
0 que no tienen un desarrollo de sus habilidades matematicas de acuerdo con
su potencial, a pesar de que hayan tenido un adecuado historial de

aprendizaje.

Partiendo del analisis de las definiciones de DA realizado por Lyon et al.
(2001), todas las definiciones federales de Estados Unidos tenian cuatro
elementos en comun: la heterogeneidad de las DA; la naturaleza intrinseca y
neurobioldgica de las mismas; una discrepancia significativa entre el potencial
de aprendizaje (evaluado normalmente con medidas de inteligencia) y el
desarrollo académico (obtenido habitualmente mediante medidas de lectura,
escritura, matematicas y habilidades de lenguaje oral); y la exclusion de
factores culturales, educacionales, ambientales y economicos u otras
discapacidades (retraso mental, dificultades visuales o auditivas y alteracion
emocional) como posibles causas de la DA. A pesar de la persistencia de estos
factores en las definiciones de DA, rara vez se ha examinado su fiabilidad

hasta los ultimos afos.
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4.2.1. Heterogeneidad

Como recogen las definiciones del término, las DA no son una
discapacidad aislada sino que son una categoria general de la educacion
especial compuesta por dificultades en alguno o en una combinacién de los
dominios de siete habilidades: escucha, habla, decodificacion lectora vy
reconocimiento de la palabra, comprensién lectora, calculo, razonamiento
matematico y expresion escrita. Las dificultades en estas areas pueden ocurrir
juntas y pueden también ir acompafiadas de alteraciones emocionales, sociales
y comportamentales, e incluso trastornos de atencién. Sin embargo, estas
condiciones nunca pueden ser la causa principal de las DA.

Este amplio rango de areas de dificultad hace imposible la precision en el
diagnostico. Las diferentes formas de DA tienen caracteristicas y necesidades
educativas muy distintas. Por ejemplo, las dificultades en lectura y en
matematicas varian a lo largo de multiples dimensiones. Hay pocas pruebas de
gue las causas precisas de las diferentes formas de DA sean las mismas, por
lo que tratarlas como siete grupos separados y heterogéneos tiene sentido.
Aunque actualmente se mantenga una sola definicion para las siete formas, se
tiende a desarrollar definiciones separadas basadas en la evidencia para cada
una de las dificultades y a aumentar asi la eficacia de la evaluacion y de la
instruccion de los alumnos con alguna de las formas de DA.

4.2.2. Naturaleza intrinseca y neurobiologica

Segun progresaba el campo, las definiciones de DA continuaban
atribuyendo las dificultades para aprender a causas intrinsecas
(neurobiolégicas) en lugar de extrinsecas (por ejemplo ambientales o
instruccionales), a pesar de que inicialmente no hubiera un camino objetivo de

evaluar la presencia original de una disfuncioén cerebral.

Los factores neurobiolégicos han sido estudiados mas de cerca en el area
de la lectura. Una considerable cantidad de pruebas indican que malos lectores

muestran una alteracion primariamente, aunque no exclusiva, en el circuito
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neuronal del hemisferio izquierdo encargado del lenguaje. Las investigaciones
se fundamentan en una evaluacion de la anatomia cerebral usando
Resonancias Magnéticas de Imagen (RMI) que sugieren diferencias
estructurales en bastantes regiones del cerebro y disminucion de la actividad
cerebral normalmente del hemisferio izquierdo en pruebas lectoras entre
alumnos con dificultades de aprendizaje en la lectura (DAL) y el resto de
lectores (Shaywitz, Pugh, Jenner, Fulbright, Fletcher, Gore y Shaywitz, 2000).

De los estudios realizados sobre la funcién cerebral es de especial interés
la posibilidad de que el circuito neuronal resultante refleje no sélo el contenido
biolégico del individuo, sino también las influencias del ambiente, entre las que

por supuesto se debe incluir la instruccion.

Esta perspectiva es mantenida por numerosos estudios geneticos de
individuos con DAL. Es conocido que los problemas lectores son recurrentes a
través de las generaciones de una familia, con un riesgo ocho veces mayor de
encontrar una DAL en un alumno con un padre que sufrio ese tipo de
dificultades que en cualquier otro nifio (Shaywitz et al., 2000). A pesar de esto,
los factores genéticos soOlo responden a la mitad de la variabilidad en el
desarrollo de la habilidad lectora, dejando la otra mitad a los factores
ambientales cuya influencia sobre los resultados lectores demuestra ser

significativa.

4.2.3. Criterio de discrepancia

Uno de los principales puntos conflictivos que surge en la investigacion de
este campo es la utilidad del criterio de discrepancia en la identificacién de los
alumnos con DA. El concepto de discrepancia entre capacidad y rendimiento
gue fue propuesto por primera vez por Monroe y recogido después por
Bateman y Myklebust, fue adoptado en muchos lugares como parte del proceso

para identificar alumnos con DA.

En muchos lugares se desarrolld6 un criterio de elegibilidad mas

especifico, con unas guias para la identificacion que incluian una discrepancia
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severa entre rendimiento y capacidad intelectual. Implicito en este criterio se
encuentra una clasificacion de los alumnos con bajo rendimiento, en primer
lugar aquellos con DA (con un bajo rendimiento inesperado) y en segundo lugar
los que simplemente poseen bajo rendimiento (con un bajo rendimiento
esperado).

Los criticos han argumentado que esta formula no identifica realmente
sujetos con DA (Fletcher, Lyon, Barnes, Stuebing, Francis, Olson, Shaywitz y
Shaywitz, 2001; Francis, Fletcher, Stuebing, Lyon, Shaywitz y Shaywitz, 2005;
Vellutino, Scanlon y Lyon, 2000). Se ha mostrado que alumnos con y sin
discrepancias no presentan diferencias significativas en medidas de
conocimiento fonolodgico, calidad ortografica, memoria a corto plazo y
recuperacion de palabra.

La solucion a estas dificultades reside en no fundamentar la identificacion
de las DA en una sola evaluacion efectuada en un solo momento (MacMillan y
Siperstein, 2002). Otras alternativas que sugieren los investigadores al criterio
de discrepancia incluyen evaluaciones fonoldgicas (Torgesen, 2001; Torgesen
y Wagner, 1998) y acercamientos en los que se establezca la validez del
tratamiento (Fuchs, Fuchs y Speece, 2002; Gresham, 2001).

El modelo de validez del tratamiento propuesto por Fuchs, Fuchs y
Speece (2002) esta compuesto por varias fases: identificacion de los alumnos a
través de una discrepancia dual, implementacion y evaluacion de una
intervencion instruccional para chicos que hayan exhibido esa doble
discrepancia y la repeticién de este mismo proceso cuando el alumno no haya

demostrado un progreso adecuado.

Las puntuaciones de los tests deben formar parte del proceso de
identificacion, especialmente las puntuaciones de rendimiento que ayudan a
especificar los dominios de interés. A pesar de esto, es fundamental tomar en
consideracion otros factores como el criterio de exclusion y la respuesta del
alumno a una intervencion cualificada a lo largo del tiempo (Bradley, Danielson
y Hallahan, 2002).
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Un informe del National Research Council sefiala también estas
aproximaciones alternativas (Donavon y Cross, 2002), haciendo ver la
importancia de centrarse en comportamientos directamente relacionados con el
desarrollo de la clase. El informe sugiere que las DA son identificadas cuando
un alumno muestra grandes desviaciones respecto a lo que seria la ejecucién
tipica de un dominio académico especifico. Este planteamiento, requiere el uso
de intervenciones basadas en la evidencia, desarrolladas a lo largo de un

periodo de tiempo y monitorizando su progreso frecuentemente.

El mal uso de la discrepancia Cl-rendimiento como principal criterio para
la identificacién de alumnos con DA puede llegar a hacer dafio a estos alumnos
en lugar de ayudarlos. Por un lado, las formulas de discrepancia difieren de un
lugar a otro, haciendo posible que dependiendo de la localizacion de la
residencia familiar un alumno pueda perder los servicios de educacion especial.
Por otro, la dependencia en la medida de discrepancia entre Cl y rendimiento
hace dificil la identificacion temprana de las DA. Una excesiva dependencia de
este criterio significa que a un alumno no se le puede considerar con DA hasta
gue alcance aproximadamente los nueve afios, constituyendo de esta forma un
modelo de “espera al fracaso” (Lyon et al., 2001). En concreto, investigaciones
han mostrado que la mayoria de los alumnos, en torno al 70%, que poseen DL
a los nueve afios continuan teniendo esas dificultades en la edad adulta

(Shaywitz, Fletcher, Holahan, Schneider, Marchione, Francis y Shaywitz, 1999).

4.2 .4. Criterio de exclusion

Muchas definiciones de DA incluyen una clausula de exclusion,
argumentando que las DA no son primariamente el resultado de otras
condiciones que pueden impedir su aprendizaje. Estas condiciones son: retraso
mental; alteracion emocional; discapacidad visual o auditiva;, carencia de
oportunidades instruccionales adecuadas; y otro tipo de condiciones culturales,
sociales o economicas.

Dar primacia al criterio de exclusiéon dentro de las definiciones de DA (en
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combinacién con el elemento de discrepancia) produce que se diagnostique a
muchos chicos como alumnos con DA en funcién de lo que no son, en lugar de
considerarles por lo que realmente son. Tomar esta decision tiene
consecuencias negativas para la investigacion por varias razones. Identificar
alumnos sobre la base de exclusiones resta importancia al desarrollo del
criterio de inclusion y, debido a que es una definicibn negativa, no aporta
claridad conceptual a los intentos por llegar a un mejor entendimiento de las
DA.

Pero existe otra raz6n que posee todavia mayor importancia y
consistencia contra la prioridad de este criterio. Muchas de las condiciones
excluidas como posibles causas de DA son factores que impiden el desarrollo
de las habilidades cognitivas y linglisticas que dirigen hacia déficits

acadéemicos frecuentemente observados en los alumnos con DL.

Uno de los criterios de exclusion de especial contradiccion es el que hace
referencia al historial de aprendizaje del alumno. Todas las definiciones de DA
excluyen a los alumnos cuyo problemas en el proceso de aprendizaje sean
principalmente el resultado de una inadecuada instruccion. Aunque esta
consideracion es una de las mas importantes tal vez sea también una de las
menos estudiadas. Los defensores de este criterio justifican su postura
argumentando que en esos alumnos no se puede hablar de un origen biolégico
como causa de la DA, pero los resultados de investigaciones muestran que en
el aprendizaje de la lectura sucede lo contrario. La conclusion de estos estudios
es clara, la instruccidén es necesaria para establecer las redes neuronales que
hacen posible la lectura: “ningun nifio nace siendo un lector; todos los nifios en
las sociedades con literatura tienen que ser ensenados a leer” (Lyon et al.,
2001, p. 268). Esta realidad expuesta por Lyon y colaboradores, se pone de
relieve al observar como la habilidad de leer y escribir es construida a través de

nuestras capacidades mediante el desarrollo del lenguaje oral.

Del mismo modo que es erréneo el uso del criterio de exclusion por la
existencia de una pobre instruccién, es igualmente equivocado descartar que

las DA puedan ser principalmente consecuencia de desventajas ambientales,
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culturales o economicas. Estas situaciones provocan que muchos alumnos se
encuentren en una situacién de riesgo significativo de sufrir un desarrollo
neuronal mas débil y padecer otros problemas en su aprendizaje. Condiciones
socio-economicas deficitarias estan relacionadas con numerosos factores
—como malnutricién, pobre cuidado prenatal y postnatal o abuso de sustancias—
gue pueden poner a los chicos en riesgo de disfuncidon neuroldgica, lo que

conduciria a déficits cognitivos, linglisticos y académicos.

No considerar a un grupo tan importante de chicos como posibles
alumnos con DA por la presencia del elemento de exclusién supone ignorar la
importancia que tienen los factores instruccional, ambiental, social y cultural en
el desarrollo del Sistema Nervioso Central. Es fundamental para lograr los
mayores avances con estos alumnos una identificacion lo mas temprana
posible que permita una instruccion en esos momentos fundamentales del
desarrollo de los aprendizajes.

De esta forma, mientras la disciplina de las DA va madurando, también se
adquiere mayor conciencia de la necesidad de una nueva conceptualizacién y
definicion del término. Sin embargo, a pesar de esa creciente preocupacion,

son escasas las alternativas surgidas en este sentido.

4.3. Definicidon de Dificultad de Aprendizaje en la Lectura. Dislexia

La mayoria de los alumnos que presentan un TEA guarda relacién con
problemas en su aprendizaje lector (Spencer et al., 2014). Para referirse a los
trastornos de este tipo, suele utilizarse indistintamente los términos “Dificultad
de aprendizaje en la lectura” (DAL), “Dificultad lectora” o “Dislexia”. Segun el
DSM-V se produce un trastorno cuando los alumnos presentan alguno de estos
sintomas —al menos durante seis meses y después de haber recibido una
instruccion adecuada—: errores en la lectura de palabras o lectura lenta y
esforzada,; dificultades en la comprension de los textos que lee; o dificultades
para deletrear (American Psychiatric Association, 2013). De esta clasificacion

han surgido algunas criticas por considerar que este trastorno guarda una gran
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relacién con muchos aspectos del lenguaje que han quedado categorizados en
otro grupo diferente: los trastornos comunicativos (Snowling y Hulme, 2012).

De acuerdo con Berninger (2001), la dislexia se caracteriza por un
desigual desarrollo entre la lectura de palabras y los procesos de alto nivel
dentro del sistema funcional de lectura. Congruentemente con esta definicion,
se producen dificultades en la lectura debidas a déficits en el procesamiento
fonolégico, errores en las conexiones ortogréaficas y fonolégicas o limitaciones
en la fluidez lectora.

Las definiciones clasicas de dislexia, como la ofrecida por el DSM-IV
(American Psychiatric Association, 1994), se fundamentan, como se ha visto en
el capitulo anterior, en los criterios de discrepancia y de exclusion, hecho que
ya ha sido suficientemente rebatido y cuya utilidad debia ser revisada.

En el DSM-IV (American Psychiatric Association, 1994) la dislexia venia
enmarcada dentro de los Trastornos del Aprendizaje con la denominacion de
Trastorno de la Lectura. Los criterios que la definian estan recogidos a
continuacion (Tabla 2).

Tabla 2. Trastorno de la Lectura. DSM-IV (American Psychiatric Association,
1994)

A. El nivel de lectura, medido individualmente por tests estandarizados
de capacidad lectora o comprensién, esta substancialmente por debajo
de lo esperado con relacién a la edad cronoldgica, a la inteligencia
medida y a la educacién apropiada para la edad.

B. El problema del criterio A interfiere significativamente con el
rendimiento académico o las actividades diarias que requieran

habilidades lectoras.

C. Si existe un déficit sensorial, las dificultades para la lectura son

superiores a las que habitualmente van asociadas con dicho déficit.
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Posteriormente, se logré cierto consenso gracias a la definicion del
término que propuso la Sociedad Internacional de la Dislexia. Defior y Serrano
(2004) resumieron esta definicion de forma muy acertada sefialando los
aspectos mas importantes. En primer lugar, destacaron el nivel de
reconocimiento de palabras; ademds, continuaron con una vision modular que
lleva consigo la posibilidad de encontrar un desajuste en el funcionamiento de
uno de los sistemas (el procesamiento fonolégico, por ejemplo), mientras que
los otros sistemas cognitivos permanezcan inalterados. También cabe resefiar
que esta definicion no menciona el controvertido criterio de discrepancia para la
definicibn de las dificultades lectoras, por el contrario, se apoya en las
dificultades concretas que estdn asociadas como la decodificaciéon o el
procesamiento fonoldgico.

El uso del término Dislexia es todavia muy controvertido por tener una
serie de connotaciones negativas y en una gran cantidad de investigaciones se
opta por el uso del término inglés Reading Disabilities, que es traducido de
diversas maneras Dificultades Lectoras, Dificultades para el Aprendizaje de la
Lectura o, el elegido en esta investigacion, Dificultades de Aprendizaje en la
Lectura (DAL). A pesar de ello, es importante resefiar que un creciente nimero
de expertos definen la dislexia como un tipo de DAL que se distingue por
dificultades en la descodificacion y el deletreo. Segun algunos autores, los
problemas de comprensién, aunque suelen estar presentes, tienen un caracter
secundario.

4.3.1. Etiologia de las Dificultades de Aprendizaje en la Lectura

La falta de unidad en cuanto a la definicion del término también se
observa en otro aspecto de especial relevancia en el campo como son los
factores causales de la dislexia. Hay un amplio rango de causas que han sido
nombradas como posible origen de los déficits y forman un espectro que
recoge desde razones bioldgicas o genetistas hasta linguisticas.

Desde las investigaciones biolégicas se trabajan varias posibles hipétesis
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gue justifican este enfoque. Resumidamente (Defior y Serrano, 2004), se
pueden enumerar tres direcciones sobre las que se esta trabajando: a) las
teorias genéticas que sugieren el caracter hereditario de la dislexia con las
investigaciones sobre gemelos y hermanos; b) las investigaciones que tratan
de buscar las causas de la dislexia en el cerebro buscando las diferencias,
tanto de estructura como de funcién, entre los cerebros con personas que
presentan DAL y las que no tienen problemas; c) por dltimo, existen estudios
gue destacan el papel del sistema de células magnocelulares en la lectura,
sugiriendo que los lectores disléxicos poseen una menor cantidad de estas
células.

Otros investigadores buscan explicar la dislexia a través de los distintos
niveles de procesamiento lector centrandose en: a) los déficits del
procesamiento fonologico; b) los problemas del procesamiento visual; c) la
velocidad en el procesamiento de estimulos; d) la capacidad de automatizar los
procesos de lectura; e) o incluso la existencia de un déficit atencional de base.

Segun Fritz (1997) hay un tipo de explicaciones genéticas o basadas en
mecanismos Yy estructuras cerebrales que se sitian en el nivel bioldgico, otras
justificaciones referidas a un déficit cognitivo de procesamiento situadas en el
nivel cognitivo y, por ultimo, unas causas que se basan en las manifestaciones
consecuentes de los déficits en dislexia que se encuentran en el nivel
conductual. Estos niveles pueden verse influidos por distintas condiciones del
ambiente como el sistema de ensefianza de la lectura utilizado para que el
alumno aprenda a leer, el nivel literario y cultural de profesores y amigos, los
materiales educativos de lectura, la importancia concedida a la lectura en la
escuela, el ambiente familiar, etc. Este tipo de modelo aporta una vision
integradora que permite dar coherencia y unidad a las explicaciones que han

surgido en la investigacion de este campo.

4.3.2. Tipos de dislexia

La primera divisibn comUnmente aceptada, consiste en distinguir las
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dislexias adquiridas y las dislexias del desarrollo. Las primeras tienen su origen
en una lesion cerebral adquirida localizada en una zona de la corteza que
provoca problemas graves de lectura que antes no existian. Las dislexias
evolutivas o del desarrollo, por otro lado, son las mas comunes y afectan a los
lectores que experimentan dificultades ya desde los momentos iniciales del
aprendizaje de la lectura.

A pesar de que existen distintas clasificaciones en torno a los subtipos de
dislexia evolutiva, existen tres sindromes comunmente aceptados, cuyas

principales caracteristicas son (adaptado de Comes Nolla, 2001):

a) Dislexia perceptivo-visual (dislexia evolutivo simultdnea): dificultades
en el procesamiento cognitivo visual; fracaso en la habilidad de
procesar estimulos verbales simultaneamente; confusion de letras,
silabas, palabras o numeros de grafia similar; reconocimiento lento

de palabras; comprension lectora variable.

b) Dislexia  auditivo-linguistica  (dislexia evolutivo  secuencial):
dificultades en el procesamiento cognitivo linguistico (errores en la
decodificacion fonémica); fracaso en la habilidad de procesar
estimulos verbales secuencialmente; confusion de letras, silabas,
palabras o numeros de sonido similar; errores fonologicos,
sintacticos y semanticos; reconocimiento lento de palabras;

comprension lectora deficiente

c) Dislexia mixta o global: dificultades en el procesamiento cognitivo,
auditivo y verbal; dificultades para extraer el significado de lo leido;

descifrado muy variable de la lectura; compresion lectora nula.

4.4. Evaluacion de las Dificultades de Aprendizaje en la Lectura. Respuesta a

la Intervenciéon

Un factor clave en el proceso de deteccion, evaluacion y derivacién en
educacion especial es la necesidad de lograr una identificacién temprana de
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posibles situaciones de riesgo. La finalidad es clara: trabajar con la posible
dificultad antes de que empeore y genere mas lagunas de aprendizaje o
problemas en el desarrollo del alumno. Para algunos estudiantes, un retraso en
el desarrollo de una capacidad puede ser temporal y es posible que se
solucione con una intervencién temprana y eficaz dentro del aula, pero en otros
casos no resulta asi. En esos momentos en que aparece una dificultad se debe
estudiar la idoneidad del tipo de instruccién que se esté realizando en su
ambiente ordinario y modificarla si fuera necesario. Al comprobar que se han
puesto los medios adecuados en su centro escolar y sigue sin obtenerse el
resultado esperado, se baraja la necesidad de derivarlo a los servicios de
educacion especial. Este es el sentido principal de los modelos de RI,
comprobar que el apoyo educativo que recibe el alumno en el cauce ordinario
es adecuado, poner los medios para que cambie en caso negativo y estar
preparado para dirigirlo hacia una intervencibn mas intensa si tampoco
respondiera a los cambios instructivos realizados dentro del aula (Compton et
al., 2012; Fuchs y Vaughn, 2012).

Justificada la necesidad de cambiar la direccion que habian tomado los
modelos de evaluacion de las DA, la investigacion debia centrarse en algunas
de las alternativas ya citadas y que han adquirido un protagonismo creciente.
Desde la aparicion del modelo de validez del tratamiento propuesto por Fuchs 'y
Fuchs (1998), éste se ha ido desarrollando hasta que se afianzé y extendid
ampliamente el nuevo término: Respuesta a la Intervencion (RI). De esta forma,
surge un nuevo modelo de evaluacidon totalmente ligado a la intervencion y
determinado en funcion de la eficacia con que un alumno responde al
tratamiento.

En la evaluacion de las DA centrada en el modelo de RI es preciso contar
con el apoyo y la colaboracion de la familia del alumno (NJCLD, 2005). En un
primer momento, puede que los padres sean los primeros en sospechar alguna
dificultad, en ocasiones al observar cierto retraso en el desarrollo de alguna
habilidad o en la consecucion de algun aprendizaje en relacién con otros
compafieros, vecinos o familiares. Un aspecto fundamental de la intervencion

educativa con los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE) es la
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conveniencia de promover unos servicios educativos dentro del entorno natural
del alumno con el fin de involucrar de forma mas efectiva a las familias y a los
profesionales en el proceso de toma de decisiones y para facilitar la transicion
de los alumnos de un nivel de intervencion educativa a otro (IDEA, 2004). En
esta direccion se encaminan diferentes politicas educativas (IDEA, 2010), asi
como investigaciones realizadas por los principales investigadores vy
organizaciones mas importantes en el campo de las DA (NJCLD, 2006).

4.4.1. Origen y definicién del modelo

La propuesta de Fuchs y Fuchs (1998) se convirtié en el fundamento de
un método alternativo de clasificacion de las DAL fundado en las tesis del
modelo de Validez del tratamiento y que posee dos caracteristicas basicas. Se
parte de la premisa de un entorno instruccional en el que la mayoria de los
ninos prosperen adecuadamente y en el que se desarrollen unas
intervenciones bien programadas dentro de la educacion general para los
alumnos que estén fallando académicamente. Entonces, se puede considerar a
un alumno con DA cuando continde exhibiendo una discrepancia respecto de
sus compafieros tanto en el nivel de desarrollo como en el de progreso en sus

habilidades académicas (Speece y Case, 2001).

Este método de discrepancia dual propuesto por Fuchs y Fuchs (1998)
puede ser operativo, utilizando asi el desarrollo de los alumnos dentro del aula
como la base para evaluar las discrepancias, de esta forma se puede
contextualizar las dificultades lectoras dentro del entorno instruccional.
Ademas, el método ha probado ser Gtil como herramienta para la identificacion
temprana de estas dificultades antes de la aparicion de serios problemas
lectores.

El modelo requiere una evaluacion continua para identificar los alumnos
gue ponen de manifiesto signos tempranos de fracaso académico. La
Evaluacion Basada en el Curriculum (EBC) fue propuesta para atender esta

necesidad porque hay investigaciones que muestran la fiabilidad, validez y
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viabilidad de estos métodos, debido a que son apropiados para repetir
mediciones y porque son sensibles al crecimiento del nifio.

Este paradigma representa para la evaluacion de las DA un marco tedrico
distinto que el representado por el modelo de discrepancia Cl-rendimiento y por
las definiciones de bajo rendimiento lector. Los dos ultimos acercamientos (en
especial el de discrepancia) estan enraizados en las conceptualizaciones
ampliamente extendidas de que las DA son intrinsecas al individuo y no estan
demasiado influidas por los factores contextuales (Hammill, 1990; Fuchs y
Fuchs, 1998), siendo generalmente aceptado que la condicion de DA es
permanente y puede ser estudiada en un solo punto en el tiempo. En contraste
con esta afirmacion, el modelo de validez del tratamiento utilizando la EBC se
centra en la discrepancia entre el comportamiento observado y el
comportamiento esperado (en relacidn con sus comparfieros) bajo el criterio que
es objeto de estudio (por ejemplo, la lectura) en el contexto local (el aula) y a
través del tiempo (Good y Jefferson, 1998). Este modelo es capaz de tomar en
consideracion las variaciones del contexto dentro de las aulas y puede servir
para reducir la probabilidad de aparicion de un fracaso lector mas alla de las

diferencias individuales.

El proceso de evaluacion debe recoger las siguientes fases: identificacion
de los alumnos a través de una discrepancia dual, implementacion y evaluacion
de una intervencion instruccional para los chicos que hayan exhibido esa doble
discrepancia y la repeticion de este mismo proceso cuando el alumno no haya
demostrado un progreso adecuado. De esta forma el modelo exige que para
considerar a un alumno con DA debe haber tenido un entorno instruccional
adecuado.

La discrepancia dual es un modelo de evaluacion relativo, no absoluto,
basado en el nivel de los comparfieros de clase que reciben la misma
instruccion que el posible alumno con DA, y con un seguimiento a lo largo del
tiempo. Asi la identificacion de las DA queda en funciébn de las posibles
fluctuaciones que a través de los afios se producen dependiendo de la eficacia

del programa instruccional y de las habilidades del resto de los alumnos de la
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clase. Este modelo no rechaza la importancia de las diferencias individuales en
las DAL pero extiende la idea de incluir la importancia de la instruccion en la
definicion de una dificultad.

Las raices de este proceso de evaluacién basado en la respuesta a la
instruccion para la identificacion de las DA han sido descritas por Vaughn y
Fuchs (2003) y tienen su origen en un estudio del National Research Council
(Heller, Holtzman y Messick, 1982) en el que se propone que la validacién para
establecer una clasificacion de educacién especial debe ser juzgada de
acuerdo a tres criterios. El primer criterio consistia en comprobar si la calidad
de la educacion general es suficiente como para asegurar el aprendizaje
esperable. La segunda consideracion era si el programa de educacion especial
era de suficiente valor para mejorar los resultados del estudiante y justificar asi
su clasificacion. Y el tercer criterio residia en asegurar que el proceso de
evaluacion utilizado para la identificacion era preciso y significativo. Cuando se
daban los tres criterios simultaneamente la clasificacion de educacion especial

estaba convenientemente justificada.

4.4.2. Respuesta a la Intervencion: paso a paso

Fuchs (1995) logré hacer operativo el marco teérico de Heller et al. (1982)
con las siguientes fases de evaluacion. En la primera fase se toma la medida
de crecimiento de todos los estudiantes. El proposito de evaluar el aula es
determinar si la respuesta general de los alumnos indica un entorno
instruccional adecuado. Si la media de la clase es baja con respecto a otras
clases del mismo nivel en el mismo colegio, en el mismo barrio o en la misma
ciudad, la decision adecuada deberia ser intervenir sobre el marco de

instruccion general de esa aula.

Si la presencia de un ambito de ensefianza adecuado es comprobada,
comienza la segunda fase con identificacion de los alumnos cuyo nivel de
desarrollo es significativamente inferior al del resto de compafieros. El objetivo

de esta fase es encontrar aquellos alumnos con un nivel de desarrollo
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significativamente inferior al de sus comparfieros.

La tercera fase contindia con la evaluacion de las adaptaciones realizadas
dentro del &mbito de educacién general para atajar esos problemas que sufren
los mencionados alumnos en su aprendizaje. Solamente cuando esa
intervencion dentro del aula resulte infructuosa se puede considerar la
necesidad de tomar alguna medida relacionada con la educacion especial. El
criterio a seguir consiste en evaluar la eficacia de las adaptaciones que pueden
realizarse dentro del aula y de la ensefanza ordinaria para un alumno, y si no
logran producir un crecimiento adecuado en esos alumnos con riesgo de tener
alguna dificultad, ese alumno posee un déficit intrinseco, es decir, una DA.

Es importante tener en consideracion que algunas lineas de investigacion
han tenido como consecuencia la revision de la tercera fase propuesta por el
modelo de Fuchs. Con el fin de orientar la intervencion de los alumnos en
riesgo de tener algun problema de aprendizaje, Fuchs propuso una serie de
medidas que debian incorporar los profesores. Utilizando un acercamiento
centrado en la resolucion de problemas, las adaptaciones deben ser seguidas
para localizar las dificultades individuales de manera que puedan ser
trabajadas dentro del marco ordinario del aula. El objetivo es incorporar
adaptaciones exitosas dentro de un entorno instruccional que se adapte y sea
redefinido para ese alumno.

En términos generales el modelo de Respuesta a la Intervencion (RI)

podria ser descrito de la siguiente forma:

1. Los alumnos son mantenidos dentro de una instruccién “general y

efectiva” a través de su profesor ordinario.
2. Su progreso es controlado.

3. Aquellos que no respondan necesitaran algo mas de su profesor o

de otra persona.

4. De nuevo, su trabajo vuelve a ser controlado.
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5. Aquellos que todavia no respondan, seran derivados a una
evaluacion para estudiar la posibilidad de entrar en alguno de

servicios de educacion especial.

Marston (2005) realizd una revision de tres de las principales propuestas
en torno a la secuenciacion del modelo, Vaughn y Fuchs (2003), O"Connor
(2003) y Tilly (2003). Todas ellas enmarcadas dentro de los fundamentos
propios de la RI: el modelo de resolucion de problemas (Deno, 2002); y la
existencia de un protocolo estandar de tratamiento (Fuchs, Fuchs y Compton,
2004), es decir, una intervencion contrastada en distintas investigaciones con
alumnos y problematicas semejantes. El empleo de la resolucion de problemas
es una constante en este tipo de investigaciones donde se han de seguir una
serie de pasos establecidos: 1) identificacion y analisis del problema,
incluyendo la recogida de datos para definir la linea base; 2) elaborar las
posibles estrategias de intervencion; 3) llevar a la practica el plan de
intervencion; 4) evaluar y monitorizar con frecuencia el progreso del alumno
para observar la eficacia del tratamiento; 5) revisar y reelaborar los planes de

intervencion en caso de ser necesario.

Los resultados de las tres investigaciones son consistentes con las
expectativas del modelo y confirman su eficacia y viabilidad en alumnos que
terminan Educacion Infantil y que cursan los primeros afios de Educacion
Primaria en areas tan fundamentales como la iniciacion del lenguaje y la

lectura.

4.4 3. Beneficios de la RI

Los beneficios que ya se han nombrado para unas edades y unas areas
determinadas (Marston, 2005), y previsiblemente se obtengan en el resto,
como consecuencia de la implantacion de este modelo, son variados y de

importancia significativa (Fuchs y Vaughn, 2012).

La realidad de estos resultados dependera fundamentalmente de la

implicacion de los distintos personajes que conforman la realidad educativa de
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cada alumno (familia, profesores y especialistas) y del éxito con el que se

desarrollen las distintas fases del proceso (Compton et al., 2012). Vaughn y

Fuchs (2003) describen algunas de las consecuencias positivas que se

desprenden de la implantacion de este modelo:

1.

Identificacion temprana de los alumnos con DA. A través de un
acercamiento centrado en la resolucién de problemas se deja de
utilizar un modelo de “espera al fracaso”, como el criterio de
discrepancia capacidad-rendimiento. De esta forma, se consigue
adelantar la identificacion y por tanto el comienzo de la intervencion
de los alumnos con dificultades, con el consiguiente aumento de la

eficacia instruccional por parte de docentes y especialistas.

Reduccion del numero de alumnos derivados a los servicios de
educacion especial, gracias a la posibilidad de identificar a aquellos
alumnos que presentan dificultades en su proceso de aprendizaje
debido principalmente a otros factores, por ejemplo, una

inadecuada instruccion.

Acorde con los acercamientos de evaluacion centrados en la
investigacion, la obtencion de datos durante el proceso
complementa y ayuda a realizar una instruccion mas eficaz. Esos
datos son especialmente relevantes porque alumbran y posibilitan
una instruccion mas adecuada para cada alumno, mas efectiva al
incidir de forma temprana en una situacion de riesgo, en lugar de
trabajar sobre un problema ya afianzado, y dentro de un ambiente

educativo mas normalizado.

Promueve una mayor responsabilidad y colaboracion entre todas
las partes implicadas en el proceso educativo. La continua revision
del proceso de intervencion, requiere de una participacion mas
efectiva por parte del profesorado, que debe revisar su practica
docente para adaptarla a las necesidades de cada alumno que

pueda presentar algun tipo de dificultad.
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Asimismo, también busca y necesita una mayor implicacion de
la familia en el proceso de evaluacion e intervencion que se debe
realizar con el alumno. En primer lugar, la familia debe ayudar a
observar si el alumno esta respondiendo a la instruccion general
gue recibe en la escuela, en caso contrario, debe buscar que se
formalicen nuevas respuestas instruccionales para resolver la
posible dificultad que plantea su hijo. Dependiendo de la situacion
concreta, puede que sea necesario que la familia se implique de
forma mas directa en algun aprendizaje. Por ejemplo, antes de
derivar a los servicios de educacion especial a un alumno cuyo
aprendizaje de la lectura se retrase considerablemente, se buscara
el apoyo familiar como complemento de una instruccion especifica
dentro de un contexto escolar normalizado.

4 5. Implicacién Familiar en las DA

Durante los ultimos afos, el incremento en el nimero de investigaciones
gue tratan de acercarse con mayor profundidad a las estrategias de
aprendizaje que ponen en marcha los alumnos para enfrentarse de manera
autorregulada a sus tareas educativas ha sido considerable. Este foco de
interés ha adquirido un especial protagonismo en intervenciones disefiadas y
puestas en practica para trabajar con alumnos que poseen DA. Un contexto
familiar comprometido con la educacion de sus hijos ha mostrado ser una gran
escuela de estrategias de aprendizaje autorreguladoras (Hoover-Dempsey et
al., 2005; Zimmerman y Schunk, 2001) capaces de compensar el déficit que
padecen en ese sentido los alumnos con DA (Mautone, Marshall y Sharman,
2012; Reyero y Tourén, 2003).

Un aspecto comun a todos los alumnos es la consideracion de la
motivacion hacia la lectura como una de las variables que mas pueden
condicionar los habitos lectores y, por consiguiente, el rendimiento lector
(Dezcallar, Clariana, Cladelles, Badia, y Gotzens, 2014). Algunas

investigaciones han observado estas actitudes motivacionales como fruto de la
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implicacion familiar (Beltran Llera, Lopez Escribano y Rodriguez Quintana,
2006), del ambiente literario del hogar (Sénéchal, 2006a; Blanch et al., 2013) y
de aquellas acciones especificas realizadas en la familia para fomentar la
lectura de sus hijos (Sonnenschein, 2002; Baker, 2003; Topping, Dekhinet y
Zeedyk, 2011).

Un punto fundamental de la intervencion educativa con los alumnos con
necesidades educativas especiales (NEE) es la necesidad de promover unos
servicios educativos dentro del entorno natural del alumno con el fin de
involucrar de forma mas efectiva a las familias y a los profesionales en el
proceso de toma de decisiones y para facilitar la transicion de los alumnos de
un nivel de intervencién educativa a otro (IDEA, 2004). En esta direccion se
encaminan las politicas educativas mas recientes desarrolladas en Estados
Unidos (IDEA, 2004), asi como muchas investigaciones realizadas por los
principales investigadores y organizaciones mas importantes en el campo de
las DA (NJCLD, 2005, 2006).

La coordinacion entre todos los servicios educativos y los agentes
implicados es un factor critico para lograr los mejores resultados. En Estados
Unidos se ha considerado tan importante que han legislado (IDEA, 2004) la
creacion de una figura que ejerza de coordinador entre los distintos
profesionales que forman los equipos multidisciplinares de evaluacion e
intervencion y actie como canal de informacion entre estos profesionales y las

familias de los alumnos que requieran de esa atencion.

Otro factor clave en el proceso de deteccion, evaluacién y derivacion en
educacion especial es la necesidad de lograr una identificacién temprana de
posibles situaciones de riesgo con el fin de trabajar con la posible dificultad
antes de que empeore y genere mas lagunas de aprendizaje o problemas en el
desarrollo del alumno. Para algunos alumnos, un retraso en el desarrollo de
alguna de sus capacidades puede ser temporal y es posible que se solucione
con una intervencion temprana y eficaz. Pero en otros casos, esos retrasos
pueden llegar a ser persistentes en diferentes dominios y necesiten de una

evaluacion psicopedagdgica para establecer la posibilidad de cambiar el tipo de
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instruccion e intervencion que se esté realizando y en ultimo caso estudiar la

necesidad de derivarlo a servicios de educacion especial.

En el marco de una evaluacion de las DA centrada en el modelo de Rl es
preciso contar con el apoyo y la colaboracion de la familia de cada alumno
(NJCLD, 2005). En un primer momento, puede que los padres sean los
primeros en sospechar alguna dificultad, en ocasiones al observar cierto
retraso en el desarrollo de alguna habilidad o en la consecucion de algun
aprendizaje en relacion con otros comparfieros, vecinos o familiares. Cuando la
familia toma la iniciativa se preocupa por conocer cudl es la instruccion que
recibe su hijo y se implica al preguntar en la escuela sobre lo que puede hacer
en casa para ayudar a su hijo. Manifestando esa preocupacion, ese interés y
poniendo los medios necesarios, esa familia estara ejerciendo un papel clave
en la consecucion de una identificacion temprana y una intervencion

verdaderamente eficaz.

“La familia y los cuidadores tienen una responsabilidad importante para el
desarrollo de las capacidades de aprendizaje en el entorno del hogar; la implicacion
familiar directa es un determinante clave para la eficacia de la intervencién” (NJCLD,
2006, p. 10).
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CAPITULO 5

¢Es posible potenciar el aprendizaje lector en la

familia?

Al profundizar en el papel que puede desempeiiar la familia en el proceso
educativo de los hijos, se ha comprobado en muchas situaciones su influencia
en distintos ambitos del desarrollo (Azpillaga, Intxausti y Joaristi, 2014;
Redding, 2000). Algunas investigaciones reflejan que la dedicacion de los
padres a través de una correcta estrategia educativa tiene consecuencias
positivas, entre otras cosas, en la motivacion, el rendimiento académico y el
aprendizaje lector de los hijos, (Blanch et al., 2013; Fuentes et al., 2015;
Goikoetxea y Martinez, 2015). La implicacion familiar (IF) se ha relacionado con
indicadores de éxito académico que incluyen aspectos muy variados dentro de
la vida escolar. Podrian destacarse, entre otros: menor porcentaje de abandono
escolar en el alumnado adolescente, disminucion del nUmero de alumnos que
repiten curso, percepciones de competencia por parte del profesor o mejores
calificaciones escolares y puntuaciones en pruebas de rendimiento (Henderson
y Mapp, 2002; Hill y Taylor, 2004; Sukhram y Hsu, 2012). Por otro lado, el nivel
de implicacién educativa de las familias guarda relacion con otros procesos
psicologicos y también favorecen un mejor rendimiento a partir de aspectos
motivacionales, cognitivos, sociales y comportamentales (Etxeberria, Intxausti y
Joaristi, 2013; Hoover-Dempsey et al., 2005).

En los primeros capitulos se han revisado los conceptos de implicacion

familiar, aprendizaje lector, motivacion hacia la lectura y dificultades de

109



aprendizaje, sin profundizar en los puntos de conexion que existen entre ellos.
En este punto, se va a desarrollar cdmo es la implicacién de los padres para
mejorar la competencia lectora o para aumentar la motivacion de sus hijos y
con una aproximacion a formas concretas de poner en practica dicha
disposicién (Loera, Rueda y Nakamoto, 2011; Martin, Mullis, Foy y Arora, 2012;
PIRLS, 2007). Se exponen aspectos relacionados con las perspectivas
familiares sobre el aprendizaje lector de sus hijos, como se fomentan actitudes
positivas hacia la lectura en el hogar y algunas actividades concretas de lectura
compartida en el hogar (Pagan y Sénéchal, 2014; Villiger et al., 2012).

Esta es la parte fundamental de la investigacion, analizar la relaciéon que
existe entre la implicacion familiar, la motivacion hacia la lectura y el
rendimiento lector, tanto en hogares cuyos hijos presenten un aprendizaje de la
lectura normal como de aquellos en los que se observe riesgo de sufrir alguna
dificultad de aprendizaje. Una manera de concretar la ayuda que los padres
pueden aportar a sus hijos, especialmente en el caso de presentar problemas
en su aprendizaje, es a través de programas educativos de lectura en familia
cuya aplicacion sea practica y sencilla (Blanch et al., 2013). Muchos padres en
la actualidad tienen dificultades serias para encontrar tiempo para ayudar a sus
hijos. Aunque es importante que la familia se comprometa de forma practica en
la educacion de sus hijos de modo informal, también resulta necesario que
puedan conocer y aplicar programas contrastados cuya ejecucion sea Util y facil

de llevar a término.

Las acciones que realizan los padres para fomentar la lectura en los hijos
se dan con mas frecuencia cuando estos muestran alguna dificultad en su
aprendizaje. Sin embargo, esta investigacion propone buscar como mejorar el
procesamiento lector de nifios independientemente de que presenten o no
dificultades de aprendizaje en la lectura. El efecto positivo que puede producir
la familia en la lectura de los hijos es una realidad que debe tenerse presente
en todos los contextos educativos, no solo en el caso de alumnos con

necesidades educativas especiales.

De forma concreta, el lenguaje oral y la lectura son enriquecidas por un
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ambiente favorecedor de las habilidades linguisticas donde se utilice un
lenguaje rico y acorde con cada situacion, donde se haya contado historias y
leido cuentos a los hijos cuando eran pequefios (y no tan pequefios), donde se
anime a describir situaciones y a narrar acontecimientos que generen
frecuentes situaciones de comunicacion familiar y en el que se promueva la
lectura con el ejemplo de los padres y con distintas actividades familiares
(Lonigan y Shanahan, 2010; Topping, Dekhinet y Zeedyk, 2011; Van Steensel
et al., 2011).

Durante los dltimos afios, son muchas las investigaciones que han
analizado las influencias que ejerce el ambiente sobre el desarrollo lector. De
todas estas variables cabe destacar por su relevancia el papel de algunas de
ellas: la adquisicion temprana del lenguaje, ambiente familiar comunicativo, las
caracteristicas familiares, la pertenencia a grupos minoritarios, el bilingtismo o
el estatus socioecondémico (Sonnenschein, Baker y Katenkamp, 2007; Van
Steensel, 2006).

Algunas de estas investigaciones son estudios longitudinales que han
analizado los precursores tempranos sociales de la lectura (Beltran Llera,
Lopez Escribano y Rodriguez Quintana, 2006). Estas trabajos han observado
fundamentalmente las actitudes de los familiares ante el aprendizaje de la
lectura que realizan sus hijos y las caracteristicas ambientales del hogar de
esos nifios a diferentes edades, tratando de localizar cuéles son las variables

mas importantes que contribuyen a mejorar u obstaculizar el desarrollo lector.

Un ndamero considerable de estos estudios ha utilizado entrevistas o
cuestionarios como instrumentos de medida para evaluar el contexto familiar de
los alumnos a lo largo de la Educacion Infantil, es decir, antes del comienzo de
la educacion formal de la lectura. A continuacién han evaluado la competencia
o rendimiento lector de estos alumnos en los primeros cursos de Educacion
Primaria cuando la madurez de los mismos permite establecer los patrones
normales de nivel lector (Sénéchal, 2006b; Sonnenschein, Baker y Katenkamp,
2007).

A partir de estas investigaciones se han obtenido algunas conclusiones
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interesantes que remarcan la importancia de algunas de las variables mas
influyentes como la cantidad de interacciones verbales en el hogar o la
variedad y riqueza de los textos escritos a los que el alumno accede. “La
actitud y el interés del alumnado hacia la lectura, y el interés y la frecuencia del
hébito lector de los padres, influyen en el rendimiento lector de los nifios. De
todas estas variables, la mas significativa parece ser el nimero de libros
infantiles en el hogar” (PIRLS, 2007, p. 104). Esta situacion se repite también
en la siguiente evaluacién desarrollada por las administraciones educativas

donde sigue estando presente esa influencia positiva de la familia (MEC, 2012).

En la misma direccibn se encaminan las conclusiones a las que llega
Moreno Sanchez (2001) en un estudio similar, asegurando que es en la familia
donde los nifios deben encontrar actitudes favorables hacia los libros afirmando
que “El valor que las madres y los padres le dan a la lectura, sus habitos
lectores y la calidad del material de lectura que manejan esta relacionado con
las actitudes de los nifios y las nifias hacia la lectura” (Moreno Sanchez, 2001,
p. 19).

Un ejemplo conflictivo de este tipo de influencias se encuentra en las
familias de entornos mas desfavorecidos, que proporcionan menos cantidad de
interaccion verbal a sus hijos. Estas situaciones familiares, que producen
menos oportunidades de desarrollar la competencia verbal, estan relacionadas
con bajas puntuaciones en vocabulario, el cual, ha sido sefialado como uno de
los principales precursores de la competencia lectora. Esta escasez de
interacciones constituye un factor de riesgo para lograr un aprendizaje

adecuado (Beltran Llera, Lopez Escribano y Rodriguez Quintana, 2006).

En el estudio PIRLS 2006 (MEC, 2007) se observan datos interesantes
sobre algunos paises con un namero de familias que leen todos o casi todos
los dias notablemente superior al nuestro, pero que no lleva consigo un
rendimiento global del alumnado mejor que el espariol. Algunos ejemplos los
encontramos en paises como Noruega e Islandia, que obtuvieron
respectivamente un 66 por ciento y un 61 por ciento de buenos lectores en el

entorno familiar. A pesar de ello, una constante que se repite en todos los
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paises es que a mayor dedicacion de los padres en la ensefianza de la lectura
de sus hijos, estos manifiestan una mejor comprension lectora (Garcia-Fontes,
2012).

Otro dato relevante que se deduce de los resultados del estudio anterior
consiste en que el rendimiento y la frecuencia con que unos padres leen como
fuente de disfrute personal, asi como el interés y la valoracion de la lectura por
las familias influyen en la actitud de los hijos hacia la lectura. Esta variable se
midié con preguntas a los padres que debian responder si estaban de acuerdo
con afirmaciones como: “sélo leo si tengo que hacerlo por obligacion” o “me

gusta hablar de libros con otras personas”.

El contexto sociocultural se ha establecido como uno de los factores mas
influyentes en el rendimiento lector de los alumnos (Topping, Dekhinet y
Zeedyk, 2011; Van Steensel, 2006). El nivel de estudios y la profesion que
desempeian los padres son los datos relacionados con esta variable que
mayor impacto tienen. “La diferencia de rendimientos entre los hijos de padres
universitarios y los de padres sin titulacion de nivel obligatorio alcanza los 120
puntos, similar a la diferencia que separa a los hijos de profesionales liberales

de los de padres sin trabajo remunerado” (MEC, 2007, p. 104).

De acuerdo también con la teoria sistémica de Bronfenbrenner (1992), los
estudios PIRLS 2006 y PIRLS-TIMSS 2011 muestran la relacién entre las
influencias del hogar, la escuela y el aula sobre el desarrollo lector de los
alumnos, y refleja cOmo esta interaccion se enmarca dentro de la comunidad
local y el pais, quedando condicionada por ambos. La siguiente figura (Fig. 6)
indica como los resultados del alumnado, que engloban el rendimiento y las
actitudes, se obtienen como consecuencia de la instruccién y experiencias

adquiridas en una variedad de contextos (Mullis et al., 2006).

Asi mismo, se observa que el rendimiento y las actitudes pueden
constituirse en elementos de consolidacion, de manera que “los lectores con
mayor nivel de competencia suelen disfrutar de la lectura y valorarla en mayor
medida que los lectores menos competentes, por lo que leen con mas

frecuencia y perfeccionan sus destrezas lectoras en mayor medida” (Mullis et
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al., 2006, p. 32). Asi, este modelo puede considerarse como un sistema de
influencias reciprocas, ya que los resultados de los alumnos también
repercuten en cierta medida en el hogar, la escuela y el aula.

Contextos nacional y local

Instrucciones
experiencia

Rendimiento lectory | -
actitudes y conductas
del alumnado

Figura 6. Contextos para el desarrollo de la competencia lectora (Tomado de
Mullis et al., 2006).

5.1. Perspectivas familiares sobre el aprendizaje de la lectura

Muchas investigaciones han mostrado como el apoyo de los padres hacia
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la lectura estd asociado con mayor cantidad de alumnos que leen de forma
voluntaria. Este apoyo familiar incluye entre otros factores la disponibilidad de
materiales de lectura en el hogar, habitos lectores de los padres y frecuencia
que los padres leen a sus hijos (Sénéchal, 20062, Van Voohris et al. 2013). Los
alumnos que proceden de ambientes familiares donde se potencia este
aprendizaje muestran también actitudes mas positivas hacia la lectura y
manifiestan una vision de la lectura fundamentada en el uso de la misma como
fuente de disfrute personal (Baker, 2003).

Los datos obtenidos en un estudio longitudinal de gran prestigio, Early
Childhood Project, sugieren tres perspectivas desde las cuales la familia puede
entender el aprendizaje de la lectura (Serpell, Baker y Sonnenschein, 2005;
Sonnenschein, Baker y Katenkamp, 2007). Una primera orientacion es la que
considera la lectura como fuente de entretenimiento, en la que leer es divertido
y para la que hay una gran cantidad de actividades amenas que requieren leer.
La siguiente orientacion esta centrada en el desarrollo de las habilidades que
deben desarrollarse para lograr un buen nivel lector y que persigue ofrecer a
los alumnos el mayor numero posible de oportunidades para cultivar su
competencia lectora. Finalmente, estos autores defienden una Ultima
perspectiva para entender el aprendizaje lector, la lectura como un elemento de
la vida diaria, en la que la familia busca ocasiones cotidianas como hacer la
compra, cocinar o buscar una calle, para que su hijo practique y asimile el valor

funcional de la misma.

Los resultados obtenidos no dan lugar a dudas, las familias que buscan
aumentar la lectura como entretenimiento o como fuente de disfrute consiguen
mejores resultados en la motivacién hacia la lectura y, por consiguiente, en su
posterior rendimiento (Serpell, Baker y Sonnenschein, 2005). Por el contrario,
también se relaciona claramente la orientacion hacia el desarrollo de
habilidades con los participantes procedentes de familias pobres en las que las
interacciones verbales son mas limitadas y cuya motivacién para acercarse a

lectura es también menor.

Las creencias educativas de los padres es un factor decisivo en el
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proceso a través del cual un alumno aprende a leer. Estas creencias influyen
en primer lugar sobre sus propias practicas educativas y consecuentemente en
los posteriores resultados de sus hijos. Los tres tipos de creencias de los
padres que parecen ejercer un papel mas relevante en el aprendizaje de la
lectura son las convicciones acerca de la importancia de la educacion, las
nociones sobre cémo aprenden los hijos y las expectativas que tienen de
implicarse en el proceso educativo (Sheldon, 2002; Sonnenschein, 2002).

La ayuda que las familias dan a sus hijos para aprender a leer durante los
primeros afos consiste en ofrecerles ricas experiencias literarias antes del
comienzo del aprendizaje formal y, cuando ya estan en la escuela, reforzar y
apoyar desde casa toda la actividad educativa originada en el colegio (Van
Steensel et al.,, 2011). La IF es importante también en este sentido porque
transmite un mensaje al hijo sobre la importancia de la escuela y da a entender

al profesor que esos padres se preocupan de veras por el desarrollo del nifio.

5.2. Motivacién hacia la lectura en la familia

La mayoria de las investigaciones que tratan la motivacion lectora tienen
su marco de referencia en las denominadas Actitudes hacia la lectura,
frecuentemente identificadas con el sentimiento que posee un alumno hacia la
lectura, o estan relacionadas con el Interés por la lectura, definido como una
caracteristica del texto o una caracteristica de la persona. Desde otro punto de
vista, Baker y Wigfield (1999) propusieron un nuevo modelo de motivacion
hacia la lectura, que esta basado en dos supuestos teoricos, la perspectiva del

compromiso hacia la lectura y la teoria de motivacion de logro.

La perspectiva del compromiso hacia la lectura (Guthrie, Van Meter,
McCann, Wigfield, Bennett, Poundstone, Rice, Faibisch, Hunt y Mitchell, 1996;
Stipek y Seal, 2001; Eccles y Wigfield, 2002) se refiere a la union entre
motivacion y uso de estrategias, e integra los aspectos cognitivos,
motivacionales y sociales relacionados con el acto lector que permite, por tanto,

analizar con mayor profundidad la influencia que ejerce el contexto familiar.
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Desde esta perspectiva, los lectores comprometidos son considerados “como
motivados, estratégicos, entendidos y socialmente interactivos” (Guthrie et al.,
1996, p. 15). Estos alumnos eligen leer por una notable variedad de propdésitos:
disfrutar de la lectura, adquirir nuevos conocimientos, interactuar con amigos,
etc., ademas estas motivaciones que poseen los alumnos surgen de ellos
mismos, es decir, estan motivados intrinsecamente. De esta forma, los lectores
comprometidos activan determinados procesos de autorregulacion y ponen en
marcha ciertas estrategias metacognitivas de aprendizaje que les ayudan a
comprender mejor lo que leen gracias a que relacionan el contenido del texto
con experiencias previas, interpretan el mensaje en funcion del contexto y

realizan interacciones sociales significativas partiendo de lo leido.

Por otro lado, Baker y Wigfield (1999) adaptaron aspectos de la teoria de
motivacion de logro a su modelo, donde encontramos a muchos investigadores
gue destacan el papel crucial que juegan los sentimientos de competencia y
eficacia, la motivacion intrinseca y extrinseca y las metas de logro en la toma
de decisiones que un alumno desarrolla para determinar qué actividades hacer,

cuanto tiempo dedicar a ellas y el esfuerzo que debe realizar para culminarlas.

Con estos dos pilares basicos, Baker y Wigfield (1999) validaron el
modelo multidimensional de motivacién hacia la lectura que habian elaborado
Wigfield y Guthrie (1997). De acuerdo con este modelo la motivacion lectora se
divide en once dimensiones que a su vez se agrupan en tres categorias. La
primera categoria incluye las creencias motivacionales de competencia y
eficacia cuyas dimensiones son: autoeficacia, creencia de que uno tiene éxito
leyendo; reto, decision de enfrentarse a lecturas dificiles; y rechazo al trabajo,
deseo de evitar actividades de lectura. La segunda categoria trata sobre los
objetivos y propadsitos por los que un alumno toma la decisidén de leer y pueden
ser intrinsecos o extrinsecos. Los objetivos intrinsecos son: curiosidad, deseo
de leer sobre un tema que le interesa; implicacion, el placer experimentado
cuando lee ciertos textos literarios o informativos; e importancia, creencia sobre
el valor de la lectura. Por otra parte, las motivaciones extrinsecas son:
reconocimiento, busqueda de recibir una valoracion visible de su éxito lector;

leer para las notas, deseo de ser evaluado positivamente por el profesor; y
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competitividad, afdn por quedar por encima de otros lectores. Por ultimo, la
tercera categoria reside en los aspectos sociales de la lectura: social, compartir
con otros lo que se ha aprendido a través de la lectura; complacencia, leer con
el fin de satisfacer las expectativas de otros.

Reconocido el valor que la motivacion hacia la lectura tiene en el
desarrollo de la lectura, el paso siguiente es justificar la importante influencia
gue la familia tiene sobre ella. Como ya se ha expuesto, es cominmente
aceptado que factores demograficos como el nivel educativo de los padres o la
pobreza en el hogar correlacionan con la cantidad y calidad de experiencias
verbales y lectoras. De todas formas, el interés por estos factores reside en el
hecho de que permiten localizar, de forma temprana y preventiva alumnos en
riesgo de sufrir dificultades lectoras. Pero sus consecuencias practicas no van
mas alld debido a que son variables que no pueden trabajarse de forma

sistematica a través de ningun tipo de intervencion psicopedagogica.

5.3. Actividades de lectura en el contexto familiar

Como se ha expuesto, son muchos los estudios argumentan el valor que
tiene el apoyo de la familia hacia la lectura para el aprendizaje que realizan sus
hijos, obteniendo datos muy i0.0lustrativos que marcan una clara tendencia a
encontrar mayor namero de alumnos que leen de forma voluntaria en los

hogares donde se fomenta la lectura.

Con un enfoque bastante aplicado, Baker (2003) elaboré una serie de
consejos practicos que deben guiar cualquier actividad relacionada con la

lectura que se lleve a cabo en el seno de una familia (Tabla 3).
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Tabla 3. Recomendaciones para realizar actividades en casa que motiven a
la lectura (Tomado de Baker, 2003).

1. Mantener la lectura compartida como una actividad placentera sin
enfados, frustacion o un excesivo énfasis en la decodificacion.

2. Leer libros de entretenimiento, periodicos y articulos de revistas con el
hijo. Animar a diversas lecturas de una rica variedad de géneros.

3. Hablar con el hijo sobre lecturas de la escuela o de fuera de ella.
Extender los diadlogos sobre un libro leido mas alla del sentido literal.

4. Aprovechar la tecnologia para estimular y motivar a los hijos, ya sea a
través de la television o de otros medios informaticos.

5. Animar a los hijos a experimentar un amplio abanico de actividades
relacionadas con la lectura. Estas actividades no desplazan la lectura,
sino que se dirigen a aumentar sus intereses.

6. Implicarle en lecturas de caracter funcional cuya recompensa sea
conseguir algo material, como construir una maqueta o preparar una
receta.

7. Involucrar al chico en seleccionar materiales relacionados con sus
intereses 0 con aspectos de su vida cotidiana.

8. Promover juegos en los que se necesite leer y buscando cuando sea
posible que participen otros hermanos o0 amigos.

9. Ser paciente y comprensivo. Ofrecer apoyo y refuerzo dentro de un
contexto libre de riesgo.

Es posible que una de las actividades mas importantes que se relacionan
con la competencia lectora temprana y que se lleva a cabo con bastante
frecuencia es la lectura en voz alta por parte de adultos o de otras personas
significativas de mayor edad. Los nifios aprenden que los libros transmiten un
significado, disfrutan del valor de la lectura y comprueban que merece la pena
dedicar esfuerzo a los libros, gracias a que desde muy pronto se les ha
animado a involucrarse en el texto y en las ilustraciones de las historias que
escuchaban.

Las actividades de expresion escrita tales como la escritura de nombres o
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la formacién de letras, realizadas cotidianamente en el hogar, también
potencian el desarrollo de la percepcion del texto por parte del alumno y le
familiarizan con el mismo. De igual modo, el dibujo relacionado con los cuentos

o con la narracién de historias puede ayudar en la misma direccion.

Un meta-andlisis sobre las intervenciones educativas realizadas en el
seno de la familia para mejorar el aprendizaje de la lectura (Sénéchal, 2006a)
recoge tres tipos fundamentales de implicacion de los padres. La autora
denomina los tres niveles de la siguiente forma: leer al hijo; escuchar al hijo
leer; y los padres ensefan al hijo. En estos niveles podemos encuadrar algunos
de los ejemplos de actividades familiares que se exponen a continuacion.

5.3.1. Lectura compartida

La lectura compartida engloba todo tipo de actividades en las que se
produce una situaciéon donde un familiar y el hijo que esta aprendiendo a leer
comentan, dialogan, dibujan, imaginan una historia que encuentran en un texto
escrito. Seguramente ésta sea la actividad que las familias realizan con mas
frecuencia para reforzar el aprendizaje de sus hijos de forma sistematica. Es
importante tener presente que este tipo de intervenciones aumentan
notablemente su eficacia si se realizan de forma descontextualizada, es decir,
tratando experiencias previas, predicciones o inferencias sobre textos leidos
con anterioridad y a la luz de una serie de estrategias que promuevan y

mejoren la comunicacion entre padres e hijos (Pagan y Sénéchal, 2014).

Estas medidas que ayudan a conseguir que el hijo aproveche mejor la
lectura compartida se llaman estrategias lectoras de dialogo. Su objetivo es
conseguir animar a los padres a que incluyan un feedback informativo
utilizando técnicas evocadoras que permitan alentar a su hijo para que se
exprese con mayor libertad y profundidad y, a su vez, aumenten la sensibilidad
de la familia hacia el progresivo desarrollo de su hijo (Jiménez, Filippini y
Gerber, 2006; Sénéchal y LeFevre, 2002).

Estas estrategias también deben tenerse en consideracién para la
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creacion de materiales y pueden clasificarse de la siguiente manera y con el
siguiente orden: realizar conexiones con libros, alabar y estimular mayor
cantidad y calidad de las respuestas, realizar preguntas de calidad, ampliar las
respuestas del hijo, realizar predicciones e introducir nuevo vocabulario (Tabla
4).

Tabla 4. Estrategias lectoras de dialogo (Adaptado de Jiménez et al. 2006, p.
438).

1. Realizar conexiones entre libros y experiencias personales del hijo,
padre, madre, amigo, etc. presentes o pasadas.

2. Cualquier tipo de alabanza o animo hacia cualquier comentario del hijo
relacionado con la lectura. Refuerzo positivo.

3. Cualquier pregunta que requiera una respuesta elaborada o compleja,
animando al hijo a considerar a considerar ideas alternativas. Preguntas
abiertas.

4. Ampliar o construir nuevas ideas partiendo de las expresadas por el hijo.
Anadir detalles a las respuestas.

5. Preguntar o realizar un comentario relacionado con lo que puede ocurrir
en la historia o suceder a los personajes antes de que termine la historia.

6. Definir o clarificar el significado de alguna palabra nueva a través de
preguntas, explicaciones, ejemplos, relacion con dibujos u otras
estrategias.

5.3.2. Lectura en pares

La lectura en pares es uno de los mas destacados ejemplos de
actividades donde se comparten de forma sistematica experiencias lectoras en
cuanto a la gran cantidad de estudios e investigaciones realizadas en torno a
esta actividad, a lo extendida que se encuentra su practica y a la eficacia de los
resultados logrados en el rendimiento lector de los alumnos que han trabajado
con esta técnica. En definitiva, es un método rentable que aumenta el

rendimiento lector y ayuda a controlar posibles fracasos haciendo de la lectura
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una experiencia mas agradable (Fiala y Sheridan, 2003; Pagan y Sénéchal,
2014).

La lectura en pares tiene dos fases: lectura simultdnea e independiente.
El alumno puede elegir el libro que va a leer y junto con el familiar comienzan a
leer juntos en voz alta de la forma mas sincronizada posible (lectura
simultanea). Cuando el alumno comete un error, el padre dice la palabra
correctamente para que su hijo la repita y entonces contindan leyendo. En el
momento en que el chico se siente suficientemente confiado para leer solo,
hace una sefal al padre para que pare de leer (lectura independiente). Si el
chico comete un error, el padre leera la palabra de manera correcta, el hijo la

repetira y ambos reanudaran la lectura.

Esta lectura en pares también puede realizarse dentro del método de
aprendizaje cooperativo en el que la tutoria se lleva a cabo entre iguales, de
forma que el tutor es otro alumno mas mayor o de la misma edad pero con una

gran competencia lectora y comunicativa (Duran y Blanch, 2007).

Otro componente, menos extendido y documentado, que se ha trabajado
en relacion con la lectura en pares es una actividad denominada pensando en
pares (Paired Thinking) que persigue fomentar la comprension lectora al
ofrecer un contexto donde los alumnos puedan expresar preguntas inteligentes
(Fig. 7) y tengan la oportunidad de reflexionar y discutir desde una perspectiva
critica (Duran y Blanch, 2007).
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Antes de la lectura - Preguntas dificultad N.1

Estructura del texto: ¢Qué nos dicen las partes del libro? Niveles de Dificultad

Topologia del texto: ;,Qué tipo de libro es? . L, ;
poieg cQuetip Ej. Predicciéon de acciones

Dificultad: ¢ Te parece dificil?

Motivaciones personales: ¢Qué esperas del libro? Nivel 1: ¢Qué podria pasar luego?

Durante de la lectura @ Nivel 2: 4 Qué hace que esto pase?
¢ Es probable?

Intencién del autor: ¢ Cual es la intencion del autor?

Significado del texto: ¢, Qué significa? Nivel 3: ¢Qué esperan los

o _ . . rotagonistas que les suceda?
Prediccion de acciones:  ¢Qué podria pasar luego? protag d

Relacionar ideas: ¢ A que te recuerda? Nivel 4: ¢ Pueden haber otras causas
. que lo provoquen?

Después de la lectura ﬂ

Comprension global: ¢, Cuales son las ideas principales?

Evaluacion: ¢, Qué piensas al respecto?

Revision: ¢,Qué recuerdas de la historia?

Extension: ¢ Te has cuestionado otras cosas?

Figura 7. Representacion grafica de Pensando en pares (Tomado de Durany
Blanch, 2007)

5.3.3. Padres e hijos juntos

Otra experiencia terapéutica innovadora, cuya eficacia en la mejora del
aprendizaje lector ha sido contrastada a lo largo de los Ultimos afios, es la
intervencion fonolégica centrada en la familia conocida como Padres e hijos
juntos (Parents and Children Together, PACT), cuyo tratamiento de las
dificultades lectoras requiere en primer lugar una participacion activa por parte
de la familia (Bowen y Cupples, 2004). Este acercamiento consta de cinco
elementos dinamicos: educacion de la familia, entrenamiento metalinguistico,
entrenamiento en la produccién fonética, multiples actividades de ejemplo y
deberes.

Bowen y Cupples (2004) resumen estos componentes brevemente pero
con bastante claridad conceptual. En cuanto a la educacion de los padres, la
familia aprende estrategias especificas como el modelado, el auto-seguimiento

y la auto-evaluacién para que su hijo vaya observando e interiorizando. El
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entrenamiento metalinguistico consiste en que el terapeuta, los padres y el hijo
hablan y piensan sobre los sonidos del lenguaje para organizar el significado.
Los juegos y las actividades metalinguisticas en casa y en terapia implican
asociaciones sonido-dibujo, segmentacion fonémica, conocimiento de rimas,
etc. El tratamiento de la produccion fonética es desarrollado en primer término
por el especialista que ensefia al chico como son los sonidos en los que tiene
alguna dificultad, para que a continuacion los padres trabajen con su hijo a
través de juegos o actividades en los que le hablen y escuchen. En las
actividades ejemplares el terapeuta y los padres leen al chico listas de palabras
gue el hijo aprende a elegir de acuerdo a sus propiedades fonoldgicas. Estas
Ultimas actividades pueden ser del tipo: sefiala el que te digo, di una palabra
gue rime con la que voy a decir, tu eres el profesor, dime si la palabra que
pronuncio esta bien, etc. A través de los deberes, los padres desarrollan
algunas de las anteriores actividades en periodos de entre cinco y siete
minutos con una frecuencia de una a tres veces diarias y en las que se debe

incorporar contenidos de la sesion con el especialista precedente.

Como resumen de todo lo expuesto en este capitulo, cabe destacar el
papel fundamental que juega la familia en el desarrollo del lenguaje tanto oral
como escrito de sus hijos. Esta importancia viene marcada por distintas
situaciones o caracteristicas familiares que pueden ejercer una influencia
decisiva sobre aspectos motivacionales y practicos del aprendizaje de la
lectura. Alguno de estos factores, como el nivel educativo y sociocultural de las
familias, no pueden tratarse desde el punto de vista de la intervencién
psicoeducativa por lo que su interés practico es limitado. Por otro lado, la
implicacion familiar y las creencias educativas de los padres influyen
notablemente sobre la competencia lectora de los alumnos, de forma directa
ofreciendo situaciones de intercambio verbal, ejemplo y apoyo educativo, o
bien indirectamente a través de la motivacion lectora o fomentando actitudes
positivas que generan ese ambiente positivo hacia cualquier aprendizaje y
hacia las actividades educativas realizadas desde el colegio. Finalmente, es
interesante resaltar la existencia de una gran variedad de actividades familiares
(Lectura a pares, Pensando a pares, Padres e hijos juntos, etc.) que pueden

desarrollarse en la familia para fomentar el habito lector o incluso para
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intervenir sobre posibles dificultades cuando se realizan de forma guiada y con
la ayuda de especialistas.

125



CAPITULO 6

Método

Para responder a los objetivos del estudio, hemos planteado una
investigacion cuasiexperimental en la que se ha utilizado un disefio pretest-
postest con grupo de control. En términos generales, se pretende contrastar si
existen diferencias en el aprendizaje de la lectura y en la motivacion de
alumnos de 1° de Primaria a favor del grupo experimental (es decir, el grupo

que siguio el programa de lectura en familia: “; Me lees un cuento, por favor?”).

Debemos considerar, no obstante, que esta investigacion puede
enmarcarse dentro del contexto de la evaluacibn de programas;
concretamente, se evalla la eficacia de un programa de implicacion familiar
para la mejora de la capacidad lectora de estudiantes de primero de primaria.
En esta linea, el disefio cuenta también con la utilizacion de metodologia
cualitativa (analisis de contenido) con el fin de valorar la implementacion del

programa y obtener elementos para su mejora.

6.1. Objetivo e hipbtesis

El objetivo general de la investigacion es comprobar si la implicacion
familiar (IF) provoca algun efecto sobre el aprendizaje de la lectura. Por tanto,
la hipétesis principal consiste en contrastar si la IF, a través del programa de
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lectura en el hogar “;Me lees un cuento, por favor?”, produce mejoras en el
rendimiento y la motivacion lectora de los alumnos de 1° de Primaria, tanto si
tienen un aprendizaje lector adecuado a su edad como si presentan una
posible dificultad de aprendizaje en la lectura (DAL).

Se busca probar, por tanto, que existen diferencias estadisticamente
significativas entre las medias en el rendimiento lector de los alumnos de 1° de
Primaria a favor de los estudiantes que siguieron el programa de lectura en
familia: “¢4 Me lees un cuento, por favor?”, asi como que tales diferencias se
producen independientemente de tener un aprendizaje lector normal o tener
riesgo de presentar una DAL. También se pretende describir y analizar el
estado del aprendizaje lector.

En relacion con lo anterior se plantean las siguientes hipotesis

especificas:

- Existe un efecto positivo de la implicacion de los padres a través de
la participacion en el programa “;Me lees un cuento, por favor?”

sobre el Rendimiento Lector (RL) de sus hijos.
- Ladedicacion de la familia mejora Motivacion hacia la Lectura (ML).

- Los efectos positivos del programa se logran en todos los estudiantes

independientemente de su nivel lector al iniciar el programa.

- El porcentaje de alumnos del grupo experimental con riesgo de
presentar una dificultad lectora en el momento de la evaluacion inicial
disminuye al finalizar el programa en mayor medida que los alumnos

en la misma situacion del grupo de control.

- Existe relacién entre el nivel de Implicacion y el RL final.

6.2. Evaluaciéon de programas

La evaluacion en el marco educativo es muy complicada y requiere de
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revisiones frecuentes, asi como de planteamientos muy variados. En el caso
particular de los programas educativos, es conveniente que su evaluacion
posea varios objetivos (Pérez Juste, 2002):

- Conocer los resultados y la eficacia del programa.
- Estudiar como potenciar sus efectos positivos.
- Revisar posibles formas de rentabilizar los recursos.

- Promover acciones encaminadas a corregir los errores e
insuficiencias detectadas.

La complejidad que caracteriza el contexto social en el que se desarrollan
los programas y la evaluacion de los mismos es elevada a escala experimental.
Este hecho provoca que sea practicamente imposible controlar todas las
variables y hace que la mayoria de las investigaciones sean de tipo
cuasiexperimental o descriptivo. A pesar de ello, es necesario preparar una
serie de medidas que permitan controlar las variables en la medida de lo
posible (Expodsito, Olmedo y Fernandez-Cano, 2004).

Para lograr una adecuada evaluacion de cualquier programa es necesario
contar con todos los agentes interesados en el programa. En este sentido,
Bryson, Patton y Bowman (2011) argumentan distintos motivos para trabajar
con los stakeholders implicados en la evaluacion. Estos autores nombran
algunas importantes lineas de trabajo que fundamentan la necesidad de
mejorar la eficacia en el trabajo con todas las partes interesadas. Entre ellas
podria destacarse un notable aumento de las habilidades técnicas de los
evaluadores, una creciente valoracion de la capacidad evaluadora y una mayor
atencion del papel relevante que desempefian los participantes de los
programas en el establecimiento de los procesos.

En este trabajo se ha tenido presente la opinion de todos los agentes
implicados en el programa en varios momentos del proceso. En primer lugar,
se consultd a los directores de los colegio su parecer sobre la implantaciéon del
programa y, cuando se obtuvo el visto bueno de la direccion para participar en
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el proyecto, se plante6 el programa a los profesores tutores de las aulas
afectadas. De los encuentros con ambas partes surgieron ideas muy
interesantes que desembocaron en algunas modificaciones del proceso de
implantacion. A continuacién, se presento el programa a las familias y se abrié
una ronda de consultas para que pudieran preguntar lo que necesitaran con el
fin de entender bien qué se les ofrecia. En este punto también aparecieron
sugerencias muy practicas. Del mismo modo, a lo largo del programa se
realizaron varios contactos con todas las partes para evaluar cdmo estaba
siendo la evolucién y permitir asi establecer los cambios que se consideraron
oportunos para adaptarnos a la realidad de cada colegio.

El seguimiento que realizaron los participantes del programa se comprobé
mediante unas hojas de registro semanal con una informacion cuantitativa y
objetiva de como estaba siendo su participacion y como estaban ayudando a
sus hijos. Otro aspecto a considerar en este sentido, ha sido la valoracion
cualitativa del programa. Ademas de las cuestiones de tipo cerrado, se dio a las
familias la posibilidad de transmitir sus ideas, sugerencias o problemas a traves
de una pregunta abierta todas las semanas (Patton, 2011). De aqui también

nacieron planteamientos enriquecedores del programa.

El objetivo principal de la evaluacién del programa ha sido comprobar su
eficacia para lograr los fines propios que se perseguian en el planteamiento
inicial. Este aspecto ha sido tratado extensamente en los resultados y en las
conclusiones de la investigacion, tanto desde el punto de vista del rendimiento

lector como de la valoracién cualitativa del programa.

6.3. Poblacidon y muestra

La poblacion diana del estudio es el conjunto de familias espafiolas con
hijos en la edad de 6-7 afios (1° de primaria).

Los hijos de las familias que participan en este trabajo son alumnos con
una posible DAL o sin ella, que adquieren y afianzan una parte fundamental de

su aprendizaje de la lectura durante su paso por el primer curso de Educacién
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Primaria. Al tratarse de una investigacion cuasiexperimental y trabajar con una
muestra incidental, para la eleccion de los centros se procuré alcanzar la
maxima representatividad teniendo en cuenta las diferencias poblacionales en

algunas variables como nivel socioeconémico y titularidad.

La muestra esta compuesta por 206 estudiantes, un 53% de nifias
(N=110) y un 47% de nifios (N=96) y sus familias. Los alumnos estudian en dos
centros educativos publicos (N=87: 47 niflas y 40 nifios), dos privados (N=79:
45 nifias y 34 nifios) y un concertado (N=40: 18 nifias y 22 nifios) situados en
distintas zonas de la Comunidad de Madrid: Alcobendas, Las Rozas y Vallecas.

Segun su participacion en el programa —y como se detallara
posteriormente— se agrupd a las familias con la siguiente distribucion: el
24.3% (N=50) de la muestra constituyo el grupo de control; el 35.9% (N=74), el
grupo experimental sin seguimiento; y el 39.8% (N=82), el grupo experimental.

En cuanto a la presencia de posibles dificultades de aprendizaje al inicio
del programa, el nimero de estudiantes con un nivel de competencia lectora
inferior al baremado en cada subescala esta recogido en la Tabla 29. La
proporcion de alumnos en esta situacion y los que tienen un aprendizaje normal
segun los grupos de participacion en el programa es similar entre si y estan
muy cerca de la media total de la muestra. La Unica excepcion es el porcentaje
de alumnos del grupo experimental en la subescala de Comprension Oral, que

se encuentra un 5% por debajo de la media.

Las familias de estos colegios pertenecen a grupos socio-econOmicos
diversos. Segun los ingresos familiares anuales, existe la siguiente distribucion:
23% con menos 30.000€; 29% entre 30.000 y 50.000€; y un 48% con mas
50.000€. También los niveles culturales son variados. Si tenemos en
consideracion el nivel de estudios de los familiares, un 20% tiene estudios por

debajo de Bachillerato frente al 56% que posee una Licenciatura.

En la Tabla 5 se recogen los descriptivos generales de los alumnos que

participaron en el programa.
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Tabla 5. Estadisticos descriptivos de los alumnos participantes.

Variable N Porcentaje
Femenino 110 53.4
Sexo del hijo Masculino 96 46.6
Total 206 100.0
Concertado 40 19.4
Titularidad del centro Privado 9 38.3
educativo PUblico 87 42.2
Total 206 100.0

Los datos personales sobre las familias se obtuvieron a través de los

Cuestionarios de Implicacion Familiar en los que habia un anexo donde se

solicitaba esa informacién (Tabla 6).
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Tabla 6. Estadisticos descriptivos de las familias participantes.

Variable N Porcentaje
Geénero familiar mas Femenino 83 82.0
implicado Masculino 18 18.0
Total 101 100.0
Menos de secundaria 2 2.0
Secundaria Obligatoria 12 12.0
Nivel educativo del Bachillerato ? 20
familiar mas Algunos cursos de postgrado 18 18.0
implicado Algunos cursos universitarios 4 4.0
Diplomatura 3.0
Licenciatura Superior 55 55.0
Doctorado 4 4.0
Femenino 18 18.4
Geénero del conyuge Masculino 80 816
Total 98 100.0
Menos de secundaria 2 2.5
Secundaria Obligatoria 9 111
Bachillerato 1 1.2
Nivel educativo del  Algunos cursos de postgrado 15 18.5
conyHge Algunos cursos universitarios 3 3.7
Diplomatura 2 2.5
Licenciatura Superior 45 55.6
Doctorado 4 4.9
1 15 14.7
Nimero de hijos 2 42 41.2
3 28 27.5
4 0 mas 17 17.6

Nota: Los datos se han obtenido solo de las familias que cumplimentaron el
Cuestionario de Implicacion Familiar y quisieron facilitar datos personales.
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En las tablas 7 y 8 se han agrupado por género y en dos bloques las
horas de trabajo semanales y el nivel de estudios de los padres.

Tabla 7. Numero de horas semanales de trabajo fuera de casa de padres y
madres.

> 40 h. <40 h. > 20 h. <20 h.

P M P M P M P M

% 67 28 33 72 97 75 3 25

Nota: Los datos se han obtenido solo de las familias que cumplimentaron el
Cuestionario de Implicacién Familiar y quisieron facilitar algunos datos
personales. P: padres. M: madres. > 40 h.: Trabaja mas de 40 horas semanales.
<40 h.: Trabaja menos de 40 horas semanales. > 20 h.: Trabaja mas de 20 horas
semanales. < 20 h.: Trabaja menos de 20 horas semanales.

Tabla 8. Nivel de estudios de padres y madres.

Tit. Univ. No Tit. Univ.
P M P M

% 69 74 31 26

Nota: Tit. Univ.: Titulados universitarios. No Tit. Univ.: No Titulados universitarios.
P: padres. M: madres.

6.4. Instrumentos
6.4.1. Cuestionario de Implicacion Familiar

Uno de los instrumentos utilizados con el fin de evaluar la dedicacion de
los padres en el proceso educativo de sus hijos, la Implicacion Familiar, es una
adaptaciéon del cuestionario elaborado por Hoover-Dempsey y Sandler (2005)
para observar el compromiso de las familias dentro del Proyecto de Familias en
Compromiso (Parent Involvement Project, PIP) desarrollado por el Instituto
Peabody de la Universidad de Vanderbilt (Anexo 1).
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El cuestionario evalia los dos primeros niveles de IF descritos en el
Modelo revisado de Implicacion Familiar (Fig. 3) propuesto por Hoover-
Dempsey y Sandler (2005). En el primer nivel se observan las contribuciones
de los Motivos de Implicacion Familiar, supuestos predictores de las decisiones
basicas de implicacién: las Creencias motivacionales de los padres (definidas
por las Creencias sobre el rol de los padres y el Sentimiento de Auto-eficacia
para ayudar a su hijo); las Percepciones de los padres sobre invitaciones para
implicarse hechas por otros (definidas a través de la Percepcion de invitaciones
generales del colegio, la Percepcion de invitaciones especificas de su hijo y la
Percepcion de invitaciones especificas del profesor); y el Contexto familiar
(concretado en la Autopercepcion de conocimientos y habilidades y en la
Autopercepcion de tiempo y energia).

En el segundo nivel se encuentran los Comportamientos de Implicacion
Familiar, que incluyen por un lado las Actividades de implicacion en el colegio y
las Actividades de implicacion en casa, y por otro los cuatro tipos de conductas
gue inducen a la autorregulacion descritos por Martinez-Pons (1996): Modelado
(modeling), Estimulo o Apoyo Motivacional (encouragement), Facilitacion o
Ayuda (instruction) y Refuerzo (reinforcement). Las fiabilidades informadas en
el manual técnico del cuestionario original de cada una de estas dimensiones
se recogen en la tabla 9.
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Tabla 9. Fiabilidad de las escalas que componen el Cuestionario de Implicacion
Familiar (Hoover-Dempsey y Sandler, 2005).

Escala Fiabilidad
1.1.1. Creencias sobre el rol de los padres (CRP) 0.80
1.1.2. Sentimiento de Auto-eficacia (SAE) 0.78
1.2.1. Percepcion de invitaciones generales del colegio (PIC) 0.88
1.2.2. Percepcidn de invitaciones especificas de su hijo (PIH) 0.70
1.2.3. Percepcidén de invitaciones especificas del profesor (PIP) 0.81
1.3.1. Autopercepcion de conocimientos y habilidades (ACH) 0.83
1.3.2. Autopercepcion de tiempo y energia (ATE) 0.84
2.1.1. Actividades de implicacion en casa (AICA) 0.85
2.1.2. Actividades de implicacion en el colegio (AICO) 0.82
2.2.1. Estimulo o Apoyo Motivacional (E) 0.92
2.2.2. Modelado (M) 0.94
2.2.3. Refuerzo (R) 0.96
2.2.4. Instruccion o Ayuda (1) 0.92

Esta investigacion se centra en algunos de esos indicadores mas
directamente relacionados con la dedicacion familiar en el aprendizaje lector de
los hijos y que han sido recogidos de diversas investigaciones desarrolladas en
los dltimos afios. Partiendo de los items del Cuestionario de Implicacion
Familiar (Hoover-Dempsey y Sandler, 2005) y de otros pardmetros mas
concretamente relacionados con la implicacién familiar en el aprendizaje de la
lectura, se han elaborado unos indicadores para observar el grado de

compromiso de las familias (Anexo 2).

Estos indicadores se han validado convenientemente consultado a un
grupo de diez expertos que han valorado la pertinencia y la claridad de todos
los items. La pertinencia y la claridad han sido evaluadas de 1 a 5 (Tabla 10).
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Tabla 10. Puntuacién para la valoracion de los indices de Pertinencia y Validez.

Nivel de Pertinencia Nivel de Claridad

Ninguna pertinencia. Ninguna claridad.

Poca pertinencia. Poca claridad

Pertinente. Claro.

Bastante pertinencia. Bastante claridad.

a | | W | DN|PF
ga | | W[N]

Total pertinencia. Total claridad.

Todos los items han sido calificados con “Bastante pertinencia”, algunos
incluso con medias mas cercanas a la “Total pertinencia”. Por otro lado, todos
los items han sido evaluados como minimo de “Bastante claridad”, y muchos

de ellos con medias de “Total claridad”.

Tabla 11. Validacion Indicadores Implicacion Familiar. indices de Pertinencia y
Claridad segun los Niveles.

Niveles de Implicacién Familiar Pertinencia Claridad

1.1.1. CRP Creencias sobre el rol de los padres 4.3 4.8
1.1.2. SAE Sentimiento de Auto-eficacia 4.4 4.6
1.2.1. PIC Percepcion de invitaciones generales del 45 4.9
colegio ' '
1.2.2. PIH Percepcion de invitaciones especificas de

. 4.4 4.8
su hijo
1.2.3. PIP Percepcion de invitaciones especificas del 4.2 48
profesor ’ '
2.1.1. AICA Actividades de implicacion en casa 4.2 4.7
2.1.2. AICO Actividades de implicacion en el colegio 4.2 4.5
TOTAL 4.3 4.7
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Hemos encontrado un elevado grado de acuerdo interjueces (alta
homogeneidad de respuestas, bajas desviaciones tipicas), lo que apoya la
validez de contenido del instrumento.

6.4.2. Bateria de Evaluacion de los Procesos Lectores, Revisada (PROLEC-R)

Para evaluar el aprendizaje de la lectura se han aplicado algunas
subescalas de la prueba estandarizada PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez y
Ruano, 2007) que evaltan los distintos procesos implicados en la lectura y que
tiene una consistencia interna total de 0,79.

La bateria PROLEC se ha convertido en uno de los referentes mas
importantes para la evaluacion de la lectura en espafiol. Sus fundamentos se
encuentran en el modelo cognitivo, que se centra en los procesos que
intervienen en la comprension del material escrito: ldentificacion de letras,
Reconocimiento de palabras, Procesos sintacticos y Procesos semanticos. El
PROLEC-R sigue el mismo enfoque que la versién anterior, es decir, busca
encontrar qué componentes del sistema lector estan fallando en los nifios que
no consiguen aprender a leer. Sin embargo, en esta version se afladen una
serie de mejoras importantes. En primer lugar, se consideran los tiempos de
ejecucion junto con los aciertos para poder determinar la precision y eficiencia
lectoras. Ademas, se han eliminado las tareas poco discriminativas y se ha
modificado la estructura de otras para mejorar sus propiedades psicométricas.
Igualmente, se ha ampliado el ambito de aplicacién a los ultimos niveles de la
Educacion Primaria (5° y 6°) y se ha contado con mas de 900 casos para la
elaboracién de los baremos. Por ultimo, se incorpora a la evaluacion un nuevo

mecanismo relevante: la comprension oral.

El PROLEC-R aporta una categoria normativa para cada uno de esos
procesos (N, Normal; D, Dificultad Leve; y DD, Dificultad Severa). ElI primer
grupo corresponde a aquellos alumnos que poseen un nivel lector dentro de la

media o superior (N: Normal). El segundo, lo forman aquellos que estan por
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debajo de la media entre 1 y 2 desviaciones tipicas y por tanto poseen una
ligera dificultad o estan en riesgo de poseerla (D: Dificultad Leve). Por ultimo, el
tercer grupo lo forman los alumnos que estan dos o mas desviaciones tipicas
por debajo de la media y tienen grandes dificultades de aprendizaje en uno o
varios procesos lectores (DD: Dificultad Severa).

En el presente estudio se han utilizado dos subescalas que corresponden
al proceso Iéxico —Lectura de palabras (LP) y Lectura de pseudopalabras (LS)-
y dos del proceso semantico —Comprension de textos (CT) y Comprension Oral
(CO)-. Los datos que se recogen en las tablas de resultados corresponden a
las puntuaciones directas obtenidas. Las subescalas del proceso |éxico miden
el numero de aciertos y el tiempo que tardan en leer las palabras. En las
subescalas del proceso semantico, las puntuaciones de la Comprension de
Textos tiene una escala de medida que puede variar de 0 a 16 puntos, mientras
gue la Comprension Oral lo hace entre los limites 0-8.

6.4.3. Indicadores de Motivacion Lectora

Para valorar la actitud que los alumnos tienen hacia la lectura y la
percepcion de si mismos como lectores, se elabord un instrumento basado en
los trabajos de Baker y Wigfield (1999) y en evaluaciones internacionales de
lectura (MEC, 2007; Martin, Mullis, Foy y Arora, 2012).

Se presentaron a los alumnos varias proposiciones con las cuales deben
identificarse a través de uno de los dos personajes que ejemplifican los
distintos indicadores de motivacion lectora. Ademas de elegir al personaje que
mejor le representa, debe afadir cuanto piensa que se parece a él, mucho o
poco. Las respuestas de caracter dicotomico se codificaron mediante un rango
de 1 a 4 (dos cbdigos para cada personaje), segun se identifiquen con el

modelo de la situacién presentada o con su opuesto.

Los Indicadores de ML se dividen en tres categorias, dos de ellas
responden al proposito que mueve al lector para acercarse a un libro y la

tercera recoge el Autoconcepto lector a partir de la valoraciéon que hace el
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alumno de su propia capacidad lectora. En cuanto al propésito de la lectura, si
el motivo es para disfrutar la lectura a través de una experiencia literaria se
trata de una “Lectura como fuente de placer o entretenimiento”, mientras que si
lo hace para adquirir conocimiento o por una utilidad técnica es una “Lectura
para la adquisicion de habilidades y conocimientos”.

6.4.4. Hoja de registro semanal

Con la finalidad de realizar el seguimiento del programa del grupo
experimental, la familia debia cumplimentar cada semana un registro que
indicaba como se habian desarrollado cada dia las sesiones. La plantilla tiene
una primera parte con cinco preguntas de respuesta cerrada y otra en la que
pueden escribir de forma abierta comentarios sobre sugerencias o dificultades
gue hayan podido surgir a lo largo de la semana. Este tipo de preguntas
abiertas aportan informacion para conocer las debilidades y establecer los
puntos de mejora del programa (Patton, 2011).

Las cuatro primeras preguntas que se plantea a la familia tienen que ver
con el momento en que el alumno lee a su familia y busca iluminar aspectos
sobre como ha sido el comienzo de ese rato diario de lectura, cual ha sido la
actitud de los familiares mientras el alumno leia, qué acciones para reforzar la
comprension lectora han utilizado (en el caso de haber hecho algo concreto) y
cuanto tiempo ha dedicado a leer. Estas cuestiones dan informacion
interesante sobre aspectos muy relevantes para la investigacion como la
motivacion lectora a través de la actitud que adopta el nifio cuando empieza a
leer y las estrategias de aprendizaje que ponen en funcionamiento los padres
para mejorar la comprensioén lectora tanto directa como inferencial. La ultima
pregunta se refiere al tiempo que un familiar lee un cuento al nifio y, ademas de
comprobar si la familia realmente lo hace, se quiere averiguar cual es la
disposicion de los padres en ese momento.
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Tabla 12. Proposiciones del Cuestionario de Motivacion Lectora (Anexo 2)

Lectura como fuente de placer o entretenimiento

A PEDRO le gusta leer y a CARLOS no le gusta.

PEDRO piensa que leer es divertido y CARLOS piensa que es aburrido.

PEDRO se rie a veces cuando lee y CARLOS casi nunca lo hace.

Lectura para la adquisicion de habilidades y conocimientos

PEDRO piensa que con los libros se aprende mucho y CARLOS piensa que
con los libros se aprenden pocas cosas.

PEDRO piensa que necesita leer bien para sacar buenas notas en el colegio y
CARLOS piensa gue no necesita saber leer bien para conseguirlo.

PEDRO piensa que si lee bien sera uno de los mejores alumnos de su clase y
CARLOS piensa que eso no importa mucho.

Autoconcepto lector

A PEDRO le resulta facil leer y a CARLOS le cuesta.

PEDRO comprende bien las historias que lee y CARLOS no se entera al leer.

PEDRO piensa que lee tan bien como otros comparfieros y CARLOS piensa
que lee peor.
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Tabla 13. Preguntas realizadas en la hoja de registro semanal.

1. ;Coémo ha comenzado el rato de lectura?

Ha pedido leer él solo.
En cuanto le hemos avisado se ha sentado a leer.
Hemos tenido que animarle para que se pusiera a leer.
No ha querido leer. (Salta a la pregunta 5)

2. ;Como ha leido? Mientras el nifo leia, algun familiar...
...estaba pendiente pero haciendo otras cosas en la misma habitacién.
...estaba sentado a su lado escuchandole.

...estaba pendiente de él pero leyendo su propio libro.

...iba turnandose con el nifio al leer cada oracién, cada pagina o cada pocos
minutos.

3. ¢Sobre lo que ha leido? Durante la lectura o al final...
..hemos hablado sobre algo que ha surgido en la historia.
..le he preguntado algunas cosas sobre lo que habia leido.
..hemos imaginado qué podria suceder a continuacion.
..no hemos hecho nada especial.

4. ¢ Cuéanto tiempo haleido?

Menos de 10 minutos.
Entre 10 y 15 minutos.
Mas de 15 minutos.

5. Por la noche... jLe ha leido un cuento algun familiar?
No ha habido nadie que pudiera leerle un cuento.
Algun familiar le ha leido un cuento.

Ademas de leerle el cuento, hemos hablado sobre la historia.
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6.5. Procedimiento

Para probar el efecto del programa se han formado dos grupos: el grupo
experimental esta compuesto por estudiantes pertenecientes a las familias que
han aplicado el programa y lo han documentado en las hojas de registro
semanal. El grupo de control lo forman los alumnos cuyas familias han
permitido que se recojan datos de sus hijos sobre las variables objeto de
investigacion pero que decidieron desde el principio no participar en el
programa. Por dltimo, hay un tercer grupo no presente en el disefio inicial, al
que se ha denominado “grupo experimental sin seguimiento”, formado por las
familias que inicialmente decidieron participar en el programa pero que durante

el desarrollo del mismo lo abandonaron.

A lo largo del primer trimestre del curso se visitaron los posibles colegios
participantes para tener las reuniones pertinentes con la direccion del centro y
el Departamento de Orientacion. En esa reunidon se explicaron las
caracteristicas y peculiaridades del programa, asi como el posible calendario

de aplicacion.

Una vez obtenida la respuesta afirmativa por parte de los oOrganos
directivos de cada colegio, se procedié a presentar el programa. En primer
lugar, se formo al profesorado para que pudiera responder a las preguntas de
los padres y, a continuacion, se dio a conocer a todas las familias de 1° de
Primaria. La comunicacion se realizé en papel y por correo electrénico a través
de una carta firmada por la direccion del centro y por el responsable principal
de la investigacion. Junto a la carta se entreg6 un folleto explicativo donde se
explicaban las caracteristicas del programa. Desde el primer momento se les
ofrecio la posibilidad de consultar cualquier duda a través de un correo
electronico especifico del programa. En los dias siguientes, con la colaboracion
de los profesores, se recogieron las inscripciones de las familias. Se establecio
un minimo del 25% participacién en cada curso para que pudiera desarrollarse
el programa.

El programa se denomina: “; Me lees un cuento, por favor?”. Al comienzo,

se invitd a las familias a que durante doce semanas se implicaran en el
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aprendizaje lector de los nifios. Concretamente se les anim6 a buscar dos
encuentros lectores diarios con su hijo en los que compartir un rato leyendo,
pero siguiendo una serie de recomendaciones. La participacion minima
recomendada fue de cuatro dias de lectura a la semana; de esta forma se
asumian las dificultades para realizar el programa todos los dias de la semana
y se ofrecié la flexibilidad necesaria para que la familia pudiera organizarse los
dias en funcion de las caracteristicas de cada hogar. Los dos momentos diarios

de lectura en familia que se propusieron tienen caracteristicas diferentes:

1. A lo largo de la tarde, un miembro de la familia pedia al nifio que le
leyera un rato (mejor en voz alta) durante un tiempo aproximado de 10-15
minutos. Mientras el nifio leia, se recomendd que el familiar se encontrara en la
misma habitacion con él y lo mas centrado posible en el nifio. En este primer
momento, para complementar la lectura y fomentar la conciencia de actividad
compartida, se aconsejo que la familia alternara las siguientes acciones a lo
largo de los distintos dias de la semana:

Pedir al nifio que le cuente algo de lo que ha leido.
- Contar si conoce alguna historia parecida.
- Inventarse qué sucede a continuacion.

- Hacer al nifio preguntas cuando termine de leer para ver cuanto ha
comprendido.

- Imaginarse que aparece otro protagonista.

Jugar a adivinar qué puede suceder a continuacion en la historia.

2. En segundo lugar, alrededor de la hora de la cena o justo antes de
dormir, algan familiar leeria al nifio un rato. En el caso de no estar muy
cansado y si el nifio lo pedia, también podian hablar sobre lo que habian leido.

Dentro de los aspectos éticos de la investigacion, se dio un plazo a las
familias de una semana desde la presentacion del Programa para que tomaran

la decisibn sobre su participacion en la investigacion, asi como el
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consentimiento para recoger datos sobre sus hijos aunque no participaran en el
programa. Durante esos dias las familias realizaron consultas variadas sobre
distintas teméticas: el tiempo necesario para llevar a cabo el programa, la
confidencialidad de los datos recibidos, qué tipo de lecturas se recomendaban,

qué seguimiento tendria el programa, etc.

Al comienzo del programa se entregaron a las familias los cuestionarios

para evaluar los indicadores de IF y ambiente lector en el hogar.

El siguiente paso consistié en realizar la evaluacién lectora inicial y, una
vez concluida, se comenzé el programa a lo largo de doce semanas. Para
facilitar la correcta implementacién del programa, en este periodo se pusieron a
disposicion de las familias unos mecanismos de consulta y seguimiento

personalizados a través de correo electronico o llamada telefonica.
El seguimiento del programa se llevo a cabo de varias maneras:

- Se realizaron visitas a cada colegio para consultar a la Direccién, al
Departamento de Orientacion y, de modo especial, a los Tutores, qué
comentarios estaban recogiendo de las familias. De esta manera, se
pudieron establecer, cuando fue necesario, las medidas para

solucionar los problemas que surgieron en cada centro.

- Por otro lado, los investigadores se pusieron en contacto con la
familia dos veces a lo largo del proceso, telefénicamente o por correo
electronico, para comprobar como se estaba desarrollando el
programa, recoger informacién de las hojas de registro semanales y

ofrecer consejo.

- En este parte del proceso, se comprob6é que alguna familia habia
abandonado el programa y se pudo orientar a otras que lo
necesitaban.

- Las familias rellenaron una hoja de registro semanal con varias
cuestiones cerradas sobre su modo de llevar a cabo el programa y
una pregunta abierta que permitia atender las sugerencias y
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dificultades que encontraban en sus circunstancias personales, asi
como valorar mejor su seguimiento del programa y su opinion sobre
el mismo.

Por ultimo, se efectu6 la evaluacion final de todos los alumnos. En esta
evaluacion, ademas de volver a medir el RL, se observé también la motivacion
y la actitud de los alumnos hacia la lectura.

6.6. Andlisis de datos

En primer lugar, se ha realizado un andlisis descriptivo de las variables
medidas tanto en la evaluacion inicial como final.

La mayor parte de los contrastes de hipodtesis se han analizado mediante
analisis de varianza. El nivel de significacion utilizado ha sido de .05. Se han
calculado valores de la magnitud del efecto.

Los analisis se han realizado utilizando la version 19.0 del Programa
SPSS.
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CAPITULO 7

Resultados

La primera parte de los resultados se dedica a exponer los analisis
descriptivos de las principales variables estudiadas y en la segunda los
contrastes de las hipotesis de partida a través de analisis de varianza,

comparacion de medias y andlisis post-hoc.

7.1. Andlisis descriptivos

A continuacion se recogen los descriptivos de las principales variables del
estudio, detallando media, desviacion tipica, maximo y minimo.

Tabla 14. Descriptivos de los grupos de la investigacion segun la participacion
en el programa.

Estadisticos N Porcentaje
Grupo de control 50 24.3
Grupos de Grupo experimental sin 24 359
participacion en el seguimiento '
programa Grupo experimental 82 39.8
Total 206 100.0
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El seguimiento del programa de implicaciéon familiar que cada familia llevé
a cabo tuvo unas caracteristicas propias. Esas diferencias dependen tanto de
factores internos (la motivaciéon para ayudar a sus hijos o el sentimiento de
autoeficacia como educadores), como de factores externos (horarios laborales
0 numero de hermanos, entre otros). Para considerar que una familia siguio el
programa, tenia que documentar en la hoja de registro semanal haber leido con
su hijo al menos 3 dias a la semana. Independientemente, se observaron
diferencias en otros aspectos como la percepcion de los padres sobre la actitud
hacia la lectura que mostraron los hijos, la forma que tienen en la familia de
apoyar la comprension lectora, el tiempo de lectura o si leen a los hijos
habitualmente. Algunos de esos datos sobre el seguimiento del programa han
guedado recogidos en la Tabla 15.

Tres de cada cuatro familias afirmaron que sus hijos mostraron una
actitud positiva hacia la lectura, proporcion muy semejante a la de aquellos que
afirmaron terminar el dia leyendo a sus hijos. Por otro lado, el 81% de las
familias que participaron en el programa trabajé de forma complementaria la
comprension lectora con sus hijos, la mitad de ellas mediante la realizacion de
preguntas directas, mientras que solo el 4% utilizo inferencias. El tiempo medio
gue leyeron los nifios oscilé entre 10 y 15 minutos, con un 59% de las familias
gue registraron ese tiempo, frente un 20% que afirmé leer mas de 15 minutos y

otro 20% que leia menos de 10 minutos.
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Tabla 15. Descriptivos del Seguimiento del Programa.

N Porcentaje

Muy buena actitud 29 35.3

Motivacion Lectora Buena actitud 39 47.6
Mala actitud 14 17.1
Total 82 100.0
Dialogo 20 24.4

Apoyo en

Comprension Preguntas 43 52.4

Lectora.

Actuaciones mas Inferencias 3 3.7

frecuentes de los ,

padres. Ninguna 15 18.3
Total 81 100.0
No realizan actividades de

Apoyo en Comprensioén lectora 13 15.9

Comprension Si realizan actividades de

Lectora. ., 69 84.1

L, Comprension lectora

Realizacion de

alguna actividad. Total 82 100.0
Menos de 10 minutos 14 17.1
Entre 10 y 15 minutos 48 58.5

Tiempo de lectura
Més de 15 minutos 17 20.7
Total 82 100.0
No leen al nifio 23 28.1

Lectura al nifio Si leen al nifio 59 71.9
Total 82 100.0
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El Cuestionario de Implicacion Familiar evallda los dos primeros niveles de
IF descritos en el Modelo revisado de Implicacién Familiar propuesto por
Hoover-Dempsey y Sandler (2005). Esta adaptacién se ha realizado poniendo
una especial atencion en aquellas actividades mas relacionadas con el
aprendizaje de la lectura y las acciones que pueden realizar los padres para
fomentarlo. En la tabla 16 se observan los descriptivos: medias, desviacion
tipica, minimo y maximo de los distintos niveles. Son especialmente llamativas
la media mas alta, en Creencias sobre el rol de los padres, y la mas baja, en
Percepcion de invitaciones especificas del profesor.

Tabla 16. Descriptivos del Cuestionario de Implicacion Familiar

Niveles de Implicacion Familiar Media 'Il:')lzfc\:/a Minimo  Méximo
1.1.1. CRP Creencias sobre el rol 504 0.47 3.00 6.00
de los padres

1._1.2. _SAE Sentimiento de Auto- 433 0.97 2 60 6.20
eficacia

1.2.1. PIC Percepcion de | 486  0.86 2.14 6.00
invitaciones generales del colegio

1.2.2. PIH percepcionde 337 101 1.00  6.00
invitaciones especificas de su hijo

1.2.3. PIP Percepcién de

invitaciones especificas del 2.20 0.88 1.00 5.00
profesor

2.1.1. AICA Actividades de 490 063 2,57 6.00
implicacion en casa

2.1.2. AICO Actividades de 357 121 1.20 6.00
implicacion en el colegio

IF TOTAL 4.28 0.41 3.11 5.48
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En la tabla 17 se pueden observar los descriptivos del Cuestionario de
Implicacion Familiar en las distintas escalas que forman los dos primeros
niveles del modelo de Implicacién Familiar de Hoover-Dempsey y Walker
(2005) y una agrupacion de las familias por cada escala segun su grado de
implicacion en alta, media y baja. La implicacién baja corresponde a las familias
cuyas respuestas estan en el primer cuartil, el nivel medio aquellas que se
sittan en el segundo y tercer percentil y la implicacion alta las del dltimo
cuartil. Las Creencias sobre el Rol de los Padres tiene la puntuacién media
mas alta (Media= 5,24; Desv. Tipica=,47) y la mas baja se produce en la
Percepcion de invitaciones especificas del profesor (Media= 2,20; Desv.
Tipica=,88).
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Tabla 17. Descriptivos y grupos Cuestionario de Implicacion Familiar.

Desv.

Niveles de Implicacién Familiar Media Tipica N Porcentaje
1.1.1. CRP Total 5.24 A7 104 100.0
Implicacion BAJA 26 25.0
Implicacion MEDIA 57 54.8
Implicacion ALTA 21 20.2
1.1.2. SAE Total 4.33 .97 104 100.0
Implicacion BAJA 27 26.0
Implicacion MEDIA 51 49.0
Implicacion ALTA 26 25.0
1.2.1. PIC Total 4.86 .86 104 100.0
Implicacion BAJA 28 26.9
Implicacion MEDIA 40 38.5
Implicacion ALTA 36 34.6
1.2.2. PIH Total 3.37 1.01 104 100.0
Implicacion BAJA 31 29.8
Implicacion MEDIA 47 45.2
Implicacion ALTA 26 25.0
1.2.3. PIP Total 2.20 .88 103 100.0
Implicacion BAJA 31 30.1
Implicacion MEDIA 47 45.6
Implicacion ALTA 25 24.3
2.1.1. AICA Total 4.90 .63 104 100.0
Implicacion BAJA 25 24.0
Implicacion MEDIA 55 52.9
Implicacion ALTA 24 23.1
2.1.2. AICO Total 3.57 1.21 104 100.0
Implicacion BAJA 30 28.8
Implicacion MEDIA 48 46.2
Implicacion ALTA 26 25.0
TOTAL Total 4.28 41 103 100.0
Implicacion BAJA 26 25.2
Implicacion MEDIA 52 50.5
Implicacion ALTA 25 24.3

Nota: IIF: Indicadores de Implicacion Familiar. 1.1.1. CRP: Creencias sobre el
rol de los padres. 1.1.2. SAE: Sentimiento de Auto-eficacia. 1.2.1. PIC:
Percepcion de invitaciones generales del colegio. 1.2.2. PIH: Percepcion de
invitaciones especificas de su hijo. 1.2.3. PIP: Percepcion de invitaciones
especificas del profesor. 2.1.1. AICA: Actividades de implicacion en casa.
2.1.2. AICO: Actividades de implicacion en el colegio.
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Los Indicadores de Motivacion Lectora se obtuvieron con un cuestionario
que se aplicdé a los alumnos en el cual debian identificarse con situaciones
donde un nifilo manifestaba actitudes positivas o negativas hacia la lectura. Los
tres aspectos evaluados muestran puntuaciones altas, siendo el mas notable el
resultado del propésito de la lectura dirigido a la Adquisicion de Habilidades y
Conocimientos (Tabla 18).

Tabla 18. Descriptivos de los Indicadores de Motivacion Lectora.

Indicadores de Motivacion N Media De'sv. Minimo Maximo
Lectora Tip.

Motivacion Lectora. 174 1047 1.97 3 12
Autoconcepto Lector.

Motivacion Lectora. Fuente de 174 10.42 296 3 12
Placer.

Motivacion Lectora. Adquisicion

de Habilidades y Conocimientos. 174 11.18 1.44 3 12
Motivacion Lectora. TOTAL. 174 32.07 4.83 9 36

Las medias aritméticas del Rendimiento Lector de todos los grupos
crecen desde la evaluacion inicial a la evaluacion final —excepto la
Comprension Oral del grupo de control—. Las diferencias entre la prueba inicial
y la prueba final en el grupo de control, el grupo experimental sin seguimiento y
el grupo experimental se recogen en la Tabla 19. Para las cuatro escalas el
mayor aumento siempre se produce en el grupo experimental y el menor en el
grupo de control.
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Tabla 19. Descriptivos Rendimiento Lector segun los Grupos de participacion

en el Programa.

R. Lector Grupos N Media D.Tipica Minimo Maximo

RL inicial. Control 46 49.910 26.686 12 160

Lectura de Experimental

Palabras. sin SEG 62 44.929 20.075 17 114
Experimental 80 51.394 31.652 11 167
Total 188 48.899 27.097 11 167

RL final. Control 47 57.553 26.138 17 143

Lectura de Experimental

Palabras. sin SEG 70 56.730 22.038 19 143
Experimental 82 69.589 35.210 18 200
Total 199 62.223 29.554 17 200

RL inicial. Control 46 34934 14.196 9 85

Lectura de Experimental

Pseudopalabras. sin SEG 61 31580  10.394 13 65
Experimental 80 35.641 16.848 8 93
Total 187 34.142 14.403 8 93

RL final. Control 47 38.568 14.118 16 80

Lectura de Experimental

Pseudopalabras. sin SEG 70 38.480 11555 15 74
Experimental 82 45.181 20.757 15 156
Total 199 41.262 16.730 15 156

RL inicial. Control 46  8.783 3.054 1 14

Comprension de Experimental

Textos. sin SEG 62 8.823 2.995 1 16
Experimental 80 9.438 3.442 0 15
Total 188 9.074 3.205 0 16

RL final. Control 47  9.851 2.882 2 15

Comprension de  Experimental

Textos. sin SEG 70 10.643 2.761 0 16
Experimental 82 11.549 2.530 4 16
Total 199 10.829 2.767 0 16

RL inicial. Control 46  2.935 1.665 0 7

Comprension Experimental

Oral. sin SEG 62 2.758 1.511 0 6
Experimental 80 3.213 1.573 0 7
Total 188 2.995 1.580 0 7

RL final. Control 47  2.745 1.539 0 7

Comprension Experimental

Oral. sin SEG 70 3.429 1.846 0 7
Experimental 82 4195 1.511 1 8
Total 199 3.583 1.733 0 8
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La cantidad de alumnos que al inicio de la investigacién se encontraban
en riesgo de presentar una posible dificultad de aprendizaje por tener algun
proceso lector retrasado en mas de una diferencia significativa varia poco entre
las distintas subesacalas del RL (Tabla 20). El porcentaje de alumnos en esa
situacion oscila desde un 13,8%, en el menor de los casos para la
Comprension de Textos, hasta un 26,2%, en el mayor de los procesos para la
Lectura de Pseudopalabras.

Tabla 20. Frecuencia de alumnos en riesgo de presentar Dificultades de
Aprendizaje en la Lectura.

Posible existencia de Dificultades en el Aprendizaje Frecuencia Porcentaje

Posible DAL en Posible DAL LP 40 21.3
Lectura de Palabras (LP) RL normal en LP 148 78.7
Total 188 100.0
Posible DAL en Posible DAL LS 49 26.2
Lectura de Pseudopalabras (LS) RL normal en LS 138 73.8
Total 187 100.0
Posible DAL en Posible DAL CT 26 13.8
Compresion de Textos (CT) RL normal en CT 162 86.2
Total 188 100.0
Posible DAL en Posible DAL CO 34 18.1
Compresion Oral (CO) RL normal en CO 154 81.9
Total 188 100.0

7.2. Contraste de hipoétesis

En la Tabla 21 se recogen las medias de cada grupo en las distintas
escalas del Rendimiento Lector. Todas las medias crecen desde la evaluacion
inicial a la evaluacion final excepto la Comprensién Oral del grupo de control.
Respectivamente, en el grupo de control, el grupo experimental sin seguimiento

y el grupo experimental se produce la siguiente evolucién: Lectura de Palabras
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+7.6, +11.8 y +18.2; Lectura de Pseudopalabras +3.6, +7.9 y +9.5;
Comprension de textos +1.1, +1.8 y +2.1; Comprensién Oral -.2, +.7 y +1.0.
Para las cuatro escalas el mayor aumento siempre se produce en el grupo

experimental y el menor en el grupo de control.

Tabla 21. Descriptivos Rendimiento Lector segun los Grupos de participacion en
el Programa.

Prueba inicial Prueba final

Grupos

Escalas segun Desuv. Desv. Dif

RL programa N Media  Tipica Media  Tipica medias
GC 46 4991  26.69 47 57.55 26.14 +7.64
Gess 62 4493 20.08 70 56.73 22.04 +11.80

P GE 80 5139 3165 82 69.59 35.21 +18.20
Total 188 4890 27.10 199 62.22 29.55 +13.32
GC 46  34.93 14.20 47 38.57 14.12 +3.63

LS Gess 61 31.58 10.39 70 38.48 11.56 +6.90
GE 80 3564 1685 82 45.18 20.76  +9.54
Total 187 34.14 1440 199 41.26 16.73 +7.11
GC 46  8.78 3.05 a7 9.85 2.88 +1.07
Gess 62 8.82 3.00 70 10.64 2.76 +1.82

T GE 80 944 3.44 82 11.55 2.53 +2.11
Total 188 9.07 3.21 199 10.83 2.77 +1.75
GC 46  2.93 1.67 a7 2.75 1.54 -.19
Gess 62 2.76 151 70 3.43 1.85 +.67

O GE 80 321 1.57 82 4.20 1.51 +.98
Total 188 2.99 1.58 199 3.58 1.73 +.58

Nota: LP = Lectura de Palabras. LS = Lectura de Pseudopalabras. CT =
Comprension de Textos. CO = Comprension Oral. GC = Grupo de control. Gess =
Grupo experimental sin seguimiento. GE = Grupo experimental.

La Tabla 22 muestra la comparacién de medias mediante un ANOVA de
la evaluacion inicial y final del rendimiento lector segin los grupos de
participacion en el programa. En el RL inicial no hay diferencias
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estadisticamente significativas entre las medias, lo que indica que existia
equivalencia en las condiciones iniciales entre el grupo experimental y control
antes de aplicar el programa. Sin embargo, al finalizar el Programa si se
pueden observar diferencias de medias significativas en las cuatro dimensiones
de RL final. El tamafio del efecto para las escalas de Lectura de Palabras y
Lectura de Pseudopalabras es pequefio: n? = .04 en ambos casos. Por otro
lado, el valor de eta cuadrado para la Comprensién de Textos y la
Comprension Oral muestra un tamafo de efecto mediano: n?2= .06 y n? = .11,
respectivamente. De esta forma, se observa que la eficacia del programa es
relevante, especialmente para las escalas de procesamiento semantico.

Tabla 22. ANOVA Rendimiento Lector (RL) inicial y final segun Grupos de
participacion en el Programa.

F Sig. n?
RL inicial. Lectura de Palabras. 1.037 .357 01t
RL final. Lectura de Palabras. 4.496 .012 .04t
RL inicial. Lectura de Pseudopalabras. 1.476 231 021
RL final. Lectura de Pseudopalabras. 3.940 .021 .04+t
RL inicial. Comprension de Textos. .894 411 .01¢
RL final. Comprension de Textos. 6.174 .003 .06t
RL inicial. Comprension Oral. 1.496 227 .02t
RL final. Comprension Oral. 12.121 .000 A1+t

n?=.01 - .06 (efecto pequefot), > .06 — .14 (efecto medianott), > .14 (efecto
grandettt).

En las comparaciones multiples mediante pruebas post hoc (Scheffé) se
observan diferencias significativas entre el grupo experimental y los otros
grupos a favor del grupo experimental (Tabla 23). Concretamente las

156



diferencias del RL en Lectura de palabras y Lectura de Pseudopalabras son

significativas entre el

grupo experimental y el

grupo experimental sin

seguimiento (p = .026 y .046 respectivamente). Por otra parte, en Comprension

de Textos y Comprension Oral las diferencias son significativas entre el grupo

experimental y el grupo de control (p = .003 y <.000).

Tabla 23. Comparaciones multiples mediante Scheffé de los Grupos segun su
participacion en el programa.

Diferencia de Error

Variable medias (I-J) tipico Sig.
GC Gess .82 5.48 .989
AL GE -12.04 5.31 .079
GC -.82 5.48 .989
E'PNAL' Gess GE 112.86 4.73 026
GE GC 12.04 5.31 .079
Gess 12.86 4,73 .026
GC Gess .09 3.11 1.000
AL GE -6.61 3.02 .093
GC -.09 3.11 1.000
EgNAL' Gess GE -6.70 2.68 046
GE GC 6.61 3.02 .093
Gess 6.70 2.68 .046
Ge Gess -.79 51 .300
AL GE -1.70 49 .003
GC .79 51 .300
(F:'{\'AL' Gess GE -1 44 122
GE GC 1.70 49 .003
Gess 91 44 122
Ge Gess -.68 31 .090
AL GE -1.45 .30 .000
GC .68 31 .090
E'(')\'AL' Gess GE 77 27 018
GE GC 1.45 .30 .000
Gess g7 27 .018

Nota: LP = Lectura de Palabras. LS = Lectura de Pseudopalabras. CT =
Comprension de Textos. CO = Comprension Oral. GC = Grupo de control. Gess

= Grupo experimental sin seguimiento. GE = Grupo experimental.
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De forma semejante a lo ocurrido con la evolucion del RL desde la prueba
inicial a la final, las medias en las escalas de la Motivacion Lectora (Tabla 24)
muestran que el grupo de control presenta siempre la menor puntuacién y la
mayor media es la obtenida por el grupo experimental. Las diferencias positivas
del grupo experimental frente al grupo de control son las siguientes: en
Autoconcepto Lector 1.12; en Fuente de placer 1.84; en Adquisicion de
Habilidades y Conocimientos .84 y en la ML Total 2.81.

Tabla 24. Descriptivos Indicadores Motivacion Lectora (ML) segun grupos de
participacion en el Programa.

Variable Grupo N Media DesIV|‘aC|on
tipica
ML GC 38 9.71 2.31
Autoconcepto
Lector Gess 66 10.53 1.92
GE 70 10.83 1.71
Total 174 10.47 1.97
ML GC 38 9.90 2.54
Fuente de Placer
Gess 66 10.38 2.25
GE 70 10.74 2.05
Total 174 10.42 2.25
ML GC 38 10.55 1.94
Adquisicion de
Habilidades y Gess 66 11.33 1.16
Conocimientos
GE 70 11.39 1.27
Total 174 11.18 1.44
ML GC 38 30.15 6.05
TOTAL
Gess 66 32.24 4.32
GE 70 32.96 4.31
Total 174 32.07 4.83

Nota: ML = Motivacién Lectora. GC = Grupo de control. Gess = Grupo
experimental sin seguimiento. GE = Grupo experimental.
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En la Tabla 25 se muestra la comparacion de medias mediante un

ANOVA de los Indicadores de Motivacion Lectora segun los Grupos de

participacion en el Programa. A partir de los resultados del analisis se puede

comprobar que las diferencias entre los grupos son significativas para el

resultado total de la Motivacion Lectora y para las dimensiones de

Autoconcepto Lector y Adquisicion de Habilidades y Conocimientos. Los

tamanos de efecto detectados fueron pequefios, aunque con valores cercanos

a un efecto mediado: n? = .05 para las tres escalas que presentan diferencias

significativas entre los grupos nombradas anteriormente y n2= .02 en ML como

Fuente de Placer.

Tabla 25. ANOVA Indicadores Motivacion Lectora (ML) segun Grupos de

participacioén en el Programa.

F Sig. H?2

ML

4.148 .017 .05t
Autoconcepto Lector
ML

1.774 173 .02t
Fuente de Placer
ML
Adquisicion de Habilidades y 4.886 .009 .05t
Conocimientos
ML

4.357 .014 .05t
TOTAL

n? = .01 - .06 (efecto pequefot), > .06 — .14 (efecto medianott), > .14 (efecto

grandettt).
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En las comparaciones mdltiples del andlisis post hoc mediante Scheffé se
observa que las diferencias significativas se producen Unicamente entre el
grupo experimental y el grupo de control. Concretamente las diferencias en
Autoconcepto lector, Adquisicion de habilidades y conocimientos y la escala
general de Motivacién lectora son significativas (p = .018, .015 y .015,
respectivamente).
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Tabla 26. Comparaciones multiples Motivacion Lectora mediante Scheffé de los
Grupos segun su participacion en el programa.

Diferencia de Error
Variable medias (I-J) tipico Sig.
GeSS ‘82 39 119
GC GE -1.12 .39 .018
ML GC .82 .39 119
Autoconcepto Gess
Lector GE -.30 .33 .669
GC 1.12 .39 .018
GeSS ‘48 46 572
GC GE -.85 45 176
ML GC 48 46 572
Fuente de Placer Gess GE - 36 39 641
GC .85 45 176
GeSS ‘78 29 027
GC GE -.83 .28 .015
ML 78 29 027
Adquisicion de - GC ' ' '
Habilidades y GE -.05 24 977
Conocimientos ae 83 28 015
Gess -2.08 .97 100
GC
GE -2.80 .96 .015
ML GC 2.08 .97 100
TOTAL Gess GE 71 81 631
GC 2.80 .96 .015

Nota: ML: Motivacion lectora. GC = Grupo de control. Gess = Grupo experimental
sin seguimiento. GE = Grupo experimental.

Al profundizar en los resultados, se han analizado todos los grupos segun
su participacion en el programa, pero se ha puesto especial atencion en el

grupo de control y el grupo experimental. Esta decision se fundamenta en que
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las familias del grupo experimental sin seguimiento empezaron el programa
pero no lo terminaron, por ello no pueden considerarse estrictamente grupo de
control, al haber iniciado una implicacion especial al comienzo del programa, ni

grupo experimental porque no culminaron el tiempo previsto.

En la Tabla 27 estan recogidas las comparaciones multiples (Scheffé)
segun la participacién en el programa y el RL en el pretest. Los grupos
resultantes son el “Grupo de control con riesgo de DAL” (GCDAL), el “Grupo de
control con un RL inicial normal” (GCRN), el “Grupo experimental con riesgo de
DAL” (GEDAL) y el “Grupo experimental con un RL inicial normal” (GERN). Al
haber tomado como uno de los criterios de agrupacion el RL del pretest, las
diferencias en la prueba inicial entre los dos grupos con un RL normal (GCRN y
GERN) y los dos grupos en riesgo de presentar DAL (GCDAL y GEDAL) son,
I6gicamente, significativas, independientemente de su participacion en el
programa. Por el contrario, la ausencia de las diferencias entre los grupos con
un RL inicial similar, independientemente de su pertenencia al grupo
experimental o de control (.999 y .988 en LP, .999 y 997 en LS; 1.000 y .855 en
CT; .998 y .999 en CO) confirman la equivalencia de los grupos antes de la

aplicacion de la VI (programa).

Otra informacion relevante de la Tabla 27 requiere fijarse en la
significacion de las diferencias de medias de la Prueba final. Las diferencias
significativas que se observan en la prueba inicial entre el GCRN y los GCDAL
y GEDAL se mantienen en la prueba final; sin embargo, las diferencias
significativas entre el GERN y los GCDAL y GEDAL no persisten en la prueba
final. Por otro lado, es interesante comprobar como en la prueba final de CT y
CO aparecen diferencias significativas entre el GERN y el GCRN, con un valor

de .03 en ambos casos que no existian al principio.
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Tabla 27. Comparaciones multiples mediante Scheffé de los Grupos segun su
participacion en el programa y riesgo de DAL en el RL inicial.

RL inicial RL final
Escalas g()agijrrl: bo Se)gcu’;;upos Dif Dif
RL programay programay m(ei-fjj;as bT P mgfj‘;?s bT P
RL inicial RL inicial
LP GCDAL GEDAL 4.24 9.60 .999 -.73 10.92 1.000
GCRN GCDAL 32.44 8.65 .018 26.04 9.84 .226
GEDAL 36.68 6.82 .000 25.31 7.76 .064
GCDAL 36.16 8.30 .003 41.67 9.44 .002
GERN GCRN 3.72 482 .988 15.63 5.48 .156
GEDAL 40.40 6.36 .000 40.94 7.24 .000
LS GCDAL GEDAL 1.68 3.88 .999 -3.21 5.26 .996
GCRN GCDAL 20.63 3.63 .000 15.42 4.92 .086
GEDAL 22.31 3.05 .000 12.21 4.14 .127
GCDAL 22.02 3.40 .000 2296 4.61 .000
GERN GCRN 1.40 2.42 .997 7.54 3.28 .385
GEDAL 23.71 2,78 .000 19.76 3.76 .000
CT GCDAL GEDAL -17 1.12 1.000 -1.61 1.18 .868
GCRN GCDAL 6.46 .95 .000 2.73 1.00 .197
GEDAL 6.30 .79 .000 1.12 .83 .875
GCDAL 7.11 .92 .000 444 97 .001
GERN GCRN .64 .46 .855 1.717 .49 .033
GEDAL 6.94 .75 .000 2.83 .79 .030
CO GCDAL GEDAL 26 .50 .998 -2.00 .68 .130
GCRN GCDAL 2.61 .41 .000 1.14 55 .525
GEDAL 2.88 .39 .000 -86 .53 .758
GCDAL 2.72 .38 .000 228 .53 .003
GERN GCRN A1 .23 .999 1.14 .32 .028
GEDAL 2.99 .37 .000 28 .51 .998

Nota: LP = Lectura de Palabras. LS = Lectura de Pseudopalabras. CT =
Comprension de Textos. CO = Comprension Oral. GCDAL = Grupo de control con
riesgo de DAL. GCRN = Grupo de control con un RL inicial normal. GEDAL =
Grupo experimental con riesgo de DAL. GERN = Grupo experimental con un RL
inicial normal.
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A continuacion se puede observar en la Tabla 28 la diferencia de medias
entre la prueba final y la inicial dentro de cada grupo y para las cuatro
subescalas, con el porcentaje de crecimiento de la media, la diferencia entre el
porcentaje con el que aumenta el grupo experimental frente al grupo de control
y el tamafio del efecto. Los resultados muestran como la evolucion siempre es
mas favorable en el grupo experimental que en el grupo de control,
independientemente de la escala y de su punto de partida en cuanto a su
capacidad lectora. Es decir, mejoran en mayor medida los estudiantes cuyas
familias participaron en el programa, tanto los que tenian un punto de partida
de posible DAL como aquellos con un RL inicial normal.

La mayor mejor citada anteriormente también se refleja en que los
tamafos del efecto del grupo experimental son mayores que su
correspondiente pareja del grupo de control. Los tamafios del efecto mas
elevados son los correspondientes al GEDAL con valores en todas las escalas
de d > .80.
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Tabla 28. Descriptivos del Rendimiento Lector (RL) inicial y final segun la posible
presencia de Dificultades de Aprendizaje en la Lectura (DAL) en los Grupos del
Programa. Diferencia de medias y tamafio del efecto.

Prueba inicial Prueba final
Grupos
segun Dif
Esca progra- Dif % Crec
las mayRL Desv. Desv. media Crec GE-
RL inicial N Media Tipica Media Tipica s PF-PI GC D
LP GcDAL 9 2382 6.17 37.01 1535 13.19 55% .86ttt
GEDAL 17 1957 6.29 37.74 11.10 18.16 93% 37% 1.641ft
GCRN 37 56.26 25.89 63.05 25.97 6.79 12% 261
GERN 63 59.98 30.23 78.68 34.85 18.70 31% 19%  .54t1t
LS GCDAL 13 20.14 5.10 2786 7.92 7.72 38% 98ttt
GEDAL 22 1845 569 31.07 10.60 12.61 68% 30% 1.19fft
GCRN 33 40.76 12.23 43.28 13.61 2.52 6% 181
GERN 58 42.16 14.97 50.82 21.42 8.66 21% 14%  .40t¢
CT  GCDAL 7 329 150 757 447 429 130% 9611t
GEDAL 11 345 163 9.18 256 5.73 166% 35%  2.24ttt
GCRN 40 9.75 2.01 10.30 2.39 .55 6% 23t
GERN 69 10.39 258 12.01 221 1.62 16% 10%  .73t%t
CO GepAaL 10 90 57 200 149 1.0 122% T4+t
GEDAL 11 .64 .50 4.00 .89 3.36 529% 406% 3.76ttt
GCRN 37 351 139 314 157 -38 -11% -.24
GERN 69 3.62 126 428 156 .65 18% 29% .42t

Nota: LP = Lectura de Palabras. LS = Lectura de Pseudopalabras. CT =
Comprension de Textos. CO = Comprension Oral. GCDAL = Grupo de control con
riesgo de DAL. GCRN = Grupo de control con un RL inicial normal. GEDAL = Grupo
experimental con riesgo de DAL. GERN = Grupo experimental con un RL inicial
normal. D = .2 (efecto pequenot), d = .5 (efecto moderadott), d = .8 (efecto

grandettt).
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Por ultimo, resulta de interés observar como cambia el numero de
alumnos que al principio del programa se encontraban en una posible situacion
de sufrir una DAL (Tabla 29). Esta comparativa debe hacerse en cada una de
las subescalas de forma independiente debido a que son aspectos distintos de
la competencia lectora y los estudiantes pueden tener problemas en una sola
de esas areas o en varias de ellas. En primer lugar, hay que destacar que en el
pretest (LP1, LS1, CT1 y CO1) la proporcién de estudiantes en riesgo de
presentar dificultades en cada uno de los grupos es practicamente igual,
excepto en la prueba inicial de CO donde solo el 14% de los alumnos del grupo
experimental presenta esta situacion, frente al 21% y 23% del grupo de control
y del grupo experimental sin seguimiento, respectivamente. En todas las
escalas se produce un mayor descenso en el numero de alumnos con riesgo
de presentar DAL dentro del grupo experimental en comparacion con los otros
grupos.

Al estudiar las variaciones entre el grupo de control y el grupo
experimental, se puede ver que esa diferencia de porcentajes es pequefia en el
caso de la LP, solo un 1% en favor del grupo experimental. Sin embargo, la
diferencia de la proporciéon de alumnos que salen de la categoria de una
posible dificultad de aprendizaje es mucho mas elevada para las otras
subescalas: 5% en LS; 7% en CT; y 10% en CO. Estos datos reflejan una
notable ventaja a la hora de prevenir DAL en el grupo experimental frente al

grupo de control.
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Tabla 29. Numero de alumnos en riesgo de DAL y porcentaje que abandonan esa
situacion desde la evaluacion inicial a la final.

LP1 LP2 LS1 LS2 CT1l CT2 CO1 CO2

% r % r % r % r % r % r % r % r
N DAL N DAL N DAL N DAL N DAL N DAL N DAL N DAL

GCDAL 9 20% 3 7% 13 28% 7 15% 7 15% 4 9% 10 21% 9 20%

GCRN 37 43 33 39 40 42 37 37

GEssDAL 14 23% 4 7% 15 25% 6 10% 8 13% 2 3% 14 23% 9 15%

GessRN 47 56 46 54 52 58 46 51

GEDAL 17 21% 5 6% 22 28% 8 10% 11 14% 1 1% 11 14% 2 3%

GERN 63 75 58 72 69 79 69 78

Total DAL 40 21% 12 6% 50 27% 21 11% 26 14% 7 4% 35 19% 20 11%

147 174 137 165 161 179 152 166

Nota: LP = Lectura de Palabras. LS = Lectura de Pseudopalabras. CT = Comprension de
Textos. CO = Comprension Oral. GCDAL = Grupo de control con riesgo de DAL. GCRN
= Grupo de control con un RL inicial normal. GEDAL = Grupo experimental con riesgo de
DAL. GERN = Grupo experimental con un RL inicial normal.

En lo referente al andlisis cualitativo del seguimiento del programa se ha
obtenido informacion relevante sobre la valoracién personal que hacen las
familias del programa y bastantes descriptivos que manifiestan cémo han

llevado a cabo el programa y qué dificultades se han encontrado.

El 36.3% de las familias que participaron en el programa afadieron
respuestas abiertas al seguimiento de las preguntas cerradas. A pesar de pedir
a los padres que plasmaran cualquier “observacién, incidencia y sugerencia”
(Anexo 4), no solo escribieron describiendo el desarrollo del programa que
estaban realizando sino que también hubo bastantes valoraciones personales
del mismo. El 49% de las familias que respondié la pregunta abierta realiz6 una
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valoracion positiva sobre lo que habia supuesto el programa en su familia o en
su hijo. Al analizar algunas de esas respuestas se puede percibir un alto grado
de satisfaccion en muchas de esas familias:

- “Fuera del tiempo de lectura oficial, por propia iniciativa, le gusta
leer. Luego hablamos de los personajes de las historias.”

- “Lee con frecuencia fuera del tiempo de control. Le gusta leer solo
y algunas veces me pide que lea con él. Tiene curiosidad por los
personajes que lee.”

- “Ya esta en el cuadro de honor de la bitacora literaria del colegio,
ademas lee sabados y domingos en la cama.”

- “Alo largo del afio ha ido disfrutando cada vez mas de la lectura,
comprende mucho mejor lo que lee y por ello le entretiene mas. En
el colegio también lo han motivado mucho, en casa no
desaprovechamos la oportunidad y el resultado es que le gusta
leer.”

- “El programa en general ha hecho que el nifio coja el libro con mas
ganas que antes.”

- “Aunque en todo este tiempo mi hija no "ha pedido” leer os tengo
gue dar las gracias porque nos ha servido para que lea todos los
dias y para compartir un rato leyendo.”

- “Ha mejorado mucho en velocidad y comprensiéon lectora, la
motivacion seguiremos trabajandola. Gracias!!”

- “Nuestra hija estd mas motivada con la lectura.”

- “Desde que leemos un cuento a nuestro hijo por la noche tiene mas
interés en leer.”

- “Hemos seguido el programa y hemos notado que la nifia cada vez
se interesa mas por leer.”
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- “El primer dia de esta semana no quiso al principio que leyéramos,

pero de repente quiso que lo hiciéramos juntas.”

- “Muchas gracias por esta iniciativa, ha aprendido mucho durante
este proyecto y tiene un amor por la lectura que antes no tenia. Ha
adquirido habito y le encanta leer.”

- “Hoy nos ha pedido mas libros de la biblioteca, esta encantada.”

Por otro lado, también existe un numero importante de respuestas
encaminadas a describir como estaba siendo su desarrollo del programa.
Algunas de estas descripciones son las siguientes:

-  “Revisamos vocabulario.”
- “Practicamos entonacion.”

- “Por la noche nos inventamos un cuento y cada uno va contando

una parte.”
- “Le haleido cuentos a su hermana que esta aprendiendo a leer.”
- “El viernes hemos ido a la biblioteca escoger un libro para leer.”
- “El viernes hemos ido al cuentacuentos de la biblioteca municipal.”

- “La historia es la misma del que cuento que estamos leyendo (la

vamos dividiendo por capitulos o mismo numero de hojas).”

- “La mayoria de las veces leemos por la noche antes de irse a
dormir, que es cuando esta relajada y con buena disposicion para
ello.”

- ‘“Lee todos los dias porgue trae esa tarea del colegio, no hace falta
preguntarle porgue tiene que responder a preguntas sobre lo que
ha leido, le cuesta ponerse cuando no son las tareas del colegio,
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aun asi, varios dias a la semana ademas de sus tareas lee un libro
de una coleccién apropiada para su edad.”

- “Le sigue costando encontrar el momento para leer. Sin embargo,

el mejor estimulo es nuestro propio ejemplo.”

- “Esta semana hemos tenido las vacaciones de Semana Santa y la
rutina de lectura ha sido distinta.”

- “El fin de semana se puso a leer solo.”

- “Mi hija lee solita, por la tarde hemos leido juntas y por la noche
también.”

- “Lee deprisa, estamos ensefiandola a hacer paradas con los signos

ortograficos.”

- “Hacemos que nos pregunte sobre palabras que no sabe y se lo
intentamos explicar de la forma mas sencilla posible para que lo
entienda.”

- “Va haciendo mas hincapié en los puntos y en las comas.”

Finalmente, se encontraron pocos comentarios negativos. Estos se
podrian agrupar segun se dirigian a expresar dos situaciones distintas: una
dificultad en la realizacion y seguimiento del programa o una actitud negativa
del hijo.

- “Se acuesta muy tarde y no hay forma de leerle un libro en la

cama, no lo hemos conseguido, le cuesta mucho.”

- “La noche que nadie le ha leido un cuento es porque ya estaba
dormida.”

- “El registro esta semana no lo hemos podido hacer al dia y al ser

de memoria puede que no sea del todo fiable.”
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- “Hay veces que no se entera y le cuesta concentrarse.”
- “Esta semana le ha costado mucho leer.”
- “A mi hijo le cuesta mucho concentrarse durante la lectura.”

- “No pide practicamente nunca leer, siempre hay que animarle a

que lo haga, a pesar que lo hace todos los dias.”

Las medias del RL final segun la agrupacion realizada a partir del
Cuestionario de Implicacién Familiar estan en las Tablas 30 y 31. Unicamente
se han recogido las tablas de los grupos obtenidos con las puntuaciones de
Creencias sobre el Rol de los Padres (Tabla 30) y de Sentimientos de
Autoeficacia (Tabla 31) porque son los dos Unicos niveles que confirman
parcialmente la hipoétesis.
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Tabla 30. Descriptivos RL final de los grupos segun las Creencias sobre el Rol de

los Padres (CRP).

Desviaciéon Error

Escalas RL CRP N Media tipica tipico Minimo Mé&ximo
RL FINAL. IF 25 57.78 21.99 440 33.62 117.65
Lectura de BAJA
Palabras. IF 57 65.97 37.20 493 17.97 200.00
MEDIA
IF 20 56.79 2434 544 2281 108.11
ALTA
Total 102 62.16 31.82 3.15 17.97 200.00
RL FINAL. IF 25 37.22 10.12 2.02 23.49 63.93
Lectura de BAJA
Pseudopalabras. IF 57 4444 23.14 3.06 15.15 156.00
MEDIA
IF 20 38.56 14.33 3.20 18.29 67.24
ALTA
Total 102 41.52 1926 191 15.15 156.00
RL FINAL. IF 25 10.48 2.42 48 7.0 16.0
Comprension de BAJA
Textos. IF 57 10.81 2.56 .34 5.0 15.0
MEDIA
IF 20 11.35 2.98 .67 4.0 16.0
ALTA
Total 102 10.83 2.60 .26 4.0 16.0
RL FINAL. IF 25 3.08 1.44 .29 .0 6.0
Comprension BAJA
Oral. IF 57 3.74 1.77 .23 1.0 8.0
MEDIA
IF 20 3.65 1.60 .36 1.0 7.0
ALTA
Total 102 3.56 1.67 A7 .0 8.0
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Tabla 31. Descriptivos RL final de los grupos segun los Sentimientos de

Autoeficacia (SAE).
Desviacion Error
N Media tipica tipico Minimo Maximo
RL FINAL. IF 27 53.13 21.90 4.21 2484 117.65
Lectura de BAJA
Palabras. IF 49  62.09 29.63 4.23 17.97 160.00
MEDIA
IF 26 71.66 4151 8.14 36.45 200.00
ALTA
Total 102 62.16 31.82 3.15 17.97 200.00
RL FINAL. IF 27 36.41 1239 238 1515 63.93
Lectura de BAJA
Pseudopalabras. IF 49 41.46 16.80 2.40 15.18 105.56
MEDIA
IF 26  46.92 27.18 5.33 22.58 156.00
ALTA
Total 102 41.52 19.26 191 15.15 156.00
RL FINAL. IF 27 9.59 2.96 .57 4.0 16.0
Comprension de BAJA
Textos. IF 49  11.37 2.49 .36 6.0 16.0
MEDIA
IF 26 11.12 2.01 .39 7.0 14.0
ALTA
Total 102 10.83 2.60 .26 4.0 16.0
RL FINAL. IF 27 3.44 1.63 31 1.0 7.0
Comprension BAJA
Oral. IF 49 3.76 1.79 .26 .0 8.0
MEDIA
IF 26 3.31 1.49 .29 1.0 7.0
ALTA
Total 102 3.56 1.67 A7 .0 8.0

Por ultimo, se trabaja los resultados obtenidos en los Cuestionarios de
Implicacion Familiar a partir de las comparaciones multiples mediante Scheffé
del RL final segun las puntuaciones obtenidas en el primer nivel del modelo de
IF propuesto por Hoover-Dempsey y Sandler (2005). La tabla 32 tiene los datos
del nivel de Creencias sobre el Rol de los Padres y la tabla 33 los de

Sentimiento de Autoeficacia.
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Tabla 32. Comparaciones multiples del RL final de los
Creencias sobre el Rol de los Padres (CRP).

grupos segun las

Diferencia de

Variable (N IF111 (JHNIF111 medias (I-J)
RL FINAL. Lecturade  IF BAJA IF MEDIA -8.189
Palabras. IF ALTA 990
IF MEDIA IF BAJA 8.189
IF ALTA 9.179
IF ALTA IF BAJA -.990
IF MEDIA -9.179
RL FINAL. Lecturade  IF BAJA IF MEDIA 7.220
Pseudopalabras. IE ALTA -1.344
IF MEDIA IF BAJA 7.220
IF ALTA 5.876
IF ALTA IF BAJA 1.344
IF MEDIA -5.876
RL FINAL. Comprensién IF BAJA IF MEDIA ~327
de Textos. IF ALTA _.870
IF MEDIA IF BAJA 327
IF ALTA -.543
IF ALTA IF BAJA 870
IF MEDIA 543
RL FINAL. Comprensién IF BAJA IF MEDIA ~.657
Oral. IF ALTA -570
IF MEDIA IF BAJA 657
IF ALTA 087
IF ALTA IF BAJA 570
IF MEDIA -.087

La comparacion de medias muestra que las diferencias en todas las

subescalas del RL son superiores cuando las puntuaciones de los Motivos de

IF son medias.
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Tabla 33. Comparaciones multiples del RL final de los grupos segun los
Sentimientos de Autoeficacia (SAE).

Diferencia de

Variable () NF112Gdef ~ (J) lIF112Gdef medias (I-J)
RL FINAL. Lecturade  IF BAJA IF MEDIA -8.962
Palabras. IF ALTA -18.532
IF MEDIA IF BAJA 8.962
IF ALTA -9.570
IF ALTA IF BAJA 18.532
IF MEDIA 9.570
RL FINAL. Lecturade  IF BAJA IF MEDIA -5.046
Pseudopalabras. IF ALTA -10.513
IF MEDIA IF BAJA 5.046
IF ALTA -5.467
IF ALTA IF BAJA 10.513
IF MEDIA 5.467
RL FINAL. Comprension IF BAJA IF MEDIA -1.775
de Textos. IF ALTA -1.523
IF MEDIA IF BAJA 1.775
IF ALTA 252
IF ALTA IF BAJA 1.523
IF MEDIA -.252
RL FINAL. Comprension IF BAJA IF MEDIA -311
Oral. IF ALTA 137
IF MEDIA IF BAJA 311
IF ALTA 447
IF ALTA IF BAJA -.137
IF MEDIA -447
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CAPITULO 8

Conclusiones y discusion

El objetivo de esta investigacion es doble: por un lado se pretende
confirmar la hipotesis que plantea el efecto de la implicacion familiar mediante

13

el programa “;Me lees un cuento, por favor?” sobre el rendimiento y la
motivacion lectoras; y, si resulta eficaz, ofrecer estrategias a los padres que les
sirvan de referencia para implicarse en el aprendizaje lector de sus hijos
mediante las caracteristicas de dicho programa. De forma complementaria a
estos dos objetivos, se busca comprobar que esos beneficios en la lectura se
obtienen tanto en el caso de los alumnos con un aprendizaje lector normal
como con aquellos que estan en riesgo de presentar una dificultad lectora y
evaluar la estructura del programa para establecer las medidas de mejora y
correccidn que sean oportunas. Las conclusiones se van a exponer siguiendo
el esquema formulado a lo largo del trabajo para responder a los distintos

objetivos especificos planteados al inicio de la investigacion.

1. Comprobar si la implicacion de los padres produce un efecto positivo

sobre el Rendimiento Lector (RL) de sus hijos.

Al profundizar en las diferencias que se producen entre los grupos (sin
considerar la variable DA) (Tabla 21) y observar la evolucion del RL desde la
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prueba inicial —donde los grupos estan igualados— a la final, se observa un
incremento mayor en el grupo experimental que en el grupo de control. De esta
manera se confirma la primera hipétesis sobre la eficacia de la implicacion
familiar en el aprendizaje de la lectura a través del programa “;Me lees un
cuento, por favor?”. Coinciden asi los resultados en el contexto espafiol con los
de otros estudios semejantes (Miller, Topping y Thurston, 2010; Sukhram y
Hsu, 2012).

Este mayor incremento del Rendimiento lector en el grupo experimental
se produce en las cuatro subescalas evaluadas, mostrando que los efectos
positivos del programa se producen tanto en el nivel Iéxico como en el
semantico. Es decir, la eficacia del programa repercute tanto en la mejora del
proceso decodificador del texto —subescalas de Lectura de Palabras y Lectura
de Pseudopabras— como en la comprension de los mensajes —subescalas de
Comprension de Textos y Comprension Oral.

En el metandlisis realizado por Van Steensel et al. (2011) para valorar la
eficacia de programas de implicacion familiar se calcul6 la media ponderada de
los tamafios del efecto en los programas que buscaban potenciar la
comprension lectora por un lado y la decodificacion por otro. Esto dio lugar a
tamanos del efecto promedio ponderado de d =.22 y d = .17, respectivamente.
También coincide con los resultados obtenidos por Blanch et al. (2013) que
muestran diferencias significativas en la comprension lectora del grupo
experimental frente al grupo de control con un valor de n? = .11. Del mismo
modo, el tamafio del efecto obtenido en nuestro estudio para las escalas de
procesamiento semantico tiene un tamafio mediano (ver Tabla 22). Los valores
mas elevados obtenidos en el post-test también son consistentes con los datos

presentes en otros estudios semejantes (Blanch et al., 2013).

Un aspecto de especial relevancia es la evoluciéon de las subescalas del
campo semantico —comprensién lectora y comprension oral—, en la que se
detecta un aumento considerablemente mayor del RL final en el grupo
experimental. De esta forma, y a la luz de datos recogidos en las Tablas 21 y

22, se puede afirmar que el procesamiento semantico se ve mas beneficiado
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por el programa de lectura en familia. Las connotaciones que tiene este hecho
en cuanto a la intervencion educativa pueden repercutir en futuras lineas de

investigacion.

2. Verificar si la dedicacion de la familia mejora Motivacién hacia la
Lectura (ML).

La variable motivacion lectora se ha observado a través de las
percepciones que los padres tienen de la actitud de sus hijos al comienzo de la
lectura y mediante los Indicadores de motivacién lectora. En primer lugar, se
tuvo presente la vision de los padres que observan a diario cOmo sus hijos
comienzan su rato de lectura y con qué actitud lo hacen. Posteriormente, los
Indicadores de motivacion lectora evaltan las opiniones de los nifios sobre su
propia capacidad lectora y sobre los motivos que les mueven a leer (Conradi,
Jang y McKenna, 2014).

Estos indicadores fueron evaluados al final del programa y, conforme a
los resultados de otras investigaciones en esta materia (Sonnenschein y
Munsterman, 2002; Sénéchal, 2006a; Villiger, Wandeler y Niggli, 2014), las
puntuaciones obtenidas en las dimensiones de la motivacién lectora fueron
superiores para el grupo experimental (Tabla 24). Las diferencias entre los
grupos fueron significativas para las dimensiones de Autoconcepto lector,
Adquisicion de habilidades y conocimientos y Motivacion lectora total (Tabla
25). El tamarfio del efecto sobre la motivacién lectora de este trabajo es similar
al de otros estudios; en la investigacion de Miller, Topping y Thurston (2010) se
obtuvieron unos valores de eta cuadrado de .02, .00 y .04 en las distintas
dimensiones del autoconcepto lector.

La actitud mas positiva que muestra el grupo experimental parece que
guarda relacion con un numero mayor de experiencias lectoras positivas en
familia y con que, debido a la mejora de su rendimiento lector, el hijo disfruta
mas de los libros y genera en él mas seguridad como buen lector (Villiger et al.,

2012; Spoérer y Schinemann, 2014). Del mismo modo, el enfoque de la
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motivacion lectora haciendo especial énfasis en los aspectos positivos y en la
calidad afectiva de la relacion entre padres e hijos, coincide con los resultados
obtenidos por otros autores (Sonnenschein y Munsterman, 2002). Las actitudes
constructivas y positivas en la familia son un apoyo solido sobre el que los
nifilos pueden construir una firme confianza en sus propias aptitudes y un deseo
de leer para divertirse mucho mayor que en otras circunstancias.

Ademés de utilizar los resultados de la prueba estandarizada de RL y los
Indicadores de ML para valorar la eficacia del programa, también se puede
analizar a través de la satisfaccion que expresan las familias participantes. El
analisis cualitativo del seguimiento del programa a partir de las preguntas
abiertas obtenidas en las hojas de registro semanal tiene varios factores que
pueden dar informacion interesante al respecto (Patton, 2011).

En primer lugar, las valoraciones personales de los padres sobre el efecto
del programa en el aprendizaje lector de los hijos fueron muy positivas. No
hubo ninguna valoracion negativa del conjunto del programa y, por el contrario,
abundaron muestras de agradecimiento y satisfaccion por la evolucion
favorable de los nifios tanto en su rendimiento como en su motivacion lectora.
Entre los comentarios positivos recibidos, cabe destacar que se podrian
agrupar en tres bloques: los que agradecen el programa diciendo que ha sido
una gran oportunidad para pasar mas tiempo con sus hijos y compartir
experiencias lectoras (“hoy nos ha pedido mas libros de la biblioteca”, “le ha
leido cuentos a su hermana” o “el viernes hemos ido al cuentacuentos
municipal”); los que valoran la notable mejora del RL del nifio (“ha mejorado su
velocidad” o “comprende mucho mejor lo que lee”); y, sobre todo, aquellos que
comentan el importante aumento de la motivacion lectora y el desarrollo de una
actitud mas positiva hacia la lectura (“el programa ha hecho que el nifio coja el
libro con mas ganas”, “nos ha pedido mas libros de la biblioteca, esta
encantada”, “cada vez se interesa mas por leer” o “tiene un amor por la lectura
que antes no tenia”). La finalidad principal del programa era justamente esta,
promover el intercambio positivo de experiencias lectoras con los hijos (primer
bloque) para lograr un mayor crecimiento del habitual en el rendimiento y la

motivacion lectora de los nifios (segundo y tercer bloque).
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Aungque son muy pocos, se ha recogido algin comentario negativo. Estas
observaciones de los padres son esencialmente comentarios que inciden sobre
la falta de interés del nifio en la lectura. En comparacion con el numero de
aportaciones recibidas en la direccion opuesta, este tipo de comentarios tiene
un caracter residual y su relevancia es pequefia. De todas formas, resulta
evidente que para un aprendizaje tan complejo como la lectura y un constructo
del que dependen tantas variables como es la motivacion lectora, no se
esperaba obtener como fruto del programa un resultado tan homogéneo para
todos los estudiantes.

3. Estudiar si el programa experimental logra efectos positivos en todos
los estudiantes, independientemente de su nivel lector al iniciar el

programa.

En las comparaciones multiples mediante pruebas post hoc (Tabla 27) se
muestra como evolucionan las diferencias significativas del RL entre el “Grupo
de control con riesgo de DAL”, el “Grupo de control con un RL inicial normal”, el
“Grupo experimental con riesgo de DAL” y el “Grupo experimental con un RL
inicial normal”’. Evidentemente las diferencias son significativas al inicio entre
los grupos con un rendimiento normal y aquellos con una posible dificultad
porque se utilizé ese mismo criterio para agruparlos, pero el comportamiento
entre los grupos varia al final del programa dependiendo de su participacion en
el mismo. El andlisis de estas diferencias, ademas de dar informacién relevante
sobre la evolucion del RL en funcion de la participacion de los estudiantes en el
programa, aflade la posibilidad de observar como avanzan si el punto de
partida era un RL normal o presentaba una posible una DAL al comienzo de la

investigacion.

Dentro del grupo de control, las diferencias significativas que se
observaron al inicio para los subgrupos con aprendizaje normal y en riesgo de
DAL (Tabla 27) se pierden para todas las escalas del RL durante el tiempo de
duracion del programa. Este comportamiento podria deberse a que los alumnos

del grupo de control con un rendimiento normal se estancan en el crecimiento
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de su desarrollo lector y, por otra parte, a que los alumnos con dificultades

tienen mas margen de mejora al estar por debajo del nivel medio.

En el grupo experimental el comportamiento es muy diferente, ya que un
namero mayor de alumnos con dificultad consiguen dar un salto importante en
su competencia lectora final en comparacion a esos mismos alumnos del grupo
de control. EI hecho de que se mantengan en el post-test las diferencias
significativas entre el grupo experimental con rendimiento inicial normal y los
grupos con posibles dificultades —tanto el grupo de control como el
experimental-, corrobora la hipétesis por la que se defiende que estos
programas de IF son eficaces de la misma manera para alumnos con un
aprendizaje lector adecuado a su ritmo madurativo y para aquellos casos en los
gue resulta necesario prevenir situaciones que requieran una atencion especial
(Mautone, Marshall y Sharman, 2012).

El tamafo del efecto para los grupos de alumnos que mostraban una
posible dificultad al principio del programa es muy superior al de aquellos
estudiantes con un rendimiento inicial adecuado a su edad (Tabla 28). Aunque
esta situacion se repite tanto en el grupo de control como en el experimental,
los valores son siempre notablemente superiores en el grupo experimental para
todas las escalas. EI motivo de esos valores elevados de tamafio del efecto en
el grupo de control puede encontrarse, como ya se ha comentado
anteriormente, en su mayor margen de mejora al partir de niveles muy bajos de
RL inicial y, por otro lado, a que algunos de esos estudiantes no presentaban
realmente una DAL, sino que probablemente les faltara la madurez suficiente

para desarrollar esas competencias lectoras.

En cualquier caso, al estudiar las diferencias de medias entre el pretest y
el postest dentro de los grupos de participacion en el programa y teniendo
presente el punto de partida de su aprendizaje lector, se observa que en ambas
situaciones de inicio (con riesgo de DAL o con un aprendizaje adecuado a su
edad) el tamafio del efecto del grupo experimental es siempre elevado v,
ademas, considerablemente superior al del grupo de control (Tabla 28). De

esta manera, se puede confirmar también la hipotesis por la cual se esperaba
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comprobar el efecto positivo de la implicacion familiar a través del programa
independientemente de si presentaban un RL normal o con posibles
dificultades al inicio del estudio.

4. Contrastar si el programa logra disminuir el porcentaje de alumnos con
riesgo de presentar una dificultad lectora en mayor medida que los

alumnos cuyas familias no siguen el programa.

Los datos de la Tabla 29 sirven para confirmar la hipétesis de partida
sobre la evolucion del nimero de alumnos con riesgo de presentar una DAL
desde inicio del programa a la culminacion del mismo. La proporcion de
alumnos que mejoran su rendimiento y abandonan la categoria normativa de
dificultad lectora (segun los parametros estandarizados del PROLEC-R) es
superior en el grupo experimental frente al grupo de control para todas las
escalas del RL. Segun las indicaciones de la ultima version del manual DSM-5
(American Psychiatric Association, 2013), para diagnosticar un trastorno
especifico en el aprendizaje debe mantenerse alguno de los sintomas al menos
durante seis meses. Las recomendaciones educativas van dirigidas a fomentar
una evaluaciéon e intervencion tempranas que prevenga el empeoramiento de
una situacion problematica al poner con retraso los medios para mejorar la
instruccion (Compton et al., 2012) y no debe esperarse a tener un diagnéstico
confirmado para intervenir con estudiantes que muestren indicios de tener

algun problema en su aprendizaje.

En este sentido, nuestro estudio muestra cémo el papel de la familia —
cuando los hijos cursan el primer curso de Educacién Primaria— es
fundamental para aprovechar un momento tan importante en su aprendizaje
lector, especialmente cuando presentan riesgos de sufrir una dificultad. Esta
situacion no debe suponer caer en el peligro de confundir a los padres como un
terapeuta mas, algo que se ha demostrado en numerosas ocasiones como una
fuente de conflicto en la relacién padres-hijo. La ayuda que pueden aportar los
padres a sus hijos habitualmente estara relacionada con medios ordinarios en

el hogar para fomentar la lectura (facilitar lecturas que le interesen, animarle a
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que lea...); facilitar la rapida identificacion de una dificultad si surgiera el caso;
medios ordinarios fuera de casa como visitas a la biblioteca o cuentacuentos;
seguimiento del trabajo que debe realizar; apoyo y refuerzo emocional ante los
éxitos y ante las dificultades... Mientras que, de manera excepcional, sera en
forma de ensefianza directa.

5. Comprobar si los distintos niveles de Implicacion Familiar producen
efectos diferenciales en la competencia lectora.

Entender el contexto que rodea al alumno como una fuente importante de
experiencias donde se va formando el alumno, ayuda a comprender mejor
como la familia puede llegar a ser un factor determinante en el desarrollo lector
de sus miembros. Los padres poseen una serie de pensamientos y
expectativas sobre sus hijos que, segun modelo de IF propuesto por Hoover-
Dempsey y Sandler (2005), se concretan en las Creencias Motivacionales.
Segun nuestra hipotesis de partida, un nivel de implicacion familiar adecuado
debe ser equilibrado, ya que puede resultar igual de negativo para los hijos la
falta de interés de los padres como el exceso de dedicacion. Los resultados de
las Tablas 32 y 33 muestran que los estudiantes con puntuaciones medias en
“Creencias sobre el rol de los padres” y “Sentimiento de autoeficacia” poseen
mayores medias de rendimiento lector que aquellos alumnos cuyas familias
tienen puntuaciones bajas y altas. Esto no sucede asi para el resto de niveles
de implicacion familiar donde no se han podido observar que los resultados

vayan en una direccién o en otra.

6. Estudiar las repercusiones de la implantacion del programa en el

ambiente lector del hogar.

Partiendo del andlisis cualitativo del seguimiento del programa, también
se pueden establecer conclusiones interesantes que permitan mejorar la
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calidad del programa. Para ello, se han de revisar las aportaciones hechas por
las familias en cuanto a las complicaciones que encontraron al realizar el
programa. Estos hechos estan relacionados tanto con situaciones especificas
de la vida de una familia como con dificultades en la desarrollo del programa.
En esta linea, también interesa analizar los comentarios de los padres de tipo
fundamentalmente descriptivo para estudiar como era el seguimiento ordinario
del programa y si tenia repercusion positiva en manifestaciones concretas de la

vida familiar.

Existe un nimero importante de respuestas de los padres encaminadas a
describir —sin establecer valoraciones subjetivas— cémo estaban llevando a
cabo el programa. Algunas de estas respuestas de tipo descriptivo dejan
entrever buenas disposiciones de la familia y del nifio hacia la lectura. Este tipo
de acciones conforman un ambiente lector en el hogar donde se da una
elevada importancia a la lectura y se promueve la lectura como experiencia
literaria. Algunos ejemplos: “el fin de semana se puso a leer sola”, “nos
pregunta palabras que no sabe y se las explicamos de forma sencilla”, “por la

noche inventamos un cuento”, etc.

Otras, aunque mucho menos frecuentes, manifiestan dificultades que
encontraba la familia por sus circunstancias personales: “esta semana hemos
tenido vacaciones y la rutina ha sido distinta” o “se acuesta muy tarde y no hay
forma de leerle un libro en la cama”. En lineas generales, también se puede
observar con este tipo de respuestas mas objetivas que el programa ha
permitido fomentar un mayor nimero de interacciones literarias entre padres e

hijos.

7. Establecer elementos de mejora del programa de lectura en familia.

En cuanto a las dificultades comunicadas por los padres, han servido para
mejorar algunos aspectos practicos del programa. Por ejemplo, gracias al
comentario de la familia que advierte del cambio de rutina por el periodo

vacacional, se explicé a las familias que era perfectamente normal romper el
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ritmo ordinario en esos dias que no se asistia al colegio (con planes y horarios
diferentes) y se estuvo pendiente de manera especial los dias después del
regreso para evitar que alguna familia quedara descolgada del programa. Otra
observacion que también aportd una interesante mejora, fue el comentario de
una familia cuya nifla se quedaba dormida por la noche antes de que sus
padres le pudieran leer un cuento. En este punto, se aconsejé a distintas
familias que el tiempo de lectura que los padres leian a su hijo no tenia por qué
dejarse para la ultima hora del dia. Por ultimo, una sugerencia que se recibid
por parte de varias familias consistio en la peticion de una lista de lecturas
aconsejables para la edad. Cuando se envi6 a las familias esas lecturas
recomendadas, se obtuvieron muestras de agradecimiento por la ayuda que

supuso a las familias que no sabian qué libros elegir para sus hijos.

Muchas familias no saben cdémo ayudar a sus hijos y encuentran
complicaciones debido a varios factores: falta de tiempo, escasa comunicacion
entre los padres, ausencia de objetivos en comun, disparidad de criterios
educativos entre los padres, excesiva dedicacion al mundo audiovisual, etc. Por
todo ello, resulta pertinente llevar a cabo investigaciones como esta que
ofrezcan pautas de orientacion educativa a las familias que buscan alcanzar el
equilibrio necesario entre implicacion familiar y autonomia de los hijos (Van
Voorhis et al., 2013). Los resultados obtenidos en esta tesis doctoral muestran
gue el programa disefiado en esta investigacion fomenta distintas estrategias
de compromiso familiar en el proceso educativo, mejora el rendimiento lector
de los estudiantes y promueve un ambiente en el hogar que genera actitudes
positivas hacia la lectura como competencia de gran interés formativo y
académico. En definitiva, se confirma el papel positivo que pueden desempeiiar
los padres con la aplicacién del programa educativo “;Me lees un cuento, por

favor?” en el rendimiento y la motivacion lectora de los hijos.
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Limites y prospectiva de la investigacion

Un primer aspecto que hay que tener en cuenta como limitacion del
estudio se refiere a los limites propios de la investigacion cuasi-experimental,
es decir, la ausencia de muestreo aleatorio, que es la base de la inferencia
estadistica. No obstante, el muestro aleatorio en las ciencias sociales en
general y en educacion en particular es raramente posible, mas adn si se
pretende mantener una validez ecolégica. Se ha tratado de mitigar esta fuente
de invalidez tratando de buscar, en la medida de lo posible, una muestra
representativa de la poblacion.

En la misma direccion, el tamafio muestral fue limitado, aunque en linea
con otros estudios de corte experimental, dada la dificultad intrinseca de estos
estudios. Este tamafio puede llegar a ser mas limitados al segregar la muestra
en funcion de las variables de clasificacion, ya que, por ejemplo, el nimero de
familias con hijos en riesgo de presentar DAL es pequefio tanto en el grupo de
control como en el grupo experimental. Por ello, en futuras investigaciones
convendria aumentar el tamafio muestral. Igualmente, la cantidad de familias
gue comenzaron el programa disminuyG considerablemente durante el
desarrollo del mismo. Aunque se mantuvieron contactos con los padres en
varios momentos y a través de diversos medios (correos electrénicos y
llamadas telefénicas), parece que fueron insuficientes. Resulta necesario tomar
medidas para seguir mas de cerca la forma en que las familias llevaron a cabo
el programa, principalmente en las primeras semanas y en los periodos
vacacionales.

En el seguimiento del programa que realizaban los padres se tuvo
presente su percepcion sobre la actitud que muestran sus hijos ante la lectura.
La razon es sencilla, ellos son los que estan con sus hijos a diario y observan
cdmo comienzan su rato de lectura y con qué disposicidon lo hacen. El problema
de esta forma de conocer la motivacion lectora de los nifios es doble. Por una
parte, a pesar de haber preparado una pregunta cerrada en la hoja de registro
semanal de la familia, se atiende a la percepcion subjetiva de los padres sobre

una disposicion muy personal de los hijos. Por otro lado, ese dato solo se podia
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obtener de las familias que realizaron el programa y no permitia establecer

comparaciones con el grupo de control.

La aplicacién de los Indicadores de motivacion lectora con nifios tan
pequefios también supuso una dificultad. Habitualmente la motivacion lectora
se evalla en alumnos mas mayores cuya capacidad de abstraccion es superior
(Baker y Widfield, 1999) y hacerlo con nifios de 6-7 afos resulté complicado.
Finalmente se opté por dos fuentes de informacién que aportaron datos
coherentes con la hipétesis inicial, pero resulta necesario profundizar en la
evaluacién de las actitudes hacia la lectura de niflos que comienzan la
Educacion Primaria. Sin embargo, aunque ya se ha comentado que los
Indicadores de motivacion lectora tienen limitaciones, se pudo aplicar el
cuestionario a estudiantes de ambos grupos, posibilitando asi las
comparaciones necesarias para observar diferencias entre el grupo

experimental y el grupo de control.

Acorde con otras investigaciones se ha podido comprobar el papel de la
familia en la motivacién lectora de los alumnos (Villiger et al., 2012; Sporer y
Schinemann, 2014). En esta direccién, puede resultar de gran interés
formativo profundizar en cuéles son los motivos que mejor se relacionan con el
rendimiento lector y buscar nuevas lineas de actuacion con la familia dirigidas
concretamente a fomentar esas actitudes

Una linea de trabajo de interés creciente dada la situacion actual, consiste
en estudiar como afecta una excesiva implicacion familiar en el proceso
educativo de los hijos. Es cada vez mas frecuente encontrar familias con una
problematica educativa que, en lugar de ser preocupante por una ausencia de
compromiso educativo, se extralimitan en el apoyo que ofrecen a sus hijos
limitando su autonomia personal y su capacidad para afrontar problemas con
seguridad. Un primer paso en sentido, podria ser desarrollar un sistema para
evaluar como es la implicacion familiar que combine tanto sus percepciones
personales con registros objetivos de la actividad educativa que realizan con

sus hijos.
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Anexo 1: Cuestionario de Implicacién Familiar (Hoover-Dempsey y Sandler,
2005)

Proyecto de Implicacion Familiar
The Family-School
Partnership Lab ( P I P )
Estudio 4
Las personas tienen diferentes sentimientos acerca de su escuela. Por favor, marque con un circulo la respuesta que
describa mejor su sentimiento acerca de su experiencia escolar. CUANDO USTED ERA ESTUDIANTE.
1o me me gustaba
1 Mi colegio: gustaba 2 3 4 5 g';
1
fueron fueron
2 Mis maestros: malos 2 3 4 5 buenos
1 6
me 8¢
3 Mis maestros: ignoraron 2 3 4 5 BRI
por mi
1 A
. L mala c buena
4 Mi experiencia escolar: ] 2 3 4 5 p
- fortabl
5 Yo me sentia como: extrano 2 3 4 5 con 06 e
1
6 Mi experiencia escolar general fue: aclaso 2 3 4 5 6\61 ©
Por favor, indique en qué medida esta usted de ACUERDO o NO con cada una de las siguientes situaciones. Por favor,
piense en el presente curso escolar al contestar cada pregunta.
]*?n total Dl VPGCG Poco de . En total
desacuerdo desacuerdo | acuerdo acuerdo
Yo sé como ayudar a mi hijo/a para que
7 P 1 2 3 4 s 6
progrese en el colegio.
No sé si estoy teniendo una buena
8 .. ,'\ e 1 2 3 4 5 6
comunicacion con mi hijo/a.
Yo no sé como ayudar a mi hijo/a a sacar buenas
9 . . . 1 2 3 4 5 6
calificaciones en el colegio.
10 Estoy complacido/a con los esfuerzos que hago para ayudar . ) 5 A < p
a mi hijo/a en su aprendizaje. - .
11 Yo no sé como ayudar a mi hijo/a para aprender. 1 2 3 4 5 6
1 Los maestros del colegio se interesan e implican cuando . , 5 A < p
“ hablan acerca de mi hijo/a. - .
13 Yo me siento a gusto en el colegio. 1 2 3 4 5 6
Por favor contintie en la siguiente pagina
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14

16

17

18

Estimado familiar, por favor indique con qué frecuencia se han producido las siguientes conductas en lo que va del

presente curso escolar.

El maestro de mi hijo/a me pregunta o espera que ayude a
mi hijo/a con las tareas.

El maestro de mi hijo/a me pide que hable con mi hijo/a
acerca del dia escolar.

El maestro de mi hijo/a me pidié que asistiera a un evento
especial en el colegio.

El maestro de mi hijo/a me pidi6 que ayudara en la escuela.

El maestro de mi hijo/a se comunica conmigo (a través de
notas, por teléfono o por correo electrénico)

Tna v
Unavez | Unavezal s Unavezala o
Nunca cada 2 A diario
hasta ahora mes semana
semenas

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6

1 2 3 4 5 6

Las familias tienen diferentes ideas acerca del limite v responsabilidad en la educacion de sus hijos. Por favor, indique en qué medida
esta usted de ACUERDO o NO con cada una de las siguientes afirmaciones porque CREE que es su responsabilidad.

Creo que es miresponsabilidad que yo...

19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

..me ofrezca voluntario/a a colaborar en el colegio.

..me comunique con el maestro de mi hijo/a regularmente.
..ayude a mi hijo/a con la tarea.

..me preocupe por que la escuela tenga lo que necesita.
..apove las decisiones que tome el maestro/a.

..esté pendiende de situaciones que pasen en la escuela.
..explique tareas dificiles a mi hijo/a.

..hable con otros padres de familia del colegio

..intente que la escuela mejore.

..hable con mi hijo/a acerca del dia escolar.

En total Poco Poco de En total
- . |Desacuerdo | , ) ) De acuerdo :
desacuerdo desacuerdo | acuerdo acuerdo
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
il 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6

30

31

37

38

39

Estimado familiar, por favor indique en qué medida esta usted de ACUERDO o NO con cada una de las siguientes

afirmaciones en lo que va del presente curso escolar.

Estoy informado/a acerca de eventos especiales en el
colegio.

Tengo suficiente tiempo y energia para ayudar al colegio de
mi hijo/a.

Tengo los suficientes conocimientos para poder ayudar con
las tareas de mi hijo/a.

Tengo suficiente tiempo y energia para comunicarme
eficazmente con el profesor de mi hijo/a.

Tengo suficiente tiempo y energia para asistir a eventos

especiales en el colegio
Sé como supervisar las tareas de mi hijo/a.

Sé acerca de oportunidades para ser voluntario/a en la
escuela de mi hijo/a.

Sé como explicar las tareas a mi hijo/a.

Tengo suficiente tiempo v energia para ayudar a mi hijo/a
con sus tareas.

Tengo las habilidades para ayudar a la escuela de mi hijo/a.

Tengo suficiente tiempo y energia para supervisar las tareas
de mi hijo/a.

En total Poco Poco de En total
_ Desacuerdo | , De acuerdo
desacuerdo desacuerdo | acuerdo acuerdo
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6
1 2 3 4 5 6

Por favor continie en la siguiente pagina
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Padres v familiares hacen diferentes cosas para ayudar con la educacion de sus hijos. Por favor, indique con qué frecuencia se han

producido las siguientes conductas en lo que va del presente curso escolar.

Alguien en la familia...

...habla con el nifio/a acerca del afio escolar.

...ayuda en el colegio.

...ayuda al nino/a a estudiar para los examenes.

...atiende las Reuniones de Padres.

_..lee con el nino/a.

Estimados padres, por favor indique en qué medida esta usted de ACUERDO o NO con cada una de las siguientes

afirmaciones en lo que va del presente curso escolar.

Una vez

Nunca Unavez | Unavezal ada 2 Unavezala A diario
hasta ahora mes semana
semenas
1 2 3 4 5 6

En total
desacuerdo

En total
acuerdo

Poco de
acuerdo

Poco

desacuerdo De acuerdo

Desacuerdo

50

54

66

Las actividades para las familias se llevan a cabo en un

horario para que podamos asistir.

El personal del colegio se pone en contacto ¢
cualquier problema con mi hijo/a.

Padres y familiares hacen diferentes cosas para ayudar con la educacion de sus hijos. Nos gustaria saber en qué medida son verdaderas
las siguientes preguntas para usted v sus familiares. Piense en el presente curso escolar en cada pregunta y respuesta.

Nosotros animamos al nifio/a...

...cuando no tiene ganas de hacer la tarea.

_..a buscar nuevas maneras de hacer su tarea.

Poco Algo A menudo | Bastante
LEloe verdadero | verdadero | verdadero | verdadero VD
1 2 3 4 5 6

...cuando tiene dificultades en hacer las tareas.

Por favor continie en la siguiente pagina
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Nosostros mostramos al nifio/a que...

...sabemos como resolver problemas.

70 ...no abandonamos cuando la situacion es dificil.

72 ...podemos explicar lo que pensamos a otras personas.

74 ...deseamos aprender todo lo que podamos.

...probamos diferentes maneras de resolver un problema
cuando es dificil.

Padres y familiares hacen diferentes cosas para ayudar con la educacién de sus hijos. Nos gustaria saber en qué medida son verdaderas
las siguientes preguntas para usted v sus familiares. Piense en el presente curso escolar en cada pregunta v respuesta.

Falso

Poco
verdadero

Algo
verdadero

A menudo
verdadero

Bastante
verdadero

ERvE———

Verdadero

Nosotros mostramos aprobacion cuando el

...trata de aprender todo lo que puede.

82 ...explica qué piensa a su maestro/a.

...trabaja muy bien en sus tareas.

86 ...no deja un problema hasta que lo termina.

...Tevisa sus tareas.

80 ...continda trabajando en su tarea, aunque no tenga ganas.

Por favor contintie en la siguiente pagina

Algo
verdadero

A menudo
verdadero

Bastante
verdadero

_

Verdadero
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Estimados familiar, por favor indique con qué frecuencia se han producido las siguientes conductas en lo que va del
presente curso escolar.

Una vez
Nunca Unavez | Unavezal i Unavezala A diario
hasta ahora mes semana
semenas
90 Mi hijo/a me pide ayuda cuando no entiende su tarea. 1 2 3 4 5 6

Mi hijo/a me pide que atienda algun evento especial en la

1 2 3 4 5 6
escuela.
_
94 M1 hijo/a me pide que hable con sus maestros. 1 2 3 4 5 6

Padres y familiares hacen diferentes cosas para ayudar con la educacién de sus hijos. Nos gustarfa saber en qué medida son verdaderas
las siguientes preguntas para usted v sus familiares. Piense en el presente curso escolar en cada pregunta y respuesta.

Poco Algo A menudo | Bastante
verdadero | verdadero | verdadero | verdadero

Verdadero

Nosotros ensefiamos al nifio/a... Falso

...a tomar un descanso cuando se sienta cansado/a o
molesto/a.

...como relacionarse con sus compafier

...maneras de hacer sus tareas divertidas.

102 ...a intentar los problemas que le ayudan a aprender mas. 1 2 3 4 5 6
103

...a continuar tratando de resolver un problema cuando
104 . 1 2 3 4 5 6

haya dificultades.
105
106 ...a trabajar duro. 1 2 3 4 5 6
107
108 ...a preguntar cuando no entienda algo. 1 2 3 4 5 6
109

Por favor continiie en la siguiente pagina
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Nosotros entendemos que las siguientes preguntas son de caracter delicado. Hacemos estas preguntas para
identificar el total del grupo familiar. Por favor seflale la respuesta que mas lo describa a usted y su pareja.

1. Su género: Femenino Masculino

2. Por favor escoja el empleo que mejor describa su situacion:

(por favor escoja uno solamente):

_ Desempleado, jubilado, estudiante, deshabilitado
___ Obrero, conserje, mantenimiento

__ Empleado de almacén, fabrica, construccion

_ Chéfer (taxi, trailer, autobus, entrega)

__ Servicio de comida, restaurante

____Habilidades especiales (fontanero. electricista, etc)
_ Empleado de ventas, recepcionista, servicio al cliente
 Servicio técnico (electrodomésticos, computadoras, coches)
_ Contabilidad, contador, servicios administrativos
__ Cantante/musico/escritor/artista

_ Agente de Bienes Inmuebles/Venta de Seguros

~ Servicios sociales, servicio publico, funcionario

___ Maestro/a, enfermero(a)

Profesional, ejecutivo

3. (Enun promedio, cuédntas horas trabaja usted a la semana?

05
620

_21-40

41 o mas

4. Su nivel de educacion

(por favor marque el grado mas alto que completo):
_ Menos de secundaria _ Secundaria Obligatoria
__ Bachillerato _ Algunos cursos de postgrado
__ Algunos cursos universitarios, _ Licenciatura Superior
_ Diplomatura _ Doctorado
5. Por favor, escoja el trabajo u oficio que mejor describa
a su pareja:
__No tengo esposo/a, o pareja
_ Desempleado, jubilado, estudiante, deshabilitado
___ Obrero, conserje, mantenimiento
__ Empleado de almacén, fabrica, construccion
_ Chéfer (taxi, trailer, autobus, entrega)
__ Servicio de comida, restaurante
____Habilidades especiales (fontanero. electricista, etc)
_ Empleado de ventas, recepcionista, servicio al cliente
 Servicio técnico (electrodomésticos, computadoras, coches)
~ Contabilidad, contador. servicios administrativos
__ Cantante/musico/escritor/artista
_ Agente de Bienes Inmuebles/Venta de Seguros
~ Servicios sociales, servicio publico, funcionario
___ Maestro/a, enfermero(a)

Profesional, ejecutivo

6. Nivel educativo que su esposo(a) o pareja atendio:
(por favor marque el grado mas alto que atendid):
_ Menos de secundaria _ Secundaria Obligatoria
__ Bachillerato __ Algunos cursos de postgrado
_ Algunos cursos universitarios, _ Licenciatura Superior

Diplomatura Doctorado

7. (En un promedio, cuantas horas trabaja a la semana

su pareja?
05 2140
. o 41 omas

8. Ingreso familiar anual (marque uno):

~ menos de 10,000€
10.001-20,000€
20.001-30.000€
30.001-40.000€
40.001-50,000€

~50,001-60,000€

~ masde60.001€

9. (Cuantos hijos(as) menores (de 18 afios)

viven en su hogar?

_ 1 _ 4
2 5
3 6 6mas

10. Su raza/origen étnico:
Asiatico

Negro
Hispanoamericano
Caucasico

Blanco

Otro

HIMUCHAS GRACIAS!!
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Anexo 2: Cuestionario de Implicacion Familiar (Adaptado de Hoover-Dempsey
y Sandler, 2005).

10

12

13

14

15

16

L%

18

19

20

21

22

Implicacién Familiar

(Basado en el modelo de Hoover-Dempsey y Sandler, 2005)

Por favor, indique en qué medida estd usted DE ACUERDO o NO con cada una de las siguientes situaciones. Por favor, piense en_

el presente curso escolar al contestar cada pregunta.

Sé como ayudar a mi hijo/a para que le guste mas leer.

No sé si estoy teniendo una buena comunicacién con mi hijo/a.

No sé como ayudar a mi hijo/a para mejorar su aprendizaje
lector.

Estoy satisfecho/a con los esfuerzos que hago por ayudar a mi
hijo/a en su aprendizaje.

No sé como ayudar a mi hijo/a para que mejore en el colegio.

Los profesores del colegio muestran implicacién e interés
cuando hablan acerca de mi hijo/a.

Me siento a gusto en el colegio.

En total En Poco Poco de Dedierds En total
di do | d do | d do | acuerdo acuerdo
10 20 30 40 50 60

10 20 30 40 so 60

10 20 30 40 50 60

10 20 30 40 50 60

10 20 30 40 50 60

10 20 3o 40 so 60

10 20 30 40 50 60

Por favor, sefiale CON QUE FRECUENCIA se han producido las siguientes conductas en lo que va del presente curso escolar.

El profesor/a de mi hijo/a...

...me pide que ayude a mi hijo/a con las tareas.
...me pide que hable con mi hijo/a acerca de la jornada escolar.
...me pidi6 que asistiera a un evento especial en el colegio.

...me pidi6 que ayudara en el colegio.

...se comunica conmigo (a través de notas, por teléfono o por
correo electrénico)

Una vez

Nitica Una vez Una vez al i Unavezala A diario
hasta ahora mes semana

semenas
10 20 30 40 5o 60
10 20 30 40 so 60
10 20 30 40 so 60
10 20 30 40 50 60
10 20 30 40 so 60

Las familias tienen diferentes ideas acerca del limite y responsabilidad en la educacion de sus hijos. Por favor, indigue en qué
medida estd DE ACUERDO o NO con cada una de las siguientes afirmaciones porque CREE que es su responsabilidad.

Creo que es mi responsabilidad ...

...ofrecerme voluntario/a a colaborar en el colegio.
...hablar con el profesor de mi hijo/a regularmente.
...ayudar a mi hijo/a con la tarea.

...preocuparme para que la escuela tenga lo que necesita.
...apoyar las decisiones que tome el profesor/a.

...estar pendiende de situaciones que ocurran en la escuela.
...explicar tareas dificiles a mi hijo/a.

...hablar con otros padres y madres del colegio

...leer con mi hijo.

...hablar con mi hijo/a acerca de su dia en el colegio.

En total Desicittdo Poco Poco de Dedierds En total
desacuerdo desacuerdo | acuerdo acuerdo
10 20 3o 40 50 60
10 20 30 40 50 60
10 20 30 40 50 60
10 20 30 40 50 60
10 20 3o 40 50 60
10 20 30 40 50 60
10 20 3o 40 5o 60
10 20 30 40 5o 60
10 20 30 40 50 60
10 20 30 40 50 60

Por favor, continie en la siguiente pagina
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Padres y familiares hacen diferentes cosas para ayudar con la educacion de sus hijos. Por favor, sefiale CON QUE FRECUENCIA
se han producido las siguientes conductas en lo que va del presente curso escolar.

Alguien en la familia...

23 ...habla con el nifio/a acerca de los libros que lee. 10 20 3o 40 5o 60

®

25 ...lee cuentos al nifio/a. 10 20 3o 40 50 60

8

27 ...ayuda al nifio/a a estudiar. 10 20 3o 40 so 60

8

29 ...acompaiia al nifio/a a la Biblioteca. 10 20 3o 40 5o 60

31 ...lee con el nifio/a. 10 20 3o 40 5o 60

w
~

33 ... habla con otras familias sobre actividades del colegio. 10 20 3o 40 sa 60

Por favor, indique en qué medida esta usted DE ACUERDO o NO con cada una de las siguientes afirmaciones en lo que va del
presente curso escolar .

Las actividades para las familias se llevan a cabo en un horario
para que podamos asistir.

36

7 El personal del colegio se pone en contacto conmigo ante

3 cualquier problema con mi hijo/a.

38 ‘ 7 -
E.l hort?ri'o'de tutorias es variado para adaptarse a la i 55 55 i s &5
disponibilidad de los padres.
Por favor, indique CON QUE FRECUENCIA se han producido las siguientes conductas en lo que va del presente curso escolar.
40 Mi hijo/a me pide ayuda cuando no entiende su tarea. 10 20 3o 40 so 60

Mi hijo/a me pide que atienda algun evento especial en el

) 1o 20 30 40 5o 60
colegio.
44 Mi hijo/a me pide que hable con sus profesores. 10 20 3o 40 5o 60

Por favor, continie en la siguiente pagina
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Entendemos que las siguientes preguntas son de caracter delicado y se va a usar exclusivamente para relacionar variables
dentro de esta investigacién. Por favor, sefiale la respuesta que mas lo describa a usted y su pareja.

1. Su género: B Femenino 0 Masculino

2. ;Enun promedio, cuantas horas trabaja usted a la semana?
B =5 O 2140

O 6-20 O 41 omaés

3. Su nivel de estudios.
(por favor marque el grado mas alto que completd):

D_ Menos de secundaria D_ Secundaria Obligatoria
O Bachillerato D_ Algunos cursos de postgrado
O Algunos cursos universitarios D_ Licenciatura Superior
o Diplomatura D_ Doctorado
4. Nivel de estudios que posee su pareja:
(por favor marque el grado mas alto que atendid):
O Menos de secundaria D_ Secundaria Obligatoria
D_ Bachillerato D_ Algunos cursos de postgrado
B Algunos cursos universitarios B Licenciatura Superior
O Diplomatura D_ Doctorado
5. (Enun promedio, cuantas horas trabaja a la semana
su pareja?
0 05 0 2140
B 620 8 41 omas
6. Ingreso familiar anual (marque uno):
O menos de 10,000€
B 10,001-20,000€
B 20,001-30,000€
B 30,001-40,000€
B 40,001-50,000€
O masde50,001€
7. ¢Cuéntos hijos(as) menores (de 18 afios)
viven en su hogar?
o1 " 4
o2 e s
o3 O 66mas
MUCHAS GRACIAS.
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Anexo 3: Indicadores de Motivacion Lectora

NOMBRE: COLEGIO:

CURSO: FECHA: IMarca solo un cuadro por pregunta)

1. A PEDRO le resulta facil leer y a CARLOS le cuesta.
SA quién te pareces mas? ;A Pedro o a Carlos? ; Te pareces mucho o poco?
A PEDRO A CARLOS
O mucho 0 poco O mucho 0 poco
2. APEDRO le gusta leer y a CARLOS no le gusta.
SA quién te pareces mas? ;A Pedro o a Carlos? ; Te pareces mucho o poco?
A PEDRO A CARLOS
O mucho O poco O mucho O poco

3. PEDRO piensa que con los libros se aprende mucho y CARLOS piensa que con los
libros se aprenden pocas cosas.

SA quién te pareces mas? ;A Pedro o a Carlos? ; Te pareces mucho o poco?
A PEDRO A CARLOS
O mucho 0 poco 0 mucho 0 poco
4. PEDRO comprende bien las historias que lee y CARLOS no se entera al leer

SA quién te pareces mas? ;A Pedro o a Carlos? ; Te pareces mucho o poco?
A PEDRO A CARLOS

0 mucho 0 poco 0 mucho 0 poco
5. PEDRO piensa que leer es divertido y CARLOS piensa que es aburrido.

SA quién te pareces méas? ;A Pedro o a Carlos? ;Te pareces mucho o poco?
A PEDRO A CARLOS
O mucho 0 poco 0 mucho 0 poco

6. PEDRO piensa que necesita leer bien para sacar buenas notas en el colegio y
CARLOS piensa que no necesita saber leer bien para consequirlo.

SA quién te pareces mas? ;A Pedro o a Carlos? ; Te pareces mucho o poco?
A PEDRO A CARLOS
O mucho 0 poco O mucho 0 poco

7. PEDRO piensa que lee tan bien como otros compaieros y CARLOS piensa que lee
peor.

SA quién te pareces mas? ;A Pedro o a Carlos? ; Te pareces mucho o poco?
A PEDRO A CARLOS
O mucho 0 poco O mucho 0 poco
8. PEDRO se rie a veces cuando lee y CARLOS casi nunca lo hace.

SA quién te pareces mas? ;A Pedro o a Carlos? ; Te pareces mucho o poco?
A PEDRO A CARLOS
0 mucho [ poco 0 mucho [ poco

9. PEDRO piensa que si lee bien sera uno de los mejores alumnos de su clase y
CARLOS piensa que eso no importa mucho.

SA quién te pareces méas? ;A Pedro o a Carlos? ; Te pareces mucho o poco?
A PEDRO A CARLOS

O mucho 0 poco O mucho 0 poco
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Anexo 4: Hoja de registro semanal

HOJA DE SEGUIMIENTO SEMANAL

Alumno/a:

MES: SEMANA:del ___al___

Cuatro dias es el minimo recomendado, a partir
del 52 dia es solo una opcién aconsejable.

Dias [ bias | pias |

Responder con una sola X a cada pregunta de cada dia. (En total

LECTURA
DEL NINO

1. ¢éCémo ha comenzado el rato de lectura?
Ha pedido leer él solo.
En cuanto le hemos avisado se ha sentado a leer.
Hemos tenido que animarle para que se pusiera a leer.
No ha querido leer. (Salta a la pregunta 5)
2. ¢{C6émo ha leido? Mientras el niiio leia, algtin familiar...
...estaba pendiente pero haciendo otras cosas en la misma habitacion.
...estaba sentado a su lado escuchdndole.
...estaba pendiente de él pero leyendo su propio libro.
..iba turnandose con el nifio al leer cada oracidn, cada pagina o cada pocos minutos.
3. ¢Sobre lo que ha leido? Durante lalectura o al final...
...hemos hablado sobre algo que ha surgido en la historia.
..le he preguntado algunas cosas sobre lo que habia leido.
...hemos imaginado qué podria suceder a continuacion.
...no hemos hecho nada especial.
4. ¢Cuanto tiempo haleido?
Menos de 10 minutos.
Entre 10y 15 minutos.
Mds de 15 minutos.

hay que poner cinco equis por columna ')

LECTURA
DEL
FAMILIAR

5. Por la noche... éLe haleido un cuento algun familiar?
No ha habido nadie que pudiera leerle un cuento.
Algun familiar le ha leido un cuento.
Ademas de leerle el cuento, hemos hablado sobre la historia.

O
O
L]
[l

6. A continuacion, podéis escribir cualquier observacion, incidenciay sugerencia
que haya surgido a lo largo de la semana en el programa. jMuchas gracias!

Observaciones:
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Anexo 5: Carta de presentacion al director/a del colegio

Madrid, 17 de enero de 2014
Estimado/a director/a:

Con el objetivo de mejorar la atencion a las familias y a los alumnos de vuestro colegio,
queremos invitaros a participar en una investigacion educativa dirigida por profesores de la
Facultad de Educacién de la UNED y para la que os pediriamos cierta colaboracion del
Departamento de Orientacién y de algunos profesores.

La finalidad de la investigaciéon se centra en comprender mejor la relacion que existe
entre la implicacion familiar en la educacién de los hijos, las actitudes que estos muestran
hacia la lectura y su correspondiente rendimiento lector. Concretamente se va a observar la
influencia de un programa de lectura en familia que se llevara a cabo durante los meses de
febrero a mayo del presente curso con aquellas familias de 1° de Primaria que deseen
participar en dicho programa.

Con la finalidad de observar las variables estudiadas se utilizaran diversos instrumentos
de evaluaciéon. En primer lugar, para conocer el rendimiento lector y las actitudes hacia la
lectura se aplicaran, respectivamente, una prueba de lectura estandarizada (PROLEC-R) y un
pequefio cuestionario con ocho preguntas tipo test. Por otro lado, pediremos a las familias
que completen un cuestionario también de preguntas cerradas sobre su percepcién de cémo
debe ser la responsabilidad de una familia con la educacién de sus hijos.

Aquellas familias que decidan participar en el proyecto llevaran un breve registro
semanal donde ha de quedar recogido de forma muy resumida el desarrollo del programa en
casa. Cada semana se respondera a cinco preguntas tipo test y, con caracter optativo, una
cuestion de caracter abierto para anotar observaciones, incidencias, propuestas...

En la carta a las familias aparecera el resguardo adjunto que tenéis en la parte inferior.
Ahi pedimos que lo devuelvan en el mismo sobre debidamente cumplimentado y cerrado con
la autorizacion firmada para aplicar las pruebas y usar la informacién exclusivamente en el
marco de la investigacion y de forma totalmente anénima. El programa comenzara a lo largo
del mes de febrero y concluird a mediados de mayo y el plazo limite de entrega que tenemos
marcado para la entrega de los cuestionarios y el seguimiento a través del diario es el
miércoles 21 de mayo.

Por supuesto, los datos de la investigacion, particularmente los referentes al
cuestionario, son absolutamente confidenciales y solamente se utilizaran en el desarrollo de la
investigacion para buscar la relacién con las otras variables estudiadas. Para poder hacer uso
en la investigaciéon de esos datos necesitamos que el mayor nimero de familias firmen la
autorizacion pertinente, aunque no participen en el programa.

Recibid un cordial saludo y muchas gracias de antemano por vuestra colaboracién en
esta iniciativa que seguro beneficiara a las familias, a los alumnos y al colegio.

voreeee W FIRMAL
Director del colegio

Nombre del alumno:
Nombre del padre/madre o tutor/a:
Doy mi autorizaciéon para que se utilicen los datos recogidos sobre los /ndicadores de
Implicaciéon Familiar y las pruebas aplicadas a mi hijo para la investigacién: Implicacién
Familiar en el aprendizaje lector a través de un programa de lectura en casa.

Correo electrénico: FIRMA:

Teléfonos: DNI:
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Anexo 6: Carta de presentacion a las familias.

Escudo
Facultad COI egio

de Educacion

Madrid, enero de 2014
Estimada familia:

Con el objetivo de seguir mejorando la calidad de nuestra atencion a las familias y a los
alumnos, el colegio os invita a participar en una investigacion educativa dirigida por profesores de
la Facultad de Educacion de la UNED y en la que va a colaborar el Departamento de Orientacién
junto con algunos profesores.

La finalidad de la investigacion se centra en comprender mejor la relacién que existe entre la
implicacién familiar en la educacién de los hijos, las actitudes que estos muestran hacia la lectura
¥y su correspondiente rendimiento lector. Concretamente se va a observar la influencia de un
programa de lectura en familia (; Me fees un cuento, por favor?) que se llevara a cabo durante los
meses de febrero a mayo del presente curso con las familias de 1° de Primaria que deseen
participar en dicho programa.

Con esta iniciativa, los padres que lo deseen van a poder patticipar gratuitamente en un
programa eficaz de mejora del rendimiento y la motivacién lectora, con las ventajosas
implicaciones que esto puede tener para el desarrollo de sus hijos en todas las areas del curriculo.

Para observar las variables estudiadas se utilizaran diversos instrumentos de evaluacién con
todos los alumnos y todas las familias del curso, aunque no patticipen en el programa. En primer
lugar, para conocer el rendimiento lector y las actitudes hacia la lectura se aplicara,
respectivamente, una prueba de lectura estandarizada (PROLEC-R) y un pequefio cuestionario
con ocho preguntas tipo test. Por otro lado, os pediremos responder un cuestionario sobre vuestra
percepcion de la implicacién familiar en la educacion de los hijos.

En el resguardo adjunto, os pedimos a todas las familias de 1° (participéis o no en el
programa) que enviéis la autorizacion para poder aplicar los instrumentos de evaluacion y utilizar
la informacion obtenida para la investigacion. No podremos realizar la evaluacion lectora a
vuestros hijos nitener un grupo con el que comparar a los alumnos que participen en el programa
sin la autorizacion firmada.

Por supuesto, los datos de la investigacion son absolutamente confidenciales y sélo se
utilizaran de forma anénima en el marco de la investigacién para buscar la relacion entre las
variables estudiadas. Los padres que lo deseen, participen o no en el programa, pueden solicitar
gratuitamente los resultados de su hijo en la prueba de rendimiento lector.

Para ampliar informaciéon del programa aportamos un diptico con una breve guia. El
programa comenzara a lo largo del mes de febrero (una vez realizada la evaluacion inicial) y
concluira a mediados de mayo.

Sin otro particular, recibid un cordial saludo y gracias de antemano por vuestra colaboracion
en esta iniciativa que seguro beneficiara a vuestros hijos y al colegio.

.................. FIRMA.................
.................. NOMBRE................. Juan Mora-Figueroa Monfort
Directora del colegio Investigador principal

Nombre del alumno:
Nombre del padre o tutor:

0 Autorizo a que evalten el proceso lector de mi hijo y utilicen los datos recogidos sobre los
Indicadores de implicacion Familiar y las pruebas aplicadas para esta investigacion de forma
anénima (POR FAVOR, MARQUE AUNQUE NO QUIERA PARTICIPAR EN EL PROGRAMA)

O Si queremos patticipar en el programa. O No queremos participar el programa.
Correo elecirdnico: FIRMA: ___ _
Teléfonos: DN
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Anexo 7: Folleto del programa ¢, Me lees un cuento, por favor?

S9juaNdd4y
sejundaad

cAoavf 1od
‘0guand un saaj IN?

BI[IWIR] U BINIIJ|
op ewrea3oag

uoneMp3 3p
peijnoey

Za|ezuo5 uejes oinjiy "iq
opeinp zado eyep "eiq
:uoioebiysaaul e] ap salojoaliq
}Jiojuoly eosanbij-eiol uenp
:jediound sopebiysaau|

uoneINP3 3p

peijne4

woajlewbpojusanaunsasjow
¢A0Ae} Jod ‘ojuand un saa| I ?

218



"SOWBA|0SB Se| A oD /ety

OjUBNMoUNSoojoll e 9q1Ios]
ésepnp seu o6Ud} IS A?

‘(euewss e| B sojnNUIW £) Opl BY OWOd A opls| sieq

-ey selp enb opuejoue ojusiwinbes ousnbad un Jezijess ‘euewss

e| ap |euy | (2 *(o1jo) un) teljiwey uoloediidwi e 8p uoluldo eijsenA
9100S OlIBUOIISOND 0]|IoUdS un Japuodsay (T "SEs0d sop 0|0S

éseut obje 1ooeYy Sowdqap? ‘oulu [2 uod odwal] jop sewapy
‘sowebijqo 8| ou oJad ‘s|qisod 0| Opo] BJEWIIUR SOWRIUU]T
é493] auainb ou s obey and?

"peynoyip eunble Je3de}ep op 0sed |9 Ud Se}eouod seslbobepad sau
-010BjUBIIO Seun sIaJIqIoa) ‘ewelBold |9 Us siedidiled sewspe IS

*10108| OojuUBIWIpUBI NS 81qOs 8|qely Anw uoI

-BUWLIOJUI UOD BINJOB| Bp skeqanud se| ap sopejnsad so| siadiqioad ‘ed

-n108| Ns anjeAs s enb Jijiwied A uopeziiolne e| uep Jod ojog “slez
-Ipuside ns ue ss|iepnAe eied solpsw sew sialpua) ‘ope| 0430 Jod

éeweusboud jo eyiode sew and?

"Se|p so| sopoj} owsiw

|9 eas anb oliesadsU S8 oU A “TI0A

-ew oueuwlsy ‘ejange ‘elped ‘supew
:Jellwey Jainbjeno uoo ues| apand

é493] aqap uainb uo)?

‘pepe ns e opejdoude
93j|nsaJ anb aidwsis ‘essinbjen)

é499] apand souqi and?

*199| 9|JI0 eJied owo0d B249D Jelse
Jejuajul enb Aey osad ‘sesod seujo
Japuale apand as olsandns Jod 239
‘esed e| ‘ofly 0430 :sauoldENYS Seujo
uelins anb s® |ewJou o7 "0uqi| 043
-S9NU J99| S® SOJJ0SOU JddBY Sowap
-od anb uofsw o] ‘@9 |2 sesjualp

é99] seay
-uajwi 122ey anb obual and?

KeIIENE
us Jaoey apand o] Jenuiuod
aJsinb oban| IS "elje zoA u3g

Zonuaj
-IS Ud O P}je ZOA U3 337?

‘opJs| uey anb o] siqos
oood un Je|qey apand s
apid of oulu |2 Is A opesued
o 3 Anw Je3jse ou ap osed |9 uj
‘sojnuiw QT-G soun ‘ojed un
ONIN TV J33T 99°p eljiwey
e| ap usinbje sayoou e| Jod

“"elI03SIY B| ®p UOIDBNUIIUOD B| BSJejudAul ‘8lie)
-unbaud ‘opis| ey anb o] 81qos 73 NOD dv 19vH sondsap A 8| ow
-00 8p 3|qisod ajus|puad sew O] Jejss ousng se 03el 9S8 UJ "0}
-nuiw ST-0T ONIN 13 NODJ d3371 °nb Aey sp.e) e| sp obie| o]y o
éelp eped astadey aqap anb ajuaweloexy?
*043ENd ow|ujw oJad ‘selp so| sopoj Jsdey
epand s 03sandns 104 "oulu |B sojnulw soun sowsnbipap euewss
e| e se|p oJjend anb us 8]SISUOD PJUBLUEIOEXT "SBSBW SBJ] BIUEIND
S®]UB.94Ip SeIp Us epingliisip eUBWSS e| B BIOY Bun 9p sew ob|y
éeweaboad |9 us Jedipnaed elieas)) sw odwal) ojuen)?

‘apuelb Anw Jss e eA sjusws|qeqo.d e10308| UgIDBAIjOW
A uoisusidwod ‘pepioojaA ue esofew ns eweuaboud 8158 opusinbig

éofly nu e o3sa epnAe owQd? ***0419d

"**eInynd B| ‘peplAjesld el ‘odjwapede ojusiwipusl
|® U 2AN[JUl ‘SO3UBILIIDOUOD SOJ}0 BP OJUBWIEPUNY SB BINIOD| BT

éesed ud eanioaf ap ewedbosd un ouanq sa anb .10d?

"eINn309| | sofly sns uod Jipedwod e seljiwey) se|
e SOWR}IAUI [BND |3p S2ARJ]} B BSED UD BIN3o8| op eweldbold un s3

énéAonej 1od ‘oquand un saaj ap?,, S8 and?

'gajuandal} sejunbaigd

219



Anexo 8: Cuestionario para la validacion de expertos del Cuestionario de

Implicacion Familiar.

n [Ninguna claridad
Poca claridad
“ Claro.

n Bastante claridad

n Total claridad.

n Ninguna pertinencia
Poca pertinencia.

Indicadores de Implicacion Familiar
Grados de Pertinencia y Claridad

n Bastante pertinencia
n Total pertinencia

Creo que es i
responsabilidad ...

13 ... ofrecerme voluntario/a a colaborar en el colegio. o o o o o o @ o @ o
14 ...hablar con el profesor de mi hijo/a regularmente. oo o o o o o o o o
15 ...ayudar a mi hijo/a con la tarea. o o o o o o o o o o
16 ...preocuparme para que la escuela tenga lo que necesita. @ o @ o @ o o o o @
L7 ...apoyar las decisiones que tome el profesor/a. o oo o o oo o o o
18 ...estar pendiende de situaciones que ocurran en la escuela. oo o o o o o o o o
19 ...explicar tareas dificiles a mi hijo/a. o o o o o o o @ o o
20 ...hablar con otros padres y madres del colegio o o o o o R L ER
21 ...leer con mi hijo. oo o o o o oo o o
22 ...hablar con mi hijo/a acerca de su dia en el colegio. o o o o o o o o o o

1 Sé como ayudar a mi hijo/a para que le guste mas leer. o o o o o o @ o o o
2 No sé si estoy teniendo una buena comunicacién con mi hijo/a. oo o o o oo o o o
5 I\Iotsé cémo ayudar a mi hijo/a para mejorar su aprendizaje o e o om m =
ector.
i Eﬁtoy satisfecho/a con los esfuerzos que hago por ayudar a mi e e m o= o 5w oE B B
hijo/a en su aprendizaje.
5 No sé como ayudar a mi hijo/a para que mejore en el colegio. o o o o o o o o o o

Los profesores del colegio muestran implicacién e interés

6 o =] o a o a a o =] o
cuando hablan acerca de mi hijo/a.

7 Me siento a gusto en el colegio. 8 8 @ @ o g 8 @ @8 @

15 Las actividades para las familias se llevan a cabo en un horario & b @ & G d Ey b B
para que podamos asistir.

- f]}icolegm me informa sobre las actividades que se organizan R o .

37 El pels.onal del colegio se pone en contacto conmigo ante & B &5 & & B w @ B B
cualquier problema con mi hijo/a.

5% Los profesores dgl coleg;q me mantienen informado/a acerca del T8 & o St o om
progreso académico de mi hijo/a.

30 El horario de tutorias es variado para adaptarse ala & ©d @ & G & E b 6 B

disponibilidad de los padres.

Por favor, contintie en la siguiente pagina
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40 Mi hijo/a me pide ayuda cuando no entiende su tarea. o oo o o oo @ o o

41 Mi hijo/a me pide que lea con €l. o o o o o o o o o o

P Mi hi_.]'ofa me pide que atienda algun evento especial en el § w w A H i B B e
colegio.

43 Mi hijo/a me pide que colabore con el colegio. o o o o o o o o o o

44 Mi hijo/a me pide que hable con sus profesores. o o o o o o oo o o

El profesor/a de mi hijo/a...

8 ...me pide que ayude a mi hijo/a con las tareas. o o o o o o oo o o
9  ..me pide que hable con mi hijo/a acerca de la jornada escolar. o o o o o o o o o o
10 ...me pidié que asistiera a un evento especial en el colegio. o o o o o o o o o o
11 ...me pidié que ayudara en el colegio. o o o o o o o o @ @

...Se comunica conmigo (a través de notas, por teléfono o por

12 g
correo electronico

Alguien en la familia...

23 ...habla con el nifio/a acerca de los libros que lee. o o o o o o o o o o
24 ...supervisa las tareas del nifio/a. o o o o o o o o o o
25 ...lee cuentos al nifio/a. o o o o o oo o o @
27 ...ayuda al nifio/a a estudiar. o o o o o o o o o o
29 ...acompafia al nifio/a a la Biblioteca. o o o o o oo o o @
30 ...practica matemdticas, ortografia y otras materias con el 5 oo oo - =l
nifio/a.
31 ...lee con el nifio/a. o @ o o @ o oo o @

Alguien en la familia...

26 ...asiste a las fiestas especiales del colegio. o o o o o o o o o o
28 ...colabora con alguna actividad en el colegio. o o o o o oo o o o
32 ...asiste a jornadas formativas organizadas en el colegio. g @ o o o oo @ o o
33 ...habla con otras familias sobre actividades del colegio. o o o o o o oo o o
34 ...habla con el profesor sobre el desarrollo del nifio/a. o o o o o o o o o o

Por favor, contintie en la siguiente pagina
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