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Resumen

Se estudia el impacto sobre la comprension y fluidez lectora de un programa de tutoria entre
iguales. El estudio se hizo con una muestra de 105 alumnos de ensefianza primaria (11 con
dificultades de comprension lectora), un grupo de comparacion de 75 estudiantes y 6 profesores
de 3 centros educativos de Espafia. Se combina un estudio cuasi-experimental con un estudio
cualitativo, a través del seguimiento de dos parejas de alumnos con dificultades en el area. Los
resultados indicaron diferencias estadisticamente significativas para el grupo de intervencion
en comprension y fluidez lectora. Los progresos de los estudiantes con dificultades son
atribuidos a la mediacion realizada por sus compafieros, gracias al andamiaje entregado: pistas
y acoplamiento de ideas.
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Abstract

This study explores the impact about a peer tutoring program in reading comprehension and fluency.
It was conducted with a sample of 105 primary school students (11 with reading comprehension
difficulties), a comparison group of 75 students and 6 teachers from three schools in Spain. It combines
quasi-experimental and qualitative approaches by monitoring two pairs of students with difficulties
in the area. The results show statistically significant differences for the intervention group in reading
comprehension and fluency. The progress of students with difficulties was attributed to mediation by
their peers, thanks to the scaffolding delivered that included prompting and splicing ideas.

Keywords: Reading comprehension. Reading fluency. Peer tutoring. Learning difficulties.
Inclusive education.

Educacion inclusiva y aprendizaje entre iguales estan intimamente relacionados y, hasta
cierto punto, no pueden concebirse uno sin el otro (Duran, 2009). La inclusion consiste en
crear comunidades en las que todos —alumnos y profesores— se sientan parte reconocida y se
les ofrezcan oportunidades de estar presentes, participar y aprender. Se trata de convertir el
aula en una comunidad donde todos sus miembros trabajen cooperativamente y se entreguen
ayudas mutuas para aprender. Cuando los alumnos —especialmente aquellos con mas necesidad
de ayuda— tienen oportunidades sistematicas de aprender con y de sus compaferos, pasan
a formar parte activa de la comunidad. Por todo ello, el aprendizaje entre iguales ha sido
sefnalado insistentemente como una estrategia instruccional de primer orden para la educacion
inclusiva (Stainback y Stainback, 2001).

Pero a su vez, el aprendizaje entre iguales requiere la diversidad que le aporta la inclusion. El
aprendizaje cooperativo —con sus diferentes métodos— necesita la diversidad, puesto que es
gracias a ella que los participantes de los equipos se pueden ofrecer ayudas para aprender. Se
necesitan niveles de competencia diferentes, puntos de vista divergentes, roles o informaciones
distintas para que los miembros de un equipo puedan cooperar. Los métodos de aprendizaje
cooperativo necesitan las diferencias individuales, por ello se basan en la creacion de equipos
heterogéneos, donde no solo se reconocen las diferencias entre los alumnos, sino que ademas
se les saca provecho académico (Duran y Monereo, 2012). Los alumnos aprenden gracias a sus
diferencias, lo que convierte al aprendizaje entre iguales en una metodologia para la inclusion.

Ademads, el aprendizaje cooperativo permite no solo la adquisicién de competencias vinculadas
al saber de las materias, sino que también promueve el desarrollo de otras competencias
imprescindibles para la ciudadania de nuestros tiempos. En primer lugar, la aceptacion de las
diferencias individuales que tiene lugar en las interacciones cooperativas. Por eso se sefiala
el aprendizaje cooperativo como una herramienta eficaz para la aceptacion de la discapacidad
(Putnam, 1997) o para la educacion intercultural (Diaz-Aguado, 2003). En segundo lugar, los
alumnos no solo reconoceran las diferencias entre las personas aprendiendo con ellas, sino que
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ademas desarrollaran habilidades sociales complejas de trabajo en equipo, una de las cuatro
capacidades basicas de la educacion (UNESCO, 1996). Los contextos de inclusion permiten
que los alumnos aprendan a trabajar en equipo con personas que, al menos de entrada, ellos
perciben como “diferentes” o “problematicas”. Una valiosa oportunidad para el desarrollo
de una de las tres competencias clave en la era del conocimiento: la interaccion dentro de
grupos heterogéneos (DeSeCo, 2002). En tercer lugar, el aula convertida en una comunidad
de aprendices, aunando inclusion y aprendizaje entre iguales, permite crear un microcosmos
de lo que puede ser una sociedad mas justa y democratica, que valora a todos. Asi, ofrecer
oportunidades de aprender ensefiando a un compaiiero con mas dificultades (como se plantea en
esta investigacion) permitira entender que gracias a su presencia, todos tenemos oportunidades
de enriquecernos.

Es por ello que la tutoria entre iguales, en la cual se centra la presente investigacion, ha sido
recomendada por expertos de la UNESCO y la Agencia Europea para la Educacion Especial
como una de las practicas mas efectivas para alcanzar la educacion de calidad (Topping, 2000).
La tutoria entre iguales es una modalidad del aprendizaje donde personas que pertenecen a
un mismo status social o poseen caracteristicas similares establecen una relacion asimétrica
derivada de un rol (tutor/tutorado), con un objetivo comun, conocido y compartido que se
consigue a través de un marco estructurado por el profesor (Duran y Monereo, 2005).
Investigaciones en tutoria entre iguales, desarrolladas en diferentes niveles educativos y en
contextos educativos diversos, mostraron positivos resultados més alla de las areas curriculares
implicadas (Fuchs y Fuchs, 2005; Topping, 2005; Alzote-Medina y Pefia-Borrero, 2010, entre
otros).

1. Efectividad de la tutoria entre iguales con alumnos en situacién
de vulnerabilidad

Una revision de cincuenta estudios de la década de los noventa, sobre los efectos del
aprendizaje entre iguales en alumnos con dificultades de aprendizaje (Utley et al., 1997),
mostrd mejoras en competencias bdsicas, actuaciones interpersonales y académicas,
interacciones con los compafieros y comunicacion social. Resultados en linea de otros
trabajos mas concretos, como los reportados por Longwill y Kleinert (1998), que presentan
los efectos de la tutoria entre iguales en secundaria. En parejas compuestas por un alumno
con discapacidad y otro sin, los resultados para los primeros indican puede ser un primer
eslabon para otras formas de apoyo y de aprendizaje cooperativo, fértiles para el nacimiento
de amistades. Ademas, el apoyo del compafiero tutor se convierte en un excelente mecanismo
para incrementar la participacion y el aprendizaje de los alumnos con discapacidad en el
aula. Scruggs y Mastropieri (1998) también sostienen que la tutoria entre iguales comporta
mejoras académicas y socioemocionales. Para ello es necesario seleccionar y formar a los
alumnos en sus roles, estructurar las actividades para que tutores y tutorados obtengan
beneficios y monitorizar permanentemente los progresos.
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Si bien la participacién en actividades de aprendizaje entre iguales de alumnos en situacion
de vulnerabilidad parece comportarles beneficios, un elemento esencial para su contribucion
en un plano de igualdad es preguntarse si ellos pueden actuar como tutores, incluso como
tutores de alumnos sin riesgo de exclusion. Esta preocupacion ya fue abordada por Cook,
Scruggs, Mastropieri y Castro (1986) mediante un metaanalisis de trabajos precedentes de los
que concluyeron que los estudiantes con discapacidad podian ser tan buenos tutores de otros
compafieros con discapacidad como los alumnos sin discapacidad. Osguthorpe y Scruggs
(1990) afiaden que lo inico necesario es que sean convenientemente formados. Una condicion,
a su vez, para el éxito de la tutoria entre iguales con cualquier tipo de estudiantes.

Spencer y Balboni (2003) revisaron 51 estudios de tutoria entre iguales en los que participaban
alumnos con discapacidad intelectual. Los resultados muestran que desempefiaron con éxito
el rol de tutores y ayudaron a otros en habilidades académicas (1éxico, lectura, matematicas,
gramatica, lenguaje de signos...) y habilidades para la vida diaria, concluyendo que se
incremento el tiempo real de trabajo, se promovi6 una instruccion personalizada, oportunidades
de practica y retroalimentacion en una diversidad de areas y contexto.

Existen més investigaciones en las que alumnos vulnerables (con autismo, dificultades de
aprendizaje...) o que poseen conductas disruptivas (Maher, Maher y Thurston, 1998) actian
como tutores. Shamir y Lazerovitz (2007) concluyen que ofrecer la oportunidad de que estos
alumnos puedan actuar como tutores, puede ser un instrumento potente para la participacion
efectiva en aulas inclusivas.

1.1. Aprendizaje entre iguales para el desarrollo de la comprension
y fluidez lectora

La competencia lectora es entendida como herramienta vehicular para que los estudiantes
puedan acceder y beneficiarse del curriculo (Holloway, 1999). Sus principales componentes,
la comprension y fluidez lectora, estan estrechamente ligados (Nichols, Rupley y Rasinski,
2009). Entendemos que el objetivo final de la lectura es la comprension, y el aprendizaje que
se pueda alcanzar a partir del texto provendra en gran medida de la fluidez con que el texto
sea interpretado. Por esa razon, y siendo los dos factores examinados en esta investigacion, los
sintetizamos a continuacion.

Respecto a la comprension lectora, como plantea Solé (2001), el lector, al ser un sujeto activo,
debera adoptar un pensamiento estratégico, dirigiendo y autorregulando su propio proceso,
por lo cual los esfuerzos de los profesores deberan ir encaminados a proporcionar estrategias
que permitan abordar diferentes textos, con distintos intenciones. En este sentido, McCallum
y sus colaboradores (2011) destacan estrategias de ensefianza que deben ser promovidas,
como: establecimiento de relaciones entre el texto y conocimientos previos; planteamiento de
predicciones; visualizacidon del contenido; realizacion de preguntas cuando existe confusion;
resumen; y, resolucion de posibles problemas. Investigaciones internacionales (Kesane y
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Ruiz, 2010; Rasinski, 2013) confirman que las formas mas efectivas para su promocion estdn
relacionadas con sesiones que incorporen formatos estructurados, agrupaciones heterogéneas
(como tutoria entre iguales), estrategias metacognitivas y colaboracion familiar.

Existe un buen respaldo de investigacion sobre la efectividad de la tutoria entre iguales en
el desarrollo de la comprension lectora, vinculados a la utilizacion de técnicas de lectura en
pareja, como Paired Reading (Topping y Hogan, 1999); en la extension de su practica en todos
los niveles educativos (McMaster, Fuchs y Fuchs, 2006); en formatos de tutoria entre iguales
reciprocos (Van Keer y Verhaeghe, 2005), bien entre alumnos de distintas edades (Hattie,
2006) y algunos poniendo especial atencion en los alumnos con mas dificultades (Shegar,
2009).

La fluidez lectora puede entenderse como la lectura realizada con velocidad, exactitud,
caracteristicas prosodicas apropiadas y comprension del texto (Garzoén, Jiménez y Seda,
2008). Para su fomento, Oakley (2003) y Rasinski (2013) recogen una serie de técnicas,
como: lectura modelo; ensefianza del autocontrol; lectura repetida; lectura conjunta al unisono
o asistida (Topping, 1987); lecciones de recitacion oral y sensibilidad sintactica. Destacandose
la lectura repetida como uno de los métodos mas efectivos para alcanzar la automaticidad en
la decodificacion, la exactitud y la velocidad lectora (Pullen, Lane y Monaghan, 2004). En su
conjunto, dichas técnicas potenciarian la fluidez, mas ain cuando se acompaiien de acciones
complementarias (Rasinski, Reutzel, Chard y Linan-Thompson, 2011), como en el actual
programa que se presenta, donde se incorpora la lectura PPP (Pausa, Pista y Ponderacion;
Wheldall y Colmar, 1990). En esta técnica de lectura en voz alta, el alumno tutor realiza una
pausa, ante el error del tutorado, y le ofrece tiempo para que por él mismo repare el error.
Si no lo hace, le entrega una pista, o varias, hasta que lo resuelve. Y finalmente, le da una
ponderacion o un comentario valorativo de animo.

Las investigaciones indican que el aprendizaje entre iguales ofrece un marco idoneo para la
lectura en voz alta, con sentido auténtico al ser el medio para interactuar con el compafiero,
la escucha activa y la retroalimentacion ajustada. Asi, la literatura recoge investigaciones
con resultados positivos en la utilizacion de la tutoria entre iguales para el desarrollo de la
fluidez (Green y Alderman, 2004; Hattie, 2006; Olson, 2013), y como estrategia que permite, a
través de la monitorizacion uno a uno, el ajuste permanente y el feedback para la mejora de la
correccion y fluidez (Marr, Algozzine, Nicholson y Keller, 2011; Topping, 2006). Las mejoras
son constatadas tanto para tutores (que deben esforzarse para ofrecer modelos correctos,
escucha activa y feedback ajustado), como para los tutorados (que deben esforzarse ante
una audiencia real, escuchar activamente y corregir los errores gracias al feedback recibido,
(Dufrene et al., 2010; Neddenriep, Skinner, Wallace y McCallum, 2009).

La presente investigacion estudia el impacto sobre la comprension y fluidez lectora de un
programa de tutoria entre iguales, Leemos en Pareja (Duran et al., 2011), implementado
con la diversidad del alumnado de ensefianza primaria, analizandose la interactividad de las
parejas para conocer los mecanismos responsables de los posibles beneficios. Investigaciones
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precedentes del programa mostraron los positivos resultados cuantitativos en comprension,
fluidez, autoimagen lectora (Flores y Duran, 2013; Valdebenito y Duran, 2013), y el impacto
del apoyo familiar (Blanch, Duran, Valdebenito y Flores, 2013). En esta investigacion
centraremos la atencion en alumnos identificados con dificultades en la competencia lectora.

1.2. Objetivos de la investigacion

El programa Leemos en Pareja promueve el desarrollo de la comprension y fluidez lectora,
siguiendo una estructura de interaccion entre los alumnos definida y regulada por el profesor.
Después de una formacion inicial, se desarrollaron 24 sesiones de tutoria durante 30 minutos,
dos veces por semana, en un trimestre. La interaccion de las parejas fue regulada por una hoja
de actividad (material de trabajo elaborado por los profesores y en las ltimas sesiones por
los propios alumnos tutores) que ofrecia variedad de textos auténticos y actividades (antes
y después de la lectura), gracias a una diversidad de formatos de lectura en parejas (lectura
modelo, lectura conjunta, lectura PPP).

La implementacion del programa en tres centros educativos de ensefianza primaria, durante el
periodo 2010-2011, permite plantear los siguientes objetivos:

1. Explorar los efectos del programa en las variables comprension y fluidez lectora del
grupo de intervencion, en contraste con un grupo de comparacion.

2. Determinar el impacto del programa en comprension y fluidez lectora en el grupo
de intervencion y especificamente en los estudiantes que poseian, o no, dificultades
iniciales en compresion lectora; y, respecto al rol (tutor y tutorado) asumido.

3. Conocer las actuaciones que desarrollaron las parejas constituidas por alumnos con
dificultades, las cuales podrian explicar los posibles avances en comprension lectora.

4. Develar las actuaciones de las parejas constituidas por estudiantes con dificultades, para
aportar factores explicativos a los posibles beneficios alcanzados en fluidez lectora.

2. Método

2.1. Diseno

La investigacion combina el uso de técnicas y acercamientos cualitativos y cuantitativos en
un solo estudio (Johnson y Onwuegbuzie, 2004), con el fin de no solo constatar el efecto
final de las variables, sino también conocer qué ocurre en el proceso de interactividad de la
pareja (Janssen, Kirschner, Erkens, Kirschner y Paas, 2010). El estudio cuantitativo responde
a un enfoque cuasi-experimental de tipo pre-test post-test con un grupo de comparacion no
equivalente. Los posibles cambios detectados por este estudio cuantitativo son explicados

146



Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva

a través del andlisis de la interaccion (adoptado de Coll, Colomina, Onrubia y Rochera,
1995), desde una vertiente cualitativa, a través de dos parejas conformadas por alumnos con
dificultades iniciales en comprension lectora, tomados como analisis de casos; contrastandose
ademas con sus testimonios.

2.2. Participantes

Se distinguen en dos grupos, siendo asignados al azar. El grupo de intervencion fue formado
por 105 alumnos (55 nifios y 50 nifias) con edades comprendidas entre los 7 y 12 afios, que
cursaban entre 2° y 5° de primaria en tres centros educativos del Estado espaiiol, en Aragon.
También participaron 6 profesores responsables de modular las sesiones de tutoria entre
iguales (ver tabla 1).

Tabla 1. Participantes del grupo de intervencion distribuidos por niveles y centros.

N° Total de N° de Alumnos con

Centro  Nivel Alumnos dificultades N° de Profesores
4° 28 2 2
A 5° 20 1 1
B 3° 19 4 1
C 2° 38 4 2

Dentro del grupo de intervencion y tras la aplicacion de la evaluacidn pre-test en comprension
lectora (Prueba ACL, Catala, Comes y Renom, 2001), se identificaron 11 alumnos con
dificultades iniciales en comprension lectora. Su denominacion esta referida a su puntuacion por
debajo de 25 puntos, sobre un total de 100 puntos de la prueba ACL. De ellos se seleccionaron
tres controlando las variables centro y curso, todos del centro C y de 3°, situandolos en el
Caso 1 (tutorado con dificultades) y Caso 2 (ambos con dificultades), con el fin de explorar la
actuacion de dichos alumnos en el desarrollo de ambos roles.

Por otra parte, el grupo de comparacion estuvo conformado por 75 alumnos (42 nifios y 33
nifias) que cursaban entre 2° y 5° grado (7-11 afios), en los mismos centros educativos, pero
que no participaron del programa.

2.3. Instrumentos

—  Evaluacion de la comprension lectora: Prueba ACL, 1°- 6° Grado (Catala et al., 2001).
Prueba estandarizada compuesta por 7-10 textos, con 24-36 items, con una fiabilidad KR-
20 de .83 ACL 2° KR-20 de .80 ACL 3° KR-20 de .83 ACL 4°; KR-20 de .82 ACL 5°.

—  Evaluacion de la fluidez lectora: Evaluada en su componente la velocidad lectora,
debido a la valiosa informacion que entrega sobre el nivel al reconocimiento automatico
de palabras (Rasinski et al., 2011), a través de los siguientes instrumentos:
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a) Bateria Psicopedagogica EVALUA 4 (Garcia Vidal y Gonzélez, 1999), evaluacion
estandarizadaparaalumnos de4°conunafiabilidad de .96;y, Bateria Psicopedagogica
EVALUA 5 (Garcia Vidal, Manjon y Ortiz, 2006) para 5° con fiabilidad .85.

b) Para 2°y 3 grado, se utilizd la prueba de velocidad lectora utilizada por el Plan
de Mejoramiento Educativo del Ministerio de Educacion del Gobierno de Chile
(Pruebas Fundar; Marchant, Recart, Cuadrado y Sanhueza, 2007), ya que la bateria
EVALUA no contemplaba la valoracion de la velocidad lectora para niveles
menores a 4°.

—  Registro audiovisual: Seguimiento a dos parejas de alumnos con dificultades iniciales
en comprension lectora, durante 3 sesiones en cada caso (3 horas por pareja).

—  Entrevistas semi-estructuradas: Realizadas al finalizar el programa a los alumnos con
dificultades que formaron parte del seguimiento, en relacidon a la satisfaccion con
el programa, ejercicio del rol, ayudas recibidas o entregadas, dificultades y mejoras
observadas.

2.4. Andlisis de los datos

Los datos del estudio cuasiexperimental fueron analizados con el software SPSS Statistics
18.0, en un primer momento a través de un analisis intra-grupo con la prueba ¢ student para
muestras relacionadas (grupo de comparacion e intervencion). En un segundo momento, y
exclusivamente con el grupo de intervencion, se realiza un analisis MANOVA (2x2), en el que
se analizan los efectos principales de cada uno de los factores (rol y dificultad) y la interaccion
entre ellos.

Por otra parte, los datos de la interactividad de las parejas fueron analizados desde una vertiente
cualitativa con el software Atlas ti 6.2, a través de un sistema de categorias de analisis elaborado
con dicho objetivo, para comprension lectora, siguiendo el procedimiento de Coll et al. (1995)
y definido en nuestro estudio en forma ad hoc. La fiabilidad del sistema se realiz6 a través de
una validacion interjueces que mostro un acuerdo excelente del coeficiente de Spearman ( p <
.01), y de acuerdo a la literatura, se puede considerar como un sistema de categorias altamente
fiable (Martin, Cabero y de Paz Santana, 2008). En el caso de la fluidez lectora, se incluy6 un
sistema de analisis temporal con el fin de evaluar las practicas lectoras de los alumnos.

Finalmente, los testimonios también fueron analizados con el software Atlas ti 6.2,
estableciéndose como categorias de analisis, los topicos vinculados a las interrogantes de la
entrevista.

3. Resultados

A continuacion se exponen los resultados del estudio en funcion de los objetivos planteados.
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3.1. Efectos del programa Leemos en Pareja respecto a las variables
comprension y fluidez lectora en los alumnos participantes, en
contraste con el grupo de comparacioén

En primer lugar, nos interesamos por analizar los efectos globales del programa en cada
uno de los grupos participantes, considerando sus condiciones naturales. Es decir, se
analizan los cambios, o no, de los estudiantes en las variables comprension y fluidez lectora,
independientemente de sus variables, y similitudes o diferencias entre un grupo y otro, a través
de un andlisis intra-grupo. Los resultados, plasmados en la tabla 2, nos indican que en el
grupo de comparacion no se registraron diferencias significativas entre pre-test y post-test en
comprension lectora (CL), 7 (74) = - .83, p > .05. En cambio, en el grupo de intervencion si se
evidencian diferencias estadisticamente significativas, ¢ (104) =- 2.87, p <.01.

Tabla 2. Resultados pre-test y post-test del grupo de comparacion e intervencion en
comprension y fluidez lectora.

Variable Grupo N M Pre-test SD M Post-test SD gl t p
CL Comparacion = 75 49.17 19.17 51.61 2221 74 -83 41
Intervencion 105  54.28 19.32 60.28 19.88 104 -2.87 .00
FL Comparacion 75 51.05 20.04 54.35 19.44 74 -130 .20
Intervencion 105  65.24 18.91 78.44 18.73 104 -5.88 .00

Lo mismo sucede en la variable fluidez lectora (FL): el grupo de comparacion no registro
avances estadisticamente significativos, ¢ (74) = - 1.30, p > .05, mientras que el grupo de
intervencion si evidencid mejoras significativas, ¢ (104) =- 5.88, p <.01.

3.2. Impacto de la tutoria entre iguales en comprension y fluidez
lectora del grupo de intervencién y en los estudiantes que poseian
dificultades, en general y respecto al rol

Para el segundo objetivo se realiza un analisis especifico con el grupo de intervencion. Se
establecen como variables dependientes la comprension y la fluidez lectora, y como variables
independientes las dificultades de los alumnos en comprension lectora (si/no) y el rol asumido
durante las sesiones (tutor/tutorado). Con un analisis MANOVA (2x2), se analizan los efectos
principales de cada uno de los factores y la interaccion entre ellos.

Los resultados del modelo general lineal indican que hay diferencias significativas (F'=103.99;
p <.01; n?=.81) en las medidas de comprension y fluidez. Se observa que el factor dificultad
tiene efectos principales significativos (F = 6.69; p <.01; n> = .22); por su parte, el factor rol
no es significativo en la explicacion de las diferencias (F = 1.82; p =.13; n?=.07). Asimismo,
no se observa efecto de interaccion (F'=.35; p =.85; n>=.01). Por lo tanto, el factor dificultad
constituye la principal fuente de explicacion de las diferencias halladas.
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El analisis inter-sujetos muestra la existencia de diferencias, tanto en la fase pre-test como en
la post-test, como se refleja en la tabla 3. Asi, se determina que la dificultad es un factor que
explica las diferencias en la comprension lectora (F = 26.18; p <.01; n>=.21), a favor de los
estudiantes sin dificultad, en sus medidas pre-test (58.50) y post-test (61.85); versus los que
poseian dificultades en sus indices iniciales (18.22) y finales (46.89). Sin embargo, en este
ultimo grupo se evidencia una evolucion importante a pesar de su condicion inicial.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos pre-test/post-test del grupo de intervencion en
comprension y fluidez lectora.

Tiempo
Variable  Dificultades  Rol Pre-test Post-test
M SD M SD
CL Tutor 24.57 -- 75.00 --
Si Tutorado 17.59 5.57 44.08 20.47
Total 18.22 5.68 46.89 21.54
Tutor 64.76 15.09 68.56 18.32
No Tutorado 50.04 11.83 52.79 16.61
Total 58.50 15.56 61.85 19.20
Tutor 64.03 15.90 68.68 18.17
Total Tutorado 43.55 17.00 51.05 17.58
Total 54.28 19.32 60.28 19.88
FL Tutor 44.00 -- 100.00 --
Si Tutorado 33.83 1491 70.81 26.73
Total 34.76 14.48 73.46 26.84
No Tutor 74.85 13.89 83.40 17.05
Tutorado 60.65 15.03 73.13 16.90
Total 68.81 15.95 79.03 17.65
Tutor 74.29 14.37 83.70 17.03
Total Tutorado 55.29 18.39 72.67 18.96
Total 65.24 18.91 78.44 18.73

En el mismo sentido, se observan diferencias en la fluidez lectora (£ =13.97; p <.01; n?=.12),
a favor de los estudiantes sin dificultad entre sus medidas iniciales (68.81) y finales (79.03),
en contraste con los alumnos que poseian dificultades iniciales de comprension lectora entre
sus medidas pre-test (34.76) y post-test (73.46). En este tltimo grupo, a pesar de su situacion
inicial, los alumnos mostraron una evolucion en sus indices de fluidez lectora.

Con respecto al factor rol, se observa un efecto menor. En la fase post-test se destacan las
mejores puntuaciones de los tutores con respecto a los tutorados, tanto en comprension
lectora (71.78 vs 48.14), como en fluidez (91.70 vs 71.97), independiente de las dificultades
registradas inicialmente.
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3.3. Actuaciones de los alumnos con dificultades durante Ilas
sesiones, que podrian explicar los posibles avances en comprension
lectora

El seguimiento de 2 parejas, con algin miembro con dificultades iniciales de comprension
lectora, se presenta a continuacion. En el estudio de caso 1 (C1), la alumna tutora puntud en
el pre-test de comprension lectora dentro del promedio de ajuste (54), sin embargo su tutorada
se situo dentro del rango establecido con dificultades iniciales de comprension lectora (18). El
post-test evidencio una evolucion en ambos casos, tutora (71) y tutorada (39). En el estudio de
caso 2 (C2), la pareja estaba formada por la tutora (23) y su tutorado (17), ambos en el rango
de dificultades iniciales de comprension. Al finalizar la experiencia, tanto tutora (37) y como
tutorado (25) mejoran sus indices en dicha variable.

Con el objeto de aportar factores explicativos a las mejoras evidenciadas en ambos casos, se
plantea un sistema de categorias, partiendo de los segmentos de interactividad -que coinciden
con los momentos de la sesion-, seguidos de las dimensiones de andlisis -entendidas como
estrategias de enseflanza para promover la comprension-, y que, a su vez, forman parte
de nucleos mas amplios como las sesiones que constituyen las secuencias didacticas. Las
categorias permiten analizar la unidad minima de significado, los mensajes, determinandose
asi el grado de construccion de significados compartidos en la pareja de alumnos.

Los segmentos de interactividad tomados en consideracion para la variable de comprension
lectora se presentan destacados en negrita: 1. antes de leer; 2. lectura tutor; 3. lectura
conjunta; 4. lectura tutorado PPP; 5. comentarios sobre el texto; 6. después de leer; 7. lectura
expresiva final tutorado. Los otros segmentos —vinculados a la lectura— se analizaran para la
variable fluidez. De esta manera, los hallazgos para los casos 1 y 2 (ver tabla 4) se resumen a
continuacion.

Segmento 1. Antes de Leer. Las dimensiones del segmento evidenciadas son:

— Planteamiento de hipétesis: Registrada solo para el estudio de caso 2, donde el tutorado
plante6 de manera autdonoma una hipdtesis o inferencia (50%), y cuando esta conducta
no se evidencié se observo la entrega de pistas por parte de la tutora (25%), lo cual tuvo
repercusion en la construccion de la comprension de ambos miembros de la pareja.
También se observo la respuesta construida por parte de la tutora (25%), cosa que ofrece
menos oportunidades para la construccion del conocimiento.

—  Recuperacion de conocimientos previos: Cuando los tutorados no alcanzaron la respuesta
de manera autéonoma, los tutores pusieron en marcha una serie de mecanismos para
guiar el planteamiento de una respuesta, como: entrega de pistas verbales y/o gestuales
por parte del tutor (40%), acoplamiento de ideas entre el tutor y tutorado (50%) y ambas
conductas en conjunto (20%).
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Tabla 4. Sistema de categorias para el analisis de la interactividad en comprension lectora.

Seament Dimension Categori E. Caso | E. Caso 2
egmento ensio ategoria % F %
1.1. Introduccién a la tarea LLL Tuto.r (.T) comienza directamente 3 100 3 100
con las actividades del antes de leer.
1.2.'1. Tutorado (t)’plaptea de manera 0 0 > 50
autonoma una hipotesis.
1.2. Planteamiento de hipotesis 1Z2.'2 ) Tofrece pistas, tutorado plantea 0 0 1 25
hipotesis.
1. Antes de 1.2.3. T entrega hipoétesis construida a 0 0 1 25
leer tutorado.
1'3',1' t alcanza la respuesta de manera 1 20 0 0
autonoma.
1.3.2. T y tacoplan experiencias 0 0 1 50
previas y construyen una respuesta.
1.3. Recuperacion de 1.3.3. T entrega pista y t alcanza la ’ 40 0 o
conocimientos previos respuesta.
1.3.4. T entrega pistas, T y t acoplan
. 1 20 0 0
ideas alcanzando la respuesta.
;.t3.5. T entrega respuesta construida | 20 1 50
5..Ty t realizan comentarios sobre el 2 6667 10 0
. manuscrito.
5. Comentarios sobre el texto . . .
5.2. T es quien realiza observaciones/
. . 1 3333 (0 O
comentarios sobre el manuscrito.
6.1 .,1. t alcanza respuesta de manera ) 3333 |2 66.67
auténoma.
6.1. R;laplon entre E.:l texto y los 6.1.2. T ofrece pistas y t alcanza ) 3333 |1 3333
conocimientos previos respuesta.
6.1.3. T entrega plst.as erroneas, T y/o t ) 3333 [0 0
alcanzan respuesta incorrecta.
6.2.,1, t alcanza la respuesta de manera | 238 5 3105
autonoma.
6.2.2. Ty t acoplan ideas para construir 5 476 31875
una respuesta.
6.2.3. T ofrece pistas, t alcanza 12.5
rés. u‘esta , 6 14.29 12
6. Después de P ’
leer 6.2. Formulacion de preguntas ~ 6.2.4. T ofrece pistas, T y t acoplan
. 5 1190 |1 625
ideas construyendo una respuesta.
6.2.5. T entrega respuesta construida a 5 1190 |3 1875
tutorado.
6.2.6. T entrega plst'as erroneas, T y/o t 3 714 2 125
alcanzan respuesta incorrecta.
6.2.7. ".F,colabo.ra con tutorado en la 20 4763 lo 0
expresion escrita de las respuestas.
6.3.1. T entrega una valoracion
efectiva a través de la aprobacionde la 5 83.33 |7 100
6.3. Valoracion de las respuestas respuesta.
6.3.2. T entrega una valoracion efectiva 1 1667 lo o

con feedback a la respuesta de tutorado.

*F: Frecuencias de actuacion.
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Segmento 5. Comentarios sobre el texto:

— Registrada solo en el estudio de caso 1, donde principalmente ambos miembros de la
pareja realizaron comentarios de manera espontanea (66.67%) o, con menor frecuencia,
fue la tutora quien realizo las observaciones de manera también espontanea (33.33%).
El interés por comentar determinados elementos del texto después de las lecturas o
despejar alguna duda, permitio a la pareja ir afianzando la comprension del texto.

Segmento 6. Después de Leer. En este segmento, las dimensiones que destacan son:

— Relacion entre el texto y conocimientos previos: Se observé una alta frecuencia en ambos
casos (C1:33.33%; C2: 66.67%), esto es, que los tutorados eran capaces de plantear una
respuesta de manera autonoma; cuando esto no ocurrid, en ambos casos y con igual
porcentaje (33.33%), los tutores ofrecieron pistas para que sus tutorados alcanzaran
la respuesta, y solo en el caso 1, la tutora entregé pistas erroneas, provocando que su
tutorado alcanzara una respuesta incorrecta. Dicha categoria emergié cuando la tutora
—no clasificada con dificultades— no comprendi6 la pregunta, creando una confusion en
su interpretacion.

—  Formulacion de preguntas sobre el contenido del texto: Se evidencié que en un
determinado porcentaje (C1: 2.38%; C2: 31.25%) los tutorados alcanzaron la respuesta
de manera auténoma. Seguidamente, cuando ello no ocurrid, las tutoras implementaron
la entrega de pistas verbales o gestuales, el acoplamiento de ideas entre ambos alumnos
y la entrega de pistas, seguidas del acoplamiento de ideas. En el estudio de caso 1 se
destaca el alto porcentaje observado en la colaboracion de la tutora en la expresion
escrita de las respuestas de su tutorada (47.63%), debido a las dificultades evidenciadas
en su escritura (sintaxis y ortografia).

—  Dimension-Valoracion de las respuestas: Se registr6 un alto porcentaje en las
ponderaciones referidas al caracter efectivo de aprobacion por parte de las tutoras
cuando los tutorados plantearon una respuesta de manera auténoma o con mediacion
previa de su tutora (C1: 83.33%; C2: 100%), entendidas como valoraciones que no
implicaban netamente la aprobacion de la respuesta, sin involucrar conductas socio-
afectivas. En general, la implementacion de valoraciones repercute en la motivacion del
aprendiz y en la realizacion del esfuerzo por responder correctamente.

Contrastando en general las actuaciones de las parejas con los testimonios entregados, los
tutorados senalaron: “mi tutora me ayudaba diciéndome que buscara por la lectura y me
ayudaba si no encontraba la respuesta” (C1); “no me resultaba complicado resolver las
preguntas, porque con la tutora leo mejor y aprendi que mis amigos me pueden ayudar cuando
me equivoco” (C2). Ademas, las tutoras apuntaron las estrategias de mediacion utilizadas:
“pues yo se lo decia, se lo explicaba” (C1); “a la tutorada a veces le costaba resolver las
preguntas, asi que yo tenia que indicarle como resolverlas” (C2). Y respecto a los logros
evidenciados en sus aprendices sefialaron: “por ejemplo, en una lectura en la de hoy, cuando
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empez0 la gran via, un poco mas rapido en lectura va, comprende mejor” (C2). Se destacan
en estos testimonios las ayudas entregadas y recibidas identificadas por tutores y tutorados,
que sin duda creemos jugaron un papel en el andamiaje proporcionado y que podrian haber
contribuido en los avances detectados en el estudio cuantitativo, en los tutorados.

3.4. Actuaciones de los alumnos con dificultades durante las
sesiones de trabajo y suimpacto en el desarrollo de su fluidez
lectora

En relacion a los resultados en fluidez lectora, en el caso 1, en el pre-test, la tutora obtuvo
55 puntos, mientras que su tutorada 40. En la fase post-test, la tutora (76) y tutorada (68)
incrementaron sus indices. En el caso 2, la tutora con dificultades present6 una evolucion en
sus puntajes pre-test (31) y post-test (49), al igual que su tutorado (17 v/s 33). Para profundizar
en los factores explicativos de los progresos, se establecio un sistema de analisis temporal de
lecturas, midiendo los tiempos dedicados a cada tipo de lectura. Los resultados, que recogen
los segmentos de lectura, se presentan a continuacion (ver tabla 5).

Segmento 2. Lectura tutor: El mayor porcentaje se registro para la lectura adecuada del
tutor mientras el tutorado oia con atencion, en ambos casos (C1: 91%; C2: 52%); seguida de
la lectura no adecuada del texto por parte del tutor y la escucha activa del tutorado, también
en ambas parejas. La entrega de un modelo correcto de lectura por parte de las tutoras, y la
atencion de los tutorados en su primer acercamiento al contenido del texto, habrian jugado un
papel en la construccion de la comprension y la posterior interpretacion del texto.

Segmento 3. Lectura conjunta entre tutor y tutorado: El mayor porcentaje registrado, en
ambos casos, fue que los miembros de la pareja no se escuchan ni se esperan (C1: 71.1%;
C2: 51%). En caso 2, dicha conducta fue seguida de la escucha y mutua espera de ambos
alumnos (25%). A pesar de las dificultades para la ejecucion de esta lectura, se evidencio una
coordinacion previa de la lectura (C1: 8.9%; C2: 8%).

Segmento 4. Lectura del tutorado PPP: Se observo la correcta lectura por parte del tutorado
(C1:38%; C2: 71%), seguida de la rectificacion auténoma de sus errores (C1: 23%; C2: 10%). Y
se registraron ayudas andamiadas ofrecidas por los tutores, como pausas, pistas, acoplamiento.

Segmento 7. Lectura expresiva final del tutorado: Registrada solo para en el caso 2, donde
se destaca la lectura correcta por parte del tutorado (65%); seguida de la lectura con dificultades
del tutorado e intervenciones del tutor (19%); y finalmente, la lectura con dificultades de
tutorado con rectificacion autonoma de los errores (14%). Observamos como en esta lectura,
el tutorado sigue el patron de la lectura PPP.

Contrastando con los testimonios de los tutorados, estos sefialaron: “desde que comencé la lectura
en parejas, leo mucho mejor porque yo leia muy lento” (C1); “he mejorado mi rapidez al leer, a
veces me he liado un poco en la lectura y he tenido que parar” (C2). Las tutoras destacan de sus
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compafieros: “lee mejor, ahora lee més rapido y se equivoca menos” (C1); “aprendio a hacer los
puntos y las comas, porque leia mas y escuchaba mi lectura” (C2). Los testimonios ponen de
manifiesto las mejoras de los tutores en fluidez respecto a velocidad, exactitud y prosodia.

Tabla 5. Resultados del sistema de analisis temporal de las lecturas para estudio de caso.

Segmento Dimension

E. Caso 1 E. Caso 2
T % T %

Categorias

2. Lectura
tutor

3. Lectura
conjunta

4. Lectura 4.1. Pausay
tutorado PPP ' pista

7. Lectura
expresiva
tutorado

2.1. T lee adecuadamente (con
velocidad, exactitud, entonacion y 2°42” 91 5’ 52
ritmo) y t escucha activamente.

2.2. T lee adecuadamente y t no escucha

. 0 0 33” 6
activamente.
2.3_. T no lee adecuadamente y t escucha 177 9 3417 39
activamente.
2.4. T no lee adecuadamente y t no 0 0 187 3
escucha.
3.1. Ty t coordinan la lectura al inicio. 127 8.9 377 8
3.2. Ty t se escuchan y se esperan. 0 0 2°03” 25
3.3. Ty t no se escuchan, ni se esperan. 1°36” 71.1 412”7 51
3.4.tlee, pero T no lee. 11 8.15 34” 7
3.5. T lee, pero t no lee. 16” 11.85 44> 9
4.1.1. t lee sin cometer errores. 21”7 37.80 3’37 71
4.1.2. t rectifica su error/omision. 15 23.17 29> 10
4.1.;’». T hace pausa y otorga tiempo; t 10” 12.20 137 4
rectifica.

4.1.4. T hace pausa, otorga tiempo y
entrega pista/s; t rectifica.

4.1.5. T ofrece pista/s y t rectifica. 0 0 26” 9
4.1.6. T realiza pausa; y, T y t acoplan
ideas rectificando el error.

6” 7.31 12> 4

0 0 0 0

4.1.7. T da respuesta directa al error/

omision; t rectifica. 14 20 e 2

7.1. t lee adecuadamente y T escucha

. 0 0 4°48” 65
activamente.
7.2. tlee adecuadamente y T no escucha 0 0 0 0
activamente.
7.3. t lee con dificultades y rectifica )

. .. 0 0 59 14
autdonomamente sus errores/omisiones.
7.4. tlee con dificultades y T interviene. 0 0 1’24” 19
7.5. t l'ee con dificultades y T no 0 0 107 )
interviene.

T: Tiempo en minutos (*) y segundos (). Fuente: Elaboracion propia.
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4. Discusion y conclusiones

Se evidenciaron avances estadisticamente significativos en la variable comprension lectora
en el grupo de intervencion destinatario del programa Leemos en Pareja, respecto al grupo
de comparacién de referencia. Se atribuye dicha evolucion a las acciones que involucraba
el programa implementado, como las lecturas con apoyo de un par, anticipacion de ideas,
establecimiento de hipoétesis e interrogantes de caracter inferencial o de reflexion profunda,
concentradas en las lecturas repetidas y momentos antes y después de leer.

Respecto al rol asumido por los estudiantes, las diferencias estadisticamente significativas se
mostraron a favor de los tutores, independientemente de los puntajes de pre-test reportados
tanto en comprension como en fluidez lectora. Las mejoras pueden atribuirse, por un
lado, a que los tutores poseian de entrada (pre-test) mayor competencia en comprension
lectora; y en la fase post-test, la evolucion alcanzada por los tutores puede explicarse
por el concepto aprender ensefiando (Cortese, 2005 y Duran, 2014). Se plantea asi que la
actividad de ensefiar tiene un alto potencial de aprendizaje para quien la desempefa en
formatos interactivos, cuyos progresos podrian darse por el potencial de aprendizaje que
las actividades de explicacion e interrogacion tienen para el propio alumno tutor (Roscoe
y Chi, 2007).

Una exploracién minuciosa, a través de dos estudios de caso, permitio observar la evolucion
en los puntajes pre-test y post-test de estudiantes con dificultades iniciales en comprension
lectora. Parece ser que las estrategias de mediacion implementadas por los tutores (pistas,
acoplamiento y ambas en conjunto), para responder a la interrogacion de la hoja de actividad
en los diferentes segmentos de interactividad, contribuyeron a la evolucién de aprendizajes
para ambos miembros de la pareja. Las estrategias mencionadas estan referidas a operaciones
mentales que realizan los aprendices para alcanzar objetivos de conocimiento y comprension de
la informacion que proporciona el texto (Calero, 2011; Solé, 2001), como también de control y
monitoreo del proceso que se presentan de forma automatica e inconsciente (Minguela y Solé,
2011), tal como se ha evidenciado en el segmento comentarios sobre el texto.

En relacién a la fluidez lectora, el estudio cuantitativo, a través de su indicador velocidad
lectora, evidenci6 avances estadisticamente significativos a favor del grupo de intervencion,
en contraste con el grupo de comparacion. Se atribuyen las mejoras al tiempo dedicado a
las lecturas en parejas, acompafiadas de las diferentes técnicas de lectura recomendadas por
expertos en el area, y que en su conjunto tendrian una repercusion en varios componentes de
la fluidez como: decodificacion, exactitud, velocidad y prosodia (Pulen, Lane y Monaghan,
2004; Rasisnki, Homan y Biggs, 2009). Las variables explicativas vendrian dadas también
por la integracion de actuaciones puntuales (Oakley, 2003), como la entrega de pistas y la
evitacion de ofrecer la respuesta construida, estimulando una actividad metacognitiva muy
exigente para el tutor y, a la vez, la entrega de ayudas a los aprendices dentro de la zona de
desarrollo proximo. El analisis cualitativo de la actuacion conjunta de parejas con alumnos
con dificultades en lectura, muestra que los tiempos altos de lectura en pareja han promovido
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la lectura en voz alta con audiencia —del compafiero—, la escucha activa de la lectura y el
ofrecimiento de feedback ajustado a los errores.

Parece que los resultados indican que los alumnos con dificultades pueden verse beneficiados
—tanto en el papel de tutorado como de tutor— ofreciendo y recibiendo ayuda pedagogica a su
compafiero. Quiza deberia hacerse énfasis en el ajuste y acompafiamiento del profesor antes
de la actividad a los tutores, para promover mecanismos de mediacion ricos y ajustados
a las necesidades de los pares; regular y monitorizar el propio aprendizaje y el de su
compaiiero; y, cumplir con la preparacion del material de trabajo. Se afirma, una vez mas,
que la tutoria entre iguales es una metodologia que da respuesta a la diversidad (Topping,
2005), reconociéndola y sacando provecho pedagogico de ella, y fomentando las practicas
inclusivas en el aula.
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