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GIOIElS

Efectos de la implicaciéon familiar en estudiantes con riesgo
de dificultad lectora

Effects of Family Involvement with Students at Risk for
Reading Disability

Juan Mora-Figueroa

Arturo Galan

Marta Lopez-Jurado
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)

Resumen

El entorno familiar influye notable-
mente en numerosos aspectos educativos.
Una parte de la poblacién escolar que requi-
ere atencién especial son los alumnos que
presentan Dificultades de Aprendizaje en
la Lectura (DAL). A partir del programa de
lectura en familia “;Me lees un cuento, por
favor?”, se busca comprobar silaimplicacién
delos padres enlalectura de sus hijos mejora
su aprendizaje. Para ello se realiz6 un disefio
cuasi-experimental pretest-postest con gru-
po de control. Los participantes fueron 206
alumnos de 12 de Educacién Primaria esco-
larizados en cinco colegios y sus familias.
La variable Implicacién Familiar se valoré a
través de las hojas de registro semanal que
rellenaban las familias para documentar
cémo era su seguimiento del programa. El
Rendimiento Lector (RL) se evalud antes y
después del programa mediante la bateria de
lectura PROLEC-R. Los resultados de todas
las escalas del RL muestran diferencias sig-
nificativas entre los grupos que participaron
en el programay los que no lo hicieron, tanto
si mostraban un RL normal al inicio de lain-
vestigacién como si presentaban una posible
Dificultad de Aprendizaje en la Lectura. El
numero de alumnos en riesgo de sufrir una
DAL al finalizar el programa se reduce mas
en el grupo experimental.

Abstract

Family environment strongly influen-
ces many aspects of education. A section of
the school population that requires special
attention are those students with a learning
disability, especially those with reading
problems, which make up the largest group
of students with special educational needs.
Through the family literacy programme
“Would you read me a story, please?”, this
study aims to ascertain whether the com-
mitment of parents in the education of their
children in reading is an effective means to
improve their learning. For this, a quasi-ex-
perimental design with pretest-posttest con-
trol group was performed. There were 206
participants, students from 1st year of Pri-
mary Education from five different schools
and their families. Family Involvement va-
riable was assessed through a record of wee-
kly monitoring completed by each family.
The Reading Performance was assessed be-
fore and after programme implementation
though PROLEC-R .The results show signifi-
cant differences on all subscales of reading
performance between the group of students
who participated in the programme and tho-
se who did not, whether showing normal
performance at the beginning of the investi-
gation or having a possible reading disabili-
ty. The number of students at risk of reading
disability in the pretest is more reduced in
the experimental group.
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Introduccion

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 especial
atencion para esta poblacién. Por ejemplo, hace
pocos anos, 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 conforma-
banel41% delosindividuos con atencién especial
por parte del sistema educativo (IDEA, 2010).

La Asociacién 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 alos TEA
se engloban en esa categoria otros trastornos
como la Discapacidad Intelectual (nueva deno-
minacién del Retraso Mental), los Trastornos de
la Comunicacién, los Trastornos del Espectro
Autista (que recoge todos los Trastornos
Generales del Desarrollo) y los Trastornos
Motores.

En la mayoria de los alumnos que presentan
un TEA, este guarda relacién con problemas
en su aprendizaje lector (Spencer et al., 2014).
De forma concreta, una investigacién reciente
muestra que la prevalencia de las dificultades
especificas en comprensién lectora es del 6,7%
(Garcia, Jiménez, Gonzalez, y Jiménez-Sudrez,
2015). Parareferirsealostrastornos de estetipo,
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 instruccién adecuada—:
errores en la lectura de palabras o lectura lenta
y esforzada; dificultades en la comprensién de
los textos que lee; o dificultades para deletrear
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(American Psychiatric Association, 2013). De
esta clasificacién han surgido algunas criticas
por considerar que este trastorno guarda una
gran relacién con muchos aspectos del lenguaje
que han quedado categorizados en otro grupo
diferente: los trastornos comunicativos
(Snowling y Hulme, 2012).

A pesar del reconocimiento oficial por parte
de las administraciones de la existencia de
esos trastornos, contintia 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 mds operativa la clasificacion.
Pueden resumirse en cuatro grandes grupos:
modelos de discrepancia entre el CI (cociente
intelectual) y el rendimiento; modelos de dis-
crepancia cognitiva; modelos de respuesta a
la instruccién o intervencién (RI); y modelos
hibridos.

Un factor clave en el proceso de deteccidn,
evaluacion y derivacién en educacién especial
es la necesidad de lograr una identificacién
temprana de 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 desa-
rrollo 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 ins-
truccion que se esté realizando en su ambiente
ordinario y modificarla si fuera necesario. Al
comprobar que se han puesto los medios ade-
cuadosensucentroescolarysigue 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



Ocnos (2016), 15: 7-21
DOI 10.18239/0cnos_2016.15.1.866

una intervenciéon mads intensa si tampoco res-
pondiera a los cambios instructivos realizados
dentro del aula (Compton et al., 2012; Fuchs y
Vaughn, 2012).

En la evaluacién 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). 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 consecucién de algtin aprendizaje en
relaciéon con otros estudiantes de su misma
edad. Un aspecto fundamental de la interven-
cién educativa con los alumnos con necesidades
educativas especiales (NEE) es la conveniencia
de promover unos servicios educativos dentro
del entorno natural del alumno con el fin de
involucrar de forma mas efectivaalasfamiliasy
alosprofesionalesen el proceso de toma de deci-
sionesy facilitar la transicién de los alumnos de
un tipo de intervencién educativa a otro segtin
laintensidad que se considere necesaria (IDEA,
2004). En esta direccién se encaminan diferen-
tes politicas educativas (IDEA, 2010), asi como
investigaciones realizadas por los principales
investigadores y organizaciones mas importan-
tes en el campo de las DA (NJCLD, 2006).

Profundizando en el papel que puede des-
empefiar la familia en el proceso educativo
de los hijos, se ha comprobado en muchas
situaciones su influencia en distintos dmbitos
del desarrollo (Azpillaga, Intxausti y Joaristi,
2014; Redding, 2000). Algunas investigaciones
reflejan que la dedicacién 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,
Duran, Valdebenito y Flores, 2013; Fuentes,
Garcia, Gracia y Alarcon, 2015; Goikoetxea y
Martinez, 2015; Sheldon, 2002). La implicacién
familiar (IF) se ha relacionado con indicadores
de éxito académico que incluyen aspectos muy
variados dentro de la vida escolar. Podrian des-
tacarse, entre otros: menor abandono escolar
en el alumnado adolescente, disminucién del
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namero de alumnos que repiten curso, percep-
ciones 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 implicaciéon
educativa de las familias guarda relacién con
otros procesos psicologicos (adaptacion escolar,
relaciones sociales o competencia comunica-
tiva) y también favorece un mejor rendimiento
a partir de aspectos motivacionales, cogniti-
vos, sociales y comportamentales (Etxeberria,
Intxausti y Joaristi, 2013; Hoover-Dempsey,
Walker, Sandler, Whetsel, Green, Wilkins y
Closson, 2005).

Durante los ultimos afios, el incremento
en el numero de investigaciones que tratan de
acercarse con mayor profundidad a las estra-
tegias 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 presentan DA. Un contexto
familiar comprometido con la educacién de
sus hijos se configura como 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; Reyeroy
Tourén, 2003).

Un aspecto comun a todos los alumnos
es la consideracién de la motivaciéon hacia la
lectura como una de las variables que mas
pueden condicionar los hdabitos 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
implicacion familiar (Beltran, Lopez-Escribano
y Rodriguez-Quintana, 2006), del ambiente
literario del hogar (Sénéchal, 2006; Blanch et
al., 2013) y de aquellas acciones especificas rea-
lizadas en la familia para fomentar la lectura
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de sus hijos (Sonnenschein, 2002; Baker, 2003;
Topping, Dekhinet y Zeedyk, 2011).

Estainvestigacidntratadeanalizarlarelacién
que existe entre laimplicacién familiary el ren-
dimiento lector, tanto en hogares cuyos hijos
presenten un aprendizaje de la lectura normal
como en 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 apren-
dizaje, es a través de programas de lectura en
familia cuya aplicacién sea practica y sencilla.
Lamayoria de los padres enlaactualidad tienen
dificultades serias para encontrar tiempo para
ayudar a sus hijos. Aunque es importante que
la familia dedique un tiempo efectivo en la
educacién de sus hijos de modo informal, es
conveniente que conozcan y apliquen progra-
mas contrastados cuya ejecucién sea practicay
facil de llevar a cabo por la familia.

Método

Se trata de una investigacién cuasiexpe-
rimental en la que se ha utilizado un disefio
pretest-postest con grupo de control.

Objetivo e Hipotesis

Elobjetivodeltrabajoesprobarsiel programa
de lectura en familia: “;Me lees un cuento, por
favor?” produce una mejora en el rendimiento
lector de los alumnos de 12 de Primaria, asi
como si tal efecto se produce independiente-
mente de tener un aprendizaje lector normal o
tener riesgo de presentar una DAL.

En consecuencia, se plantean las siguientes
hipétesis sustantivas:

- La implicacién de los padres mediante el
programa “;Me lees un cuento, por favor?”
mejora el Rendimiento Lector (RL) de sus
hijos.

- Los efectos positivos del programa se logran
entodoslosestudiantesindependientemente
de su nivel lector al iniciar el programa.

- El porcentaje de alumnos del grupo expe-
rimental con riesgo de presentar una
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dificultad lectora en el momento de la eva-
luacién inicial, disminuye al finalizar el
programa en mayor medida que los alumnos
en la misma situacién del grupo de control.

Procedimiento

Para probar el efecto del programa se han
formadodosgrupos: elgrupo experimental esta
compuesto por estudiantes pertenecientes a las
familias que han aplicado el programa y lo han
documentado en las hojas de registro semanal.
Elgrupo de controllo formanlos alumnos cuyas
familias han permitido que se recojan datos de
sus hijos sobre las variables objeto de investiga-
cioén, pero que decidieron desde el principio no
participar en el programa. Por ultimo, hay un
tercer grupo no presente en el disefio inicial, al
que se ha denominado “grupo experimental sin
seguimiento”, formado por las familias que ini-
cialmente decidieron participar en el programa
pero que durante el desarrollo del mismo lo
abandonaron.

A lo largo del primer trimestre del curso se
visitaronlosposibles colegios participantes para
tener las reuniones pertinentes con la direccién
delcentroy el Departamento de Orientacién. En
esas reuniones se explicaron las caracteristicas
y peculiaridades del programa, y se concretd el
posible calendario de aplicacién.

Una vez obtenida la respuesta afirmativa por
parte de los érganos directivos de cada colegio,
se procedi6 a presentar el programa. En primer
lugar, se formé al profesorado para que pudiera
responder a las preguntas de los padresy, a con-
tinuacién, se dio a conocer a todas las familias
de 12 de Primaria. La comunicacién se realizé
en papel y por correo electrénico a través de
una carta firmada por la direccién del centro y
por el responsable principal de la investigacion.
Junto a la carta se entregd un folleto explicativo
con las caracteristicas del programa. Desde el
primer momento se les ofrecié la posibilidad de
consultar cualquier duda a través de un correo
electrénico especifico del programa. En los
dias siguientes, con la colaboracién de los pro-
fesores, se recogieron las inscripciones de las
familias. Se establecié que un minimo del 25%
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de las familias participaran en el programa
y formaran parte del grupo experimental
para que tuviera un tamafio suficientemente
representativo.

El programa se denomina: “;Me lees un
cuento, por favor?”. Al comienzo, se invit6 a
las familias a que durante doce semanas se
implicaran en el aprendizaje lector de los nifios.
Concretamente se les animé a buscar dos
encuentros lectores diarios con su hijo en los
que compartir un rato leyendo, pero siguiendo
una serie de recomendaciones. La participacién
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 ofrecia la flexibilidad
necesaria para que la familia pudiera organi-
zarse los dias en funcién de las caracteristicas
de cada hogar. Los dos momentos diarios de
lectura en familia que se propusieron tenian
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 apro-
ximado de 10-15 minutos. Mientras el nifio
leia, se recomendé que el familiar se encon-
trara en la misma habitacién con él y lo mas
centrado posible en el nifio. Ademads, se
aconsejo a las familias que después de leer
alternaran distintos tipos de acciones cada
dia para mejorar la comprensién lectora,
fomentar la conciencia de actividad com-
partida y evitar que se convirtiera en algo
monotono y poco motivador para los hijos.
Algunos ejemplos de las propuestas fueron:

« Pedir al nifio que contara algo de lo que
habia leido.

« Contar, si la conocia, alguna historia
parecida.

« Inventar qué sucedia a continuacion.

« Hacer al nifio preguntas cuando ter-
minaba de leer para ver cuinto habia
comprendido.

« Imaginar que aparecia otro protagonista.

« Jugar a adivinar qué podia suceder a con-
tinuacidén en la historia.
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2. En segundo lugar, alrededor de la hora de la
cena o justo antes de dormir, algin 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.

En lo que se refiere a los aspectos éticos
de la investigacién cabe sefialar lo siguiente:
se dio un plazo a las familias de una semana
desde la presentacién del Programa para que
tomaran la decisién sobre su participacién en
la investigacioén, asi como el consentimiento
para recoger datos sobre sus hijos, aunque no
participaran en el programa. Durante esos dias
las familias realizaron consultas variadas sobre
el programa: el tiempo necesario para llevarlo
a cabo, la confidencialidad de los datos recibi-
dos, qué tipo de lecturas se recomendaban, qué
seguimiento tendria el programa, etc.

El siguiente paso consistié en realizar la
evaluacioén lectora inicial y, una vez concluida,
se comenzé el programa, a lo largo de doce
semanas. Para facilitar la correcta implementa-
cién del programa, en este periodo se pusierona
disposicién de las familias unos mecanismos de
consultay seguimiento personalizados a través
de correo electrénico o llamada telefénica.

El seguimiento del programa se llevé a cabo
de varias maneras:

- Se realizaron visitas a cada colegio para
consultar a la Direccién, al Departamento
de Orientacién y, de modo especial, a los
Tutores, qué comentarios estaban reco-
giendo 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 lafamilia dosvecesalo largo
del proceso, telefénicamente o por correo
electrénico, para comprobar como se estaba
desarrollando el programa, recoger infor-
macidn de las hojas de registro semanales y
ofrecer consejo.

- En esta parte del proceso, se comprobd
que alguna familia habia abandonado el
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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 dificultades que encon-
traban en sus circunstancias personales,
asi como valorar mejor su seguimiento del
programay su opinioén sobre el mismo.

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

Participantes

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 Primaria. Al tratarse de una inves-
tigacion cuasiexperimental y trabajar con una
muestra incidental, para la elecciéon de los
centros se procurd alcanzar la maxima repre-
sentatividad teniendo en cuenta las diferencias
poblacionales en algunas variables como nivel
socioeconémico y titularidad.

Lamuestra estd compuesta por 206 estudian-
tes, un 53% eran nifias (N=110) y un 47% nifios
(N=96) y sus familias. Los alumnos estudian
en dos centros educativos publicos (N=87: 47
nifias 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 participacién en el programa, se
agrup6 a las familias con la siguiente distribu-
cién: 24.3% (N=50) de la muestra constituyo el
grupo de control; 35.9% (N=74) el grupo expe-
rimental sin seguimiento; y 39.8% (N=82) el
grupo experimental.

En cuanto a la presencia de posibles dificul-
tades de aprendizaje al inicio del programa, el
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namero de estudiantes con un nivel de com-
petencia lectora inferior al baremado en cada
subescala estd recogido en la tabla 4. La pro-
porcién de alumnos en esta situacion, y los que
tienen un aprendizaje normal segin los grupos
de participacién en el programa, es similar
entre siy estan muy cerca de la media total dela
muestra. La inica excepcidn es el porcentaje de
alumnos del grupo experimental en la subes-
cala de Comprensién Oral, que se encuentra un
5% por debajo de la media.

Las familias de estos colegios pertenecen a
grupos socio-econémicos diversos. Segun los
ingresos familiares anuales, existe la siguiente
distribucién: 23% con menos de 30.000€; 29%
entre 30.000 y 50.000€; y un 48% con mas de
50.000€. También los niveles culturales son
variados. Si tenemos en consideracién el nivel
de estudios de los familiares, un 20% tiene
estudios por debajo de Bachillerato frente al
56% que posee una Licenciatura.

Instrumentos

Rendimiento Lector

Para evaluar el aprendizaje de la lectura se
han aplicado algunas subescalas de la prueba
estandarizada PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez y
Ruano, 2007) que evalda los distintos procesos
implicados en la lectura. El PROLEC-R aporta
una categoria normativa para cada uno de esos
procesos (si esta entre una y dos desviaciones
tipicas por debajo de la media lo clasifica como
“Dificultad Leve” y, si se aleja mas de dos des-
viaciones, como “Dificultad Severa”)y tiene una
consistencia interna total de 0,79.

Dos de las subescalas corresponden al
proceso léxico -Lectura de Palabras (LP) y
Lectura de Pseudopalabras (LS)- y las otras dos
al proceso semdantico -Comprensiéon de Textos
(CT)y Comprensién Oral (CO)-. Los datos que se
recogen en las tablas corresponden a las pun-
tuaciones directas obtenidas. Las subescalas
del proceso léxico miden el nimero de aciertos
y el tiempo que tardan en leer las palabras. En
las subescalas del proceso semdntico, la pun-
tuacién de la Comprension de Textos tiene una
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escala de medida que puede variar de 0 a 16,
mientras que la Comprensién Oral lo hace entre
los limites 0-8.

Hoja de registro semanal y sequimiento de la
aplicacién del Programa

Con la finalidad de realizar el seguimiento
del programa, la familia debia cumplimentar
cada semana un registro que indicaba cémo
se habian desarrollado cada dia las sesiones. A
partir de su cumplimentacidn, se establecieron
los grupos experimentales con o sin segui-
miento. La plantillatiene una primera parte con
cinco preguntas derespuestacerradayotraenla
que pueden escribir de forma abierta comenta-
rios sobre sugerencias o dificultades que hayan
podido surgir a lo largo de la semana. Este tipo
de preguntas abiertas aportan informacién
para conocer las debilidades y establecer los
puntos de mejora del programa (Patton, 2011).

Andlisis de datos

En primer lugar, se ha realizado un analisis
descriptivo de las variables medidas tanto en la
evaluacién inicial como final. Los efectos entre
las variables objeto de estudio se han analizado
mediante andlisis de varianza y a través de las
comparaciones multiples mediante pruebas
post hoc (Scheffé). El nivel de significacién uti-
lizado ha sido de .05. Se han calculado valores
de la magnitud del efecto.

Los andlisis se han realizado utilizando la
version 19.0 del Programa SPSS.

Resultados

El seguimiento del programa de implicacién
familiar que cada familia llevé a cabo tuvo
unas caracteristicas propias. Se observaron
diferencias en aspectos como la percepcién que
tenian los padres de la actitud hacia la lectura
de sus hijos, la forma que tiene cada familia de
apoyar la comprensién lectora y el tiempo de
lectura o la frecuencia y el modo con el que leen
a los hijos. Esas diferencias dependen tanto de
ciertas percepciones de la familia (la motiva-
cién para ayudar a sus hijos o el sentimiento de
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autoeficacia como educadores), como de deter-
minados condicionantes objetivos (horarios
laborales o niimero de hermanos, entre otros).
Para considerar que una familia habia seguido
el programa, tenia que documentar en la hoja
de registro semanal haber leido con su hijo al
menos 3 dias a la semana.

Tres de cada cuatro familias afirmaron que
sus hijos mostraron una actitud positiva hacia
la lectura, proporcién 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 comprensioén lectora
con sus hijos, la mitad de ellas mediante la
realizacién de preguntas directas, mientras
que solo el 4% utilizé inferencias. El tiempo
de lectura mdas frecuente oscilé entre 10 y 15
minutos, con un 59% de familias que registra-
ron ese tiempo, frente a un 20% que afirmoé leer
mas de 15 minutos y otro 20% que leia menos
de 10 minutos.

Las medias aritméticas del Rendimiento
Lector de todos los grupos crecen desde la eva-
luacién inicial a la evaluacién final —excepto
la Comprensién Oral del grupo de control—.
Las diferencias entre la prueba inicial y la final
en el grupo de control, el grupo experimental
sin seguimiento y el grupo experimental se
recogen en la Tabla 1. Para las cuatro escalas, y
entodos los casos, el mayor aumento se produce
en el grupo experimental y el menor en el grupo
de control.

LaTabla 1 recoge también la comparacién de
medias mediante un ANOVA de la evaluacién
inicial y final segtin los grupos de participa-
cion en el programa. Los datos del RL inicial
muestran que no hay diferencias estadistica-
mente significativas entre las medias, hecho
que refleja la equivalencia en las condiciones
iniciales entre el grupo experimental y el de
control antes de aplicar el programa. Por el con-
trario, en las cuatro dimensiones de RL final,
si pueden observarse diferencias de medias
significativas.

13
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Tabla 1. Diferencias y ANOVA entre la prueba inicial y 1a final

segln grupos de participacién en el programa
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En las comparaciones multiples
mediante pruebas post hoc (Scheffé)
se observan diferencias estadistica-

Grupos .. .
Escalas segiin Desv. Dif. mente significativas entre el grupo
RL programas N  Medida tipica medias F Sig. »? experimental y los otros dos grupos
Lp GC 46 49.91  26.69 a favor del grupo experimental.
inicial gESS gé ‘;1'23 i(l).gi 1.037 .357 .0lf Concretamente, las diferencias del
Total 188 48.90 27.10 rendimiento en Lectura de Palabras
LPfinal GC 47 5755  26.14 +7.64 y Lectura de Pseudopalabras
GEss 70 5673 22.04 41180 oo oo o4t son significativas entre el grupo
1G"Et1 51339 :2'22 ;gi; +i§'§g experimental y el grupo experi-
ota . . +15. . . .
s ac 26 3293 1420 mental sin seguimiento (p = .026
inicial ~ GEss 61 3158 1039 a2 ozt ) .046 respectivamente). Por otro
GE 80 3564  16.85 ' ' ' lado, en Comprensién de Textos y
Total 187 3414 1440 Comprensién Oral las diferencias
LS - gg ‘71(7) :Z'i; i‘i;z +Z'g?(’) son significativas entre el grupo
inicia SS . . +6. .
GE 82 4518 2076 +9.54 940 021 .04t experimental y el grupo de control
Total 199 4126 1673 +7.11 (p =.003y <.000).
CT GC 46 878 3.05 .
inicial  GEss 62 88 300 Al profundizar en los resulta-
GE 80  9.44 3.44 894 411 .0l dos, se han analizado todos los
Total 188 9.07 3.21 grupos segln su participacién en
E 70 10.64 276  +1.82 . -
GESS 82 1.55 253 4211 o174 003 .06tf especial atencién en el grupo de
Total 199 10.83 2.77 4175 control y el grupo experimental.
co GC 46  2.93 1.67 Esta decisién se fundamenta en que
inicial SESS gi i;‘i 1; 1496 227 .02t las familias del grupo experimen-
Total 188 2.99 L8 tal sin seguimiento empezaron el
COfinal GC 47 270 154 .19 programa pero no lo terminaron,
GEss 70 3.43 1.85  +67 12421 000 11t por ello no pueden considerarse
GE 82 4.20 151 +98 ' ' ' grupo de control, al haber iniciado
Total 199 3.58 173 +58

Nota: LP = Lectura de Palabras. LS = Lectura de Pseudopalabras. CT = Comprensién
de Textos. CO = Comprensién Oral. GC = Grupo de control. GEss = Grupo experi-
mental sin seguimiento. GE = Grupo experimental. n? = .01 - .06 (efecto pequefio?),

>.06 - 14 (efecto medianott), > .14 (efecto grande 111).

Los valores eta cuadrado relativos al
tamafio del efecto para las subescalas de los
procesos semanticos (Comprensién de Textos
y Comprensién Oral) son moderados: n? = .06
y p* = .11, respectivamente. Por otra parte, las
escalas de procesamiento léxico (Lectura de
Palabras y Lectura de Pseudopalabras) presen-
tan un efecto pequefio: n* = .04 en los dos casos.
La eficacia del programa es relevante y tiene
una repercusién mayor para el rendimiento
lector relacionado con la comprension lectora y
la comprensién oral.

14

una implicacion especial al
comienzo del programa, ni grupo
experimental porque no culmina-
ron el tiempo previsto.

En la Tabla 2 estan recogidas las
comparaciones multiples (Scheffé) segtin la par-
ticipacién en el programa y el RL en el pretest.
Los grupos resultantes son el Grupo de control
conriesgo 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 agrupacién 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
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Tabla 2. Comparaciones multiples mediante Scheffé de los Grupos segtin
su participacién en el programa y riesgo de DAL en el RL inicial

prueba inicial entre el GCRN y
los GCDAL y GEDAL se man-
tienen en la prueba final. Sin

Initial RP Final RP
() Grupos _()) Grupos embargo, las diferencias sig-
segtin segiin Dif. Dif. nificativas entre el GERN y los
Escalas programay programay medias medias GCDAL y GEDAL no persisten
RL RLinicial RLinicial (I-]) DT p (I-]) DT p en la prueba final. Por otro
LP GCDAL GEDAL 4.24 9.60 .999 -73 10.92 1.000 lado, es interesante compro-
GCRN GCDAL 32.44 865 .018 26.04 9.84 .226 bar cémo en la prueba final de
GEDAL 36.68 6.82 .000 2531 776 .064 CT y CO aparecen diferencias
GERN GCDAL 36.16 830 .003 41.67 9.44 .002 significativas entre el GERN y
GCRN 3.72 482 .988 1563 548 .156 el GCRN, conun valor de.03 en
GEDAL 40.40  6.36 .000 40.94  7.24 .000 ambos casos que no existian al
LS GCDAL GEDAL 4.24 3.88 .999 -3.21 526 .996 principio.
GCRN GCDAL 32.44 3.63 .000 1542  4.92 .086
GEDAL 36.68 3.05 .000 1221  4.14 .127 A continuacién, se recoge
GERN GCDAL 36.16 340 .000 22.96 4.6l .000 en la Tabla 3 la diferencia
GCRN 372 242 .997 754  3.28 .385 de medias entre la prueba
GEDAL 40.40 2.78 .000 19.76  3.76  .000 final y la inicial dentro de
CT GCDAL GEDAL 4.24 1.12 1.000 -1.61 1.18 .868 cada grupo y para las cuatro
GCRN GCDAL 3244 .95 .000 2.73  1.00 .197 subescalas, con el porcentaje
GEDAL 36.68 .79 .000 112 .83  .875 de crecimiento de la media,
GERN GCDAL 36.16 .92 .000 4.44 .97 .00l la diferencia entre el porcen-
GCRN 372 .46 .855 171 49 .033 taje con el que aumenta el
GEDAL 4040 .75 .000 2.83 79 .030 grupo experimental frente al
co GCDAL GEDAL 4.24 .50 .998  -2.00 .68  .130 grupo de control y el tamafio
GCRN GCDAL 3244 .41 000 1.14 .55 .525 del efecto. Los resultados
GEDAL 36.68 .39 .000 -.86 53 .758 muestran cémo en todos los
GERN GCDAL 36.16 .38 .000 2.28 .53 .003 casos la evolucién es mas favo-
GCRN 3.72 23 999 114 32 .028 rable en el grupo experimental
GEDAL 40.40 .37 .000 .28 51 .998 que en el grupo de control,

Nota: LP = Lectura de Palabras. LS = Lectura Pseudopalabras. CT = Comprensién de Textos.
CO = Comprensién 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.

y GEDAL) son, légicamente, significativas,
independientemente de su participaciéon 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
enLP, .999y 997 enLS; 1.000y.855 en CT; .998
y .999 en CO) confirman la equivalencia de los
grupos antes de la aplicacién del programa.

La informacién relevante de la Tabla 2
requiere fijarse en la significacién de las dife-
rencias de medias de la prueba final. Las
diferencias significativas que se observan en la

independientemente de 1la
escalay de su punto de partida
en cuanto a su capacidad
lectora. Es decir, mejoraron 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. Esto también se refleja en que los
tamafios del efecto del grupo experimental
son mayores que su correspondiente pareja del
grupo de control. Los tamarfios del efecto mas
elevados son los correspondientes al GEDAL
convalores en todas las escalas de d > .80.

Por 1ultimo, resulta de interés observar
como cambia el nimero de alumnos que al
principio del programa se encontraban en una

15
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Tabla 3. Descriptivos del Rendimiento Lector (RL) inicial y final segtin la posible presencia de
Dificultades de Aprendizaje en la Lectura (DAL) en los Grupos del Programa. Diferencia de
medias y tamaiio del efecto

Pruebainicial Orueba final
Grupos segiin
programayRL Desv. Desv. Dif. % Crec. Dif. Crec.
EscalasRL inicial N  Medida tipica Media  tipica medias PF-PI GE-GC d
LP GCDAL 9 23.82 6.17 37.01 15.35 13.19 55% .86ttt
GEDAL 17  19.57 6.29 37.74 11.10 18.16 93% 37% 1.64tt
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% 54+t
LS GCDAL 13 20.14 5.10 27.86 7.92 772 38% .98ttt
GEDAL 22 18.45 5.69 31.07 10.60 12.61 68% 30% 1.19tt
GCRN 33 40.76 12.23 43.28 13.61 2.52 6% 18t
GERN 58 42.16 14.97 50.82 21.42 8.66 21% 14% 4011
CT GCDAL 7 3.29 1.50 7.57 4.47 4.29 130% L9611t
GEDAL 11  3.45 1.63 9.18 2.56 5.73 166% 35% 2.24tt
GCRN 40 9.75 2.01 10.30 2.39 .55 6% .23
GERN 69 10.39 2.58 12.01 2.21 1.62 16% 10% 731t
CcO GCDAL 10 .90 .57 2.00 1.49 1.10 122% 74t
GEDAL 11 .64 .50 4.00 .89 3.36 529%  406% 3.76tt
GCRN 37 3.51 1.39 3.14 1.57 -.38 -11% -.24
GERN 69 3.62 1.26 4.25 1.56 .65 18% 29% 42t

Nota: LP = Lectura de Palabras. LS = Lectura de Pseudopalabras. CT = Comprensién de Textos. CO = Comprension
Oral. GCDAL = Grupo de control con riesgo de DAL. GCRN = Grupo de ocntrol con un RLinicial normal. GEDAL
= grupo experimental con riesgo de DAL. GERN = Grupo experimental con un RL inicial normal. d = .2 (efecto

pequeiot), d =.5 (efecto moderado t1), d = .8 (efecto grande 111).

posible situacién de sufrir DAL (Tabla 4). 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 proble-
mas en una sola de esas areas o en varias de
ellas. En primer lugar, hay que destacar que en
el pretest (LP1, LS1, CT1y 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 experi-
mental presenta esta situacion frente al 21%
del grupo de control y 23% del grupo experi-
mental sin seguimiento. En todas las escalas
se produce un mayor descenso en el nimero de
alumnos con riesgo de presentar DAL dentro
del grupo experimental en comparacién 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

16

favor del grupo experimental. Sin embargo,
la diferencia de la proporcién 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.

Discusion y conclusiones

El trabajo presentado pretende confirmar
la hipotesis sobre el efecto de la implicacién
familiar mediante el programa “Me lees un
cuento, por favor?” en el rendimiento lector
de los alumnos de 1° de Primaria. El programa
busca producir beneficios en lalectura, tanto en
el caso delos alumnos con un aprendizaje lector
normal como en aquellos que estan en riesgo de
presentar una dificultad lectora.

Al profundizar en las diferencias que se
producen entre los grupos, sin considerar la
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Tabla 4. Numero de alumnos en riesgo de DAL y porcentaje que abandonan esa situacién desde la
evaluacién inicial ala final

LP1 LP2 LS1 LS2 CT1 CT2 co1 Co2
% % % % % % % %
AL N DAL N DAL N DAL N DAL N DAL N DAL N  1DAL
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 11 14% 1 1% 11 14% 2 3%
GERN 63 75 58 72 69 79 69 78
Total 40 21% 12 6% 50 27% 21 26 14% 7 4% 35 19% 20 11%
DAL 147 174 137 165 161 179 152 166

Nota: LP = Lectura de Palbras. LS = Lectura de Pseudopalabras. CT = Comprensién de Textos. CO = Comprension Oral.
GCDAL = Grupo de control con riesgo de DAL. GCRN = Grupo de control con un RLinicial normal. GEDAL = Grupo experi-
mental con riesgo de DAL. GERN = Grupo experimental con un RLinicial normal.

variableDA, yobservarlaevoluciéndel RLdesde
la prueba inicial a la final, se observa un incre-
mento mayor en las cuatro subescalas del grupo
experimental frente a las puntuaciones del
grupo de control. De esta manera se confirmala
primera hipdtesis sobre la eficacia de la impli-
cacién familiar en el aprendizaje de la lectura
a través del programa “;Me lees un cuento, por
favor?”. Coinciden asi los resultados con los de
otros estudios semejantes (Miller, Topping y
Thurston, 2010; Sukhram y Hsu, 2012).

Van Steensel, McElvany, Kurvers y Herppich
(2011) realizaron un meta-analisis para estudiar
losefectosdeprogramasdeimplicaciénfamiliar
en el que obtuvieron una media ponderada de
los tamarfios del efecto en los programas que
buscaban potenciar la comprensidn lectora, por
un lado, y la decodificacién, por otro. Esto dio
lugaratamanosdelefectopromedioponderados
ded =.22yd =.17, respectivamente. Del mismo
modo, la investigacién de Blanch et al. (2013)
muestra diferencias significativas en la com-
prensién lectora del grupo experimental frente
al grupo de control con un tamafio de efecto
p? = .11. El tamario del efecto en nuestra inves-
tigacion para las escalas de procesamiento
semantico es moderado y el mayor tamaiio
de efecto obtenido en el post-test también es
consistente con los datos de otros estudios simi-
lares (Blanch et al., 2013).

En las comparaciones multiples mediante
pruebas post hoc se muestra cémo evolu-
cionan 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 utilizd ese mismo criterio
para agruparlos, pero el comportamiento entre
los grupos varia al final del programa depen-
diendo de su participacién en el mismo.

Lasdiferencias significativas que se observa-
ronalinicio dentro del grupo de control paralos
subgrupos con aprendizaje normal y en riesgo
de DAL, se pierden para todas las escalas del RL
durante el tiempo de duracién del programa.
Este comportamiento puede deberse, por un
lado, a que los alumnos del grupo de control
con un rendimiento normal se estancan en el
crecimiento de su desarrollo lector y, por otro,
a que los alumnos con dificultades tienen mas
margen de mejora al estar por debajo del nivel
medio. En el grupo experimental el compor-
tamiento es muy diferente, ya que un ntiimero
mayor de alumnos con dificultad consiguen dar
un salto importante en su competencia final.
Es importante observar como se mantienen en
el post-test diferencias significativas entre el
grupo experimental con rendimiento inicial
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normal y los grupos con posibles dificultades,
tanto de control como experimental. Esto corro-
bora la segunda hipdtesis por la que se defiende
que estos programas de IF son eficaces de la
misma manera para alumnos con un aprendi-
zaje lector adecuado que para aquellos casos en
los que resulta necesario prevenir situaciones
de riesgo que pueden derivar en dificultades
lectoras (Mautone, Marshall y Sharman, 2012).

Un aspecto de especial relevancia es la evo-
lucién de las subescalas del campo semantico,
comprension lectora y comprension oral, en la
que se detecta un aumento considerablemente
mayor del RL final en el grupo experimental.
De esta forma, y segin los datos recogidos, se
puede afirmar que el procesamiento semdantico
se ve mas influido por el programa de lectura en
familia.

El tamaifio del efecto para los grupos de
alumnos que mostraban una posible dificul-
tad al principio del programa es muy superior
al de aquellos estudiantes con un rendimiento
inicial adecuado a su edad. Aunque esta situa-
cién se repite tanto en el grupo de control como
en el experimental, los valores son siempre
notablemente superiores en el grupo experi-
mental para todas las escalas. El motivo de esos
valores elevados en el grupo de control puede
encontrarse, como ya se ha comentado ante-
riormente, 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 participaciéon 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
elevadoy, ademas, considerablemente superior
al del grupo de control. De esta manera, se
puede confirmar también la segunda hipéte-
sis por la cual se esperaba comprobar el efecto
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positivo de la implicacién familiar a través del
programa independientemente de si presenta-
ban un RL normal al inicio del estudio.

La proporcién de alumnos que mejoran su
RL y abandonan la categoria normativa de difi-
cultad de aprendizaje es superior en el grupo
experimental frente al grupo de control para
todas las escalas del RL. Segun las indicacio-
nes de la ultima versiéon del manual DSM-5
(American Psychiatric Association, 2013), para
diagnosticaruntrastorno especificoenelapren-
dizaje debe mantenerse alguno de los sintomas
al menos durante seis meses. Las recomen-
daciones educativas van dirigidas a fomentar
una evaluacion e intervencién tempranas que
prevengan el empeoramiento de una situacién
problematica al retrasar poner los medios para
mejorar la instruccién (Compton et al., 2012) y
no debe esperarse a tener un diagnéstico con-
firmado para intervenir con estudiantes que
muestren indicios de tener algin problema
en su aprendizaje. En este sentido, el presente
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 situacién no debe suponer confundir a los
padres con unos terapeutas mas, algo que se ha
demostrado en numerosas ocasiones como una
fuente de conflicto en la relacién padres-hijo.

Las complicaciones que encuentran las
familias para dar apoyo a sus hijos requieren el
desarrollo de programas educativos llevados a
cabo en el hogar para ofrecer pautas de orien-
taciéon educativa a los padres que pretenden
alcanzar el equilibrio necesario entre impli-
cacion familiar y autonomia de los hijos (Van
Voorhis, Maier, Epstein, Lloyd y Leung, 2013).
El programa elaborado y presentado en este
articulo busca fomentar algunas estrategias de
compromiso familiar en el proceso educativo
de los hijos y crear entornos que generen actitu-
des positivas hacialalectura como competencia
de gran interés formativo y académico (Mora-
Figueroa, Galan y Lopez-Jurado, 2016).
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Una limitacién de esta investigacién se
refiere al tamafio muestral, ya que el nimero de
familias con hijos en riesgo de presentar DAL es
pequerio, tanto en el grupo de control como en
el grupo experimental, aunque se encuentra en
la linea de otros estudios de corte experimen-
tal. Igualmente, la cantidad de familias que
comenzaron el programa disminuyé conside-
rablemente durante el desarrollo del mismo.
A pesar de haber realizado acciones de segui-
miento encaminadas a evitar la desconexién de
las familias a través de diversos medios (correos
electrénicos y llamadas telefénicas), parece
que no resultaron suficientemente eficaces.
Seria conveniente tomar medidas para afianzar
a las familias en el desarrollo del programa,
cuidando de forma notable periodos festivos en
los que se rompen las rutinas ordinarias esta-
blecidas en el hogar y suponen un serio peligro
parala continuidad del programa.

Una linea de trabajo de interés creciente,
dada la situacion actual, consistiria en estudiar
en profundidad como afecta una excesiva impli-
cacion familiar en el proceso educativo de los
hijos. Resulta cada vez mas frecuente encontrar
familias que, en lugar de presentar una proble-
matica por ausencia de atencién educativa a sus
hijos, se extralimitan en ese apoyo mermando
de esta manera suautonomia personaly su capa-
cidad para afrontar problemas con seguridad
(Cerezo, Sanchez, Ruiz y Arense, 2015; Martin
y Gairin, 2007; Pifiero, Arense y Cerezo, 2013).
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