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Introducción

La lectura se enfatiza en todos los currículos nacionales.  El que los hijos puedan leer es, además, una de las más importantes aspiraciones individuales de los padres en casi todo el mundo, y es una de las más importantes aspiraciones colectivas de los pueblos.  No sorprende, por tanto, que a la habilidad lectora se le de mucho énfasis en la estructura curricular Peruana.  En este sentido el Perú no difiere de otros países.

Sin embargo, a pesar de que esta ambición sea universal, la especificad con que los currículos nacionales abordan el tema de la lectura varía inmensamente.  En esto sí hay diferencias entre el Perú y otros países.  Las indicaciones que figuran en el currículo (en la estructura curricular en general) en Perú, nos parece, podrían ser más específicas, y esto redundaría en beneficios para los maestros, los chicos, y la sociedad.  
En esta nota proponemos algunas formas de aumentar la especificidad curricular, tomando como estudio de caso la lectura inicial, al considerar ésta como el fundamento de todo otro aprendizaje.  Esto lo hacemos dando ejemplos de otros países que lo están logrando, vía una serie de mini-estudios de caso.  Luego explicamos como esto se “operacionaliza” en algunos países.  Y finalmente ponemos énfasis a la relación que existe entre fluidez y comprensión.
Sería bueno hacer unas cuantas  aclaraciones antes de comenzar.  Primero, que la especificidad curricular que se busca no tiene que estar plasmada en los documentos del nivel más alto en la jerarquía de documentos y guías del sector.  Pero sí debería quedar en un documento de nivel normativo suficientemente alto—la especificidad curricular deseada no debería quedar a nivel de un mero manual de capacitación de maestros.  Y, claro, debe reproducirse en los manuales para los maestros y en los programas de acompañamiento y capacitación en servicio.  Segundo, que la especificidad es más útil precisamente cuando los maestros no están muy bien entrenados.  Un maestro con una gran educación pre-servicio, un maestro que es un gran lector crítico, que trabaja 10 horas diarias, y nunca falta a la escuela, y que tiene muchos años de experiencia, probablemente va a lograr que sus estudiantes aprendan a leer bien y rápidamente en base a sus propios conocimientos y tesón.  Pero en nuestra realidad esta situación no la hemos alcanzado todavía.  La mayoría de los maestros todavía necesita de ayuda mucho más específica en su programación. Esta especificidad debe provenir desde un nivel suficientemente alto en la estructura curricular, y debe ser lo más práctica posible.
Para las personas que ya saben leer, y que están inmersas en culturas nacionales o familiares donde la lectura es ya algo tradicional, y donde la enseñanza de la lectura en las aulas es algo que simplemente se asume, la lectura puede parecer una habilidad natural.  Pero no lo es.  Para darse cuenta de esto, solamente hay que reflexionar brevemente sobre lo tarde, en la historia de la humanidad, que aparecen la lectura y la escritura como “inventos.”  También nos da pausa el pensar sobre los muchos pueblos que no descubrieron la escritura en forma endógena, sino que la han copiado, como invento, de otras sociedades: la enorme mayoría de los grupos humanos no la descubrieron, sino que la copiaron de otros.  (Irónicamente, a pesar de que las matemáticas, a cierto nivel, requieren de mayor esfuerzo intelectual, hay investigaciones antropológicas recientes que sugieren que las matemáticas, por lo menos a un nivel elemental, son más “naturales” a la mente humana que la lectura.  Parecen haber pocos grupos humanos, si es que hay alguno, que no tenga conceptos elementales de número y geometría.)  Por tanto, el desarrollo de la lectura es algo que requiere una programación consciente, no es algo muy natural o espontáneo, a pesar de que aparenta serlo a las personas y sociedades que tienen varias generaciones de alfabetización por detrás.  La democratización y la igualación del acceso a la lectura requieren de programación detallada y de un desplazamiento de capacidades burocráticas masivas, con rendición de cuentas de lo logrado.  
Especificidad, secuencia, y método: estudios de caso
Usando algunos estudios de caso, y focalizando sobre la lectura inicial, queremos ofrecer algunas apreciaciones sobre un conjunto de temas relacionados: la especificidad operacional de varios currículos, el énfasis en secuencia y método, y el uso de la fluidez como parte importante de la elaboración curricular.

Al referirnos a la especificidad operacional, sin embargo, queremos recalcar dos aspectos preliminares.  Primero, que lo operacional no deja de ser sumamente importante por ser operacional, y aún en un país descentralizado le corresponde, a veces, al nivel central dar pautas operacionales a los niveles sub-nacionales, sobre todo en todo lo que tiene que ver los sistemas de “pesos y medidas.”  Segundo, que lo que es operacional para unos es estratégico para otros, dentro de la misma institución.  Luego, no es siempre fácil, o indicado, crear una línea muy clara entro lo de más alto nivel (lo “estratégico”) y lo más operacional.
Los siguientes mini-estudios de caso reflejan algunas de estas apreciaciones.  En un anexo se reproducen en forma más extensa los ejemplos que se citan más abajo.  

Un ejemplo de Chile nos muestra como la fluidez puede ser un instrumento operacional visto desde el currículo de un grado x, como algo que “ya se cubrió” en un grado anterior, pero puede ser una meta estratégica para el currículo del grado x-1.  Así, por ejemplo, en Chile, la elaboración de desempeños a lograr pone a la fluidez como tema no. 1 en el 1er grado: “Al finalizar el Nivel Básico 1 (NB1), se espera que los niños y las niñas lean fluida y comprensivamente textos breves.”  Elaborando y explicando: “Esto implica que, con el texto a la vista, puedan leer a un ritmo adecuado y sin interrupciones que entorpezcan la comprensión, leer textos de al menos de 200 palabras.”
  Se resaltan tres puntos.  Primero, el reconocimiento implícito de que la falta de fluidez impide la comprensión.  Segundo, la idea de que al final del primer grado una lectura fluida se debe mantener a lo largo de un texto de por lo menos 200 palabras.  Tercero, debemos notar la especificad de los enunciados. Ahora, ya para el 2do grado se disminuye un poco el énfasis que se le da a la fluidez y va en aumento del énfasis que se le da a la comprensión.  De nuevo: lo estratégico en un momento dado se ve retrospectivamente como un paso operacional.  No por eso deja de ser importantísimo.
Para seguir con otro ejemplo, en Sudáfrica, un país con enormes problemas educacionales pero que está haciendo esfuerzos por definir su currículo en forma más operacional (sin falta de tropiezos y conflictos), el currículo siempre ofrece pautas operacionales cuando enuncia las metas.  En ese sentido, la fluidez se enfatiza cuando se trata de especificar cómo el maestro sabe si la meta estratégica se está logrando.  Así, la meta estratégica es que “el estudiante leerá y gozará de la lectura y podrá responder a los valores estéticos, culturales, y emocionales en el texto,” pero, inmediatamente, y con el mismo nivel de jerarquía tipográfica, propone que “sabremos que esto está ocurriendo” cuando “el estudiante lee con una velocidad y fluidez que van en aumento” (en 2do grado) y “lee con fluidez y comprensión” (en 3er grado).

Un aspecto de estos documentos de marco curricular es que la proporción del documento dedicado a los aspectos filosóficos, en comparación a la proporción dedicada a elaboración de cosas específicas, sencillas, y de utilidad al maestro (o al entrenador de maestros) es baja.  O sea, se le dedica relativamente mucha atención a lo sencillo y directo.

Finlandia presenta un caso interesante por dos razones.  Primero porque en algunas pruebas PISA está como líder mundial.  Segundo porque Finlandia auto-conscientemente ha reducido (y se jacta de haber reducido) la especificidad del currículo, en los últimos 15 años, para hacerlo más flexible.  Pero lo interesante es que lo “flexible” para los Finlandeses es bastante más específico de lo que es común en muchos casos de América Latina.  Es notable, por ejemplo, que no teman de usar un vocablo que ya no está de moda: la instrucción.  Sin embargo, esta “instrucción,” que no deja de ser “instrucción,” ocurre en un ambiente y con un vector pedagógico que implican un aprendizaje interactivo, niño-centrado.  Se enfatizan las destrezas, el conocimiento estructurado y con propósito; pero también lo creativo y divertido.  En todo caso, el currículo es bastante específico y refuerza el concepto de destrezas.  Por ejemplo, en primer grado enfatiza “mucha práctica con la correspondencia entre los sonidos y las letras,” “la reconstrucción del idioma en sonidos, sílabas, y palabras, práctica con las palabras,” “aprender a tomar el lápiz de la forma adecuada, coordinar el ojo y la mano, y tener una postura apropiada al escribir,” “aprender el significado de los espacios entre las palabras, deletrear el sonido de las palabras,” etc.  En segundo grado se incluye como meta que “su lectura será suficientemente fluida para que puedan leer textos apropiados” (señalando el entendimiento, como en Chile y Sudáfrica, de la relación entre fluidez y comprensión, o la base que la fluidez presta al concepto de “poder leer”).  Detalles como el progresar de escritura en mayúsculas a escritura corrida, en 2do grado, no escapan del currículo de más alto nivel.
  (Si todo esto representa un paso hacia la flexibilidad, uno se pregunta cómo era el currículo antes de que lo flexibilizaran.)  En todo caso este currículo “flexible,” de un país que evidentemente sabe lo que hace en educación, es bastante más detallado de lo que se encuentra en muchos países de nuestro continente, aún al nivel curricular más alto.
Un último estudio de caso puede ser el estado de Carolina del Norte, en EEUU.  Este estado, que en los años 50s era de los más pobres y atrasados en EEUU, ha recibido recientemente mucha atención y encomios por haber aumentado el logro estudiantil, y por los esfuerzos (y logros) que han hecho en todo lo social, como la reducción de la mortalidad infantil.  Se ha generado tanto crecimiento económico, que ha aumentado enormemente el número de niños inmigrantes, pobres, e hispano-parlantes, que necesitan de educación bilingüe con eventual transición al inglés.  Esta es una situación curricular que recuerda la Peruana, pero con la diferencia de que la transición en Perú es hacia el castellano, no hacia el inglés, lo que simplifica mucho la vida, ya que el castellano es un idioma mucho más sencillo que el inglés.  (Por ejemplo, solo hay cinco sonidos vocales, la correspondencia entre la ortografía y el idioma oral es relativamente uno-a-uno, etc.)  Es asombroso ver el nivel de detalle del currículum de inglés como segunda lengua, aún para kindergarten (el grado anterior al grado 1), en este estado.  Se señala el número de letras que debe reconocer el niño en distintas etapas del año, la habilidad de reconocer un punto, una señal de interrogación, etc.  (Un poco de la forma en que los Finlandeses se molestan en especificar que el lápiz hay que cogerlo “bien.”  Ver anexo.)
  Todo esto es fruto de un gran esfuerzo de sistematización basado en investigación científica sobre cómo aprenden a leer los chicos, sobre todo en transición lingüística.  En cuanto a la fluidez, en este caso es un objetivo, no un mero paso operacional.  Como se trata de niños en transición lingüística, la fluidez en lectura en inglés no se pone como objetivo hasta el 2do grado: “Leer en voz alta, independientemente, con fluidez y comprensión, textos familiares y sencillos.”  La fluidez lectora se menciona, como objetivo, literalmente decenas y decenas de veces en la especificación de los objetivos para los 13 grados del sistema. (Hay que reconocer que no todos los estados de los EEUU son tan obsesivos con este aspecto.  Pero pocos han logrado las mejorías que ha logrado Carolina del Norte, reconociendo que este estado, dada su pobreza histórica, comienza con una base baja.)
“Operacionalización” de la fluidez
Más arriba hemos visto que países que de alguna forma u otra están haciendo algo interesante o admirable en educación están elaborando currículos bastante más específicos que el Perú, y que la fluidez es elemento importante de esta especificidad.  Pero, ¿cómo se operacionaliza la fluidez?  Una solución es simplemente el contar palabras leídas correctamente por minuto.  Esto casi nunca se anuncia como meta final.  Aún cuando la fluidez es objetivo bastante central, la operacionalización en cuanto a medición es otra cosa.  Sí es cierto, sin embargo, que la operacionalización en base a conteo de palabras por minuto está ganando reconocimiento como meta práctica u operativa.
En Chile, por ejemplo, donde la fluidez es objetivo curricular, los maestros más experimentados, los que pertenecen a la red de maestros de maestros,
 proponen lo siguiente en su página Web: “Velocidad lectora: para que los niños puedan entender textos, necesitan tener fluidez en la lectura.  El mecanismo lector tiene que estar dominado (automatizado).  La velocidad lectora se logra de una sola manera: leyendo.  Las velocidades aceptables al finalizar cada curso son las siguientes.  1° Básico: 30 palabras por minuto.  2° Básico: 70 palabras por minuto.”  Y así se sigue.
  Recomiendan pasos específicos para trabajar este tema.
En EEUU esto se toma suficientemente en serio como para que el proceso de pruebas más respetado del país, el famoso NAEP, haya estudiado todo esto en forma masiva y con mucho detalle.
  Se descubre, por ejemplo, que los chicos leen 120 palabras por minuto en 4to grado.  (Recordar que el idioma inglés es mucho más complicado que el castellano, y que los niños angloparlantes aprenden a leer con la mitad de la celeridad con que aprenden, digamos, los niños españoles o italianos, ya que éstos últimos lidian con un idioma más sencillo.)   La correlación entre comprensión y velocidad queda ampliamente confirmada: los chicos que leen a menos de 80 palabras por minuto tenían una medición de comprensión de 176, y los que leían a más de 130 palabras por minuto tenían un nivel de comprensión de 238.  Igualmente, en EEUU se han elaborado normas operacionales de fluidez.  Un buen ejemplo sería el trabajo de Hasbrouk y Tindal.

A nivel de estados, municipios, y escuelas, se tienen metas operativas, y hasta sistemas de medición para este fenómeno.  Por ejemplo, en el estado de Oregon tienen el sistema DIBELS (Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills).
  Este es un andamiaje que reúne las metas, clasifica el nivel de riesgo de los chicos, y sostiene los sistemas de medición.  Un chico que lee a menos de 70 palabras al final del 2do grado se le clasifica “en riesgo.”  Recordar que el inglés es un idioma mucho más complicado que el castellano y por lo tanto uno esperaría, a igual clase social, mayor fluidez en castellano.  Aún así, a un niño que lee por encima (digamos, 65 palabras por minuto) de lo que se ha hablado como meta para el Perú (60), se le clasifica “en riesgo.”
  Esto implicaría que si todos los niños del Per‎ú leyesen exactamente al nivel de la meta, 60 palabras por minuto (y se está muy lejos de esta meta), en este estado de los EEUU se les clasificaría a todos como “en riesgo.”  El estado de Georgia, para escoger otro cualquiera, pone metas de 60 palabras por minuto al final del 1er grado.
  De nuevo recordemos: para el Perú se ha hablado de ese nivel para el 2do grado, en un idioma más simple, el castellano.  Pero, el Perú es un país pobre con muchos niños bilingües.  Luego, 60 para le final de 2do grado nos parece razonable.  (Esto lo hemos visto también en nuestro estudio de la distribución natural de la fluidez ya existente en las escuelas Peruanas, donde muchas escuelas pobres, si usan buenos sistemas, logran estos niveles, a un nivel razonablemente cercano.)  Se podría seguir dando ejemplos a nivel estatal, pero tal vez ya es suficiente.

Todo esto se traduce a nivel de municipio y escuela, y se ponen metas, o por lo menos se mide y se compara, lo que equivale a (o es, tal vez, más fuerte que) poner metas.  (Recordar que en EEUU los municipios y los estados co-controlan las escuelas, aunque cuál nivel de gobierno tiene primacía depende del estado y depende del tema administrativo en cuestión.)  En el municipio de Yakima, estado de Washington, por ejemplo, las escuelas reportan su fluidez en base a la escala MASI.
  En el estado de Tejas se usan índices de fluidez.
  El distrito de Santa María Bonita, en Tejas, pone énfasis sobre este aspecto para los niños hispano-parlantes, dados los altos índices de migración y otras situaciones bilingües que tiene este estado.  Se les ofrecen pequeñas pruebas a los padres de niños hispano-parlantes (inmigrantes u otros, típicamente de origen socioeconómico bastante por debajo del promedio), para que puedan directamente probar a sus chicos, con distintos temas y grados de dificultad.  Para los temas más complicados, se pide que los chicos en 3er grado, por ejemplo, lean a 79 palabras por minuto, y para los más sencillos, que lean a 114, con una tendencia media de 95.  El distrito de la ciudad de Cleveland pone metas de fluidez al principio en el mero reconocimiento de las letras, luego en la fluidez lectora en general (40 palabras por minuto al final del 1er grado), usando el sistema DIBELS.

En la India algunas entidades usan la fluidez como ente definitivo de lo que significa “saber leer,” en la alfabetización de adultos, y también de niños, pero los estándares que se usan son bastante bajos (por ejemplo, 40 palabras por minuto).
  Aún así la utilidad de estos conceptos para fijar metas se ha notado, en el estado de la India donde más progreso se ha logrado (Kerala) en cuestiones de alfabetización, aún cuando el estándar es bajo (30 palabras por minuto en lectura, 7 palabras por minuto en escritura, y la habilidad de hacer aritmética de 3 dígitos).

La opción de usar la fluidez para clasificación “clínica” de los chicos (por ejemplo, para colocarlos en categorías de riesgo y puntualizar la ayuda que se les dirige), como en el ejemplo DIBELS ya citado, es algo que ha sido notado por otros, porque tiene la gran ventaja de sencillez.  Así, en algunos estudios y programas se usa la fluidez como método clasificatorio en cuestiones clínicas.  Hay ejemplos de Cuba y de los EEUU.

Pero no solamente se mide la fluidez, sino de que en muchos sitios se han sistematizado los pasos operativos que hay que dar para mejorar la fluidez, y hay pruebas o instrumentos operacionales que se les ofrecen a los maestros para que puedan ir cerciorándose de esos pasos intermedios.  Así, están, por ejemplo, las pruebas de Yopp-Singer de capacidad de manipulación fonológica.
  Pero hay muchas otras—esta nota no pretende ser un catálogo.
Naturalmente, una vez en marcha hacia la fluidez, y una vez ésta se está adquiriendo, en las guías curriculares y los manuales para los maestros jamás se pretende que la fluidez automáticamente sea garantía de comprensión.  Al contrario, se explicitan estrategias claras y bien documentadas que van a construir la comprensión.  Estas estrategias incluyen la predicción de lo que pueda seguir en un texto basado en lo ya leído, la esquematización y resumen de lo leído, el desarrollo del vocabulario, etc.  Pero, esto no entra tanto al caso en esta nota—se podría explicar todo esto en otra nota.  Y, naturalmente, existen pruebas de comprensión, pero este aspecto ya se conoce bastante bien en el Perú.  El hecho de que existen “tretas” y “estratagemas” para ir construyendo la comprensión se podría plasmar con más claridad en las guías curriculares del Perú.  Esto ayudaría mucho la maestro y al entrenador de maestros.  Se podría exponer como se va construyendo la comprensión, con “tretas” o “estratagemas” que pasan por la fluidez, pero también con otras que van dirigidas de manera directa a ir aumentando la comprensión—hemos dado unos ejemplos más arriba.
No todo esto se desconoce totalmente en el Perú.  Se puede reconocer por lo menos un esfuerzo de trabajar con estas estrategias.  El innovador Centro Andino de Excelencia para la Capacitación de Maestros ha comenzado a trabajar con algunos de estos conceptos.

¿Cual es la mecánica detrás de todo esto?
Estudio tras estudio ha demostrado una interesante correlación entre fluidez y comprensión.  En la sección anterior mencionamos, por ejemplo, el trabajo de la NAEP en los EEUU, que constituye tal vez la confirmación más seria y masiva de esta correlación.  Nuestro trabajo en el Perú arroja las mismas conclusiones.  A nivel de escuela, las escuelas con mayor fluidez son sin duda las escuelas donde los chicos logran la mejor comprensión.  En nuestro trabajo, hemos encontrado que en las escuelas donde los chicos leen lentamente (4-24 palabras por minuto), éstos respondieron el 24% de las preguntas de comprensión correctamente, mientras que en las escuelas donde los niños lograban cierta fluidez (más de 50 palabras por minuto), el porcentaje de respuestas correctas fue 86.

Muchos entes han concluido que debe haber una relación causal, no una mera correlación, entre la fluidez y la comprensión. Y es por esto, evidentemente, que enfatizan la fluidez como tema curricular en la lectura inicial.
  Ya hemos visto esto, más arriba, cuando estudiamos los currículos a nivel mundial que ponen a la fluidez como meta estratégica (en grados inferiores) o por lo menos operacional (vista retrospectivamente desde los grados superiores).  Además, a través de la historia, en un proceso evolucionario-empírico (en el que las mejores prácticas sobreviven en base a la acumulación empírica a través del tiempo), los maestros de gran nombre siempre han sabido que hay que lograr fluidez; este es un conocimiento en cierto sentido folclórico, o evolucionario: es algo que la experiencia ha ido mostrando a través de dos o tres milenios de historia humana, y que se reforzó con la masificación del acceso a la educación desde el siglo XIX, pero todavía como conocimiento evolucionario, basado en la experiencia de los mejores maestros.  Por ejemplo, los métodos de Montessori, que evidentemente ante-datan la investigación neuro-lingüística, enfatizan algunos de estos aspectos.
  Pero, ¿Cuál es la base científica o mecánica de esta correlación?  ¿Qué de causalidad hay detrás de la correlación?
Las técnicas de investigación neuro-psicológica más recientes muestran que aunque la memoria humana de largo plazo es capaz de almacenar una cantidad prodigiosa de información, la memoria de corto plazo es otra cosa; tiene un lapso muy corto; es capaz de almacenar solamente unos 7 ítemes (palabras, aproximadamente) por unos 12 segundos, a menos que los vaya pasando, en grupos eslabonados, hacia la memoria de largo plazo.  La comprensión es esencial para ese eslabonamiento; lo que no se entiende no se eslabona, y lo que no se eslabona, no entra al almacén de largo plazo.  Pero la velocidad es, a su vez, esencial para la comprensión, porque si los datos (palabras, aproximadamente) no duran más de 12 segundos en la memoria de corto plazo, hay que asegurarse de que el lector capte suficientes datos para que éstos sean eslabonables (unos 7) en cuestión de segundos.  Si no, cuando se llegue al dato 7, ya el dato 1 se habrá olvidado, y no se entenderá la lógica de los 7 datos juntos; por tanto será imposible eslabonar los datos; y por tanto el concepto más complejo (la oración) no entrará fácilmente a la memoria de largo plazo; y por tanto (para terminar con esta cadena lógica) no habrá comprensión.  En ese sentido, el lector tiende a absorber la información en oraciones enteras, pero esto implica la habilidad de haber procesado todas las palabras con cierta velocidad.  Si no, como mínimo, el lector tendrá que re-leer varias veces para lograr que los datos entren, ya eslabonados, a la memoria de más largo plazo.  El tener que re-leer resta mucha eficiencia y reduce la capacidad de aprender en base a la lectura.
,
  Y, claro, reduce mucho el goce que proporciona la lectura.  Todos los que lo hemos tratado, hemos sentido como, al aprender un idioma extraño, y por tanto al tener que leer muy lentamente, no podemos gozar lo leído.  Toma muchos meses de esfuerzo, aún en un programa acelerado, antes de que podamos realmente disfrutar, digamos, de una novela policíaca en francés, o informarnos en base a un editorial en Le Monde Diplomatique, si nunca hemos hablado o leído en ese idioma.
Queda un paso importante, sin embargo.  Por un lado hemos ofrecido un abordamiento “epidemiológico,” por así decirlo, de la relación entre fluidez lectora y comprensión: las correlaciones empíricas.  Pero este abordamiento, hemos visto, puede no ser muy satisfactorio, porque no toca el tema de causalidad.  Sin embargo hemos visto, igualmente, que también hay causalidad al nivel de “laboratorio,” en base a la investigación neuro-lingüística, de nuevo tomando prestado un concepto del sector salud.  Este es un paso importante.  Pero esto no implica, todavía, que vaya a haber una causalidad “educacional” o “programática” a nivel del aula o escuela.  O sea, no implica que, como intervención educativa, el concentrarse sobre la fluidez conduzca de manera a la mejoría en la comprensión.  Afortunadamente hay literatura sobre esto, ya que hay varios programas donde se modelan algunas intervenciones específicas que usan la fluidez, la práctica oral en base a pares, etc., entre otras estrategias de “ataque” para mejorar la comprensión.  Son, en general, estrategias que corresponden a lo que sería una guía curricular y un plan de mejoría lectora bien programado.  Por ejemplo, un experimento por Tan y Nicholson muestra que los niños que han sido expuestos a programas orientados a aumentar la automaticidad mejoran en su comprensión.   Stahl y otros han mostrado algo parecido, con programas que atacan el problema en base a toda una serie de estratagemas basadas, “simplemente,” en el mucho leer (pero de diversas formas y con retro-alimentación o corrección) para mejorar la fluidez.  El estudio clásico de Chall se basó en observación y estudio de un gran número de programas de intervención explícita.  Igualmente con los trabajos de Adams.
  Es importante señalar que pocos (si alguno) de estos estudios implican un focalización total sobre las técnicas mecánicas, ya que algunas de ellas, si se llevan a un extremo y se usan a exclusividad total de otras estrategias, disminuyen el goce de la lectura, y pueden perjudicar, si se aplican de una forma desmedida.  
Pero hay que hacer algunas aclaraciones, basadas en la literatura sobre las intervenciones.  Si bien la literatura no sugiere un énfasis desmedido sobre ciertas técnicas, la literatura está clara en que hay que tener técnicas estructuradas; no es cuestión de pretender que el maestro simplemente se siente a “facilitar” la adquisición de destrezas, que es la forma en que muchos maestros entienden los currículos poco estructurados.  Ni es cuestión de suponer que en un país pobre con maestros que ha veces no tienen las destrezas necesarias, se pueda “aterrizar” un currículo que viene sub-especificado.  La evidencia sugiere que este abordamiento no ha tenido mucho éxito, a menos que los maestros tengan el nivel que tienen los de, digamos, Finlandia.  Por tanto, nos parece, que los programas de estudio, expectativas, o marcos curriculares tienen que aumentar su  contenido de “técnica estructurada,” y hacerlo de una manera bien simple, para ser de mayor apoyo a los maestros.  y toda indicación posible muestra que hay pocos profesionales a nivel sub-nacional capaces y seriamente entrenados en planificación curricular.  
Segundo, la literatura también sugiere (o, en realidad, dice claramente) que el niño que no lee con fluidez no logra comprensión, y entonces tampoco goza de la lectura.  Igualmente con la auto-estima.  La auto-estima y la habilidad, parece, se causan mutuamente.  El niño que no tiene habilidades lo sabe (o lo sabrá cuando se tope con la realidad fuera de la escuela), y esto merma su auto-estima.  Igualmente, y en dirección contraria, si el niño no tiene auto-estima, es probable que la adquisición de habilidades sea más lenta.  También se conoce que muchas técnicas que pueden parecer rutinarias, si se aplican con astucia por parte del profesor, se pueden convertir en juego y, en sí, una forma de goce.

Finalmente, también hay que precisar que las técnicas que no solamente enfatizan la fluidez a expensas de toda otra opción, sino que enfatizan la velocidad extrema usando técnicas de “skimming,” posiblemente reducen la comprensión.  Pero estas son técnicas que tratan de elevar la velocidad lectora a los muchos cientos de palabras por minuto, y el énfasis a la fluidez que se le ha dado en esta nota no tiene nada que ver con estas técnicas.

Conclusión
En base a todo lo expuesto más arriba nos parece importante lograr que los maestros trabajen con el tema de fluidez por lo menos como estrategia operacional, pero con metas, con medidas, y con la idea de que en ciertos niveles (2do grado, por ejemplo) se le pueda ver incluso como una meta en sí, aún si se reconoce que en otros niveles (3er grado, por ejemplo) esto se va quedando relegado a algo más operacional.
Chile: Desempeños a lograr- Lectura

Notar como el énfasis sobre la fluidez cae un poco entre el NB1 y el NB2, pero no se abandona aun para el NB2.  Notar la especificidad.  En el documento se dan muchos ejemplos específicos, usando cuentos, del nivel de dificultad de los textos a leer.

Nivel Básico 1- NB1

Al finalizar el Nivel Básico 1 (NB1), se espera que los niños y las niñas lean fluida

y comprensivamente textos breves tales como cuentos y poemas simples,

instrucciones sencillas, cartas, y textos informativos apropiados para su edad.

Esto implica:
· Leer a un ritmo adecuado y sin interrupciones que entorpezcan la comprensión.

· Leer textos de al menos 200 palabras.

· Identificar el tipo de texto que han leído.

· Expresar con sus propias palabras el contenido del texto leído y ser capaces de describir lugares, caracterizar personas o personajes y reconocer secuencias de acciones.

· Identificar información literal, es decir, presentada explícitamente en el texto.
· Realizar inferencias sencillas a partir de lo leído, es decir, obtener información que está presente en el texto, pero de modo implícito.

· Comprender y seguir instrucciones escritas.
Nivel Básico 2 - NB2

Al finalizar el Nivel Básico 2 (NB2), se espera que los niños y las niñas lean

fluida y comprensivamente textos de ficción (cuentos, poemas y novelas para

niños), textos informativos breves y textos funcionales (cartas, avisos e instrucciones).

Esto implica que puedan:

· Identificar información explícita, es decir, presentada literalmente, tanto ideas centrales como detalles que las sustentan.

· Identificar el tema, caracterizar personas o personajes describir lugares y reconocer secuencias cronológicas en narraciones.
· Inferir emociones de personas o personajes, causas, consecuencias de las acciones y valores expresados a través de los textos leídos.
· Reconocer los distintos propósitos de los textos que leen (informar, dar instrucciones, etc.)

· Reconocer el significado de palabras de uso frecuente e inferir el significado de palabras que desconocen, utilizando diversas claves como, por ejemplo, el contexto.

· Opinar sobre lo leído, a partir de información dada por el propio texto o por su experiencia personal.

· Comprender y seguir instrucciones escritas.
Sudáfrica: Currículo Lectura Grados 2 y 3 en inglés como lengua materna
Resultado Esperado en Lectura e Inspección: El estudiante será capaz de leer y revisar para lograr información y goce, y responderá críticamente a los valores estéticos, culturales, y emocionales en el texto.

Pautas de logro:

Grado 2.  Esto se estará logrando si el lector reconoce y crea significado en las letras y palabras en textos más largos:

· Lee con velocidad y fluidez creciente
· Lee en voz alta y usa pronunciación y énfasis correctos

· Usa elementos fonológicos y de otro tipo para reconocer palabras y aumentar la comprensión, como fonemas, pautas contextuales, y saben hacer predicciones para comprender el sentido del texto

· Usa estrategias de auto-corrección como el re-leer, pausar, y práctica con palabras específicas antes de continuar

Grado 3.  Esto se estará logrando si el lector lee textos solo, y usa una variedad de estrategias para entender:

· Lee el texto impreso con fluidez y comprensión.

· Pronuncia las palabras correctamente en la lectura oral.

· Lee oralmente con expresioón, usando énfasis, pausas, y entonación adecuados.

· Usa destrezas de reconocimiento de palabras y para leer textos no leídos antes (fonología, pautas contextuales, predicción)
· Usa varios métodos de monitoreo automático y de auto-corrección, como la re-lectura, seguir leyendo, el pausar, y el practicar las palabras en voz baja antes de leerlas en voz alta

Estado de Carolina del Norte: Objetivos en lectura, inglés como segunda lengua, grado kindergarten

· Coge el material impreso en la forma correcta
· Puede señala el frente y el dorso de un libro

· Puede distinguir entre las letras y otros símbolos escritos

· Usa dibujos para identificar los personajes en una historia conocida

· Puede señalar el título de un libro

· Puede señalar donde comenzar a leer un cuento

· Puede mostrar la direccionalidad del texto

· Puede identificar unas cuantas letras del alfabeto

· Puede identificar su propio nombre impreso

· Entiende el concepto de la palabra y comprende que las oraciones se comprenden de palabras

· Entiende la diferencia entre letras y palabras

· Puede señalar la primera y últimas palabras en un texto

· Puede señalar una o dos palabras específicas en un texto

· Puede señalar un punto.

· Puede identificar los fonemas en inglés que corresponden a los fonemas en su lengua materna

· Puede identificar 12 letras

· Puede entender la correspondencia entre voz y letra al poder seguir palabra por palabra un cuento leído por el maestro
· Puede identificar signos de interrogación y admiración.

· A medida aque progresa el año, identifica 18 letras minúsculas y mayúsculas

· Reconoce unas cuantas asociaciones consonante-vocal en palabras de una sílaba

· Identifica en principio, medio, y fin de un cuento

· Reconoce algunos fonemas en ingles que no se corresponden a su lengua materna

· Hacia el final del año identifica todas las letras en mayúsculas y minúsculas

· Etc, Etc., Etc. 
� Muchos de los documentos a que se refiere esta nota se pueden obtener del autor.  Por otro lado, se ha hecho un esfuerzo de usar documentos que se puedan encontrar en línea, para favorecer a los lectores que no tengan acceso a  bibliotecas tradicionales.


� VicePresidente de Investigaciones, Research Triangle Institute, Carolina del Norte, USA, y consultor del Banco Mundial.  El autor desea expresar enorme gratitud a Helen Abadzi por sugerencias varias sobre este tema.  Todo error es responsabilidad del autor.


� Ministerio de Educación de Chile.  Desempeños a Lograr en Lectura, Escritura y Matemática, 2ndo nivel de Transición, Nivel Básico 1, Nivel Básico 2.  


� Department of Education, South Africa.  Revised National Curriculum Statement.   Languages.  English Home Language.  2002.  Nuestra traducción.


� Finnish National Board Of Education, National Core Curriculum For Basic Education 2004.  Nuestra traducción.


� Public Schools of North Carolina.  English Language Development.  Standard Course of Study and Grade-Level Competencies.  Nuestra traducción.


� Este es un programa donde maestros con experiencia, que pasan cierto umbral de capacidad demostrando, pueden concursar para ser “maestro de maestro” y ser mentor de otros maestros,  a cambio de reconocimiento salarial.


� � HYPERLINK "http://www.rmm.cl/index_sub.php?id_contenido=1128&id_seccion=310&id_portal=75" ��http://www.rmm.cl/index_sub.php?id_contenido=1128&id_seccion=310&id_portal=75� 


� Department of Education.  National Center for Education Statistics.  2002.  The Nation’s Report Card Fourth-Grade Students Reading Aloud: NAEP 2002 Special Study of Oral Reading.


� Hasbrouck, J., and G.A. Tindal. 2006. “Oral Reading Fluency Norms: A Valuable Assessment Tool for Reading Teachers,” The Teading Teacher, 59: 636–644.


� � HYPERLINK "http://dibels.uoregon.edu/" ��http://dibels.uoregon.edu/� 


� En esto nos referimos a todo el proceso de discusión pública auspiciado por el Banco Mundial en Enero del 2006, vía el proceso “RECURSO.”  Se propone en este trabajo que una meta de lectura para el 2do grado podría ser la fluidez, y tomar un valor de 60 palabras leídas correctamente por minuto como índice operacional.  Ver � HYPERLINK "http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/BANCOMUNDIAL/EXTSPPAISES/LACINSPANISHEXT/PERUINSPANISHEXT/0,,contentMDK:20986093~menuPK:501818~pagePK:2865066~piPK:2865079~theSitePK:501764,00.html" ��http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/BANCOMUNDIAL/EXTSPPAISES/LACINSPANISHEXT/PERUINSPANISHEXT/0,,contentMDK:20986093~menuPK:501818~pagePK:2865066~piPK:2865079~theSitePK:501764,00.html�  


� � HYPERLINK "http://www.georgiastandards.org/SearchResults.aspx?viewmode=details&StandardIDSelected=409" ��http://www.georgiastandards.org/SearchResults.aspx?viewmode=details&StandardIDSelected=409� 


� � HYPERLINK "http://www.smbsd.org/uploaded/reading/files/Reporte_Para_Los_Padres_fluidez_2nd_grade.pdf#search='La%20fluidez%20en%20la%20lectura%20es%20muy%20importante" ��http://www.smbsd.org/uploaded/reading/files/Reporte_Para_Los_Padres_fluidez_2nd_grade.pdf#search='La%20fluidez%20en%20la%20lectura%20es%20muy%20importante�' 


� � HYPERLINK "http://www.k12.wa.us/EarlyLearning/EarlyLearningToolkit/EffectivePractices/Yakima/YakimaFINAL.pdf#search=%22MASI%20reading%20fluency%22" ��http://www.k12.wa.us/EarlyLearning/EarlyLearningToolkit/EffectivePractices/Yakima/YakimaFINAL.pdf#search=%22MASI%20reading%20fluency%22� 


� � HYPERLINK "http://www.tpri.org/Teacher_Information/reading_concepts.asp" ��http://www.tpri.org/Teacher_Information/reading_concepts.asp� 


� � HYPERLINK "http://www.cmsdnet.net/opd/Literacy_System/K_reading.pdf#search=%22Reading%20Pacing%20Chart%20cleveland%22" ��http://www.cmsdnet.net/opd/Literacy_System/K_reading.pdf#search=%22Reading%20Pacing%20Chart%20cleveland%22� 


� � HYPERLINK "http://www.ashanet.org/stanford/links/need.html" ��http://www.ashanet.org/stanford/links/need.html� 


� Lessons in Democracy from Kerala State, 1999 University Lecture, Universidad de Arizona, Profesor Richard Franke.


� El psicólgo Cubano José Perez Villar lo recomienda como una forma fácil de filtrar problemas psicológicos in general, no solamente problemas de lectura (ver “¿Cómo lee mi paciente?”, Revista Cubana de Pediatría, Vol 68, No. 3).  Ver también de la Colina, Parker, Hasbrouk, y Lara-Alecio, “Intensive Intervention in Reading Fluency for At-Risk Beginning Spanish Readers,” Bilingual Research Journal, Vol 25, No. 4


� � HYPERLINK "http://teams.lacoe.edu/reading/assessments/yopp.html" ��http://teams.lacoe.edu/reading/assessments/yopp.html� 


� � HYPERLINK "http://www.centroandino.org/centroandino/componentes/mat/evaluaciondiag.pdf#search=%22%22fluidez%20lectora%22%20tejas%22" ��http://www.centroandino.org/centroandino/componentes/mat/evaluaciondiag.pdf#search=%22%22fluidez%20lectora%22%20tejas%22� 


� Abadzi, Crouch, Echegaray, Pasco, Sampe.  2005.  Monitoring Basic Skills Acquisition Through Rapid Learning Assessments: A Case Study From Peru. Prospects.  Vol 35, No. 2.  Ver traducción al castellano en � HYPERLINK "http://siteresources.worldbank.org/INTPERUINSPANISH/Resources/evaluacion_rapida_lectura_Peru.pdf" \o "http://siteresources.worldbank.org/INTPERUINSPANISH/Resources/evaluacion_rapida_lectura_Peru.pdf" �http://siteresources.worldbank.org/INTPERUINSPANISH/Resources/evaluacion_rapida_lectura_Peru.pdf�


� Así, el National Reading Panel en los EEUU, en Summary Report of the National Reading Panel: Teaching Children to Read, en � HYPERLINK "http://www.nationalreadingpanel.org" ��http://www.nationalreadingpanel.org�.  O, como otro ejemplo, el reporte Put Reading First, del Instituto Nacional del Alfabetismo (National Institute for Literacy) descargable en � HYPERLINK "http://www.nifl.gov/nifl/publications.html" ��http://www.nifl.gov/nifl/publications.html�.  Este tipo de literatura influye en que los currículos incluyan la fluidez.


� Al enfatizar, por ejemplo, la relación entre los sonidos, la habilidad lectora, el deletrear, y la importancia del automatismo en la lectura.  Ver Woods, Carlo, “Speleen: Wen Doo Wee Beegin? Progressing from Phonetic to Standard Spelling,” Montessori Life, Spring 2004.


� Todo esto ha sido cubierto en un resumen de la literatura proporcionado por Abadzi.  Ver Abadzi, 2006, Efficient Learning for the Poor, Washington, Banco Mundial.


� Otro buen resumen de la literature sobre estas cuestiones es Preventing Reading Diffulcties in Young Children, Preventing Reading Difficulties in Young Children, Catherine E. Snow, M. Susan Burns, and Peg Griffin, Editores; Committee on the Prevention of Reading Difficulties in Young Children, National Research Council, asequible en http://www.nap.edu/catalog/6023.html


� Sobre estos estudios ver, entre otros: Nicholson, T., 1989, “A comment on reading recovery”, New Zealand Journal of Educational Studies, Vol 24:95-97; Stahl, S.A., K. Heubach, and B. Cramond, 1997, Fluency-oriented Reading Instruction, Reading GA: National Reading Research Center; Tan, A., y T. Nicholson. 1997. “Flashcards Revisited: Training Poor Readers to Read Words Faster Improves Their Comprehension of Text.” Journal of Educational Psychology 89: 276–288; Farkas, G., y K. Vicknair, 1996, Reading One-One, pp. .151-175 en Human Capital or Cultural Capital, Nueva York: Aldine de Gruyter;  Chall, J.S., 1967, Learning to Read: The Great Debate, New York: McGraw-Hill.  Trabajos que tocan sobre el tema incluyen -Allington, L. R., 1983, “The neglected reading goal in reading instruction,” The Reading Teacher, Vol 36,556-561; Kame'enui, E. J., & Simmons, D. C., (Eds.), 2001, “The role of fluency in reading competence, assessment, and instruction: Fluency at the intersection of accuracy and speed,” Scientific Studies of Reading, 5(3), y Perfetti, C. A., 1985, Reading ability. Londres: Oxford University Press; Ehri, L. C., Roberts, K. T., 1979, "Do Beginners Learn Printed Words Better in Contexts or in Isolation?", Child-Development, Vol. 50, No. 3, pp675-685, 


� Ver, por ejemplo, Markstahler, M., 1990, "Increasing Sight Vocabulary Skills of First Grade Students: A Three Step Approach." M.S. Practicum, Nova University; Hall, C., 1989, “The Results of an Informal Inventory of the Reading Interests and Backgrounds of Underprepared College Freshmen”, Forum for Reading, Vol. 20, No. 2, pp15-18; Levy, B. A., Abello, B., & Lysynchuk, L., 1997, “Transfer from word training to reading in context: Gains in reading fluency and comprehension,” Disabilities Quarterly, 20, 173-188.


� Masson, M. E. J., 1982, "Cognition Processes in Skimming Stories.", Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition, Vol. 8, No. 5, pp400-417.
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