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Capitulo 1

Introduccion General 1

En este primer capitulo de la tesis doctoral se realiza una breve
presentacion del trabajo de investigacion realizado. Sin embargo, antes
de comenzar con la misma parece pertinente el enmarcar la presente
tesis doctoral dentro de la linea de investigacion a partir de la cual
surgié. Esta tesis forma parte de un proyecto de investigaciéon mas
amplio centrado en el estudio de la comprension lectora desde
perspectivas psicoldgicas, iniciado en el afio 2011 en la Universidad de
Leén y dirigido por la directora de la tesis. Las investigaciones
implementadas en esta tesis doctoral no hubieran sido posibles sin la
financiacién recibida a través del proyecto de investigacion
competitivo financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacion,
dentro de la convocatoria del 2010 del Programa Nacional de
Investigacion Cientifica, Desarrollo e Innovaciéon Tecnoldgica 2008-
2011, titulado: Estudio de los procesos de comprension lectora en alumnos con y
sin dificultades de aprendizaje: Evalnacion e Intervencion (EDU2010-18219),
concedido a la directora de esta tesis, Dra. Raquel Fidalgo Redondo,
para el periodo 2011-2013.

A partir de la concesion de dicho proyecto, han sido diversos

los estudios que se han llevado a cabo y que se estan desarrollando




Capitulo 1

actualmente, dentro del equipo de investigacion con el que comienzo a
colaborar a partir del afio 2011. .No obstante, mis obligaciones
profesionales como Maestra de Educacién Infantil y Primaria en los
centros Virgen Blanca (Le6n), CEIP San Isidro y CEIP Fernando de
Rojas (Burgos) y CRA Noceda del Bierzo (Leén), asi como la
preparacion de las sendas oposiciones al cuerpo de Maestros, que
tinalizaron con el logro de un puesto de funcionaria como maestra de
Educaciéon Infantil en el ano 2016; tuvieron como consecuencia una
mayor puntualidad en mis colaboraciones, dificultando en ocasiones
notablemente la compatibilizacién de mi trabajo profesional, con el
trabajo cientifico que demanda la culminaciéon de una tesis doctoral.

El foco u objetivo fundamental del citado proyecto se centrd
en el estudio del proceso de comprension lectora en alumnos con y sin
dificultades de aprendizaje, a través de medidas de evaluacion on-line;
desde una perspectiva complementaria a nivel de: evaluaciéon e
instrucciéon. Dentro de esta linea de investigacion se han desarrollado
diversas investigaciones centradas en el estudio de los procesos
cognitivos y metacognitivos de la comprensiéon lectora desde
diferentes puntos de vista (Garcia & Arias, 2013; Fidalgo, Arias,
Torrance, Olive, & Alves, 2012; Fidalgo, Arias, Martinez, & Bolafos,
2011). Bien a nivel de evaluacién, con el propésito de establecer el
tipo de estrategias globales que utilizan los alumnos de diferentes
edades y con diferentes niveles de competencia, analizando la

influencia de éstas estrategias a nivel de comprension lectora (Fidalgo,
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Capitulo 1

Arias, Torrance, & Martinez-Coco, 2014), o analizar el rol o influencia
que diferentes variables moduladoras como la auto-eficacia puede
tener en el rendimiento y competencia lectora (Olivares, Fidalgo, &
Torrance, 2016), o bien, centradas en la evaluacion de las
caracteristicas diferenciales del proceso de comprension lectora en
alumnos con y sin dificultades de aprendizaje (Arias & Fidalgo, 2012;
2013; Arias, Fidalgo, & Robledo, 2012; Arias, Fidalgo, Morla, &
Torrance, 2012; Fidalgo & Torrance, 2012), o bien evaluando el
conocimiento metacognitivo del alumnado sobre las estrategias de
comprension lectora a través de toda la etapa de educacion obligatoria
(capitulo 5 de esta tesis).

A su vez, de forma complementaria, también desde un punto
de vista instruccional, se han desarrollado investigaciones centradas en
la mejora de la comprension lectora del alumnado: focalizadas en la
instrucciéon estratégica y autorregulada del propio proceso de
comprension lectora (De Lera, Fidalgo, Arias, Martinez- Coco, &
Torrance, 2012; 2014; Gayo el al., 2014; Méndez, 2016), o focalizadas
en la instrucciéon en variables clave para la mejora de la competencia
lectora como son: la autorregulacion y la auto-eficacia (Olivares, 2015;
Olivares, Torrance, & Fidalgo, submitted), o la propiamente
desarrollada en la presente tesis doctoral, focalizada en el analisis
comparativo de una instruccién estratégica y autorregulada frente a
una instruccion directa de estrategias de comprension (capitulo 06);

estudio complementado a su vez, por el analisis de la instruccién en
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Capitulo 1

comprension lectora implementada por el profesorado a nivel escolar
y realizada a través de un analisis de contenido de los libros de texto de
Lengua y Literatura de la Etapa de Educacion Primaria (capitulo 4).
Una vez enmarcada la linea de investigaciéon en el que se
incardina la presente tesis doctoral, se pasa a introducir y presentar los

trabajos de investigacién desarrollados.

El Estudio de la Comprension Lectora

El propdsito principal de esta tesis doctoral surge del interés
actual por promover la competencia lectora del alumnado, la
consideracion del proceso de comprension y los cambios derivados de
su valoracion educativa. Hoy en dia, la ensefianza ya no se centra en la
memorizacion de contenidos, sino que va un paso mas alla y se basa
en la capacidad de comprender lo que se lee, de modo que el
significado del texto se construye influido por las habilidades
cognitivas y metacognitivas del lector (Vieiro & Goémez, 2004). Es
evidente que la comprensiéon lectora juega un rol clave en el
aprendizaje de los alumnos y en su rendimiento académico, siendo un
determinante basico de su éxito escolar, y también, en cierta medida,
profesional. Por ello, no es de extrafiar la gran preocupacion que el
dominio de la comprension lectora por parte del alumnado tiene en las

diferentes Administraciones Educativas en el contexto espafiol (Arias-
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Gundin, Fidalgo, Martinez-Coco, & Bolanos, 2011), teniendo en
cuenta los resultados negativos de Espafia obtenidos en comprension
lectora en informes como el Proyecto Internacional para la Produccion
de Indicadores de Rendimiento de los Alumnos (OCDE, 2014) o el
estudio Progress in International Reading Literacy Study (en adelante
PIRLS) (Ferrer, 2011). Asi, el interés de esta tesis queda reflejado tanto
a nivel educativo, al tener en cuenta el papel clave que la comprension
lectora tiene en el logro de un 6ptimo rendimiento académico y en el
aprendizaje del alumnado, asi como la situacién preocupante de
nuestro alumnado en torno a la competencia lectora, como
obviamente, también a nivel particular, ligado a mi ejercicio
profesional como maestra.

Partiendo de todo lo anterior, con el desarrollo de esta tesis se
pretende investigar y profundizar en este campo de estudio a través de
un trabajo cientifico centrado fundamentalmente en el ambito de la
instruccién en comprension lectora desde una perspectiva educativa y
cientifica, integrada.

A nivel educativo, se parte de un diagnostico y analisis doble.
Un primer analisis en torno a cual es el tratamiento instruccional que
se da hoy en dia en nuestras aulas a la instruccién en comprension
lectora, realizando para ello un analisis de contenido de los libros de
texto de la asignatura de Lengua y Literatura a lo largo de toda la
Educacion Primaria; puesto que, a pesar de que el impulso de las TICs

esta promoviendo cada vez mas, nuevos y variados recursos didacticos
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Capitulo 1

en el aula, el libro de texto continta siendo hoy en dia el principal
instrumento pedagégico en los centros educativos, en torno al cual se
estructura la labor docente. Se asume por lo tanto, que el analisis del
tratamiento de la comprensién lectora en los libros de texto, ofrecera
indicadores clave a partir de los cuales detectar posibles lagunas o
limites en la enseflanza de la comprension lectora en el aula, en torno
a: qué estrategias de comprension lectora se ensenian, como se enseiian, o qué textos,
actividades y recursos se utilizan, ete. Se parte del planteamiento de que una
mejora instruccional de la comprension lectora, avalada por evidencias
empiricas a nivel cientifico (como la que se presenta en el capitulo 6 de
la presente tesis), debe estar ajustada e integrada en las realidades y
necesidades del aula, en base a sus limites, pero también sus
potencialidades; de ahi la necesidad de este primer estudio.

La segunda dimensién de analisis del ambito educativo que se
plantea en la presente tesis doctoral tiene como “protagonista” al
alumnado. Tal como se ha dicho anteriormente, reiterados informes
internacionales sobre el rendimiento lector del alumnado en Espafia en
la etapa obligatoria de la educacion, han ofrecido datos negativos sobre
su competencia lectora. Esta situacién, como se ha reiterado, plantea la
necesidad de realizar un cambio a nivel instruccional en el tratamiento
de la comprension lectora en el aula, pero este solo sera eficaz si se
ajusta a las necesidades especificas del alumnado. En este sentido,
asumiendo como se ha justificado en base a la literatura cientifica que

el logro o competencia lectora va unido a un dominio metacognitivo
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Capitulo 1

del alumnado de estrategias de comprension lectora, cabe preguntarse
por el analisis sobre cual es el conocimiento y dominio de las
estrategias de comprension lectora que tiene actualmente el alumnado;
siendo éste especificamente el objetivo de este segundo estudio de
analisis de la realidad educativa.

Por dltimo, partiendo de los resultados ofrecidos por este doble
analisis a nivel educativo, se plantea el tercer estudio constitutivo de la
tesis, ajustado a las necesidades encontradas en el ambito educativo,
pero a su vez, apoyado y fundamentado en las evidencias que el
ambito cientifico ha proporcionado en torno a la validaciéon de
enfoques o modelos instruccionales para la mejora de la competencia
escrita. Este estudio intenta no solo contribuir a la mejora de la
competencia lectora del alumnado de 5° y 6° de Primaria, si no
también, avanzar en el desarrollo del conocimiento cientifico en torno
a la instruccion estratégica, avanzando en su estudio componencial,
centrado especificamente en la posible determinaciéon de los puntos
clave de su eficacia a nivel de disefio instruccional. Por este motivo se
analiza de forma comprehensiva la eficacia comparativa de dos
enfoques instruccionales centrados en el desarrollo de las mismas
estrategias de comprension lectora, pero a través de dos enfoques
instruccionales, que obviamente conducen al desarrollo de diferentes
variables en el alumnado que pudieran resultar claves en su
crecimiento como lector; lo que podria ser importante para avanzar en

una teorfa sobre el desarrollo de la comprensién lectora. Aclarado
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todo esto, a continuacién se presentan de forma detallada los

diferentes capitulos constitutivos de la tesis doctoral.

Sintesis Descriptiva

Esta tesis se estructura en dos partes diferenciadas, de
naturaleza tedrica y empirica. En la primera, Parte Teirica, se
fundamenta el trabajo de investigacion desarrollado, la cual incluye el
marco teérico sobre la comprension lectora y su fundamentacion
(capitulo 2) y un estudio de revisiéon empirica sobre la instruccién para
la mejora de la comprension lectora (capitulo 3). A partir de dicho
marco tedrico, en linea con las lagunas de conocimiento puestas de
manifiesto en la revision, y en linea con la finalidad de la presente tesis
se plantean los objetivos e hipdtesis de los tres capitulos que
constituyen la Parte Empirica de la tesis. En ésta se desarrollan dos
estudios empiricos de naturaleza evaluativa (capitulo 4 y 5) y un
estudio de instrucciéon (capitulo 6) de la comprension lectora. Por
ultimo, se presenta un capitulo final, en el que se recoge una
recapitulaciéon de los estudios empiricos, y una enumeracion de las
conclusiones generales de la tesis, puesto que la discusiéon y
conclusiones generales de los estudios, asi como sus limitaciones y las
lineas de investigaciéon a seguir se recogen de forma explicita y

detallada en cada capitulo empirico.
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Cada capitulo ha sido elaborado para que puedan ser leidos de
forma independiente, por lo que, en cada uno de ellos se ofrecen los
datos necesarios para una adecuada comprension. A pesar de esta
independencia en su lectura, todos los capitulos siguen un hilo
conductor, en el que cada capitulo abre la linea de investigacion que se
sigue en los capitulos siguientes; lo que da coherencia a toda la tesis

desarrollada.

Primera Parte: Tedrica

La primera parte de esta tesis, de caracter mas tedrico, esta
compuesta por los capitulos segundo y tercero. Dichos capitulos
tienen como finalidad servir como marco introductorio, justificativo y
de fundamentacién de los estudios empiricos desarrollados
posteriormente.

De manera mas concreta, en el capitulo segundo de la tesis se
presenta una conceptualizacion de la comprension lectora, asi como
un analisis de los diferentes modelos teéricos que la guian, centrandose
y profundizando en el modelo de comprensiéon lectora de Kintsch
(1979; 1988; 1998; 2004), del que se desprende la complejidad del
proceso lector, el cual requiere multiples procesos y habilidades tanto
cognitivas y metacognitivas y que gufa y fundamenta los capitulos

empiricos (Snowling & Hulme, 2005; Wang & Guthrie, 2004). Lo que
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nos lleva a una tercera y cuarta parte de este capitulo en las que se
analizan los procesos metacognitivos involucrados en la comprension
lectora y el modelo de autorregulacion de Zimmerman (2013). En este
modelo se presenta una revision de los fundamentos tedricos y sus
principales caracteristicas, as{i como un andlisis del proceso
instruccional que se sigue en su aplicacion. En ultimo lugar, se
presenta una conceptualizacion y analisis de las diferentes estrategias
de naturaleza metacognitiva que se utilizan en comprension lectora en
tres momentos especificos: antes, durante y después de la lectura de un
texto; asi como la justificaciéon y las evidencias empiricas que han
apoyado su efectividad. Esta revision justificara el disenio de uno de los
estudios de evaluaciéon (capitulo 5), centrado en el analisis del
conocimiento estratégico de la lectura del alumnado de Educacion
Primaria y Secundaria; asi como, la elecciéon de las estrategias a
implementar en las diferentes condiciones experimentales del capitulo
seis de esta tesis doctoral. Para concluir este capitulo se establecen
unas conclusiones en las que se evidencia, la importancia que tiene en
la actualidad la comprension lectora tanto en el ambito educativo y
académico como para el desarrollo personal y social de las personas.
En el capitulo tercero de esta tesis se analiza el estado de la cuestion
sobre la instruccién en comprension lectora. Este presenta dos partes
diferenciadas, por un lado una revision empirica de modelos y
programas instruccionales validados para la mejora de la comprension

lectora, concretamente un total de diez que son: el wodelo de estrategias de
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comprension lectora de Pearson y Gallagher, el Modelo de Orientacion hacia la
Lectura (Concept Oriented Reading Instruction: CORI) de Guthrie et al., el
Modelo de Estrategias Colaborativas de 1ectura (Collaborative Strategic Reading:
CSR) de Kligner, Vaughm y Schumm, el Modelo de Informaciin de
Estrategias bacia el Aprendizaje — (Informed Strategies for learning :1S1.) de
Cross 'y Paris, el Modelo de Estrategias Comunicativas de 1ectura
(Communicative Reading Strategies : CRS) de Martino y colaboradores, el
Modelo de estrategias de aprendizaje asistida por pares de Fuchs y Fuchs y
colaboradores, el Programa Pensar antes, durante y después de la lectura
(Thinking before reading, think While reading, think After reading : TW.A) de
Mason, el Modelo de Relacion  Pregunta/ Respuesta  (Question  Answer
Relatioship: OAR) de Raphael, Ezell, Hunsicker y Quinque, el modelo
de Ensenanza Reciproca de Brown et al. y por ultimo, el modelo de
estrategias transaccionales o Students Achievement Independent 1earning de
Pressley Gaskins, Solic y Collins.

Y por otro lado, se realiza un analisis componencial de los
modelos de instruccion estratégica y autorregulada en la comprension
lectora. Para ello, se realiz6 una busqueda bibliografica a través de
diferentes bases de datos, en los ultimos 20 afos. De los 42 estudios
seleccionados en torno al ambito de los modelos de instruccion
estratégica y autorregulada en la comprension lectora, se analizaron 17
estudios de naturaleza empirica, centrados de una u otra forma en los
componentes de la instruccion estratégica en comprension lectora. A

partit del analisis de dichos estudios se discuten los resultados
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obtenidos, y se analizan las limitaciones y lagunas de conocimiento en
el ambito de la instruccion en comprension lectora, desde las
caracteristicas y evidencias empiricas de los modelos y programas,
como sus componentes. Por ultimo, se plantean nuevas lineas de
investigacion, asi como implicaciones en el ambito practico vy
educativo. Las aportaciones derivadas de este capitulo de naturaleza
teorica, fundamentan el disefio de parte de los indicadores de analisis
del tratamiento de la comprensién lectora a través de los libros de
texto (capitulo 4), y el disefio y objetivo de estudio del capitulo de

naturaleza instruccional de la presente tesis (capitulo 6).

Segunda Parte: Parte Empirica

La segunda parte de esta tesis doctoral esta formada por tres
estudios empiricos. Los dos primeros son de caracter evaluativo, y el
tercero de caracter instruccional. En dichos capitulos se sigue el
mismo patrén de desarrollo organizativo. Se inicia con una
introduccion la cual enmarca y fundamenta el estudio realizado y su
necesidad, en coherencia con el marco tedrico y empirico revisado en
la primera parte de esta memoria de tesis. En segundo lugar, se
establecen los objetivos e hipdtesis que gufan el estudio. En tercer
lugar, se describe el método utilizado, incluyendo la descripcion de los

participantes, diseflo, instrumentos, programa instruccional (en el caso
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del estudio de instruccién) y procedimiento. En cuarto lugar, se
presentan los resultados del analisis estadistico de los datos, para lo
que se uso el paquete estadistico SPSS 15.0. Por ultimo se presenta la
discusién y las conclusiones derivadas del estudio, y se analizan las
implicaciones y aportaciones del mismo al ambito educativo vy
cientifico, asi como sus posibles limitaciones, abriendo el
planteamiento de nuevas lineas de investigacion a seguir.

De manera concreta, en el capitulo cuarto de esta tesis se
recoge un estudio empirico de caracter evaluativo. Esta centrado en el
analisis del tratamiento didactico y curricular de la comprension lectora
a través de los libros de texto de Lengua y Literatura de toda la
Educacion Primaria (desde 1° de Primaria hasta 6° curso). Con este
estudio se pretende en primer lugar, realizar un analisis tanto de las
tipologias como de ciertas caracteristicas textuales claves para el logro
de una comprension lectora, correspondientes a los diferentes textos
que se incluyen en diferentes manuales de la asignatura de Lengua
Castellana y Literatura. En segundo lugar, analizar las actividades de
comprension lectora planteadas a partir de la lectura de los diferentes
textos a lo largo de toda la Educacion Primaria, analizando el nivel de
procesamiento lector que demanda su resoluciéon. Y por udltimo,
identificar y analizar las diferentes estrategias de comprension lectora
que se utilizan antes, durante y después de la lectura de los textos que

se trabajan en los diferentes libros de texto, desde 1° a 6° de Primaria.
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Asi, la muestra de este estudio estuvo formada por un total de 246
textos distribuidos a lo largo de los seis cursos de la Primaria y
pertenecientes a tres editoriales de amplia difusion. Para el analisis se
utilizaron unos criterios y categorias tomando como referencia
diferentes investigaciones de naturaleza similar como el de Pingel
(1999), Mikk (2000), Stradling (2001), Nicholls (2003), Martinez,
Bonafé y Rodriguez (2010) y Travé y colaboradores (2013), y
supliendo las limitaciones o lagunas de conocimiento existentes
puestas de manifiesto en la revision empirica. Asi, una primera
categoria de analisis se establecid a nivel de caracteristicas textuales, a lo largo
de esta categoria se analizaron aspectos como la tipologia textual, su
estructura y los indicadores de coherencia. Otra categoria de analisis
se centro en las actwidades de comprension lectora que se derivaban de dichos
texctos en los mannales, en este apartado se realizé un analisis mas en
profundidad de las actividades, categorizandolas en funcién del nivel
textual de procesamiento que demandaba su respuesta, siguiendo para
ello las dimensiones planteadas por el modelo de Kintsch:
microestructura, macroestructura o construccion del modelo de situacion (Kintsch,
1998; Kintsch & Rawson, 2005; Van Dijk & Kintsch, 1983). Y una
ultima categoria de awdlisis de las estrategias de comprension lectora.
Concretamente analizando el tipo de estrategias que se trabajan en los
diferentes textos de los manuales, divididas en los tres momentos en
que se divide el curso del proceso lector: antes, durante y después de la

lectura de cada texto, ademas de profundizar en cémo se trabajan y/o
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ensefan. A partir del analisis de este ultimo aspecto, es decir, del
tratamiento instruccional de las estrategias de comprension lectora,
surgieron y se analizaron un total de siete formas de instruccién
estratégica:  instruccion  directa, instruccibn — mediante  una
ejemplificacion, instruccion mediante organizadores, a través de breves
autoevaluaciones, mediante debates o mesas redondas, instruccion
mediante modelado o autoinstrucciones. Ademas se anadieron dos
categorias mas, la practica directa en la que los alumnos sdélo
practicaban las estrategias, y la estrategia resuelta, en la que aparecia la
estrategia resuelta y los alumnos solo tenfan que leerla. Sefialar, que
este analisis se llevo a cabo de manera gradual y ascendente, desde los
primeros cursos de Educacion Primaria hasta los ultimos. Finalmente,
se presentan los resultados obtenidos y se discuten, planteando unas
conclusiones y futuras lineas de investigacién, asi como las posibles
lagunas y limites del estudio.

El segundo estudio empirico, capitulo quinto, también es de
caracter evaluativo. Esta centrado en el analisis del conocimiento
estratégico de la lectura del alumnado desde 3* de Educacion Primaria
hasta 4° curso de la Educaciéon Secundaria Obligatoria. Para este
proposito se contd con un total de 1060 estudiantes distribuidos
proporcionalmente en los 8 cursos, 42% de Educaciéon Primaria y
58% de Educaciéon Secundaria. Las edades de los participantes
estaban comprendidas entre los 8 y los 16 afos. Para evaluar el

conocimiento metacognitivo del alumnado en relaciéon a qué
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estrategias de comprension lectora conocen y aplican antes, durante y
después de la lectura para lograr una comprension profunda del texto
se optd por un cuestionario de respuesta abierta, en el que el alumnado
debia responder a la siguiente pregunta: ;Qué cosas concretas haces cuando
lees un texto para comprenderlo?. Para el analisis del conocimiento
metacognitivo estratégico del alumnado se opté por la elaboracion de
un sistema de categorfas ad hoc, exhaustivo y mutuamente excluyente
a partir de las respuestas escritas por el alumnado en su cuestionario.
En dicho sistema se diferenciaron tres subcategorias, relacionadas con
el momento de aplicacion de las estrategias: antes de comenzar a leer,
durante la lectura y una vez finalizada la lectura. Dentro de la categoria
de estrategias de comprension lectora antes de comenzar a leer se
incluyeron especificamente dos estrategias: predecir 'y preguntar. En la
categoria de estrategias de comprension lectora durante la lectura del
texto, se incluyeron cuatro tipos: subrayar, preguntar, imaginar, lectura lenta
Y dlarificar. Por dltimo en la categoria de estrategias de comprension
lectora después de leer el texto, hay que senalar un total de nueve
estrategias como: releer, preguntar, seleccion de ideas principales, ejemplificar,
imaginar, reflexionar estructuracion, re frasear y realizacion de restimenes y
esquemas. Adicionalmente se anadié una categoria, relacionada con
aquellas respuestas dadas por el alumnado en las que aludia a
diferentes factores, procesos psicolégicos basicos, o variables
relacionadas con la comprensién profunda de su texto, tales como: /

concentracion, la memoria, la ortografia, la entonacion, el contexto, gesticular y la

16



Capitulo 1

motivacion. Para finalizar con este capitulo, se presentan los resultados,
asi como la discusion y conclusiones de los mismos y futuras lineas de
investigacion a seguir, fruto de sus aportaciones.

El tercer estudio empirico, capitulo sexto, es de caracter
instruccional. Esta centrado en analizar la eficacia comparativa de dos
programas instruccionales para la mejora de las estrategias de
comprension lectora del alumnado, uno de ellos de naturaleza
estratégica y autorregulada, y el otro centrado en una instruccion
directa y practica de las estrategias de comprension lectora. Para este
propésito, la muestra final la formaron un total de 182 alumnos/as
(49.4% hombres, 50,4% mujeres) de 5° y 6° curso de Educacion
Primaria (N =103 y 79, respectivamente); con edades comprendidas
entre los 10 y los 12 afios, y pertenecientes a tres centros educativos de
Leén y su provincia, concretamente dos centros publicos y un centro
concertado. La muestra estaba distribuida en un total de 11 grupos: 6
grupos recibieron la condicion estratégica y autorregulada (IN = 103) y
5 grupos la instruccion directa y practica guiada (IN =79). Ambos
programas instruccionales contaron con un total de 10 sesiones
aplicadas de forma contextualizada por el profesorado de Lengua y se
trabajaron explicitamente cuatro estrategias de comprension (predecir,
interrogar, resumir y clarificar), si bien variaba el enfoque vy
procedimiento instruccional implementado en ambas condiciones. Se
analizaron los efectos diferenciales de las condiciones experimentales

de forma comprehensiva incluyendo medidas no sélo sobre el
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rendimiento en comprension lectora del alumnado, sino también a
nivel de cambios en sus estrategias de comprension lectora.
Finalmente, se presentan los resultados, y la discusién y conclusiones,
en linea con las futuras lineas de investigacion, en parte marcadas por
las lagunas y limites de la presente investigacion.

Por ultimo, en el capitulo séptimo se realiza un resumen final que
engloba toda la tesis, y se enumeran, a modo de recapitulacion general
y elemento de reflexién, las conclusiones mas relevantes generadas a
partir de los estudios empiricos constitutivos de la presente tesis
doctoral; obviando la discusién de sus aportaciones, las limitaciones
presentes en los mismos y las futuras lineas de investigacion; con el fin
de no resultar reiterativo, puesto que todo ello se ha discutido de

forma extensa al final de cada capitulo empirico.
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La Comprension Lectora: Marco 2

Teérico y Conceptual

Introduccion

La comprensién lectora es considerada un proceso progresivo
de extraccion y creacion de significados (Conner, Morrison, & Petrella,
2004) o la habilidad para aprender del texto (Snow, 2001, 2004). De
hecho, los lectores aprenden a construir el significado textual y a
comprender, ampliando a su vez su base de conocimiento (Anderson,
2004; Cohen, 2007; Harvey & Goudvis, 2000). Asi, el leer un texto y
comprenderlo no solamente repercute en el aprendizaje y éxito escolar,
sino que también ayuda a aprender a lo largo de nuestra vida (OECD,
2012). De hecho, diferentes estudios han demostrado que un adecuado
dominio lector es esencial para todas las personas, repercutiendo de
manera muy significativa durante su vida (Conner et al., 2004). En este
sentido, algunas personas presentan dificultades en la lectura, no
comprenden lo que leen y no desarrollan representaciones mentales
integradas (Trites & McGroarty, 2005); lo que les repercutira
negativamente, no so6lo a nivel educativo en su futuro académico, sino
también en su desarrollo profesional y de forma global y generalizada a

lo largo de toda su vida.
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Los lectores necesitan disponer no sélo de una competencia
lingtifstica que les permita acceder a los aspectos semanticos y
sintacticos de la lengua, sino también de una serie de habilidades y
estrategias cognitivas y metacognitivas que les permitan acceder a la
comprension del texto (Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2007; Cain &
Oakhill 2006); ademas de disponer de una motivacion suficiente que
les permita poner en marcha las diferentes estrategias necesarias para
alcanzar la comprensién de cada texto en cada momento (Wigfield &
Guthrie, 1997).

En este sentido, la presente tesis se fundamenta en la idea de
que la comprensiéon lectora se puede mejorar a través de una
enseflanza explicita de estrategias metacognitivas y autorreguladas
(Garcia, Sampson, & Linek, 2014; Pintrich, 2003); ambas dimensiones
necesarias para conseguir la comprensiéon profunda de un texto
(Zimmerman, 2000). De hecho, existen evidencias que avalan como la
comprension lectora de los alumnos de Educacion Primaria se logra de
manera mas adecuada cuando se trabaja con estrategias metacognitivas
que pueden utilizar durante el proceso lector (Eilers & Pinkley, 2000;
Memis & Bozkurt, 2013). Por todo ello, en la presente tesis se analiza
de manera especifica por una parte, el conocimiento estratégico de la
lectura que posee el alumnado en la etapa obligatoria en nuestro pais, y
por otra parte, desde un punto de vista instruccional se analiza el
efecto que una instruccién estratégica de naturaleza auto-regulada o no

tiene en la mejora de la comprension lectora del alumnado del dltimo
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ciclo de Educacién Primaria. Para ello, en este segundo capitulo se
enmarca y fundamente teéricamente el concepto de comprension
lectora y la autorregulacion dentro del proceso de comprensién
lectora, a partir del analisis de los modelos teéricos que fundamentan
todo el trabajo de investigacion que aqui se presenta, y que analizan los
diferentes procesos cognitivos y metacognitivos que influyen en la
comprension lectora. A su vez, asumiendo el rol clave que las
estrategias de caracter metacognitivo juegan en el logro de un dominio
lector, y como eje en torno al cual se estructuran los contenidos
empiricos de esta tesis doctoral, en la segunda parte del capitulo se
analizan y revisan los diferentes tipos de estrategias de la comprension

lectora.

Conceptualizacion: Definicion de Comprension

Lectora

¢Qué es la comprension lectora y qué significa?r La
comprension lectora es considerada una de las principales habilidades
cognitivas que deben adquirir los estudiantes lo largo de su escolaridad
(Mason, 2004). La conceptualizacion de la misma se ha definido desde
diferentes perspectivas las cuales han ido poniendo mayor o menor
énfasis en unos u otros aspectos de la comprensiéon lectora. Si
inicialmente, en los afios 60-70, desde una perspectiva cognitiva, la

comprension era sinénimo de decodificaciéon del mensaje (ej. Fries,
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1962), posteriormente su conceptualizaciéon se fue haciendo mas
compleja, asumiéndose que se trata de un proceso complejo y de
orden superior a través del cual el lector construye activamente una
representacion del significado poniendo en relaciéon las ideas
contenidas en el texto con sus conocimientos previos. Asi, la asuncién
de perspectivas como la psicolingliistica y la constructiva, supusieron
un cambio radical en la conceptualizacion de la comprension lectora
(Puente, 2002). La primera incluye dos procesos fundamentales como
es la identificacion de los simbolos escritos que coincide con un nivel
de informacién basico que es el reconocimiento de letras y palabras,
ademas de la comprension de las oraciones de un texto que coincide
con un nivel superior que es la construcciéon del significado del texto.
Por otra parte, la perspectiva constructiva hace referencia a la
interaccién entre el lector y el texto. Si bien ambas perspectivas ayudan
a comprender el acto de leer, hoy en dia se asume principalmente la
perspectiva constructivista; eje en que sustenta la presente tesis. Asi, se
asume que la comprensiéon lectora va mas alla de la simple
decodificacion, siendo necesaria una construccion activa por parte del
sujeto en la que utiliza una serie de estrategias, que le van a permitir
construir la interpretacion del mensaje escrito a partir de la
informacién que le proporciona el texto y los conocimientos que ¢l
posee (Vallés, 2005). Se trata de un proceso en el cual el lector extrae y
va construyendo el significado a  través de la interaccién vy

participacion con la lengua escrita (Snow, Griffin, & Burns, 2005).
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La comprension lectora es la capacidad de un individuo de
captar lo mas objetivamente posible lo que un autor ha querido
transmitir a través de un texto escrito. Es importante tener en cuenta
que la comprension lectora (Reading Comprehension) es un concepto
abarcado por otro mas amplio que es el de competencia lectora
(Reading Literacy). Debido a la importancia que se da desde la Unién
Europea y desde nuestro Sistema Educativo espafiol mediante la Ley
Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) a la
adquisicion de competencias clave por parte de los alumnos como
condicion indispensable para lograr que los individuos alcance un
pleno desarrollo personal, social y profesional, es indispensable
conocer y diferenciar conceptualmente entre competencia y

comprension lectora, siendo esta dltima el objeto de la presente tesis.

La competencia lectora es la habilidad de un ser humano de
usar su comprension lectora de forma util en la sociedad que le rodea
(Jiménez, 2014). De esta forma, la comprension lectora es el hecho
abstracto dependiente de la capacitacion individual de cada persona y
la competencia lectora la materializaciéon concreta llevada a cabo en
dependencia de la relaciéon del individuo con la sociedad (Jiménez,

2014).

Aclarados estos dos términos proximos entre si, pero a su vez
tan diferentes, cabe concluir afirmando que la comprension lectora, tal

y como afirman Satiesteban y Velazquez (2012), se puede definir
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como: ‘“un proceso psicoldgico complejo que incluye factores no solo lingiisticos,
tales como:  fonoldgicos, morfoldgicos, sintdcticos y semdnticos, sino ademdis
motivacionales y cognitivos y metacognitivos. Esta abarca el empleo de estrategias
conscientes que conducen en primer término a decodificar el texto; y lnego, presupone
que el lector capte el significado no solo literal de las palabras y las frases, o el
sentido literal de las oraciones, de las unidades supraoracionales o del pdrrafo, o del
contenido literal del texto; sino que debe captar el significado, el sentido y el
contenido complementario, lo cunal significa, entre otras cosas, el procesamiento
dindmico por parte del lector, quien lo desarrolla estableciendo conexiones coberentes

entre sus conocimientos y la nueva informacion que le suministra el texto” .

Siguiendo esta definiciéon de Satiesteban y Velazquez (2012), se
destaca el papel interactivo y activo del lector a la hora de generar
significado. También se reconoce en la definicién la pluralidad de
factores que intervienen en la comprension lectora y se enfatiza la
importancia del uso de estrategias que ayuden a los estudiantes a la
hora de comprender un texto partiendo siempre de sus conocimientos
previos; por todo ello que se haya tomado como eje conceptual para la

presente tesis doctoral.

Partiendo de esta conceptualizacién, cabe preguntarse a
continuacién por como se explica el proceso de comprension lectora,
cémo se organizan y funcionan los diferentes procesos implicados en
la comprension lectora que explican la construccién de un significado

profundo en el lector; todo ello abordado en el siguiente apartado.
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Modelos Teéricos de la Comprension Lectora

Tradicionalmente ha existido unanimidad a la hora de agrupar
los diferentes modelos tedricos explicativos de la comprension lectora,
en diferenciar, en funcién de como se produce el procesamiento de la
informacién, tres grandes tipologias: modelos de procesamiento
ascendente, de procesamiento descendente y modelos interactivos

(Alonso & Mateos, 1985; Jiménez, 2004; Solé¢ 1987; Riffo, 2000).

Modelos de Procesamiento Ascendente

Bajo esta denominacién se agrupan todas las propuestas que
conceden especial importancia en la lectura a los procesos perceptivos
en detrimento de los procesos cognitivos superiores (Riffo, 2000).
Estos modelos también llamados “botton-up”, se caracterizan por
implicar procesos secuenciales de unidades lingtisticas sencillas (letras,
silabas), que proceden en un sentido ascendente hacia unidades
lingtifsticas mas complejas (palabras, frases, textos); este sentido
unidireccional no implica el proceso contrario. Obviamente, las
evidencias cientificas en contra de este modelo han sido abundantes
(Cassany, 20006; Ferreiro, 2003: Otto, 2008).

Hoy en dfa, se asume totalmente que el procesamiento en un

nivel determinado es afectado también por la informacién que procede
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de niveles mas elevados de procesamiento (Blanco, 2005; Kintsch,
2004; Kintsch & Rawson, 2005)Y de igual forma, estudios recientes
han demostrado que pueden encontrarse dificultades en comprension
lectora en nifios con buenas habilidades fonologicas y destrezas en
decodificacion léxica; poniendo también en entredicho la viabilidad de
este enfoque teérico (Notion, Clarke, Marshall, & Durand, 2004). A su
vez, los modelos ascendentes no alcanzan a explicar los aspectos
globales de la comprension lectora ni las representaciones mentales de
mayor envergadura (Riffo, 2000; Sanchez, 2010); por lo que es

necesario acudir a otras formulaciones tedricas.

Modelos de Procesamiento Descendentes

En oposicion a la postura anterior, en estos modelos tedricos se
enfatiza la importancia de los procesos superiores, que son los que
controlan y dirigen la lectura. También conocidos como modelos “7gp-
down”, estos dan una gran importancia a los procesos de alto nivel (de
la comprension lectora) que influirfan en los de bajo nivel. Es un
proceso secuencial y jerarquico pero en este caso comienza en el lector
y va bajando hacia el texto, el parrafo, la frase, la palabra, la letra y la
graffa (proceso descendente). Estos modelos subrayan la importancia
de la informacién que el sujeto aporta al hecho de la comprensiéon de
un texto. El proceso lector esta guiado fundamentalmente por las

hipétesis que el lector plantea sobre el posible significado del texto,
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para esto se sirve mds de sus conocimientos sintacticos y semanticos
de forma anticipatoria, que de los detalles graficos del texto (Solé,

1992).

No obstante, las criticas a estos modelos también son
numerosas. Como ejemplo, se ha demostrado mediante analisis de
movimientos oculares durante la lectura que los buenos lectores fijan
la mirada en cada palabra, lo cual indica que la informacién grafica esta
siendo procesada mientras se lee, contradiciendo la tesis del

procesamiento exclusivamente top-down (Riffo 2000).

Por las razones que han sido enunciadas, ambos modelos,
ascendentes y descendentes, presentan evidentes dificultades para
adaptarse a lo que ocurre en situaciones reales de comprension lectora,
por ello los modelos vigentes en la actualidad son los modelos

interactivos, los cuales se explican a continuacion.

Modelos Interactivos

Estos modelos surgen con la intencion de proponer
explicaciones mas comprehensivas y menos reduccionistas del proceso
de comprensiéon lectora. Interpretan la lectura como el proceso
mediante el cual se comprende el lenguaje escrito. Presentan una
interaccién entre los aspectos positivos de los dos modelos anteriores,

procesamientos ascendentes como descendentes. Asumen los
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supuestos basicos de ambas posturas. La comprension esta dirigida
simultaneamente por los datos del texto y por los conocimientos que
posee el lector. Frente a los analisis secuenciales y unidireccionales
sustentados por los modelos ascendentes, los interactivos proponen

analisis paralelos entre ambos niveles (Chauveau, 2005, 2007; Snow,

2000; Tompkins, 2001; Pressley, 1999).

Dichos modelos interactivos no se centran exclusivamente en el
texto ni en el lector, si no que la informaciéon que ofrece el texto a
diferentes niveles interactda a la vez con las expectativas del lector y
sus conocimiento previos, siendo dicha interaccién de ida y vuelta
(Monereo, 2000; Solé, 2001). Por lo tanto, para leer es necesario
dominar las habilidades de decodificaciéon y tener un dominio
autorregulado de las distintas estrategias que conducen a la
comprension. El lector es un procesador activo del texto, y la lectura
es un proceso constante de emision y verificacion de hipotesis
conducentes a la construcciéon de la comprension del texto (Solé,
2001). Este modelo toma nociones de las llamadas teorfas basadas en
esquemas y guiones (Riffo, 2000).

En la actualidad los modelos interactivos de comprension
lectora siguen vigentes pero son considerados como una estrategia que
analiza y da soluciones al proceso de ensefianza-aprendizaje de la
lectura (Cassany, 2007). Aunque también hay que sefialar algunas
criticas propuestas a estos modelos por parte de algunos tedricos, los

cuales consideran que la teorfa es inespecifica y que sus postulados son
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demasiado generales para predecir los resultados del

procesamiento (Riffo & Vélez, 2011).

A partir de las criticas de los modelos de procesamiento
ascendente y descendente, surgen también otros modelos
interaccionistas que pretenden superar las limitaciones de los modelos
mas tradicionales de naturaleza interaccionista. Entre ellos cabe
destacar el Modelo de Kintsch y Rawson (2005). Se trata de una
ampliaciéon del modelo de Van Dijk y Kintsch (1983), el cual esta
centrado en los procesos de comprension. Para comprender, lo
primero que hay que tener son esquemas flexibles y guiados por reglas.
Estos esquemas parten de la experiencia y conocimientos previos que
posee el sujeto, se escogen de manera estratégica y son los que ayudan
a situar al lector en el texto. El lector desempefa un papel activo tanto
en la comprensiéon como en la interpretacion del texto

Este ultimo modelo, es el que se ha asumido y tomado como
referencia para el desarrollo de esta investigacion, el cual se explicara

de manera mas especifica en el siguiente apartado.

Modelo de Comprensiéon Lectora de Construccion-

Integracion

El estudio de la lectura desde perspectivas psicolégicas se ha
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centrado en el analisis de los procesos que subyacen en el desarrollo de
la competencia lectora, y que posibilitan que el alumnado alcance un
6ptimo rendimiento lector. Cuando las personas comprenden una
historia, no solo construyen una representacion mental de las palabras
y de las oraciones que la componen, sino también de las situaciones a
las que éstas denotan.

Dentro de esta linea de investigacion, el referente teérico basico
en la actualidad para la explicacion de la comprension lectora y modelo
asumido en esta investigacion, es el modelo tedérico propuesto por
Kintsch (Kintsch, 1998; Kintsch & Rawson, 2005; Van Dijk &
Kintsch, 1983). Se trata de un modelo de construccién-integracion,
también denominado modelo estratégico proposicional, que se
fundamenta en una teorfa de procesos psicologicos y que describe las
etapas del procesamiento cuyo resultado es wuna serie de
representaciones mentales a partir del texto leido. Este modelo parte
de la idea de que cuando comprendemos llevamos a cabo dos fases:
una primera fase de construccion, que se produce de abajo hacia arriba
y en forma rapida y automatica, donde activamos diferentes ideas tanto
relevantes como irrelevantes. Y una segunda fase, de integracion,
donde desactivamos las ideas irrelevantes y mantenemos las mas
importantes, hasta producir una estructura coherente (Kintsch, 1998;
Kintsch & Rawson, 2005). Cabe mencionar que la construccion es un
proceso de recuperacion, mientras la integracion es uno de activacion

(McNamara & Magliano, 2009). La construccion de esta
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representacion mental implica diferentes subprocesos que el lector ha
de llevar a cabo en diferentes ciclos de procesamiento, tales como, la
construccion de ideas elementales o proposiciones a partir de las ideas
presentes en el texto, la integracién textual con el conocimiento previo
del lector y la generacién de varios tipos de inferencias (Kintsch, 1998;
Kintsch & van Dijk, 1978).

En este modelo tedrico se describen los diferentes procesos
cognitivos implicados en la comprension de un texto, que representan
diferentes niveles en el procesamiento de la informacién que debe
desarrollar el alumnado en su proceso lector. De este modo, Kintsch
describe tres niveles de representacion de la informacién o niveles de
comprension de un texto: un nivel superficial, la base del texto y el
modelo de situacion( Kintsch & Van Dijk, 2005).

El primer nivel, es el encargado de construir el fexto de superficie
en el que se representan las palabras y la sintaxis del texto. Se
caracteriza por ser de tipo lingtistico. El lector va descifrando los
simbolos graficos del texto, los cuales se mantienen de manera literal
en la memoria operativa y facilitan la extraccion de proposiciones que
forman el texto, lo que dara lugar a la formacién de la microestructura
del texto.

El segundo nivel, permite construir la base textual, que permite el
analisis semantico del texto. El lector es capaz de reconocer las ideas
de un texto, identificar aquéllas que son principales, y establecer cémo

se organizan y estructuran a lo largo del texto, formando una red
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llamada macroestructura del texto.

Y finalmente, un tercer nivel mas profundo de representacion,
la formacion del modelo de situacidn, que supone una mayor complejidad y
una comprension profunda del texto, el logro de un verdadero
aprendizaje a partir del texto. En este nivel de procesamiento el lector
construye un modelo mental de la situacion descrita en el texto, que es
resultado de la integracion de la representacion textual de la
informacién proporcionada en el zexto base, con los conocimientos
previos y las metas y objetivos propios del lector. Esta representacion
permite lograr una comprension profunda del texto. La construccion
del modelo de situacién no depende solo del dominio verbal, sino que
se extiende a imagenes, emociones, experiencias personales, entre
otros recursos cognitivos y de memoria. Por ello, la lectura de un
texto es distinta y personal para cada individuo. Las experiencias
personales y el conocimiento previo sobre los conceptos y situaciones
en la lectura son distintas en cada uno de nosotros. Por ejemplo, no es
lo mismo leer un texto expositivo sobre jirafas si uno nunca ha visto
una en vivo, a que si ha tenido el privilegio de ver una.

Si este modelo de situacién no se integra con nuestro
conocimiento  previo, se obtiene lo que Kintsch (2004) llama
“conocimiento encapsulado™; es decir, es bastante posible que los lectores
puedan construir textos base adecuados pero fallen en ligarlos a otras
porciones relevantes de su conocimiento previo. Si esto es asi, no se

puede ‘aprender de los textos’. Lo anterior implica que “un lector
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cuyos procesos de comprension resulten en un mero texto base serin
capaces de recordar y reconocer este texto base por un tiempo, pero su
pensamiento, su resolucién de problemas y su comprension futuros no
se veran afectados en absoluto” (Kintsch, 2002).

De los tres niveles de representacion descritos anteriormente,
los de mayor impacto en la comprension del discurso son el texto base
y el modelo de situaciéon (Kintsch & Rawson, 2005).

Para lograr la construccion del modelo textual y posteriormente
del modelo situacional son necesarios diferentes niveles de
procesamiento en la lectura que van de una menor a mayor
complejidad, diferenciandose los siguientes.

En primer lugar, la lectura demanda la realizaciéon de un
procesamiento a nivel lingtistico, a nivel de palabras y de las oraciones
que conforman el texto en si mismo. Este nivel supone el
reconocimiento de las palabras, su analisis semantico y su integracion
dentro de una estructura sintactica que establece su funcién dentro de
la oracién. Este nivel da lugar a la formacion de ideas o proposiciones
interrelacionadas entre si a través de relaciones de coherencia,
formando una red denominada wmicroestructura (Kintsch & Rawson,
2005).

El segundo nivel de procesamiento es a nivel textual, puesto
que las diferentes partes del texto estan relacionadas semanticamente
de maneras especificas, es necesario que el lector organice la

microestructura en otras unidades de orden mayor, construyendo una
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estructura global del texto, denominada wmacroestructura. El lector
construye esta macroestructura a partir del reconocimiento de las ideas
principales del texto y su interrelacion; lo cual sigue, la mayoria de las
veces, un esquema retorico determinado por el género textual (Kintsch
& Rawson, 2005).

Sin embargo, es necesario hacer referencia a un tercer nivel de
procesamiento para llegar a una comprension profunda del texto, que
se logra con la construccion del modelo de situacion. La formacion de
este modelo mental del contenido descrito en el texto requiere del
lector la integracién de las ideas recogidas en la formacién del texto
base con sus conocimientos previos y sus propias metas y objetivos en
relacién a la comprension del texto (Kintsch & Rawson, 2005).

A partir de este modelo tedrico se produce un cambio en los
estudios sobre comprension lectora. Se asume que el logro de una
comprension profunda del texto por parte del alumnado, demanda en
el lector la puesta en marcha de forma recursiva de una serie de
procesos cognitivos de diferente nivel, lingiisticos, textuales,
inferenciales, metacognitivos y motivacionales; que junto con la
interaccién e integracion con el conocimiento previo del lector
posibilitaran una comprensiéon profunda del texto (Perfetti, Landi, &
Oakhill, 2005). Se pasa de un objetivo general, basado en identificar
los aspectos que se implican en la comprension lectora, a un objetivo
mas especifico que defina los aspectos que determinan el modelo de

situaciéon.
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Ademas de todo lo desarrollado, la comprension lectora no
solamente implica un actividad cognitiva compleja, sino que también
influyen en la misma diferentes procesos de caricter metacognitivo,
relacionados con el conocimiento metacognitivo de la tarea y la
autorregulacion del proceso lector. El lector debe ser capaz de detectar
y solucionar los diferentes problemas de comprensiéon que vayan
surgiendo durante la lectura de un texto para lo que resulta clave
contar con diferentes estrategias metacognitivas y de autorregulacion
(Graesser, 2007; Williams & Atkins, 2009); aspecto que pasa a

abordarse en el siguiente apartado.

Procesos Metacognitivos Involucrados en la

Comprension Lectora

El término metacognicién es un concepto complejo. Es a
partit de los estudios llevados a cabo por Flavell (1971) cuando
empieza a tomar entidad propia. La metacognicion se define como el
control de los propios procesos de pensamiento. Control que esta
asociado al conocimiento que un sujeto tiene acerca de sus procesos
cognitivos y a la supervision y regulacion de estos procesos. Desde esta
perspectiva se considera que los individuos mas efectivos en su
adaptacion al medio son aquéllos que logran alcanzar un mayor nivel
de conciencia y regulaciéon de sus procesos mentales, es decir, aquéllos

que tienen un nivel mayor de metacognicion. Un aspecto muy
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importante sobre la metacognicion es que se desarrolla a través de la
practica, lo cual abre el espacio para la accién educativa (Flavell, 1971).
En términos generales puede decirse que la actividad metacognitiva
que un individuo despliega, lo lleva a trazar un plan eficaz para
enfrentar una determinada tarea (en este caso la comprension de un
texto), a controlar las distintas fases del plan previamente trazado,
eligiendo las estrategias apropiadas, confirmandolas o cambiandolas
siempre que sea necesario y, por ultimo, a evaluar los resultados de las
actividades realizadas ajustadas al plan original o rectificadas si hubiese
sido necesario (Cerchiaro, Paba, & Sanchez, 2011). Por ello, es obvio
que el componente metacognitivo juega un papel fundamental en la
comprension lectora. Se han llegado a distinguir dos componentes
metacognitivos claves para regular la comprensién lectora: el
conocimiento del propésito de la lectura (para qué se lee) y la
autorregulacion de la actividad mental para lograr ese objetivo (cémo
se debe leer), la cual requiere controlar la actividad mental de una
forma determinada y dirigirla hacia una meta concreta. Ambos
aspectos estan intimamente relacionados: el modo como se lee y se
regula la actividad mental mientras se lee, esta determinado por la
finalidad que se busca al leer (Cerchiaro, Paba, & Sanchez, 2011). Un
lector experto y competente debe ser capaz de utilizar las diferentes
habilidades lectoras que posee. Estas habilidades hacen referencia al
uso de estrategias como la revision y extraccion de la informacion que

estan leyendo, la lectura rapida, la lectura selectiva o la lectura analitica,
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entre otras. En este sentido, los procesos metacognitivos de estas
estrategias incluyen el saber que se lee de manera diferente en diversas
situaciones. Es por ello que el rol de la metacognicion en las tareas de
comprension lectora es fundamental, ya que el lector debe desarrollar
un comportamiento estratégico en funciéon del objetivo especifico
que quiere alcanzar (Lopez & Arcienagas, 2004).

Numerosas investigaciones han concluido la importancia que
tienen los procesos y estrategias metacognitivas y como estas influyen
positivamente en la comprension de textos (ver Chirilos, 2014; Heit,
2011; Mufoz-Munoz & Ocafa, 2017; Patiio & Restrepo, 2013;
Ramirez, Rossel, & Nazar, 2015). No en vano, en los dltimos afios, la
metacognicion ha sido un término popular en las investigaciones sobre
lectura, ya que hace referencia a como el lector planifica, supervisa y
evalia su propia comprension, es decir, autorregula su proceso lector
(Arias-Gundin, Fidalgo, & Robledo, 2012; Jiménez, 2004; Cerchiaro,
Paba, & Sanchez, 2011; Mason, Meadan-Kaplansky, Hedin, & Taft,
2013; Mendoza, 2007; Ramirez, Rossel, & Nazar, 2015). En este
sentido, a continuacion se revisa en primer lugar, uno de los modelos
teoricos clave en el estudio de la autorregulaciéon como es el propuesto
por Zimmerman (2013), y en segundo lugar, el rol de las estrategias en

la comprensién lectora.

Modelo de Autorregulaciéon de Zimmerman y

Comprension Lectora
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Este define la autorregulacion de manera general como: “e/ grado
en que un alumno tiene un papel activo en el proceso de su propio aprendizaje,
incluyendo como parte de este concepto: la cognicion, la metacognicion, la motivacion,

la conducta y el contexto” (Zimmerman, 2013, p. 138).

Su modelo tedrico se fundamenta en el analisis triddico de
Bandura para analizar y explicar los procesos de autorregulacién que
influyen en el aprendizaje humano (Zimmerman, 2013). En 1989
disen6 un modelo triadico socio-cognitivo de aprendizaje
autorregulado, el cual se ha ido completando a lo largo de los afios. En
el ano 2000, presenté por primera vez el modelo ciclico de fases, el
cual se caracteriza por desarrollar un modelo secuencial en la
autorregulacién, donde los estudiantes autorregulados son aprendices
activos que se implican en varios procesos de autorregulacion como el
establecimiento de metas, la auto observacién y autoevaluacion, y el
uso de estrategias y regulacion de distintas creencias motivacionales
como la autoeficacia. En las ultimas revisiones del modelo
(Zimmerman & Moylan, 2009; Zimmerman, 2013) se han incluido mas
aspectos  cognitivos, metacognitivos y motivacionales de la
autorregulacion. Asi, el modelo establece que los estudiantes regulan
su aprendizaje mediante tres fases ciclicas (ver Figura 1.1).

En la fase inicial o fase de planificacion, el alumno analiza la tarea,

valora su capacidad para realizarla con éxito, establece sus metas y

42



Capitulo 2

planifica. Existen evidencias que indican que una de las mayores
diferencias entre expertos y novatos, es que el tiempo que dedican los
primeros a la planificacién es superior al dedicado por los segundos
(Zimmerman & Kitsantas, 2005). Zimmerman (2008) indica que a
mayor tiempo de planificacion mejores resultados en la tarea. Durante
esta fase, el alumno realiza dos tipos de actividades. Por una parte
analiza las caracteristicas de la tarea lo que le permite hacerse una idea
inicial de lo que debe hacer. Y por otra parte, analiza el valor que la
tarea tiene para s{ mismo, analisis que condiciona el grado de
motivacién y esfuerzo que va a emplear y, por tanto, el grado en que
va a prestar mayor o menor atencion al proceso de realizacion de la
tarea, autorregulandolo. Hay que sefialar el papel que juega la
motivacion en las creencias de auto-eficacia, ya que cuando un alumno
piensa que no es capaz de realizar una tarea se esforzard menos
(Pajares, 2008). Centrandonos en la lectura, durante la fase de
planificacién, hay que tener en cuenta los conocimientos previos, ya
que estos constituyen una base fundamental para construir la nueva
informacién, y los objetivos de la tarea y del lector. El lector es el
encargado de desarrollar un plan de accidon que le ayude a seleccionar
las estrategias mas adecuadas para conseguir sus objetivos, asi como
anticipar las consecuencias de las propias acciones, para llegar a la
comprension del texto. (Millan & Nerba, 2010) Dentro de este
proceso de planificacion lector se incluyen: a) los conocimientos

previos, como requisito basico para la comprension lectora, que son la
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linea base sobre la que se construye y se anade la nueva informacion;
b) los objetivos de la lectura; y, c) el plan de acciéon donde se
seleccionan las estrategias a utilizar de acuerdo con los conocimientos
previos y con los objetivos de lectura (Rios 1991; Samuelstuen &
Bréten, 2005; McNamara, 2011).

La segunda fase, fase de ¢jecucion, se centra en los procesos que
ocurren mientras se realizan las diferentes actividades, asi como, en la
aplicacion de las diferentes estrategias durante la ejecucion
(Zimmerman, 2000). De acuerdo con Zimmerman y Moylan (2009) los
dos principales procesos durante la ejecucion son el autocontrol y la
auto-observacion. ILa autorregulacion esta directamente relacionada
con procesos cognitivos implicados en la construccion del significado
y los procesos metacognitivos de control y solucién de problemas que
van surgiendo durante la lectura (Pintrich, 2000; Pressley &
Afflerbach, 1995). A lo largo de esta fase los alumnos que se implican
en la tarea emplean procesos de autocontrol como la creacién de
imagenes, autoinstrucciones, focalizacién de la atenciéon y buscan
ayuda cuando la necesitan. Ademas un segundo proceso es la auto-
observacion. El alumno es capaz de controlar si la ejecucion es
adecuada y de calidad. Para ello, utiliza estrategias como la

monitorizacion metacognitiva o el auto-recuerdo.
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/ Fase de ejecucion \

Autocontrol
Estrategias especificas de la
Tarea: autoinstrucciones
Creacion de imagenes
Gestion del tiempo
Busqueda de ayuda
Auto-consecuencias
Incentivar el interés

Auto-observacion
Monitorizacion metacognitiva

/Fase de planificacién\

Andlisis de la tarea
Establecimientos de objetivos
Planificacion estratégica

Creencias automotivadoras
Auto-eficacia
Expectativas de resultado
Interés/ valor de la tarea
Orientacion a metas

(& )

¢

/ Fase de auto-reflexién\

Autojuicio
Autoevaluacion
Atribucion causal

Auto-reaccion
Autosatisfaccion/afecto
Inferencia adaptativa/defectiva

(S /

Figura 1.1. Fases y procesos de autorregulacion

Nota. Traducido Zimmerman & Moylan, 2009, p. 299.

Asi, en el ambito de la lectura, mientras el lector esta realizando

la tarea debe preguntarse por su proceso, de esta manera ira

comprobando si son o no adecuadas y efectivas las estrategias que esta

utilizando durante el proceso lector, y si fuera necesario modificarlas.
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Ademas de observar si se estan consiguiendo los objetivos propuestos
en la fase de planificacion, y en el caso de no comprender el texto,
conocer las causas del porqué, sin olvidarse de las caracteristicas del
propio texto (Pressley & Ghatala 1990; Mayoral, Timoneda, & Pérez,
2013). El grado de supervision y autorregulacion del proceso lector
evoluciona con la edad, al tiempo que varian también el tipo de
criterios que usan los sujetos (Schneider & Pressley, 1998; Mateos,
2001). Otro aspecto importante a considerar dentro de este proceso de
supervisién son los conocimientos de que disponen los sujetos, ya que
también, dentro del proceso de supervision se incluye la aproximacion
a los objetivos, detectar los aspectos importantes del texto, la
deteccion de las dificultades en la comprension y la flexibilidad en el
uso de estrategias (Rios 1991; Garcfa et. al, 1998).

Por ultimo, en la fase de auto-reflexion, el alumno valora su trabajo
y trata de explicar las razones de los resultados obtenidos utilizando
procesos como los auto-juicios y las auto-reacciones. En esta tercera
tase el lector debe ser capaz de evaluar tanto el producto como el
proceso de la lectura que ha llevado a cabo. De esta manera se dara
cuenta si ha comprendido o no el texto (producto) y de si las
estrategias utilizadas han sido las mas adecuadas y qué ha sucedido
durante la aplicacion de las mismas. Estas acciones, permiten valorar el
nivel de logro que se ha obtenido durante la lectura. Ademas también

hay que incluir dentro de la evaluacién los resultados obtenidos y la
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evaluacion de las estrategias utilizadas, si han sido efectivas o no
(Barranco, 2008; Escoriza, 2003; Larrafiaga & Yubero, 2015).
Teniendo en cuenta todo lo anterior, parece pertinente conocer
cémo adquieren los estudiantes los procesos de autorregulacion. En
este sentido, Zimmerman desarrollé un modelo socio-cognitivo y
muti-nivel que describe los origenes sociales de los procesos de

autorregulacion. (Ver Tabla 1).

Tabla 2.1

Modelo Socio-Cognitivo de desarrollo de la antorregulacion

Niveles de Vias de regulacion Vias de motivacion
regulacion
1. Observacion Modelado Refuerzo vicario
2. Emulacion Practica guiada y Refuerzo
feedback directo/social
3. Auto-control Practica independiente =~ Auto-refuerzo
y ejecucion
4. Autorregulaciéon  Resultados de la Creencias de auto-
ejecucion eficacia

Nota. Adaptado a partir de Zimmerman (2013), p.140

En este modelo Zimmerman (2013) enfatiza la importancia de
los aspectos sociales para el desarrollo de la autorregulacion. En el
primer nivel el estudiante observa el modelo social, recibiendo un
refuerzo vicario ante la ejecucion. En el nivel de emulacion, el alumno se
aproxima al modelo, emulando un patrén o estilo general. Los

estudiantes pueden mejorar su precisiéon y motivacion si un modelo les
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proporciona gufa, feedback y reforzamiento social. En e/ tercer nivel, de
anto-control, representa la capacidad para usar habilidades y estrategias
independientes y como ejecutarlas. El zltimo nivel esta relacionado con la
antorregnlacion, los estudiantes adaptan sus habilidades a cambios
personales y condiciones contextuales, manteniendo su motivacioén a
partir de las creencias de auto-eficacia. El contar con un modelo
teoérico en torno al proceso de adquisicion de los procesos de
autorregulacion resulta clave a la hora de fundamentar el disefio de
todo programa instruccional dirigido a la mejora de la comprension
lectora del alumno a través de un entrenamiento estratégico en el

alumnado; objetivo que se plantea en el capitulo 6 de esta tesis.

Estrategias de Comprension Lectora

Diferentes estudios han demostrado que los estudiantes con un
dominio de la comprension lectora suelen usar de manera flexible y
eficaz estrategias de comprension lectora, mientras que aquéllos que
presentan dificultades en la comprension de textos no utilizan, o usan
escasas estrategias de comprension y en todo caso de manera inflexible
o ineficaz (Paris, Lipxon, & Wixson, 1983; Paris, Wasik, & Turner,
1991). En este sentido, las tareas de comprension lectora no solamente
deben ir encaminadas a conseguir eficacia y eficiencia en los procesos
de decodificacion y significado de las palabras, sino que deben dar un

paso mas, e integrar estrategias de aprendizaje autorregulado que
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permitan a los escolares una mayor conciencia y control de los
procesos implicados en la comprension de los textos que leen
(Madariaga & Martinez-Villabeita, 2010).

Existen diferentes definiciones del concepto de estrategia, cuya
revision excede los propésitos del presente capitulo. No obstante, de
manera especifica, las estrategias de comprension lectora se pueden
definir como la toma de decisiones sobre la seleccion y uso de
procedimientos de aprendizaje que facilitan una lectura activa,
intencional, autorregulada y competente en funciéon de la meta y las
caracteristicas del material textual (Trabasso & Bouchard, 2002). En
este sentido, las estrategias hacen referencia a habilidades dirigidas de
modo intencional por el lector hacia una meta (Bereiter & Scardamalia,
1989; Paris & Paris, 2007; Paris, Lipson, & Wixson, 1983; Afflebach,
Pearson, & Paris, 2008).

Ya tradicionalmente, tal y como han planteado diferentes
autores se asume que existe una gran diversidad de estrategias
(Monereo, 1990; Nisbet & Shucksmith, 1987; Palincsar & Brown,
1984; Pozo, 1990). Observandose incluso discrepancias en las
diferentes clasificaciones y conceptualizaciones, asi, lo que a veces es
considerado una estrategia de comprension lectora, otras veces es
considerado una técnica. En este sentido, con el fin de aclarar el
campo de estudio, es posible conceptualizar en las estrategias,
estrategias cognitivas para la comprension y estrategias metacognitivas

para la metacomprensién, ambas necesarias y fundamentales en el
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proceso lector estratégico (Dole, Nokes & Drits, 2009). Las estrategias
cognitivas hacen referencia a los procesos dinamicos y constructivos
que el lector pone en marcha de manera consciente e intencional para
construir una representaciéon mental del texto escrito que esta leyendo
(Dole, et al. 2009). Numerosos trabajos recientes han clasificado estas
estrategias priorizando la construccién representacional a partir de los
niveles de procesamiento (Block & Pressley, 2007; Escoriza, 2003; van
Dijk & Kintsch, 1983). Block y Pressley (2007) han elaborado un
modelo de estrategias que integrarfa: i) procesos de comprension para
reconocer y comprender palabras; ii) procesos de comprension para
interpretar frases y parrafos; iif) procesos de comprensiéon para
comprender bien el texto; iv) procesos de comprension para compartir
y usar el conocimiento. Los procesos mencionados anteriormente se
consideran estrategias cuando estin gestionados y supervisados de
manera intencionada por el propio lector, teniendo como proposito la
consecucion de una meta. Por otro lado, las estrategias metacognitivas
relacionadas directamente con la comprension lectora se clasifican en
funcién del momento de uso (Block & Pressley, 2007). Primeramente,
antes de iniciar la lectura, estas ayudan al lector a activar los
conocimientos previos que posee, detectar el tipo de discurso,
determinar la finalidad de la lectura y anticipar o predecir el contenido
textual. Otro tipo de estrategias corresponde a aquéllas utilizadas
durante la lectura, estas facilitan al lector el reconocimiento de las

distintas estructuras textuales, construyendo una representacion mental
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del texto escrito y supervisando todo el proceso de lectura. Y por
ultimo, las estrategias después de la lectura, permiten al lector controlar el
nivel de comprensiéon que ha alcanzado, corrigiendo los diferentes
errores que ha podido haber de comprensién, elaborando una
representacion global y propia del texto escrito y extendiendo el
conocimiento obtenido durante el proceso lector. Todas ellas se pasan

a analizar de forma especifica a continuacion.

Estrategias Previas a la Lectura

Dentro de las estrategias que se pueden utilizar antes de
comenzar a leer podemos destacar cuatro acciones importantes:
determinar el género discursivo al que nos enfrentamos, determinar la
finalidad de su lectura, activar los conocimientos previos y generar
preguntas que podran ser respondidas y comprobadas con la lectura
del texto. En definitiva, predecir diferentes aspectos sobre el texto que
se va a leer (Gutiérrez-Braojos & Salmerdn, 2012).

En cuanto a determinar el género discursivo, los textos se
pueden clasificar en narrativos, descriptivos y expositivos (Brewer,
1980). Ser capaz de conocer las caracteristicas y estructuras textuales,
ayuda al lector a organizar la informacién textual que se presente
durante la lectura (Sanchez, 1998). Identificar y determinar
previamente esta estructura, permite al lector predecir el tipo de

informacioén que pretende ser comunicada (Kintsch, 1998; van Dijk &
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Kintsch, 1983). Por lo tanto, es importante que los estudiantes
desarrollen capacidades para detectar el tipo de texto que van a leer y
qué tipo de informacién esperan, esto facilitara la planificacién y
organizacién de la informacion en base a la estructura de un discurso
concreto.

Ademas de identificar la finalidad del género, para leer de
manera estratégica los escolares deben comprender que tanto su
atencion como las estrategias a emplear no siempre perseguirin un
mismo objetivo, independientemente del género discursivo (Schmitt &
Baumann, 1990). Por ello, cada estudiante debe ser consciente de qué
quiere alcanzar con la lectura del texto, cual es su meta u objetivo, y en
tuncién de ello organizar y planificar la informacién que se le presente.
En algunas ocasiones, los escolares leeran un texto para detectar un
informacion relevante e integrarla con otra, o para tener una vision
mas general del texto o mas especificas. Por tanto, es importante que
los lectores sepan cuales son las caracteristicas de la demanda en una
tarea determinada de lectura y sean capaces de responder a cuestiones
como, ¢Para qué leo? ¢Quién lo escribe y para qué? ¢Qué finalidad
tiene el discurso?

Por otra parte, la importancia de reconocer y activar los
conocimientos previos se origina a partir de la teoria de los esquemas
(Leahey & Harris, 1998). Se puede definir un esquema como la
estructura general del conocimiento del lector que sirve para

seleccionar y organizar la nueva informacién en un marco
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significativo e integrado (Mayer, 2002). Un esquema influye en el
resultado y proceso de cémo pensamos la nueva informaciéon y cémo
somos capaces de recuperar la informacién antigua de la memoria
(Leahey & Harris, 1998). También hay que tener en cuenta que si
partimos de una concepcion del proceso lector como un proceso
simultaneo de extracciéon y construccion de significado del lenguaje
escrito, que es posible a través de la transaccion entre las experiencias y
conocimientos del lector con el texto escrito, es logico pensar que la
construccion representacional del texto esta en funcién de la calidad de
los conocimientos previos que el lector activa durante la actividad
(Bruning, Schraw, & Bronning, 2002). Diferentes estudios han
demostrado la gran influencia que tiene el conocimiento previo en los
procesos de comprension lectora, gracias a ellos se pueden realizar
predicciones e inferencias (Pefia, 2000; Garcifa-Dussan, 2014
Llamazares, 2015). Para la activacion de este conocimiento previo, los
estudiantes pueden realizar preguntas como por ejemplo (Qué
conozco sobre la tematica del texto? ;Cémo puedo relacionar este
texto con otros que ya he leido?

Predecir y reflexionar sobre la informacién textual es una
estrategia directamente relacionada con la anterior, la cual facilita la
comprension lectora. Los alumnos pueden hacerse preguntas vy
predecir sobre qué le sucedera a un personaje, a partir del titulo y las
ilustraciones. La activacion de los conocimientos previos influira

directamente en las predicciones que realicen los escolares (Leahey &
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Harris,1998). En este sentido, es fundamental ensefar a los nifios a
activar sus conocimientos previos relacionados con el texto. De la
misma manera, provocar que los escolares generen preguntas de las
que les gustarfa obtener respuesta facilita la comprensién lectora
(Taboada, 20006). Realizar predicciones o inferencias facilita una mayor
implicaciéon por parte del lector durante la lectura, mejorando el
rendimiento  en  comprensiéon  lectora y el  recuerdo,
independientemente de que estas acciones previas a la lectura se

realicen correcta o incorrectamente (Schmitt & Baumann, 1990).

Estrategias Durante la Lectura

Las estrategias durante la lectura son importantes, ya que
ayudan a representar mentalmente el texto escrito que se esta leyendo,
asi como ir supervisando dicho proceso. Para ello, es crucial el uso de
estrategias para realizar con efectividad procesos de reconocimiento de
palabras, interpretacién de frases y parrafos, comprension del texto y
supervisiéon de dicha comprension (Block & Pressley 2007). El sentido
de estas es permitir al lector resolver problemas locales, globales y de
integraciéon en la comprension lectora (Sanchez, 1998). Palincsar y
Brown (1984) presentan algunas como: responder a preguntas se
plantearon al inicio del texto y generar otras nuevas que vayan
apareciendo; identificar palabras que necesitan ser aclaradas, es decir, la

estrategia de clarificacion; parafrasear y resumir entidades textuales y

54



Capitulo 2

realizar nuevas inferencias y predicciones, asi como la evaluacion de las
predicciones previas a la lectura. Ademas de las estrategias presentadas
anteriormente, algunos trabajos incluyen el uso de otras estrategias
como la de usar representaciones visuales mentales de los textos (Kim,
Vaughn, Wanzek, & Wei, 2004), y los procesos memoristicos (Pearson
& Fielding, 1991). A continuacién, se pasa a analizar las estrategias
propuestas por Palincsar y Brown (1984, 1997), al ser éstas las
utilizadas en esta investigacion.

En primer lugar, es importante identificar palabras que
necesitan ser aclaradas, es decir, utilizar la estrategia de clarificacion.
Los lectores noveles precisan de cierta efectividad en los procesos de
reconocimiento de patrones visuales, decodificaciéon... que no limiten
la memoria operativa (Anderson & Freebody, 1981), en este punto
hacemos referencia a aquellas estrategias que podrian facilitar al lector
el acceso al significado de palabras clave para la comprension lectora
(Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004; Seigneuric & Ehrilch, 2005). El
reconocimiento y comprension de palabras estan relacionados con la
capacidad que presentan los estudiantes para reconocer la informacion
visual y fonoldgica para recuperar informacion de la memoria a largo
plazo. En este sentido, diversos estudios sobre comprension lectora
sefialan que la amplitud y familiaridad del lector respecto al
vocabulario comprendido en el texto, son aspectos cruciales en la
comprension del mismo (Beck & McKeown, 2007; Cain, Oakhill, &
Lemmon, 2004; Seigneuric & Ehrilch, 2005). Por ello, es muy
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importante que los estudiantes conozcan las habilidades y manejo del
diccionario. En los primeros cursos de Educaciéon Primaria deben
aprender a construir un diccionario propio que recoja definiciones de
la palabras que utilizan, informacién contextual relacionada con cada
nueva palabra, ejemplos, sinénimos y palabras relacionadas
semanticamente (Blachowicz & Fischer, 2007; Coyne, McCoach,
Loftus, Zipoli, Kapp, 2009; Silverman, 2007). El vocabulario es un
aspecto importante que hay que tener en cuenta a la hora de
comprender un texto, por ello también se les puede instruir a detectar
tallos de comprension, y cuando sea necesario, se les puede instruir a
usar la estrategia de pistas contextuales para acceder al significado
léxico. También, las estrategias basadas en el analisis morfologico,
como la identificacién de morfemas y lexemas, ayudaran al lector a
acceder al significado de las palabras (Bruning, Schraw, & Ronning,
2002; Nagy, Diakidoy, & Anderson, 1993; Qian & Schedl, 2004). En
definitiva, la mejora del vocabulario es crucial, pero también se puede
ayudar e instruir a los lectores noveles a utilizar estrategias que les
permitan usar el contexto o la morfologia para deducir el significado
de las palabras.

En segundo lugar, releer, parafrasear y resumir entidades
textuales son otro tipo de estrategias propuestas por estos autores.
Releer es una estrategia simple pero a la vez eficaz. Releer una parte de
un texto cuando no se ha entendido bien, ayuda al estudiante a ser

consciente de la existencia de algin fallo en la comprension. Esta
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estrategia es muy adecuada ya que en algunas ocasiones las dificultades
en la comprension obedecen a pérdidas de atenciéon o saltos entre
lineas.

El parafraseo es una estrategia util para comprender aquella
informaciéon compleja para el lector; decir esa informacién con sus
propias palabras, con el proposito de simplificarla, facilita su retencion
y procesos de vinculacién con proposiciones previas o posteriores
(Sanchez, 1998).

El resumen por su parte, condiciona un mayor desarrollo
cognitivo que las estrategias anteriores. Gracias a este, el escolar
selecciona, generaliza e integra toda la informacién en un conjunto de
proposiciones, que le ayudan a comprender (Sanchez, 1998).

Las representaciones visuales son estrategias graficas que deben
utilizarse con los lectores mas jovenes por varias razones: les induce y
entrena en la utilizacién de representaciones mentales visuales, en lugar
de aspectos mas abstractos y complicados para ellos como pueden ser
palabras, y ello les permite sintetizar informacién en la memoria
operativa; también facilita al estudiante a establecer relaciones entre
ideas y conceptos; se mejora la calidad de la memoria explicita y el uso
de esa informacién. Las representaciones mentales visuales estan
estrechamente vinculadas con la eficacia en la comprension lectora
(Kim, Vaughn, Wanzek, & Wei, 2004).

También hay que tener en cuenta que la comprensiéon lectora

esta supeditada a la calidad de los procesos inferenciales (Anderson &
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Pearson, 1984; Cain & Oakhill, 1999; Cain, Oakhill, Barnes, & Brian,
2007; Dewitz, Carr, & Patberg, 1987). Las inferencias ayudan en la
comprension lectora en dos procesos importantes: gracias a ellas se
establecen conexiones entre el conocimiento previo y el texto; y
permiten al lector completar informacién explicita omitida en el texto
pero necesaria para obtener una representacion mental dela estructura
global mas elaborada. Existen numerosos estudios que demuestran que
el uso de interrogaciones ayudan a clarificar aspectos textuales,
facilitando la comprension lectora y el uso de inferencias (Israel, 2007,
Woloshyn, Paivio, & Pressley, 1994; Wood, Pressley & Winne, 1990).
Pero no toda la informacién que presenta un texto es
importante. Algunas ideas son principales, otras secundarias y otras
irrelevantes. Por ello, los estudiantes deben aprender a seleccionar
aquella informacion relevante o que se exija en las diferentes
actividades de lectura. Este proceso les facilitara relacionar un

conjunto de proposiciones claves y construir una representacion global

del texto (Escoriza, 2003; Israel, 2007; Kintsch, 1998).
Estrategias Después de la Lectura

Las estrategias que se utilizan después de la lectura pueden ser
variadas, pero todas ellas persiguen una finalidad concreta como es la
revision del proceso lector y la consciencia del nivel de comprension

alcanzado. Es aqui donde se debe ensefar a los escolares a revisar las
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preguntas, inferencias y predicciones que han realizado antes y durante
el proceso lector, utilizando para ello toda la informacion del texto.
También es importante que aprendan a constatar su grado de
satisfaccion con el objetivo que se plantearon antes de comenzar la
lectura y reflexionar sobre el nivel de comprensiéon que han alcanzado
(Gutierrez-Braojos & Salmerén, 2012).

Otra estrategia es aquélla dirigida a elaborar un representacion
global del texto, como por ejemplo los resumenes. El lector debe usar
estrategias que le faciliten crear una idea global del texto, mediante
representaciones visuales, resimenes completos y jerarquizados o
sintesis (Schmitt & Baumann, 1990). Como se ha sefalado, el uso de
representaciones visuales mentales de textos, como estrategia, ayuda en
la comprensiéon textual y facilita los procesos memoristicos. Es
adecuado que los estudiantes representen la informacion global textual
en una o varias ilustraciones. Una de las estrategias mas utilizadas en
las aulas y que ayuda en la construccién global de representacion
mental son los resimenes. Pero tampoco nos podemos olvidar de los
esquemas y mapas conceptuales (Novak, 2002), los cuales son
estrategias muy valiosas a la hora de organizar y conectar la
informacién (Escoriza, 2003) .

Una ultima estrategia estda relacionada con una finalidad
comunicativa. Muchas veces se obvia la finalidad comunicativa,
centrandose principalmente en la expresiva. Por ello, es crucial ayudar

y permitir a los estudiantes que dialoguen, discutan y hablen con sus
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compafieros sobre la visiéon que tienen del texto que han leido. Esto
ayuda a los escolares a comprobar por si mismos hasta qué punto han
comprendido la historia, aclarar dudas con sus propios compafieros,
internalizar  dialogos intersubjetivos que operen a modo de
herramienta autorreguladora, en definitiva, a convertirse en sujetos y
lectores competentes (Salmerén, Rodriguez, & Gutierrez-Braojos,
2009).

A modo de sintesis, en la siguiente tabla (ver Tabla 2) se
presenta una sintesis de las estrategias de comprension lectora de
naturaleza metacognitiva revisadas, atendiendo a los tres momentos en
los que se divide el proceso lector, antes, durante y después de la
lectura, asi como citas de las evidencias empiricas que han apoyado

empiricamente su efectividad.

Tabla 2.2

Sintesis de estrategias de comprension lectora y estudios que corroboran su

¢ficacia.
Momento Estrategias Estudios
- Prediccion -Pefia (2000)
Antes de la lectura = - Interrogacion -Bruning, Schraw,
- Inferencias &
Bronning (2002.)

-Garcia-Dussan
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-Interrogacion
Durante la lectura | -Clarificacion
-Parafraseo

-Releer

-Resumir
Después de la lectura = -Interrogacion
-Esquemas

-Mapas
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(2014)

-Ripoll & Aguado
(2014)

-Llamazares

(2015)

-Wood, Pressley
& Winne (1990)
-Woloshyn,
Paivio, & -
Pressley (1994)
-Cain, Oakhill, &

Lemmon (2004)
- Seigneuric &
Ehrilch (2005)

-Block & Pressley
(2007)

-Israel (2007)
-Novak (2002)

- Smolkin &
Donovan (2002)

-Escoriza (2003)
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conceptuales -Gutierrez-
Braojos &
Salmerén (2012)

Discusion y Conclusiones

El objetivo de este capitulo ha sido establecer un marco teérico
y conceptual a partir del cual se fundamenten los estudios empiricos
constitutivos de esta tesis doctoral. Para ello, a partir del analisis de la
conceptualizaciéon de la comprension lectora, y la revision de los
diferentes modelos teéricos explicativos de ésta, asi como, del papel de
la metacognicion, y en especial la autorregulacion y las estrategias de
comprension lectora es posible establecer las siguientes conclusiones.

En primer lugar, a nivel conceptual, la perspectiva actual en
comprension lectora es la constructivista, en la cual se fundamenta
toda esta tesis. La comprension lectora no se reduce a una simple
decodificacion del mensaje escrito, sino que es necesaria una
construccion activa por parte del sujeto en la que se utilicen una serie
de estrategias que le ayuden a interpretar el mensaje escrito (Vallés,
2005). Pero estas estrategias cognitivas y metacognitivas no se
adquieren de forma automatica, si no que debe existir una instruccioén

directa y eficaz del alumnado (Block, 2000; Taylor, Pearson, Clark, &
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Wolpole, 1999; Van Keer & Verhaeghe, 2005), considerando aquellas
que sean mas eficaces, aspecto que se tratara en el capitulo 3. Este
hecho, fundamenta el anilisis realizado en la presente tesis del
tratamiento didactico y curricular que se da de la comprension lectora
a través de los libros de texto (objeto capitulo 4), el interés de
conocer cual es el conocimiento estratégico de la lectura que presenta
el alumnado de educaciéon primaria y ESO, con la finalidad de
encontrar posibles lagunas y limites de conocimiento que puedan
explicar el bajo rendimiento de nuestro alumnado en este 4rea (objeto
del capitulo 5), y por ultimo, la necesidad de wvalidar enfoques
instruccionales dirigidos a la mejora de la comprension lectora del
alumnado del dltimo ciclo de Educaciéon Primaria a través de un
entrenamiento estratégico (objeto capitulo 06).

En segundo lugar, partiendo de una revision de los diferentes
modelos tedricos de la comprension lectora, la presente tesis asume el
modelo constructivista e integrador de Van Dijk y Kintsch (1983) para
explicar el procesamiento cognitivo subyacente a la construccion del
modelo de situacion que denota una comprension profunda del texto.
Es imprescindible partir del conocimiento previo sobre los procesos
cognitivos subyacentes en la comprension lectora, con el fin de
fundamentar unos métodos de instrucciéon que favorezcan su dominio
y unas estrategias que se encaminen al logro de los diferentes niveles
de procesamiento lector, con el fin de favorecer una comprension

profunda del texto, aspectos que justificaran el disefio y desarrollo
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realizado a nivel instruccional en la presente tesis (capitulo 6). Desde
este marco téorico (Kintsch, 1998; Kintsch & Rawson, 2005; Van Dijk
& Kintsch, 1983), tal como se ha analizado en profundidad en el
presente  capitulo, se diferencian dos tipos de procesos
interdependientes: los procesos de bajo nivel cognitivo, implicados en
el reconocimiento o identificacién de la palabra escrita; y los procesos
de alto nivel cognitivo, que estan directamente relacionados con la
comprension profunda del texto.

De tal forma que en la actualidad existe un consenso general en
relacién a la adquisicion de una verdadera comprension lectora, la cual
va mis alli del dominio de las habilidades de reconocimiento de
palabras (Snowling & Hulme, 2005) o fluidez lectora, siendo necesario
la construccion de un modelo de situacion. Se considera este modelo
relevante y fundamental para el desarrollo de esta tesis porque en €l se
entiende que la comprension es un proceso estratégico durante el cual
los alumnos deben ser capaces de detectar y solucionar los problemas
de comprensiéon que se puedan generar en los distintos niveles del
proceso de comprension lectora (Quintero, 1998) centrandose los
estudios de la comprensiéri lectora desarrollados en la presente tesis
doctoral en los procesos de alto nivel cognitivo, que tienen que ver
con la comprension profunda del texto.

En tercer lugar, se han revisado los procesos metacognitivos
involucrados en la comprension lectora. El componente metacognitivo

juega un papel fundamental en la comprension lectora, ya que estos
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ayudan a controlar los propios procesos de pensamiento. Se han
destacado dos componentes claves que ayudan a regular la
comprension lectora: el conocimiento del propésito de la lectura (para
qué se lee) y la autorregulacién de la actividad mental para lograr ese
objetivo (cémo se debe leer). Ademas, numerosos estudios han
demostrado la importancia que tienen los procesos y estrategias
metacognitivas y cémo estas influyen de manera positiva en la
comprension textual (Chirilos, 2014 ; Heit, 2011; Mufioz-Munoz &
Ocana, 2017; Patifio & Restrepo, 2013; Ramirez, Rossel & Nazar,
2015); de ahi la importancia de conocer el conocimiento estratégico del
alumnado (capitulo 5) y validar enfoques instruccionales dirigidos al
logro de un dominio estratégico del proceso lector (capitulo 06).
Tomando como referencia el componente metacognitivo, tampoco
nos podemos olvidar de los procesos de autorregulacion, es decir,
todos aquellos pensamientos, sentimientos y acciones que el lector
pone en marcha para lograr que la lectura sea eficaz (Schunk &
Zimmerman, 2007). De este modo, se ha tomado como referente
también el modelo de autorregulaciéon de Zimmerman (2013) y como
este influye en los procesos de comprension lectora (objeto capitulo
0). Por lo tanto, es necesario un dominio de caracter estratégico y
autorregulado de los procesos implicados en la comprension que
conlleve a una comprension profunda del texto (modelo de situacion).
Como consecuencia, parece necesario asumir explicitamente el

entrenamiento de estrategias de comprensidn lectora y habilidades de
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autorregulacién, ambos aspectos analizados a lo largo del desarrollo de
esta tesis.

En cuarto lugar, se han analizado la importancia que presentan
las estrategias de comprension lectora, y como estas influyen de
manera significativa en la comprension de textos. La instruccion de
estrategias para la lectura a nivel internacional ha tenido avances muy
notables en cuanto al tipo de procedimientos instruccionales que han
demostrado su efectividad y que parten de la induccién de estrategias
a través de una instruccion consistente en dar la suficiente informacion
al aprendiz sobre el significado y la utilidad de las estrategias y sus
actividades cognitivas, en modelar la ejecucion de las estrategias y por
ultimo en dar retroalimentacién a la ejecucion del aprendiz apoyados
con sistemas de monitoreo (Rizo, 2004). Ademas se han encontrado
multiples estudios que demuestran que la enseflanza de estrategias
lectoras es eficaz como Block y Duffy (2008), Palincsar y Brown
(1984), Pressley (2000, 2005), Pressley y Harris (1990), asi como
también Williams (2002). El uso de estrategias de comprension
permite a los lectores ser auténomos y los hace capaces de enfrentarse
a distintos tipos de textos (Solé, 2001). Asi pues, existen evidencias
empiricas acerca de la efectividad de la instruccién en estrategias de
comprension (Pressley & Harris, 1990; Swanson, Hoskyn, & Lee,
1999), pero una escasez de estudios que se centren en el momento de
utilizaciéon de las mismas, es decir, antes, durante y después de la

lectura. De ahi, la importancia de analizar qué se esta haciendo a nivel
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educativo en comprension lectora respecto al momento de utilizacion
de las estrategias, cuestiéon a la que se pretende responder en uno de
los estudios de esta tesis. Se espera aportar informacion sobre aquellas
estrategias que tienen una alto valor predictivo en la comprension
lectora, habiéndose constatado que en estudios anteriores la estrategia
que mas se ha empleado ha sido el resumen (Ripoll & Aguado 2014),
que ya habia sido identificada como estrategia con una firme base

cientifica (NRP, 2000).

Una vez presentado y analizado el marco tedrico y conceptual
en el que se fundamenta la presente tesis doctoral, en el siguiente
capitulo  se analiza en profundidad el ambito cientifico de la
comprension lectora, si bien desde una perspectiva instruccional, a
partir de la revision de diferentes modelos y programas especificos en
instruccién para la mejora de la comprension lectora validados a nivel
empirico, asi como, una revision empirica sobre el analisis
componencial de los diferentes modelos de instruccion e intervencion
estratégica de comprension lectora cuya eficacia se ha wvalidado

cientificamente.
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La Instrucciéon en Comprension Lectora 3

Introduccion

En el capitulo anterior se ha fundamentado tedrica vy
empiricamente el papel relevante que el dominio estratégico y
autorregulado de los procesos de alto nivel cognitivo de la
comprension lectora juega en el proceso de lectura y su logro,
incidiendo por lo tanto, en el desarrollo de una auténtica competencia
lectora. Si a esta realidad se une el hecho de que el componente
metacognitivo no se desarrolla de modo espontaneo en todo el
alumno (Hartman, 2001), siendo necesaria una instruccion explicita
que garantice la adquisicion de un dominio metacognitivo, estratégico
y autorregulado del proceso de comprensién lectora en todo el
alumnado; entonces surge el interés y la importancia de los objetivos
tijados en el presente capitulo.

El primer objetivo se centra en analizar los modelos o
programas instruccionales que se han validado empiricamente en el
ambito de la comprension lectora, para el desarrollo de un dominio
estratégico y autorregulado de los procesos de comprension lectora, y
por ende, para la mejora de la competencia lectora del alumnado. Para

ello se realiza un analisis de: sus fundamentos tedricos, sus principales
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caracteristicas, las técnicas y procedimientos de instruccién que
utilizan, asi como, los resultados que se derivan de su aplicaciéon.

A partir de esta revision empirica previa, y en base a la
complejidad y a la naturaleza multicomponente inherente a los
enfoques instruccionales de caracter estratégico y autorregulado (De la
Paz, 2007), se plantea el segundo objetivo de este capitulo, centrado en
el analisis componencial de los diferentes enfoques instruccionales de
caracter estratégico y autorregulado para la mejora de la comprension
lectora; lo que permitira ofrecer cierta luz en torno a qué componentes
o elementos resultan clave para la eficacia de este enfoque
instruccional.

En definitiva, ambos objetivos serviran de justificaciéon y
fundamentacién para el objetivo de estudio y el disefio instruccional
que se presenta en el capitulo séptimo de esta tesis doctoral. Se parte,
por lo tanto, de una revision internacional de investigaciones empiricas
y articulos cientificos y del estudio de los principales enfoques
instruccionales utilizados para el desarrollo del dominio estratégico y

autorregulado en la comprension lectora.

Modelos y Programas Instruccionales Validados

para la mejora de la Comprension Lectora
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Este apartado recoge una revision de los principales enfoques
instruccionales seguidos para el logro de un dominio estratégico y
autorregulado de la comprension lectora.

Se analizan un total de diez ~modelos/programas
instruccionales, que son: el wodelo de estrategias de comprension lectora de
Pearson y Gallagher, el Modelo de Orientacion hacia la 1ectura (Concept
Oriented Reading Instruction: CORI) de Guthrie et al., el Modelo de
Estrategias Colaborativas de 1.ectura (Collaborative Strategic Reading: CSR) de
Kligner, Vaughm y Schumm, el Modelo de Informacion de Estrategias hacia
el Aprendizaje  (Informed Strategies for learning :IS1.) de Cross y Paris, el
Modelo de  Estrategias Comunicativas de Lectura (Communicative Reading
Strategies : CRS) de Martino y colaboradores, el Modelo de estrategias de
aprendizaje asistida por pares de Fuchs y Fuchs y colaboradores, el
Programa Pensar antes, durante y después de la lectura (Thinking before reading,
think While reading, think After reading : TW.A) de Mason, el Modelo de
Relacion ~ Pregunta/Respuesta — (Question  Answer  Relatioship: QAR) de
Raphael, Ezell, Hunsicker y Quinque, el modelo de Enseiianza Reciproca
de Brown et al. y por dltimo, el modelo de estrategias transaccionales o
Students Achievement Independent Learning de Pressley Gaskins, Solic y
Collins.

En cada uno de ellos se realiza una revision de sus fundamentos
teéricos y sus principales caracteristicas; asi como un analisis de la
secuencia instructiva o proceso Instruccional que siguen en su
aplicacién, prestando especial atenciéon a las diferentes técnicas y

procedimientos de intervencion utilizados, etc. Por dltimo, se presenta
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un analisis de diferentes estudios empiricos que han seguido dichos
enfoques instruccionales, lo que pretende dar muestra de su eficacia y
de los logros alcanzados como resultado de su aplicacion en diferentes
muestras y contextos, asi como posibles lagunas y limitaciones en su

estudio.

Modelo de Estrategias de Comprension Lectora

Uno de los primeros modelos instruccionales explicativos del
rol docente en la instruccion de la comprension lectora es el
desarrollado por Pearson y Gallagher (Pearson, 2009). La finalidad
principal de este modelo, es la instruccion de diferentes estrategias que
ayuden a mejorar la comprension lectora. Segun dichos autores, el
docente presenta un rol dinamico que se desarrolla en tres fases (ver
Figura 3.1.). Durante la primera fase los docentes tienen toda la
responsabilidad de la ejecucién de la tarea realizando una instruccion
directa; con una ensefanza por modelado que facilita que los alumnos
aprendan qué, como, cuando y por qué usar dichas estrategias de
aprendizaje. En la segunda fase, el docente desarrolla una practica
guiada, con el andamiaje adecuado, facilitando la responsabilidad
compartida. Finalmente, en una tercera fase, promueve procesos de
participacion y facilitacion para que el escolar vaya adquiriendo
progresivamente mayor responsabilidad y un rol mas activo y
auténomo en su aprendizaje.

Dichas fases requeridas en la enseflanza de estrategias que,
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pueden ser vinculadas a niveles de dominio y autonomia en el uso de
estrategias (Israel, 2007). En la primera fase los estudiantes no son
capaces aun de usar de manera espontanea las estrategias, por lo que el
docente debe introducir la estrategia y, mediante la ensefianza directa y
modelado a través de la lectura y el pensamiento en voz alta, explicitar
qué, como y cuando y por qué usar estrategias en una variedad de
situaciones. En la segunda fase, tras un ndmero considerable de
experiencias practicas, el escolar es capaz de usar estrategias con
practica guiada o con andamios disefiados al efecto; también es
adecuado wusar el aprendizaje cooperativo para promover el uso
espontaneo y auténomo en los escolares. En la tercera fase, los
escolares usan de manera espontanea las estrategias y comienzan a
desarrollar habilidades metacognitivas, por lo tanto la labor del
docente es ofrecer mas situaciones de aprendizaje y promover una
mayor responsabilidad sobre la realizacion de la tarea en los escolares.
Las principales estrategias que se trabajan en este modelo son la
autorregulaciéon, el pensamiento en voz alta, las habilidades
metacognitivas y el aprendizaje cooperativo. Estudios recientes
llevados a cabo en los ultimos cursos de Educaciéon Primaria (Citlati,
Flores, Castafieda & Garcia , 2011; Gayo et. Al, 2014; Méndez, 2010)
han demostrado un aumento significativo en la mejora de la
comprension lectora. También Hudson y colaboradores (2013)
estudiaron la eficacia de la utilizacién de estrategias de comprension
lectora en alumnos de primeros cursos de Educacion Primaria, dando

lugar a resultados positivos en cuanto a la mejora de la comprension
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lectora pero en menor medida que en cursos mas avanzados.

100* -

Regién de responsabilidad compartida

Andarmiaje

o*

r-

' porcentaje de responsabilidad

Fignra 3.1. Modelo de Estrategias de Comprension. Tomado de
Pearson, 2009.

Modelo de Orientacion hacia la Lectura (Concept Oriented

Reading Instruction: CORI)

Este modelo instruccional de ensefanza-aprendizaje de la
comprension lectora surgié en 1996 gracias a autores como Guthrie et
al. La finalidad principal de este modelo es mejorar el compromiso de
los estudiantes en el proceso de lectura.

Un aspecto muy interesante de este modelo es que no solo
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incluye un componente de motivacion, sino que este componente estd
fundamentado en un modelo de motivaciéon que se ha disefiado
pensando en la practica y en las clases durante el proceso lector. Es un
concepto central en este modelo, donde la motivacion intrinseca y las
estrategias lectoras influyen en la adquisicion del conocimiento y la
comprension lectora. Las bases del programa CORI se fundamenta en
que existe un tema en el que se debe profundizar; después se realiza
una interaccion con el mundo real; se utilizan libros (no de texto) en
combinacién con laminas o materiales multimedia. Se emplean textos
con niveles de dificultad variados y textos de la literatura o del folklore
que estén relacionados con el tema de estudio; a continuacion se lleva
a cabo la autodireccion, es decir, los estudiantes tienen oportunidades
de tomar decisiones acerca de su trabajo como elegir los libros o los
medios de los que obtener informacion, o la forma de expresar lo que
han aprendido (exposicién, poster, ensayo); los estudiantes participan
y colaboran en distintos tipos de agrupaciones como parejas, pequefios
grupos o asambleas.; estos aprenden una serie de estrategias, se ensefia
a los estudiantes estrategias para la comprension y el aprendizaje como
el uso de conocimientos previos, busqueda de informacion,
comprension de textos informativos, comprension de textos literarios,
uso de organizadores graficos y autosupervision. También se ensefian
estrategias de expresion escrita como la lluvia de ideas, hacer planes,
revisiones y borradores. Las estrategias se ensefian mediante el modelo
que dan el profesor y los compafieros, la discusion en pequefios

grupos, la practica guiada y la practica autbnoma; es importante que los
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estudiantes se

sientan creadores de contenidos, de modo que se dedica bastante
tiempo en clase a pensar, planear, escribir y revisar. Los textos y otros
materiales y las actividades estan conectados de modo que los alumnos
perciban una relaciéon entre los textos, las estrategias para su
comprension y el mundo real.

El modelo CORI presenta cuatro fases: observar y personalizar,
buscar y localizar, comprender e integrar y comunicar a los demas.
Cuando se utiliza el CORI, el profesor selecciona un tema para trabajar
durante un periodo de tiempo largo (trimestre). Se comienza
realizando  una  observacién  previa, una manipulacién vy
experimentacion del tema que se esté trabajando. En cada una de las
actividades propuestas, los alumnos realizan sus propias preguntas, y a
partir de ellas, eligen los temas que quieren trabajar de manera mas
especifica y de manera colaborativa con otros compafieros.

El profesor ayuda a sus alumnos a utilizar la biblioteca y a
localizar informacion en los textos, les ensefia a integrar informacion
de distintas fuentes, y presenta otros textos como cuentos, novelas o
poemas relacionados con el tema de estudio. Cuando los alumnos van
adquiriendo conocimientos sobre el tema resulta mas facil que hablen,
escriban y quieran compartir sus conocimientos con sus compaferos y
con adultos. Se puede hacer de distintas formas (posters, cuadernos de
trabajo, videos o presentaciones multimedia).

La eficacia del programa CORI ha sido analizada en diferentes
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ocasiones, tanto por sus autores en el meta-analisis que realizaron de
once estudios en los cuales se utiliz6 (Guthrie, McRae, & Klauda,
2007), como por la comparaciéon que de ¢l se ha realizado frente a
otros programas relacionados con la compresion lectora (Liang &
Dole, 2006); corroborandose en todos los casos la efectividad de este
programa, para la mejora de la comprension lectora, e incluso

observandose una transferencia de sus resultados (Guthrie et al., 1998).

Modelo de Estrategias Colaborativas hacia la Lectura

(Collaborative Strategic Reading)

Se trata de un programa de instruccion que facilita a los
estudiantes la internalizacién de estrategias cognitivas y metacognitivas
en tareas de comprension lectora a través del trabajo en grupos
colaborativos de 4 o 5 estudiantes. Sus impulsores fueron Kligner,
Vaughm & Schumm, 1998).

El programa presenta una serie de estrategias: la vista previa,
con la cual se pretende explorar el texto durante un par de minutos,
activar los conocimientos previos y realizar predicciones; las estrategia
“clic y clac”, clic hace referencia a las partes del texto que el lector
comprende y clac aquellas palabras o frases que no es capaz de
comprender. Esta estrategia pretende que los estudiantes monitoricen
su comprension y detecten errores a la hora de comprender que
después puedan solucionar. Otra estrategia utilizada es la obtenciéon de

la esencia del texto, es decir, los estudiantes deben elaborar con sus
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propias palabras los aspectos mas relevantes del texto, para asi
asegurarse de que lo han comprendido y favorecer la memorizacién de
estrategias lectoras. Y por ultimo, otra estrategia es la conclusion, los
estudiantes deben elaborar sus propias conclusiones sobre el texto
leido a partir de cuestiones sobre ideas relevantes del texto, con el
objetivo de afianzar la comprensiéon, el conocimiento y la
memorizacion.

Este programa presenta tres momentos o fases: antes de la
lectura (vista previa), durante la lectura (clic y clac y obtencién de las
ideas principales), y después de la lectura (conclusiones). Finalmente, y
una vez que los estudiantes hayan adquirido cierta competencia en las
estrategias, se les introduce en grupos de aprendizaje cooperativos,
adoptando diferentes roles: lider, detector de errores de comprension,
locutor, alentador, periodista, supervisor del tiempo, etc.

La utilizacién de este modelo de estrategias colaborativas se ha
comprobado en varios estudios (Klingner et. Al, 1998, 2004, 2010;
Klingner & Vaughn, 1999) llevados a cabo en los ultimos cursos de
Educacion Primaria (4°,5° y 6° de Primaria), dando lugar a un
incremento de la comprension lectora del alumnado que recibié este

tipo de instruccién de estrategias colaborativas.

Modelo de Informacién de Estrategias hacia el Aprendizaje

(Informed Strategies for learning: ISL)

Se trata de un programa dirigido a fomentar la conciencia
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metacognitiva de la comprensiéon lectora, en cuanto a conocimiento
declarativo, procedimental y condicional. Ademas, de ensefiar de
manera explicita sobre cémo evaluar, planificar y regular la propia
comprension. Este programa surgié en 1998 de la mano de Cross &
Parts.

Es un programa desarrollado con nifios de los primeros cursos
de Educaciéon Primaria a través de una instruccion directa. Este
programa esta formado por 20 médulos que ayudan a los estudiantes a
aprender a: planificarse para la lectura, construir el significado, razonar
mientras leen y monitorizar su comprension. En todos estos modulos,
se realiza una enseflanza directa y el uso de metaforas con una funcion
mnemotécnica, cuyo objetivo es que los estudiantes aprendan el
conocimiento  declarativo, procedimental y condicional sobre
diferentes estrategias implicadas en el proceso lector.

La responsabilidad sobre el uso de las diferentes estrategias de
comprension lectora va siendo progresiva, delegando de manera
gradual la responsabilidad de la tarea de comprension del profesor, en
los alumnos. Las principales estrategias que se desarrollan son la
interrogacion, el resumen, la construccion de graficos, la evaluacion y
la revision.

Tras la aplicacion de este programa, se evidenciaron resultados
positivos en la comprension lectora del alumnado. Aumenté la
conciencia lectora y la efectividad del uso de las estrategias de
comprension lectora. Los estudiantes se convirtieron en lectores mas

activos y autonomos (Cross & Paris, 1998; Rottman & Cross, 1990;
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Thomas, Sussman, & Henderson, 2001).

Modelo de Estrategias Comunicativas de Lectura

(Communicative Reading Strategies: CRS)

Este programa fue creado por Martino y colaboradores (2001).
Su finalidad es mejorar la comprension lectora mediante la instruccion
y trabajo de estrategias de mediacién social. Presenta una serie de
fases: en primer lugar se explican las estrategias (la extension, la
asociacion, el resumen, parafrasear y generalizar), después se
presentan unas hojas gufas con las que se van a trabajar las diferentes
estrategias, en tercer lugar los estudiantes trabajan de manera
auténoma con las hojas guia mientras el maestro orienta a los alumnos
y finalmente el profesor realiza el feedback oportuno.

La aplicaciéon de este programa ha proporcionado resultados
satisfactorios, mostrando los estudiantes una mejora en su
comprension lectora (Crowe, 2005; Martino et. Al, 2001; Aghaie &
Zhang, 2012).

Modelo de Estrategias de Aprendizaje Asistida por Pares

Este modelo fue creado por Fuchs & Fuchs (2005) y Fuchs et
al., 2001). El concepto de aprendizaje colaborativo por pares (en inglés
peer cooperative learning) reune un conjunto de estrategias, de

aprendizaje y pedagogicas, disefiadas para apoyar el  proceso  de
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enseflanza y aprendizaje, en el cual parejas de nifos de igual estatus se
turnan como docentes y alumnos. A los nifios se les ensefia una serie
de estrategias simples para ayudarse unos a los otros, y se les
recompensa en funcién del aprendizaje de ambos miembros de la
pareja. El proceso de aprendizaje de la pareja se concibe como un todo
que trabaja de manera colaborativa y no individual.

Las estrategias de aprendizaje por pares estan caracterizadas
segin Topping y Ehly (2001) porque: en ellas participan ayudantes
asistiendo de manera consciente a otros a aprender, y de esta manera,
ellos mismos se encuentran aprendiendo; proporciona una ayuda
complementaria a la profesional, pero no la sustituye puesto que la
ayuda y el trabajo realizado por los pares esta organizado vy
monitorizado por un profesor.

Algunos principios que gufan las estrategias de aprendizaje
asistida por pares son (Arendale & Lilly, 2014): las teorfas de la
educacion gufan las actividades de aprendizaje por pares para
garantizar su efectividad; las sesiones estan compuestas por una mezcla
de actividades, las cuales son planificadas por el facilitador (profesor) y
requeridas por los estudiantes; existe un proceso de transmision de
liderazgo y la posesion del conocimiento del facilitador hacia los
participantes/pares; las sesiones de aprendizaje por pares varfan en
términos del contenido académico y el aprendizaje requerido en cada
area; los estudiantes desarrollan habilidades de autoevaluaciéon ya que
son ellos mismos los que analizan todo el proceso, en este caso de

comprension; y finalmente los estudiantes se comprometen
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activamente con sus compaferos fijandose unos objetivos que quieren
alcanzar.

La investigacion sobre las estrategias de aprendizaje asistido por
pares en lectura en educacién primaria ha encontrado efectos
positivos de este enfoque en los resultados de los logros de los
estudiantes, ya que dicha instruccién mejord la comprension lectora
(Mathes & Babyak, 2001; Fuchs, Fuchs & Karns, 2001; Calhoon et.
Al., 2006; Fuchs, Fuchs, Kazden & Allen, 1999, Calhoon, 2005).

El Programa Pensar Antes, Durante y Después de la
Lectura (Thinking before reading, think While reading,
think After reading: TWA)

Se trata de un programa propuesto por Mason (2004) para
trabajar con estudiantes que presentan dificultades en la lectura. La
finalidad de este programa es mejorar la comprension lectora
mediante procesos metacognitivos de planificacién, monitorizacién y
evaluacion.

Esta formado por tres fases: pensar antes de leer, pensar
durante la lectura y pensar después de la lectura. Cada una de estas
fases se organiza y subdivide en una serie de pasos que pretenden la
utilizaciéon de estrategias metacognitivas. A modo de ejemplo, la
primera fase “pensar antes de leer” se organiza en: “pensar acerca del
proposito del autor”, “pensar acerca de lo que el estudiante sabe” y

“pensar acerca de lo desea aprender”. Estas fases programas
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corresponden a los procesos metacognitivos de planificacion,
monitoreo-control y evaluaciéon. Por otra parte la secuencia
instruccional. ..

Gracias a la implementacién de este programa se evidencio6 la
mejora de la comprensién lectora a través de la produccion de mejores
textos escritos, sobre todo en la produccién de las ideas centrales, en el
numero de unidades de informacién recordadas y en la habilidad para
organizar la informacioén para el recuerdo. Son numerosas las ventajas
que presenta este programa, siguiendo a su autora, éste se puede

utilizar en niveles superiores de enseflanza (instituto , universidad), se

5
puede combinar con otro tipo de modelos y programas instruccionales
en comprension lectora, fomentan la autonomia del estudiante y le
implican activamente durante su proceso de enseflanza-aprendizaje.
Asi, cabe sefialar la adaptacién que se ha realizado de este programa
dando lugar al Questioning as Thinking (QAT) desarrollado por
Wilson y Smetana (2009), el cual combina las estrategias de

pensamiento en voz alta, las autopreguntas y el programa QAR, que se

desarrolla a continuacién.

Modelo de Relacion Pregunta/Respuesta (Question Answer

Relatioship: QAR)

Raphael, Ezell, Hunsicker y Quinque (1982, 1997, 2005),
diseflaron un programa cuyo objetivo es facilitar la comprension

lectora en los niflos mediante estrategias de aprendizaje. La idea
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principal es que los estudiantes reflexionen de manera profunda sobre
el texto escrito, que sean capaces de encontrar respuestas relevantes y
aprender a responder a partir de diferentes recursos. La secuencia
instruccional de este modelo se fundamenta en seis momentos: en
primer lugar se explica el tipo de estrategia, la cual consiste se realiza
después de leer y se trabajan cuatro tipos de preguntas (inferenciales,
literales, de investigacion y con las propias palabras. Una vez
explicado, los alumnos leen un texto. A continuacion, se pregunta a los
alumnos varias preguntas de diferente tipologfa, los alumnos realizan
lo anterior pero de manera autbnoma con textos de mayor
complejidad y finalmente se realiza una puesta en comun.

Gracias a la puesta en practica de este programa los estudiantes
seran capaces de buscar por si solos y de manera auténoma la
informacioén necesaria para comprender el texto de manera profunda.
Ensefan a los estudiantes estrategias que les permita responder tanto a
la informacioén explicita del texto, como implicita y adquirida a partir
de las propias experiencias personales (Raphael, 2005). El estudio
llevado a cabo por Raphael (2005) con estudiantes de edades
comprendidas entre los 12 y 16 afios mostraron un incremento

significativo en la comprension lectora.

Modelo de Estrategias Transaccionales (Students

Achievement Independent Learning)

Este modelo fue desarrollado por Pressley, Gaskins, Solic y
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Collins, (2006). Se basa en la teoria transacional de la lectura de
Rosenblatt, (1978), el cual pretende facilitar a los estudiantes: el
desarrollo de estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales; y
ayudar a que los estudiantes construyan grupalmente un conocimiento
real sobre el mundo que les rodea. Las estrategias que se utilizan
toman como referencia clave la relacion existente entre el lector, el
texto y el contexto. LLa comprension se haya en la relacién reciproca
que existe entre las condiciones del texto, el contexto y el lector. La
lectura es considerada como una actividad transacional muy compleja
en donde se combinan las experiencias afectivas vivenciales del lector
en conjunto con lo cognitivo y lo expuesto por los textos. Ademas,
estando todo ellos enmarcado en las caracteristicas socioculturales
impuestas por el contexto que rodea en proceso lector. Los
conocimientos previos, el conocimiento del mundo, su capacidad
lingiifstica y comunicativa juegan un papel trascendente en la
comprension e interpretacion lectora.

Los principios que rigen el modelo de estrategias
transaccionales son: importancia de la experiencia previa del lector, es
importante enseflar a los alumnos a leer distintos tipos de textos, se
debe ensefar habilidades de comprension no  en forma aislada,
sino como parte de un proceso global y se debe tener en cuenta y
partir de la informacion previa de cada  lector, ya que puede ser
diferente.

El programa se divide en dos fases instruccionales. La primera

centrada en la instruccion directa de los procesos de decodificacion,
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comprension y estrategias interpretativas y practica de las mismas,
durante cuyo proceso los estudiantes son guiados por el docente. Y
una segunda fase instruccional, centrada en el trabajo colaborativo
cuya finalidad es construir el significado del texto, donde los
estudiantes se gufan y modelan a partir de sus pares y en grupo. Este
programa trabaja diferentes estrategias como: la realizacién de
conexiones con el conocimiento previo, realizar predicciones, resumir,
visualizar, usar claves o pistas contextuales para acceder al significado
de las palabras o frases y releer. Se han demostrado efectos positivos
de este modelo en la etapa de Educaciéon Primaria, ya que han
aumentado los niveles de comprension lectora de los estudiantes que

recibieron dicha instruccion (Pressley Gaskins, Solic, & Collins, 20006).

Modelo de Ensefianza Reciproca

Este modelo desarrollado por Brown y colaboradores esta
ampliamente validado, demostrando su eficacia para la mejora de la
competencia lectora, en maltiples estudios empiricos
y en diferentes poblaciones (Rosenshine & Meister, 1994; Soriano,
Miranda, Vidal-Abarca, & Villaescusa, 1997; Alfassi, 1998; Hart &
Speece, 1998; Hacker & Tenent, 2002; Mason, 2004; Santiago, 2005;
Garijria, Jitendra, Sood, & Sacks, 2007).

La Ensenanza Reciproca (en adelante ER) es un modelo
instruccional que se caracteriza por la “prictica guiada en la aplicacion de

estrategias simples y concretas en la tarea de comprension de un texto” (Brown &
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Pallincsar, 1989). Gracias a ella, pequefios grupos de estudiantes
aprenden a desarrollar y mejorar la comprension lectora tomando
como punto de referencia una instruccion a través del “andamiaje”. El
éxito de este modelo se debe a la interacciéon y actividad que se
produce durante el aprendizaje, el andamiaje aportado por los pares y
docente y la repeticion significativa que se va produciendo durante el
desarrollo de las actividades. Este se caracteriza por tomar como
referencia cuatro elementos esenciales: i) el uso y comprension de
las estrategias, centrandose cada una de ellas principalmente en
alcanzar un nivel de dominio lector en el alumnado, ii) el dialogo y
pensamiento en voz alta, iii) la metacognicién, y iv) el andamiaje.
(Palincsar & Brown, 1984).

Las cuatro estrategias que se instruyen en este modelo exigen al
estudiante activar su conocimiento previo. En concreto, la estrategia
de predecir, le exige adentrarse en el futuro, construyendo inferencias y
valorandolas. En la estrategia de carificar las palabras o partes mas
confusas del texto le exige evaluar de manera critica la lectura y
analizar su compatibilidad con su conocimiento previo y sentido
comun. La estrategia de preguntar, le exige centrarse también en las
ideas importantes y sirve para revisar su comprension. Finalmente,
resumir le exige centrarse en los aspectos mas relevantes e importantes
que presenta el texto que ha leido, dejando a un lado los aspectos
secundarios; ademas también es una forma de comprobar si ha

entendido el texto o no. La elecciéon de estas cuatro estrategias por

101




La Instruccion en Comprension Lectora

parte de las autoras, se fundamenta porque estas cumplen una doble
funcién: por un lado, incitan a los

estudiantes a comprender lo que leen, y por otro, proporcionan una
oportunidad a los alumnos para comprobar si realmente estin
comprendiendo aquello que leen. Como en la mayoria de las teorias
sociocontructivistas, gracias al didlogo experimentado entre el
profesor-alumno y alumno-alumno los estudiantes son capaces de
interiorizar y generalizar el uso de estas estrategias, autorregulandose
en su propia comprension (Palincsar & Klenk, 1992; Brown &
Campione, 1998).

Se ha demostrado los efectos positivos que tiene este modelo
para la mejora de la comprension lectora. La ER ha sido investigada
principalmente en Educacion Primaria, y sobre todo en lengua inglesa
(Johnson-Glenberg, 2000; Rosenshine & Meister, 1994; Sporer et al.,
2009), y en menor medida en espafiol (Pascual & Goikoetxea, 2003, en
3° y 4° de primaria y con textos expositivos; Soriano, Chebaani,
Soriano & Descals, 2011, en 4° de primaria y con textos expositivos;
Soriano, Vidal-Abarca & Miranda, 1996, en 5° de primaria y con textos
expositivos). Por ello, la investigacion y estudio llevado a cabo sobre
este modelo instruccional en Educaciéon Primaria se afiade a los pocos
llevados a cabo hasta el momento en Castellano.

Para finalizar este apartado, a modo de resumen, en la Tabla
3.1. se recogen de manera sintética y comparativa las principales

caracteristicas de los modelos/enfoques instruccionales analizados, asi
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como el conjunto de investigaciones empiricas revisadas en la

aplicacion de cada uno de ellos.

Tabla 3.1. Modelos y Enfoques de Instruccion de Naturaleza Estratégica y

Autorregulada para la mejora de la Comprension Lectora

Denominacion

Modelo de estrategias de

comprension lectora
Pearson & Gallagher
(1983)

Modelo de Orientacion hacia
la Lectura (Concept Oriented
Reading Instruction : CORI)

Guthrie et al.
(1996)

Modelo de
Colaborativas hacia
Lectura

(1998)

Estrategias

(Collaborative
Strategic Reading: CSR)
Kligner, Vaughm & Schumm

Caracteristicas

Finalidad: instruccion de
estrategias para la mejora de la
comprension.

Fases: instruccion directa,
modelamiento, practica guiada
y andamiaje, rol activo y
autonomia en el aprendizaje.
Estrategias: autorregulacion,
pensamiento en voz alta,
habilidades metacognitivas y
aprendizaje cooperativo.

Finalidad: mejorar el
compromiso de los estudiantes
en el proceso de lectura.

Fases: observar y personalizar,
buscar y recuperar, comprender
e integrar, y comunicar a otros.
Estrateqgias: aprender a
establecer metas, categorizar,
encontrar informacion
relevante, tomar notas,
parafrasear, resumir y sintetizar.
Finalidad: Facilitar a los
estudiantes la internalizacion de
estrategias cognitivas y
metacognitivas mediante grupos
colaborativos de 4 6 5
estudiantes.

Fases: antes de leer (vista
previa), durante la lectura (clic
y clac) y después de la lectura
(conclusiones).

Estrateqgias: vista previa, “clic y
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Estudios

-Citlati, Flores,
Castafieda & Garcia
(2011)

-Gayo et. Al (2014)
-Hudson et. Al
(2013)

-McCaslin & Hickey
(2001)

-Méndez (2016)

- Guthrie et al.1996,
2004, 2007.
-Tonks et al. (2004).

- Boardman et. Al
(2011)

- Vaughn et al.(2013)
- Klingner & Vaughn
(1998, 2004, 2010)

- Klingner &
Vaughn, (1999).



Modelo de Informacion de
Estrategias hacia el
Aprendizaje (Informed
Strategies for learning : ISL)
Cross & Paris

(1998)

Modelo de Estrategias
Comunicativas de Lectura
(Communicative Reading
Strategies: CRS)

Martino et al.

(2001)

Modelo de estrategias de
aprendizaje asistida por
pares

Fuchs & Fuchs, Fuchs et al.,
(2001)

El programa Pensar antes,
Durante y Después

La Instruccion en Comprension Lectora

clac”, obtencion de la esencia
textual y la conclusién.

Finalidad: fomentar la
conciencia metacognitiva de la
comprension lectora.

Fases: planificacion antes de
leer, construccion del
significado, razonamiento
durante la lectura y
monitorizacion de la
comprension durante la lectura.
Estrateqgias: Interrogacion ,
resumen, construccion de
graficos, evaluacion y revision.
Finalidad: mejorar de la
comprension mediante
estrategias de mediacion social.
Fases: Explicacion de
estrategias, presentacion de la
hoja guia, trabajo auténomo del
alumno con las hojas guia, y
feedback del profesor.
Estrategias: extension,
asociacion, resumir, parafrasear
y generalizar.

Finalidad: Apoyar el proceso de
ensefianza-aprendizaje de
estrategias de comprension
lectora mediante el trabajo por
parejas de nifios de igual
estatus.

Fases: planificacion,
transmision de liderazgo y
posesion del conocimiento del
facilitador hacia los estudiantes
y autoevaluacion y analisis
personal.

Estrateqgias: prediccion,
interrogacion, clarificacion y
resumen.

Finalidad: mejorara la
comprension lectora mediante_

104

- Thomas, Sussman,
& Henderson (2001)
-Rottman & Cross
(1990)

- Cross & Paris
(1998)

- Aghaie & Zhang
(2012)
- Crowe (2005)

- Calhoon et al.
(2006)

- Calhoon(2005)

- Mathes & Babyak
(2001)

- Fuchs, Fuchs &
Karns (2001)

- Fuchs, Fuchs,
Kazden & Allen
(1999)

- Hedin, Mason &
Gaffney (2011)
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(Thinking before reading,
think While reading, think
After reading: TWA)
Mason

(2004)

Modelo de Relacion
Pregunta/Respuesta
(Question Answer
Relatioship :QAR)

Raphael, Ezell, Hunsicker &
Quinque

(1982)

Modelo de Ensefianza
Reciproca

Brown et al.

(1989)

Modelo de estrategias
transaccionales (Students
Achievement Independent
Learning)

Pressley Gaskins, Solic &
Collins

(2006)

procesos metacognitivos de

planificacién, monitorizacion y

evaluacion.

Fases: pensar antes de leer,
pensar durante la lectura y
pensar después de la lectura.
Estrategias: deteccion de
conocimientos previos,
interrogacion, clarificacion y
resumen.

Finalidad: que los estudiantes
identifiquen dos fuentes de
informacién cuando leen un
texto.

Estrateqgias: Localizar
informacién, determinar la
estructura de los textos y
establecer la intencién
comunicativa del autor, y
determinar cuando existen
inferencias.

Finalidad: entrenamiento
estratégico dirigido a alcanzar

un dominio en todos los niveles

que implica la comprension
lectora.
Fases: fundamentacién de la

ensefianza reciproca, instruccion

de las cuatro estrategias al
grupo-clase, formacion de

grupos, inicio de los grupos de

trabajo, trabajo por grupos y
valoracion.

Estrateqgias: predecir, interrogar,

clarificar y resumir.

Finalidad: facilitar a los
estudiantes el desarrollo de
estrategias cognitivas,
metacognitivas y
motivacionales.

Fases: instruccion directa de
procesos de :decodificacion,
comprension y estrategias;
trabajo colaborativo.
Estrateqgias: conexiones con el
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- Rogevich & Perin
(2008)

- Meadan & Mason
(2007)

- Mason et al.(2004).

- Kinniburgh &
Shaw (2006)

- Raphael & Au
(2005)

- Garjria et al.
(2007)

-Santiago (2005)

- Mason (2004)

- Hacker & Tenent,
(2002)

- Hart & Speece,
(1998)

- Alfassi.(1998)

- Soriano, Miranda,
Vidal-Abarca, &
Villaescusa (1997)
- Rosenshine &
Meister.(1994)

-Pressley et al.
(2006).
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conocimiento previo,
predicciones, resumir, visualizar
y uso de claves o pistas
contextuales

Todos estos modelos y programas pretenden mejorar el
compromiso de los estudiantes en el proceso de la comprension
lectora, ademas buscan un dominio estratégico y autorregulado de los
procesos implicados en la comprension lectora y favorecen el uso de
estrategias de comprensiéon que demandan un procesamiento de alto
nivel cognitivo, en definitiva, desarrollar y fomentar la competencia en
comprension lectora.

Tal como se deriva de la revision realizada, dichos modelos de
instruccion estratégica comparten ciertas caracteristicas como las
siguientes: el uso del modelado y la ensefianza directa de las estrategias;
uso de un pequefio repertorio de estrategias dirigidas a autorregular el
proceso de comprension lectora de cara a su optimizaciéon y logro;
dichas estrategias son practicadas dialégicamente como reacciones al
texto y; las estrategias son practicadas durante un largo periodo,
disminuyendo el grado de andamiaje ofrecido, y aumentando el
traspaso de responsabilidad del alumnado, de tal modo que permita a
los estudiantes interiorizarlas y wusarlas de forma auténoma vy

autorregulada (Pressely, 2002).
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Analisis Componencial de los Modelos de Instruccion

Estratégica y Autorregulada en la Comprension Lectora

Una premisa basica compartida por los diferentes modelos,
enfoques o programas instruccionales de naturaleza estratégica y
autorregulada revisados en el apartado previo es que proponen el
disenio de un proceso de instruccion de caracter global y complejo en
el que se combinan diferentes componentes instruccionales
(instruccion directa, modelado, practica colaborativa, etc.) junto con
diferentes contenidos de instrucciéon ligados a diferentes tipos de
estrategias de comprension lectora, de autorregulacion o
conocimientos metacognitivos ligadas a las tipologfas textuales, etc.
Esta caracteristica supone dos inconvenientes: a nivel teérico hace
dificil establecer cuales son los mecanismos o componentes clave que
explican su efectividad para la mejora de la comprension escrita del
alumnado; por otra parte, a nivel aplicado en el ambito educativo su
complejidad dificulta su implementacion por el profesorado y su ajuste
a los diferentes contextos educativos y programaciones curriculares
(De la Paz, 2007). Por ello, surge un problema de investigacion de gran
relevancia a nivel cientifico y aplicado en torno a qué componentes de
este tipo de instruccion son claves en el desarrollo de la competencia
lectora del alumnado y subyacen a la explicacion de su efectividad;

problema abordado en el siguiente apartado de este capitulo.
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Procedimiento de Revision y Analisis

Para esta revision empirica se analizaron numerosos articulos
empiricos focalizados en diferentes componentes de la instruccion
estratégica en comprension lectora, publicados en los ultimos 19 afios.
En un primer momento, la busqueda se centré en los ultimos diez
afios, pero debido al escaso de estudios encontrados se amplié la
busqueda.

Para las busquedas bibliograficas, se utilizaron diversas bases de
datos electronicas, tales como: Academic Search Elite, Science Direct,
Scopus, Eric, Dialnet; en las que se utilizaron como palabras clave para la
busqueda: reading comprehension skills, reciprocal teaching, strategy
instruction, reading strategies, components in reading comprehension
o fostering reading comprehension.

Del total de articulos obtenidos en las diferentes pesquisas, los
cuales se analizaron en funcion del titulo y el abstract, se seleccionaron
un total de 42 articulos relacionados de una u otra forma con los
componentes de la instruccién estratégica en comprension lectora.
Estos se analizaron con mayor profundidad seleccionando aquellos
que cumplieran los siguientes criterios de inclusién: fueran estudios
empiricos, de caracter instruccional e implementados en la ensefianza
primaria principalmente, aunque también en educacién infantil y
ensenanza media-superior (educaciéon secundaria y universitaria). Lo
que dio lugar a una seleccién final de 17 articulos, que fueron

analizados en profundidad de acuerdo con los siguientes parametros: el

108



Capitulo 3

objetivo; caracteristicas de la muestra, instrumentos de evaluacion,
intervencion en los estudios que dio lugar a ello, resultados obtenidos,
y principales limitaciones del estudio y propuestas de futuro.

Tras el analisis inicial éstos se organizaron en funcién del
componente instruccional, o contenido de la instruccién que se
analizaba especificamente y de forma diferencial, analisis que se

presenta a continuacion:

Anilisis Componencial de la Instruccion Estratégica y

Autorregulada en la Comprension Lectora

Estudios centrados en el analisis de los diferentes tipos de

estrategias de comprension lectora.

Un total de seis de los estudios revisados se centraron en el
andlisis de la efectividad y el uso de las estrategias utilizadas en comprension lectora
(ver Tabla 3.2.). De manera general los resultados obtenidos en los
diferentes estudios coinciden en sefialar una mayor efectividad de las
estrategias de interrogaciéon y resumen en comprension lectora desde
edades tempranas (educacion infantil y primaria), hasta la ensefianza
media-superior (educaciéon secundaria y universitaria), frente a las
estrategias de predecir y clarificar. (Abbott, Dornbush, Giddings, &
Thomas, 2012; Kirmizi, 2011; Al-Hilawani & Yasser, 1993). Respecto
a la estrategia de resumir y gracias a ella, los alumnos son capaces de

estructurar y organizar la informacién leida para realizar una mejor
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comprension de la misma. (Leopold & Leutner, 2011). También es
importante seflalar, que en edades tempranas la presentacion de las
estrategias de manera visual, tales como flashcards, organizadores
graficos y posters, son mas efectivas y motivadoras (Abbott,
Dornbush, Giddings, & Thomas, 2012). Ademas, las estrategias de
prediccion y clarificacion resultan mas dificiles de comprender y
utilizar, necesitando una mayor ayuda y andamiaje por parte del
profesor (Andreassen & Braten, 2010).

Por otra parte, la instrucciéon adicional en estrategias de
autorregulacion facilita la implementacion de las propias estrategias de
comprension lectora, en comparaciéon que si solo se realiza una
instruccion estratégica ademas de mejorar la comprension (Souvignier
& Mokhlesgera, 2006; Anmarkrud & Braten, 2009; Folkesson &
Swalander, 20006).

Dichas conclusiones deben interpretarse dentro de unos limites
concretos. Es importante sefalar que en la mayoria de las
investigaciones analizadas, las pruebas de evaluacién que se llevaron a
cabo estuvieron muy ligadas a las propias intervenciones, asi como la
escasa descripcion de la muestra. También hay que sefialar, la
diferencia de tiempo de dedicaciéon de unas estrategias y otras. Se
dedic6 mayor tiempo al andlisis y trabajo de las estrategias de
interrogacion y resumen, frente a las de prediccion y clarificacion. Otra
de las lagunas de conocimientos comun a todos los estudios es la
inexistencia de un control durante el proceso y que no existi6 un

seguimiento para comprobar los efectos a largo plazo. Finalmente, hay
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que destacar las dificultades que presentaron los instructores o
profesores que llevaron a cabo la instruccién de las estrategias, ya que
no se realizé una formacioén previa de los instructores, o en dos de los

estudios en la que se realizo, los instructores sefalaron que fue escasa.
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Estudio

Abbott et al.
(2012)

La Instruccion en Comprension Lectora

Tabla 3.2. Sintesis estudios centrados en diferentes tipos de estrategias de comprension lectora

Objetivo

Analizar el uso
y efectividad de
diferentes
estrategias o
metodologfas
de
comprension
lectora
utilizadas en el
dltimo curso de
educacién
infantil y 1° de
EPO.

Muestra

N=73
estudiantes de
3° de educacion
infantil y 1° de
EPO.
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Instrumentos
de evaluacion

- Observacion
directa en el aula
(utilizacién de un
diario de campo):
tomando como
referencia unas
directrices o
items durante el
proceso de
instruccién

Intervencion

- Grupos de lectura:

por parejas o en
pequeno grupo

- Reconocimiento
de palabras a través
de flascards

- Actividades
fonologicas:
fomentar la
pronunciacién y las
habilidades de
decodificaciéon

- Decodificacion de
palabras nuevas
mediante posters u
organizadores
graficos

- Prediccion:
actividad concreta
- Interrogacion:
actividad especifica

Resultados

En edades
tempranas las
estrategias o
metodologfas
mas efectivas y
motivadoras
son las visuales:
utilizacion de
flashcards,
organizadores
graficos y
posters.

También cabe
destacar la
efectividad de la
estrategia de
interrogacion,
debido a la
curiosidad que

Limitaciones y
propuestas de
futuro

Escasa
descripcion de la
muestra: no se
especifican los
grupos de trabajo
o sl existi6 grupo
control y
experimental.

No se describe si
los profesores
que llevaron a
cabo la
intervencion
fueron instruidos
previamente y de
manera
especifica.

Limitaciones en
las pruebas de



Capitulo 3

Al-Hilawani et.
Al (1993)

Analizar el uso
y la eficacia de
las cuatro
estrategias
utilizadas en la
ensefanza
reciproca.

N=58
estudiantes
universitarios

2 grupos:

Ni= 29
mujeres y 1
hombre (grupo
experimental)

N2= 27
mujeres y 1
hombre (grupo
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- Estrategia de
predecir: prueba
especifica ligada
al programa de
instruccién

- Estrategias de
clarificar e
interrogar:
pruebas
especificas

- Estrategia de
resumir: prueba
especifica

- Cuestionario

- Lectura en voz
alta

-Sesién previa de
explicacion directa
de las cuatro
estrategias.

- Division de los
grupos en parejas
- Lectura de dos
capitulos de un
libro propuestos
por el profesor.

- Modelado por
parte de los
estudiantes como si

fueran ellos mismos

presentan los
nifios en edades
mas tempranas.

Las estrategias
que resultaron
mas efectivas y
faciles de
comprender a
los estudiantes
fueron las de
interrogar y
resumir,

Mayores
dificultades en
las estrategias
de predecir y

evaluacion:
subjetividad en el
analisis de
resultados y en la
generalizacién de
€estos.

Serfa adecuado
para futuras
investigaciones
incluir la
participacién de
las familias.

Ausencia de
formacién de los
instructores en
la ER.

Pruebas de
evaluacién muy
ligadas a la
propia

intervencion.

Diferencias
significativas en
los participantes:



Andreassen &
Braten (2010)

Analizar como
influyen los
conocimientos
previos y
diferentes
estrategias de
lectura enla
comprension

de los alumnos.

control)

N=216
estudiantes de
5° de EPO

103 estudiantes
grupo
experimental
113 estudiantes
grupo control.

5 profesores
voluntarios de
educacion
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para conocer la
perspectiva que
presenta el
alumnado
respecto a las
estrategias de
ER.

ALUMNOS
-Test de palabras
encadenadas
(Taube &
Skatlind, 1997):
decodificacién y
reconocimiento
de diferentes
palabras que
forman otra
palabra.

- Prueba de
memoria y

los profesores: cada
miembro de la
pareja modela uno
de los capitulos
utilizando las
estrategias de ER.

Disefio
experimental pre y
post-test.

5 seminarios para
trabajar cada uno de
los principios de
ensefanza.

CONOCIMIENTO
PREVIO:

- didlogos y grupos
de discusion
ESTRATEGIAS
DE
COMPRENSION:
- presentacion de las

La Instruccion en Comprension Lectora

clarificar,
concretamente
en la de
clarificar, donde
aparecian mds
problemas.

Los estudiantes
necesitaban una
mayor ayuda y
andamiaje en la
utilizacion de la
estrategia de
clarificar.

Mejor
implementacién
y motivacion en
los dos
primeros
principios:
trabajo
conocimiento
previo y
estrategias de
comprension.

Efectividad

56 mujeres y 2
hombres.

No hubo un
control sobre la
experiencia
previa del
alumnado
respecto a la ER.

Necesidad por
parte del
profesorado en
cuanto a una
preparaciéon mas
extensiva y
practica

Problemas
disruptivos y de
organizacion en
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primaria
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amplitud de
lectura: se leia a
los nifios unas
frases, estos
debian recordar
la dltima palabra
de cada frase
para después
formar una frase
con estas
palabras.

- Cuestionatio
de motivacién
MRQ: se mide
tanto la
motivacion
intrinseca
(eficacia,
curiosidad e
iniciativa) y la
extrinseca
(reconocimiento,
competencia
social). 36
preguntas.
-TEST DE
LECTURA: 40
tareas de

4 estrategias
(predecir, clarificar,
interrogar y resumir)
mediante personajes
- modelado en voz
alta y andamiaje
GRUPOS DE
LECTURA (4-5
PERSONAS):

- actividad
especifica donde
debian utilizar las
diferentes
estrategias y discutir
en grupo como
llevarlas a cabo.

Disefio
experimental pre y
post-test.

significativa en
la utilizacién del
conocimiento
previo y
estrategias de
comprension,
pobre
efectividad en
los grupos de
lectura y
motivacion.

Trabajar los
conocimiento
previos y
grupos de
lectura
(aprendizaje
cooperativo)
fomenta la
autorregulacion
en el alumnado.

los grupos de

lectura.

Dificultad por
parte de los
profesores para
poner en practica
los grupos de
lectura y motivar
a los alumnos.

Escasa
descripcion de la
muestra
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reconocimiento
de palabras y
comprension de
una frase para
después
identificarla con
un dibujo entre
cuatro
propuestos.

PROFESORES
- observacién de
las tareas realizas
en el aula
(mediante una
lista)

- cuestionario de
preguntas
abiertas y tipo
Likert
relacionado con
la educacién y
experiencia
profesional.

- Cuestionatio
de preguntas
abiertas y tipo
Likert para

La Instruccion en Comprension Lectora
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Leopold &
Leutner (2012)

Analizar y
comparar dos
estrategias de
comprension
lectora en el
aprendizaje de
textos
cientificos:
seleccion de la
idea principal y
resumen.

N=161
estudiantes de
4° de ESO.

90 estudiantes=
grupo seleccion
de idea
principal

71 estudiantes=
grupo resumir
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conocer la
dificultad y
eficacia de la
practica llevada a
cabo en cuanto a
las estrategias.

- Dos test de
comprension
lectora para
comprobar las
ideas principales
adquiridas
después de la
lectura de un
texto cientifico.

- Cuestionario de
preguntas
abiertas: conocer
el aprendizaje
profundo sobre
el texto

- Cuestionatio
para medir la
habilidad verbal

ESTRATEGIA
SELECCION
IDEA
PRINCIPAL:

- explicacion de la
estrategia mediante
una gufa o libro

- trabajo mediante
un texto: seleccion
de la idea principal
de cada parrafo

- organizadores
graficos sobre las
ideas principales

ESTRATEGIA
RESUMEN:

La utilizacion
de
organizadores
graficos
facilitan en
ambas
estrategias la
comprension.

Mayor
efectividad de la
utilizacién de la
estrategia de
resumir, ya que
los alumnos no
solamente
deben extraer
las ideas
principales, sino

Se centrd
solamente en el
trabajo con un
sélo tipo de
textos:
cientificos.

Dificultad en la
generalizacién de
resultados a
otros contextos y
tipologfas
textuales.

Inexistencia de
un control
durante el
proceso de
instruccién.



Souvignier &
Mokhlesgerami
(20006)

Evaluar como
influye la
instruccién en
estrategias
cognitivas y de
autorregulacion
en un
programa de
enseflanza de
estrategias de
comprension
lectora.

N=593
estudiantes de
5° de EPO
(11 afios de
edad)

297 chicas
296 chicos

N=115
estudiantes
(estrategias de
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- Cuestionario de
comprension
lectora
“Diagnostischer
Test Deutsch”
from Nauck and
Otte (1980):
lectura de varios
textos y
contestar a unas
preguntas de (4
respues a elegir

- trabajo mediante
un texto:
elaboracién de un
pequefio resumen
de cada parrafo

- organizadores
graficos

- elaboracién de un
resumen final

disefio cuasi-
experimental pre y
post-test.

LOS 3 GRUPOS
TIENEN EN
COMUN:

- elaboracién y
practica de
estrategias de
lectura (prediccion,
interrogacion y
clarificacién)

- organizacién de
las estrategias:
actividad especifica

La Instruccion en Comprension Lectora

también
estructurarlas y
organizarlas
para poder
hacer el
resumen.

Mejores
resultados en
los grupos
donde se
trabajan las
estrategias
cognitivas y de
autorregulacion,
que donde se
realiz6 solo la
instruccion
estratégica de

No se llevo a
cabo un
seguimiento para
comprobar los
efectos a largo
plazo.

Sesiones de
instruccién
demasiado cortas
(30-35 minutos)
que dificultaban
la utilizacion de
las estrategias.

Escasa
explicacion de la
instruccién
llevada a cabo.

Dificultad para
los profesores a
la hora de
integrar las
estrategias
cognitivas y de
autorregulacion
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Sung et.al.
(2007)

Analizar los
efectos y
utilidad de una
serie de
estrategias de
comprension
lectora
(atencion,
seleccion,

autorregulacion)

N= 64

estudiantes
(estrategias
cognitivas)

N= 84
estudiantes
(instrucciéon
estratégica)

N= 130
estudiantes de
6° de EPO.

Edades entre 12
y 13 afios.

65 estudiantes
grupo control
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una) sobre los
textos leidos.

- Cuestionario de
metacognicion
sobre cémo,
cuando y por qué
utilizar las
estrategias de
comprension
lectora

- Cuestionario de
autoeficacia
(Jera- salem &
Satow, 1999).

- Cuestionatrio
sobre orientacion
motivacional
hacia las metas
de aprendizaje
Test de
comprension
lectora:

-ETCT (textos
expositivos)

- NTCT (Lin &
Su, 1991) (textos
narrativos)

en ambos test los

de resumir

- Actividad sobre
competencia a la
hora de aplicar las
estrategias: se les
presentan 3 textos
en el que deben de
utilizar la estrategia
adecuada para cada
uno de ellos.

Disefio
experimental pre y
post-test.

Enseflanza de las
estrategias mediante
una serie de
actividades:

- Estrategia de
atencion:
autopreguntas (los
alumnos debian
elaborar 5

lectura.

La utilizacién
dela
autorregulacion
facilita la
implementacién
de las propias
estrategias de
comprension
lectora y
favorece la
motivacion
intrinseca de los
estudiantes.

Mejor
efectividad de
todas las
estrategias en la
comprension de
textos
narrativos,
respecto a
textos

en su practica
diaria.

Necesidad por
parte del
profesorado en
cuanto a una
preparacion mas
extensiva y
practica para
trabajar las
estrategias de
autorregulacion.

Limitaciones en
las pruebas de
evaluacion:
subjetividad

No hubo un
control sobre la
experiencia
previa del



organizacion,
integracién y
monitorizacion:
ASOIM)
mediante un
programa
estratégico
llamado
CASTLE
(Computer
Assisted
Strategy
Teaching and
Learning
Environment)

grupo
experimental

65 estudiantes
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alumnos tenfan
que responder a
25 preguntas de

elecciéon maltiple.

- Prueba de
evaluacion de
comprension
lectora
(Ko0,1999), para
diferenciar
alumnos con
altos niveles en
lectura y los de
bajo nivel.

- Cuestionatrio
sobre uso de
estrategias

- Autopreguntas:
- Deteccién de
errores: : prueba
especifica ligada
al programa de
intervencion

- Completar:
prueba especifica
ligada al
programa.
Resumen texto

preguntas y
responderlas en
relacién a un texto
dado)

y deteccién de
errores.

- Estrategia de
seleccion: actividad
de completar

- estrategia de
organizacion:
realizacion de
inferencias y
correccion de
mapas conceptuales
- Estrategia de
integracion:
elaboracién de
proposiciones y
resumenes.

- Estrategia de
monitorizacion:
evaluacién de la
utilizacion de las
estrategias
anteriores.

Disefio cuasi-

La Instruccion en Comprension Lectora

expositivos.

Mayor
efectividad y
puntuaciones
mas altas en las
estrategias que
combinan
caracteristicas
visuales y
sonoras como:
estrategias en
las atencion,
organizacion e
integracion.

alumnado
respecto a la
utilizacion de
estrategias de
comprension
lectora y
utilizacién del
ordenador.

Pruebas de
evaluacion
especificas, muy
ligadas a la
propia

intervencion.

No se evaluan
los cambios a
nivel de proceso
de lectura.

No se llevo a
cabo un
seguimiento
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narrativo y experimental pre y
expositivo post- test.
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Estudios centrados en el analisis de las agrupaciones del alumnado.

Otro de los componentes analizados en varios de los estudios
revisados, concretamente en cuatro de ellos, es la manera en que /os
alumnos se agrupaban a la hora de trabajar diferentes programas estratégicos de
comprension lectora. En la Tabla 3.3. se presenta una sintesis de dichos
estudios. La agrupaciéon del alumnado condiciona en gran medida la
eficacia en comprension lectora y en el uso de las estrategias. Los
agrupamientos que se han analizado son por parejas (Sporer et. al. |
2008) en pequenos grupos de 3-4 estudiantes (Jalilifar, 2009), o de
manera individual (Reutzel et al., 2005; Sporer & Brusntein , 2009). De
este modo, los resultados obtenidos fueron que los alumnos instruidos
de manera colaborativa y cooperativa en pequefios grupos y equipos
de logro, es decir, en grupos de 3-4 alumnos, presentan una mayor
eficacia en cuanto a la mejora del rendimiento en comprension lectora,
ademas de adquirir y retener la informaciéon leida mejor y mas

facilmente, en comparacion con aquellos alumnos que trabajaban de

manera individual o por parejas (Jalilifar, 2009; Reutzel, Smith, &
Fawson, 2005; Sporer, Brunstein, & Kieschke, 2008).

El trabajo en pequefo grupo fomenta una mayor ayuda entre
los miembros del equipo, ademas la ensefianza reciproca en pequefios
grupos resulta mas eficaz en la estrategia de resumir, tanto en las
medidas declarativas como procesuales, ya que los estudiantes tienen la
posibilidad de dialogar, conocer diferentes puntos de vista y opiniones

e ideas a la hora de estructuracion y organizaciéon del mismo (Jalilifar,
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2009; Sporer, Brunstein, & Kieschke, 2008; Sporer & Brusntein, 2009).
Ademas, los estudiantes que trabajan en grupo presentan una mayor
estructuraciéon cognitiva y autonomia durante todo el proceso de
comprension lectora, ademas de ser mejor aceptado este tipo de
agrupamiento, tanto por profesores como por el propio alumnado. En
definitiva, hay que destacar una mayor efectividad de los grupos de
trabajo en comprension lectora, ademas de estar mejor preparados
para el uso autorregulado de las estrategias de lectura (Spérer &

Brusntein,

2009).

Una de las limitaciones mas comunes de los estudios centrados
en la agrupacion del alumnado, es que las pruebas de evaluacion
empleadas eran muy especificas o ligadas a la tarea, dificultando la
generalizacion de los resultados de los propios estudios y sus

conclusiones.
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Estudio

Jalilifar
(2009)

Tabla 3.3. Sintesis estudios centrados en las agrupaciones del alumnado

Objetivo

Analizar y
comparar dos
programas de
ensenanza
cooperativa
en
comprension
lectora:
equipos de
logro
(STAD) y
grupos de
investigacion

(GI).

Muestra

N=90 estudiantes
universitarios de
1° curso de lengua

extran] cra

(todas eran
mujeres)

30 estudiantes=
grupo STAD

30 estudiantes=
grupo GI

30
estudiantes=grupo
control

Instrumentos de
evaluacion

- Baterfa de
evaluacion
Nelson: analizar
el dominio del
inglés como
lengua extranjera
- Test de
comprension
lectora

Intetvencion

SIMILITUDES:

- ambos programas
fueron instruidos por
un mismo profesor
(previamente
entrenado)

- 16 sesiones (2
meses)

- sesiones de 45
minutos en el aula-
clase

PROGRAMA STAD:
- presentacion de los
materiales por parte
del maestro

- elaboracién de los
objetivos del equipo

- trabajo en equipo (3-
6 personas)

- actividades

La Instruccion en Comprension Lectora

Resultados

El programa
STAD es mas
eficaz en cuanto
a la mejora del
rendimiento en
comprension
lectora.

Mayor ayuda
entre los
miembros de los
equipos de logro
(programa
STAD), que en
los grupos de
investigacion

(GI).

Las alumnas
instruidas con

STAD
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Limitaciones y
propuestas de
futuro

Muestra poco
representativa:
todas eran
mujeres

No hubo control
de la instruccion
durante todo el
proceso.

No se llevé a
cabo un
seguimiento para
comprobar los
efectos a largo
plazo.

Instruccion de los
tres grupos por
una misma
persona: excesiva
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individuales
- grupos de discusién

PROGRAMA GI:
- Equipos de 3
petsonas con
intereses comunes
- division de tareas
individuales

- integracion de las
ideas de manera
comun

Investigaciéon
experimental pre y
post-test.

presentaron
mayores
esfuerzos e
implicacién
durante la
instruccién.

Los estudiantes
instruidos con
STAD estan
mejores
preparados para
las pruebas de
evaluacion
utilizadas:
presentaron
mayores
puntuaciones en
ambas.

La ensefianza
cooperativa no
siempre garantiza
resultados
positivos, como
en el caso de los
grupos de

investigacion.

carga de trabajo y
dificultades en la
diferenciaciéon
entre las técnicas
de un grupo y
otro a la hora de
la instruccién



Reutzel et
al. (2005)

Evaluar y
analizar dos
maneras de
instruccién
de las
estrategias de
comprension
lectora: de
manera
individual y
de una en
una (SSI), y
de manera
conjunta y
colaborativa

(1S1)

N=80 estudiantes
de 2° de EPO.

38 estudiantes
grupo SSI

42 estudiantes TSI

4 profesores de 2°
de EPO.

2 profesores SSI
2 profesores TSI

- Test de
comprension
lectora
(MacGinitie reading
test) : se mide la
codificacion, el
vocabulario y la
comprension

- Test de
evaluacion de
comprension de
lectura oral

- Test de
Evaluacion de la
motivacion hacia
la comprension
lectora

- Escala de
evaluacion sobre
el uso de
estrategias de
comprensiéon
lectora

- Test de

evaluacion de

SIMILITUDES EN
LOS PROGRAMAS:
- instruccion explicita
de las estrategias

- modelado por parte
del profesorado

- pensamiento en voz
alta

- elaboracion de
organizadores
graficos sobre cada
estrategia

- aprendizaje de
estrategias cognitivas
- 15 semanas de
instruccion

SSI:

- enseflanza de cada
estrategia de manera
aislada

- practica de cada
estrategia de una en

La Instruccion en Comprension Lectora

Los alumnos
instruidos con el
programa TSI
obtuvieron
mejores
puntuaciones en
cuanto a la
comprension
lectora en
general, y sobre
todo en textos
cientificos.

Los alumnos
instruidos con
TSI se fijaban
mas en los
detalles del texto
que los instruidos
con SSI.

Los alumnos
instruidos con
TSI adquitfan y
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Muestra poco
representativa:
pocos estudiantes
y profesores.

Instruccion corta:
necesidad de una
instruccion
durante mas
tiempo, quizas
durante una afio.

Pruebas de
evaluacién muy
especificas,
dificultad en la
generalizacion de
los resultados.
Necesidad de un
mayor control
durante el
proceso de
instruccion.
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adquisicién de
contenidos

- Obsetvacion
directa en el aula
- Diario de clase
del profesor
sobre el
programa de
instruccién

una.
-instruccion de cémo
aplicar cada estrategia
de manera aislada

- estrategias:
activacion de
conocimiento previo,
prediccion,
visualizacion,
monitorizacion,
interrogacion y
resumen.

TSI:

- enseflanza de todo
el grupo de estrategias
- practica de todo el
conjunto de las
estrategias y de
manera colaborativa

- instruccién de cémo
aplicar y organizar la
utilizacién de cada
estrategia.

-estrategias: activacion

de conocimiento
previo, estructura
textual, prediccion,

retenian la
informacion leida
mejor y mas
facilmente.

No aparecieron
resultados
significativos
entre ambos
grupos en cuanto
al uso de las
estrategias de
comprension
lectora.
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Sporer et.
al. (2008)

Investigar y
analizar los
efectos de
tres formas
estratégicas
diferentes de
enseflanza de
estrategias de
comprension
lectora
(enseflanza
reciproca en
pequefio
grupo,
enseflanza
reciproca por
parejas,
ensefanza

guiada).

N= 210
estudiantes de 3° a
6° de EPO.

N=42 (ensenanza
reciproca pequefio
grupo) ER

N=42 (ensefianza
guiada) I1G

N=060 (ensenanza
reciproca por
parejas) ERP

N= 66 (grupo
control)

- Lectura de un
texto

- Estrategias de
predecir,
clarificar,
interrogar y
resumir: pruebas
especificas

- Preguntas
especificas sobre
el texto que
habfan leido.

- Test de
comprension
lectora:
“Diagnostischer
Test Deutsch”
Diagnostic Test
German.

elaboracién de
objetivos,
interrogacion,
prediccion,
monitorizacién y
resumen.

Disefio experimental

post-test.

LAS TRES FORMAS

ESTRATEGICAS
PRESENTAN:
14 sesiones (2 por

semana), presentan la

misma estructura:
- Presentacion y
discusion de las
estrategias

- Modelado

- Préctica de las
estrategias.

LAS
DIFERENCIAS:
ER:

- Trabajo en pequefio

grupo sobre las
estrategias

La Instruccion en Comprension Lectora

Tanto el post
como el
seguimiento,
concluyeron una
mejora en las
habilidades de
comprension
lectora y en el
uso de las
estrategias en los
grupos de
intervencion
respecto al de
control
(ensefianza
tradicional).

Los grupos que
recibieron la ER
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Dificultades a la
hora de
desarrollar la
estrategia de
clarificar: en su
explicacién y
aplicacion por
parte de los
estudiantes.

Baja motivaciéon
del alumnado.
Necesidad de una
mayor motivacién
por parte de los
instructores.

Serfa adecuada la
aplicacion de los
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- Test sobre la
percepcion de la
efectividad de la
intervencién a los
estudiantes.

- Modelado de los
diferentes miembros
del grupo en cada una
de las sesiones.

ERP:

- trabajo por parejas
sobre la aplicacion de
las estrategias (didlogo
entre los
componentes de las
parejas)

- Grabacioén del
proceso de aplicacién
de las estrategias y
didlogo de cada
pareja.

1G:

- Eleccién por parte
del profesor de un
alumno que modele
de nuevo la aplicacion
de las estrategias al
resto de la clase. No
existe dialogo.

Ensenanza
tradicional:

en pequefios
grupos superaron
en puntuaciones
de comprensioén
lectora a las
intervenciones de
ER por parejas,
enseflanza guiada
y tradicional.
Ademis la ER en
pequefios grupos
destacan una
mejoria en la
estrategia de
resumir, ya que
tienen la
posibilidad de
dialogar, conocer
diferentes puntos
de vista,
opiniones, ideas...

Mayores
puntuaciones en
el grupo ER en
las cuatro
estrategias
respecto a al
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programas de
intervencioén por
parte de los
propios
profesores y no
por instructores
externos al aula,
como fue el caso.



Sporer &
Brusntein

(2009)

Examinar los
efectos que
tienen el uso
de las
estrategias de
comprension
lectora
(prediccién y
resumen) en
dos
programas:
trabajo
individual

(IDy

N=186
estudiantes de 1°
de ESO.

95 estudiantes
grupo PALS
91 estudiantes
grupo T1

8 profesores
voluntarios

1. Tres preguntas
abiertas sobre
qué piensan
sobre las
estrategias de
predecir y
resumit.

2. Lectura de un
texto aplicando
las estrategias de
predecir y
resumir: actividad
especifica

3. Preguntas de

actividades para
practicar las
estrategias de manera
individual.

parrafo

- estimular, guiar,
preguntar y sugerir
aspectos a realizar al
alumno durante su
modelado.

Disefio experimental
pre, post-test, y
seguimiento.

PROGRAMA PALS:
- Estrategia de
prediccion: actividad
especifica

- Lectura de un texto
en parejas. Cada
estudiante lee un
texto en voz alta, si
aparece algun error el
maestro
proporcionara
feedback adecuado.

- Parrafo a parrafo:
cada alumno lee en

La Instruccion en Comprension Lectora

grupo IG..

En el postest, los
alumnos del
PALS obtuvieron
puntuaciones
mas altas en las
medidas
declarativas y
procesuales de la
estrategia de
resumen.

Los estudiantes
de PALS estan
mejor preparados
para un uso
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Excesivo tiempo
Para la estrategia
y actividades de
resumen y poco
tiempo dedicado
a la estrategia de
prediccion.

No se llevo a
cabo un
seguimiento de la
intervencién.
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ensefanza
por pares
(PALS).

comprension
lectora sobre el
texto que han
leido.

voz alta un parrafo,
cuando termina debe
decir la idea principal
del mismo. Después,
debera resumir el
parrafo en 10-15
palabras.

- Grupos de discusion
sobre la eficacia o no
de utilizar estas
estrategias.
PROGRAMA TT:
explicacion directa de
las estrategias y
realizacién individual
de actividades
concretas de las
estrategias de predecir
y resumir.

Disefio experimental
pre y post-test.

autorregulado de
las estrategias de
lectura que los
estudiantes T1I.
El PALS, fue
ampliamente
aceptado tanto
por los
profesores como
por los
estudiantes, mas
que el programa
TL

Mayor
estructuracion
metacognitiva y
autonomia de los
estudiantes
durante el
proceso de
comprension
lectora, en
aquellos que
utilizaron el
PALS.
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Pruebas de
evaluaciéon muy
ligadas a la
intervencion.
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Estudios centrados en los materiales de la instruccion.

Los estudios centrados en los materiales de la instruccion fueron un total
de cuatro (ver Tabla 3.4.). En relacion a los materiales de instruccion,
en primer lugar, es importante sefalar el uso de las Tics. La utilizacion
de las nuevas tecnologias, concretamente, la utilizacion de un
programa informatico para la enseflanza de estrategias de comprension
lectora en el aprendizaje de una lengua extranjera, resulté mas eficaz en
aquellos alumnos con niveles de bajo rendimiento en esta materia, que
en aquellos que presentaron un rendimiento superior. Hay que
destacar, que no aparecieron evidencias significativas en cuanto a si
una estrategia, tales como predecir, interrogar y resumir, son mas o
menos eficaces con la utilizacién de las nuevas tecnologias (Dreyer &
Nel, 2003). Respecto a la eficacia y utilizacién de las estrategias de
comprension lectora mediante las nuevas tecnologias (programa
informatico), destaca una mayor efectividad de aquellas estrategias que

combinan caracteristicas visuales y sonoras tales

como las estrategias de atencién, organizaciéon e integracion (Sung,
Chang, & Huang, 2007). También resulta interesante sefialar, la
existencia de un mayor rendimiento de los nifios respecto a las ninas,
en actividades de comprensiéon lectora cuando estos son instruidos
mediante las nuevas tecnologias y procesos de autorregulacion.
(Folkesson & Swalander, 2006). Pero siempre teniendo en cuenta una
limitaciéon importante como es la especificidad en las pruebas de

evaluacion utilizadas, muy ligadas a la propia intervencion.
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Otro material importante a considerar dentro de la instruccion,
es la tipologia textual empleada. La utilizacién de estrategias de
comprension lectora son mas efectivas en los textos narrativos que en
los expositivos (Anmarkrud & Braten, 2009). Pero esta conclusion hay
que considerarla dentro de una limitacién importante, es decir, dicha
afirmacion se basa en un unico articulo, con una unica poblacién de
referencia (14-15 afios); por ello, es necesario mas estudios en este

aspecto que permitan confirmar lo dicho.
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Tabla 3.4. Sintesis estudios centrados en los materiales de la instruccion

Estudio

Dreyer &
Nel (2003)

Objetivo

Analizar el uso
y la eficacia de
las estrategias
de
comprension
lectora
(predecir,
interrogar y
resumir)
utilizando las
nuevas
tecnologias (
programa
informatico e
internet).

Muestra

N=131
estudiantes
de 1° curso
de inglés
como
segunda
lengua
extranjera.

Grupo
control

Grupo
experimental
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Instrumentos de
evaluacion

- Cuestionario de
estrategias en la
lectura: para
determinar el uso
de las estrategias
en comprension
lectora

- Test TOELF:
para determinar el
dominio del inglés
de los estudiantes
- Dos pruebas de
comprension
lectora: lectura de
dos textos y
realizacion de
actividades como
relacionar

Intervencion

- Activacién de
conocimientos: lluvia
de ideas y
organizadores graficos
- Presentacién directa
de las estrategias
(cémo, cuando y por
qué usarlas)

- modelado de las
estrategias por parte del
profesor

- practica del uso de las
estrategias por parte de
los alumnos de manera
individual y en grupos.
- Utilizacion del
programa informatico
Learning Content

Resultados

El uso de las
estrategias de
comprension
lectora
mediante la
utilizacion de
dicho programa
fueron mas
eficaces en los
alumnos que
presentaron un
nivel més bajo
en el dominio
del inglés.

Mayor
efectividad de
las estrategias

Limitaciones
y

ptropuestas
de futuro
Escasa
descripcién de
la muestra: no
especifica la
distribucién de
los estudiantes
en cada uno de
los grupos,
género...

Inexistencia de
un control
durante el
proceso de
instruccion.

No se conoce
la experiencia
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Folkesson
&
Swalander

Analizar la
efectividad
respecto a la

informacion,
generalizacion de
ideas, relacionar
ideas causa-efecto.

Management System
(LCMS):

- Guia electrénica de
estudio

- Textos y ejercicios

online

- Utilizacion
Estrategias:
predecir, interrogar
y resumir.

- Recursos:
direcciones web,
actividades, textos...

- Foro: para

compartir
actividades y dudas
con companeros y
los profesores.

Disefio cuasi-
experimental pre y

post-test.
N= 39 - TEST DE PROGRAMA
estudiantes ~ LECTURA: 40 AUTORREGULADO:
de 2° grado.  tareas de El maestro propone
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en alumnos con
bajo nivel de
inglés.

No aparecieron
resultados
significativos en
cuanto a si una
u otra estrategia
fue mas eficaz.

Mayor
motivacién por
parte del

previa que
tienen
respecto al uso
de estrategias
de lectura.

No se evalian
los cambios a
nivel de
estrategias de
lectura o
proceso:
necesidad en
investigaciones
futuras de
centrarse en
este aspecto

Muestra poco
representativa
y escasa



(2006)

comprension
lectora
mediante un
programa por
ordenador
autorregulado y
otro programa
por ordenador
no
autorregulado.

Edades
entre 8y 9
anos.

22 chicas
17 chicos
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reconocimiento de
palabras y
comprension de
una frase para
después
identificarla con
un dibujo entre
cuatro propuestos.
-Test de palabras
encadenadas
(Taube & Skarlind,
1997):
decodificacién y
reconocimiento de
diferentes palabras
que forman otra

palabra.

CUESTIONARIO
DE LECTURA:
cuestionario sobre
habitos de lectura
del nifio el casa y
con la familia

La Instruccion en Comprension Lectora

una serie de actividades
(unas obligatorias para
todos y otras a elegir).
Los nifios escogen las
actividades que quieren
realizar y cada uno
comienza a trabajar en
lo suyo.

PROGRAMA NO

AUTORREGULADO:

Es el propio maestro
quien establece las
actividades. No
eleccion por parte de
los estudiantes. Todos
los nifios realizan las
mismas actividades a la
vez.

ACTIVIDADES
COMUNES:

- Kid Pix software:
para crear dibujos

- MS Power Point: para

alumnado hacia
la lectura
cuando existe
una mayor

autorregulacion.

Participacion
mas activa del
alumnado en
las actividades
cuando existe

autorregulacion
por patte de los
propios
alumnos.
Mayor
rendimiento de
los nifios
respecto a las
nifias, en
actividades de
comprension
lectora y
escritura

cuando estas

descripcién de
la misma. No
especifica la
distribucién de
los estudiantes
en cada grupo.

No control de
la experiencia
en base al
aprendizaje
autorregulado.

No hubo
seguimiento.

Alumnado de
edades muy
pequenas para
llevar a cabo el
programa
autorregulado:
dificultades en
el
mantenimiento
del orden.
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Anmarkrud = Evaluar la

& Braten
(2009)

influencia que
presentan
diferentes
variables como
la motivacion,
logros en el
dominio y
temas en la
utilizacién de

N= 104
estudiantes
de 3° de
ESO

(de edades
entre 14-15
afios)

50.5%

mujeres,
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- Los logros en el
dominio se midi6
mediante las
calificaciones del
semestre.

- Medida de los
Temas: 12 items
de eleccion
multiple

- Inventario sobre

crear cuentos e
historias

- utilizacién del escaner
y camaras de fotos

- grupos de discusion

- exposiciones orales
-trabajo por parejas

con el ordenador
- investigaciones

-actividades y juegos de

matematicas

- elaboracién de un

cuento

- revision de un libro

ENSENANZA DE

ESTRATEGIAS:

- Memotizacion:

actividad concreta de

seleccion de

informacién relevante

- organizacion:

organizacion de ideas

de un texto

son
introducidas a
través de una
mayor

autorregulacion.

Los logros en el
dominio que
presenten los
estudiantes son
especialmente
importantes
para un buen
desarrollo en la
comprension
lectora.

Escasa
descripcién de
la muestra: no
especifica la
distribucién de
los estudiantes
en cada uno de
los grupos.

Se han



estrategias de
comprension
lectora.

49.5%
hombres
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estrategias: prueba
especifica ligada a
la intervencion.

- Inventario sobre
la motivacion
hacia la lectura:
donde se media el
valor y la
expectacion hacia
la comprension
lectora.

- Medidas de
comprension
lectora:
cuestionario de 18
items de eleccion
multiple que se
centraban en las
ideas principales y
objetivo de un
texto leido
antetiormente.

- elaboracién:

clarificacién del texto y
reescritura del mismo.

- Monitorizacién:

evaluacion y regulacion

del aprendizaje.

Disefio experimental

pre y post-test.

Si los
estudiantes
conocen la
tematica,
obtienen
mejores
puntuaciones
en
comprension
lectora.

La utilizacién
de diferentes
estrategias
durante el
proceso de
lectura mejora
la motivacioén
de los
estudiantes
hacia la
comprension
lectora.

La Instruccion en Comprension Lectora

utilizado
solamente
datos
correlativos.

Futuros
trabajos deben
utilizar
diferentes
poblaciones
estudiantiles.
No se evalu6
la
generalizacion
de los
resultados.

Inexistencia
del control de
las
aplicaciones
durante el
proceso.

No especifica
si hubo



Capitulo 3

Sung et.al.
(2007)

Analizar los
efectos y
utilidad de una
serie de
estrategias de
comprension
lectora
(atencidn,
seleccién,
organizacion,
integracion y

monitorizacion:

ASOIM)
mediante un
programa
estratégico

N=130
estudiantes
de 6° de
EPO.

Edades
entre 12y
13 anos.

65

estudiantes

grupo
control

65
estudiantes
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Test de
comprension
lectora:

-ETCT (textos
expositivos)
-NTCT (Lin &
Su, 1991) (textos
narrativos)

en ambos test los
alumnos tenfan
que responder a 25
preguntas de
eleccién multiple.
- Prueba de
evaluacion de
comprension

Ensefianza de las
estrategias mediante
una serie de
actividades:

- Estrategia de
atencion:
autopreguntas (los
alumnos debfan
elaborar 5 preguntas y
responderlas en
relacién a un texto

dado)

y deteccién de errores.

- Estrategia de
seleccion: actividad de
completar

La motivacion
intrinseca
fomenta una
mejor
utilizacion de
las estrategias
de
comprension
lectora.

Mejor
efectividad de
todas las
estrategias en la
comprension
de textos
narrativos,
respecto a
textos
expositivos.

Mayor
efectividad y
puntuaciones
mas altas en las
estrategias que

formacion de
los profesores
que aplicaron
la instruccion.

Limitaciones
en las pruebas
de evaluacion:
subjetividad

No hubo un
control sobre
la experiencia
previa del
alumnado
respecto a la
utilizacion de
estrategias de
comprension
lectora y
utilizacion del



llamado
CASTLE
(Computer
Assisted
Strategy
Teaching and
Learning
Environment)

grupo
experimental
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lectora (Ko,1999),
para diferenciar
alumnos con altos
niveles en lectura y
los de bajo nivel.

- Cuestionario
sobre uso de
estrategias

- Autopreguntas: -
Deteccién de
errores: : prueba
especifica ligada al
programa de
intervencion

- Completar:
prueba especifica
ligada al programa
de intervencion
Resumen de un
texto narrativo y
otro expositivo

- Test sobre
integraciéon de
ideas: prueba
especifica ligada al
programa de

- estrategia de
organizacion:
realizacion de

inferencias y correccion
de mapas conceptuales

- Estrategia de
integracion:
elaboracién de
proposiciones y
resimenes.

- Estrategia de
monitotizacion:
evaluacion de la
utilizacién de las

estrategias anteriores.

Disefio cuasi-
experimental pre y
post- test.

combinan
caracteristicas
visuales y
sonoras como:
estrategias en
las atencién,
organizacion e
integracion.

La Instruccion en Comprension Lectora

ordenador.

Pruebas de
evaluacién
especificas,
muy ligadas a
la propia
intervencioén.

No se evaluan
los cambios a
nivel de
proceso de
lectura.

No se llevo a
cabo un
seguimiento
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Estudios centrados en el entrenamiento de la macroestructura

0 microestructura.

El andlisis y el entrenamiento de la macroestructura y la microestructura en
comprension lectora, del que silo se encontrd un estudio que lo analizara, destaca
en varios aspectos (ver Tabla 3.5.). Las intervenciones focalizadas en el
entrenamiento de la macroestructura, es decir, a nivel textual, es mas
eficaz en cuanto a la comprension lectora de textos, que aquéllas
donde se centran a nivel linguistico, microestructura (Collado &
Madruga, 1997). El entrenamiento de la macroestructura, fomenta un
mayor recuerdo de aquello que han leido, pero ademas a los
estudiantes les resulta mas dificil la elaboracién de la macroestructura
textual (Madruga, Cordero, Luque, & Santamarfa, 1995). De la misma
manera que ocurre en el apartado anterior, y debido a que sélo se basa
en la revision de un articulo, son necesarios mas estudios en este
aspecto que permitan confirmar lo obtenido mediante estudios de
replicacién, y en diferentes edades que permitan hablar de

generalizacion de los resultados.
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Tabla 3.5. Sintesis estudios centrados en el entrenamiento de la macroestructura y la microestructura

Estudio

Madruga
et. al.
(1995)

Objetivo

Analizar y
comparar los
efectos de
entrenar en
macroestructura
frente entrenar
en
microestructutra
enla
comprension
lectora.

Muestra

N=59

estudiantes

de 3° de
Bachiller
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Instrumentos
de evaluacion

- Escala de
inteligencia
verbal del
TEA-3.

- Estrategia de
interrogar:
prueba ligada a
la intervencion.
- Estrategia de
resumit: prueba
especifica de
recuerdo sobre
maxima
informacién del
texto leido.

Intervencion

1) Explicacién
general de la
estrategia a trabajar
2) Presentacion del
texto: sugerir
titulos para el texto,
hacer una lista de
las ideas principales
3) Modelado del
texto: Fijarse en las
sefiales y
marcadores
retéricos. - Intentar
visualizar lo que se
describe.

- Hacer preguntas

Resultados

La intervencién
resulto
especialmente
eficaz en las
medidas
macroestructurales
frente a las
microestructurales.
Se destaca la
estrecha
interaccién que
media entre el tipo
de medida del
recuerdo utilizada
y el tipo de
objetivo que tiene

Limitaciones
y

propuestas de
futuro
Necesidad de
tomar en
consideracion,
en futuros
estudios, la
posibilidad

de realizar
predicciones
cualitativas
como
cuantitativas.

Incluir el
analisis de las
estrategias de
prediccion y



al texto.

- Releer para
mejorar la
comprension.

4) Discusion grupal
5)
Retroalimentacion
port parte del
profesor y
estudiantes

Disefio
experimental pre y
post-test.
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la intervencién

sobre los procesos

de comprensién.

Mayor
complejidad por
parte de los
estudiantes en la
elaboracién de la
macroestructura
de los textos.

clarificacion.

Escasa
descripcion de
la muestra: no
se especifican
los grupos de
trabajo o si
existié grupo
control y
experimental.

Compleja
interaccion
entre las ayudas,
el
entrenamiento y
las diversas
medidas de la
variable
dependiente.
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Estudios centrados en el analisis del componente temporal.

Otro de los componentes o variables analizados es el temporal, hay que
sefialar que solo se encontré un estudio que se centrara en este aspecto
(ver Tabla 3.6). El trabajo en comprension lectora de manera intensiva,
o a largo plazo no presenta diferencias significativas en cuanto a la
eficacia en comprension lectora, utilizaciéon de estrategias y en la
percepcion de la autoeficacia (McCabe & Margolis, 2001; McCabe,
2006). El entrenamiento intensivo, conté 15 sesiones de una hora
aproximadamente durante dos meses de duraciéon (dos sesiones
semanales). Por el contrario, en el entrenamiento a largo plazo
resultaron un total de 35 horas, desarrolladas durante todo un curso
escolar (una sesion semanal).

De esta manera, si se trabaja de manera organizada, estructurada
y coherente, la variable temporal no es significativa. Aunque, tanto los
maestros como el alumnado presentaron mayores dificultades en la
organizacién y mayor carga de tareas cuando se trabaja de manera
intensiva o en un corto periodo de tiempo (Van Keer & Verhaeghe,
2005). Pero hay que sefalar que esta afirmacion se desarrolla a partir
de un unico estudio, por ello es necesario un mayor analisis en este
aspecto. Ademas, la dedicacion de mas tiempo libre en lectura
contribuye a una mejor y mas utilizacion de estrategias de

comprension lectora (Kimizi, 2011).
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Tabla 3.6. Sintesis estudios centrados en el andlisis del componente tempora

Estudio

Van Keer
&
Verhaeghe
(2005)

Objetivo

Analizar los
efectos que
presentan
dos
programas
estratégicos
(programa
desarrollado
durante un
ano y
programa
intensivo) en
la
comprension
lectora.

Muestra

N= 614
estudiantes
de 2°y 5° de
EPO

272 de 2° de
EPO
342 de 5° de
EPO

Programa
durante un
afio (35
horas)=285
estudiantes
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Instrumentos
de evaluacion
PROFESORES
- Cuestionatio
para conocer la
satisfaccion del
profesorado en
cuanto 2 los
programas

- Cuestionario
para conocer las
petrcepciones y
la carga de
trabajo del
profesorado

- Cuestionatio
de evaluacion de
los profesores

Intervencion

PROFESORES

-Ensenanza directa

de las estrategias

- modelado

- utilizacion de un
manual

-Bjemplificaciones
de cémo usatlas por
parte del instructor

en textos

ESTUDIANTES

-enseflanza directa

de las estrategias
- modelado por
parte del profesor

La Instruccion en Comprension Lectora

Resultados

Los maestros y
estudiantes que
recibieron el
programa
intensivo
presentaron mas
problemas de
organizacion y
carga de trabajo.

Ambos
programas
mostraron la
misma eficacia
en los
estudiantes en

Limitaciones y
propuestas de
futuro

Muestra poco
representativa en
cuanto a los
profesores.

Escasa
explicacion de la
distribucién de
las sesiones y
horas de los
programas.

Los
cuestionarios de
los profesores,
se les indic6 que
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Programa
intensivo
(13
horas)=329
estudiantes

30
profesores
de 2°y 5° de
EPO.
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del progreso de
sus estudiantes
ALUMNOS

- Test de
comprension
lectora para los
estudiantes:
lectura de un

texto y respuesta

de unas
preguntas de
eleccién
multiple.

- Test de fluidez

de
decodificacion
- cuestionario
sobre el uso de

las estrategias de

comprension
lectora

- lecturas de textos y
aplicacion de
estrategias:
actividades
especificas de
predecir, clarificar,
interrogar y resumit.
- Trabajo por pares

Disefio experimental
pre, post-test y
seguimiento.

comprension
lectora,
utilizacién de
estrategias,
fluidez en la
lectura y
percepcion de
autoeficacia.

En ambos
programas los
maestros
presentan una
experiencia
positiva.

Mayor
efectividad del

aprendizaje por

pares en el
programa
desarrollado

durante un afno

que en el
intensivo.

los entregaran
pot correo o
email: algunos
no llegaron y
otros tardaron
tiempo.

Pruebas de
evaluacion muy
especificas,
dificultades en la
generalizacion
de resultados.



La Instruccion en Comprension Lectora

Discusion y Conclusiones

Del analisis de la instrucciéon en comprension lectora en el
ambito educativo, y de la revision empirica internacional realizada en
este capitulo, tanto de los modelos y programas instruccionales
validados para la mejora de la comprension lectora, como de los
diferentes estudios de naturaleza empirica focalizados en el analisis
componencial de los modelos de instruccion estratégica y
autorregulada en comprensiéon lectora, es posible establecer las
siguientes conclusiones.

A partir del analisis y revision de los diferentes modelos y
programas instruccionales validados para la mejora de la comprension
lectora a nivel internacional, se puede sugerir las siguientes
conclusiones. En primer lugar, todos ellos comparten la inclusiéon de
un entrenamiento especifico dirigido al dominio de diferentes
estrategias de comprension lectora, algunas comunes a los diferentes
modelos y otras no, como por ejemplo: la estrategia de interrogacion,
la de prediccion, la estrategia de clarificar, el resumen, el parafraseo o
la sintetizacion, entre otras. Asi, surgen nuevos interrogantes, en torno
a qué estrategias de comprension lectora son las mas eficaces, o son las
que mas se ajustan a ciertas edades y etapas en el dominio de la
competencia lectora. En base a la revisiéon de los modelos tedricos
explicativos de los procesos subyacentes a la comprension lectora (ver
capitulo 2) cabe sugerir algunas respuestas en torno a dichos

interrogantes. Asi, parece pertinente el plantear estrategias cognitivas
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focalizadas en los diferentes niveles de procesamiento lector, que
garanticen una correcta formacion del alumnado de la micro y
macroestructura y la construccion del modelo de situacion, facilitando
el procesamiento a seguir, su monitorizacion y la resoluciéon de
posibles dificultades durante la lectura. Por otra parte, en funcién del
dominio o competencia lectora del alumnado, parece pertinente que
las estrategias cognitivas que se instruyan en los niveles iniciales sean
las de menor complejidad, focalizadas en el procesamiento centrado en
la construccién de la microestructura, para posteriormente, instruir en
aquellas centradas en la formacién de la macroestructura y la
construcciéon del modelo de situacion. No obstante, estas no son mas
que sugerencias que se plantean apoyadas en los fundamentos teéricos,
demandando la respuesta a dichos interrogantes, avalada a nivel
cientifico, la necesidad de abrir nuevas lineas de investigacion a seguir.

Otra de las conclusiones que se extraen de la revision de
modelos y programas instruccionales realizada, esta relacionada con el
procedimiento o secuencia instruccional que siguen. En primer lugar,
en todos ellos se cumple la naturaleza compleja y multicomponente de
la secuencia instruccional, tanto en lo que se refiere a los contenidos
(enseflanza explicita de estrategias, lo que se ha discutido
anteriormente), como en lo referente a qué técnicas, recursos
instruccionales se utilizan y cémo se utilizan, como se instruye,
siguiendo qué secuencia, con qué finalidad se utilizan las diferentes
técnicas, etc.

En este sentido, la gran mayoria de los modelos y enfoques de

instrucciéon de naturaleza estratégica y autorregulada comparten una
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serie de elementos comunes, como: la instruccion directa sobre el
conocimiento de la estrategia, el uso de materiales de apoyo, como
organigramas, reglas nemotécnicas, la practica generalmente
colaborativa, la transferencia de la responsabilidad en la aplicacion de
las estrategias, la paulatina disminucién del andamiaje, el feedback de
un experto, la interaccion y el dialogo, la discusion, etc. Generalmente
estos componentes instruccionales compartidos son aquellos
centrados en el desarrollo del conocimiento metacognitivo de la
estrategia, y en la organizaciéon de su practica. No obstante, para la
adquisicion del dominio autorregulado por parte del alumnado de la
estrategia los diferentes modelos instruccionales suelen enfatizar
principalmente en la secuencia instruccional, o bien el uso del
modelado y la emulacién con pensamiento en voz alta de la estrategia,
cuando se tiene un enfoque principalmente socio-cognitivo para la
adquisicion de las habilidades de autorregulacion, siguiendo el modelo
de Zimmerman,(Zimmerman, 2013) o bien en la interaccion dialégica
entre experto y novato que a través del andamiaje ajustado, y el uso del
lenguaje para regular primero a nivel externo o interpersonal, para
pasar progresivamente a una guia interna del alumnado a través del uso
de auto-instrucciones para lograr progresivamente una interiorizacion
de la estrategia, con un enfoque por lo tanto, principalmente socio-
cultural (Vigotsky, 1978). En definitiva, también esta complejidad abre
nuevos interrogantes sobre cual es la mejor secuencia instruccional a
seguir para el dominio de las estrategias de comprension lectora, o qué
aspectos de la instruccion son los clave para favorecer el conocimiento

metacognitivo de la estrategia, y su dominio autorregulado, y en
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relaciéon a este ultimo apartado, qué componentes o estrategias de
instrucciéon son los clave para que el dominio de las estrategias de
comprension se traduzca en una mejora de la competencia lectora, etc.;
en torno a algunos de estos interrogantes se plantea el capitulo 6 de la
presente tesis.

Tal y como se ha sefialado anteriormente, todos los modelos y
enfoques instruccionales de naturaleza estratégica y autorregulada
revisados proponen un disefio global y complejo en el que se
combinan diferentes componentes instruccionales (instruccion directa,
practica colaborativa, andamiaje, reglas nemotécnicas,
organizadores...) asi como la utilizaciéon de diferentes estrategias de
comprension  lectora, de autorregulacibn o  conocimientos
metacognitivos  (declarativos, procedimentales...). Pero hasta el
momento no se han analizado qué componentes, mecanismos o
caracteristicas son clave a la hora de mejorar la comprension lectora
del alumnado. Por ello, la importancia de la revision empirica realizada
en la segunda parte de este capitulo en torno a este interrogante, a
partir de la cual es posible extraer las siguientes conclusiones. En
relaciéon al tipo de estrategias, los estudios analizados coinciden en
sefialar una mayor efectividad de las estrategias de interrogacion y
resumen en comprension lectora desde edades tempranas (Educacion
primaria), hasta la ensefianza media (educacion secundaria), frente a las
estrategias de predecir y clarificar. (Abbott, Dornbush, Giddings, &
Thomas, 2012; Kirmizi, 2011; Al-Hilawani & Yasser, 1993). Aunque es
preciso seguir revisando mas estudios que se centren y evalden la

efectividad de las estrategias en comprension lectora. De ahi el
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desarrollo del estudio que se desarrolla en el capitulo sexto de esta tesis
doctoral. Otro componente fundamental que influye en la mejora de la
comprension lectora es la autorregulacién. El trabajo con los
estudiantes de estrategias que fomenten la autorregulacién facilita la
implementacion de las propias estrategias de comprension lectora, en
comparaciéon que si solo se realiza una instrucciéon estratégica.
(Souvignier & Mokhlesgera, 2006; Anmarkrud & Braten, 2009;
Folkesson & Swalander, 20006). Otro componente a considerar, es la
agrupacion de los alumnos durante la practica instruccional. La
agrupacion del alumnado condiciona en gran medida la eficacia en
comprension lectora y en el uso de las estrategias. De este modo, los
resultados obtenidos es que los alumnos instruidos de manera
colaborativa y cooperativa en pequefios grupos y equipos de logro, es
decir, en grupos de 3-4 alumnos, presentan una mayor eficacia en
cuanto a la mejora del rendimiento en comprension lectora, ademas de
adquirir y retener la informacién lefda mejor y mas facilmente, en
comparaciéon con aquellos alumnos que trabajaban de manera
individual (Jalilifar, 2009; Reutzel, Smith, & Fawson, 2005; Sporer,
Brunstein, & Kieschke, 2008). Otra conclusion deriva del componente
relacionado con la tipologfa textual empleada. La utilizaciéon de
estrategias de comprension lectora en funcién de la tipologia textual,
hay alguna evidencia de interacciéon positiva de la tipologia narrativa
frente a la expositiva para el logro de una mayor efectividad de la
estrategia de comprension lectora (Anmarkrud & Braten, 2009); no
obstante la limitada muestra de estudios en relacién a este aspecto

condiciona el alcance de dicha conclusiéon. También el analisis y el
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entrenamiento de la macroestructura y la microestructura en
comprension lectora es un aspecto notable a considerar. Existen
evidencias cientificas que muestran que las intervenciones focalizadas
en el entrenamiento de la macroestructura, es decir, a nivel textual,
parecen ser mas eficaces en cuanto a la comprension lectora de textos,
que aquellas donde se centran a nivel lingtistico, microestructura. No
obstante, todas estas conclusiones hay que interpretarlas dentro de los
limites impuestos por el nimero de articulos que han analizado de
forma especifica cada componente; habiendo sido analizados algunos
de los componentes en un solo estudio empirico. Por ello, la
importancia de seguir ahondando en este ambito, con el fin de poder
identificar qué elementos o componentes de la instruccion estratégica
y autorregulada son claves para la mejora de la competencia escritora
del alumnado; objetivo al que pretende dar cierta luz el capitulo 6 de

naturaleza instruccional planteado en la presente tesis doctoral.
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Analisis del Tratamiento Didactico de la 4
Comprension Lectora en Primaria a través

de los Libros de Texto

Introduccion

La investigacion sobre el analisis de los materiales curriculares, y
concretamente, sobre los libros de texto, tiene una dilatada tradicién y
produccién cientifica en Educaciéon Primaria (Travé, Pozuelos, &
Cafial, 2013). En este sentido, una linea de investigacion se ha centrado
principalmente en la fundamentaciéon y los elementos curriculares que
contienen los libros de texto destacando las ventajas e inconvenientes
que ofrecen al profesorado. Siguiendo esta linea de investigacioén cabe
destacar trabajos como los realizados por De la Caba y Lépez (2005),
Blanco (2007), Saiz (2011) y Braga y Belver (2014). Estos estudios
analizaron los aspectos formales y la metodologia utilizada para disefiar
y elaborar libros de texto; asi como, la estructuracion y el disefio de las
actividades que se presentan en los libros de texto, centrandose en

aspectos como los tipos de actividad (individuales, grupales o de -
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interaccién) y los ambitos de aplicacion (dentro de la escuela y fuera de
ella). Se observaron tendencias muy variadas en las posibilidades de
aprendizaje que ofrecen los libros de texto a través de la interaccién
con otros. Algunos libros de texto dan prioridad al trabajo en pequefio
grupo, mientras que otros utilizan fundamentalmente el grupo-aula
como contexto fundamental de interacciéon. Sin embargo, hay un
denominador comun: la escasa presencia de actividades realizadas por
pares.

Otra linea de investigacion centrada en el analisis de materiales
curriculares se ha focalizado en el analisis de los errores cientificos que
presentan los libros de texto. Asi, es posible citar estudios como los de
Carvalho, Silva y Clement (2007), Albuquerque y colaboradores (2008),
o Nehm y Young (2008), los cuales analizaron los aspectos teoéricos en
los que se fundamentan los libros de texto. Dichos estudios han
mostrado como en algunas ocasiones suele haber discrepancia de
opiniones entre la elecciéon de unos autores o teorias y no otras, y la
eleccion de las imagenes que aparecen en los libros de texto, las cuales,
suelen ser demasiado generales y poco especificas o adecuadas.

Una tercera linea de investigaciéon se ha centrado en la
elaboracién de materiales de desarrollo curricular docente (Area, 1991;
Martinez Bonafé, & Rodriguez, 2010; Lopez et al., 2013). Dentro de

esta se puede destacar, entre otros aspectos, su incidencia positiva en el
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desarrollo profesional del profesorado, es decir, los libros de texto
ayudan y sirven al profesorado como guia para desarrollar el proceso de
ensefanza-aprendizaje del alumnado, aunque a veces son el unico
material empleado en las aulas por parte de los profesores. Esto da
lugar a una uniformidad pedagdgica y dificultan la innovacién, junto a
la escasez de discursos y andlisis que faciliten la reflexién sobre otras
alternativas de aprendizaje.

En el ambito que nos ocupa de la comprensiéon lectora abordar
el estudio del tratamiento didactico que se da de la misma en los libros
de texto resulta de suma importancia por varios motivos. Por una
parte, es obvio que el logro o competencia del alumnado en la
comprension, no sélo depende de sus habilidades o de la practica
instruccional del maestro, sino que también depende de los textos a los
que se enfrentan y del planteamiento que se haga de ellos en los
diferentes manuales o libros. No en vano, las caracteristicas del texto es
una de las variables que influye en la comprensiéon y en la memoria
(Goémez, 2011). Asi, el aprendizaje del estudiante esta directamente
influenciado por factores como las ideas que expresa el texto, el
vocabulario, la sintaxis, la claridad de las intenciones del autor, la
presentacion, el estilo, la coherencia, el interés y la familiaridad con el
texto que tenga el lector y el tipo de texto (Adam, 2008; Adam &

Revaz, 1996). Es importante que el lector optimice su aprendizaje y sea

169



Capitulo 4

consciente de variables textuales que pueden influir en ¢él, como la
estructura del texto, la deteccion de inconsistencias del texto (palabras
ambiguas), el establecimiento de diferencias entre textos faciles y
dificiles, la identificacién de los elementos importantes del texto, el
reconocimiento de las limitaciones contextuales, el reconocimiento y la
utilizaciéon de la estructura del texto o la deteccion de anomalias y
confusiones en los textos, etc. (Brown, Armbruster, & Baker, 1986).
Sin embargo, el conocimiento del efecto de estas variables se ve
influenciado por la edad y la habilidad del lector, motivo por el cual, el
control de estas variables en la presentaciéon de los textos de los
diferentes manuales, principalmente en las etapas iniciales, puede ser
clave.

Por otra parte, otro argumento que avala la importancia del
estudio del tratamiento didactico que se da a la comprensién lectora en
los libros de texto viene dado porque en la actualidad, a pesar de la
variedad de recursos que es posible llevar al aula, el libro de texto sigue
siendo el principal instrumento pedagdgico en los centros educativos,
en torno al cual se estructuran los aspectos curriculares de la funcién
docente. Estos pueden facilitar a los docentes la organizaciéon del
trabajo escolar, y ademas, presentan a los nifios situaciones y eventos
con los cuales puedan entrar en relacion funcional (Bazan, 2001), es

decir, que el libro de texto puede facilitar o dificultar el aprendizaje

170



Capitulo 4

escolar (Vargas, 2001), y por ende, facilitar o no el dominio de la
comprension lectora, en base al tratamiento instruccional que se haga
de la misma. Se atribuye al maestro la responsabilidad de acompafiar en
el camino hacia la compresion a sus alumnos, guiando y orientando en
su proceso, que se vera provisto de diversas experiencias y materiales;
sin embargo, los docentes son los primeros que deben aprender a
enseflar a comprender, guiandose en muchas ocasiones de diferentes
libros de texto (Broncano et al.,, 2011); de ahi la importancia de este
analisis.

A pesar del importante papel que los libros de texto pueden
jugar en el logro de un dominio y competencia lectora, una revision
empirica del campo ha permitido establecer, que desde nuestro
conocimiento, existe una escasez de estudios que se centren de manera
mas especifica en el tratamiento didactico y curricular que se da a la
comprension lectora en los libros de texto a lo largo de toda la
Educaciéon Primaria  (Broncano et al., 2011; Pinto, 2013). De manera
especifica, como fruto de la busqueda bibliografica realizada, se
encontraron y analizaron dos estudios focalizados en el tratamiento
didactico que se da a la comprension lectora a través de los libros de
texto dentro del ambito nacional, los cuales se revisan a continuacion.

El primer estudio, desarrollado por Broncano y colaboradores

(2011), analiza el papel que tiene la lectura de textos en el aula, segin
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dos parametros: presencia y funcién. Se centra en la cantidad de textos
que se trabajan a lo largo de cuatro unidades didacticas especificas y la
tipologia textual. Ademas, se estudia la funcién que cumplen estas
lecturas, diferenciandose cuatro funciones: elaborar conocimiento,
consolidar conocimiento, ejemplificar conocimiento y activar
conocimiento. Por otra parte, se analizaron las diferentes actividades
tipicas de aula que se realizaban a partir de las lecturas de los textos;
concretandose éstas especificamente en: lectura colectiva o individual,
preguntas, explicacion, y realizaciéon de tareas.

Por otro lado, y por lo que respecta al estudio de Pinto (2013),
en este se analizé la tipologia textual y los tipos de preguntas de
comprension que plantean los libros de texto de la asignatura de
Lengua Castellana, especificamente de tercer curso de Educacion
Primaria. Se analizaron unicamente 9 lecturas, las cuales fueron todas
narrativas y presentaron la misma estructura. Respecto a los tipos de
demandas que los alumnos tienen que realizar para responder a cada
una de las preguntas, los resultados mostraron un gran porcentaje de
preguntas que implican la realizacion de inferencias directas y de
informacion explicita, obviando tareas y preguntas donde se trabaje la
evaluacion y el analisis del texto, es decir, no se encontré ninguna

pregunta que requiriera la comprension profunda y critica del texto.
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Dichos estudios suponen sin duda una aportacién inicial en
torno al conocimiento sobre el tratamiento didactico que se da a la
comprension lectora a través de los libros de texto. Sin embargo, las
limitaciones en torno a aspectos como por ejemplo: la escasa amplitud
de la muestra, estando reducida a un dnico curso escolar, o incluso a
s6lo cuatro unidades didacticas especificas dentro de un manual; o el
hecho de analizar aspectos mas o menos superfluos del tratamiento de
los textos en los manuales, como el tipo de actividades (abiertas,
cerradas, etc.) o la organizaciéon (individual, grupal, por pares), etc.,
omitiendo a su vez, el analisis de aspectos clave en el tratamiento de la
comprension lectora, como: ciertas caracteristicas textuales a nivel de
coherencia y estructuracién, o el tratamiento instruccional de
estrategias especificas de comprension lectora, etc.; pone de manifiesto
la existencia de lagunas de conocimiento en torno a este objeto de
estudio, las cuales intentan paliarse en la medida de lo posible en el
presente estudio empirico cuyos objetivos e hipdtesis se plantean a

continuacion.

Objetivos e Hipotesis
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Todo lo dicho hasta ahora ha apoyado, de modo general, el
importante papel que juegan los materiales que se utilizan para trabajar
la comprension lectora en las aulas, y concretamente los libros de texto
en el logro de una competencia lectora en el alumnado; justificando por
lo tanto la importancia y relevancia del estudio que aqui se plantea, en
el que se abordan tres objetivos generales en funcién de la dimensién
especifica de los libros de texto que se tome como eje de analisis.

El primer objetivo tiene por foco de analisis los zextos incluidos
en los diferentes manuales didacticos. Asi, se pretende analizar tanto las
tipologias como ciertas caracteristicas textuales claves para el logro de wuna
comprension lectora, correspondientes a los diferentes textos que se incluyen en
diferentes manuales de la asignatura de Lengna Castellana y Literatura a lo largo
de toda la Educacion Primaria, desde 1° a 6° de Educacion Primaria.

El segundo objetivo propuesto tiene como foco de analisis las
actividades que se plantean vinculadas a la comprension de los textos.
Especificamente, se establece analizar las actividades de comprension lectora
planteadas a partir de la lectura de los diferentes textos que se incluyen en diferentes
manuales de la asignatura de 1engna Castellana y Literatura a lo largo de toda la
Educacion Primaria, de 1° a 6° de Educacion Primaria, analizando el nivel de
procesamiento lector que demandan las diferentes actividades de comprension lectora.

Finalmente, el tercer objetivo que se plantea en este estudio se

centra en el analisis del tratamiento que se da a las estrategias de
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comprension lectora. Se plantea identificar las diferentes estrategias de comprension
lectora que se utilizan antes, durante y después de la lectura de los textos, y analizar
como se instruyen en los diferentes libros de texto de Lengua y Literatura, desde 1° a
6° de Primaria.

Los objetivos del presente estudio suponen una aportacion
significativa frente a los estudios previos del campo. Asi, el analisis de
contenido que se plantea no abarca solamente un unico curso, sino que
se extiende a lo largo de toda la Educaciéon Primaria. Ello permitira
establecer ciertos patrones en la evolucién o cambio sobre el posible
tratamiento en espiral en torno a la ensefanza de la comprension
lectora en los libros de texto desde 1° a 6° de Primaria. A su vez, dicho
analisis de contenido trata de analizar con mayor exhaustividad y
profundidad los elementos externos a la persona y que influyen en su
comprension lectora, como son: i) el texto: sus tipologias, las
caracterfsticas textuales de estructura y coherencia; ii) las tareas,
analizando especificamente el nivel de procesamiento lector que
demanda su resolucién, bien a nivel de construccion de una micro
estructura, macroestructura y/o de un modelo de situacién; y por
ultimo, 1iif) las estrategias de comprensiéon lectora, identificando y
analizando en profundidad las estrategias que se utilizan en tres
momentos concretos del proceso lector, antes, durante y después de la

lectura, y mas importante aun, como es su tratamiento instruccional.

175



Capitulo 4

No en vano, tal como se ha revisado en el capitulo anterior, el rol de las
estrategias de comprension lectora es clave en el logro de un dominio o
competencia lectora en el alumnado.

De forma consecuente con estos objetivos, ya que solo se han
encontrado dos estudios previos (Broncano et al.,, 2011; Pinto, 2013)
que analicen el tratamiento didactico y curricular que se da de la
comprension lectora mediante libros de texto pero unicamente de un
curso especifico (3° de Educacién Primaria o 2° de ESO,
respectivamente) y centrados en dimensiones de analisis no
contempladas en el presente estudio, no es posible una formulaciéon
inequivoca de las hipotesis que cabe esperar en el presente estudio. No
obstante, dado que el estudio planteado en esta tesis abarca toda la
Educacion Primaria, asumiendo el incremento en el grado de dificultad
de los contenidos a lo largo de toda la primaria asi como el desarrollo a
nivel cognitivo del alumnado a lo largo de la Etapa cabe sugerir que se
espera obtener cierto patrén de cambio y evolucion tanto de los textos,
como de las actividades o las estrategias de comprension lectora que se
trabajen a lo largo de la Educacion Primaria. Cabria sugerir que el nivel
de dificultad se vaya incrementando a medida que se avanza de curso,
asi se espera, en relacion a los textos una mayor variedad de tipologfas
textuales, con una mayor complejidad organizativa a nivel estructural y

de variedad de indicadores de coherencia textual. De igual forma,
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también se espera un incremento en la dificultad de procesamiento que
demanden las tareas de comprensiéon lectora planteadas, pasando
progresivamente de un mayor énfasis a nivel de micro y macro
estructura en los cursos iniciales, a un mayor énfasis en tareas que
demanden la construcciéon de la macroestructura y el modelo de
situacién en los ultimos cursos de la Etapa. De igual forma, también se
espera un incremento en el numero de estrategias de comprension
lectora que se trabajen a lo largo de la etapa, disminuyendo a su vez el
grado de andamiaje o ayuda para su aplicacion a lo largo de la etapa
educativa. No obstante, todas estas hipotesis se plantean de forma

exploratoria dada la ausencia de estudios previos en este sentido.

Metodologia de Revision y Analisis

En este apartado se presentan los diferentes pasos seguidos para
la busqueda, seleccion y el analisis de los diferentes libros de texto. En
primer lugar, se describe el procedimiento de busqueda y seleccion de
las editoriales, indicando los criterios de seleccién de las mismas. En
segundo lugar, se describen los criterios y las categorias de analisis
utilizadas en este estudio para la evaluacion de los materiales que estén

relacionados directamente con el trabajo e instruccion de la
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comprension lectora.

Procedimiento de Busqueda y Seleccién de la Muestra

Para llevar a cabo la busqueda y la seleccion de las editoriales se
llevé a cabo el siguiente procedimiento. En primer lugar, se
consultaron a través de internet las diferentes editoriales que editaban
manuales de la asignatura de Lengua Castellana y Literatura a lo largo
de toda la Educaciéon Primaria dentro de nuestro sistema educativo.
Para ello, se tomd contacto con la Asociaciéon Nacional de Editores de
libros y materiales de enseflanza (ANELE) mediante correo
electrénico, informandoles sobre el estudio que se queria llevar a cabo.
Su respuesta remitié a la consulta de su pagina web, y en concreto del
catalogo existente para poder consultar, buscar y navegar por toda la
coleccion de libros existentes en formato papel y digital. Una vez
consultadas las diferentes editoriales que trabajaban con libros de texto
de Lengua Castellana y Literatura en Educacion Primaria se realizé una
toma de contacto con las diferentes editoriales a través de correo
electrénico, explicandoles de manera detallada el proposito del estudio
y la invitacién a participar en él. Se realizé contacto con 10 de las 24
editoriales pertenecientes a ANELE, recibiendo respuesta positiva de

cinco de ellas.
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Finalmente, se seleccionaron tres editoriales de Bruno, Edebé y
Vicens Vives, al ser estas en las que se tenfa un acceso a todo el
material de libros de texto de Lengua Castellana, desde 1° de Primaria
hasta 6°. Se desestimaron las editoriales de SM y Algaida, al no tener la
muestra disponible de todos los cursos.

A partir de dichos libros de texto (un total de 18 libros,
distribuidos 6 por cada editorial), se obtuvieron los 246 textos
constitutivos de la muestra de estudio, distribuidos, desde 1° de
Educacién Primaria hasta 6° de Primaria. La Tabla siguiente muestra la

distribucién de los mismos por editoriales y cursos.

Tabla 4. 1.
Distribucion de los Textos Analizados por Editorial y Curso

Curso Editorial
Primaria Edebé Vicens Vives Brufio Total

1° 15 12 12 39
2° 15 12 12 42
3° 15 15 12 42
4° 15 15 12 42
5° 15 15 12 42
6° 15 15 12 42

Total 90 84 72 246
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Criterios y Categorias de Analisis

Las investigaciones sobre el andlisis de los libros de texto, han
utilizado siguiendo a Pingel (2010), metodologias cuantitativas y
cualitativas, subrayando también la importancia de perspectivas
integradoras. A la hora de tratar el material, Pingel diferencia entre un
andlisis diddctico de enfoque pedagdgico y metodoldgico, que incide en la
valoracion que el texto otorga a los elementos curriculares y a otros
aspectos, y un andlisis del contenido, en el cual se pretende extraer la
esencia del texto respecto al conocimiento, valores, etc. Teniendo en
cuenta esta diferenciacion, hay que sefalar que este estudio se centra en
el analisis didactico de enfoque pedagdgico y metodolégico que
presentan los diferentes libros de texto analizados en cuanto al
tratamiento de la comprension lectora.

En cuanto a la selecciéon de categorias de analisis, entre los
procedimientos de seleccion de las distintas categorfas que se utilizan
en la evaluacion de los materiales se pueden destacar dos (Pingel,
2010): e/ deductivo, en el que el equipo de investigacion establece una
serie de categorias cuya validez se comprueba en el examen del texto

(Estepa et. al , 2011); y ¢/ inductivo, en el cual se examinan aspectos
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concretos del libro de texto aportando modelos de comprension
adaptados a la tematica mediante un analisis de contenido (Valls, 2007).
En concreto, en el presente estudio, respecto a la seleccién de los
criterios y las categorias de analisis, se consideraron las aportaciones de
estudios como el de Pingel (1999), Mikk (2000), Stradling (2001),
Nicholls (2003), Martinez, Bonafé y Rodriguez (2010) y Travé y
colaboradores (2013). De manera concreta, el procedimiento de
seleccion de las distintas categorias que se han evaluado de los libros de
texto es de caracter inductivo, en el cual se examinan aspectos
concretos del libro de texto aportando modelos de comprension
adaptados a la tematica mediante un analisis de contenido (Valls, 2007).
Siempre tomando como referencia clave el modelo tedrico de
comprension lectora propuesto por Kintsch y Van Dijk (1998, 2005)
y las estrategias de comprension lectora, revisados ambos aspectos en
el capitulo 2 de esta tesis doctoral.

Las categorias de analisis de los libros de textos se organizaron
en torno a unas ‘“‘categorias generales”, ajustadas a los tres objetivos
planteados en el estudio y aplicadas en el analisis de cada uno de los
textos incluidos en los diferentes manuales para trabajar la lectura. Una
primera categoria de analisis se establecid a nivel de caracteristicas textuales,
otra categoria de analisis se centrd en las actividades de comprension lectora

que se derivaban de dichos textos en los manuales, y una Gltima categorfa de
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andlisis de las estrategias de comprension lectora que se utilizan para la
comprension lectora de dichos textos.

Una vez establecidas estas categorias generales y dentro de las
mismas, se establecieron unas “subcategorias especificas”, las cuales
ayudan a estudiar y a analizar de manera mas detallada cada una de las
categorias generales planteadas. Sefialar, que este analisis se llevé a cabo
de manera gradual y ascendente, desde los primeros cursos de

Educacion Primaria hasta los dltimos.

Analisis a Nivel de Caracteristicas Textuales

Dichos textos fueron analizados en base a tres subcategorias
especificas: la tipologfa textual, su estructura, y los indicadores de

coherencia.

Analisis de la tipologia textual.

En primer lugar, se llevé a cabo una categorizacién de los textos
en funcidén de su #pologia textual, siguiendo la clasificacion de las
tipologfas textuales propuesta por Sorenson (1998): textos narrativos,

descriptivos, poéticos, epistolares y expositivos.
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Analisis de la estructura textual.

En segundo lugar se analiz6 /a estructura textual que presentaba
cada uno de ellos. Para dicho analisis se analiz6 la presencia en cada
texto de los siguientes elementos estructurales: titulo, titular,
introduccion, desarrollo, desenlace y conclusiones. Se dio un punto si
ese elemento estructural estaba presente en el texto y un 0 en el caso
contrario. A partir de dichas puntuaciones se calculé una puntuacion

total de estructura suma de las anteriores.

Analisis de la coherencia textual.

La tercera categorfa de analisis hace referencia a una propiedad
textual clave como es la coberencia textual, establecida a partir del uso de
indicadores de cohesion en el texto. Dicho analisis parte del hecho de
que la configuracién de dependencias gramaticales presentes en la
superficie textual (cohesion), son indicadores para la activacion de los
conceptos, los cuales a su vez actian como pasos en la construccién de
la continuidad del sentido textual (coherencia), actuando como guias o
instrucciones de procesamiento a la hora de construir la representacion
mental del texto (Aznar, Cross, & Quintana, 2014). Por ello, que el uso

de indicadores de cohesiéon a nivel textual puede ser clave como
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facilitador o no de la comprensién profunda del texto por el alumno,
de ahi el interés de su estudio.

El analisis de la coherencia textual se realizé en base al recuento
del nimero de indicadores de cohesiéon que aparecian en el texto,
diferenciados en base a las siguientes categorfas tomadas de Bosque y
Demonte (1999) (ver Tabla 4.2.). A su vez, se calculé un indice de
coherencia total, suma de todos los indicadores de coherencia del texto.

Todas las puntuaciones de coherencia fueron ponderadas por el
numero de palabras totales del texto, siendo el indice de coherencia el
resultado del cociente entre el numero total de indicadores de
coherencia, dividido por el nimero total de palabras del texto y

multiplicado por 100.

Tabla 4.2.
Tipos de Indicadores de Coberencia Analizados a Nivel Textual

TIPOS DESCRIPCION

Estructuradores Son marcadores especializados en la
estructuracion de la informacién. Segin la
estructura informativa de los miembros que
enlazan, se divide en tres tipos: comentadores

(pues,  bien...),  disgresores  (por cierto...) y
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Conectores

Reformuladores

Argumentativos

ordenadores (en primer lugar otro...).

Marcadores que vinculan semantica y
pragmaticamente un miembro del discurso
con otro anterior. En funcion de su
significado se diferencian tres tipos: aditivos
(ademds, )...), consecutivos (por tanto, entonces...) y

contraargumentativos (por el contrario, sin embargo,

pero...).

Marcadores que presentan el miembro del
discurso que introducen con una nueva
formulaciéon de un miembro anterior. Segun
su significado se diferencian cuatro grupos:
explicativos (es decir, o sea...), rectificativos (mejor
dicho, mas bien...), de distanciamiento ( en todo
caso, aunque también...) y recapitulativos (en

conclusion, en definitiva...).

Marcadores que por su significado
condicionan las posibilidades
argumentativas del miembro del discurso en

el que se incluyen, sin relacionarlo con otro
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anterior. Pueden ser de dos tipos segin su
significado: de refuerzo (en realidad, de hecho...) o de

concrecion (por ejemplo...).

Analisis de las Actividades de Comprensiéon Lectora

Frente a estudios previos que se han centrado en relacién a esta
dimensién de analisis en aspectos como: el analisis del nivel
organizativo de las actividades (grupal, por pares, etc.), 0 en aspectos
como tipo de actividades (preguntas abiertas, dicotomias, etc.), en el
presente estudio se realiz6 un analisis mas en profundidad de las
actividades, categorizandolas en funcién del nivel textual de
procesamiento que demandaba su respuesta, siguiendo para ello las
dimensiones planteadas por el modelo de Kintsch: wicroestructura,
macroestructura o construccion del modelo de sitnacion, revisado en el capitulo 2
de esta tesis (Kintsch, 1998; Kintsch & Rawson, 2005; Van Dijk &
Kintsch, 1983). Asi, para cada uno de los textos se valoré si los
diferentes tipos de actividades planteadas exigfan para su respuesta la
formaciéon de una microestructura, macroestructura o modelo de
situacioén, otorgando 1 punto siempre que se trabajara ese nivel de

procesamiento y un 0 en caso contrario.
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Analisis de las Estrategias de Comprension Lectora

Puesto que numerosos estudios de intervencién han
demostrado que las practicas de comprension lectora mas efectivas son
aquellas que incluyen instruccion explicita de estrategias de lectura,
(Ripoll & Aguado, 2014), resulté clave y fundamental el plantear el
analisis de qué estrategias de comprension lectora se ensefian y/o
trabajan en los libros de texto y, de forma adicional como se trabajan
y/o ensefian. Para este analisis se tuvieron en cuenta
diferenciadamente los tres momentos en que se divide el curso del

proceso lector: antes, durante y después de la lectura del texto.

Anailisis de las estrategias de comprension lectora: antes,

durante y después de la lectura.

En base a la revision realizada en el capitulo 2 de la presente
tesis doctoral, antes de comenzar a leer, se analiz6 la presencia de las
siguientes estrategias de comprension lectora: /a activacion de conocimientos
previos, que trata de relacionar informacién leida con conocimientos
exteriores al texto y con el conocimiento previo que poseen los

lectores; /a estrategia de introduccion, que pretende introducir brevemente
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el texto que se leerd a continuacién mediante una breve frase o texto; /z
estrategia de predecir, donde los alumnos a partir de la lectura del titulo u
observaciéon de dibujos o fotografias relacionadas con el texto que
leeran a continuacién, deben predecir o hipotetizar lo que ocurrira en el
texto que leeran mas tarde; y por ultimo /la estrategia de interrogar, los
estudiantes deben responder a breves preguntas relacionadas con el
texto que van a leer a continuacién, como: ‘Conoces al autor?
¢Conoces a los personajes? ¢De qué tipologia textual es el texto que vas
a leer?, etc.

De igual forma, en relacion a las estrategias durante la lectura, se
analiz6 la presencia de estrategias como: subrayar aquellas ideas
principales o partes importantes del texto; /a estrategia de clarificar, en la
que los nifios deben buscar el significado de aquellas palabras o frases
que le resulten dificil de comprender durante la lectura, ya sea en el
diccionario, por el contexto o preguntando; /a estrategia de estructuracion,
que consiste en dividir el texto en las diferentes partes que lo
componen (introduccién, desarrollo, desenlace y conclusiones) durante
su lectura.

Por ultimo, en relacion a las estrategias de comprension después de la
lectura se analiz6 la presencia de estrategias como las siguientes: /z
estrategia de preguntar, se trata de responder preguntas de comprension

relacionadas con el texto que acaban de leer; /z estrategia de clarificar, en la
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que los nifios deben buscar el significado de aquellas palabras o frases
que les resultaron de dificil de comprension o nuevas tras la lectura; /as
estrategias de resumir ) realizar esquemas; la estrategia de investigar, donde los
estudiantes deben buscar en internet o ampliar informacién sobre un
tema concreto de la lectura; /z estrategia de reflexionar mediante
autoevaluaciones sobre la lectura, reflexionando sobre lo que han
aprendido o noj; y por ultimo, /a estrategia de dibujar, es decir, realizar a
modo de sintesis final un dibujo relacionado con el texto que han leido.
(ver Tabla 4.3).

Todas estas categorias de analisis se puntuaron de la misma
forma. Se puntu6 con un 1 cuando la estrategia estaba presente en el
texto para trabajarse/ensefiarse de alguna forma: antes, durante o
después de la lectura de los correspondientes textos de los manuales. Se
puntuaba con un 0 cuando no habfa ninguna referencia a dicha

estrategia a lo largo de la lectura del texto o sus actividades.

Tabla 4.3.

Estrategias de Comprension Lectora: Antes, Durante y Después

Antes

Conocimiento Relacionar informacién leida con conocimientos
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Previo

Introduccion

Predecir

Preguntar

Durante

Subrayar

Clarificar

Estructura

Después

Preguntar

exteriores al texto y con el conocimiento previo
que poseen los lectores

Se trata de introducir brevemente el texto que se
leera a continuacién mediante una breve frase o
texto

A partir de la lectura del titulo u observaciéon de
dibujos o fotografias relacionadas con el texto que
leeran a continuacion, deben predecir o hipotetizar
lo que ocurrira en el texto

Responder a breves preguntas relacionadas con el
texto: ¢Conoces el autor? sConoces a los

personajes?

Subrayar aquellas ideas principales o partes
importantes del texto

Buscar el significado de aquellas palabras o frases
que le resulten dificil de comprender

Dividir el texto en las diferentes partes que lo
componen: introduccidn, desarrollo, desenlace y

conclusiones

Responder preguntas de comprension relacionadas

con el texto que acaban de leer
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Clarificar Buscar el significado de aquellas palabras o frases
que le resulten dificil de comprender

Resumir Realizar un breve resumen sobre lo que acaban de
leer o completar uno dado con palabras o frases

Esquema Elaborar un esquema relacionado con el texto
leido o completar uno dado con palabras

Investigar Buscar en internet o ampliar informacién sobre un
tema concreto de la lectura

Reflexionar Realizar autoevaluaciones sobre la lectura,
reflexionando sobre lo que han aprendido

Dibujar Hacer un dibujo relacionado con el texto que han
leido

Anailisis del tratamiento instruccional de las estrategias de

comprension lectora.

Una dimensién de suma importancia para el analisis del
tratamiento estratégico que se da en los libros de texto a la
comprension lectora, va unido al cémo se ensefian, practican o trabajan
dichas estrategias. Este analisis permitira juzgar en qué medida, en base
a la revision empirica a nivel instruccional realizada en el capitulo 3 de

la presente tesis doctoral, el tratamiento instruccional de dichas
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estrategias en los libros de texto, se ajusta a aquellos modos y técnicas
de instruccién cuya eficacia se ha validado empiricamente.

En este sentido, a partir del analisis de contenido surgieron un
total de siete formas de instruccion estratégica. la primera forma de
ensefanza analizada fue la snstruccion directa, esta se trata de explicar
directamente de manera tedrica la estrategia que se trabajard mas
adelante. Otro procedimiento instruccional fue /z instruccion de estrategias
mediante la ejemplificacion, en este se mostraba a los alumnos ejemplos
concretos de estrategias y a partir de la observaciéon de los mismos
tenfan que ponerla en practica (Ej. Observa un ejemplo de un buen resumen y
a partir de ¢l completa y elabora otro). Otro tipo de instruccion fue wediante
organizadores, mediante diversos organizadores graficos (formas, mapas
conceptuales, tablas o esquemas) se presentaba la estrategia (Ej. En /a
signiente tabla se presentan las principales caracteristicas de un resumen, léelas y a
continnacion elabora uno a partir de lo leido). Otra forma de instruccién fue
mediante breves antoevaluaciones en la que los estudiantes debian primero
leer una breve definicién o explicaciéon de la estrategia y después
completar una autoevaluacioén sobre la misma. Un ejemplo puede verse
a continuacion en la Figura 4.1. Otra forma de instruccion fue a través de
debates donde los alumnos en parejas o pequefios grupos analizaban y
debatian la estrategia. Fruto de la comprobada eficacia de éste también

se analizo6 la presencia del wodelado, por ejemplo, si el libro s recogia un

192



Capitulo 4

guién que el maestro podia modelar, y en el que iba realizando los
pasos necesarios para poder aplicar la estrategia mientras que los

alumnos le observaban.

Figura 4.1. Ejemplo de la Estrategia de Auto-evaluacion

¢Qué es un Esquema?
Es la expresion grifica del subrayado que contiene de forma sintetizada las ideas
principales, las ideas secundarias y los detalles del texto.

¢Como realizamos un esquema?
* Elaborar una lectura comprensiva y realizar correctamente el subrayado para
jerarquizado bien los conceptos(Idea Principal, secundaria...)
- Emplear palabras claves o fiases muy cortas sin ningin tipo de detalles y de forma
breve.
- Usa tu propio lenguaje expresiones, repasando los epigrafes, titulos y subtitulos
del texto.

Atendiendo a que el encabezamiento del esquema exprese de forma clara Iz idea
principal y que te permita ir descendiendo 2 detalles que entiquezca esa idea.

AUTOEVALUACION

Si NO A VECES

Para elaborar un esquema adecuado hay que

subrayar toda la informacion posible.

Hay que emplear palabras o frases cortas y

claves

Un esquema solo tiene ideas principales

Finalmente, el dltimo proceso instruccional analizado fue el de

las autoinstrucciones, si por ejemplo eran los propios alumnos quienes
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segufan unas pautas o pasos a la hora de poner en practica la estrategia
a través de auto-instrucciones (Ej. Autoinstruccion: para poder hacer un
buen resumen tengo que seguir unos pasos, en primer lugar tengo que reconocer el
tema principal y después las ideas secundarias; en segundo lugar, hay que identificar
las partes que tiene el texto (estructura). . ..)

Hay que destacar que se anadieron dos categorias adicionales,
con el fin de dar exhaustividad al analisis de la practica instruccional de
las estrategias en los libros de texto: /a prictica directa, en la que los
alumnos no recibfan ningun tipo de instruccién, solo practicaban y
realizaban la estrategia; y /a estrategia resuelfa, cuando se presentaba la
estrategia resuelta sin que los estudiantes tuvieran que realizar nada,
solo observar (Ej. En lugar de trabajar la estrategia de clarificar lo que se hacia
era subrayar las palabras de dificil comprension y dar una definicion de ellas al lado
del texto).

La puntuacion final resultante de cada forma instruccional fue el
resultado del recuento del nimero de estrategias ensefiadas siguiendo
ese método/practica instruccional y ponderado por el numero total de

estrategias que se enseflaban en relacién a cada texto.
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Resultados

Este apartado de resultados se estructura en torno a las tres
dimensiones de andlisis explicadas anteriormente: caracteristicas a nivel
textual, actividades de comprensiéon lectora y estrategias de
comprension lectora. Para cada dimension se presentan los estadisticos
descriptivos correspondientes a cada variable por ciclo, dado que los
cursos se agruparon en los tres ciclos correspondientes
tradicionalmente a la Educacién Primaria: primer ciclo (curso 1°y 2°),
segundo ciclo (cursos 3° y 4°), y tercer ciclo (cursos 5° y 6°), con el fin
de poder analizar las posibles diferencias en el tratamiento didactico de
la comprension lectora en los textos a lo largo Primaria, disminuyendo
asi el nimero de grupos de contraste.

Para los analisis estadisticos, en aquellas variables del presente
estudio de naturaleza dicotémica o que no se ajustaban a los criterios
de distribucién normal, se realizaron analisis no paramétricos. En
primer lugar, se realiz6 la prueba H de Kruskal-Wallis para varias
muestras independientes, tomando como variable de agrupacion el
ciclo al que pertenecia el texto, agrupado en tres niveles (1°, 2° y 3°
ciclo de Primaria). En segundo lugar, para aquellas variables que
mostraron diferencias estadisticamente significativas en funciéon del

ciclo (p < .05), con el fin de conocer entre qué ciclos existian
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diferencias estadisticamente significativas, se realizé la prueba U Mann-
Withney para dos muestras independientes, aplicando la correcciéon de
Bonferroni para controlar la tasa de error, dando un nivel de
significacion p < .02.

Por el contrario, en aquellas variables que cumplian los
requisitos del analisis paramétrico, se realizaron andlisis de la varianza
tomando como factor el ciclo. En aquellas medidas en las que se
obtuvo una interaccion estadisticamente significativa en el analisis se
realizaron adicionalmente comparaciones post hoc por pares

nuevamente controlando la tasa de error mediante Bonferroni.

Resultados del Analisis de las Caracteristicas Textuales

A partir del analisis de los textos que se trabajan a lo largo de
toda la Educacion Primaria, es posible establecer una serie de
resultados teniendo en cuenta la tipologia textual, su estructura y la

coherencia textual; resultados que se analizan a continuacion.

Resultados de la tipologia textual.

El analisis realizado en torno a la tipologia textual ofrece las

siguientes datos en relacién a qué tipologias textuales se trabajan en los
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diferentes ciclos de la Educacién Primaria. En la siguiente Tabla se
muestran los porcentajes de frecuencia de cada tipologfa textual por

ciclo.

Tabla 4.4.

Distribucion del Porcentaje de Frecuencias de las Tipologias Textuales en funcion

del Ciclo de Educacion Primaria

Tipologias Primer Segundo Tercer Total
textuales ciclo ciclo ciclo Primaria
(n=178) (n=84) (n=84) (a=2406)
Narrativo 69.2 52.4 47.6 56.1
Descripcion 25.6 22.6 16.7 21.5
Poético 1.3 11.9 20.2 11.4
Expositivo 3.8 10.7 13.1 9.3
Epistolar 0.0 2.4 2.4 1.6

Tal como se desprende de los porcentajes de frecuencias
recogidos en la Tabla 4.4., se puede observar que existe un patron
comun que se repite a través de los ciclos, destacandose en todos ellos
la tipologfa narrativa como la mas utilizada (porcentajes de 69.2 a 47.0),
seguida de la descriptiva (porcentajes de 25.6 a 16.7). En ambas
tipologias los porcentajes de frecuencia van disminuyendo

progresivamente a lo largo de los ciclos. La tendencia contraria se
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observa en las tipologias poéticas y expositivas, las cuales, van
aumentando progresivamente a lo largo de los ciclos, pasando de 1.3
(en el primer ciclo) a 20.2 (en el ultimo ciclo) en los textos poéticos, y
de 3.8 del primer ciclo a 13.1 en el tercer ciclo, en los textos
expositivos. Por su parte, la tipologia epistolar tiene una presencia muy

reducida en todos los ciclos, siendo nula en el primer ciclo.

Resultados de la estructura textual.

Antes de pasar a describir los resultados se presentan los
estadisticos descriptivos correspondientes a las diferentes variables de
la estructura textual.

Por su parte los estadisticos descriptivos de media y desviacion
tipica (M(Dt)) de la variable del total de estructura, por ciclo fueron los
siguientes: primer ciclo 4.00(.48), segundo ciclo 3.98(.73), tercer ciclo
4.01(.70). Ajustandose a su vez dicha variable a los criterios de
normalidad de la muestra (asimetria = .177; curtosis = 1.668).

En relaciéon a los resultados de los correspondientes analisis
estadisticos, no se obtuvieron diferencias estadisticamente significativas
en funcién del ciclo en ninguno de los parametros de los elementos

estructurales evaluados, ni en la puntuacion total de estructura.
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Tabla 4.5

Distribucion del Porcentaje de Frecuencias de los Elementos Estructurales

de los Textos correspondientes a los tres Ciclos de Educacion Primaria

Elementos Primer ciclo  Segundo  Tercer ciclo
Estructurales (n=178) ciclo (n=84)
(n=84)

Titulo

Presencia 98.7 94.0 96.4

Ausencia 1.3 6.0 3.6
Titular

Presencia 2.6 9.5 10.7

Ausencia 97.4 90.5 89.3
Introducciéon

Presencia 89.7 86.9 83.3

Ausencia 10.3 13.1 16.7
Desarrollo

Presencia 100.0 100.0 98.8

Ausencia 0.0 0.0 1.2
Desenlace

Presencia 94.9 84.5 83.3

Ausencia 5.1 15.5 16.7
Conclusiones

Presencia 14.1 22.6 28.6

Ausencia 85.9 77.4 71.4
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Resultados coherencia textual.

En la siguiente Tabla 4.6. se muestran todos los estadisticos

descriptivos correspondientes a las medidas de coherencia textuales por

ciclo.

Tabla 4.6.

Estadisticos Descriptivos Indicadores de Coberencia de los Textos por Ciclo

Ciclo
Primero

(n =178)

Segundo
(n=284)

Variables
Coherencia
Estructuradores
Conectotes
Reformuladores

Argumentativos

Coherencia
Estructuradores
Conectotes
Reformuladores

Argumentativos

M(Dt)
1.02(.90)
81(.89)
17(.34)
01(.12)
03(.14)

61(.48)
32(41)
25(.37)
03(.09)
.00(.00)
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Asimetria
1.01
1.46
2.04
6.13
5.04

1.05
2.33
2.22
2.63

Curtosis
97
2.18
3.40
36.59
24.41

1.89
8.42
5.83
6.20
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Tercero Coherencia .50(.51) 1.96 7.01

(n = 84) Estructuradores  .31(.30) 1.96 0.31
Conectores 17(.28) 4.02 24.84
Reformuladores  .01(.04) 4.33 17.16
Argumentativos  .01(.05) 3.83 13.06

En base a las medidas de asimetria y curtosis, solamente se
realizaron andlisis paramétricos en la medida del total de coherencia, en
base al ajuste a los criterios de distribucién normal, siguiendo el criterio
de Finney y Di Stefano (20006), segtn el cual puntuaciones entre 2 y —2
de asimetria y 7 y —7 de curtosis corresponden a distribuciones
suficientemente normales.

Los resultados del analisis de la varianza en funcion del ciclo,
mostraron diferencias estadisticamente significativas entre los ciclos en
el uso de indicadores de coherencia textual (' = 14.637; p < .001). A su
vez, los analisis post hoc mostraron que los textos correspondientes al
primer ciclo de primaria eran los que contenfan un numero
significativamente mayor de indicadores de coherencia que los textos
correspondientes al segundo (p < .001) y tercer ciclo de Primaria (p <
.001).

No obstante, el analisis mas detallado en funcién de la mayor o

menor complejidad de los tipos de enlaces de coherencia utilizados
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mostrd, en base a los resultados de los analisis no paramétricos, que
habia diferencias estadisticamente significativas en funcién del ciclo en
el uso de indicadores estructuradores (y*(2) = 18.427,p < .001),
conectores (y%(2) = 06.658,p = .036) y reformuladores (y?(2) =
7.851, p = .020) en los textos.

Especificamente en el uso de indicadores estructuradores, las
comparaciones por pares mostraron que fue nuevamente en el primer
ciclo donde se hizo un uso significativamente mayor de este tipo de
enlaces de coherencia en los textos, frente al segundo ciclo (Z = -3.725,
p <.001) y el tercer ciclo (Z = -3.721, p <.001). Por dltimo, respecto al
uso de indicadores de coherencia conectores y reformuladores, es en el
ciclo de 2° de Primaria donde se hizo un uso significativamente mayor
en los textos de estos indicadores frente al primer ciclo, (Z = -2.442, p
<015, Z = -2376, p = .017; conectores y reformuladores

respectivamente).

Resultados del Analisis de las Actividades de Comprension

Lectora

La Tabla 4.7. recoge la distribucién por ciclo del porcentaje de
frecuencias correspondiente al nivel de procesamiento lector que

demandan las diferentes actividades de comprension lectora de los
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libros de texto.

Tabla 4.7.

Distribucion del Porcentaje de Frecuencias por Ciclo Correspondiente a los

Niveles de Procesamiento que demandan las Actividades

Nivel de Primer ciclo  Segundo  Tercer ciclo
Procesamiento (n=18) ciclo (n = 84)
(n = 84)

Microestructura

Si 42.3 13.1 31.0

No 57.7 86.9 69.0
Macroestructura

Si 65.4 59.5 73.8

No 34.6 40.5 26.2
Modelo de Situacion

Si 30.8 72.6 72.6

No 69.2 27.4 27.4

Los resultados de los analisis estadisticos mostraron diferencias
estadisticamente significativas en funcién del ciclo en relacion a las
actividades de lectura que demandaban para su resolucién la
construccion por parte del alumnado de una microestructura (y*(2) =

17.273, p < .001), y de un modelo de situacion (y?(2) = 38.513,p <
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001).

Figura 4.2. Representacion de los Rangos Promedio de
Actividades de Comprension Lectora que demandan la Formacion de

una Microestructura en Funcién del Ciclo

M Actividades Nivel Microestructura

140,54

20

Ciclo Primaria

En el caso de la microestructura, los analisis comparativos por
pares mostraron que en el segundo ciclo habia un numero
significativamente menor de actividades que demandaran este nivel de
procesamiento que en el primer (Z = -4.164, p < .001) y tercer ciclo (Z
= -2.784, p = .005) de Educaciéon Primaria tal como puede verse en la

Figura 4.2.
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Figura 4.3. Representacion de los Rangos Promedio de
Actividades de Comprension Lectora que demandan la Formacion de

un Modelo de Situacion en Funcidn del Ciclo

M Actividades Nivel Modelo de Situacion

139,82 139,82

20

Ciclo Primaria

En cuanto a las actividades que demandan la formacién de un
modelo de situaciéon por el alumnado, los analisis comparativos por
pares, mostraron que los manuales del primer ciclo inclufan un nimero
significativamente menor de estas actividades que el resto (Z = -5.313,
p < .001; Z = -4.313, p < .001); frente al segundo y tercer ciclo

respectivamente) (ver Figura 4.3.).
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Resultados del Analisis de las Estrategias de Comprension

Lectora

En este apartado se presentan los resultados relacionados con el
tratamiento que se da a las estrategias de comprension lectora en los
libros de texto a lo largo de toda la Primaria, teniendo en cuenta tres
momentos concretos: las estrategias antes, durante y después de la
lectura. Dada la naturaleza de estas variables de estudio, los analisis
fueron no paramétricos, con la prueba H de Kruskal-Wallis para varias
muestras independientes, tomando como variable de agrupacion el
ciclo al que pertenecia el texto, agrupado en tres niveles (1°, 2° y 3°
ciclo de Primaria). Posteriormente para las variables que mostraron
diferencias estadisticamente significativas en funcién del ciclo (p < .05),
se realizaron comparaciones por pares de los ciclos con la prueba U
Mann-Withney para dos muestras independientes, aplicando la
correccion de Bonferroni para controlar la tasa de error, dando un nivel
de significacion < .02. Los resultados se presentan a continuacion,
estructurados en funciéon del momento de la lectura, antes, durante y

después.

Resultados derivados del analisis de las estrategias de

comprension antes de la lectura.
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Antes de iniciar la exposicion de los resultados, en la Tabla 4.8.
se presentan los estadisticos descriptivos correspondientes al
porcentaje de frecuencia de las estrategias de comprension lectora
correspondientes al antes de la lectura por ciclo.

Los resultados de los analisis estadisticos mostraron diferencias
estadisticamente significativas entre los ciclos en la presencia de
estrategias de zntroduccion (y*(2) = 22.248, p < .001) y de preguntas (y*(2) =
7.0006, p = .030). En la estrategia de zntroduccion los resultados de la U de
Mann Whitney mostraron que dicha estrategia tiene una presencia
significativamente menor en los textos del primer ciclo frente a los dos
siguientes, segundo (Z = -3.300, p = .001), y tercero (Z = -4.719, p <
.001).

Por otra parte, la estrategia de preguntas, si bien habia mostrado
un efecto significativo del curso en el mayor o menor énfasis dado a
dicha estrategia, los analisis por pares, aplicando la correccion de
Bonferroni (p <.02) no mostraron diferencias estadisticamente

significativas entre ninguna comparacioén por pares de los ciclos.
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Tabla 4.8.

Distribucion ~ del  Porcentaje de Frecuencias de las Estrategias de

Comprension Antes de la Lectura correspondientes a los tres Ciclos de Educacion

Primaria
Estrategias de Primer ciclo  Segundo  Tercer ciclo
Comprension Lectora (n=178) ciclo (n=84)
Antes de la Lectura (n=84)

Conocimientos
Previos

Presencia 10.3 11.9 16.7

Ausencia 89.7 88.1 83.3
Introduccion

Presencia 0.0 13.1 25.0

Ausencia 100.0 86.9 75.0
Predecir

Presencia 41.0 35.7 51.2

Ausencia 59.0 64.3 48.8
Preguntas

Presencia 19.2 7.1 8.3

Ausencia 80.8 92.9 91.7

Resultados derivados del analisis de las estrategias de

comprension durante la lectura.
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Los estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias

de comprension durante la lectura se presentan en la siguiente Tabla.

Tabla 4.9.

Distribucion ~ del  Porcentaje de Frecuencias de las Estrategias de

Comprension Durante la Lectura correspondientes a los tres Ciclos de Educacion

Primaria
Estrategias de Primer ciclo  Segundo  Tercer ciclo
Comprension Lectora (n=178) ciclo (n=84)
Durante la Lectura (n=84)
Subrayar
Presencia 11.5 13.1 10.7
Ausencia 88.5 86.9 89.3
Clarificar
Presencia 0.0 77.4 57.1
Ausencia 100.0 22.6 42.9
Estructura
Presencia 10.3 0.0 0.0
Ausencia 89.7 100.0 100.0

Los resultados de los analisis estadisticos mostraron diferencias
estadisticamente significativas entre los ciclos en dos de las estrategias
de comprensiéon lectora correspondientes al durante la lectura.

Especificamente la estrategia de darificar (x*(2) = 103.543, p < .001),
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esta significativamente mas presente en los materiales curriculares de
los dos dltimos ciclos de primaria frente al inicial (Z = -10.009, p <
001; Z = -7.934, p < .001, respectivamente), y de segundo ciclo frente
al tercero (Z = -2.787, p = .005).

Sin embargo, la estrategia de estructura (y*(2) = 22.248, p < .001)
mostré el patrén contrario, siendo en el primer ciclo donde se obtuvo
un uso significativamente mayor de esta estrategia en los manuales
frente a los ciclos posteriores, segundo (Z = -3.001, p = .003) y tercero
(Z = -3.001, p <.003).

Resultados derivados del analisis de las estrategias de

comprension después de la lectura.

Los estadisticos descriptivos correspondientes a las estrategias
de comprension después de la lectura se presentan en la siguiente
Tabla.

Los resultados de los analisis estadisticos mostraron diferencias
estadisticamente significativas entre los ciclos en todas las estrategias de
comprension lectora de después de la lectura, con la excepcion de la

estrategia de esquema (p = .078).
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Tabla 4.10.

Distribucion ~ del  Porcentaje de Frecuencias de las  Estrategias de

Comprension Después de la 1ectura correspondientes a los tres Ciclos de Educacion

Primaria
Estrategias de Primer ciclo  Segundo  Tercer ciclo
Comprension Lectora (n=178) ciclo (n=84)
Antes de la Lectura (n=84)

Preguntas

Presencia 91.0 100.0 100.0

Ausencia 9.0 0.0 0.0
Clarificar

Presencia 34.6 0.0 13.1

Ausencia 65.4 100.0 86.9
Resumir

Presencia 16.7 32.1 33.3

Ausencia 83.3 67.9 67.7
Esquema

Presencia 7.7 13.1 3.6

Ausencia 92.3 86.9 96.4
Investigar

Presencia 0.0 86.9 67.9

Ausencia 100.0 13.1 32.1
Reflexionar

Presencia 10.3 10.7 34.5
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Ausencia 89.7 89.3 65.5
Dibujar

Presencia 16.7 0.0 0.0

Ausencia 83.3 100.0 100.0

Por su parte, los resultados de la U de Mann Whitney mostraron
dos patrones de diferencias entre los ciclos. Especificamente, los
resultados mostraron que las estrategias de carificar (y*(2) = 37.491, p <
001) vy de dibwyar (*(2) = 29.442, p < .001) estan presentes
significativamente en mayor medida en los textos del primer ciclo,
frente a los del segundo (Z = -5.889, p < .001) y tercer ciclo (£ = -
3.421, p = .001). Sin embargo, el patrén contrario de diferencias entre
los ciclos se obtuvo en el resto de estrategias, en las que, en los ciclos
superiores se dio una presencia significativamente mayor de estas
estrategias frente a los ciclos inferiores. La estrategia de investigar mostrd
diferencias estadisticamente significativas del primer ciclo frente al
segundo (Z = -3.300, p = .001) y tercero (Z = -5.468, p < .001), siendo
también significativamente menor su presencia en el segundo frente al
tercer ciclo (Z = -2.942, p = .003). En la estrategia de preguntar se
obtuvieron diferencias estadisticamente significativas entre el primer
ciclo frente a los dos superiores en los que hubo un mayor uso,
segundo (Z = -2.798, p = .005) y tercero (Z = -2.789, p = .005). Por

ultimo, también en el tercer ciclo se dio un énfasis significativamente
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mayor a las estrategias de darificar (Z = -3.421, p = .001, frente al
segundo ciclo), de resumir (Z = -2.430, p = .015, frente al primer ciclo) y
de reflexionar (frente al primer, Z = -3.665, p < .001) y segundo ciclo, Z
=-3.677, p < .001).

Resultados derivados del analisis del tratamiento instruccional

de las estrategias de comprension lectora.

En la siguiente Tabla 4.9. se muestran todos los estadisticos
descriptivos correspondientes a los procedimientos de instrucciéon de
las estrategias de comprension lectora por ciclo.

Tal como se puede observar en la citada tabla unicamente la
medida de prdctica directa cumplia los criterios de distribuciéon normal,
utilizandose por ello unicamente con esta variable los analisis
paramétricos. Los resultados de los mismos mostraron que existian
diferencias estadisticamente significativas entre los ciclos en el uso de
este procedimiento instruccional (FF = 25.621, p < .001). A su vez, las
comparaciones post hoc mostraron que, no hay uso de este en el tercer
ciclo frente al resto que si (p < .001), y un uso significativamente mayor

en el primer ciclo frente al segundo (p <.001).
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Tabla 4.11.

Estadisticos Descriptivos Procedimientos de Instruccion de las Estrategias

de Comprension Lectora por Ciclo

Ciclo
Primero

(n =78)

Segundo
(n=284)

Medidas
Explicita
Ejemplo
Organizador
Auto-
evaluacion
Debates
Modelado
Estrategia
Resuelta
Practica

Directa

Explicita
Ejemplo
Organizador
Auto-

Evaluacién

M(Dt)
42(3.7)
9.3(16.2)
1.8(7.3)
0.0(0.0)

0.0(0.0)
0.0(0.0)
5.3(13.9)

83.0(20.6)

0.0(0.0)

6.5(13.4)

5.5(12.0)
0.0(0.0)
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Asimetria
8.832
1.484
3.838

2.498

-.675

2.089

Curtosis
78.000
.853
13.510

4.936

-1.082

3.591
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Debates 0.0(0.0)
Modelado 0.0(0.0)
Estrategia 23.8(15.1)  -.434 -.608
Resuelta
Practica 61.3(17.5)  .528 338
Directa
Tercero Explicita 4.5(11.3) 2.625 6.372
(n = 84) Ejemplo 2.4(8.0) 3.194 8.712
Organizador  0.0(0.0)
Auto- 2.6(6.7) 2.626 6.483
Evaluacion
Debates 0.0(0.0)
Modelado 14.2(15.1)  .649 -.589
Estrategia 74.2(20.2)  .049 -1.150
Resuelta
Practica 0.0(0.0)
Directa

Por su parte, los resultados de la prueba Kruskal-Wallis

ofrecieron diferencias estadisticamente significativas entre los ciclos en
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el uso de los procedimientos de instruccion de: organizar (y*(2) = 7.243,
p = .027), debates (y*(2) = 24.212, p < .001) 'y la presentacion de la estrategia
resuelta (y>(2) = 57.496, p < .001).

En relacién al primero de los procedimientos instruccionales,
existe un uso significativamente mayor de los organizadores en el
segundo ciclo frente al primero (Z = -2.345, p = .019), no alcanzandose
la significatividad estadistica frente al tercer ciclo al aplicar la correccion
de Bonferroni (p < .02).

Por su parte el uso de debates es utilizado significativamente en
mayor medida en el tercer ciclo, frente al segundo (Z = -3.581, p <
.001) y al primero (Z = -3.455, p = .001).

Finalmente, la presentacion de la estrategia resuelta se utiliza
significativamente en menor medida en el primer ciclo, frente al
segundo (Z = -7.117, p < .001) y al tercero (Z = -4.697, p < .001), y a
su vez, también en menor medida en el tercer ciclo frente al segundo

(Z = -4.252, p < .001).

Discusion y Conclusiones

El objetivo general del presente estudio era, analizar el
tratamiento didactico que se da en los libros de texto a la comprensioén

lectora a lo largo de toda la Educacion Primaria. Este objetivo general a
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su vez se concretaba en tres mas especificos, cuya consecucion se
presenta y discute a continuacion a la luz de los resultados obtenidos.
En relaciéon al primer objetivo centrado en el analisis de las
tipologfas textuales y de la estructura y coherencia de los diferentes
textos que se incluyen en diferentes manuales de la asignatura de
Lengua Castellana y Literatura, se esperaba encontrar un incremento a
lo largo de la Educacién Primaria en relacion a una mayor variedad de
tipologias textuales, con una mayor complejidad organizativa a nivel
estructural y mayor uso y variedad de indicadores de coherencia textual.
En este sentido, los resultados obtenidos no han confirmado
las hipotesis formuladas de forma exploratoria. Asi, se ha encontrado
que a excepcion de la tipologia epistolar que se presenta por primera
vez en el segundo ciclo, todas las tipologias textuales estin presentes
desde el primer ciclo, lo que sugiere un tratamiento en espiral de las
mismas (Gibbs, 2014; Takaya, 2008). La variabilidad en funcién del
ciclo viene dada por la importancia dada a las diferentes tipologias, asi,
tipologias mas simples y de menor dificultad como las narrativas y
descriptivas tienen un mayor peso en el primer ciclo, y van
progresivamente disminuyendo su importancia en favor de tipologias
textuales mas complejas como las expositivas y poéticas que tienen
mayor presencia en los dltimos ciclos de primaria. Por otra parte, en

relacion a las caracteristicas textuales, no se encontrd un incremento en
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la complejidad estructural a lo largo de la etapa. En todos los ciclos se
cumplian en general los requisitos basicos a nivel de elementos
estructurales de los textos, no existiendo diferencias estadisticamente
significativas.

En cuanto a la coherencia textual, contrariamente a lo que cabia
esperar, los resultados mostraron que los textos de los ciclos iniciales
hacian un uso significativamente mayor de indicadores de coherencia
que los correspondientes a los ciclos finales. Dicho resultado puede
hallar su explicacién en que precisamente en los ciclos iniciales es
donde la construcciéon por parte del alumnado de una representacion
textual coherente puede resultar mas dificultosa, dependiendo en gran
medida su logro de la presencia de indicadores de cohesion en el texto,
puesto que estos actuaran como indicadores para la activaciéon de los
conceptos, los cuales a su vez actian como pasos en la construccion de
la continuidad del sentido textual (Beaugrande & Dreesler, 1997).
Quiza en los cursos superiores de la Primaria, mas aun cuando la
complejidad estructural de los textos no es muy alta, el logro de una
coherencia textual no sea tan dependiente del uso de indicadores
externos de cohesion en el texto, de ahi su menor presencia en los
textos.

El segundo objetivo especifico del estudio era examinar las

actividades que se plantean y que surgen a partir de la lectura de los
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textos, analizando el nivel de procesamiento lector que demanda su
resolucion. En este caso, los resultados obtenidos tras el analisis de los
niveles de procesamiento lector de las actividades confirman la
hipotesis planteada, en la cual se esperaba obtener que a medida que se
va subiendo de curso, las actividades que se plantean demandan un
mayor nivel de procesamiento lector, teniendo en cuenta las
dimensiones planteadas por el modelo de Kintsch: microestructura,
macroestructura o construccion del modelo de situacion. (Kintsch,
1998; Kintsch & Rawson, 2005; Van Dijk & Kintsch, 1983).

Asi pues, en cuanto a la microestructura, los analisis
comparativos muestran que es durante 1° y 2° de Primaria donde existe
un nimero mayor de actividades que demandan este nivel. Respecto a
las actividades que demandan la formacién de un modelo de situacion
por el alumnado, los analisis demuestran que es durante los ultimos
cursos de Educacion Primaria donde los manuales trabajan
significativamente mas actividades que demandan este nivel de
procesamiento. En sintesis, se puede decir que se ha observado una
evoluciéon respecto al nivel de procesamiento que demandan las
actividades, siendo niveles menores (microestructura) en el primer ciclo
de Primaria, y niveles superiores en el segundo y tercer ciclo de

Educacion Primaria.
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En relacion al tercer objetivo, el cual consistia en analizar el
tratamiento que se da a las estrategias de comprension lectora en los
libros de texto a lo largo de toda la Primaria, teniendo en cuenta tres
momentos concretos: las estrategias antes, durante y después de la
lectura, se esperaba un incremento en el numero de estrategias de
comprension lectora que se trabajan a lo largo de la etapa, y una
disminucién del grado de andamiaje o ayuda para su aplicaciéon a lo
largo de la etapa educativa.

En relacién al nimero de estrategias de comprension lectora
antes de pasar a discutir las diferencias encontradas en funcién del
curso, parece pertinente hacer una mencién explicita a que el nimero
de estrategias trabajadas en los libros de texto varian significativamente
en funcién del momento lector. En este sentido, las estrategias de
comprension que mas se trabajan son las referidas al después de la
lectura, con un total de siete estrategias, frente a las tres y cuatro
estrategias que se consideran antes y durante la lectura,
respectivamente. Ello podria estar reflejando que el enfoque
psicolégico centrado en el procesamiento lector, no ocupa una
posicién prioritaria en la fundamentacion en la que se basa el disefio de
los manuales didacticos.

En cuanto a las diferencias en la consideracién de las estrategias

de comprension a lo largo de la Primaria, la hipétesis sélo se confirma
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parcialmente. Efectivamente, hay un mayor uso de estrategias en los
textos de los ultimos cursos de Primaria frente a los iniciales, en
estrategias como: clarificar, durante la lectura, o investigar, preguntas,
resumir y reflexionar, después de la lectura. Sin embargo, lo contrario
ocurre en el uso de estrategias como: introduccion, antes de la lectura,
o estructura durante la lectura, o clarificar y dibujar, después de la
lectura. En base a estos resultados cabe sugerir, que quiza en los cursos
iniciales se trabajen aquellas estrategias mas simples, o ligadas a niveles
de procesamiento lector en relaciéon a la construccion de la micro y
macro estructura. Y que posteriormente, en los cursos superiores se
trabajen principalmente las estrategias mas ligadas a la comprension
profunda del texto y la construcciéon del modelo de situacién. No
obstante, el analisis desarrollado no nos permite ofrecer ninguna
conclusion en este sentido lo que supone una limitacién. Por ello, en
futuros estudios serfa interesante analizar el numero de estrategias de
lectura que se trabajan pero divididas en funcién del nivel de
procesamiento lector que apoyan cada una de ellas, en lugar del
momento del proceso de lectura, tal como se ha hecho en el presente
trabajo. No obstante, en base al analisis de las estrategias en funcion del
momento de la lectura, si cabe sugerir a nivel practico o aplicado la

necesidad de dar un mayor énfasis e importancia en los manuales
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didacticos al uso de estrategias de comprension lectora antes y durante
la lectura.

En relaciéon a la segunda parte de este tercer objetivo, focalizada
en el como se enseflan las estrategias de comprension lectora en los
libros de texto es necesario focalizar la atenciéon en dos resultados
especialmente significativos, puesto que la clave para la efectividad de
la ensefianza de las estrategias no estd ya tanto en qué estrategias se
ensefan (que también), sino en cémo se enseflan. En este sentido, es
significativo negativamente que existe una total unanimidad entre los
ciclos a la hora de no contemplar el uso de procedimientos
instruccionales cuya eficacia se ha corroborado a nivel empirico para la
ensefanza de las estrategias, tales como el aprendizaje a través de
modelos en el aprendizaje por observacion de la estrategia, o la
evaluacion de modelos ejemplares (Braaksma, Van den Bergh,
Rijlaarsdam, & Couzijn, 2001; Couzijn, 1999). A su vez, los
procedimientos instruccionales utilizados en su mayor parte para la
enseflanza de las estrategias en los diferentes ciclos de la Primaria,
corresponden a dos dimensiones, casi exclusivamente. Bien, en el
primer y segundo ciclo se realiza a través de una practica directa, en la
que los alumnos no reciben ningun tipo de instruccion, solo practican
la estrategia, pero sin ninguna ayuda o andamiaje en relacién al proceso

de la estrategia y su aplicacion; o bien se presenta simplemente la
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estrategia resuelta, sin que los estudiantes tengan que realizar nada en
relacion a ésta (presente en todos los cursos, pero significativamente
mas en el 1°y 2°). Este resultado es sumamente preocupante y podria
ser una de las claves que llevan al bajo rendimiento o competencia
lectora que nuestro alumnado ha venido logrando de forma reiterada
en los informes PISA y PIRLS. (OECD, 2014; PIRLS, 2011).
Obviamente, para asegurar que todo el alumnado logre un dominio
estratégico y autorregulado es necesaria una enseflanza instruccional
programada y explicita, la cual al menos en los manuales didacticos
revisados no esta presente.

En este sentido, a partir de la revision empirica del capitulo
tercero de la presente tesis doctoral es posible sugerir a nivel practico
una posible secuencia instruccional que deberfan seguir los manuales
(libros de texto) para la ensefianza de las estrategias, lo cual garantice
un dominio autorregulado de ellas por todo el alumnado. En este
sentido, a modo de ejemplo, serfa pertinente llevar a cabo una
instruccion directa de las estrategias, seguida de un modelado ejemplar
autorregulado con pensamiento en voz alto, seguida de una practica
guiada conjunta o colaborativa de los alumnos andamiada por el
didlogo con el docentes, los materiales, etc.; para progresivamente ir
disminuyendo dicho andamiaje hasta lograr una interiorizacién de la

estrategia. A su vez, en dicha instruccién seria pertinente tal como
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informan los estudios componenciales incluir una instruccién explicita
de procedimientos de autorregulacion(Andreassen & Braten, 2010
Souvignier & Mokhlesgera, 2006; Anmarkrud & Braten, 2009;
Folkesson & Swalander, 2006) lo que garantizarfa una mayor
efectividad. En este sentido, en los manuales si se recogen algunos
procedimientos instruccionales a incluir en esta secuencia instruccional,
como el uso de organizadores, que tiene un uso significativamente
mayor en el segundo ciclo. Sin embargo, otros procedimientos como el
uso de debates, muy extendido en el tercer ciclo, no parece contar con
un respaldo empirico que avale su efectividad en el entrenamiento
estratégico, tal como puede desprenderse de la revision hecha en el
capitulo 3 de esta tesis.

No obstante, antes de dar por finalizado este apartado de
conclusiones, es de justicia el reconocer ciertas limitaciones o lagunas
en el presente estudio. En este caso, una de las limitaciones esta
relacionada con el reducido tamafio de la muestra en cuanto al numero
de editoriales participantes, ya que solo fueron tres, lo cual limita la
generalizacion de sus conclusiones, sobre todo si se tiene en cuenta la
gran variedad de editoriales existentes actualmente en el mercado. Otra
de las limitaciones de trabajo, es que se han analizado unicamente
libros de texto, sin contar con otros materiales curriculares, por ello se

podria ampliar dicho analisis a otros materiales complementarios
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(cuadernillos, libros digitales, juegos interactivos de lectura etc.), que
quiza cubrirfan las lagunas reflejadas en los libros de texto. Finalmente,
una laguna de esta investigacioén es que se ha centrado exclusivamente
en la etapa de Educacion Primaria. Por lo tanto, esta investigacion ha
de complementarse con otras que se extiendan a niveles educativos
superiores al de la Educaciéon Primaria, con especial atenciéon a las
etapas de Educacién Secundaria Obligatoria. Ello permitiria confrontar
variaciones en el tratamiento instruccional de la lectura de la Primaria a
la Secundaria, corroborando el cambio de enfoque del aprender a leer,

caracteristico de Primaria, al leer para aprender propio de la Secundaria.
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Analisis del Conocimiento 5
Estratégico de la Lectura del Alumnado de

Educaciéon Primaria y Secundaria

Introducciéon

Los inicios del estudio de la metacognicién se remontan
significativamente tiempo atras a los estudios de Flavel (1971). Para
este autor la metacognicién es el conocimiento y control de la propia
actividad cognitiva y tiene dos funciones: ser conscientes de los
procesos, habilidades y estrategias requeridas para llevar a cabo una
actividad y ser capaces de guiar, revisar, evaluar y controlar la
actividad cognitiva, es decir, de poner en practica las estrategias,
procesos y habilidades requeridas (Flavel, 1971). Esta doble dimensién
en torno al autoconocimiento y la autorregulaciéon como dimensiones
metacognitivas ha sido tradicionalmente aceptada, existiendo un
consenso cientifico en torno a la misma (Schraw & Moshman, 1995;
Veenman, Van Hout-Wolters, & Afflerbach, 2000).

El interés por el estudio del papel de la metacognicion en la
lectura si bien tiene sus origenes en trabajos ya tradicionales como los

de Baker y Brown (1984) o Jacobs y Paris (1987) en la década de los
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80, sigue siendo hoy en dia de maximo interés cientifico. A nivel de
evaluacion de la metacognicion en la lectura se han dado significativos
avances en el desarrollo de diferentes técnicas e instrumentos de
diferente naturaleza (on-line vs. off-line) y complejidad (entorno
virtual, etc.), que permitan el acceso de forma fiable y wvalida al
conocimiento y las estrategias metacognitivas del alumnado en su
lectura (Veenman, 2015; Afflerbach & Cho, 2009). Ello ha permitido
avalar el rol e importancia de la metacognicion para el dominio lector,
asi como para la explicaciéon de posibles dificultades en el aprendizaje
de la lectura. En relacién a este dltimo punto, si bien, el estudio de las
dificultades de aprendizaje en la lectura se ha centrado principalmente
en aquellos alumnos que tienen dificultades a nivel de reconocimiento
de palabras (Fletcher et al., 2007). La investigacion ha demostrado que
existe un porcentaje significativo de alumnos que presentan una
dificultad de aprendizaje especifica asociada a la comprension lectora
(Fletcher, et al., 2007; Leach, Scarborough, & Rescorla, 2003; Nation,
2005); pudiendo tener el dominio metacognitivo estratégico un rol
clave en la explicacion de dichas dificultades. Hoy en dfa, existen
evidencias cientificas que apoyan como los lectores novatos, o que
presentan unas pobres habilidades lectoras, tienen un menor
conocimiento de qué estrategias de comprension pueden utilizar,
cuando y porqué, o como deberfan ser aplicadas. A su vez, frente a
lectores competentes, estos lectores inexpertos 0 novatos muestran un

escaso control y direccion del proceso lector a través de la aplicacion
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autorregulada de estrategias metacognitivas, antes, durante y después
de la lectura (Calero, 2013; Chana et. Al, 2015; Cornejo, 2002; Hong-
Nam, 2014; Larranaga & Yubero, 2015; Mufiéz & Ocana, 2017; En
numerosas ocasiones el problema esta en que los estudiantes no
conocen las estrategias que hay que aplicar en la comprension lectora,
no saben cuando ni cémo ponerlas en marcha o no son conscientes de
que no comprenden la informaciéon que estan leyendo por lo que no
buscan estrategias que les ayude a la comprensiéon de dicha
informaciéon (Ahmadi, Hairul & Kamarul, 2013; Metcalfe & Finn,
2013; Veenman, 2015; Veenman, Wilhelm, & Beishuizen, 2004; Weil
et al, 2013).

Partiendo de las evidencias cientificas en torno al indudable rol
clave de las estrategias metacognitivas en el logro de la comprension
lectora, y asumiendo el hecho de que no todo el alumnado desarrolla
ese dominio estratégico de forma natural (Baker, 2005), existiendo una
dimensién metacognitiva cuyo dominio esta ligado a la experiencia con
la tarea y la instrucciéon (Pintrich & Zusho, 2002); resulta clave la
instruccién para adquirir un dominio metacognitivo estratégico en el
alumnado que mejore su competencia lectora. En esta linea, muchos
trabajos de investigacion han corroborado la importancia del
aprendizaje de este tipo de estrategias para la mejora de la competencia
lectora (Arias-Gundin, Fidalgo, Martinez-Cocé & Bolafios, 2011;
Chana et. Al, 2015; Cornejo, 2002; De Lera, 2012; Hong-Nam, 2014;
Larrafaga & Yubero, 2015; Munéz & Ocafia, 2017) En el estudio de
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De Bruin y colaboradores (2011), se demostré que la estrategia de
clarificar y de seleccionar palabras claves tras una primera lectura
mejoraba la precision de la comprensiéon. Estas mejoras fueron
evidentes en nifios de 11 a 13 afios. Ademas, se encontré que un
incremento en metacomprension producia mejoras en la regulacion del
estudio (De Bruin, Thiede, Camp, & Redford, 2011). También se ha
demostrado que estrategias como hacer resumenes o seleccionar
palabras claves mejoran la comprension lectora. No obstante, este
incremento se producia sélo cuando las técnicas eran utilizadas tras un
petiodo de tiempo y no inmediatamente después de leer el texto
(Thiede, Dunlosky, Griffin, & Wiley, 2005). También otros resultados
de las investigaciones recientes como la de Patifio y Restrepo (2013)
realizada con nifios de los cursos primero y quinto de primaria; la de
Heit (2011) o Mufoz y Ocafa (2017) con adolescentes; la de Chirilos
(2014) con estudiantes de posgrado o la de Lopez y Arcienagas (2003)
con estudiantes universitarios; evidencian todos ellos, a modo de
ejemplo, los resultados positivos del entrenamiento en estrategias
metacognitivas, para la mejora del aprendizaje y la comprensiéon de
lectura en diferentes poblaciones de referencia (Baker, DeWyngaert, &
Zeliger-Kandasamy, 2015). Todo ello, lleva al acuerdo, tal como
sefiala Mateos (2001), entre investigadores y educadores, en reconocer
a la instruccién metacognitiva como un objetivo educativo que debe
formar parte integral del curriculum escolar.

No obstante, para el disefio de una instruccion estratégica de la
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comprension lectora, parece clara la necesidad de partir de un analisis
de cual es el conocimiento metacognitivo estratégico que posee el
alumnado, qué estrategias metacognitivas de comprension lectora
conoce y pone en marcha en su proceso lector con el fin de lograr una
comprension profunda del texto. Este es el proposito con el que se
plantea el presente estudio, todo ello, con el fin de identificar posibles
lagunas y limites en el dominio estratégico del alumnado que sea
necesario abordar a través de una instruccion estratégica dirigida a la
mejora de la comprension lectora del alumnado (objetivo del capitulo

6 de la presente tesis doctoral).

Objetivos e Hipotesis

El presente capitulo tiene por objetivo general el explorar el
conocimiento estratégico de la comprension lectora que tiene el
alumnado de la Educaciéon Primaria y Educaciéon Secundaria
Obligatoria en nuestro pais. Especificamente se plantea analizar gué #po
de estrategias comprension lectora antes, durante y después de la lectura, conoce y
aplica el alumnado de Primaria y Secundaria para el logro de una comprension
profunda de wun  texto, analizando las diferencias en dicho conocimiento

metacognitivo en funcion del curso.

En base a estudios previos del ambito cientifico internacional

que demuestran que el conocimiento metacognitivo de las estrategias
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de lectura se incrementa con la edad (Paris & Flukes, 2005),
iniciandose en torno a los 8 afios un incremento significativo en el
dominio y conocimiento estratégico que seguird su progreso y avance
hasta la etapa adulta (Veenman, Wilhelm, & Beishuizen, 2004; Weil et
al.,, 2013), de forma similar, en el presente estudio se esperaba
encontrar un incremento significativo en el conocimiento estratégico
del alumnado a lo largo de la etapa de Educaciéon Primaria y
Secundaria, tanto en el uso de estrategias, antes, durante y después de

la lectura.

Método

Participantes

En el presente estudio participaron voluntariamente un total de
1060 estudiantes desde 3° de Educacion Primaria a 4° curso de
Educaciéon Secundaria Obligatoria (en adelante ESO) 42% de
Educacion Primaria y 57,92% de Educacion Secundaria.

Las edades de los participantes estaban comprendidas entre los
8 y los 16 afios. El 50,28% de los estudiantes eran chicas y el 49,71%
chicos. De acuerdo con el objetivo del presente estudio, de la muestra

se excluyeron los datos pertenecientes a alumnado diagnosticado con

240



Capitulo 5

necesidades especificas de apoyo educativo en los centros (NEAE). En
la Tabla 5.1. se presenta la distribuciéon de la muestra por curso y
género.

La decisién de tomar como edad inicial del estudio los 8 afios
(3° de Educaciéon Primaria) vino apoyada por evidencias cientificas
que corroboran céomo a partir de la edad de 8 afios, el alumnado
muestra un incremento significativo tanto en la frecuencia como en la
calidad de sus habilidades metacognitivas (Alexander et al., 1995;
Schmitt & Sha, 2009; Van der Stel & Veenman, 2010; Veenman &
Spaans, 2005).

Tabla 5.1.
Distribucion de los Alummnos por Cursos y Género
Primatia Secundaria Total
Sexo 3° 4° 52 6> 1°  2° 3% 4°
Chica 35 45 66 76 89 96 69 57 533
Chico 37 40 70 77 94 93 52 64 527
Total 72 85 136 153 183 189 121 121 1060

El alumnado constitutivo de la muestra estaba matriculado en
un total de cinco centros educativos (tres publicos y dos concertados).
Todos los centros educativos pertenecian a la ciudad de Leén y su

provincia, y estaban distribuidos en diferentes entornos socio-
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econoémicos, cuyo nivel socio-cultural y econdémico variaba de nivel

medio-bajo a nivel medio-alto.

Instrumento de Recogida de Datos

Para evaluar el conocimiento metacognitivo del alumnado en
relacion a qué estrategias de comprension lectora conocen y aplican
antes, durante y después de la lectura para lograr una comprension
profunda del texto se opt6 por un cuestionario de respuesta abierta, en
el que el alumnado debia responder a la siguiente pregunta: sQué cosas
concretas  haces cuando lees un texto para comprenderlo? El aplicador,
especificamente entrenado en este ambito, instaba al alumnado para
que escribiera de forma lo mas detalladamente posible todas las cosas
que hacfa antes de comenzar a leer un texto, durante la lectura del
texto y después de leer el texto, y que le ayudaban a comprender
correctamente dicho texto.

Dicha pregunta fue administrada de manera grupal y en
formato de papel en horario ordinario del centro escolar dirigido a la
asignatura de Lengua y Literatura Castellana. No habiendo limite de

tiempo para su implementacion.
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Sistema de Categorias del Analisis del Conocimiento

Estratégico del Alumnado

Para el analisis del conocimiento metacognitivo estratégico del
alumnado se opté por la elaboracién de un sistema de categorias a
partir de las respuestas escritas por el alumnado en su cuestionario.
Estas respuestas escritas fueron sometidas a un proceso de
codificacién sistematico, estratégico y empirico (ver Tabla 5.2.). Se
considera estratégico puesto que parte para su elaboracion, del eje
central de diferenciacion entre los diferentes momentos de aplicacion y
utilizacién de las estrategias (antes, durante y después) y del analisis de
las acciones que de modo propositivo y consciente lleva a cabo el
alumnado en dichos momentos para la consecucién del objetivo final
de dicha tarea, la comprension profunda del texto. Por otro lado, es un
sistema de categorias empirico puesto que parte de la consideracion de
todas las respuestas de todos los participantes. Este proceso de
codificaciéon hizo posible la construcciéon de un sistema de categorias
ad hoc, exhaustivo y mutuamente excluyente, de veinticuatro
categorias, el cual pasa a describirse a continuacion.

Las respuestas del alumnado en relacién a las estrategias de
comprension lectora que utilizaba se diferenciaron en tres
subcategorias, relacionadas con el momento de aplicacion de las
mismas: antes de comenzar a leer, durante la lectura y una vez

finalizada la lectura.
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Dentro de la categoria de estrategias de comprension lectora
antes de comenzar a leer se incluyeron especificamente dos estrategias:
predecir 'y preguntar.

En la categoria de estrategias de comprension lectora durante la
lectura del texto, se incluyeron cinco tipos: subrayar, preguntar, imaginar,
lectura lenta y clarificar.

Por dltimo en la categoria de estrategias de comprension lectora
después de leer el texto, hay que sefialar un total de nueve estrategias
como: releer, preguntar, seleccion de ideas principales, ejemplificar, imaginar,
reflexionar estructuracion, re frasear y realizacion de resiimenes y esquemas.

Por dltimo debido al caricter exhaustivo del sistema de
categorias, adicionalmente se afladi®6 una categoria adicional,
relacionada con aquellas respuestas dadas por el alumnado en las que
aludia a diferentes factores, procesos psicolégicos basicos, o variables
relacionadas con la comprensiéon profunda de su texto, tales como:
concentracion, la memoria, la ortografia, la entonacion, el contexto, gesticular y la
motacion.

En la Tabla 5.2. se recoge una descripcion del sistema de
categorias, con la definiciéon de las diferentes categorias y ejemplos de

respuesta de las mismas.
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Tabla 5.2

Definicion de las Categorias de Andlisis del Conocimiento Estratégico del

Alummado
Categoria Detfinicion Ejemplo
Antes Antes de  comenzar a
leer
Conocimiento y  Creo que el texto va a
empleo de 12 pratar de. ..
PREDECIR estrategia de
prediccion antes de
leer
Conocimiento y Hacerme preguntas
PREGUNTAR empleo de preguntas antes de empezar a
antes de leer leer
Durante Después de leer
SUBRAYAR Conocimiento ~ de Subrayar lo que me
técnicas de parece importante

subrayado durante la

lectura

mientras leo

Conocimiento y

Hacerme preguntas
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PREGUNTAR empleo de preguntas a mi mismo mientras

durante la lectura leo

Imaginacion de Imaginarme qué esta
IMAGINAR aquellas situaciones pasando  mientras

que se estén dando leo

durante la lectura

Aspectos de Leer muy despacio
LECTURA velocidad ~ lectora: para saber mas
LENTA lectura lenta y

pausada

Busqueda y Buscar palabras que

conocimiento de no se en un
CLARIFICAR palabtas de dificil g 00000,

comprension

durante la lectura
Después Después de leer

Ejercicio propio de Leer muchas veces el
RELEFER leer otra vez algunas texto.

partes del texto
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PREGUNTAR

Empleo y respuesta
de preguntas de
comprension

después de la lectura

Hacer preguntas y
contestarlas para ver
si he entendido el

texto

SELECCION IDEAS

Obtencién de
informacién

relevante después de

Copiar y coger las
ideas mas

importantes que hay

PRINCIPALES
leer
Utilizaciéon de Buscar ejemplos que
EJEMPLIFICAR ejemplos concretos me ayuden a
después de la lectura  comprender mas
Imaginacion de Imaginarme y crear
IMAGINAR situaciones o escenas ideas de lo que he
después de leer leido.
Analisis  cognitivo Pensar mucho sobre
REFLEXIONAR sobre diferentes lo que he leido
aspectos después de
leer
Aspectos de Mirar si tiene una
ESTRUCTURACION  estructura  textual: introduccion y si hay
introduccion, un desenlace o final
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desarrollo, desenlace

o conclusién

Reelaboracién de

Volver a decir una

REFRASEAR nuevas frases con las frase con mis
propias palabras palabras
Escritura de un Hacer un resumen
RESUMEN resumen después de para entender mejor
leer el texto
Realizacion de un Hacer un esquema
ESQUEMAS esquema después de con partes
leer un texto importantes del
texto
Otros Otras categorias
Propio ejercicio del Concentrarme y
CONCENTRACION sujeto con respecto atender mucho a la
a la concentraciéon y lectura.
atencion mantenida
Retencion de Retener y estudiar
MEMORIA aspectos  relevantes ideas importantes.
del texto

Conocimiento en el

empleo de las reglas

Fijarme mucho en

las faltas
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ORTOGRAFIA ortograficas

Aspectos de Leer el texto
ENTONACION pronunciacion y entonando y

entonacion pronunciando muy

bien

Busqueda de un Tener una  silla

ambiente fisico. cémoda y buena luz
CONTEXTO psiquico y material

favorable para el

logro de una buena

comprension lectora

Propio ejercicio del Si hago gestos me

sujeto respecto a los ayuda a comprender
GESTICULAR gestos que realiza mejor

para  lograr  una

mejor comprension
MOTIVACION Gusto e inclinacion Decir lo que mas me

por la lectura

ha gustado del libro
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Procedimiento

Tras la elaboracion de la pregunta correspondiente, se procedié
a la obtenciéon de los permisos de la direccién de los centros
educativos, de los alumnos participantes y sus familias, previamente a
la realizacion de las correspondientes evaluaciones.

El cuestionario de respuesta abierta se aplic6 de manera
colectiva en las propias aulas en el horario ordinario del centro
dedicado a la asignatura de Lengua y Literatura, de acuerdo con las
normas de aplicaciéon de la prueba descritas anteriormente, y
resolviendo las posibles dudas surgidas de la cuestion.

Una vez recogidas las respuestas abiertas dadas por los 1060
participantes, se llevé a cabo la correccion de las mismas construyendo
el sistema de categorias ad hoc exhaustivo y mutuamente excluyente de
24 categorias. La construcciéon y establecimiento del sistema de
categorias se hizo en funcién del estudio y analisis de las respuestas
escritas informatizadas de los alumnos en relacion con el eje
expresado, para asegurar la validez de constructo. El procedimiento de
construccion y categorizacion de las respuestas se hizo por consenso
entre los autores, asegurando mediante discusiéon los desacuerdos y
asegurando asi la concordancia entre codificadores. Si bien
inicialmente se partia de la idea de dar un punto por cada vez que el
alumnado hacia referencia a cada estrategia, finalmente, en la

codificacion de las respuestas del alumnado se obtuvo que nunca
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ningun alumno hizo referencia en mas de una ocasién a una misma
estrategia, por lo que finalmente la puntuacion de cada estrategia,
variaba sélo de 0, cuando no habia ninguna referencia a esa estrategia
en la respuesta del alumnado, a 1 si habfa una mencién del alumnado a
esa estrategia en su respuesta. Este sistema se aplico en la codificacion
de todas las respuestas informatizadas. Seguidamente se codificaron las
respuestas en una hoja de excell para su posterior tratamiento
estadistico con el programa SPSS 15.0. Ello permiti6 el analisis de los
datos, la obtencion de resultados y su interpretaciéon a la luz del
objetivo guiado por la hipotesis t en comparacion con el marco tedrico
desarrollado en el capitulo 2 y 3, a la vez que se tienen en cuenta las

limitaciones y perspectivas de futuro de este tipo de investigacion.

Resultados

En funcién de la naturaleza de las variables del presente estudio
y el objetivo planteado en el mismo, se realizaron los siguientes analisis
no paramétricos a partir del programa SPSS versién 15.0. En primer
lugar, se realiz6 la prueba H de Kruskal-Wallis para k muestras
independientes, tomando como variable de agrupacion el curso del
alumnado agrupado en cuatro ciclos o niveles, de acuerdo con la
normativa organizativa que se ha venido aplicando tradicionalmente en
nuestro sistema educativo: nivel 1 correspondiente a los cursos de 3°-

4° Primaria; Nivel 2 correspondiente a los cursos 5°-6° de Primaria;
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Nivel 3 correspondiente a los cursos 1°-2° ESO; y Nivel 4
correspondiente a los cursos 3°-4° de la ESO.

En segundo lugar, para aquellas variables que mostraron
diferencias estadisticamente significativas en funcién del curso (p <
.05), con el fin de conocer entre qué grupos existian diferencias
estadisticamente significativas, se realiz6 la prueba U Mann-Withney
para dos muestras independientes, aplicando la correccion de
Bonferroni para controlar la tasa de error, dando un nivel de
significacion < .008.

A continuacién se muestran los resultados obtenidos agrupados
en funcién del momento en que tienen lugar los diferentes tipos de
estrategias de comprensiéon lectora: antes, durante y después del
proceso de lectura. En un dltimo apartado se presentan los resultados
en relacion a las diferencias en funcién del curso del conocimiento
sobre otras posibles variables moduladoras del proceso de

comprension lectora dadas por el alumnado.

Resultados Conocimiento Metacognitivo Estrategias de

Comprension Lectora: Antes de la Lectura

Previamente a la presentacion de los resultados de los analisis
estadisticos en la Tabla 6.3. se muestra el porcentaje de frecuencias
dadas por el alumnado a las diferentes estrategias de comprension

lectora correspondientes a antes de la lectura en funcién del ciclo.
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Tabla 5.3.
Distribucion ~ del  Porcentaje de Frecuencias de las Estrategias  de
Comprension Lectora Antes de la Lectura por Ciclo
Estrategias 3°-4° 5%-6° 1°0-2° 3°-4°
Antes Primaria ~ Primaria ESO ESO

de la Lectura (n=157) (=289 (n=2372) (n=242)

Predecir
Uso 0 1.7 1.6 2.9
No uso 100 98.3 98.4 97.1
Interrogar
Uso 1.3 0.3 0.3 0.4
No uso 98.7 99.7 99.7 99.6

Tal como se desprende de la observacion de la correspondiente
Tabla 5.3 la referencia por el alumnado a este tipo de estrategias de
comprension lectora antes de la lectura es casi nula en todos los ciclos,
con porcentajes de frecuencia que oscilan entre 0 y 2.9. Asi, los
analisis ~ estadisticos confirmaron la ausencia de diferencias
estadisticamente significativas en funcion del curso en las estrategias de
comprension lectora evaluadas correspondientes a antes de la lectura,
tanto para predecir (y*>(3) = 4.794, p = .188), como para nterrogar (x*(3)
= 2.591, p = .459).
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Resultados Conocimiento Metacognitivo Estrategias

Durante la Lectura

En la Tabla 5.4. se muestran los porcentajes de frecuencias de
las diferentes estrategias de comprension lectora utilizadas durante la
lectura en funcién del ciclo. Tal como se observa en la Tabla,
nuevamente la referencia a alguna de las estrategias de comprension a
utilizar durante la lectura es casi nula de forma coincidente en todos
los ciclos, tal como ocurre con las estrategias de interrogar y de zmaginar
con porcentajes en torno a 0 o 0.4. A su vez, si ya comienza a haber
una mayor referencia a otras estrategias de comprensiéon a aplicar
durante la lectura, como subrayar o clarificar, su aplicacion por parte
de los estudiantes parece nuevamente escasa, con porcentajes de 3.2 a
26.4.

Por su parte los resultados de los analisis estadisticos mostraron
que no existfan diferencias estadisticamente significativas en funciéon
del curso en tres de las cinco estrategias de comprension lectora
evaluadas correspondientes al momento de durante la lectura, en
concreto para las estrategias de: znterrogar (y>(3) = 1.6106, p = .6506),
imaginar (x*(3) = 1.260, p = .7399) y clarificar (x*(3) = 3.255, p = .354).
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Tabla 5.4.

Distribucion ~ del  Porcentaje de Frecuencias de las Estrategias de

Comprension Lectora Durante la Lectura por Ciclo

Estrategias ~ 3°-4°  5°¢°  1°2°  3°4°

Durante Primaria Primaria ESO ESO
la Lectura (n=157) (=289 (m=372) (n=242)
Subrayar

Uso 3.2 4.5 7.3 26.4

No uso 96.8 95.5 92.7 73.6
Interrogar

Uso 0.0 0.0 0.3 0.4

No uso 100 100 99.7 99.6
Imaginar

Uso 0.0 0.3 0.3 0.0

No uso 100 99.7 99.7 100

Lectura Lenta

Uso 17.8 9.0 8.3 18.6

No uso 82.2 91.0 91.7 81.4
Clarificar

Uso 8.3 11.4 12.6 14.0

No uso 91.7 88.6 87.4 86.0
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Por el contrario, las estrategias de subrayar y de lectura lenta
mostraron diferencias estadisticamente significativas en funciéon del
curso (x*(3) = 91.190,p < .001) y (x?3(3) = 21.731,p< .001),

respectivamente.

Figura 5.1. Representacion de los Rangos Promedio de la

Estrategia de Subrayar en Funcién del Curso

M Estrategia de Subrayar

616,17
492,88 499,84 >14,47
3949 Primaria 5962 Primaria 12-22 ESO 3942 ESO
Curso

Para la estrategia de subrayar la prueba U Mann-Withney para dos
muestras independientes, aplicando la correcciéon de Bonferroni (p <
.008), mostré que era el alumnado de mayor edad curso 3°-4° ESO el
que mostraba un conocimiento y énfasis significativamente mayor en
esta estrategia frente al resto de los cursos, tal como se puede ver en la

Figura 5.1., mostrando diferencias estadisticamente significativas frente
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a los cursos de: 3°-4° Primaria (Z = -5.995, p <.001), curso 5°-6°
Primaria (Z = -7.147, p <.001), y 1°-2° ESO (Z = -6.534, p <.001).

En la estrategia de lectura lenta, los resultados obtenidos en la
prueba U Mann-Withney, mostraron que el alumnado de mayor y
menor edad, respectivamente 3°-4° de ESO y de Primaria, mostraban
un énfasis significativamente mayor en esta estrategia que el resto de
los cursos intermedios. Se obtuvieron diferencias estadisticamente
significativas tanto comparativamente con 5°-6° de Primaria (Z = -
2.730, p <.001; Z = -3.234, p =.001; frente a 3°-4° de Primaria y
Secundaria respectivamente) como con 1°-2° de la ESO (Z = -3.168, p
= .002; Z = -3.770, p <.001; frente a 3°-4° de Primaria y Secundaria
respectivamente). En la Figura 5.2. se representan los rangos promedio

correspondientes a cada nivel del curso.
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Figugura 5.2. Representacion de los Rangos Promedio de la Estrategia

de Lectura Lenta en Funcién del Curso

Resultados Conocimiento Metacognitivo Estrategias

M Estrategia de Lectura Lenta

560,02 564,05

32.49 Primaria 5969 Primaria 1222 ESO 3949 ESO

Curso

Después de la Lectura

En la siguiente Tabla se incluyen los estadisticos descriptivos
del porcentaje de frecuencias correspondiente a las diferentes

estrategias de comprension lectora después de la lectura por ciclo.
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Tabla 5.5.

Distribucion ~ del  Porcentaje de Frecuencias de las Estrategias  de

Comprension Lectora Después de la Lectura por Ciclo

Estrategias 3°-4° 5°-6° 1°-2° 3°-4°
Después Primaria ~ Primaria ESO ESO
de la Lectura (n=157) (=289 (n=2372) (n=242)
Releer
Uso 30.6 27.0 414 47.9
No uso 69.4 73.0 58.6 52.1
Interrogar
Uso 5.1 2.8 1.3 1.2
No uso 94.9 97.2 98.7 98.8

Seleccionar Ideas

Uso 25 4.2 6.5 11.6

No uso 97.5 95.8 93.5 88.4
Uso de Ejemplos

Uso 0.0 0.3 0.3 0.0

No uso 100.0 99.7 99.7 100.0
Imaginar

Uso 0.0 0.0 0.3 0.0

No uso 100.0 100.0 99.7 100.0
Reflexionar

Uso 4.5 1.4 1.3 3.3
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No uso 95.5 98.6 98.7 96.7
Estructurar

Uso 0.0 0.0 0.0 2.1

No uso 100.0 100.0 100.0 97.9
Reformular

Uso 0.0 0.0 0.0 0.8

No uso 100.0 100.0 100.0 99.2
Esquema

Uso 0.0 0.7 0.5 3.3

No uso 100.0 99.3 99.5 96.7
Resumen

Uso 8.9 4.2 54 9.9

No uso 911 95.8 94.6 90.1

El analisis de los datos descriptivos de las estrategias de
comprension lectora correspondientes al después de la lectura,
nuevamente pone de manifiesto, que si bien en este momento (después
de la lectura) es en el que existe una referencia del alumnado a mayor
numero de estrategias de comprension lectora, el conocimiento y
énfasis dado a muchas de ellas es casi nulo independientemente del
curso. Esto se ejemplifica en estrategias como: zuterrogar, uso de ¢jenmplos,
imaginar, reflexionar, estructurar, reformular y wuso de esquemas; mostrando

todas ellas porcentajes que varfan de 0.0 a 5.1. A su vez, otras
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estrategias como resumir y seleccionar ideas, se les da un mayor énfasis, si
bien atin no muy importante en ninguno de los ciclos, con porcentajes
maximos de en torno a 10.

Por otra parte, en los analisis estadisticos para hallar diferencias
en el conocimiento y uso de estrategias de comprension lectora en
funcién del curso, no se obtuvieron diferencias estadisticamente
significativas en cuatro de las estrategias de comprension lectora tras la
lectura, en concreto: e/ uso de e¢jemplos (p = .739), imaginar (p = .604),
reflexcionar (p = .071) o reformmular el contenido del texto (p = .08).

Por el contrario, se obtuvieron diferencias estadisticamente
significativas en funciéon del curso en las estrategias correspondientes a
después de la lectura, de: releer (x*(3) = 30.496, p < .001), de seleccionar
tdeas (x*(3) = 17.073, p= .001), de estructurar el contenido (x>(3) =
16.695, p = .001).

En concreto, para la estrategia de releer, cuyos rangos promedio
por curso se recogen en la Figura 5.3., la prueba U Mann-Withney para
dos muestras independientes, aplicando la correccion de Bonferroni (p
< .008), mostré diferencias estadisticamente significativas a favor del
alumnado de mayor edad (3°-4° ESO) frente al de menor edad de
Primaria (3°-4° Primaria, Z = -3.439, p = .001; 5°-6° Primaria, Z = -
4987, p <.001). De igual forma se obtuvieron diferencias
estadisticamente significativas entre el alumnado de 1°-2° de la ESO,

frente al de 5°-6° Primaria (Z = -3.847, p <.001).
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Figura 5.3. Representaciéon de los Rangos Promedio de la

Estrategia de Releer en Funcion del Curso

M Estrategia de Releer
586,55
551,91
494,54 475,54 I
39-42 Primaria 52-62 Primaria 12-22 ESO 39-42 ESQO
Curso

Otra de las estrategias que mostré diferencias estadisticamente
significativas en funcion del curso fue la de seleccionar ideas (ver Figura
5.4.). En esta estrategia de seleccionar ideas, tal como se desprende de la
Figura 5.4., la comparaciéon por pares confirmé que el alumnado de
mayor edad (3°-4° ESO), puso un énfasis significativamente mayor que
el alumnado de menor edad en esta estrategia, tanto de 3°-4° de
Primaria (Z = -3.223, p = .001) como 5°-6° de Primaria (Z = -3.847, p
=.001).

En cuanto a la estrategia de estructurar la informacion, las

comparaciones por pares aplicando la correcciéon de Bonferroni sélo
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mostré diferencias estadisticamente significativas entre los cursos de la
ESO (Z = -2.781, p <.005), con un rango promedio de 538,95 para 3°-
4° de la ESO, frente a 528 para 1°-2° de la ESO.

Figura 5.4. Representacion de los Rangos Promedio de la

Estrategia de Seleccionar Ideas en Funcion del Curso

M Estrategia de Seleccionar Ideas
557,82
530,69
518,51
) l
392-42 Primaria 5262 Primaria 19-22 ESO 39249 ESO
Curso

Por otra parte, las estrategias de interrogar, de hacer esquemas y
resumiry si bien habfan mostrado un efecto significativo del curso en el
mayor o menor énfasis dado a dicha estrategia (y*(3) = 8.582, p = .035;
v?(3) = 13.675, p = .003; ¥%(3) = 9.386, p = .025; para interrogar, hacer

esquemas y resumir
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respectivamente), los analisis por pares, aplicando la correccion
de Bonferroni (p <.008) no mostraron diferencias estadisticamente

significativas entre ninguna comparacion por pares de los cursos.

Resultados Conocimiento Metacognitivo Otras Variables

Moduladoras del Proceso de Comprension Lectora

En la Tabla 5.6. se muestran los estadisticos descriptivos del
porcentaje de frecuencia correspondiente a las diferentes variables que
a juicio del alumnado pueden tener un rol importante en el logro del
proceso lector y que resultaron del caracter exhaustivo del sistema de
categorias de analisis utilizado en el presente estudio.

Por su parte, los analisis estadisticos s6lo mostraron diferencias
estadisticamente significativas en funcién del curso en el énfasis dado a
variables moduladoras como: la concentracion (x2(3) = 13.980,p =

003), y la motivacién (y2(3) = 8.796, p = .032).
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Tabla 5.6.

Distribucion — del ~ Porcentaje de  Frecuencias de  Otras  Variables

Moduladoras de la Comprension Lectora por Ciclo

Variables ~ 3°4°  5°.¢°  1°2°  3°4°
Primaria Primaria ESO ESO
(n=157) (=289 (m=372) (n=242)

Concentracion

Uso 10.2 11.8 19.9 19.4

No uso 89.8 88.3 80.1 80.6
Memoria

Uso 98.1 4.8 24 3.7

No uso 1.9 95.2 97.6 96.3
Ortografia

Uso 0.0 0.3 0.3 0.0

No uso 100.0 99.7 99.7 100.0
Entonacion

Uso 1.3 1.4 0.3 0.4

No uso 98.7 98.6 99.7 99.6
Contexto

Uso 0.0 0.3 1.1 0.8

No uso 100.0 99.7 98.9 99.2
Gesticular

Uso 0.0 0.0 0.3 0.4
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No uso 100.0 100.0 99.7 99.6
Motivacion

Uso 1.9 0.3 0.0 0.4

No uso 98.1 99.7 100.0 99.6

Figura 5.5. Representaciéon de los Rangos Promedio de la

Variable Concentracion en la Lectura en Funcion del Curso

® Concentracion
550,43 547,93
507,35
499,01 l
3949 Primaria 5962 Primaria 12-22 ESO 3942 ESO
Curso

Para la primera de las variables, la concentracion, los analisis
comparativos por pares a través de la U de Mann Whitney con una
correccion Bonferroni (p <.008), mostraron que fueron los cursos de

1°-2° de la ESO los que dieron un énfasis significativamente mayor al
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papel de esta variable en la comprension lectora que los cursos de 3°y
4° de Primaria y 5° y 6° de Primaria, (Z = -2.710, p = .007) y (Z = -
2.801, p = .005), respectivamente (ver Figura

5.5). Por otra parte, en la variable motivacion, la correccion de
Bonferroni para evitar la tasa de error, hizo que las comparaciones por
pares entre los cursos no mostraran ninguna diferencia

estadisticamente significativa.

Discusion y Conclusiones

El objetivo planteado en el presente estudio fue analizar el
conocimiento de estrategias de comprension lectora (antes, durante y
después de la lectur), que tiene el alumnado de Primaria y Secundaria
para el logro de una comprensiéon profunda de un texto, analizando
las posibles diferencias en dicho conocimiento en funcion del curso. A
partir de los resultados obtenidos en el presente estudio es posible
establecer las siguientes conclusiones.

En primer lugar, desde un punto de vista descriptivo los
resultados obtenidos han puesto de manifiesto el escaso conocimiento
metacognitivo y uso de estrategias de comprension lectora que tiene el
alumnado tanto en Educacién Primaria como en la ESO. Dichas
limitaciones en el conocimiento metacognitivo son especialmente
significativas en relaciéon a las estrategias de comprension lectora de

antes de la lectura. La referencia que hace el alumnado a estrategias de
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comprension lectora en este momento es casi nula, omitiendo a su vez
cualquier referencia a estrategias clave para la comprension lectora,
desarrolladas antes de la lectura, como: la activacién de conocimientos
previos, el analisis de la tarea en torno a la tipologia textual, el uso de
pistas textuales o pictoricas, el planteamiento de objetivos, la
planificacién de una estrategia de lectura, etc.

Con relacién a las estrategias de comprension durante y
después de la lectura, si bien ya se refleja el conocimiento de un mayor
nimero vy diversidad de estrategias, su uso por el alumnado es muy
reducido, con la mayor parte de ellas siendo totalmente puntual y no
significativa su presencia en todos los cursos, tal es el caso de
estrategias durante la lectura como: interrogar e imaginar, y estrategias
después de la lectura como: interrogar, ejemplos, imaginar, reflexionar,
reformular, estructurar, uso de esquemas, etc. Asi, especificamente, el
uso de estrategias de comprension lectora se ve reducido a tres
estrategias durante y después de la lectura; pero todas ellas con una
presencia no muy significativa en ningun caso, no llegando a alcanzar
frecuencias altas ninguna de ellas, y estando la mayoria en el ultimo
cuartil.

Durante la lectura las estrategias mas representadas son:
subrayar y clarificar, y otras con escasa repercusion como la lectura
lenta. Por su parte, dentro de la variabilidad de estrategias de
comprension lectora para después de la lectura que el alumnado pone

de manifiesto, casi exclusivamente, el uso se restringe a la de re-leer,
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con muy poca aportacion para la mejora del procesamiento lector si no
va acompanada de otras, y las estrategias de seleccionar ideas y de
resumir; pero nuevamente en significativa menor medida.

Por otro lado, en cuanto a la evolucién esperada en el
conocimiento metacognitivo estratégico del alumnado de la Educaciéon
Primaria a la Secundaria, la hipétesis formulada por la que se esperaba
encontrar un incremento significativo en el conocimiento estratégico
del alumnado a lo largo de la etapa de Educacién Primaria y
Secundaria, tanto en el uso de estrategias, antes, durante o después de
la lectura, solo se cumple parcialmente. Solamente en tres estrategias
especificas se obtiene un patrén claro de resultados en el que el
alumnado de mayor edad muestra un énfasis y uso significativamente
mayor de estas estrategias frente a los cursos previos, como son:
subrayar, releer y seleccionar ideas.

En base a estudios empiricos previos a nivel internacional,
cabria haber esperado que a partir de los 8 afios de edad, apoyado por
una ensefanza explicita y orientada hacia el dominio lector, se iniciara
un incremento significativo en el dominio y conocimiento estratégico
del alumnado que seguira su progreso y avance hasta la etapa adulta
(Veenman, Wilhelm, & Beishuizen, 2004; Weil et al., 2013). No
obstante, también existen evidencias empiricas que apoyan los
resultados obtenidos en el presente estudio. Asi, Kolic-Vehovec y
Bajsanski (2006) en un estudio desarrollado con alumnos de 5% a 8°

curso, encontraron que el uso percibido de las estrategias de
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comprension lectora era mayor en el alumnado de los primeros cursos
que el de los superiores. Dicho resultado lo justificaron en torno a
argumentos que pueden ser extrapolados a nuestro estudio, como: la
sobre-estimaciéon por parte de los alumnos mas pequefos de sus
estrategias de comprension lectora, o la automatizacion lograda por los
alumnos de los cursos superiores de algunas de las estrategias de
comprension lectora lo que las puede hacer poco evidentes a su
consciencia y por lo tanto, pueden no haberse reflejado en
evaluaciones a través de pruebas off-line, de auto-informe utilizadas en
ambos estudios.

Otra posible explicacion a los resultados obtenidos en nuestro
estudio puede ir unida a la baja competencia lectora caracteristica del
alumnado de Secundaria en nuestro pais. No en vano, los resultados
ofrecidos de forma consecutiva por los correspondientes informes
PISA (Elosua & Mujica, 2013; Navas & Urdaneta, 2011), han venido
informando durante afios del bajo rendimiento en comprension lectora
del alumnado de secundaria en nuestro pais, frente a otros paises del
entorno internacional (OECD, 2012). Este bajo rendimiento puede ir
unido precisamente a un bajo dominio autorregulado de estrategias
metacognitivas en comprension lectora, ya que son precisamente
aquellos alumnos mas competentes los que reflejan en procesamiento
mas activo y autorregulado reflejado en un incremento en el uso de
estrategias ciclicamente a lo largo de todo el proceso lector (Veenman,

2011a). Otra explicaciéon plausible que justifica los resultados
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obtenidos puede ir unida al enfoque mas académico caracteristico de la
Educacién Secundaria en nuestro pais. Desde este enfoque, se asume
que en Secundaria el alumnado ya posee un dominio de las habilidades
instrumentales basicas, como la lectura, pasando de ser la lectura un
objeto de aprendizaje, a constituirse en una herramienta de
aprendizaje. El asumir este hecho, puede ir en detrimento de una
instruccién necesaria que asegure el correcto dominio metacognitivo
por parte del alumnado de diferentes estrategias de comprension
lectora a lo largo de la Secundaria, tal como ha puesto de manifiesto el
presente estudio.

No obstante, estas conclusiones deben considerarse dentro de
las limitaciones propias del presente estudio. La primera de ellas viene
impuesta por el tipo de instrumento de evaluacién por el que se ha
optado. Diferentes revisiones sobre los instrumentos de evaluacion
han puesto de manifiesto las limitaciones vinculadas al uso de
instrumentos de naturaleza off-line como la entrevista o cuestionatrio
de respuesta abierta del presente estudio (Fidalgo & Garcfa, 2009;
Veenman, 2011b); si bien su uso ha sido extenso en el ambito de la
lectura (ver Paris & Flukes, 2005). No obstante, en la actualidad las
criticas sobre la validez de las medidas de auto-informe, unido al
avance que las nuevas tecnologfas han supuesto en el impulso de
métodos de evaluacion on-line, unida a la baja correlaciéon entre
medidas similares de naturaleza off-line frente a on-line (Veenman,

2005; Winne & Jamieson, 2002), han hecho que en la actualidad se
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abogue por la necesidad de incluir medidas on-line para la evaluacion
de la metacognicion y las estrategias en lectura. En este sentido, cabe
sefialar que pese a esta limitacion, estudios previos desarrollados en
nuestro pafs, de caracteristicas similares pero desarrollados a través de
medida de evaluaciéon on-line como la triple tarea, han ofrecido
conclusiones coincidentes con las del presente estudio, al sugerir que
desde un punto de vista evolutivo no hay diferencias significativas en
las estrategias seguidas en la realizacién de una tarea hibrida de
lectoescritura entre los alumnos de Primaria y Secundaria (Fidalgo,
Torrance, Arias-Gundin & Martinez-Coco, 2014).

Otra de las lagunas que cabe senalar del estudio viene dada por
no haber incluido alguna medida especifica de comprension lectora del
alumnado que permitiera analizar la influencia de las diferentes
estrategias en el rendimiento lector, y también comprobar si la
ausencia de un mayor dominio estratégico del alumnado en la
Secundaria frente a la Primaria, va unido o no a la ausencia de una
competencia lectora mayor en el alumnado de Secundaria. En este
sentido, estudios previos han determinado la ausencia de diferencias
significativas en el rendimiento del alumnado de Primaria frente a
Secundaria en tareas de lectura como el resumen (Fidalgo et al., 2014).
Otra limitacién esta unida a la generalizacion de las conclusiones de
este estudio. El hecho de que la muestra del estudio pertenezca a una
misma comunidad autbnoma y provincia, unida a la transferencia que

existe en nuestro pafs de las competencias en materia educativa a las
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comunidades auténomas, lleva a plantearse los limites en la
generabilidad de estos resultados a nuestro pafs.

Pese a todo ello, los resultados ofrecidos por el presente
estudio permiten sugerir una serie de implicaciones a nivel practico o
aplicado en el ambito educativo. En primer lugar, parece importante
un cambio en la enseflanza y en el tratamiento instruccional de la
comprension lectora tanto en Educacién Primaria como en
Secundaria. En coherencia con lo sefialado en estudios previos
(Barbosa & Gonzalez, 2014; Chirilos, 2014; De Bruit et. Al, 2011;
Heit, 2011; Patino & Restrepo, 2013 ), indican que, a menudo, la
instruccién en comprension lectora en las aulas se centra en un tipo de
ensefianza basada exclusivamente en la lectura del texto en voz alta y
en cuestiones sobre el texto realizadas por el profesor principalmente
después de la lectura, dejando a un lado otro tipo de estrategias
metacognitivas importantes que se deben trabajar también antes y
durante la lectura. Por ello, parece necesario un cambio en la
enseflanza que incluya la instrucciéon explicita de estrategias de
comprension lectora de caracter metacognitivo, en las que el alumno
asuma un mayor control en su proceso de comprension a lo largo de
toda la actividad lectora y no sélo al finalizar la misma. En este
sentido, serfa adecuado trabajar estrategias que orienten el proceso de
comprension en toda sus fases, desde el inicio de la lectura, como
pueden ser aquellas que se dan antes de la lectura, del tipo de la

activacion de conocimientos previos, pasando por estrategias de
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monitorizacion del propio proceso lector, como puede ser el realizarse
autopreguntas acerca de la comprension de lo que se esta leyendo o
mantener el control de la velocidad lectora para asegurar que se esta
siguiendo la adecuada para la comprensiéon, y finalizando con
estrategias centradas en el después de la lectura (Llamazares, Rios, &
Buisan, 2013). No en vano, la ensefianza de estrategias metacognitivas
en comprension lectura, tal y como se ha sefialado a nivel empirico,
tendrfa una repercusion notable en la mejora del dominio lector de
nuestro alumnado (Johnson et al., 2011; Mason, 2004; Mason, 2007;
Mason, 2008; Mason, 2014; Mason et al., 2013; Mason, Hickey et al.,
2006; Mason et al., 2006; Mason et al., 2012; Rogevich & Perin, 2008);
aspecto especificamente deficitario en nuestro pafs tal = como
corroboran diferentes evaluaciones internacionales (PIRLS, 2011;
PISA, 2009).

Asi pues, modificar las metodologias de ensefianza empleadas
por los docentes en el campo de la comprensién lectora, abordando la
ensefianza de la misma mediante la implementaciéon de programas de
instruccion estratégica centrados en potenciar el desarrollo estratégico
y autorregulado de los alumnos durante el proceso de lectura, podria
contribuir a mejorar los resultados en competencia lectora que
obtienen los estudiantes espafioles y a superar algunas de las
problematicas vigentes en la actualidad relacionadas precisamente con
el tipo de formacién que los alumnos reciben por parte del

profesorado en el campo de la comprension lectora (Mason, 2008;
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Mason, 2014; Mason et al., 2013; Mason et al., 2012); objetivo que se

planteara en el siguiente capitulo empirico de la presente tesis doctoral.
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Instruccion Estratégica y Autorregulada 6
vs. Instruccion Directa para la Mejora de

la Comprension Lectora

Introduccion

El papel de la comprension lectora en el proceso de
aprendizaje y ensefianza es clave. Su caracter transversal conlleva
efectos colaterales, positivos o negativos, sobre el resto de areas
académicas (Beltran, Campos, & Repetto, 2000), tanto que, las
dificultades del lector en la comprension de textos se transfieren al
resto de areas curriculares (Fuchs, Mock, Morgan, & Young, 2003;
Hines, 2009; Nelson & Machek, 2007; Powel, Fuchs, Fuchs, Cirino,
& Fletcher, 2009).

Dada su importancia, no es de extraflar el interés a nivel
cientifico por validar enfoques instruccionales dirigidos a garantizar
el logro de una competencia lectora en todo el alumnado. De ello,
han dado cuenta los diferentes meta-analisis y revisiones empiricas
desarrolladas en los ultimos afios en el ambito del dominio lector,
en alumnado con y sin dificultades de aprendizaje (Gersten, Fuchs,
Williams & Baker, 2001; Klinger, Urbach, Golos, Brownell, &
Menon, 2010; Liang, Peaterson & Graves, 2005; Vaughn & Fuchs,
2003).
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En este sentido, una de las conclusiones recurrentes
extraidas de los diferentes meta-analisis del ambito instruccional en
la comprension lectora, es la eficacia de programas de instruccion
focalizados en estrategias de comprensiéon para la mejora de la
competencia lectora del alumnado (Ripoll & Aguado, 2014
Biancarosa & Snow, 2004; National Association of State Boards of
Education, 2006; Kamil, 2003).

Dicho enfoque instruccional de caracter estratégico, viene
avalado también por evidencias empiricas que demuestran coémo
aquellos lectores competentes, son precisamente los que tienen un
dominio de estrategias de comprension lectora, aquéllos que: fijan el
proposito de la lectura, monitorizan su comprension, relacionan el
contenido de la lectura con su conocimiento previo, parafrasean
partes dificiles del texto, generan auto-preguntas, dibujan esquemas
o mapas, y utilizan una gran variedad de estrategias de comprension
(Denton ez al., 2007; Pressley, 2006; Pressley & Afferbach, 1995;
Veenman, 2013); las cuales ademas las utilizan de forma flexible y
autorregulada (Mayer, 2002; Pressley, 2002); al contrario que ocurre
con aquellos alumnos con una baja competencia lectora o
problemas o dificultades en su comprensiéon (Paris, Lipxon, &
Wixson, 1983; Paris, Wasik, & Turner, 1991).

Dentro de este enfoque estratégico y autorregulado, existen
diferentes modelos y programas instruccionales cuya eficacia se ha
corroborado empiricamente, tales como: el wodelo de estrategias de
comprension lectora , el Modelo de Orientacion hacia la Lectura (Concept

Oriented Reading Instruction: CORI), el Modelo de Estrategias Colaborativas
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de Lectura (Collaborative Strategic Reading: CSR) , el Modelo de Informacion
de Estrategias hacia el Aprendizaje (Informed Strategies for learning :1SL), el
Modelo de Estrategias Comunicativas de Lectura (Communicative Reading
Strategies : CRS) , el Modelo de estrategias de aprendizaje asistida por pares,
el Programa Pensar antes, durante y después de la lectura (Thinking before
reading, think While reading, think After reading : TW.A), el Modelo de
Relacion  Pregunta/Respuesta (Question Answer Relatioship: QAR), el
modelo de Enseiianza Reciproca y por dltimo, el modelo de estrategias
transaccionales o Students Achievement Independent 1 earning. El capitulo 3
de la tesis doctoral recoge su revision empirica, habiéndose extraido
de la misma algunas caracteristicas comunes a los modelos o
programas de naturaleza estratégica y autorregulada. Todos ellos
comparten la instruccién explicita de estrategias especificas de
comprension lectora dirigidas a apoyar el procesamiento de alto
nivel cognitivo del alumnado durante la tarea de leer, con el fin de
alcanzar una comprension profunda del texto, generalmente a
través de andamiajes como reglas nemotécnicas, organizadores, etc.
Son muchas las estrategias de comprension lectora que se han
instruido a través de este enfoque estratégico, cada una de ellas
dirigida a favorecer cierto nivel de procesamiento o la superacion de
dificultades especificas en diferentes niveles (ver capitulo 3). No
obstante, de todos ellos, cabe destacar el modelo de ensefianza
reciproca, que cuenta con una mayor evidencia cientifica avalando
su efectividad, y en el que se han instruido cuatro estrategias de
comprension lectora, que corresponden a cada uno de los niveles de

procesamiento implicados en la comprension profunda de un texto.
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Asi, se trabaja una estrategia o actividad especifica para cada una de
las cuatro categorias de procesos implicados en la comprension
lectora (Block & Pressley, 2007). En primer lugar, los procesos
implicados en la comprension de palabras de dificil comprensioén o
significados multiples en el texto, a través de la estrategia de
clarificar. En segundo lugar se trabajan los procesos necesarios para
interpretar las multiples oraciones de un parrafo, mediante la
seleccion, consideracion e integracion de la informacién clave de
cada parrafo mediante la estrategia de resumir e interrogar. También
los procesos necesarios para comprender la organizacion de la
informacién textual, su estructura, patron organizacional, género
textual, etc, a través de la estrategia de resumir, principalmente,
aunque no de modo exclusivo. Y por dultimo, los procesos
implicados en la activaciéon y actualizaciéon del conocimiento
adquirido a través de la lectura del texto, construyendo inferencias
y valorandolas mediante la prediccion.

Otra caracteristica compartida por los modelos de
instrucciéon  estratégica y autorregulada viene dada por la
complejidad de la secuencia instruccional que siguen para la
enseflanza de las estrategias. Todos ellos tienen una naturaleza
multi-componente, combinando en diferentes secuencias, varios
elementos instruccionales como: ensenanza explicita del
conocimiento metacognitivo de la estrategia, reglas nemotécnicas de
las mismas, practica colaborativa, andamiaje y feedback del
profesorado, modelado y emulaciéon de la estrategia, interaccion

dialégica entre profesor-alumno, una transferencia en la
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responsabilidad de la aplicaciéon de la estrategia o una disminucion
progresiva del andamiaje, etc. No obstante, al igual que ocurre en
otras areas (Fidalgo & Garcia, 2007; Robledo & Garcia, 2017), en
funcién de qué corriente tedrica fundamente en mayor medida el
modelo instruccional, el énfasis para alcanzar un dominio
autorregulado de la estrategia, se pone en diferentes elementos
instruccionales clave, como por ejemplo, el modelado y la
emulacién, en el caso de un enfoque teérico dominante de
naturaleza socio-cognitiva (Zimmerman, 2013), o en la interaccién y
el didlogo entre experto y novato que le permita al novato la
interiorizacion de la  estrategia, en un enfoque tedrico
principalmente de naturaleza socio-cultural (Vygotsky, 1978).

Estas dos caracteristicas de la instruccidon estratégica y
autorregulada en torno a su naturaleza compleja y multi-
componente, tanto en relaciéon a las estrategias de comprension
lectora que instruye, como a la secuencia compleja en base a cémo
las instruye; conlleva limitaciones a dos niveles: educativo y
cientifico. Desde la perspectiva educativa aplicada, el profesorado se
encuentra en la disyuntiva de decidir sobre qué estrategias entrenar,
y a través de qué secuencia instruccional, como las debe ensefiar,
qué componentes instruccionales son los que debe seguir, cuales
son las claves para que su instruccion sea eficaz, etc. Y por otra
parte, desde un punto de vista cientifico, dicha complejidad dificulta
determinar qué componentes o habilidades de las entrenadas son
clave en el desarrollo de la competencia lectora, surgiendo

interrogantes en torno a: si es clave la adquisicion de un
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conocimiento metacognitivo de la estrategia, si hay determinados
componentes que son los que garantizan el dominio autorregulado
de la estrategia, o si este es inherente a su uso y practica, o sobre
qué componentes instruccionales aseguran que el alumnado logre el
dominio de la estrategia, y una autorregulacion de su uso, etc.... En
torno a todas estas cuestiones e interrogantes, claves tanto a nivel

educativo como cientifico, surge el objetivo de este estudio.

Objetivos e Hipotesis

El objetivo general de este estudio es analizar la eficacia
comparativa de dos enfoques instruccionales dirigidos a la mejora de la
comprension lectora del alumnado de 5° y 6° de Primaria; basados, bien en la
instruccion estratégica y antorregulada, o bien en la instruccion directa, en ambos
casos, de cuatro estrategias especificas de comprension lectora: clarificar,
interrogar, predecir y resumir.

Este objetivo general se divide en dos mas especificos que
son los siguientes. En primer lugar, analizar la eficacia comparativa de la
instruccion estratégica y autorregulada frente a la instruccion directa en la
mejora del rendimiento en comprension lectora del alumnado de 5° y 6° de
Primaria. Y por otra parte, analizar como influye el patron instruccional
propio de la instruccion estratégica y autorregulada frente al de la instruccion
directa en el dominio que alcanga dicho alumnado de las estrategias de
comprension lectora entrenadas.

En relaciéon al primer objetivo, cabe sugerir en base a la
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revision empirica realizada en el capitulo 3 de esta tesis, asi como,
de las conclusiones obtenidas en diferentes meta-analisis del ambito
de estudio, que la instruccion estratégica y autorregulada tendra una
mayor efectividad para la mejora del rendimiento lector del
alumnado. No obstante, cabe reconocer aqui que existen evidencias
a nivel cientifico, aunque sean en habilidades parejas como la
escritura, que también avalan una eficacia similar de programas
tfocalizados en una instruccion directa de estrategias en torno a la
habilidad en cuestién, apoyada su practica a través del uso de reglas
nemotécnicas, organizadores graficos, etc. (Lopez, Torrance,
Rijlaarsdam, & Fidalgo, 2017); no obstante, este resultado deberia
ser verificado especificamente en el ambito de la comprension
lectora; a lo que dara respuesta el presente estudio.

Por otra parte, en relaciéon al segundo objetivo, que era:
analizar como influye el patron instruccional propio de la instruccion estratégica
) autorregulada frente al de la instruccion directa en el dominio que alcanza el
alumnado de 5° y 6° de Primaria, de las estrategias de comprension lectora
entrenadas, se espera que aquellos alumnos que han recibido el
programa de instruccion estratégica y autorregulada obtengan un
mayor dominio y competencia en las estrategias de comprension
lectora entrenadas que el grupo que recibi6 la instrucciéon directa.
Dicha hipoétesis viene avalada por el papel clave que técnicas
instruccionales, propias de la instruccion estratégica y autorregulada
y carentes en la instruccion directa, tales como el modelado con
pensamiento en voz alta, mostrando el uso de auto-instrucciones

que sigan un enfoque autorregulado en la aplicacion de la estrategia
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ha mostrado en el logro de un dominio estratégico por parte del
alumnado (Braaksma, Van den Bergh, Rijlaarsdam, & Couzijn,
2001; Couzijn, 1999; Fidalgo, Torrance, Rijlaarsdam, van den Bergh
& Alvarez, 2015).

Método

Participantes

En este estudio participaron un total de 182 alumnos (49.4%
hombres, 50,4% mujeres) de 5° y 6° curso de Educacion Primaria
(N =103 y 79, respectivamente); con edades comprendidas entre los
10 y los 12 afios, y pertenecientes a tres centros educativos de Leén
y su provincia, concretamente dos centros publicos y un centro
concertado.

También participaron 11 profesores- tutores de quinto y
sexto curso de Educacién Primaria.

La muestra estaba distribuida en un total de 11 grupos: 6
grupos recibieron el programa estratégico y autorregulado (7 = 103)
y 5 grupos el programa de instruccién directa (7 = 79).

En dos de los colegios participaron cuatro clases, en cada
uno de ellos: 2 grupos de instruccion estratégica y autorregulada (un
grupo de 50 y otro de 60 de EPO) y 2 grupos de instruccién directa
(un grupo de 50 y otro de 60 de EPO) por cada colegio.

En otro de los colegios fueron tres clases: dos grupos
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recibieron instruccién estratégica (un grupo de 50 y otro 6o de
EPO) y otra instruccién directa (un grupo de 50 de EPO).

La distribuciéon de los grupos a las condiciones fue aleatoria,
si bien la distribucién de las condiciones entre los cursos y los
colegios se control6.En la siguiente tabla se muestra la distribucién

por curso, género y grupos de intervencion.

Tabla 6.1.
Distribucion por género, curso e intervencion de la muestra participante en el
estudio

Caracteristicas Condiciones
IE ID Total

N° participantes 103 79 182
Sexo

Hombre 51 39 90

Mujer 52 40 92
Curso

50 56 47 103

6° 47 32 79

IE= instruccion estratégica y autorregulada; D= instruccion directa y practica guiada

Medidas de Evaluacion

Para la evaluacion de los efectos de la instruccion se
tomaron evaluaciones pre y postest de dos tipos de medidas
complementarias, centradas en las estrategias de comprension
lectora del alumnado y en su rendimiento lector. Con relacion a las
medidas focalizadas en las estrategias de comprension lectora del alumnado,
en concreto se evalué el dominio de las cuatro estrategias de

comprension lectora especificamente entrenadas: clarificar, interrogar o
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preguntar, predecir y resumir. Las tres primeras estrategias (clarificar,
predecir, e interrogar) fueron evaluadas a través de tareas especificas
disefiadas ad hoc, ligadas a la lectura de un texto especifico, basadas
en estudios previos (ver Andreassen & Braten, 2011; Spérer et al,,
2009). Por su parte, la estrategia de resumir se evalud a través de una
medida on-line, variante de la triple tarea (Olive, Kellogg, & Piolat,
2002), denominada reading log y que consistia en un informe
retrospectivo en tiempo real del alumnado sobre el tipo de
proceso/actividad que estaba llevando a cabo durante la tarea de
resumir el texto, a partir del que se extrapolaron diferentes medidas
e indicadores relacionados con el tipo de estrategia que utilizaba el
alumnado a la hora de resumir un texto. Por otra parte, como
medida del rendimiento en comprension lectora del alumnado se evalué la
calidad global del resumen del logrado por el alumnado en la tarea.
Dicha medida ha sido tomada en estudios previos como un
indicador del nivel de comprensién lectora alcanzado (Sporer,
Brunstein, & Kieschke, 2009). Todas ellas pasan a describirse a

continuacion con detalle.

Tarea de lectura y resumen.

El alumnado debia realizar la lectura y resumen de un texto
de naturaleza expositiva. Para ello, se le daba una hoja en la que se
le presentaba el texto fuente a resumir, y dos hojas adicionales, una
para escribir su resumen y otra hoja de borrador para tomar todas

aquellas anotaciones que necesitara si lo crefa conveniente.
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Adicionalmente en la propia hoja del texto fuente podia realizar
todas las anotaciones, subrayados, etc. que necesitara.

Se utilizaron cuatro tipos de textos sobre diferentes
tematicas: el desierto, los juegos olimpicos, los astronautas y el
jamoén ibérico. Todos ellos se elaboraron ad hoc, y se control en su
diseho que fueran equiparables en torno a parametros como:
numero de palabras (Media = 873.2 palabras), nimero de parrafos
(n = 5) nimero de unidades discursivas y tipologia (principales,
secundarias, terciarias, ejemplos), o grado de dificultad del
vocabulario.  Dicho control se realiz6 a través de juicios de
expertos, en sucesivas sesiones de trabajo individual para analizar
los parametros de equivalencia, y grupal para discutir posibles
puntos de desencuentro y nuevas re-elaboraciones de los textos. No
obstante, los textos fueron contrabalanceados controlando la
condicién y el momento de evaluaciéon. La presentacion de dichos
textos fue en una hoja A4 por una sola cara, diferenciando el fondo
de los correspondientes parrafos con diferentes colores, hecho que

encuentra su explicacion en la evaluacion de la estrategia de resumir.

Evaluacion estrategia de predecir.

Dicha prueba de evaluacion se disefié en base a estudios
previos como los de Hart y Speece (1998) o Andreassen y Braten
(2011), consistiendo en lo siguiente. Antes de la realizacién de la
tarea de lectura y resumen del texto, al alumnado se le facilité una

hoja que contenia el titulo, y el supuesto primer y el dltimo parrafo
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del texto que iban a leer y resumir a continuacién, sobre la tematica
que les hubiera tocado en ese momento. A partir de dicha
informacion el alumnado debia escribir a continuaciéon qué tipo de
informacién iba a encontrar en el texto que iba a leer a
continuacion, es decir, predecir lo que van a leer mas tarde.

La informacién proporcionada por el alumnado se puntud
en base a los siguientes criterios: por cada uno de los conceptos
relevantes sobre el tema del texto incluidos en la prediccién,
independientemente de que estuvieran o no recogidos en el texto
que se iba a leer recibia un punto; si el alumno identificaba en su
prediccion el objetivo o finalidad del texto o su tipologia textual se
daba un punto adicional por cada uno de ellos; finalmente, si el
alumnado explicaba en base a qué caracteristicas o a qué aspectos
evaluados habia hecho su prediccién se daba un punto adicional por
cada uno de ellos. A su vez, todos aquellos posibles conceptos e
informaciones proporcionados por el alumnado y que aparecian de
forma expresa en los dos parrafos que se les proporcionaban no
eran puntuados, asi como cuando se hacia referencia explicita al
titulo, o cuando da una valoracién sin mas del texto que se iba a leer
(Ej. E/ texto que vamos a leer incluird cosas muy importantes o mny
interesantes de los astronantas).

La evaluacion se realiz6 en base a un doble corrector, ciego a
las  condiciones experimentales y momentos del estudio,
obteniéndose unos indices de acuerdo adecuados para los diferentes
momentos (rde .85 a.70). Se tomd como puntuacién final la media

entre los dos correctores.
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Evaluacion estrategia de clarificar.

Para la evaluacion de la estrategia de clarificar, una vez
finalizada la tarea de lectura y resumen, y con el texto fuente
disponible, el alumnado debia identificar qué palabras o conceptos
del texto necesitarian ser aclarados a un alumno de menor edad. Se
puntuaba con un punto cada palabra o concepto dificil identificado
por el alumnado correspondiente a cada texto. (en base a estudios
previos de Andreassen & Braten, 2011; Hart & Speece, 1998;
Sporer, Brunstein, & Kiescheke, 2009). Nuevamente, la correccion
se hizo a través de doble corrector ciego, obteniéndose unos indices
de correlaciéon adecuados, que variaban de » = .94 a r = .89. Como

puntuacion final se calcul6 la media entre correctores.

Evaluacion de la estrategia de interrogacion.

Tras la tarea de lectura y resumen el alumnado era instado a
escribir cinco preguntas importantes que su profesor les podria
hacer sobre el texto que acaban de leer y que aun tenian disponible
para la realizacion de esta evaluacion. Para la correccion de las
preguntas elaboradas por el alumnado se siguieron los criterios
utilizados en estudios previos de Sporer, Brunstein y Kiescheke
(2009), dando a cada pregunta una puntuacioén de 0 a 5, en funcidon
de: 0 puntos si no habia pregunta; 1 punto sila pregunta era sobre

un detalle tomada del texto; 2 puntos si la pregunta era elaborada

301



Instruccion Estratégica y Autorregnlada vs. Instruccion Directa para la Mejora de la
Comprension Lectora

propia sobre un detalle del texto; 3 puntos si la pregunta era tomada
del texto sobre un aspecto importante; 4 puntos si la pregunta era
de elaboracién propia sobre un aspecto importante del texto; 5
puntos si la pregunta incluia una inferencia, comparacién, causa-
efecto. Nuevamente los indices de acuerdo entre correctores para
estas puntuaciones fueron adecuadas, con un indice de acuerdo
medio de .70; hallandose como puntuacién final la media entre

correctores.

Evaluacion de la estrategia de resumen.

Para la evaluacién de la estrategia de resumen se tomoé una
medida on-line basada en la triple tarea (Olive et al, 2002) y
utilizada en estudios previos del equipo (ver Fidalgo, Torrance, &
Arias, 2014), que consistia en lo siguiente. Durante la tarea de leer y
resumir el texto, a intervalos aleatorios de tiempo, con una duracion
media de 30 segundos, el alumnado ofa una sefal auditiva (bip),
teniendo que realizar en ese momento una retrospeccion inmediata
sobre el tipo de actividad/accién que estaban realizando justo en el
momento en que oyeron la senal.

Para dar su respuesta contaban, en una hoja adicional, con
un registro o reading log, que recogia un listado de actividades o
acciones que el alumnado podia estar haciendo durante la tarea de
leer y resumir el texto. En concreto, dichas actividades fueron las
siguientes: /eer fexto diferenciado por colores segun qué parrafo del

texto estuvieran leyendo u ojeando, pensar si estaban pensando en el
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texto, en algo que no entendian o en el resumen, tomar notas si
estaban subrayando o tomando notas en el texto, escrzbir resumen si
estaban escribiendo o cambiando algo en el resumen, leer resumen s
estaban leyendo u ojeando lo escrito en el resumen, y ofros si estaban
haciendo algo no relacionado con la tarea. Para asegurar la fiabilidad
de la respuesta del alumnado sobre el tipo de actividad que estaba
realizando en el momento en que oy6 la sefial, todo el alumnado
fue entrenado en una sesién inicial sobre dicho sistema de
categorizacion. Previamente a la implementacion de la evaluacion,
cada alumno cumplimenté un cuestionario en el que debia
categorizar una serie de pensamientos o acciones dados por una
persona durante una tarea de lectura y resumen de un texto. La
codificacion de las respuestas del alumnado fue contrastada con una
codificaciéon de experto mostrando indices de acuerdo kappa
superiores a .95

A partitr de las medidas tomadas en el reading log se
calcularon las siguientes indicadores del proceso seguido por el
alumnado para resumir un texto: tiempo dedicado a la lectura antes
de iniciar la escritura, y tiempo dedicado a la lectura una vez iniciada
la escritura, tiempo dedicado a la escritura, a su vez, se calcularon
dos puntuaciones que proporcionaban una estimacion general de la
organizacion temporal de los diferentes procesos durante la tarea de
lectura y resumen, como son: recursividad entre lectura y escritura,
calculado a partir de las transiciones que se daban entre leer un

parrafo y escribir resumen, y regresiones en la lectura a partir de la
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consideracion de las vueltas a atras a parrafos previos del texto

durante la tarea.

Evaluacion de la comprension lectora.

Se evalu6 la calidad global del resumen del alumnado como
indicador del nivel de comprension lectora alcanzado. Para ello, se
utilizé una escala de 0 a 5 basada en estudios previos de Sporer et
al. (2009). En dicha escala se otorgaban: 0 puntos si no hay
respuesta; 1 punto si el resumen incluye unicamente oraciones del
texto y se incluyen detalles sin importancia; 2 puntos si en el
resumen se incluyen oraciones del texto ademas de otras inventadas
y detalles sin importancia; 3 puntos si en el resumen se incluyen
oraciones inventadas y algunos detalles menores, pero no capta la
esencia del texto; 4 puntos cuando el resumen incluye oraciones
inventadas y no se incluyen detalles sin importancia, pero, el
resumen no capta lo bastante la esencia del texto; finalmente, 5
puntos cuando se incluyen oraciones inventadas, no se incluyen
detalles sin importancia, y el resumen capta completamente la
esencia del texto.

Todos los resimenes fueron evaluados por un doble
corrector ciego, obteniéndose unos indices de correlaciéon entre
correctores alto (media .84). Se tomé como puntuaciéon final del

resumen la puntuacion media entre correctores.
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Programas Instruccionales

Los dos programas instruccionales de mejora de la
comprension lectora comparados en la presente investigacion,
compartian diferentes aspectos como los siguientes. En primer
lugar, en ambos se instruyeron las mismas estrategias cognitivas de
la composicién escrita, caracteristicas del modelo de ensenanza
reciproca y las cuales corresponden a cada uno de los niveles de
procesamiento implicados en la comprension profunda de un texto;
de ahi el porqué de su eleccion. En concreto fueron: /a estrategia de
clarificacion consistente en identificar problemas o dificultades en la
comprension de determinados segmentos del texto o palabras y en
poner en marcha acciones que posibiliten resolver dichas
dificultades a nivel de idea o palabra; /a estrategia de interrogacion,
consistente en la formulaciéon y la resolucion de diferentes
preguntas a lo largo del texto, con diferentes niveles de
complejidad; /a estrategia de prediccion que hace referencia a la
elaboracién de predicciones en relaciéon al contenido del texto
durante el proceso lector; y por Gltimo, /a estrategia de resumen que
requiere la identificacion de las ideas principales del texto, su
elaboracién propia y su correcta organizacion textual. Dichas
estrategias fueron entrenadas a partir de recursos compartidos por
ambas  condiciones  experimentales, como: matrices de
conocimiento de las estrategias, reglas nemotécnicas sobre su
conocimiento procedimental, u organizadores de apoyo para su

implementacion. A su vez, en ambos programas de instruccion se
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practicaron dichas estrategias bajo las mismas agrupaciones de
trabajo, en gran grupo o por pares; recibiendo en todos los casos
feedback del profesorado y andamiaje entre iguales en su practica.
Sin embargo, la forma o el procedimiento de instruccién variaba
significativamente de un programa a otro en componentes
instruccionales clave, caracteristicos de la instruccion estratégica y

autorregulada.

Programa de instruccion estratégico y autorregulado.

En este programa la secuencia instruccional se trabaja de
forma complementaria: auto-conocimiento y auto-regulaciéon. En
primer lugar, se instruye en un dominio de conocimiento
metacognitivo o auto- conocimiento de las estrategias explicadas
anteriormente, a través de diferentes técnicas como son: la
instruccion directa, el uso de reglas nemotécnicas, el analisis de los
niveles de procesamiento textual, las matrices de conocimiento
metacognitivo, etc. En segundo lugar, secuencialmente a la
instrucciéon en la dimensién de autoconocimiento de la
comprension lectora, el programa de mejora se focaliza en la
dimensién metacognitiva de auto-regulacion del proceso lector, en
base al modelo Ciclico de fases de Zimmerman (Zimmerman,
2013). Para ello, el profesor realiza un primer modelado con
pensamiento en voz alta sobre cémo aplicar las diferentes
estrategias que se estén trabajando en ese momento en un

determinado texto propuesto, y parrafo a parrafo. Mientras, los
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alumnos observan todo el proceso que esté realizando el maestro.
El alumnado no realiza de forma paralela al profesorado la actividad
de lectura, sino que simplemente su rol es de observador, debiendo
estar muy atento y concentrado observando todo el proceso de
lectura que sigue el profesorado y prestando especial énfasis al uso
de auto-instrucciones y auto-preguntas que se hace en su
pensamiento en voz alta. A continuacién, se analiza en gran grupo
(grupo de discusion) qué pensamientos ha tenido el profesorado
antes, durante y después de la lectura del texto. Después, el
alumnado realiza una emulacién por pares de la aplicacion de las
estrategias correspondientes en el proceso de lectura, cuyo ejemplo
fue modelado por el profesorado anteriormente. Para el trabajo por
pares, en primer lugar, un alumno emula el proceso de lectura del
texto, utilizando pensamiento en voz alta, mientras el segundo
alumno realiza un seguimiento de todo el proceso de lectura que
esta emulando su compafero, con un rol activo y participante en el
proceso, analizando los posibles errores u olvidos en la emulacién y
ayudando en caso necesario. Dichos roles se intercambian a lo largo

de la intervencién.

Programa de instruccion directa.

Por el contrario, en el programa de instruccién directa se
focaliza en la utilizacién de diferentes técnicas como la ensefianza
explicita de las estrategias, focalizada en la dimensiéon de

conocimiento metacognitivo de la estrategia (no de la
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autorregulacion), grupos de discusion, feedback grupal por parte del
profesor e iguales o trabajo por pares colaborativo. Es decir, en
primer lugar, y una vez que se hayan explicado las estrategias, se
entregara a cada alumno un ejemplo de actividad para trabajar la
estrategia explicada. Inicialmente, se realizara de manera conjunto
con una guia y andamiaje por parte del profesor, para que después
sean los propios alumnos individualmente quien termine la
actividad. Si bien, habra una puesta en comun en gran grupo al
finalizar la actividad, donde se corregira la actividad y el
profesorado dara el feedback oportuno en cada caso. Finalmente, se
colocaran por parejas para realizar las actividades planteadas. Un
alumno realizard un rol mas activo en las actividades propuestas,
siendo el que tome nota, el que lea en voz alta, etc. Mientras que, el
segundo alumno realizara un seguimiento de todo el proceso de
lectura y de las actividades propuestas, pero siempre serda una tarea

conjunta de los dos.

Procedimiento

Dicho programa de intervencién se desarrolld de manera
contextualizada en el grupo clase. Se llevé a cabo durante el
segundo trimestre escolar, a una media de una sesiéon semanal de
intervencion por parte del profesor, aproximadamente de una hora
de duracién, con una duracién de 10 sesiones en las que se

trabajaron las cuatro estrategias explicadas anteriormente. Todas las
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actividades y materiales que se fueron desarrollando a lo largo de las
sesiones, se iban guardando en un portafolio del que disponia cada
alumno.

El profesorado fue el encargado de aplicar el programa de
mejora de la comprension lectora con sus alumnos. Para ello
inicialmente recibieron wuna formacién general, ofrecida por
personal de la universidad, en la que se le presentaron los
fundamentos del programa de mejora de la comprension lectora, su
objetivo, caracteristicas generales, organizacién y temporalizacion,
etc. posteriormente el profesorado comenzé a aplicar las sesiones
de intervencién que constituyeron cada programa con sus alumnos
en clase. Para facilitar esta labor, previamente a cada sesion,
semanalmente se fueron realizando reuniones con el personal de la
universidad, en las que se proporcionaban las pautas previas sobre
como desarrollar cada sesion con el alumnado ademas de facilitatles
los diferentes materiales y recursos a utilizar en la clase. Igualmente
se resolvieron todas las posibles dudas surgidas, problemas,
adaptaciones etc. Al mismo tiempo, estas reuniones sirvieron como
seguimiento de la sesién aplicada previamente por el profesorado,
informando de cémo habia ido la aplicaciéon de la sesién con los
alumnos, si habfan surgido problemas, inconvenientes... Ademas,
teniendo en cuenta la necesidad de contar con indicadores externos
y objetivos de la fidelidad en la aplicacién de la intervencion y del
correcto seguimiento de ésta por parte del alumnado, se facilit6 al
profesorado una grabadora en la que se registr6 el audio de todas

las sesiones de intervencion del programa de mejora de la
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comprension lectora, realizindose un seguimiento de todas las
sesiones, lo cudl garantizé la fidelidad en la aplicacion de los
programas de instruccion.

Las evaluaciones de los programas de instruccion se
desarrollaron en las mismas condiciones y durante la misma
temporalizacién en todos los grupos clase, de todas las condiciones.
Se realizaron dos sesiones de evaluacion, pretest y postest una vez
tinalizada la intervencion. Todas las sesiones de evaluacion fueron
realizadas en los grupos clase de origen, en el horario establecido de
Lengua, y por personal con formaciéon psicopedagbgica,
previamente entrenado. A su vez, también para controlar la
fidelidad en la aplicacion de los test, normas, tiempos, etc.; todas las
sesiones también fueron grabadas y controladas.

Las diferentes pruebas de evaluacién utilizadas fueron
codificadas por personal de la investigacion, y en el caso de aquellas
que exigian un cierto grado de subjetividad en la evaluacion,
siempre se realizé evaluacién ciega y por pares, asegurando la
tiabilidad y acuerdo en la medida mediante los correspondientes
analisis kappa o correlacionales, en funcién de la medida.

Posteriormente, los datos obtenidos fueron sometidos a
analisis estadisticos mediante el paquete estadistico SPSS 15.0.
Mostrandose a continuacién los resultados obtenidos en dichos

analisis.
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Resultados

Para analizar los efectos de la intervencién en el rendimiento
en comprension lectora del alumno y en sus estrategias de
comprension se realizaron analisis paramétricos de medidas
repetidas de dos factores: 2 x 2, tiempo (pre vs. postest) x condicion
(Instrucciéon estratégica autorregulada vs. Instrucciéon Directa). Tal

como puede verse en las Tablas 6.2 y 6.3.., sélo la medida de la

>
estrategia de interrogar no cumplia una distribucién normal, en base
al criterio de Finney y Di Stefano (2006), que asume puntuaciones
entre 2 y —2 de asimetria y 7 y —7 de curtosis. En este caso, si se
obtuvieran diferencias estadisticamente significativas entre las
condiciones, con el fin de asegurar la fiabilidad de los resultados, se
realizaran analisis no paramétricos para dos muestras relacionadas
de Wilcoxon, de forma independiente para el grupo de instruccion
estratégica y autorregulada y el grupo de instruccién directa.

Finalmente, con el fin de explorar la relaciéon entre los
cambios en el logro en la comprension lectora y los cambios en las
estrategias de comprension lectora del alumnado, se realizaron
analisis de regresion con las variables del postest, tomando como
variable predicha la puntuaciéon de comprension lectora y como
variables predictoras el resto de variables de las estrategias de
comprension lectora, controlando y sin controlar el rendimiento
lector previo del alumnado.

Antes de pasar a recoger los resultados de los analisis

inferenciales, en las siguientes Tablas 6.2. y 6.3. se presentan los
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estadisticos descriptivos por momento y condicién experimental.

Tabla 6.2. Estadisticos Descriptivos Pretest y Postest para la Condicion de

Instruccion Estratégica y Autorregulada

Pretest Postest
Medidas M(Dy) Asimetria  Curtosis M(Dv) Asimetria  Curtosis
Comprension 2.1(0.9) 396 -1.013 3.0(1.1) 344 -.674
Predecir 2.6(1.8) .856 1.030 3.4(1.6) 184 .022
Interrogar 153(1.7)  -2.444 5.881 15.0(2.8)  -1.481 4.013
Clarificar 8.0(5.9) 1.333 2.377 8.1(5.9) 1.307 1.422
Tiempo escritura  31.4(12.0) 423 693 25.6(11.0)  .847 1.499
Tiempo lectura 12.8(6.5) 1171 1.633 11.2(3.8) 551 227
Regresiones 0.6(0.4) 1.350 1.516 0.8(0.3) -1.326 770
Recursividad 0.6(0.2) -.049 -1.081 0.5(0.1) .360 -.169

Tabla 6.3. Estadisticos Descriptivos

Instruccion Directa

Pretest y Postest para la Condicion de

Pretest Postest
Medidas M(Dv) Asimetria  Curtosis M(Dy) Asimetria  Curtosis

Comprension 2.3(1.1) 678 -121 2.7(1.2) 332 -.857
Predecir 3.2(2.3) 1.223 2.548 3.2(1.4) .007 -224
Interrogar 14.8(2.6)  -2.856 9.005 14.92.5) -2.283 8.992
Clarificar 8.6(7.1) 1.406 1.794 7.6(5.7) 1.404 1.982
Tiempo escritura  30.4(10.5)  .802 1,324 23.309.9) 1.262 5.247
Tiempo lectura 13.2(6.8) 1.205 1.788 10.4(3.7) 462 .355

Regresiones 0.7(0.3) -1.132 332 0.8(0.2)  -1.308 .380

Recursividad 0.7(0.2) 049 -1.316 0.6(0.2) 248 -.090
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Resultados en la Comprension Lectora

Los analisis estadisticos =~ mostraron diferencias
estadisticamente significativas en las medidas de comprensién
lectora (pretest vs. postest) en interaccion con la condicion
(instruccion estratégica y autorregulada vs. instruccion directa) (F =
0.308; p = .013; 7 = .035). El grupo experimental de instruccién
estratégica y autorregulada logré una mejora significativamente
mayor que el grupo de instruccién directa en el nivel de

comprension lectora del alumnado tras la instruccion (ver Figura

6.1.).
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Figura 6.1.
Representacion de las Puntuaciones Medias de Comprension

Lectora en el Pretest y Postest por Condicion
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Resultados en las Estrategias de Comprension

Los resultados de los analisis estadisticos mostraron
diferencias estadisticamente significativas entre las condiciones
experimentales en interacciéon con el momento, pretest vs. postest
para la estrategia de predecir (FF' = 6.304; p = .013; 77 = .035). Asi,
el grupo de instruccion estratégica y autorregulada presentd un
incremento estadisticamente significativo en la estrategia de
predecit (Mpre = 2.6, Mpost = 3.4) frente al grupo de instruccion
directa que no mostré ninguna mejora significativa como fruto de la
intervencion (Mpre y M post = 3.2).

Por otra parte, en las estrategias de intetrrogar y de
clarificar no se encontré un efecto estadisticamente significativo de
la intervencién ni en interaccion con la condiciéon (p = 312y p =
212, respectivamente).

En cuanto a las medidas de la estrategia de resumir, los
resultados de los analisis estadisticos mostraron que si bien habfa un
efecto significativo de la intervencién en todas las medidas de la
estrategia de resumir en funciéon del momento (pre vs. postest), no
se encontrd6 en ninguna de las medidas una interaccion
estadisticamente significativa de la condicién (instruccion
estratégica y autorregulada vs. instrucciéon directa) en dichos
cambios (pre vs. postest).

Asi, posteriores analisis comparando las puntuaciones pre vs.
postest por cada condicién mostraron que como fruto de la

intervenciéon en ambas condiciones se produjo una disminucién
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estadisticamente significativa en el Zempo de lectura (t = -3.717, p <

001, Instrucciéon directa; # = -2.343, p = .021 Instruccién
estratégica), ziempo de escritura (+ = -3.975, p < .001, Instruccion
directa; # = -3.065, p = .003 Instruccién estratégica) y un

incremento estadisticamente significativo en las dos condiciones en
la variable de regresidn (+ = 3.969, p < .001, Instruccion directa; 7 =
4.060, p < .001 Instruccién estratégica). Sin embargo, en la
recursividad entre actividades de leer y escribir tnicamente el grupo de
instruccién estratégica mostré una disminucion estadisticamente

significativa (# = -3.288, p = .001).

Resultados Relacion Rendimiento en Comprension

Lectora y Estrategias de Comprension

Los resultados de los andlisis de regresiéon a partir de las
variables del postest, tomando como variable predicha la
puntuacion de comprension lectora y como variables predictoras el
resto de variables de las estrategias de comprension lectora (ver
Tabla 6.4.), sugieren que un 16% de la varianza de la medida del
rendimiento en comprension lectora podria ser explicado en base a
cambios en las estrategias de comprension lectora analizadas. En
concreto los resultados mostraron una positiva relacién entre el
rendimiento en comprension lectora y la estrategia de predecir y el
tiempo de escritura, asi como una negativa relacién con las

regresiones durante el proceso de lectura.
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Tabla 6.4. Resultados de los Andlisis de Regresion Lineal, tomando
como V ariables Predictoras las Estrategias de Comprension_y como Predicha el

Rendimiento en Comprension Lectora

Rendimiento Comprension
Lectora Post-test

(R2 = .19, p < .001)

Interrogar -.01
Predecir A7*
Clarificar .06
Tiempo lectura .10
Tiempo escritura 28%K
Regresion lectura - 22%%
Recursividad lectura-escritura .05

Nota: los valores corresponden a los coeficientes estandarizados de regresion

(B); la significatividad estadistica corresponde: * p < .05, ** p < .01.

De forma adicional, se realizé un analisis de regresion lineal
paso a paso, incluyendo el rendimiento en comprension lectora
previo en el primer modelo, seguido de la inclusion las estrategias
de comprensiéon lectora en el segundo modelo, con el fin de
obtener mayores evidencias de la relacion entre las estrategias de
comprension lectora y el rendimiento lector, comprobando si se
obtenia una prediccion significativa del rendimiento lector incluso
controlando las medidas del rendimiento lector previo. Los

resultados obtenidos se presentan en la Tabla 6.5.
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Tabla 6.5. Resultados de los Andlisis de Regresion Lineal paso a
paso, tomando como V ariables Predictoras Rendimiento en Comprension
Lectora Previo y las Estrategias de Comprension y como Predicha el

Rendimiento en Comprension Lectora

Rendimiento en
Comprension Lectora

Post-test
(R? = .23, p <.001,
AR? =7)
Rendimiento
Comprension Lectora
Pretest B0k
Interrogar -.01
Predecir 11
Clarificar .05
Tiempo lectura -.07
Tiempo escritura 18*
Regresion lectura - 23%F
Recursividad lectura-
escritura .05

Nota: los valores corresponden a los coeficientes estandarizados de regresion
(P); la significatividad estadistica corresponde: * p < .05, ** p < .01. AR? es el
incremento en la proporcién de varianza predicha como resultado de introducir en el

segundo modelo las medidas de las estrategias de comprension lectora.

De forma general, la inclusion de las variables de las
estrategias de comprension lectora como predictores en el modelo

no resulté en un incremento significativo en la proporcion de

variable predicha por el rendimiento lector previo (AR? = 0.7). No
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obstante, se confirmé nuevamente que el tiempo de escritura se
relaciona positivamente con el rendimiento en comprension lectora
y que las regresiones en el proceso de lectura lo hacen
negativamente. Por su parte, la relacién de la estrategia de predecir
con el rendimiento en comprensién no fue significativa en este caso

al controlar el rendimiento lector previo.

Discusiéon y Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos en el presente estudio es
posible extraer las siguientes conclusiones. En primer lugar, se
confirma la mayor efectividad de la instruccidon estratégica y
autorregulada para la mejora de la comprension lectora del
alumnado de los ultimos cursos de Educaciéon Primaria. Este
resultado es coherente con las conclusiones ofrecidas por diferentes
meta-analisis en este ambito de estudio que han informado de la
mayor eficacia de la instruccion estratégica y autorregulada frente
otros enfoques instrucionales para la mejora de la lectura (Ripoll &
Aguado, 2014, en Espafia; o internacionales, NRP, 2000; Roberts,
Torgersen, Boardman, & Scammacca, 2008; Sencibaugh, 2007).

En el presente estudio, la clara equiparaciéon entre los
contenidos y estrategias entrenadas en ambas condiciones
experimentales, variando unicamente el como instruirlas, bien con

una
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instruccion directa y practica, frente a una instruccion estratégica y
autorregulada, nos permite sugerir que el proporcionar al alumnado
un conocimiento estratégico de naturaleza procedimental
favoreciendo una adquisicion autorregulada del mismo, a través del
uso de reglas nemotécnicas que faciliten su memorizacién y puesta
en practica, seguida de la observaciéon de modelos ejemplares que
muestren su utilizacién de una forma autorregulada a través de
auto-instrucciones, previamente a la emulacién o practica del
alumnado también con auto-instrucciones para favorecer la
autorregulacién; puede ser la clave para asegurar la eficacia del
entrenamiento estratégico.

La repercusion de dicha conclusiéon en la practica
instruccional del profesorado es notable, mas si se tienen en cuenta
las conclusiones obtenidas a partir del analisis de contenido de los
libros de Lengua y Literatura (ver Capitulo 4). Dicho analisis reflejo
que precisamente en el tratamiento instruccional que se da a las
estrategias de comprension lectora en los manuales de Lengua de
Educacion Primaria no se incluyen las técnicas y procedimientos
instruccionales caracteristicos de la instrucciéon estratégica y
autorregulada, tales como: el modelado, las reglas nemotécnicas, el
pensamiento en voz alta, las auto-instrucciones, etc. Por ello, si
asumimos que los manuales son clave para guiar la practica del
profesorado, es decir, los libros de texto ayudan y sirven al
profesorado como guia para desarrollar el proceso de ensefianza-

aprendizaje del alumnado, aunque a veces son el unico material
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empleado en las aulas por parte de los profesores (Area, 1991;
Martinez Bonafé, & Rodriguez, 2010; Lépez et al., 2013), puede ser
que la enseflanza de estrategias de comprension lectora en nuestras
aulas se encuentre muy préxima a la instruccion directa utilizada en
el presente estudio, lo que podria estar explicando el bajo
rendimiento que alcanza nuestro alumnado en la lectura, frente a
otros pafses de nuestro entorno, tal y como muestra el informe
PIRLS (PIRLS, 2011).

Por todo ello, parece necesario que a nivel educativo se
fomenten medidas de desarrollo profesional del profesorado que
faciliten la inclusion de este tipo de instrucciéon estratégica y
autorregulada en su practica diaria en el grupo clase. En este
sentido, el presente estudio también ha corroborado que la
inclusiéon de enfoques instruccionales complejos como el de la
instruccion estratégica y autorregulada (De la Paz, 2007) de forma
contextualizada en el grupo clase, es susceptible de implementarse
por el profesorado, contando con el apoyo y asesoramiento de los
investigadores en primer término, pero favoreciendo una linea de
desarrollo profesional del profesorado que le permita la
interiorizacion de estos enfoques, y su uso autéonomo; linea de
investigacion a seguir para futuros estudios.

En segundo lugar, en relacion a los efectos de la instruccion
en las propias estrategias de comprension lectora del alumnado, los
resultados no permiten establecer una tnica conclusion inequivoca.
Asi, mientras que la instruccién estratégica mostré un efecto

significativamente mayor que la instruccién directa en estrategias
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como predecir, no se obtuvo ningin efecto en otras estrategias
como clarificar o interrogar, en ninguna de las condiciones
experimentales, o el mismo efecto en ambas condiciones en la
estrategia de resumir.

Asi, en relacion a la falta de efecto de la instruccién en las
estrategias de clarificar e interrogar, quiza se deba a que estas ya
hayan sido instruidas de forma ordinaria en nuestras aulas. De
hecho, en el capitulo 4 se puso de manifiesto que ambas estrategias
estaban presentes de forma mas significativa que el resto, puesto
que estaban presentes en los libros de texto en dos momentos de la
lectura, respectivamente, cosa que no pasaba con el resto de
estrategias. Este hecho, unido a que el tipo de evaluacién utilizada
para evaluar las estrategias de clarificar e interrogar, pese a haberse
utilizado en estudios previos, podria no ser adecuado para el
presente estudio, puede explicar el patrén de resultados obtenido en
el presente estudio. Los limites en la evaluacion de dichas estrategias
derivan del hecho de que ambas se instruyeron, no como estrategias
de comprension para después de la lectura (siendo asi como se
evaluaron), si no como estrategias de evaluacion durante la lectura.
Por ello, quiza habria sido necesario optar por otro tipo de medidas
on-line que evaluaran el uso de dichas estrategias no como algo
adicional, externo al propio proceso de lectura, si no durante la
realizaciéon de la propia lectura; lo que supone una limitacién del
presente estudio.

Por otra parte, en relacion a la estrategia de resumen, no se

hall6 un efecto estadisticamente diferencial entre ambas
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condiciones experimentales, si bien hubo un efecto claro de los
programas instruccionales en varios indicadores del proceso de esta
estrategia, de los que cabe resaltar la disminucién en el postest
frente al pretest en la recursividad de ciclos de lectura y escritura
puesto que fue significativa en el grupo de instruccion estratégica y
autorregulada y no en el de instrucciéon directa. Este patréon
organizativo de los ciclos de lectura y escritura puede interpretarse
desde diferentes puntos de vista, tal como han corroborado
investigaciones previas comparando el proceso de lectura de
alumnos con y sin dificultades de aprendizaje (Wigent, 2013). Asi,
en el presente estudio, estos ciclos recursivos entre lectura-escritura
podrian estar poniendo de manifiesto una estrategia basica y muy
poco eficaz para el rendimiento en la tarea, dado que disminuy6
significativamente su uso tras la instruccion estratégica y
autorregulada, como es la estrategia copy-delete en términos de
Brown y colaboradores (Brown & Day, 1983; Brown, Day, & Jones,
1983). Esta estrategia se corresponde con una lectura secuencial de
segmentos del texto, que pueden ser o eliminados o copiados mas o
menos literalmente del texto; esta interpretaciéon es coherente con
los resultados de estudios previos comparativos entre el alumnado
con y sin dificultades o de mayor y menor competencia (ver

Fidalgo et al., 2014). No obstante, la naturaleza de las medidas on-
line utilizadas en el presente estudio no permite detectar y
establecer conclusiones mas directas sobre los efectos de la
instruccién estratégica y autorregulada en el proceso de lectura y

resumen, lo que supone una limitacién del presente estudio a cubrir
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en futuras investigaciones. Asi se aboga, para futuros estudios, por
el uso de técnicas on-line suficientemente sensibles para identificar
los cambios derivados de un dominio mas autorregulado de esta
estrategia como el que esperarfa encontrar en el grupo de
instruccién  estratégica autorregulada. Quiza la utilizaciéon de
medidas on-line mas sensibles a los cambios derivados de un
enfoque estratégico autorregulado hubiera podido mostrar un
patrén de resultados diferente al proporcionado en el presente
estudio. En linea con este argumento final estan los resultados
obtenidos en el andlisis de regresién implementado. La instruccién
estratégica y autorregulada tuvo un efecto diferencial y especifico
frente a la instrucciéon directa en la estrategia de predecir. Sin
embargo, encontramos que el efecto de dicha estrategia en el
rendimiento o logro de la comprensiéon lectora desaparecié cuando
se control6 la competencia previa del alumnado en la comprension,
teniendo a su vez, el resto de medidas un peso significativamente
bajo en el logro de la comprension lectora. Ello podria estar
apoyando como se ha reiterado en esta discusion, que los
instrumentos utilizados proporcionan una pobre estimaciéon del
procesamiento estratégico efectivo del alumnado en la tarea. En
este sentido, el programa de instruccion estratégica y auto-regulada
podria haber favorecido un procesamiento mas profundo de lo que
leen, con un mayor control y monitorizaciéon del proceso, de las
dificultades que surgen, de cémo afrontarlas y darles respuesta a
través de las diferentes estrategias entrenadas, del resultado final

alcanzado y del proceso seguido para ello, etc.; pero todos esos
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aspectos se escapan a la presente evaluacion, lo que supone una
limitacién del estudio a cubrir en el futuro.

A su vez, también es justo, antes de dar por finalizado este
capitulo, el reconocer otra limitacién o laguna de la misma, derivada
del hecho de no haber tomado una medida de seguimiento, que
asegurara el mantenimiento de los efectos de la instruccion
estratégica y autorregulada mas alla de la intervencién. No obstante,
si bien en esta investigacion no se tomaron, existen evidencias
cientificas a nivel empirico que demuestran los beneficios a largo
plazo para la mejora de la comprension lectora del alumnado de la
instruccién estratégica y autorregulada (ver a modo de ejemplo
Orellana & Bravo, 2000; Ponce, Lopez & Mayer, 2012; Soriano,
Chebaani, Soriano & Descals, 2011) .

Por todo ello, cabe finalizar este apartado sugiriendo a nivel
practico o aplicado al ambito educativo, la necesidad de que exista
una transferencia del conocimiento cientifico al ambito educativo,
haciendo que estos enfoques instruccionales de naturaleza
estratégica y autorregulada, como el que aqui se ha presentado,

y cuya eficacia se ha corroborado a nivel empirico, llegue a la
realidad del aula, y por qué no, también a la realidad de los
materiales docentes en torno a los cuales se estructura la accion
didactica del profesorado, como son los libros de texto;
esperanzados que dichas medidas revertirfan en una mejora de la

competencia lectura de nuestro alumnado.
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Resumen y Conclusiones 7

A modo de recapitulacion final se presenta a continuacién, una
sintesis final de los estudios empiricos constitutivos de la presente tesis
doctoral, seguida de una enumeracién de las principales conclusiones
derivadas de los mismos; no se discuten las aportaciones de los
estudios, sus limitaciones y lineas de investigacién a seguir, puesto que
éstas ya han sido incluidas en detalle en los correspondientes apartados

de discusion y conclusiones de los capitulos empiricos.
Sintesis Final de los Estudios Empiricos

El primer estudio empitico de esta tesis parte de la necesidad
de conocer cudl es el tratamiento instruccional de la comprension
lectora que se da hoy en dia en la Etapa de Educacién Primaria, con el
fin de detectar posibles lagunas o limitaciones en su ensefianza. Ello
permitira el planteamiento posterior y diseflo de programas
instruccionales dirigidos a la mejora de la comprension lectora,
fundamentados en evidencias cientificas, pero también a su vez,
ajustados a las posibles necesidades reales del aula en torno a la
enseflanza de la comprension lectora.

Su objetivo general fue analizar los tipos de textos, actividades de
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comprension lectora y el tratamiento instruccional que se da a la ensenanza de
estrategias de comprension lectora a partir de un andlisis de contenido de los libros
de texctos de Lengua Castellana y Literatura correspondientes a los diferentes cursos
de la Educacion Primaria. Dicho objetivo se fundamenta en el hecho de
que el libro de texto constituye el principal instrumento pedagégico
para el planteamiento instruccional que se sigue en el grupo clase.

Para el estudio se conté con un total de 246 textos, con sus
correspondientes actividades y estrategias de comprension lectora,
distribuidos equitativamente a lo largo de todos los cursos de la
Educacién Primaria (1° a 6°), y pertenecientes a tres editoriales con
una difusién amplia en Espana.

Para el analisis de contenido realizado se tuvieron en cuenta las
siguientes categorias dentro de cada una de las tres dimensiones de
analisis. En relacion al andlisis de los textos, se evaluaron las tipologias
textuales y dos elementos textuales clave para el logro de la
comprension,: la estructura y el nimero de indicadores de coherencia
textual. Por otro lado, en relacion a las actividades de comprension lectora,
estas se analizaron en funcién del nivel textual de procesamiento que
demandaba su respuesta, siguiendo para ello las dimensiones
planteadas en el modelo de Kintsch: microestructura, macroestructura
o construccién del modelo de situacién (capitulo 2). Y finalmente, en
relacion al andlisis de las estrategias de comprension lectora antes, durante y
después de la lectura, se analizé qué estrategias de comprension lectora se

instrufan, diferenciadas en tres momentos, antes, durante y después de
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la lectura, y el coémo se instrufa.

En base a dichas dimensiones de analisis se obtuvieron los
siguientes resultados. En relacién al analisis de los textos, se puso de
manifiesto una secuencia en espiral en relacion a los tipos de géneros
textuales trabajados a lo largo de la Primaria, si bien en los cursos
iniciales la predominancia fue de las tipologias textuales mas simples
(narraciéon y descripcion) y en los cursos superiores se otorgd un
mayor peso a los géneros textuales de mayor complejidad (expositivo y
poético). En cuanto a las caracteristicas textuales, fue significativo
contrastar que no hubo variaciones en su estructura textual en funcién
del curso; confirmandose como en general, los elementos estructurales
basicos de un buen texto estan presentes en su mayor parte a lo largo
de toda la Educacién Primaria. Finalmente con relacién a la coherencia
textual se obtuvo que en los primeros cursos se hacfa un uso
significativamente mayor de indicadores de coherencia, que en los
cursos superiores. Los resultados en relaciéon a las actividades de
comprension lectora confirman que a medida que se va subiendo de
curso las actividades exigen un mayor nivel de procesamiento lector.
En 1° y 2° de Primaria las actividades principalmente demandan la
construcciéon de una microestructura. Por el contrario, en los ultimos
cursos de Primaria (5° y 6%) los resultados muestran que las actividades
se centran en la construccion del modelo de situacion. Las actividades
que demandan la formacién de una macroestructura estan presentes a

lo largo de toda la Etapa. En relacién al tratamiento que se da a las
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estrategias de comprension lectora en los libros de textos se
obtuvieron los siguientes resultados. Se trabajan principalmente
estrategias correspondientes al después de la lectura. En cuanto a las
diferencias en funcién del curso, no existe un patréon claro de
resultados en aquellas estrategias que han mostrado diferencias
significativas. Determinadas  estrategias tienen una presencia
significativamente mayor en los primeros cursos, como la estrategia de
introduccion (antes de la lectura), la de estructura (durante la tarea), y
la de clarificar y dibujar (después de la lectura). Sin embargo, otras
muestran el patréon contrario, como: la estrategia de clarificar (durante)
y las de investigar, interrogar, resumir, reflexionar y preguntas (después
de la lectura). En cuanto a la manera de instruccién son especialmente
significativos los resultados que muestran: 1°.- la escasa o nula
instrucciéon de estrategias en todos los ciclos, que esté basada en
componentes instruccionales cuya eficacia se ha corroborado
ampliamente a nivel cientifico, como por ejemplo, el modelado; 2°.- la
importancia significativa de procedimientos instruccionales que son
meras practicas de la estrategia (en 1° y 2° ciclo) y aplicaciones de la
estrategia resuelta (en todos los ciclos, pero principalmente en 1°y 2°
nuevamente).

En conclusiéon, la practica instruccional de la comprension
lectora en el aula, basada en el uso de libros de texto, parece no
ajustarse a las evidencias cientificas a nivel instruccional, siendo

necesario un mayor énfasis en las estrategias de comprension lectora,
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principalmente antes y durante la lectura, y una transferencia de las
practicas instruccionales de efectividad empiricamente probada al
ambito escolar. No obstante, todo esto se debe interpretar con cautela,
dentro de las propias limitaciones del estudio en relacién a los limites

en la representatividad de la muestra.

El segundo estudio empirico analiza el tratamiento de la
comprension lectora a nivel educativo a través de una perspectiva
complementaria, la deteccion de necesidades del alumnado en torno al
conocimiento metacognitivo de estrategias de comprension lectora.

El objetivo general de este estudio fue analizar el conocimiento
estratégico de la comprension lectora del alumnado de 3° de Educacion Primaria a
4° de la Educacion Secundaria Obligatoria, analizando qué tipo de estrategias de
comprension lectora conoce y aplica antes, durante y después de la lectura y sus
diferencias en_funcion del curso.

Participaron un total de 1060 estudiantes desde 3° de
Educacion Primaria a 4° curso de Educacion Secundaria Obligatoria.

El instrumento de recogida de datos que se utilizé para evaluar
el conocimiento metacognitivo fue un cuestionario de respuesta
abierta, en el que el alumnado debia responder a la siguiente pregunta:
cQué cosas concretas haces cuando lees un texto para comprenderlo?. El alumno
debfa escribir de forma lo mas detalladamente posible todas las cosas
que hacia antes de comenzar a leer un texto, durante la lectura del

texto y después de leer el texto, y que le ayudaban a comprender
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correctamente dicho texto. Para poder analizar el conocimiento
metacognitivo estratégico del alumnado se opt6 por la elaboracion de
un sistema de categorias empirico, ad hoc, exhaustivo y mutuamente
excluyente de veinticuatro categorias elaboradas a partir de las
respuestas escritas por el alumnado. Estas categorfas se dividieron en
funcién del momento de aplicacion de las estrategias: antes de comenzar a
leer, se incluyeron las estrategias de predecir y preguntar; durante la
lectura se incluyeron las estrategias de subrayar, preguntar, imaginar,
lectura lenta y clarificar; después de le lectura se incluyeron las estrategias
de releer, preguntar, seleccion de ideas principales, ejemplificar,
imaginar, reflexionar, estructuracién, refrasear y realizacién de
resumenes y esquemas. Adicionalmente, con el fin de que el
cuestionario fuera exhaustivo, se incluyé una categoria mas en la que
se aludfa a diferentes factores, procesos psicologicos basicos, o
variables relacionadas con la comprension profunda de su texto, tales
como: la concentracién, la memoria, la ortografia, la entonacion, el
contexto, gesticular y la motivacion.

En base al analisis de dichas categorfas se obtuvieron los
siguientes resultados. El alumnado de todos los cursos no mostré un
conocimiento significativo de estrategias de comprension lectora
aplicadas antes de la lectura. En relacién a las estrategias de
comprension durante la lectura, si bien se reflejé el conocimiento de
un numero mayor de estrategias, la referencia a las mismas fue poco

significativa y en algunos casos, como las estrategias de interrogar e
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imaginar, casi nula. S6lo se encontraron diferencias significativas en
funcién del curso para la estrategias de subrayar y lectura lenta, siendo
significativamente mayor su uso percibido en el alumnado de los
ultimos cursos de Secundaria. En relacién a las estrategias de
comprension después de la lectura se obtuvo el mismo patréon de
resultados, una referencia a una mayor diversidad de estrategias
correspondientes a este momento, pero con una referencia o uso
percibido muy bajo, con la excepcién de la estrategia de re-leer. Sélo
dos estrategias mostraron diferencias en funcién del curso, la de releer
y la de seleccionar ideas, en ambos casos, significativamente mayor
para los cursos superiores.

En conclusién, no se confirmé un incremento en el
conocimiento estratégico del alumnado desde la etapa de Educacion
Primaria hasta la etapa de Secundaria; mostrandose de forma
generaliza un bajo conocimiento y uso percibido de estrategias de

comprension lectora por parte del alumnado.

El tercer estudio, de naturaleza instruccional, se centra en
analizar la eficacia comparativa de dos enfoques instruccionales
dirigidos a la mejora de la comprension lectora del alumnado de 5°y 6°
de Primaria; basados, bien en la instruccién estratégica y autorregulada,
o bien en la instruccién directa, en ambos casos, trabajando cuatro
estrategias especificas de comprension lectora: clarificar, interrogar,

predecir y resumir. En este estudio se atna el interés cientifico y el
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educativo. A nivel aplicado, pretende cubrir las limitaciones detectadas
en torno a la instruccién estratégica en Primaria y el conocimiento
metacognitivo de estrategias de comprension lectora del alumnado.
Por otra parte, a nivel cientifico intenta aportar luz en torno a qué
componentes instruccionales son clave para asegurar un dominio de
las estrategias de comprension lectora, pudiendo analizar a su vez la
eficacia comparativa de dichos componentes instruccionales para el
desarrollo de la competencia lectora del alumnado. En este sentido, los
objetivos especificos fueron: 1°.- analizar cémo influye el patréon
instruccional propio de la instruccion estratégica y autorregulada frente
al de la instruccion directa en el dominio que alcanza dicho alumnado
de las estrategias de comprension lectora entrenadas y 2°.- analizar la
eficacia comparativa de la instruccion estratégica y autorregulada frente
a la instrucciéon directa en la mejora del rendimiento en comprension
lectora del alumnado de 5° y 6° de Primaria.

Participaron un total de 182 alumnos de 5° y 6° curso de
Educacion Primaria, distribuidos en 11 grupos-clase (6 grupos
recibieron una instruccién con un enfoque estratégico y autorregulado
y 5 grupos con un enfoque de instruccion directa y practica guiada).

Se tomaron medidas pre y postest complementarias. Primero,
medidas de las cuatro estrategias de comprension lectora entrenadas:
clarificar, predecir e interrogar, a través de pruebas especificas ad hoc
de naturaleza off line relacionadas con la tarea de lectura y resumen de

un texto, y de la estrategia de resumir, a través de medidas on-line del
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proceso seguido, tales como: tiempos de lectura y escritura,
recursividad entre procesos de lectura y escritura y regresiones en la
tarea). Por otro lado, medidas de rendimiento en comprension lectora
del alumnado a través de la evaluaciéon de la calidad global del
resumen.

Las condiciones experimentales compartian una serie de
caracteristicas: la enseflanza explicita de las estrategias de resumir,
predecir, clarificar e interrogar, mediante reglas, organizadores, etc., el
mismo numero de practicas bajo las mismas condiciones: colaborativa,
recibiendo feedback del profesorado y andamiaje entre iguales en su
practica, el mismo nimero de sesiones, la imparticién de la instruccion
en el grupo clase de forma contextualizada por el profesorado de
Lengua. Sin embargo, la forma o el procedimiento de instruccion
variaba significativamente de un programa a otro en componentes
instruccionales clave, caracteristicos de la instruccidon estratégica y
autorregulada. Mientras que el programa de instruccion estratégica se
instruy6 en el dominio de un conocimiento metacognitivo a través de
diferentes técnicas como el uso de reglas nemotécnicas, el analisis de
los niveles de procesamiento textual, las matrices de conocimiento
metacognitivo, etc.; también se instruy6 en la dimensiéon metacognitiva
de auto-regulacion del proceso lector mediante un modelado del
profesor y pensamiento en voz alta con auto-instrucciones
autorreguladas, grupos de discusiéon y emulacion por pares. Por otro

lado, en el programa de instruccion directa y practica guiada, la
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secuencia instruccional se centra en el dominio del conocimiento
metacognitivo de la estrategia a través de la utilizaciéon de diferentes
técnicas como la instrucciéon directa del profesor sobre la estrategia,
feedback grupal por parte del profesor e iguales o trabajo por pares
colaborativo.

En relacion a los resultados, el grupo de instruccion estratégica
mostré una mejora significativamente mayor que el grupo de
instruccién directa en el rendimiento en comprension lectora y en el
dominio de la estrategia de predecir. En las estrategias de clarificar e
interrogar no se obtuvo ningun efecto de la instrucciéon en ninguna de
las condiciones. Por dltimo, en la estrategia de resumir, no hubo una
interaccion significativa de los cambios pretest postest con las
condiciones experimentales, asf, ambos grupos mostraron una
disminucién en el tiempo de lectura y escritura y un aumento en la
variable de regresion, pero sélo el grupo de instruccién estratégica y
autorregulado logré una disminucién significativa en el postest en la
variable de recursividad entre lectura y escritura.

En definitiva, se confirma la mayor efectividad de la instruccion
estratégica frente a la instrucciéon directa para la mejora de la
comprension lectora del alumnado, al menos a corto plazo, y en
alumnado de 5° y 6° de Primaria. Sin embargo, no queda clara que
dicha mejora se deba a los cambios en las estrategias de comprension
entrenadas puesto que sélo en la estrategia de predecir en el grupo de

instrucciéon  estratégica y autorregulada mostré un incremento
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significativo frente al grupo de instruccién directa; lo que podria estar
poniendo de manifiesto posibles limitaciones en el presente estudio a
la hora de evaluar los efectos de la instruccion en el proceso de
comprension lectora, no habiendo sido susceptible de deteccion el
mayor o menor dominio autorregulado de las estrategias de

comprension lectora.

Conclusiones

1. Alo largo de la Etapa de Educacion Primaria en los libros de texto
de Lengua y Literatura se trabaja ciclicamente la comprension de
diferentes tipologfas textuales, que combinan distinto grado de
dificultad, cumpliendo los textos utilizados las caracteristicas
basicas a nivel estructural, si bien es significativamente mayor el
uso de indicadores de coherencia en los primeros cursos de la
Etapa.

2. Las actividades de comprension lectora que se incluyen en los
libros de texto de Lengua y Literatura en la Educaciéon Primaria
ajustan su grado de dificultad a lo largo de la Etapa. En los
primeros cursos (primer ciclo) predominan actividades que
demandan la elaboraciéon de una microestructura por parte del
alumnado, y en los ultimos cursos actividades que demandan la

formacién del modelo de situacién (2° y 3° ciclo); por su parte, la
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formaciéon de la macroestructura es trabajada en actividades a lo
largo de toda la Etapa.

Las estrategias de comprension lectora que significativamente mas
se incluyen en los libros de texto de Lengua Castellana y Literatura
a lo largo de la Primaria son las que se aplican después de la
lectura.

Procedimientos instruccionales cuya efectividad para la ensefianza
de estrategias de comprensiéon lectora se ha probado
empiricamente, como el uso del modelado, no se utilizan en
ninguno de los libros de texto de Lengua y Literatura a lo largo de
toda la Etapa.

La instruccion de las estrategias de comprension lectora a través de
los libros de texto a lo largo de toda la Educacién Primaria es
claramente deficiente, siendo la principales formas de instruccién la
practica directa (solo en 1° y 2° ciclo), en la que los alumnos no
reciben ningun tipo de instruccion, solo practican la estrategia, o la
presentacion de la estrategia resuelta, en la que los estudiantes no
tienen que realizar nada en relacién a ésta (significativamente mas
en 1° y 2° ciclo), sélo apareciendo en baja proporciéon practicas
instruccionales  testadas empiricamente como el uso de
organizadores, principalmente en 2° ciclo.

El conocimiento metacognitivo del alumnado en relacién a las
estrategias de comprension lectora, antes, durante y después de la

lectura, no se incrementa significativamente de la FEtapa de
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Educaciéon Primaria a la Secundaria. Solamente en algunas
estrategias puntuales se obtiene un patréon claro en el que el
alumnado de mayor edad muestra un mayor énfasis y uso de las
mismas frente a los cursos previos, tales como: subrayar y lectura
lenta (durante la lectura) y releer y seleccionar ideas (después de la
lectura.

7. El alumnado de Primaria y Secundaria conoce una mayor
diversidad de estrategias de comprension lectora correspondientes
al después de la lectura, que referentes al antes y al durante la
lectura; si bien en todos los casos el uso percibido que se da a las
estrategias de comprension lectora, independientemente del
momento, es bajo tanto en alumnado de Primaria, como de
Secundaria.

8. La instruccién estratégica y autorregulada tiene una mayor
efectividad que la instruccion directa para la mejora de la
comprension lectora del alumnado de 5° y 6° de Primaria, al menos
a corto plazo.

9. No existe un claro efecto de la instruccién estratégica frente a la
instrucciéon directa en el dominio que logra el alumno de las
estrategias de comprension lectora que han sido entrenadas,
evaluadas a través de pruebas off-line, o indicadores globales de
naturaleza on-line. La instrucciéon estratégica y autorregulada
mostré un efecto significativamente mayor que la instruccion

directa en estrategias como predecir, pero no en otras como:
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clarificar, interrogar o resumir.
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