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Capitulo 1

La Comprension Lectora: 1

Marco Introductorio y Teérico

El aprender a lo largo de la vida es un requisito de los ciudadanos
en la sociedad de la informaciéon y el conocimiento. Para ello, es
fundamental tener las habilidades y capacidades necesarias que nos
permitan acceder a ese conocimiento. Dentro de esas habilidades, la
comprension lectora es una puerta de acceso a ese conocimiento, puesto
que una gran cantidad de informacién se encuentra en textos €scritos.
Por tanto, comprender lo que se lee permite lograr conocimientos cada
vez mas abstractos y complejos, lo que posibilita a su vez nuevos
aprendizajes (Gutiérrez, Aguiar, & Diaz, 2015). Estos aprendizajes son
adquiridos a través de los procesos de ensefianza aprendizaje, donde la
competencia lectora es una de las herramientas mas relevantes, ya que su
caracter transversal conlleva efectos colaterales, positivos o negativos,
sobre el resto de areas académicas, tanto que, las dificultades del lector
en la comprension de textos pueden influir en el resto de las areas
curriculares (Fuchs, Mock, Morgan, & Young, 2003; Hines, 2009; Nelson
& Machek, 2007; Powel, Fuchs, Fuchs, Cirino, & Fletcher, 2009).
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La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

Actualmente existe un profundo interés en la lectura como
proceso de comprension, que coincide con los cambios derivados de su
valoracion educativa. Hoy en dfa, la enseflanza ya no se centra en la
memorizacién de contenidos, sino que 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 comprension 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 en cierta
medida profesional. Por ello, no es de extrafiar la gran preocupaciéon que
el dominio de la comprension lectora por parte del alumnado tiene en las
diferentes administraciones educativas en el contexto espafiol (Arias-
Gundin, Fidalgo, Martinez-Coc6, & Bolafios, 2011). Dicha preocupacion
es aun mayor si se tienen en consideracion los resultados negativos de
Espafia obtenidos en comprension lectora en informes como el Proyecto
Internacional para la Producciéon de Indicadores de Rendimiento de los
Alumnos (en adelante PISA) o el estudio Progress in International

Reading Literacy Study (en adelante PIRLS) (Ferrer, 2011).

Partiendo de la importancia de que el alumnado domine la
comprension lectora para su éxito académico, con esta tesis se pretende
profundizar en este campo de estudio desarrollando un trabajo cientifico
centrado fundamentalmente en analizar el ambito de la instrucciéon en
comprension lectora desde la perspectiva de la revision cientifica y la

practica empirica. De este modo, la tesis ofrece un primer estudio de

14



Capitulo 1

revision empirica centrado en conocer y analizar los modelos y/o
practicas instruccionales relacionados directamente con la comprension
lectora que han demostrado su efectividad en los estudios llevados a
cabo desde el afio 1990 hasta la actualidad en Espafia asi como, revisar
también, en el mismo rango de fechas, los procedimientos
instruccionales efectivos utilizados en los estudios instruccionales
centrados en fluidez lectora y vocabulario, ya que se han encontrado
evidencias de que estas dos dimensiones estan directamente relacionadas
con la comprension lectora (Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004; Kuhn &
Stahl, 2003; Miller & Schwanenflugel, 2006; Morales, 2013; Pikulski &
Chard, 2005; Seigneuric & Ehrilch, 2005; Stahl & Nagy, 2006; Verhoeven
& Perfetti, 2011). Por otra parte, con el segundo estudio empirico de la
tesis se pretende analizar, en el contexto del aula, durante dos sesiones de
lectura comprensiva, qué estrategias de comprension lectora y qué
patrones de interaccion profesor-alumno utilizan una muestra de
docentes del tercer ciclo de Educaciéon Primaria de la Comunidad de
Castilla y Ledn, asi como analizar en qué medida estos aspectos se
relacionan con el nivel de rendimiento lector logrado por el alumnado.
Asi pues, con el objeto de alcanzar estos objetivos generales, la tesis se
estructura en torno a cinco capitulos los cuales abordan los siguientes

contenidos.

Por su parte, este primer capitulo, ademas de servir de capitulo
introductorio y presentar los contenidos de la misma, se centra en la

fundamentacién tedrica de la tesis. En él se presenta inicialmente la

15



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

importancia de la comprension lectora en la escuela actual y se analizan
los resultados de los estudiantes espafioles en estudios internacionales
como PISA. Posteriormente, y dado que la comprensién lectora es un
actividad cognitiva que implica la activaciéon de diferentes procesos
psicologicos concretos que abarcan desde reconocer los patrones
graficos a imaginarse la situacién referida en el texto (Alonso, 2005), en
otro de los apartados de este capitulo se analizan estos procesos,
fundamentandose para ello en el modelo teérico de Kintsch y Van Dijk
para la comprensiéon lectora. Se aborda también el analisis de la
importancia de la metacognicion en comprension lectora ya que
investigaciones  recientes evidencian que a mayor nivel de
funcionamiento metacognitivo, mayor nivel de comprensiéon lectora
(Aragéon & Solanlly, 2005). Finalmente, el capitulo termina con un marco
tedrico sobre la instruccién en comprension lectora eje de estudio de esta
tesis, afrontado desde dos puntos de vista, a nivel de modelos
instruccionales y meta-analisis y desde el rol del docente en el desarrollo

de tareas de comprension lectora.

A partir de la fundamentacion teérica realizada en el capitulo 1, en
el capitulo 2 se formulan los objetivos e hipotesis correspondientes a los

dos estudios constitutivos de la tesis.

Por su parte, el capitulo 3 esta fundamentado en la idea de que la
comprension lectora ha sido estudiada en Espafia desde perspectivas

tanto tedricas como empiricas (Duran & Blanch, 2007; Montanero,
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Capitulo 1

Blazquez, & Leén, 2002; Pascual & Goikoetxea, 2003; Sanchez &
Garcia-Rodicio, 20006; Vidal-Abarca & Gilabert, 1990; Vieiro, Peralbo, &
Risso, 1998); sin embargo no se ha encontrado una revision empirica
detallada a nivel nacional donde se identifiquen los estudios
instruccionales llevados a cabo en nuestro pafs, no desde una perspectiva
de meta-analisis, como se ha realizado en estudios previos (Ripoll &
Aguado, 2014), sino analizando los diferentes modelos y procedimientos
de intervencién utilizados en Espafia tanto en comprension lectora como
en fluidez lectora y vocabulario; todo ello con el fin de identificar
practicas  educativas cuya efectividad haya sido demostrada
empiricamente, lo cual permitird ofrecer a los docentes herramientas
utiles en relacién a la enseflanza de la lectura y, por otro lado, para
descubrir posibles lagunas de conocimiento en este ambito que abran

nuevas lineas de investigacion a seguir en este campo.

En el siguiente capitulo, el 4, se presenta el estudio empirico
desarrollado, el cual se centra en conocer las estrategias de comprension
lectora y los procesos de interacciéon profesor-alumno que ponen en
practica los docentes durante el desarrollo de sus sesiones naturales de
lectura comprensiva en sus aulas y en analizar la relacién predictiva que
existe entre las estrategias de lectura empleadas por los docentes en sus
clases de lectura y el rendimiento en comprensién lectora logrado por los
alumnos. Todo ello, con el objetivo de conseguir un mayor
conocimiento acerca de las estrategias cognitivas y metacognitivas e

interacciones que se estan utilizando en las aulas de tercer ciclo de
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La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

Educacion Primaria de Castilla y Ledn y estudiar la relacion de estas

variables con el rendimiento lector alcanzado por el alumnado.

La tesis finaliza con un capitulo de discusiéon y conclusiones
generales (capitulo 5) donde se realiza una sintesis de las principales
aportaciones de la tesis, recogiéndose también sus aportaciones e
implicaciones al ambito cientifico-educativo y las futuras lineas de
investigacion en relaciéon al estudio de la comprension lectora, sin olvidar

el reconocimiento de sus limitaciones.

Por ultimo se presentan los apéndices que complementan la tesis.
Por su parte, al final de cada capitulo se recogen las referencias

bibliograficas revisadas para la elaboracion de los mismos.

La Importancia de la Competencia Lectora en la

Escuela Actual

La dificultad a la hora de llevar a cabo una lectura comprensiva de
un texto se ha convertido en una de las principales preocupaciones
expresadas por gran parte del profesorado del sistema educativo espafnol
(Garcia, Jiménez, Gonzalez, & Jiménez-Suarez, 2013). No hemos de
olvidar que, en el campo educativo, la lectura es una herramienta vital
para acceder al conocimiento y la construccién de la realidad, ya que es
una competencia vital en el procesamiento de la informacién y de otras

competencias tales como el analisis, la imaginacién, la deduccién, la
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Capitulo 1

lectura de cédigos y simbolos entre otras (Vallés, 2005). Una gran
cantidad de investigaciones corroboran que adquirir las capacidades de la
comprension lectora es fundamental para que pueda producirse
aprendizaje (Aguayo, Ramirez, & Sarmiento, 2013; Cervini, 2003;
Massone & Gonzalez, 2008; Melgarejo, 2006; Miras, Solé, & Castells,
2013). Este aprendizaje se plantea de forma progresiva en el curriculo de
la ensefianza obligatoria, apoyandose en un trabajo continuado sobre los
procesos de comprension y produccion de textos escritos de creciente
complejidad a lo largo de todo el itinerario educativo (Pérez & Zayas,

2007).

En 1997 la Organizaciéon para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OCDE) inici6 el Proyecto Internacional para la
Produccién de Indicadores de Rendimiento de los Alumnos (PISA). El
estudio PISA juega un papel importante en la educacion global actuando
simultineamente como diagnosticador, juez y asesor de politicas para
sistemas escolares del mundo (Rautalin, 2015). PISA adopta una
perspectiva competencial que, en relaciéon con la lectura, evalia cémo los
alumnos pueden usar su capacidad lectora para comprender e interpretar
distintos tipos de material escrito con los que probablemente se van a
encontrar al gestionar su vida diaria. En consonancia con esta
perspectiva competencial, la actual legislacion espafiola estipula también
que la educacion debera centrarse en la adquisicion de competencias por
parte del alumno (Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa
[LOMCE], 2013). Las Competencias Clave del curriculo espafiol se
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basan en las propuestas hechas por la Unién Europea, pero adaptadas al
sistema educativo espafiol. Concretamente, las competencias basicas
tienen su origen en el Consejo de Lisboa de 2000 (Parlamento Europeo,
2000), donde se formé un grupo de trabajo sobre competencias clave,
entendiéndolas como un paquete multifuncional y transferible de
conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan
para su realizacion y desarrollo personal, inclusiéon y empleo (Barragan,
2008). En el curriculo espafiol (LOMCE, 2013) se definen siete tipos de
Competencias Clave de las cuales, una de ellas se relaciona parcialmente
con el objeto central de esta tesis, la competencia en comunicacion

lingtifstica, motivo por el cual cabe analizarla de manera mas especifica.

La competencia en comunicaciéon lingiistica identifica los
aprendizajes instrumentales de la lectura en concordancia con los
contenidos 'y criterios de evaluacion que tienen un caracter
imprescindible y que deben inspirar asi las distintas decisiones relativas al
proceso de ensefilanza y aprendizaje de la lectura, y por ende, de la
comprension lectora. Por competencia en comunicacion lingiifstica se
entiende la habilidad para utilizar la lengua, es decir, para expresar e
interpretar conceptos, pensamientos, sentimientos, hechos y opiniones a
través de discursos orales y escritos y para interactuar lingtifsticamente en
todos los posibles contextos sociales y culturales (Real Decreto
1513/2006). Estableciéndose en sintesis, que el desatrollo de la
competencia en comunicaciéon lingtistica al final de la escolaridad

obligatoria comporta el dominio de la lengua oral y escrita en multiples

20



Capitulo 1

contextos, y el uso funcional de, al menos, una lengua extranjera (Real
Decreto  1631/2006). Obviamente, dicha formulacién resulta muy
general, quedando en manos de las respectivas administraciones
educativas su mayor concrecién y operacionalizacién, necesaria sobre
todo si se tiene en cuenta las evaluaciones individualizadas de
competencias en 3° y 6° curso de Educaciéon Primaria y en 4° curso de
Educaciéon Secundaria Obligatoria con el fin de establecer posibles
dificultades y problemas en su adquisicion, y la puesta en marcha de las
correspondientes medidas de refuerzo y apoyo en la adquisiciéon y
dominio de dichas competencias (Orden EDU/519/2014). El concepto
de competencia pone el acento en los resultados del aprendizaje, en lo
que el alumnado es capaz de hacer al término del proceso educativo y en
los procedimientos que le permitirin continuar aprendiendo de forma
autéonoma a lo largo de su vida (OCDE, 2014) y, para que el alumnado
adquiera esas competencias, el papel del docente es muy importante y
con ello los métodos que emplea, por ello es interesante conocetlos,
siendo esa una de las finalidades de esta tesis.

Claro esta, que las competencias no se desarrollan a partir de un
sinnuimero de actividades inconexas, memorizaciones tebricas o
estrategias incoherentes entre si, sino que se desarrollan tras una
planificacion rigurosa del curriculo y una evaluacion formativa y continua
no sélo de los aprendizajes estudiantiles sino de la labor docente y sus
programaciones (Casanova, 2009), por lo que la educacién por

competencias debe partir de un curriculo dinamico y flexible que se

21



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

adapte al alumno para garantizar el maximo desarrollo de cada estudiante
(Reyzabal, 2012).

En esta tesis se incide en la competencia en comunicaciéon
lingtifstica por su importancia en el curriculo de Educacion Infantil y
Educacion Primaria (Alonso, 2005), mas concretamente se profundiza en
una de las dimensiones de la competencia lingtifstica, la comprension
lectora. Esta comprension lectora engloba el conjunto de habilidades,
conocimientos y actitudes basicos para la reconstruccioén del sentido de
aquellos textos escritos necesarios para la realizacion personal,
académica, social y profesional de los alumnos al finalizar la Educacién
Obligatoria (Orden EDU/362/2015). Esta dimension agrupa habilidades
basicas para el tratamiento y seleccion de la informaciéon que son
fundamentales en la sociedad del conocimiento. Para que los alumnos
traten adecuadamente la informacién necesitan herramientas que les
permitan hacer frente a multitud de tareas, aprender a lo largo de su vida,
organizar y planificar su propio aprendizaje (Alonso, 2005). La
competencia lectora en diferentes evaluaciones (PISA y PIRLS) no se
contempla sélo como la mera descodificacién de textos, sino como un
proceso complejo que se dirige al uso y reflexiéon sobre los textos
escritos, tanto para alcanzar finalidades propias, como para aprender y
para participar en la sociedad. Hoy en dia, la competencia lectora ya no
se considera una capacidad adquirida tnicamente en la juventud, durante
los primeros afios de escolarizacion. Por el contrario, se ve como un

conjunto en expansion de estrategias, destrezas y conocimientos que los
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individuos desarrollan a lo largo de la vida en diferentes situaciones y
mediante la interacciéon con sus iguales y con las comunidades en que
patticipan. El proyecto OCDE/PISA (2012) adopta la siguiente
definicién de competencia lectora:

“Competencia lectora es comprender, utilizar, reflexcionar y comprometerse con
textos escritos, para alcanzar los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y
potencial personal, y participar en la sociedad.”

Siguiendo esta definicion de la OCDE (2014) se aprecia el papel
activo e interactivo del lector a la hora de generar un significado a partir
de los textos escritos. También se reconoce en la definiciéon la
pluralidad de situaciones donde la competencia lectora es primordial
para el alumnado, tanto a nivel académico como laboral, sin obviar la
importancia que tiene para conseguir las aspiraciones personales de
cada individuo. Por lo que se puede afirmar que la competencia lectora
también proporciona al lector una serie de herramientas lingtisticas de
creciente importancia para hacer frente a las exigencias de las
sociedades modernas, con sus instituciones formales, sus grandes
sistemas burocraticos y sus complejos sistemas legales. En resumen,
esta competencia lectora estd compuesta por un saber y por un saber
hacer, o dicho de otro modo, por unos conocimientos y unas
estrategias, que se pueden resumir en conocimientos previos y
experiencia socio-cultural, en estrategias personales de lectura vy

aprendizaje y en competencia discursiva.
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A pesar de la relevancia de la comprensiéon lectora para el
desempefio académico y personal de los ciudadanos, en Espafa la
capacidad de comprensiéon lectora del alumnado todavia se encuentra en
niveles minimos. Asi, la evaluacién de PISA 2012 ha evidenciado que los
alumnos espafoles se encontraban entre los cuatro pafses con
puntuaciones mas bajas en comprension lectora. Por su parte, el estudio
de la Asociaciéon Internacional para la Evaluacion del Rendimiento
Educativo (IEA) el PIRLS, que valora la comprension lectora a los 9
afios (4° de Primaria), también confirmé los pésimos resultados en esta
dimension de la competencia lingtiistica para los estudiantes espafioles, lo
que resulta sumamente preocupante. Por ello, dado estas bajas
calificaciones en comprension lectora del alumnado espanol en relacion a
la comparacion internacional se justifica la propuesta realizada en primer
lugar por la Ley Organica de Educaciéon (LOE, 20006) y actualmente por
la Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013) de
dedicar un tiempo diario a la lectura en todas las etapas educativas y en
las diferentes areas y materias.

La realidad descrita respecto a las pruebas de comprension
aplicadas en nuestro pais y respecto a la importancia de una buena
comprension lectora para el buen rendimiento en todas las materias
curriculares justifica la necesidad de profundizar en el analisis de esta
dimensién de la competencia lingiifstica, y por consiguiente, apoya el
interés de la presente tesis. Asi pues, una vez analizada la comprension

lectora desde una perspectiva educativa ligada a la competencia
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lingtiistica, poniéndose de manifiesto su importancia para la adquisicién
de conocimientos, as{ como las dificultades que el alumnado espafol ha
presentado en las diferentes pruebas internacionales, se mantiene que
debe ser un objetivo clave en nuestro ambito educativo el logro de una
competencia lectora en todo el alumnado. No obstante, para llegar a ello
es necesario partir de una fundamentacion tedrica sobre cuales son los
procesos cognitivos subyacentes a la comprension lectora, y que explican
su dominio y competencia en el alumnado, objetivo del siguiente

apartado.

Procesos Cognitivos Implicados en la Lectura

La situacion educativa negativa que nuestro pafs presenta frente a
otros paises del espacio internacional en relacién al nivel de competencia
lectora de nuestros alumnos explica el interés por la revision de
diferentes estudios que se han centrado en el analisis de los procesos y
estrategias que se activan y ponen en marcha cuando un lector experto
lee e interpreta un texto (Coltheart, 2005; Kintsch, 1998; Kintsch &

Rawson, 2005); objetivo de este apartado.

Esta tesis se fundamenta en un modelo que concibe la lectura
como un proceso interactivo. Esta perspectiva defiende que la
informacién procedente de los distintos niveles de analisis es procesada

en paralelo y que la dependencia entre los diferentes niveles de

25



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

procesamiento es bidireccional, es decir, el analisis en un nivel
determinado depende tanto de los datos procedentes de niveles
inferiores como de los aportados por niveles superiores (Adams, 1980;
Gil & Artola, 1984; McClelland, 1979; Schwartz, 1984). En los modelos
interactivos el lector sintetiza la informacién que le llega a la vez de
diferentes fuentes (Iéxica, sintactica, semantica, etc.) para la construccion
del significado del texto (Frederiksen, 1981; Just & Carpenter, 1987;
Miller, 1985; Rumelhart, 1977; Stanovich, 1980; Van Dijk & Kintsch,
1983). Los modelos de corte interactivo se han convertido en el punto de
partida de las investigaciones que se han desarrollado en los dltimos afios

en relacion a la lectura.

Uno de los modelos interactivos mas extendidos y aceptados
internacionalmente es el desarrollado inicialmente por Walter Kintsch y
Teun Van Dijk (1978) (Van Dijk & Kintsch, 1983) pero desarrollada
posteriormente por el propio Kintsch y - colaboradores (Ericsson &
Kintsch, 1995; Kintsch & Greeno, 1985; Kintsch, 1998). Segun estos
autores la comprensiéon de un texto implica la construccion de tres
niveles diferentes de representacion. Por un lado el nivel de representacion
léxcico o superficial, que es un nivel mas lingtiistico en tanto que depende del
conocimiento de vocabulario y de las formas gramaticales especificas
empleadas en el texto. Esta representacion desaparece de la memoria en
un plazo de tiempo corto, de algunos minutos. Por otro lado esta el nzve/
de representacion semdntico o base del texto, que esta asociado al significado, es

decir, a la red de proposiciones que contiene el texto y que deben estar
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interconectadas entre si. Esta representacion se mantiene en la memoria
durante dias. Los autores revisaron y ampliaron el modelo (Van Dijk &
Kintsch, 1983) para incluir la activacion del conocimiento previo del
lector cuando lee el texto. Por tanto, se postula un tercer y ultimo nivel,
el nivel de representacion referencial o modelo de sitnacion que es una construccion
que integra la base del texto con el conocimiento previo del lector. Se
construye relacionando las ideas del texto con el conocimiento previo a
través de inferencias. Esta representaciéon se puede almacenar en la
memoria a largo plazo durante mucho tiempo (Gémez, Devis, &
Sanjosé, 2013).

Uno de los factores constitutivos del modelo Kintsch y Van Dijk
(1978) es su caracter proposicional. Las proposiciones se definen como
unidades semanticas y constan de dos o mas conceptos interrelacionados
que forman una unidad de significado en un nivel abstracto que no esta
limitado ni por frases ni por palabras. Las proposiciones se representan
de forma que ciertas categorias gramaticales (tiempos verbales, familias
de palabras) son suprimidas para atender a los significados (Bovair &
Kieras, 1985). El modelo de Kintsch y colaboradores pone mucha
atencion en el andlisis semantico del texto y asume que el lector intenta
siempre construir una representacion proposicional del contenido
semantico textual. Esta representacion del discurso puede analizarse en
dos niveles, el nivel microestructural y el nivel macroestructural. La

micro y la macroestructura se construyen simultineamente durante la
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lectura (ver Figura 1), pero son dos niveles de elaboraciéon mental

claramente diferenciables (Kintsch & Yarbrough, 1982; Kintsch, 1998).

Figura 1. Modelo de comprensién lectora de Kintsch et al.

e N

MICROESTRUCTURA TEXTO DE Andlisis del léxico y
DEL TEXTO SUPERFICIE sintaxis

\ J .

- N Andlisis de relaciones
MACROESTRUCTURA BASE TEXTUAL de coherencia entre
DEL TEXTO preposiciones:

L supresion, seleccion

\_ v oeneralizacion.

CONOCIMIENTOS La informacién del
PREVIOS ] MODELO DE texto se integra en las
+INFORMACION SITUACION estructuras cognitivas
DEL TEXTO ya existentes en el

lector: construccion.

Nota. Elaboracién propia a partir de Kintsch, 1979, 1988, 1998, 2004; Kintsch &
Kintsch 2005; Kintsch & Van Dijk, 1978; Van Dijk & Kintsch, 1983.

La microestructura corresponde al nivel local del discurso, es decir, a
la conexién entre proposiciones vecinas, cercanas en el texto. Esta
vinculada con la coherencia local en el texto, es decir, por la
superposiciéon de argumentos que debe enlazar proposiciones vecinas

que constituyen una misma idea.

La macroestructura corresponde al nivel global del discurso, es decir,
a la conexiéon entre las ideas principales del texto y, por tanto, se

relaciona con el concepto de coherencia global de texto. Estas ideas
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principales o macroideas pueden estar alejadas en el texto, incluso
pueden no encontrarse explicitamente expresadas en él, sino que han de
ser construidas por el sujeto lector a partir de operaciones mentales
llamadas macrorreglas. Las macrorreglas organizan la informacién mas
detallada de la microestructura del texto y la reducen a lo esencial o la
generalizan. Los autores distinguen cuatro macrorreglas (Kintsch & Van
Dijk, 1978; Kintsch, 1998; Van Dijk & Kintsch, 1983). La supresion,
donde toda proposicion que no sea necesaria para la interpretacion
directa o indirecta de otra proposicion puede ser eliminada. La seleccion,
donde una microproposiciéon de alto nivel jerarquico, explicita en el
texto, puede ser seleccionada como macroproposicion. La generalizacion,
donde cada secuencia de proposiciones puede ser sustituida por una
proposicién general que explique a cada una de las proposiciones
sustituidas que, de este modo, se constituyen en ejemplo de la
macroproposicion general. Y la construccion, donde cada secuencia de
proposiciones se puede sustituir por una proposicion que indique un
hecho global del que las proposiciones de la microestructura sean

condiciones normales, componentes o consecuencias (Goémez et al.,

2013).

El modelo elaborado por Kintsch y colaboradores a lo largo de
dos décadas de investigacion, como se ha comentado anteriormente, ha
sido largamente aceptado y utilizado por los investigadores en
comprension lectora (Sanjosé, Vidal-Abarca, & Padilla, 2000) y sera

asumido también en esta tesis.
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A lo largo de este apartado se ha explicado, en base al modelo
que concibe la lectura de manera interactiva, como la comprension
correcta de un texto implica que el lector pase por todos los niveles de
lectura para lograr una comprensién total (Instituto Nacional de
Evaluacién y Calidad del Sistema Educativo [INECSE], 2005). Es decir,
la comprensiéon lectora es un proceso complejo resultado de un
proceso interactivo entre el texto, el contexto de la situacion de lectura
y el lector (Retelsdorf, Koéller, & Moller 2011). Este proceso complejo
de comprension lectora a menudo es descrito en base a dos niveles de
procesamiento (Retelsdorf et al., 2011). En un primer nivel, estarfan las
habilidades afines con el reconocimiento y acceso al significado de las
palabras y la velocidad lectora, y en un segundo nivel, las habilidades
lingtifsticas y semanticas que involucra el acceso al significado global del
texto y la representaciéon de la informacién descrita en el mismo,
mediante la integraciéon de la informacién proveniente del texto con el
conocimiento previo del lector y sus metas (Kintsch & Rawson, 2005).
En base al modelo de Kintsch que fundamenta esta tesis, estos dos
niveles de procesamiento se describen como dos tipos de procesos
interdependientes que subyacen al proceso de comprension lectora
(Kintsch & Rawson, 2005) diferenciando, por una lado, los procesos de
bajo nivel cognitivo implicados en el reconocimiento o identificaciéon
de la palabra escrita, también denominados microprocesos, y por otro
lado los procesos de alto nivel cognitivo, que se relacionan con la

comprension profunda del texto, denominados macroprocesos. Estos
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implican el analisis semantico del texto o base textual y determinan el
significado del texto en si mismo, y un nivel mas profundo de
representacion, modelo de situacién, el cual se producira sélo en la
medida en que el lector realice un trabajo de evocacién y construccion
de la representacion, combinando la informacién textual explicita, con
su conocimiento previo, metas, intereses y creencias (Cano, Garcia,
Justicia, & Garcia-Berbén, 2014; Llorens & Cerdan, 2012). Es decir,
segun el modelo de Van Dijk y Kintchs no se deben emplear todos los
recursos de nuestra memoria en realizar los procesos de bajo nivel,
como el reconocimiento de palabras o la elaboraciéon de
microproposiciones, ya que habra menos recursos disponibles para
realizar los procesos de alto nivel, como la construccién de las
macroideas y la integracion de las mismas en un esquema coherente que
incluya el conocimiento previo. Si un lector sobrecarga la memoria de
trabajo con procesos de bajo nivel -procesos perceptivos, léxicos,
sintacticos y semanticos, siguiendo a Cuetos (2008), sera dificil que
pueda acceder a los de alto nivel -comprensiéon global, construccion del
modelo de situacion e identificacion de la intencién comunicativa segin
Alonso (2005)-. Aunque resulta indiscutible la importancia de los
procesos de reconocimiento de palabras o decodificacion en la
comprension lectora (Johnston, Barnes, & Desrochers, 2008; Perfetti,
2007) no son suficientes para explicar todos los procesos involucrados

en la comprension de textos (Perfetti, 2007) ya que para llegar a esa
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comprension entran en juego los procesos de alto nivel implicados en la

lectura.

Esta tesis se centra en el estudio de los macroprocesos o
procesos de comprension, lo que no significa que no se considere
necesaria la descodificaciéon para comprender, sino que se da mayor
importancia a la construcciéon de una representaciéon coherente del
significado del texto, considerando la descodificaciéon sélo como un
medio para alcanzar ese fin y no como un objetivo en si mismo. En el
siguiente apartado se profundiza sobre la importancia de instruir al
alumnado sobre los procesos de comprension lectora con el fin de
alcanzar una buena competencia lectora tanto para su actividad

académica como para su vida diaria.

La Instruccién en Comprension Lectora

La competencia lectora constituye un prerrequisito para el
aprendizaje. De hecho, los procesos de comprension, dentro del enfoque
del aprendizaje, configuran lo que tantas veces se ha denominado el
aprendizaje significativo (Ausubel, Novak, Hanesian, 1990). Esta
estrecha relacion entre comprension y aprendizaje plantea el problema de
como los alumnos, a pesar de que saben leer, no comprenden lo que
leen. La respuesta puede estar en la carencia de un periodo educativo en

el que se instruya eficazmente sobre cémo comprender y aprender
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nuevos conocimientos desde distintos y variados documentos (Leodn,

Escudero, & Olmos, 2012).

La concepcion interactiva de la lectura, explicada anteriormente,
implica muchos tipos de conocimiento y comprensiéon aplicados a
diferentes tipos de textos, abordando ademas dos niveles de
comprension lectora, una mas explicita, que afecta a la informacién del
texto fundamentalmente, y otra que afecta a la informacién implicita que
requiere de los conocimientos del lector y su integracion con los que le
ofrece el texto (Ledn, 2004). De este modo, se evidencia que leer implica
dos funciones simultaneas, complementarias e igualmente necesarias. Por
un lado, descubrir las relaciones fonema-grafema asociandolas con
relativa velocidad y captando el mensaje, es decir, decodificar; y por otro
lado, reconocer el significado del texto, interpretarlo e incluso juzgatlo y
valorarlo. Ambas funciones deben interactuar (Lebrero & Lebrero,
1988). Los niflos poseen conocimientos previos acerca de la lectura pero
necesitan ser instruidos y guiados en el aprendizaje de la misma y de la
forma en que se haga dependera que desarrollen unas u otras habilidades.
Segin Mateos (1991) la instrucciéon en comprension lectora se debe
centrar en lograr un efecto positivo sobre las actividades mentales que el
alumno lleva a cabo durante la tarea de leer. De manera que el aspecto
esencial del punto de vista interactivo en el ambito de la instruccion en
comprension lectora radica en sefalar la necesidad de disefar actividades
de enseflanza/aprendizaje cuyo objetivo es promover estrategias de

comprension en los alumnos (Solé, 1987).
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Este interés por el aprendizaje inicial de la lengua escrita, as{ como
la preocupacion por los malos resultados en capacidad de comprension
de textos a lo largo de la escolaridad, han suscitado numerosos estudios y
propuestas de intervencién educativa dirigidas a explorar y mejorar tanto
el aprendizaje inicial de la lengua escrita como la competencia especifica
de comprensiéon de textos en el ambito educativo (Sanchez, Ricardo,
Sixte, Castellano, & Rosales, 2008), dejando patente la existencia de una
problematica comun a muchos estudiantes en todos los niveles
educativos en lo que a comprension lectora se refiere. El profesorado,
ante esta situacion, se pregunta qué ensefiar y como ensefiar. En opiniéon
de Carney y Cioffi (1992) los métodos para ensefiar han cambiado a
partir de los anos sesenta con la aparicién de la psicolingtistica, de
manera que en la actualidad se entiende la instruccion en comprension
lectora dentro del enfoque cognitivo, de manera que debe de
fundamentarse en unos principios que hacen referencia, por un lado, al
contenido de la instruccién y, por el otro, a los procedimientos
metodologicos por los que ha de regirse la ensefianza. En este apartado,
se pretende incidir en esas directrices relativas al contenido de la
instruccién, que ha de estar centrado en los esquemas de conocimiento y
las estrategias cognitivas y metacognitivas del procesamiento de textos.
Asimismo, se hace referencia a las directrices relativas a los
procedimientos metodoloégicos que han de orientar la ensefianza,
dirigiéndose, por una parte, a proporcionar objetivos al alumno que

enseflan estrategias metacognitivas de direccion y control del
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pensamiento y, por otra parte, a modelar las operaciones cognitivas que
realiza el alumnado. Otra orientacién metodoldgica tiene que ver con
instruir en contextos reales de forma que se favorezca la generalizacion a
situaciones ordinarias de enseflanza aprendizaje (Rizo, 2004). En
definitiva, los enfoques cognitivos de la instrucciéon plantean la
ensefanza de habilidades que puedan ser facilmente generalizables, tanto
por el material que se utiliza como por el contexto en que se instruye. Asi
pues, como sintesis se podria decir que la intervencién instruccional que
surge de las anteriores pautas encaja dentro de una concepcion
constructivista de la intervencion pedagdgica de tal manera que se trata
de ayudar al alumnado a que construya su propio aprendizaje mediante
una instrucciéon que enriquezca sus esquemas de conocimiento asi como

sus estrategias de procesamiento de textos.

En los estudios instruccionales de ambito internacional
dirigidos a la mejora de la comprension lectora, como los de National
Reading Panel (2000) (Roberts, Torgesen, Boardman, & Scammacca,
2008; Sencibaugh, 2007) se analiza la instruccién en comprension
lectora durante las ultimas décadas. Estos estudios aportan
informacién sobre las estrategias y técnicas instruccionales que son
mas eficaces en comprension lectora en el ambito internacional.
También se han realizado meta-analisis a nivel internacional para
comprobar la eficacia de los diferentes modelos y programas
instruccionales en la mejora de la comprensiéon lectora; quedando

demostrada de forma generalizada en todos ellos la efectividad de los
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modelos basados en la ensefianza de estrategias de comprension
lectora de tipo cognitivo y metacognitivo (NRP, 2000; Roberts et al.,
2008; Sencibaugh, 2007). Asi sobre la tarea tan comun de leer en el
aula es posible hacer referencia a investigaciones que se centran en el
entrenamiento o instruccion de estrategias sobre metacognicion
(Baumann & Schmitt, 1986; Brown, 1975, 1978, 1980, 1982; Brown,
Campione, & Barclay, 1979; Flavell, 1978; Flavell & Wellman, 1977
Forrest-Pressley, Mackinnon, & Gary, 1985). Por su parte, la
instruccion de estrategias para la lectura a nivel internacional ha tenido
avances muy significativos en cuanto al tipo de procedimientos
instruccionales que han demostrado su efectividad y que parten de la
induccion de estrategias a través de una instruccion consistente en dar
la suficiente informacién 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
ensefanza 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 autbnomos y los hace capaces
de enfrentarse a distintos tipos de textos (Sol¢, 2001). Las estrategias
utilizadas para la comprension lectora permiten la construccion activa

de significado durante la lectura y la vinculacién deliberada del texto
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para ser entendidos con la ayuda de conocimientos previos y
experiencia previa (Kintsch & Kintsch, 2005). Por otra parte, en el
contexto especifico de Espafia, también se cuentan con meta-analisis
sobre estudios instruccionales en comprension lectora, tales como el
llevado a cabo recientemente por Ripoll y Aguado (2014), el cual
muestra conclusiones similares a las ofrecidas a nivel internacional en
torno al entrenamiento estratégico del alumnado para la mejora de su
comprension lectora. Asi, en dicho estudio se corrobora la eficacia de
las intervenciones basadas en estrategias de comprension, del tipo
identificacion de ideas principales o construccién de inferencias, y de
las que combinan la ensefianza de estrategias con otros métodos como
la motivacion o la mejora de la descodificaciéon para la mejora de la
comprension lectora del alumnado. Por todo ello, cabe concluir la
existencia de evidencias a nivel cientifico, nacional e
internacionalmente que establecen el papel clave de la instruccién en
estrategias de comprension para la mejora de la competencia lectora

del alumnado (Pressley, 2002).

Asi pues, como se puede observar hay evidencias empiricas
acerca de la efectividad de la instruccién en estrategias de comprension
(Pressley & Harris, 1990; Swanson, Hoskyn, & Lee, 1999) aunque para
lograr o6ptimos resultados mediante la instruccién estratégica los
profesores deben estar bien formados en ese campo y dedicarle tiempo
y esfuerzo. En esta linea, Calero (2012) plantea que el profesor debe

conocer qué estrategias pone en juego el lector para construir significado
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y limitarse a ser un motivador y un colaborador con los alumnos para
que éstos internalicen estas estrategias y sean ellos los artifices en el
proceso de construccién de significados a partir de ellas. Ademas,
estudios como Klapwijk (2011), Pretorius y Lepalala (2011) y
Zimmerman (2010) demuestran que los profesores no parecen saber
como ensefiar la comprension lectora. Asi que, desde el rol del docente
se han encontrado investigaciones como las realizadas por Collin y
Cheek (1999) que revelan que tanto los conceptos de los docentes sobre
lo que es aprender a leer, como las actividades propuestas en el aula, no
incluyen aspectos relacionados especificamente con la comprension
lectora, sino que se limitan a sencillas tareas o practicas de lectura. Por lo
que el profesorado, para orientar el proceso lector, deberd tener
capacidad en el manejo, administraciéon y facilitacion de estrategias,
debera conocer la macro y micro estructura textual para discriminar ideas
principales y secundarias y debera comprender las limitaciones y formas
de pensamiento de sus estudiantes (Goodman, 1986). De ahi que la
enseflanza de la lectura debe estar orientada a brindar las estrategias
adecuadas e indispensables para que los alumnos comprendan lo que
leen y desarrollen su juicio critico. Sin embargo, los docentes, segin el
estudio de Albero (2013), las estrategias que mejor valoran son las que
requieren niveles inferiores de control metacognitivo, y justamente la
enseflanza de estrategias relacionadas con el control y la regulacion gozan
de menor aceptacién, siendo éstas las mds exigentes en cuanto al

conocimiento metacognitivo. En esta tesis, se pretende recoger a nivel
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educativo las diferentes estrategias de comprension utilizadas por los
docentes de la muestra para que los alumnos comprendan textos escritos
y comprobar el rendimiento en comprension lectora de estos alumnos en
funciéon de las diferentes estrategias puestas en practica. En
investigaciones pasadas se ha recogido que hay ocho actos cognitivos
que los docentes deben intentar que los alumnos utilicen (Pressley &
Harris, 1990; Pearson & Fielding, 1991; Pearson, Roehler, Dole, &
Dufty, 1992) como la activaciéon de los conocimientos previos,
monitorizaciéon de la comprensiéon, generacion de preguntas,
responderlas, realizar inferencias, creacion de una imagen mental,
estructura del texto y creacion de resumenes (Smolkin & Donovan,
2002). En el segundo estudio de esta tesis se describe detalladamente que
actos (episodios) utilizan una muestra de diecinueve docentes de la
Comunidad de Castilla y Leon de 5° y 6° de Primaria a la hora de realizar
las sesiones de lectura en el aula y el tipo de interacciones que se
producen en esos actos (episodios). El interés en las estrategias de
comprension no es nuevo, los lectores con altas habilidades han sabido y
aprendido a usar efectivamente las técnicas de lectura incluso antes de

que fueran denominadas como estrategia (Trabasso & Bouchard, 2002).

Este apartado parte de la premisa que la comprensiéon lectora de
los alumnos esta fuertemente influenciada por las practicas docentes en
el aula y que la escuela es la instancia mas extendida de formacién de
lectores en el pais (Reimers et al., 2006). De esa forma se pretende

ofrecer informacion que sirva para implementar medidas que mejoren las
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practicas de los profesores en lo que a instruccién en comprension
lectora se refiere. Para llegar a estas conclusiones se utiliza una
concepcion ecolégica que propone que las practicas docentes estan
influenciadas por las caracteristicas contextuales y por la interacciéon con
los alumnos, es decir, desde un modelo sociocognitivo e interactivo
donde leer significa un proceso de construccién en el contexto
instruccional del aula donde interactian tres componentes, el lector, el
texto y el contexto de aula y docente (Ruddell & Unrau, 2009). Ademas
se resalta la importancia de la instruccién en estrategias cognitivas y
metacognitivas para que los alumnos puedan afrontar con éxito la lectura
comprensiva ya que, en estos ultimos anos, en lo referente a la
comprension lectora, el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas ha
estado en primer plano y los lectores para comprender el texto (Block,
Rodgers, & Johnson, 2004) necesitan usar y evaluar las estrategias citadas
anteriormente como hacer inferencias, crear una imagen mental del
texto, auto-monitorizarse, resumir, clarificar y predecir (Duke & Pearson,
2002; Irwin, 1991; Keene & Zimmerman, 2007; Palincsar & Brown,1984;
Pressley, 1999, 2002; Williams, 2002; Zimmerman & Keene, 1997). Pero
las estrategias cognitivas y metacognitivas no se aprenden subita y
definitivamente, sino que exigen tiempo y una metodologia apropiada
(Garcia, 1993). Se ha demostrado que los alumnos que leen
frecuentemente tienden a ser mejores lectores, pero no ha sido
empiricamente demostrada la relacién entre leer frecuentemente y la

metacognicion, ni si la lectura independiente serfa suficiente para un
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desarrollo metacognitivo (Baker, 2002). En definitiva, en esta tesis se
analiza, por un lado, la instruccién en comprension lectora a nivel
cientifico, intentando analizar qué métodos y estrategias a nivel
instruccional han demostrado su eficacia para la mejora de la
comprension lectora en nuestro pais. Por otro lado, se analiza la
instruccién en comprension lectora a nivel educativo a través del analisis
de las estrategias de comprension lectora y el procedimiento o secuencia
instruccional que se sigue de manera ordinaria en las aulas y cémo esto se

relaciona con el nivel de comprension lectora lograda por los alumnos.

Conclusion

Del analisis del tratamiento de la comprensiéon lectora en el
ambito educativo, y de la revisiéon internacional realizada en este capitulo,
tanto de la conceptualizacién a nivel de modelos tedricos explicativos de
la comprensiéon lectora y los procesos cognitivos subyacentes a ésta,
como de los diferentes estudios, meta-analisis y revisiones desarrolladas a
nivel instruccional en el ambito de la comprensioén lectora, es posible

establecer las siguientes conclusiones.

En primer lugar, a lo largo de este capitulo se ha hecho una
revision del modelo de Van Dijk y Kintsch (1983) a fin de repasar los
procesos cognitivos que intervienen en la comprension lectora, puesto

que es basico partir de un conocimiento previo sobre los procesos
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cognitivos subyacentes en la comprensiéon lectora, para abordar su
dominio y competencia, y desarrollar métodos de instrucciéon en
comprension lectora y estrategias que favorezcan su adquisicién y/o
mejoren sus dificultades o problemas en el alumnado; aspectos que
justifican la necesidad y pertinencia de estudios como el que se presenta
en esta tesis. En base a este modelo desarrollado por Kintsch y
colaboradores (Kintsch, 1979, 1988, 1998, 2004; Kintsch & Kintsch
2005; Kintsch & Van Dijk, 1978; Van Dijk & Kintsch, 1983), cabria
destacar concretamente lo que se refiere al estudio de los macroprocesos
por ser estos procesos de orden superior los que estan directamente
implicados en realizar lecturas comprensivas de manera eficaz. Se
considera este modelo relevante para el desarrollo de esta tesis porque en
¢l se postula que la comprension es como 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 aqui desarrollados en los procesos de alto nivel cognitivo,
que tienen que ver con la comprensiéon profunda del texto. El modelo
recoge que la formacion de la macroestructura es un proceso estratégico
en el que el alumnado emplea sus conocimientos para reconocer y
seleccionar las ideas mas importantes del texto, utilizando las
indicaciones y sefalizaciones incluidas en el mismo (Garcia, Martin,
Luque, & Santamaria, 1996) y para llegar a realizar positivamente este

macroproceso O procesamiento semantico previamente no se ha de
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restar importancia a los procesos de bajo nivel o microprocesos, ya que
han de haberse superado éstos -procesos perceptivos, procesamiento
léxico, procesamiento sintictico y procesamiento semantico- para
alcanzar los de alto nivel. Por esta razon, es importante incidir sobre
todos ellos, ya que todos los niveles estan interrelacionados, y de esta
manera, los alumnos, a través de la instrucciéon en comprension lectora,

podrian construir el modelo situacional.

En segundo lugar, se ha argumentado que la comprension lectora
es una capacidad compleja (Pérez, 2005) en la que intervienen diferentes
procesos cognitivos (Kintsch & Kintsch, 2005), y en la que muchos
alumnos experimentan dificultades que entorpecen su progreso escolar
(Alonso, 2005) pudiéndose interponer en el resto de materias curriculares
(Fuchs, Mock, Morgan, & Young, 2003; Hines, 2009; Nelson & Machek,
2007; Powel, Fuchs, Fuchs, Cirino, & Fletcher, 2009). En nuestro pafs,
esas dificultades se han reflejado en las bajas puntuaciones obtenidos en
comprension lectora en informes como PISA o PIRLS (Arias-Gundin,
Fidalgo, Martinez-Cocd, & Bolafios, 2011; Ferrer, 2011; Mullis, Martin,
Foy, & Druker, 2012; OECD, 2014). Como consecuencia de esos
resultados las administraciones educativas espafiolas han mostrado su
preocupaciéon en el ambito de la comprension lectora llegando a
recogerse en la legislacion nacional la obligatoriedad de dedicar parte del
horario lectivo a impulsar la lectura (LOMCE, 2013). Estos malos
resultados no han dejado indiferente al profesorado que también ha

manifestado ampliamente su preocupacion (Garcfa et al., 2013) sobre la
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situacioén actual de la competencia lectora en las aulas ya que adquirir una
buena capacidad de comprension lectora permitirfa al alumnado un buen
desarrollo académico y profesional (Aguayo, Ramirez, & Sarmiento,
2013; Cervini, 2003; Gutiérrez, Aguiar, & Diaz, 2015; Massone &
Gonzalez, 2008; Melgarejo, 2006; Miras et al., 2013). Pero dado que las
estrategias cognitivas y metacognitivas que intervienen en esta
comprension no se adquieren de manera automatica (Block, 2000,
Taylor, Pearson, Clark, & Wolpole, 1999; Wood, Willoughby,
McDermott, Motz, & Kaspar, 1999; Van Keer & Verhaeghe, 2005), es
fundamental que para poder actuar sobre esas dificultades los docentes
conozcan previamente los modelos o procedimientos instruccionales
eficaces que mejoran la comprension lectora del alumnado, analizando
las estrategias efectivas (objeto del capitulo 3) y conociendo la influencia
que las diferentes estrategias de comprension lectora y su tratamiento
instruccional en el aula juegan en el rendimiento de los alumnos (objetivo

del capitulo 4).

En tercer lugar, de la revision realizada en este capitulo se ha
constatado una ausencia por parte de los docentes en aplicar
instrucciones que hayan demostrado su efectividad sobre la comprensioén
lectora lo cual puede deberse a la escasa divulgacién de estrategias,
programas y métodos de intervencion que se hayan mostrado eficaces
(De Lera, 2012; Llamazares, Rios, & Buisan, 2013; Ripoll & Aguado,
2014). Esta laguna de conocimiento se pretende cubrir en esta tesis

aportando informacién contrastada sobre los modelos y procedimientos
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instruccionales llevados a cabo en Espafia sobre tres variables de la
competencia lectora; la comprension lectora, la fluidez lectora y el
vocabulario. La decisién de incluir en la revision empirica de estudios
instruccionales las wvariables de fluidez lectora y vocabulario viene
fundamentada por haber encontrado evidencias experimentales que
concluyen que ambas variables representan aspectos esenciales de la
competencia lectora, estando a su vez intimamente relacionadas entre sf
(Cain et al., 2004; Kuhn & Stahl, 2003; Miller & Schwanenflugel, 2000;
Morales, 2013; NRP, 2000; Pikulski & Chard, 2005; Seigneuric &
Ehrilch, 2005; Stahl & Nagy, 2006; Verhoeven & Perfetti, 2011), junto
con otros elementos de menor complejidad cognitiva como la conciencia
fonémica, la decodificaciéon y el reconocimiento de palabras (Calero,
2012, 2013a, 2013b, 2014). Por consiguiente, la instrucciéon en todos
estos elementos podria constituir una herramienta fundamental para
optimizar los niveles de comprension lectora de los alumnos y con esta
tesis se espera conocer si realmente el tipo de instruccion en
comprension lectora que implementan los docentes en sus aulas de
manera ordinaria es una instrucciéon de caracter estratégico ya que esta

instruccién beneficia la comprension lectora (Ruiz & Medina, 2007).

En cuarto lugar, de la revisiéon de estudios a nivel nacional e
internacional relacionados con la instrucciéon en comprension lectora y
meta-analisis sobre ella (Biancarosa & Snow, 2006; NRP, 2000; Ripoll &
Aguado, 2014), se han encontrado evidencias sobre la efectividad de la

instruccién en estrategias de comprension (Pressley, 2000; Swanson et
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al., 1999), aunque los docentes deben estar bien formados en ese campo
para poder lograr resultados 6ptimos mediante la instruccion estratégica
y no centrarse, tal y como indican algunos estudios (Collin & Cheek,
1999), en actividades propuestas en el aula que se limitan a sencillas
tareas o practicas de lectura no incluyendo aspectos relacionados
concretamente con la comprension lectora. De ahi, la importancia de
analizar qué se esta haciendo a nivel educativo en comprension lectora,
cuestioén a la que se pretende responder en uno de los estudio de esta
tesis comprobando si los docentes se estan centrando en los procesos de
bajo nivel cognitivo y en la fluidez lectora en detrimento de los proceso
de alto nivel. Asimismo, se espera aportar informacién 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). Por esta razén, en el estudio empirico sobre el analisis de la
practica instruccional de la comprension lectora del profesorado en el
aula, se estableci6 utilizar obligatoriamente esta estrategia de resumen

durante el desarrollo de una de las sesiones.

En atencién a lo dicho, la realizaciéon de esta tesis pretende
aportar luz al campo de la instrucciéon en comprension lectora en el
contexto espafiol, buscando ese objetivo mediante el desarrollo de dos
estudios empiricos. El primero consistente en una revision empirica

acerca de los estudios de instrucciéon en comprension lectora llevados a
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cabo en nuestro pais y el segundo estudio centrado, de manera
especifica, en examinar la realidad practica de las aulas en las sesiones de
lectura comprensiva; cuyos objetivos e hipétesis pasan a desarrollarse en

el siguiente capitulo.

Referencias

Adams, M. J. (1980). Failures to comprehend and levels of processing
in reading. En R.J. Spiro, B.C. Bruce & W.F. Brewer (Eds.),
Theorwal issues in reading comprebension. Hillslade, N. J.: Erlbaum.

Aguayo, M., Ramirez, R., & Sarmiento, R. (2013). Comprension
lectora y la ensefianza de las matematicas. Estudio de caso.
Revista Iberoamericana para la Investigacion y el Desarrollo Educativo,
10. Recuperado de
http://www.ride.org.mx/docs/publicaciones/10/educacion/C
29.pdf

Albero, J. V. (2013). Importancia, uso y utilidad que el profesorado de
educacion primaria atribuye a las estrategias para la ensefanza
de la comprension lectora. En Investigacion e Innovacion Educativa

al Servicio de Instituciones y Comunidades Globales, Plurales y Diversas:

Actas del XVT Congreso Nacional/ Il - Internacional Modelos de

47



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

Investigacion  Educativa de la  Asociacion — Interuniversitaria  de
Investigacion  Pedagdgica (AIDIPE). Alicante, 4-6 de  septiembre,
2013 (pp. 210-217).

Alonso Tapia, J. (2005). Claves para la ensefianza de la comprension
lectora. Revista de Educacion, nim. Extraordinario, 63-93.

Aragén, L., & Solanlly, A. (2005). Comprension lectora y
funcionamiento metacognitivo. Unzversitas Psychologica, 4(2), 176-
19¢.

Arias-Gundin, O., Fidalgo, R., Martinez-Cocé, B., & Bolanos, F. J.
(2011). Estrategias de comprensiéon lectora en alumnos de
educacion primaria y secundaria. INFAD Revista de Psicologia,
1(3), 613-620.

Ausubel, D., Novak, J., & Hanesian, H. (1990). Psicologia Edncativa: Un
punto de vista cognoscitivo. México: Trillas.

Baker, L. (2002). Metacognition in Comprehension Instruction. En C.
C. Block & M. Pressley (Eds.), Comprebension Instruction. Research-
based best practices (pp. 77-95). New York: Guilford Press.

Barragan, C. (2008). Competencia lingliistica y ensefianza de la lectura
y escritura. Andalucia educativa, 66, 31-33.

Baumann, J. F., & Schmitt, M. C. (1986). The what, why, how and
when of comprehension instruction. The Reading Teacher, 39(7),
640-6406.

Biancarosa, C., & Snow, C. E. (2006). Reading next: A vision for

48



Capitulo 1

action and research in middle and high school literacy. A report
to Carnegie Corporation of New York (2nd ed.).Washington, DC:
Alliance for Excellent Education.

Block C. C., & Dufty G. G. (2008). Research on teaching
comprehension: Where we've been and where we're going. En
C. C. Block & S. R. Parris (Eds.), Comprebension Instruction:
Research-based best practices (2nd ed.). New York: The Guilford
Press.

Block, C. C., Rodgers, L. 1., & Johnson, R. B. (2004). Comprebension
process instruction: Creating reading success in grades K-3. New York:
Guilford Press.

Bovair, S., & Kieras, D. E. (1985). A guide to propositional analysis for
research on technical prose. En B. K. Britton y J. B. Black
(Eds.), Understanding expository text. A theoretical handbook for
analyzing explanatory text (pp. 315-362). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Brown, A. L. (1975). The development of memory: Knowing,
Knowing About Knowing, and Knowing how to know. En H.
W. Reese (Ed.), Advances in Child Development and Bebavior (vol.
10). Nueva York: Academic Press.

Brown, A. L. (1978). Knowing when, where, and how to remember; A
problem of metacognition. En R. Glaser (Ed.). Advances in
instructional psychology. Hillsdale, N. J.: Eribaum.

Brown, A. L. (1980). Metacognitive development and reading. En R. J.

49



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

Spiro, B. Bruce & W. F. Brener (Eds.), Theorical issues in reading
comprehension. Hillsdale, N. J.: Lawrence Erlbaum.

Brown, A. L. (1982). Learning to lear how to read. En J. Langer y T.
Smith Buke (Eds.), Reader Meets Author, Bridging the Grap: A
Psycholinguistic  and ~ Social -~ Linguistic  Perspective. International
Reading Association, Newark, DE.

Brown, A. L., Campione, J. C., & Barclay, C. R. (1979). Training self
checking routines for estimating test readiness: Generalization
from list-learning to proce recall. Child Development, 50, 501-512.

Cain, K., Oakhill, J., & Lemmon, K. (2004). Individual differences in
the inference of word meanings from context: The influence of
reading comprehension, vocabulary knowledge, and memory
capacity. Journal of Educational Psychology, 96(4), 671-681.

Calero, A. (2012). Cdmo mejorar la comprension lectora. Estrategias para lograr
lectores competentes. Madrid: Wolters Kluwer Educacion.

Calero, A. (2013a). La lectura repetida: Una estrategia de aprendizaje
temprano de la  fluidez lectora. Recuperado de
http://comprension- lectora.org/la-lectura-repetida-
unaestrategia-de-aprendizaje-temprano-de-la-fluidez-lectora/

Calero, A. (2013b). ¢Sabes cémo modelar la lectura fluida de tus
alumnos?  Recuperado  de http://comprension-
lectora.org/como-modelat-la-lectura-fluida/

Calero, A. (2014). Fluidez lectora y evaluacion formativa. Investigaciones

50



Capitulo 1

Sobre Lectura, 1, 33-49

Cano, F., Garcia, A., Justicia, F., & Garcia-Berbén, A. B. (2014).
Enfoques de aprendizaje y comprension lectora: El papel de las
preguntas de los estudiantes y del conocimiento previo. Revista
de Psicodidacticca, 19(2), 247-265. doi: 10.1387/revpsicodidact.
10186

Carney, J. J., & Cioffi, G. (1992). The dynamic assessment of reading
abilities.  International ~ Journal of Disability, Development —and
Education, 39(2), 107-114.

Casanova, M. A. (2009). Diseio curricular e innovacion educativa (2* ed.).
Madrid: La Muralla.

Cervini, R. (2003). Diferencias de resultados cognitivos y no-
cognitivos entre estudiantes de escuelas publicas y privadas en
la educacién secundaria de Argentina: Un analisis multinivel.
Education  Policy  Analysis  Archives, 11(5). Recuperado de
http://epaa.asu.edu/ojs/article/viewFile/234/360

Collins, M. D., & Cheek, E. H. (1999). Assessingc>guiding reading
instruction. New York: The McGrawHill Companies.

Coltheart, M. (2005). Modeling Reading: The Dual-Route Approach.
En M. Snowling & C. Hulme (Eds.), The science of reading. A
handbook (pp. 39-60). Malden, MA: Blackwell.

Cuetos, F. (2008). Psicologia de la lectura. Espafia: Wolters Kluwer.

De Lera, P. (2012). Andlisis componencial de la Instruccion estratégica en la

51



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

Comprension lectora: Revision e instruccion. Trabajo fin de Master no
publicado, Universidad de Leén, Ledn, Espana.

Duke, N. K., & Pearson, P. D. (2002). Effective practices for
developing reading comprehension. En A.E. Farstrup & S.J.
Samuels (Eds.), What research has to say about Reading instruction
(pp- 205-242). Newark, Delaware: International Reading
Association.

Duran, D., & Blanch, S. (2007). Read on: Un programa de mejora de la
lectura a través de la tutoria entre alumnos y el apoyo familiar.
Cultura y Educacion, 19(1), 31-45.

Ericsson, K. A., & Kintsch, W. (1995). Long-Term Working Memory.
Psychological Review, 102(2), 211-245.

Ferrer, F. (dir.). (2011): PIS A 2009: Avaluacii de les designaltats educatives a
Catalunya. Barcelona: Fundacié Jaume Bofill, Politiques.

Flavell, J. H. (1978). Metacognition. En E. Langer (Presidencia),
Current perspectives on awareness and cognitive processes. Symposium
on Child Development.

Flavell, J. H., & Wellman, H. M. (1977). Metamemory. En R. V. Kail
Jr. vy J. W Hagen (Eds.), Perspectives on the Development of Menory
and Cognition. Hillsdale, N. J.: Erlbaum.

Forrest-Pressley, D., Mackinnon, G. E., & Gary, T. (Eds.). (1985).
Metacognition, Cognition and Human Performance: Instructional Practices

(Vol. 2). Nueva York: Academic Press.

52



Capitulo 1

Frederiksen, S. R. (1981). Understanding: Rules used by readers in
assigning pronominal referents. Discourse processes, 4, 323 -347.

Fuchs, D., Mock, D., Morgan, PL., & Young, C.L. (2003).
Responsiveness to intervention: Definitions, evidence, and
implications for the learning disabilities construct. Iearning
disabilities research and practice, 18, 157-171.

Garcfa Garcia, E. (1993). La comprension de textos. Modelo de
procesamiento y estrategias de mejora. Diddctica. Lengua y
Literatura, 5, 87-114.

Garcfa, E., Jiménez, J. E., Gonzalez, D., & Jiménez-Suarez, E. (2013).
Problemas de comprensiéon en el alumnado de Educacion
Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria: Un estudio de
prevalencia en espafiol. Ewurgpean Journal of investigation in health,
psychology and education, 3(2).

Garcfa Madruga, J.A., Martin Cordero, J., Luque, J.L., & Santamaria,
C. (1996). Intervencion sobre la comprension y el recuerdo de
textos: Un programa de instruccion experimental. Infancia y
Aprendizaje, 74, 67-82.

Goémez, A., Devis, A., & Sanjosé, V. (2013). Correccion de errores en
comprension lectora en inglés: Una instruccion tedricamente
fundamentada basada en estrategias macroestructurales. Tejuelo,
16, 88-107.

Goodman, K. (1986). E/ proceso de lectura. México: S. XXI.

53



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

Gutiérrez Pulido, H., Aguiar Barrera, M. E.; & Dfaz Caldera, L. (2015).
Contexto escolar y comprension lectora en la prueba ENLACE
en bachilleratos de Jalisco. CPU-¢, Revista de Investigacion
Educativa, 20, 1-24.

Hines, S. J. (2009). The Effectiveness of a Color-Coded, Onset-Rime
Decoding Intervention with First Grade Students at Serious
Risk for Reading Disabilities. Learning disabilities research and
practice, 24(1), 21-32.

INECSE. (2005). Resultados Pisa 2000. Madrid: Ministerio de
Educacioén y Ciencia.

Irwin, J. W. (1991). Teaching reading comprebension processes (2nd ed.).
Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Johnston, A. M., Barnes, M., & Desrochers, A. (2008). Reading
Comprehension:  Developmental — processes,  individual
differences and interventions. Canadian Psycology, 49(2), 125-132.

Just, M. A., & Carpenter, P. A. (1987). The psychology of reading and
langnage comprehension. Boston: Allyn and Bacon.

Keene, E., & Zimmerman, S. (2007). Mosaic of thought: The power of
comprebension  strategy instruction (2nd ed.). Portsmouth, NH:
Heinemann.

Kintsch, W. (1979). On Modeling Comprehension. FEducational
Psychologist, 14, 3-14.

Kintsch, W. (1988). The role of knowledge in discourse

54



Capitulo 1

comprehension: A construction-integration model. Psychological
Review, 95(2), 163-182.

Kintsch, W. (1998). Comprebension. A paradigm for cognition. New York,
Cambridge: Univestity Press

Kintsch, W. (2004). The Construction-Integration model of text
comprehension and its implications for instruction. En R.
Ruddell & N. Unrau (Eds.), Theoretical Models and Processes of
Reading (5th Ed.). International Reading Association.

Kintsch, W., & Greeno, J. (1985). Understanding and solving word
arithmetic problems. Psychological Review, 92(1), 109-129.

Kintsch W., & Kintsch, E. (2005). Comprehension. In S. G. Paris & S.
A. Stahl (Eds.), Current issues in reading comprebension and
Assessment  (pp. 71-92).  Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates.

Kintsch, W., & Rawson, K. A. (2005). Comprehension. En M. J.
Snowling & C. Hulme (Eds.), The science of reading: A handbook
(pp. 209-226). Malden, MA: Blackwell.

Kintsch, W., & Van Dijk, T. A. (1978). Toward a model of text
comprehension and production. Psychological Review, 85, 363-394.

Kintsch, W., & Yarbrough, J. C. (1982). Role of rhetorical structure in
text comprehension. Journal of Educational Psychology, 74, 828-834.

Klapwijk, N. M. (2011). Reading strategy instruction for grades 4-6: Towards a

Sframework for implementation. Disertaciéon doctoral. Stellenbosch

55



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

University.

Kuhn, M. R.,; & Stahl, S. (2003). Fluency: A review of developmental
and remedial strategies. The Journal of Educationai Psychology, 95,
1-19.

Lebrero, M. P., & Lebrero, M. T. (1988). Cdmwo y cudndo enseiiar a leer y
escribzr. Madrid: Sintesis.

Ledn, J. A. (2004). Comprension, aprendizaje y enseflanza de la
lectura. Novedades Educativas, 16(161), 15-17.

Le6n, J. A., Escudero, I, & Olmos, R. (2012). ECOMPLEC.
Evaluacion de la comprension lectora. TEA Ediciones.

Ley Otrganica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. BOE-A-2006-
7899.

Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa. BOE-A-2013-12886

Llamazares Prieto, M. T., & Rios Caricia, 1., & Buisan Serradell, C.
(2013). Aprender a comprender: Actividades y estrategias de
comprension lectora en las aulas. Revista espasiola de pedagogia,
255, 309-326

Llorens, A. C., & Cerdan, R. (2012). Evaluacién de la comprension de
las preguntas en la lectura orientada a tareas. Revista de
Psicodidactica, 17(2), 233-252. doi: 10.1387/Rev.Psicodidact.44
96

Massone, A., & Gonzalez, G. (2008). Alfabetizaciéon académica:

56



Capitulo 1

Implementacién de un dispositivo de intervenciéon para la
optimizaciéon de los procesos de comprension lectora y
produccion textual en la Educaciéon Superior. Estudio de caso
en la Facultad de Psicologia, Universidad Nacional de Mar del
Plata, Argentina. Revista Iberoamericana de Educacion, 46(3), 1-5.
Recuperado de http://www.tieoei.org/2131.htm

Mateos, M. M. (1991). Un programa de instrucciéon en estrategias de
supervision de la comprension lectora. Infancia y Aprendizage,
14(56), 61-76.

McClelland, J. L. (1979). On time relations of mental processes: An
examination of systems of processes in cascade. Psychological
Review, 86, 287-330.

Melgarejo, J. (2000). La seleccion y formacion del profesorado: Clave
para comprender el excelente nivel de competencia lectora de
los alumnos finlandeses. Revista de Educacion, 1, 237-262.

Miller, G. E. (1985). The effects of general and specific self-instruction
training on children’s comprehension monitoring performances
during reading. Reading Research Quarterly 20, 616-628.

Miller, J., & Schwanenflugel, P. (2006). Prosody of syntactically
complex sentences in the oral reading of young children. Journal
of Educational Psychology, 98(4), 839-853.

Miras, M., Solé, 1., & Castells, N. (2013). Creencias sobre lectura y

escritura, produccion de sintesis escritas y resultados de

57



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

aprendizaje. Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 57(18),
437-459.

Montanero, M., Blazquez, F., & Leén, J. A. (2002). Enfoques de
intervencion psicopedagogica para la mejora de las capacidades
de comprension en la Educacion Secundaria. Infancia y
Aprendizaje, 25(1), 37-52.

Morales, F. M. (2013). Eficacia de un programa de entrenamiento en el
vocabulario en nifios. Revista de Investigacion en Logopedia, 3(1), 1-
17.

Mullis, I. V., Martin, M. O., Foy, P., & Drucker, K. T. (2012). PIRLS
2011 International Results in Reading. International Association for
the Evaluation of Educational Achievement. Herengracht 487,
Amsterdam, 1017 BT, The Netherlands.

National Reading Panel. (2000). Teaching children to read: an evidence based
assessment of the scientific research literature on reading and its
implications for reading instruction. Washington, DC: National
Institute of Child Health and Human Development.

Nelson, J. M., & Machek, G. R. (2007). A survey of traning, practice,
and competence in Reading assessment and intervention. Schoo/
Psychology Review, 31, 554-568.

OCDE (2007): PISA 2006. Marco de la Evaluacion. Conocimientos y
habilidades en Ciencias, Matematicas y 1ectura. Madrid: Ministerio de

Educacién, Cultura y Deporte.

58



Capitulo 1

OCDE (2014). PISA 2012. Informe espariol. Resultados y contexto. Madrid:
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

ORDEN EDU/362/2015, de 4 de mayo, por la que se establece el
curriculo y se regula la implantacion, evaluacion y desarrollo de
la educacion secundaria obligatoria en la Comunidad de Castilla
y Le6on. BOCYL -D-08052015-4

ORDEN EDU/519/2014, de 17 de junio, por la que se establece el
curriculo y se regula la implantacion, evaluacion y desarrollo de
la educaciéon primaria en la Comunidad de Castilla y Ledn.
BOCYL-D-20062014-2

Palincsar, A. S., & Brown, A. L. (1984). Reciprocal teaching of
comprehension-fostering  and ~ comprehension-monitoring
activities. Cognition and Instruction, 1, 117-175.

Parlamento Europeo (2000). Consejo Europeo 23 y 24 de marzo de 2000.
Lisboa. (Discurso de la Presidenta, Sra. Nicole Fontaine.
Conclusiones de la Presidencia). 01/S-2000. Direccion General
de la Presidencia. PE 289.667, Boletin 27.03.2000.

Pascual, G., & Goikoetxea, E. (2003). Resumen y formulacién de
preguntas: efectos sobre la comprension lectora en nifios de
Primaria. Infancia y Aprendizaje, 26(4), 439-450.

Pearson, P. D., & Fielding, L. (1991). Comprehension instruction. En
R. Barr, M. L. Kamil, P. B. Mosenthal & P. D. Pearson (Eds.),
Handbook of reading research (Nol. 2, pp. 815-860). White Plains,

59



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

NY: Longman.

Pearson, P. D., Roehler, L., Dole, J., & Dutty, G. (1992). Developing
expertise in reading comprehension. En S. J. Samuels & A. E.
Farstrup (Eds.), What research has to say about reading instruction
(2nd ed., pp. 145-199). Newark, DE: International Reading
Association.

Perez Esteve, P. y Zayas, F. (2007). Competencia en comunicacion lingiiistica.
Madrid: Alianza

Pérez Zorrilla, M. J. (2005). Evaluaciéon de la comprension lectora:
dificultades y limitaciones. Revista de educacion, ntmero
extraordinario, 121-138.

Perfetti, C. (2007). The Acquisition of reading comprehension
skills. En The Science of Reading. A handbook.  Blackwell
Publishing.

Pikulski, J. J., & Chard, D. J. (2005). Fluency: Bridge between decoding
and reading comprehension. The Reading Teacher, 58(6), 510-519.

Powel, S. R., Fuchs, L. S., Fuchs, D., Cirino, P.T., & Fletcher, J. M.
(2009). Effects of Fact Retrieval Tutoring on Third-Grade
Students with Math Difficulties with and without Reading
Difficulties. Learning Disabilities Research & Practice, 24(1), 1-11.

Pressley, M. (1999). Self-regulated comprehension processing and its
development. Best practices in literacy instruction, 90-97.

Pressley, M. (2000). Comprehension instruction in elementary school:

60



Capitulo 1

A quarter-century of research progress. En B. M. Taylor, M. F.
Graves, & P. Van Den Broek (Eds.), Reading for meaning. Fostering
comprebension in the middle grades (pp. 32—51). New York: Teachers
College Press.

Pressley, M. (2002). Comprehension strategies instruction: A turn-of-
the-century status report. En C.C. Block & M. Pressley (Eds.),
Comprebension instruction: Research-based best practices (pp. 11-27). Nex

Pressley, M. (2005). Reading instruction that works: The case for balanced
teaching (solving problems in the teaching of literacy) (3trd ed.). New
York: The Guilford Press.

Pressley, M., & Harris K. R. (1990). What we really know about
strategy instruction. Educational Leadership, 48(1), 31-34.

Pretorius, E. J., & Lephalala, M. (2011). Reading comprehension in
high-poverty schools: How should it be taught and how well
does it work? Per Linguam, 27(2), 1-24.

Quintero, A. (1998). Aprendiendo a construir el significado de los
textos. El tema. La idea principal y la idea global. Cultura y
Educacion, 11-12, 195-218.

Rautalin, M. (2015). PISA, power, and policy: The emergence of global
educational governance. Revista de la Asociacion de Sociologia de la
Educacion §(1).

Real Decreto 1513/2006 de 7 de diciembre, por el que se establecen

las ensefianzas minimas de la Educacién primaria. BOE-A-

61



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

2006-21409

Real Decreto 1631/2006 por el que se establecen las ensefianzas
minimas correspondientes a la  Educacién Secundaria
Obligatoria. BOE-A-2007-238

Reimers, F., Snow, C., Bonilla, E., Carrasco, A., Charria, M. E., &
Vargas L. (2000). La formacién de lectores avanzados en
México: Un proceso en construccion. En F. Reimers (coord.),
Aprender Mds y Mejor:  Politicas, programas y oportunidades de
aprendizaje en educacion basica en México (pp. 153-303). México:
Fondo de Cultura Econémica.

Retelsdorf, J., Koller, 0., & Méller, J. (2011). On the effects of
motivation on reading performance growth in secondary
school. Learning and Instruction, 21, 550-559.

Reyzabal, M. V. (2012). Las competencias comunicativas y
lingtisticas, clave para la calidad educativa. REICE: Revista
Electronica  1beroamericana  sobre Calidad, Eficacia y Cambio en
Educacion, (10)4, 63-77.

Ripoll, J. C., & Aguado, G. (2014). La mejora de la comprension
lectora en espanol: Un meta-analisis. Revista de Psicodiddctica,
19(1), 27-44. doi: 10.1387 /RevPsicodidact.9001

Rizo Pimentel, M. (2004). Programa de instruccién para desarrollar
estrategias para la comprension y el aprendizaje de textos

escritos. Revista Latinoamericana de Estudios Educatives, 34(2), 113-

62



Capitulo 1

137.

Roberts, G., Torgeson, J. K., Boardman, A., & Scammacca, N. (2008).
Evidence-based strategies for reading instruction for older
students with learning disabilities. Learning Disabilities Research &
Practice, 23, 63-69.

Ruddell, R. B., & Unrau, N. J. (2009) Reading as a meaning-
construction process: The reader, the text and the teacher. En
Snowling & Hulme (Eds.), The science of reading. A handbook.
Malden, MA: Blackwell.

Rumelhart, D. E. (1977). Toward an interactive model of reading. En
S. Oomic (Ed.), Attention and performance (vol. VI). Hillsdale,
N.J.: Erlbaum.

Sanchez, E., & Garcia-Rodicio, H. (20006). Re-lectura del estudio PISA:
Qué y cémo se evalua e interpreta el rendimiento de los
alumnos en la lectura. Revista de educacion, 195-226.

Sanchez, E., Ricardo, J., de Sixte, R., Castellano, N., & Rosales, ]J.
(2008). El analisis de la practica educativa y las propuestas
instruccionales: Integraciéon y enriquecimiento mutuo. Infancia y
Aprendizaje, 31(2), 233-258.

Sanjosé, V., Vidal-Abarca, E., & Padilla, O. (2006). A connectionist
extension to Kintsch’Construction-Integration model. Disconrse
Processes, 42(1), 1- 35.

Schwartz, S. (1984). Measuring reading competence. Nueva York: Plenum

63



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

Press.

Seigneuric, A., & Ehrlich, M. F. (2005). Contribution of working
memory capacity to children’s reading comprehension: A
longitudinal investigation. Reading and Writing, 18, 617-650.

Sencibaugh, J. (2007). Meta-analysis of reading comprehension
interventions for students with learning disabilities: Strategies
and implications. Reading Inmprovement, 44(1), 6-22.

Smolkin, L. B., & Donovan, C. A. (2002). Oh excellent, excellent
question! : Developmental differences and comprehension
acquisition. En C. C. Block & M. Pressley (Eds.), Comprebension
Instruction: Research-based best practices (pp. 140-157).New York:
Guilford Press.

Solé, 1. (1987). Las posibilidades de un modelo teérico para la
enseflanza de la comprension lectora. Infancia y Aprendizage,
10(39-40), 1-13.

Sol¢, 1. (2001). Estrategias de lectura. Barcelona: Grao.

Stahl, S. A., & Nagy, W. E. (2000). Teaching word meanings. New York: L.
Erlbaum.

Stanovich, K. E. (1980). Toward an interactive-compensatory model
of individual differences in the development of reading fluency.
Reading Research Quarterly, 6, 32-71.

Swanson, H. L., Hoskyn, M., & Lee, C. (1999). Interventions for students

with learning disabilities: A meta-analysis of treatment ontcomes. New

64



Capitulo 1

York: Guilford Press.

Trabasso, T., & Bouchard, E. (2002). Teaching readers how to
comprehend text strategically. En C. C. Block & M. Pressley
(Eds.), Comprebension instruction: Research-based best practices (pp.
176-200). New York: Guilford Press.

Taylor, B. M., Pearson, P. D., Clark, K. F., & Walpole, S. (1999).
Beating the Odds in Teaching All Children to Read. Ann Arbor, MI.:
Center for the Improvement of Early Reading Achievement,
University of Michigan.

Vallés Arandiga, A. (2005). Comprensiéon lectora y procesos
psicologicos. Liberabit, 11(11), 41-48.

Van Dijk, T. A., & Kintsch, W. (1983). Strategies of discourse comprebension.
New York: Academic Press.

Van Keer, H., & Verhaeghe, J. P. (2005). Effects of Explicit Reading
strategies instruction and peer tutoring on second anf fifth
graders reading comprehension and self-efficacy perceptions.
The Journal of Experimental Education, 73(4), 291-329. doi:
10.3200/jexe.73.4.291-329

Verhoeven, L., & Perfetti, C. A. (2011). Morphological processing in
reading acquisition: A cross-linguistic perspective. Applied
Psycholinguistics, 32(3), 457-460.

Vidal-Abarca, E., & Gilabert, R. (1990). Comprender para aprender:

Un programa para mejorar la comprension y el aprendizaje de

65



La Comprension Lectora: Marco Introductorio y Tedrico

textos informativos. Communicacion, Lengnaje y Educacion, 6, 113-
124.

Vieiro Iglesias, P., & Goémez Veiga, 1. (2004). Psicologia de la lectura.
Procesos,  teorias y  aplicaciones  instruccionales. Madrid: Pearson
Prentice Hall.

Vieiro, P., Peralbo, M., & Risso, A. (1998). Importancia del uso de
esquemas y feedback correctivo en tareas de comprension.
Estudios de Psicologia, 60, 69-77.

Wood, E., Willoughby, T., McDermott, C., Motz, M., Kaspar, V., &
Ducharme, M. J. (1999). Developmental differences in study
behavior. Journal of Educational Psychology, 91, 527-530.

Williams, J.P. (2002). Reading comprehension strategies and teacher
preparation. En A. E. Farstrup & S. J. Samuels (Eds.), What
research has to say about reading instruction (pp. 243—260). Newark,
Delaware: International Reading Association.

Zimmerman, L. (2010). The influence of schooling conditions and teaching
practices on curriculum implementation for Grade 4 reading literacy
development. Tesis doctoral no publicada. University of Pretoria.
Recuperado de  http://upetd.up.ac.za/thesis/available/etd-
05252011-133034/.

Zimmerman, S., & Keene, E. O. (1997). Mosaic of thought: Teaching

comprehension in a readers workshop. Portsmouth: Heinemann.

66



Capitnlo 2

Objetivos e Hipotesis 2

La presente tesis doctoral se integra dentro de las corrientes de
estudio que abordan el analisis de la comprension lectora desde
perspectivas psico-socio-lingtisticas (Alcaraz, 1990; Escoriza, 2003;
Madrid & Mclaren, 1995; Van Dijk & Kintsch, 1983; Vygotsky, 1978),
de manera que el trabajo desarrollado se apoya en las lineas tedricas e
investigadoras dominantes en el campo de estudio, sustentandose en
la formulacién de las teorfas explicativas de la lectura propuestas por
Kintsch y colaboradores (Kintsch & Kintsch, 2005; Kintsch &
Rawson, 2005) o partiendo de las propuestas del National Reading
Panel (NRP, 2000), No Child Left Behind (NCLB, 2001) o Reading
Study Group (RAND, 2002) para realizar el analisis de modelos o
procedimientos instruccionales de comprension lectora, fluidez y

vocabulario eficaces en la ensefianza de la comprension lectora.

La finalidad general de la tesis es conocer las practicas
instruccionales mas eficaces en el campo de la comprension lectora en
el contexto espafiol, prestando especial atencion al rol de los docentes,

como agentes encargados de la ensefianza formal de la lectura. Este
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objetivo viene planteado por los bajos resultados del alumnado
espanol obtenidos en las evaluaciones internacionales en el ambito de
la comprensién lectora (Mullis, Martin, Foy, & Druker, 2012; OCDE,
2011) y que tal vez sean debidos a la falta de una instruccién
estratégica validada empiricamente por parte de los docentes (De Lera
& Fidalgo, 2012; Llamazares, Rios & Buisan, 2013) de manera que se
hace necesario conocer modelos y procedimientos instruccionales
eficaces en comprension lectora que los docentes puedan implementar
en el aula. En este sentido, no se ha encontrado en Espafa ninguna
revision empirica que analice en profundidad y con rigor cientifico los
modelos y procedimientos instruccionales de tres dimensiones
fundamentales para la competencia lectora: la comprension lectora, la
fluidez lectora y el vocabulario; finalidad con la que se plantea el

Capitulo 3 de esta tesis.

Por otra parte, esta investigaciéon trata de identificar qué
estrategias son las mas utilizadas por los docentes seleccionados,
durante el desarrollo de dos sesiones naturales y ordinarias de lectura
comprensiva en el tercer ciclo de Primaria (Gutiérrez-Braojos &
Salmerdn, 2012; Gutiérrez-Braojos, Rodriguez & Salmerén, 2014
Montanero & Goénzalez, 2003), para analizar en un segundo momento
cuales de dichas estrategias presentan un mayor potencial para
promover mejoras en los niveles de comprension lectora de dicho

alumnado.
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Por todo ello, el problema de investigacion planteado ha sido
abordado desde una doble perspectiva. En primer lugar, desde el
punto de vista de la revision bibliografica, la presente tesis se focaliza,
precisamente, en la revision de la literatura cientifica especializada en el
area, planteando un primer estudio en el que se ha llevado a cabo una
busqueda y analisis minucioso a nivel nacional de aquellas
investigaciones empiricas realizadas en HEspafia que validan
intervenciones en el ambito instruccional de la comprension lectora, la
fluidez lectora y el vocabulario. Este estudio se ha planteado con la
finalidad de conocer el tipo de estrategias y modelos instruccionales
que se han utilizado y validado en Espafia y la eficacia de éstos en
cuanto a su potencial para promover mejoras de la comprension
lectora y otras variables relacionadas con la misma e integradas en la

competencia lectora, como son la fluidez lectora y vocabulario.

Con ello se pretende aportar informacién practica al campo
aplicado superando asi algunas de las limitaciones que existen todavia
hoy en dia en los procesos de enseflanza de la comprension lectora,
relacionadas por un lado con el desconocimiento de los modelos
estratégicos eficaces (De Lera & Fidalgo, 2012; Rios & Buisan, 2013),
por otro lado con la falta de conocimientos sobre procedimientos
instruccionales que hayan demostrado su eficacia en fluidez lectora y
vocabulario, elementos directamente relacionados con el nivel de
comprension lectora del alumnado (Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004;

Kuhn & Stahl, 2003; Morales, 2013; Miller & Schwanenflugel, 20006;
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Pikulski & Chard, 2005; Seigneuric & Ehrilch, 2005; Stahl & Nagy,
2006; Verhoeven & Perfetti, 2011), y por ultimo, limitaciones
centradas en encontrar evidencias empiricas que sostengan el tipo de
practicas instruccionales que se pueden llevar a cabo de manera eficaz
con muestras espafiolas de Educacion Infantil hasta Bachillerato y
conocer los instrumentos comunes a diferentes estudios
instruccionales en comprension lectora, fluidez lectora y vocabulario

tanto estandarizados como no estandarizados.

En segundo lugar, desde el punto de vista de la practica en el
aula, la problematica a la que se pretende dar cobertura es a la
necesidad de conocer como se ensefia habitualmente comprension
lectora en las aulas ordinarias de Educacién Primaria (Oakley, 2011),
qué tipo de estrategias emplean los docentes y qué caracteristicas
presentan las interacciones profesor alumno que tienen lugar durante
la lectura. En este caso, se plantea un segundo estudio orientado a
conocer las estrategias de comprension lectora que emplean los
docentes en sus aulas de manera natural, asi como los patrones de
interaccion docente-estudiante que se dan en las sesiones ordinarias de
lectura comprensiva; analizando a su vez la relaciéon con el nivel de

comprension alcanzado por los alumnos.
Con ello, se pretende aportar informaciéon empirica sobre la

situacion actual de la instruccién en comprension lectora en las aulas

participantes en el estudio del tercer ciclo de Primaria ya que se han
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encontrado pocos estudios a nivel nacional que analicen en contextos
reales las practicas instruccionales del profesor, debido a que la
practica mas comun se ha centrado en la realizacién de  entrevistas o
cuestionarios a los docentes (Agirre et al., 2013; Mufioz & Rios, 2001;
Nando, 2014) pero no analizan in-situ la propia practica, lo cual puede
ofrecer una visiobn mas objetiva y real de lo que se hace y permite
considerar varias variables a la vez, como el tipo de estrategias y las
interacciones docente-alumno durante el desarrollo de las estrategias.
Ello permitira identificar lagunas en los procesos de instruccion de la
comprension lectora que llevan a cabo los profesores y se podra
encontrar realmente donde pueden estar parte de los problemas de
comprension lectora que presentan los alumnos espafoles, en especial
aquellos problemas relacionados con aspectos metodolégicos sobre la
ensefanza de estrategias, o del tipo de interaccién que se realiza, lo
cual contribuira a conocer realmente la situacién y poder proponer
opciones para solventarla. Esto es especialmente importante porque en
este estudio se relaciona lo que hace realmente el profesor con el nivel
de comprensién lectora del alumno, por lo que se puede ver la relacion
que hay entre estas variables y tal vez identificar aquellos problemas de

comprension lectora relacionados con la practica docente.

Llegados a este punto y dado que la tesis esta organizada en
torno a dos estudios, uno de revision bibliografica y otro de
identificaciéon de estrategias y patrones interactivos entre alumnos y

docentes durante la comprension lectora, en el siguiente apartado se
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presentan los objetivos e hipdtesis que orientaron su desarrollo en
base a los dos estudios planteados. No obstante, este primer apartado
concluye formulando el objetivo general de la tesis, que es el de
conocer, desde un prisma de revision tedrico-empirica y desde la
perspectiva de la realidad aplicada de las aulas, las practicas educativas
que se llevan a cabo en Espafia en el campo de la instruccién en

comprension lectora, sus caracteristicas, peculiaridades y eficacia.

Obijetivo e Hipotesis del Primer Estudio: Revision de
Estudios Empiricos Instruccionales sobre Comprension

Lectora, Fluidez Lectora y Vocabulario

El primer estudio de esta tesis doctoral es de caracter
descriptivo, y se dirige expresamente a la identificacion de los
modelos, procedimientos instruccionales y estrategias efectivas en
comprension lectora, fluidez lectora y vocabulario, validados de
manera empirica en estudios realizados en Espafia. Con el desarrollo
de este estudio se pretenden cubrir ciertas lagunas en este campo de
conocimiento, en el que si bien se cuentan con estudios de meta-
analisis (Ripoll & Aguado, 2014), no existen estudios especificos de
revision empirica de este tipo en el contexto espanol, los cuales
realmente evidencien o recojan las caracteristicas y elementos

principales de los modelos instruccionales de ensefianza de la
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comprension lectora, relacionandolos con los resultados que ofrece su
aplicacion con muestras espafiolas desde Educacion Infantil hasta el
Bachillerato. Estudios que permitiran conocer realmente las practicas
eficaces y con ello, desde la perspectiva aplicada ofrecer a los
profesionales de la educaciéon un abanico amplio de herramientas a
partir de las cuales comenzar a trabajar y mejorar los procesos de
enseflanza de la comprension lectora. Como ya se ha sefialado en el
capitulo anterior, al menos desde el afio 2000, varios estudios
internacionales muestran que la comprensiéon lectora de los
estudiantes espafioles no ha mejorado en las diferentes evaluaciones
internacionales (Mullis et al., 2012; OECD, 2009) en parte por la falta
o escasa divulgaciéon de estrategias, programas y métodos de
intervenciéon que se hayan mostrado eficaces (Ripoll & Aguado, 2014)
y al hilo de esto, en cierta medida también por existencia de algunas
lagunas en la formacién de los docentes en cuanto a la puesta en
practica en clase de estrategias para la comprension lectora. Asi que,
puesto que la lectura como habilidad instrumental basica juega un rol
determinante en el futuro académico y en el rendimiento global de los
alumnos, surge el interés por llevar a cabo este estudio que consiste en
una revision empirica de estudios instruccionales en comprension
lectora centrados en tres aspectos diferentes pero interconectados: la

propia comprension lectora, la fluidez lectora y el vocabulario.

El interés por identificar los estudios instruccionales llevados a

cabo en Espafa en torno a esos tres elementos y las caracteristicas
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principales de estos estudios reside principalmente en conocer las
practicas  instruccionales cuya eficacia ha sido demostrada
empiricamente, lo que posibilitard ofrecer evidencias con aplicabilidad
educativa acerca de como enseflar compresion lectora de manera
adecuada; si bien este trabajo permitira a su vez identificar las posibles
lagunas de conocimiento en este ambito de estudio que abran nuevas
lineas de investigaciéon. De esta manera la finalidad de este primer
estudio empirico (Capitulo 3) se desglosa en tres objetivos mas

especificos.

Por una parte, se plantea el objetivo de ofrecer una
recapitulacion de las intervenciones instruccionales para la mejora de la
comprension lectora llevadas a cabo con estudiantes espafioles desde
1990 hasta 2015. En relaciéon a este primer objetivo de estudio se
espera obtener datos formales en relaciéon a los distintos modelos
instruccionales en comprension lectora aplicados en el contexto
espafiol y su eficacia, en linea con los resultados descritos a nivel
internacional en el estudio del National Reading Panel (2000). De este
modo se pueden ofrecer evidencias empiricamente contrastadas acerca
de la eficacia de unos métodos o modelos instruccionales sobre otros,
lo cual puede contribuir a mejorar la practica docente en el proceso de
enseflanza de la comprension lectora y prevenir problemas de

comprension lectora del alumnado relacionados con la ensefianza de

esta habilidad.
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En este primer estudio se planteé un segundo objetivo,
consistente en examinar minuciosamente todos los estudios
instruccionales centrados en el aspecto de la fluidez lectora que se han
llevado a cabo con el alumnado espanol en el mismo rango de fechas.
Para este segundo objetivo se esperaba lograr datos especificos sobre
el tipo de instrucciéon que mejora la fluidez lectora, esperandose que
los resultados también coincidan con los recogidos en estudios previos

como los derivados del NRP en relacion a esta dimension (2000).

El interés por el estudio de lectura fluida viene fundamentado
porque ha sido identificada como una de las variables mas importantes
que ayudan a los estudiantes a la mejora de su competencia lectora en
los primeros afios de escolaridad (Calero, 2012, 2013a, 2013b; Kuhn &
Stahl, 2003; Miller & Schwanenflugel, 2006; Pikulski & Chard, 2005) y
con su analisis se pretende aportar conocimiento sobre los
procedimientos instruccionales que han demostrado su eficacia a nivel

nacional.

Finalmente, el tercer y dltimo objetivo de este primer estudio es
analizar, en linea con estudios como el NRP (2000) o el de Biancarosa
y Snow (2006), aquellos estudios instruccionales que se han centrado
en la dimensién del vocabulario. En la misma linea de lo planteado
anteriormente, se esperaba encontrar fundamentos sobre las practicas

instruccionales que mejoran el vocabulario.
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El interés de incluir en este estudio la variable del vocabulario
viene fundamentado por ser considerado tanto a nivel internacional
como nacional como un predictor de la comprension lectora (Cain et
al., 2004; Morales, 2013; Seigneuric & Ehrilch, 2005; Stahl & Nagy,
2006; Verhoeven & Perfetti, 2011) con lo que tras la revision de
estudios se espera aportar al campo de la instrucciéon procedimientos

instruccionales validos para esta dimension.

Los objetivos sefalados resultan de una gran relevancia a nivel
educativo puesto que facilitaran la posibilidad de suministrar una
respuesta instruccional precisa a las necesidades de los estudiantes a
través de estrategias y técnicas de instruccion que hayan demostrado su
efectividad para la mejora de la competencia lectora en aspectos como

la comprension lectora, la fluidez lectora y el vocabulario.

Objetivos e Hipotesis del Segundo Estudio: La
Practica del Profesorado en la Ensefianza de la Comprension

Lectora: Uso de Estrategias e Interaccion Profesor-Alumno

El segundo estudio empirico de la presente tesis doctoral
(Capitulo 4), tiene una parte de naturaleza descriptiva y otra predictiva.
Se centra en el analisis de las estrategias y los patrones de interaccion

que se llevan a cabo en las sesiones ordinarias de lectura comprensiva
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desarrolladas por el profesorado del tercer ciclo de Educacién Primaria
en el contexto natural del aula y en cémo estos aspectos se relacionan
con el rendimiento lector de los alumnos. Con el desarrollo de este
estudio se espera contribuir a un mayor conocimiento acerca de las
estrategias cognitivas y metacognitivas e interacciones reales que los
docentes usan en sus aulas durante el proceso ordinario de ensefianza
aprendizaje de la comprension lectora y analizar la relacion de estas

variables con el rendimiento lector logrado por el alumnado.

Con ello, se pretende aportar informacién objetiva sobre la
evaluacion de la practica diaria en las aulas ya que la mayor parte de los
estudios encontrados se centran en aplicar cuestionarios o entrevistas
para analizar los contextos reales del aula (Agirre et al., 2013; Mufioz &
Rios, 2001; Nando, 2014). Con ello, se pretende alcanzar un mayor
conocimiento sobre el tipo de estrategias y las interacciones docente-
alumno pudiéndose de esta manera identificar posibles problemas en
los procesos de instruccién de la comprension lectora, lo cual
contribuird a conocer realmente la situacion y poder proponer

opciones para solucionarla.

En este estudio empirico se define un primer objetivo mas
especifico consistente en identificar y describir cuales son las
estrategias de comprension lectora que utilizan con mayor frecuencia
los profesores del tercer ciclo de Educacion Primaria. En relacion con

este objetivo se espera como hipétesis evidenciar que las estrategias
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mas utilizadas por los docentes para las sesiones de comprension
lectora seran aquellas de tipo cognitivo y de caracter mas sencillo o
mecanico, en la linea de lo encontrado en los estudios de Liang y Dole
(2006) y de Van Keer y Verhaeghe (2005). El uso de este tipo de
estrategias en las aulas podria explicar parcialmente algunos de los
problemas de comprensién lectora detectados en las evaluaciones
internacionales (PISA, 2009) ya que evidenciarian la falta de trabajo de
estrategias mas profundas que demanden mayor actividad por parte de
los alumnos y mayor nivel de autorregulacion y con ello aseguren unos
niveles de comprensiéon mas adecuados. Con ello se pretende cubrir
una laguna de conocimiento relacionada con las posibles dificultades
en el proceso instruccional de la comprensiéon lectora y de este modo,
desde la perspectiva aplicada ofrecer datos sobre las estrategias
utilizadas por los docentes que han sido predictivas de una buena

comprension y las posibles carencias instruccionales.

Otro objetivo planteado en este segundo estudio empirico es
identificar como se trabajan esas estrategias en las aulas estudiando
para ello los patrones de interacciéon que se originan durante cada tipo
de estrategia. En relacion a este objetivo se espera encontrar evidencias
en la misma linea que las anteriores, de manera que las interacciones
mas habituales entre docente-alumno seran aquellas que demandan
una actividad del alumno que se limita a responder a las exigencias del
docente como ha demostrado el estudio de Martinic, Vergara y Huepe

(2013). Ello permitira entender lo que realmente sucede en las aulas
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durante los procesos de ensefianza de la comprensiéon lectora y
posibilitara, a partir de esta identificacion de las pautas metodoldgicas
empleadas por los docentes, proponer o sugerir aspectos de mejora de

estas situaciones.

Finalmente, se plantea un tercer objetivo para este estudio,
consistente en predecir el efecto de la instruccion estratégica llevada a
cabo por el profesorado sobre el rendimiento lector del alumnado. En
este caso se espera, primero, que las intervenciones centradas en
estrategias de comprension lectora sean mas eficaces (NRP, 2000;
Ripoll, 2011) que las intervenciones en las que no existe una
ensefanza explicita de estrategias, lo cual previsiblemente producira
bajo nivel de comprension lectora en los alumnos, al igual que lo
demostrado por Viana, Ribeiro y Santos (2014). Por otro lado, se
esperan encontrar evidencias de que el rendimiento lector de aquellos
alumnos cuyos profesores empleen estrategias de tipo metacognitivo
sea mayor que el de aquellos cuyo profesor emplee simplemente
estrategias centradas en aspectos mas sencillos y concretos como
puede ser, por ejemplo, el vocabulario. Con el fin de poder predecir
qué estrategias mejoran la comprension lectora del alumnado se
pretende arrojar luz sobre aquellas que después de la practica natural
en el aula de dos textos de comprension lectora han dejado evidencias

significativas de su relacion.
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En resumen, el bajo nivel demostrado por los alumnos
espafioles en comprension lectora en diferentes evaluaciones
internacionales (OCDE, 2011) puede estar relacionado al menos
parcialmente con los procedimientos instruccionales seguidos para
llevar a cabo la ensefianza de la comprension lectora desde las escuelas
y por parte de los docentes (De Lera & Fidalgo, 2012;) y por ello se
plantea esta tesis, la cual pretende ampliar la informacién en este
campo de conocimiento ofreciendo un estudio de revision de
experiencias empiricas de instruccion en comprension lectora y otro
estudio de tipo aplicado, centrado en conocer la realidad de las aulas y
la prediccion que las estrategias de comprension lectora puedan tener

sobre la competencia lectora de los alumnos.

Una vez expresados los objetivos e hipotesis de investigacion
que han guiado el desarrollo de la presente tesis doctoral, en los
siguientes capitulos se procede a presentar de manera detallada los
estudios empiricos que la constituyen y con los que se pretende dar
cobertura a estos objetivos y verificar o no el cumplimiento de las

hipotesis.
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Revision de Estudios Empiricos
Instruccionales sobre Comprension 3

Lectora, Fluidez Lectora y Vocabulario

Introduccion

Los inicios en el estudio cientifico de la lectura se remontan
significativamente tiempo atrds a estudios como el de Huey (1968)
sobre la psicologia y la pedagogia de la lectura. Sin embargo, fue a
partit de los afios 70-80 con el auge de la psicologia cognitiva, en
combinacién con otras disciplinas como la psicolingtistica, la teorfa de
la comunicaciéon y la teorfa de la informacién, cuando tuvo lugar un
crecimiento sorprendente en el interés por el estudio cientifico de la
lectura (Vieiro & Goémez, 2004). A partir de aqui surgieron nuevos
enfoques de corte cognitivo, psicolingiifstico y de procesamiento
centrados en identificar cuales son los procesos implicados en la
lectura, conocer su organizacion temporal, descubrir como se influyen
entre si, etc.,, llegando a aparecer diferentes modelos tedricos

explicativos de las actividades cognitivas que se ponen en marcha
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cuando un lector experto lee e interpreta un texto (Coltheart, 2005;

Kintsch, 1998; Kintsch & Rawson, 2005).

Esta tesis sigue la linea del modelo propuesto por Kintsch y
Van Dijk que, como ya se ha mencionado en el capitulo uno,
considera la comprension lectora como un complejo proceso que se
desarrolla a partir de tres niveles de procesamiento: nivel de
decodificacion y fluidez verbal, construccién del texto base y del
modelo de situaciéon (Kintsch & Rawson, 2005). A partir de este
modelo tedrico se pueden determinar qué habilidades son necesarias
para aprender a leer, lo que posibilita, desde un punto de vista
educativo, poner en marcha programas especificos instruccionales que
ayuden a los nifios a desarrollar dichas habilidades (Bowey, 2005;
Byrne, 2005). De igual forma, el modelo de Kintsch y Van Dijk
permite identificar en qué procesos tienen lugar las dificultades de
aprendizaje de la lectura y, con ello, también disefar estrategias de
intervencion educativa adecuadas a problemas reales que presentan los
nifios con dificultades de aprendizaje de la lectura (Fletcher, Lyon,

Fuchs, & Barnes, 2007a, 2007b, 2007¢; Nation, 2005).

Brevemente, puesto que ya se ha recogido anteriormente en el
capitulo 1, cabe resaltar de nuevo que la instruccién en comprension
lectora es clave para que los alumnos desarrollen una adecuada
competencia lectora (Anderson, 1992; Anderson & Roit, 1993; Block,
1993; Block, 1999; Brown, Pressley, Van Meter, & Schuder, 1996;
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Collins, 1991) la cual, segin recogen varios estudios internacionales,
en el alumnado espanol no ha mejorado desde el afio 2000 (Mullis,
Martin, Foy, & Druker, 2012; OECD, 2014). Por ello es necesario
llevar a cabo instrucciones eficaces en comprension lectora, cosa que
en Espafia, al parecer, todavia no esta sucediendo, tal y como evidencia
el estudio de Llamazares, Rios y Buisan (2013), en el que se recoge
como el tipo de instrucciones de los docentes se dirigen mas a la
evaluacion de la comprension lectora que a la ensefianza de cémo
aprender a comprender. En esta misma linea, algunos estudios
evidencian que existe una carencia en los intentos de mejorar la
comprension lectora del alumnado y es la falta o escasa divulgacion de
estrategias, programas y métodos instruccionales que se hayan
mostrado eficaces (Ripoll & Aguado, 2014) lo que al parecer puede
contribuir en gran medida a que el profesorado no esté aplicando
intervenciones eficaces (De Lera, 2012). En el estudio De Lera (2012)
se recoge la necesidad de una mayor preparacion e instruccion del
profesorado en comprension lectora, asi como de dedicar mayor
tiempo de instruccion a este aspecto en las aulas, concordando con lo
aportado por Solé (1992) que deja patente las carencias formativas del

profesorado respecto a la comprension lectora.

Por todo ello, parece pertinente realizar una revision de aquellas
experiencias de instruccion que han sido validadas empiricamente en el
contexto espafiol para conocer las que son eficaces y el tipo de

modelos instruccionales en los que se basan , ya que todo ello
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permitird ofrecer al profesorado un conjunto de pautas eficaces que
puedan emplear en sus aulas para contribuir a la mejora de la
competencia lectora de los alumnos. Asi pues, partiendo de la
necesidad e importancia de que el alumnado desarrolle un dominio y
competencia lectora 6ptimo, puesto que la lectura como habilidad
instrumental basica juega un rol determinante en su futuro académico
y en su rendimiento global, es de donde surge el interés por llevar a
cabo este estudio, el cual consiste en una revision empirica de estudios
instruccionales llevados a cabo en Espafia centrada en tres aspectos
intimamente relacionados con la competencia lectora: la comprension
lectora, la fluidez lectora y el vocabulario. Hay que anadir, como
refuerzo al interés de este estudio, el hecho de que no se han
encontrado estudios que analicen en profundidad, con rigor cientifico
y bajo los parametros que se plantean en la presente investigaciéon
estos aspectos en nuestro pafs. Por lo tanto, este estudio se
fundamenta en todo lo presentado anteriormente y en el hecho de que
el National Reading Panel (NRP, 2000), informe realizado en los
Estados Unidos que resume la investigacion en ocho areas
relacionadas con la alfabetizacién, acumuld suficientes evidencias
experimentales para concluir que la fluidez lectora, la conciencia
fonémica, el vocabulario, la decodificacion, el reconocimiento de
palabras y la comprensién lectora representan un aspecto esencial de la

competencia lectora de los estudiantes (Calero, 2013).
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Por todo lo presentado hasta el momentoy dado que el interés
principal de esta tesis se centra en la comprension lectora, en este
primer estudio se realiza una revisibn empirica sobre estudios
instruccionales llevados a cabo en Espafa y centrados en mejorar tres
aspectos  esenciales de la competencia lectora relacionados
directamente con la comprensiéon lectora, como son la propia
comprension, la fluidez lectora y el vocabulario. Se revisa el aspecto de
la comprension lectora, puesto que constituye el nucleo de interés
principal de esta tesis, dado el bajo nivel de los alumnos espafioles en
este aspecto en relaciéon a la media Europea segun el informe PIRLS
2011 (Mullis et al., 2012). Pero ademas, existe un consenso generalizado
entre los docentes en el sentido de que la lectura fluida es una de las
destrezas mas importantes a desarrollar en los primeros afios de
escolaridad (Calero, 2013). En esta linea, muchos trabajos de
investigacion han concluido que la importancia de un aprendizaje
temprano de la fluidez lectora (Kuhn & Stahl, 2003; Miller &
Schwanenflugel, 2006; Pikulski & Chard, 2005) ayuda a los estudiantes
a la mejora de su competencia en dos destrezas lectoras estrechamente
asociadas al logro de un adecuado nivel de comprensién lectora: el
automatismo en el reconocimiento de palabras y la prosodia o
expresividad en la lectura del texto. Por ello también se revisan los
estudios instruccionales que sobre este aspecto se han realizado en
Espafia. En tercer y ultimo lugar, también se realiza un analisis

detallado de la instruccién en vocabulario ya que este aspecto ha sido
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identificado como uno de los principales predictores de la
comprension lectora en varias lenguas (Morales, 2013; Stahl & Nagy,
2006; Verhoeven & Perfetti, 2011), ademas de que el acceso al
significado de palabras clave podria facilitar al lector la comprension
lectora (Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004; Seigneuric & Ehrilch, 2005)
con lo que la instruccién en vocabulario hace que los alumnos tengan
un mayor conocimiento del significado de las palabras y, por ende,

mejoren sus niveles de comprension lectora.

Todo lo dicho hasta ahora apoya, de modo general, el
importante rol que la instruccién juega en el logro de un buen
rendimiento en comprension lectora y en el desarrollo de habilidades
como la fluidez lectora y el vocabulario en el alumnado. Por ello,
parece pertinente el interés de estudios como el que se presenta en este
capitulo, centrado en una revision empirica sobre el estudio de la
comprension lectora, la fluidez lectora y el vocabulario desde un punto
de vista instruccional. Asi pues, el objetivo general de este estudio es
conocer el estado de la investigacion en instruccién en comprension
lectora en Espafia, asi como la instruccion en fluidez lectora y en
vocabulario, elementos, como anteriormente se ha justificado,
directamente relacionados con la competencia lectora. El interés por
conocer los estudios instruccionales llevados a cabo en nuestro pafs en
esos tres elementos radica, por un lado, en identificar practicas
educativas cuya eficacia haya sido demostrada empiricamente

analizando de manera exhaustiva las caracteristicas fundamentales de
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estas practicas en relacion a los modelos instruccionales que emplean,
la estrategias que validan, las muestras que estudian o los resultados
que aportan, para, de este modo, ofrecer a los profesionales de la
ensefanza herramientas utiles en relacion a la enseflanza de la lectura
y, por el otro, en detectar posibles lagunas de conocimiento en este
campo que abran nuevas lineas de investigacion. Para ello, se analizan
estudios centrados directamente en la comprensiéon lectora, pero
también en la fluidez y el vocabulario como aspectos implicados en la
competencia lectora y ligados directamente con la comprensiéon. De
este objetivo general se derivan tres mas especificos. El primer
objetivo es ofrecer una sintesis de la investigacion realizada desde 1990
hasta 2015 sobre intervenciones instruccionales para la mejora de la
comprension lectora llevadas a cabo con estudiantes espafoles. A
diferencia del realizado por Ripoll & Aguado (2014), en este estudio se
pretende analizar todos los trabajos que se centren en la instruccion en
comprension lectora con alumnado espafiol y no sélo los que empelan
disefios experimentales y cuasi-experimentales, de manera que se
incluyen también estudios descriptivos sobre alguno de los modelos
instruccionales que se encuentren. Un segundo objetivo es analizar
todos los estudios instruccionales que se han llevado a cabo en Espafia
en el mismo rango de fechas y que se han centrado en el aspecto de la
fluidez lectora. El tercer objetivo es analizar aquellos estudios
instruccionales que se han centrado en el aspecto del vocabulario. Para

llevar a cabo su analisis, y en linea con el ambito de investigacion
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instruccional a nivel internacional, se utilizan de referencia revisiones

como la del NRP (2000) o la de Biancarosa y Snow (20006).

De forma consecuente con estos objetivos, se pueden enunciar
tres hipdtesis. Como primera hipotesis cabe afirmar que se espera
obtener datos precisos en relacion a los diferentes modelos
instruccionales en comprension lectora y su eficacia, en coherencia con
los resultados obtenidos en el NRP (2000). Como segunda hipdtesis,
se espera obtener datos especificos sobre el tipo de instrucciéon que
mejora la fluidez lectora, esperandose que los resultados también
coincidan con los recogidos en el NRP (2000). En la misma linea,
como tercera hipotesis se espera encontrar datos sobre los modelos o
procedimientos instruccionales que mejoran el vocabulario; finalmente
se espera también encontrar evidencias que demuestren que la mejoria
en estos dos elementos (fluidez y vocabulario) repercute de manera
directa en una mejora en el nivel de comprension lectora logrado por
los alumnos (Cain et al., 2004; Kuhn & Stahl, 2003; Miller &
Schwanenflugel, 2006; Morales, 2013; Pikulski & Chard, 2005;
Seigneuric & Ehrilch, 2005; Stahl & Nagy, 2006; Verhoeven & Perfetti,
2011).

Los objetivos sefialados resultan de un gran interés a nivel
educativo y aplicado, puesto que facilitaran la posibilidad de dar una
respuesta instruccional ajustada a las necesidades del alumnado a

través de modelos y técnicas de instrucciéon que hayan demostrado su
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efectividad para la mejora de la competencia lectora en aspectos como

la comprension lectora, la fluidez lectora y el vocabulario.

Metodologia de Revision y Analisis

En este apartado se presentan los diferentes pasos seguidos
para la busqueda, seleccion y analisis de los estudios. En primer lugar,
se describe el procedimiento de busqueda de articulos empiricos que
se ha seguido, indicando las bases de datos y los términos utilizados en
la busqueda, asi como los criterios de seleccion y exclusion y el total de
articulos seleccionados. En segundo lugar, se describen los criterios
utilizados para organizar los articulos seleccionados y realizar la
primera tabulacién de ellos; ademas se especifican las dimensiones en

torno a las cuales se han analizado los articulos.

Procedimiento de Busqueda

Para llevar a cabo la busqueda de los articulos se utilizaron
varios procedimientos. En primer lugar, se consultaron diferentes
bases de datos propias del ambito cientifico de interés. Concretamente

las bases de datos consultadas fueron, por orden alfabético, las
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siguientes: catilogo de la biblioteca de la Universidad de Leodn,
Conycit, Cogprints, Dialnet, Google Scholar, PsycINFO, Redined,
Sage, Scielo y Teseo. Las palabras clave utilizadas fueron comprension,
comprension lectora, comprensiéon escrita, comprension de textos,
instruccién en comprension lectora, mejora de la comprension lectora,
intervencién en comprension lectora, mejora del vocabulario,
significado de palabras, fluidez lectora, lectura en voz alta, prosodia y

la traduccién al inglés de todas ellas.

En segundo lugar, se realiz6 una busqueda manual en la
biblioteca de la Universidad de Ledén consultando los sumarios de
varias revistas en busca de aquellos articulos que incluyeran en su titulo
alguna alusiéon a programas de instrucciéon en comprension lectora,
fluidez lectora o vocabulario para incluitlos en el estudio.
Concretamente, se partié de un analisis de contenido de las principales
revistas cientificas espafiolas del campo de Psicologia de la Educacién
y del Desarrollo (Garcia, Caso, Fidalgo, & Arias, 2005) y se realiz6 la
busqueda en las siguientes revistas cientificas espafiolas: Revista de
Psicologia General y Aplicada, Revista de Educaciéon, Anuario de
Psicologia, Analisis y Modificaciéon de Conducta, Cognitiva, Cultura y
Educacién (-antes Comunicacion, Lenguaje y Educacion-), Estudios
de Psicologia, Infancia y Aprendizaje, Psicothema y Revista de

Investigacion Educativa.
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A partir de aqui, se realizé una busqueda indirecta. Para ello, de
todos los estudios encontrados se revisaron sus referencias y se
buscaron aquellos trabajos de tipo instruccional que, por su titulo,
pudieran ser de interés para esta investigaciéon. Finalmente, se
contacté mediante el correo electrénico con los autores de aquellos

articulos que no se pudieron conseguir ni impresos ni digitalizados.

El rango temporal utilizado en la buisqueda se inicié en 1990 y
se extendié hasta el 2015. En un primer momento la busqueda se
centr6 en los dltimos diez afios, pero debido al escaso numero de

estudios encontrados se ampli6 la busqueda hasta veinticinco afos.

De esta primera bisqueda se extrajeron un total de 180
articulos relacionados con el estudio de la comprension lectora, 33
relacionados con la fluidez lectora y 21 relacionados con el

vocabulario.

Para todos estos articulos se procedi6 a leer el abstrac de cada
uno de ellos y comprobar si se centraban realmente en un estudio de
tipo instruccional de la comprension lectora, la fluidez lectora o el
vocabulario. Asi, del conjunto de articulos empiricos obtenidos se
seleccionaron tunicamente aquellos de caracter instruccional. En
concreto, se obtuvieron un total de 140 estudios relacionados con la
instruccion de la comprension lectora, 16 estudios relacionados con la
intervenciéon en fluidez lectora y 12 estudios relacionados con la

intervencion en vocabulario. A partir de aqui, se consideraron otros
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criterios de inclusion en el analisis. Asi, ademas de que tenian que ser
articulos de caracter instruccional y de naturaleza empirica, se
seleccionaron aquellos trabajos que se dirigfan a la poblacién espafiola
y que se enfocaban a estudiantes entre el inicio de Educacion Infantil y
los ultimos cursos de Bachillerato. Fueron excluidos aquellos articulos
que se dirigian a estudiantes fuera del rango de edad seleccionado y
también articulos realizados en paises de habla hispana pero no con
poblacién espafiola. Del total de articulos localizados, finalmente
aquellos que cumplieron todos estos criterios y que, por lo tanto, han
sido analizados en el presente estudio fueron 52 de comprension

lectora, 11 de fluidez lectora y 5 de vocabulario.

Procedimiento de Analisis de los Articulos

Una vez realizadas tanto la busqueda en bases de datos como la
busqueda manual y aplicados los criterios para la seleccion de los
articulos que formarfan parte de este estudio, se procedi6 a revisar los
articulos seleccionados exhaustivamente, analizindose a un doble
nivel. En primer lugar, se realiz6 una revision de sus fundamentos
teéricos y de la secuencia o patrén de instruccién seguido en su
aplicaciéon. Este analisis inicial permitié un primer intento de
categorizacion de todas las investigaciones en base al modelo general

de instruccién que segufan, lo que resulté sumamente dificultoso por

98



Capitnlo 3

la ausencia de una referencia explicita a un modelo instruccional de
referencia en muchos de ellos. Aun asi, para la comprension lectora se
puede sugerir cierta clasificaciéon de seis tipos de modelos o patrones
de instrucciéon de caricter mas o menos claro, aunque no
explicitamente reconocidos en los propios trabajos, como son: modelo
de instruccién directa, ensefianza reciproca, combinacién de ensefianza
reciproca e instruccion directa, aprendizaje cooperativo, modelo
ecléctico y un ultimo de modelo estructural o diagramas de flujo. Para
la fluidez lectora se analizaron los tipos de procedimientos llevados a
cabo, identificandose la lectura repetida, la lectura acelerada, la lectura
asistida y la animacién a la lectura. Para el vocabulario se trataron de
analizar los diferentes modelos instruccionales en concordancia con
los recogidos en el NRP (2000) esperandose encontrar instruccion
explicita, instruccién implicita, método multimedia, método de
capacidad y método de asociaciéon o una combinacion de alguno de

ellos.

En segundo lugar, una vez categorizados los estudios en base al
modelo de intervencion, dentro de cada uno de ellos todas las
investigaciones fueron sometidas a una valoraciéon similar. Asi, con
relacién al registro de la informacién de los estudios seleccionados,
ésta se codifico en tablas sintesis (ver Apéndice A) registrandose: datos
del estudio, objetivo, caracteristicas de la muestra, instrumentos de
evaluacion, tareas propuestas en las sesiones de intervencioén, modelo

instruccional, resultados, limitaciones y generalizaciéon. De estas tablas
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codificadas se extrajo la informacién relevante que se iba a usar para
obtener los resultados de este estudio y que hacia referencia a: el tipo
de modelo instruccional, los resultados obtenidos tras su aplicacion, las
caracteristicas de la muestra y los instrumentos o medidas evaluativas
tomadas. Todo ello permitié6 conocer los avances en este campo de
estudio y establecer las posibles lagunas de conocimiento en el ambito
de la investigacion, ademas de identificar sus implicaciones practicas

para el ambito educativo e instruccional.

Como resultado de los correspondientes analisis se sintetizan a
continuacién las aportaciones extraidas directamente relacionadas con

los objetivos del estudio.

Resultados

En este apartado se presentan los resultados de los analisis que
se han realizado en torno a las tres dimensiones de la competencia
lectora que han resultado de interés para este estudio; asi pues, en
primer lugar, se recogen todos los analisis en lo referente a los estudios
instruccionales de comprensiéon lectora, posteriormente los de fluidez
lectora y, para finalizar el apartado, los de vocabulario. En todos ellos
se especifican los modelos instruccionales y los resultados de dichos

estudios en funcién de los modelos instruccionales y estrategias
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empleadas. En otro subapartado se recogen los datos mas
significativos en cuanto a las caracteristicas de la muestra y, por dltimo,
se consideran los diferentes tipos de instrumentos de evaluacion
utilizados en los estudios. Se ha optado por analizar estos aspectos ya
que, primero, el analisis de los modelos instruccionales empleados y su
eficacia demostrada con resultados empiricamente contrastados
permite conocer realmente qué procedimientos son realmente utiles en
el proceso de ensefianza de la comprension lectora y demas variables
asociadas e implicadas en la competencia lectora; segundo, el analisis
de las muestras estudiadas permite verificar con qué tipologfas
concretas de alumnos son funcionales los diferentes procedimientos
instruccionales validados y, en tercer y dltimo lugar, el analisis de los
instrumentos de evaluaciéon empleados permite ofrecer un conjunto de
herramientas utiles para los profesionales educativos a la hora de poder

valorar o evaluar la eficacia de su labor docente e instruccional.

Resultados derivados del analisis de los Estudios

centrados en la Comprension Lectora

A partir de la confrontacién de datos obtenidos tras el analisis
de los 52 estudios de intervencion revisados en el campo especifico de
la variable comprension lectora es posible establecer una serie de

conclusiones a nivel empirico. No obstante, teniendo en cuenta que la
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distribucién de los articulos por los modelos de instruccién y por las
técnicas o métodos instruccionales revisados es desigual, no todas las
conclusiones aportadas pueden alcanzar el mismo nivel de

generalizacion en los diferentes modelos.

Andlisis de los Modelos Instruccionales

El analisis realizado permitié establecer seis tipos diferentes de
modelos generales de instrucciéon, los cuales se analizan a
continuacién, determinando sus caracteristicas principales y las

investigaciones revisadas de cada uno de ellos.

Modelo de Instruccidn Directa

Este modelo instruccional viene caracterizado por varias etapas
instruccionales en las que podemos distinguir claramente varios pasos.
Por un lado, la explicacion, en la que se informa sobre lo que se va a
aprender, las estrategias concretas, los pasos a dar, las condiciones
necesarias y las razones de su utilidad a través de exposiciones verbales
y de dialogo. El siguiente paso es la exploracién de los conocimientos
previos, de manera que se establecen los requisitos previos necesarios

para afrontar con garantias la siguiente etapa. Posteriormente, se
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decide la estrategia a emplear, el modo en el que se va a utilizar, su
autorregulaciéon y la importancia de lograr su dominio. La siguiente
etapa instruccional es el modelado, donde el profesor manifiesta en
voz alta los pensamientos usando las autoinstrucciones adecuadas para
hacer visibles los procesos de pensamiento que se producen,
encubiertos durante la lectura. En la ultima etapa, la practica
supervisada, el alumno usa lo ensefiado pensando en voz alta para
poder guiarlo y corregirlo en el proceso. El profesor retirara
gradualmente su apoyo hasta que el alumno llegue a la practica
independiente (Bandura, 1977; Baumann, 1990; Baker & Brown, 1984,
Brown & Campione, 1994; Brown & Palincsar, 1989; Palincsar &
Brown, 1984; Roehler, & Dutfy, 1987).

En este modelo de instruccién se han analizado un total de
dieciséis estudios con la particularidad de que la estrategia o conjunto

de estrategias instruidas difiere de unos a otros.

Asi, la estrategia mas utilizada en la instruccién ha sido la
busqueda de la idea general, que ha estado presente en varios estudios
(Arias, 2003; Flosua, Garcia, Gutiérrez, Luque, & Garate, 2002;
Hernandez, 2001; Quintero, 1998; Romero, Elésegui, Ruiz, & Lavigne,
2003; Vidal-Abarca, 1990), si bien, es cierto que algunos de estos
estudios no se centran unicamente en la instrucciéon de las ideas
principales sino que introducen otras estrategias como el resumen,

también introducida en Gilabert y Vidal-Abarca (1993), Hernandez,
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(2001) y Sanchez (1990). Por otro lado, Garcia, Martin, Luque y
Santamaria en su publicaciéon de 1996 desarrollan varias estrategias,
como fijarse, visualizar, hacer preguntas, releer y titulos. En el estudio
de Hernandez (2001) entre otras estrategias se instruye en la estructura
textual, al igual que Sanchez, Rosales y Orrantia (1998). Dos estudios
emplean el recuerdo (Elosua et al., 2002; Garcfa, Martin, Luque, &
Santamarfa, 1994). Se ha encontrado un unico estudio dentro del
modelo de instruccién directa que utilice el hipertexto (Gonzalez-
Pienda et al., 2008). El estudio de Mateos (1991) se centra en el
pensamiento en voz alta. En el estudio de Cano, Garcia, Berbén,
Pichardo y Justicia (2014) se instruye en la generacién de preguntas.
Por ultimo, dos estudios tratan de lograr el dominio de las estrategias
de comprensién y metacomprension a través de la instruccion

(Madariaga, Chireac, & Goni, 2009; Madariaga & Martinez, 2010).

Al analizar el empleo de este modelo instruccional en los
dieciséis estudios encontrados se puede concluir que este modelo
presta atencion a que los nifios reflexionen sobre las razones de elegir
una u otra estrategia, evalien la correccion de las mismas y emprendan

las medidas correctivas necesarias, todo ello en un continuo dialogo.

Del analisis de los resultados de todos los estudios revisados
que emplean este modelo se puede concluir que efectivamente es
eficaz y promueve mejoras en el nivel de comprension lectora lograda

por el alumnado.
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Modelo de Ensefianza Reciproca

Siguiendo a Brown y Palincsar (1989) con este modelo
instruccional se pretende que los alumnos aprendan a emplear las
cuatro estrategias. Por un lado, resumir periédicamente (auto-revision),
luego hacerse uno mismo preguntas sobre el contenido de lo leido
hasta un determinado punto, aclarar las confusiones que puedan
presentarse en el texto o en la interpretaciéon que uno hace del mismo

y por dltimo, hacer predicciones sobre el contenido siguiente.

El entrenamiento comienza con unas sesiones introductorias en
las que se discuten las razones por las que a veces es dificil
comprender el texto, se explican las estrategias que se van a aprender a
usar y el valor de esas actividades particulares para la comprension y se
practican las mismas en ejercicios escritos para asegurar que los
alumnos tengan una competencia minima antes de proceder a la

“enseflanza reciproca” que es la fase fundamental del entrenamiento.

La ensefianza reciproca consiste en un dialogo entre profesor y
alumnos, que se van alternando en la direccion de una discusion
centrada en los distintos fragmentos de un texto hasta completar su
lectura. El que juega el papel de docente resume el contenido del
segmento leido, discute y aclara cualquier dificultad que se haya

presentado, formula una pregunta sobre ese segmento y trata de
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predecir lo que puede venir a continuacién. El que asume el papel de
alumno comenta el resumen hecho por el docente, anade sus propias
predicciones y aclaraciones y responde a las preguntas generadas por el

director de la discusiéon del fragmento.

En la fase inicial del entrenamiento, el docente conduce el
dialogo modelando las actividades apropiadas y los alumnos son
observadores relativamente pasivos. Después, la responsabilidad de
iniciar y mantener el dialogo se va transfiriendo a los alumnos que
tienen que tratar de imitar al docente. El docente supervisa al alumno
en la tarea proporcionandole la ayuda necesaria, reforzando su
esfuerzo, informandole de modo preciso sobre la adecuaciéon de su
actuacion y modelando de nuevo la actividad cuando lo estima

oportuno.

En este modelo de instruccion se han analizado un total de
cuatro estudios, instruyendo cada uno de ellos una determinada

estrategia o conjunto de estrategias.

Las estrategias de lectura del titulo del tema, activaciéon de
conocimiento previo, predicciéon del contenido, formular preguntas y
resumen del contenido, aparecen en el estudio de Soriano, Sanchez,
Soriano y Nievas (2013). Con algunas estrategias comunes se ha
encontrado el estudio de Soriano, Chebaani, Soriano y Descals (2011)
que instruye a los alumnos en las estrategias de lectura, clarificacién de

términos, formulacién de preguntas, resumen, exposicion en voz alta y
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didlogo. En el estudio de Pascual & Goikoetxea (2003) se plasma el
proceso de instruccion desde la lectura de un parrafo, pasando por
extraer la idea principal, escribirla, dialogar sobre cémo mejorar cada
idea extraida y elaborar el resumen. Por otro lado, estos autores
utilizan la estrategia de la palabra sefial instruyendo en el quién, qué,
cuando, dénde y por qué. Un ultimo estudio, el de Collado y Garcia
(1997) ademas de un procedimiento especifico creado por ellos
también instruyen en las estrategias de conocimientos previos, mapas
conceptuales, predecir a partir de titulos, bisqueda de inferencias,
preguntas abiertas, recuerdo de ideas detalle, clasificar las ideas
principales, reducir la informacién, recuerdo libre y hoja de registro

ademas de resumir.

Después del analisis de los cuatro estudios, se puede afirmar
que tienen en comun el didlogo, imprescindible en una instruccion
basada en la ensefianza reciproca, asi como la lectura, predecir
contenido y el resumen. También se concluye que en nuestro pafs hay
muy pocos estudios que utilicen este modelo instruccional a pesar de

que en todos ellos se demuestra una mejora de la comprension lectora.

Ensefianza Reciproca mas Instruccion Directa

Existen estudios que utilizan a la vez los métodos

instruccionales explicados hasta el momento. Tanto la instruccion
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directa como la enseflanza reciproca ya han sido explicadas en
profundidad en los dos subapartados anteriores, por lo que, en este
apartado se pasa directamente al analisis de estrategias por cada estudio
encontrado. Asi, para la combinacién del modelo de instruccion
directa con el de ensefianza reciproca se han localizado un total de seis

estudios.

En el estudio de Garcia (1995) las estrategias instruidas son la
identificacion de ideas importantes y la sumarizacion. En el estudio de
Ruiz y Medina (2007) se instruye en las estrategas de titulo, resumen y
organizadores graficos. En el estudio de Vidal-Abarca y Gilabert
(1990) se profundiza en las estrategias para distinguir informacion
importante de la menos importante, organizar y estructurar la
informacion y destrezas metacognitivas de control y regulaciéon de su
comprension de manera que el lector relacione el texto con sus
esquemas de conocimiento previo. El estudio de Gilabert (1995)
analiza ambos métodos instruccionales, destacando en su estudio la
estrategia para realizar inferencias. En el estudio de Soriano, Vidal-
Abarca y Miranda (1996) se instruyeron estrategias como el
entrenamiento en detectar la estructura textual y la predicciéon de
contenido, para terminar con la realizaciéon de un resumen. Por ultimo,
en el estudio de Leon (1991), se trabajé con las sefalizaciones del
texto para mejorar la comprension, sobre todo de los lectores menos

habiles, a través del reconocimiento de la estructura de los textos.
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Se concluye que la mayorfa de los estudios que se han
encontrado se localizan en el rango de fechas de 1990 a 1996, a
excepcion de un estudio mas reciente que es de 2007. Los resultados
de la combinacién de estos dos modelo ha sido muy poco analizada
en Espafia por lo que las conclusiones han de ser tomadas con cautela.
Del analisis realizado, cabe sefialar que la mayoria de los estudios
coinciden en emplear el resumen y dos de ellos se centran en el
reconocimiento de la estructura textual, mostrando todos ellos mejoras
en la comprension lectora de los estudiantes y en uno de los casos esas
mejoras aumentan en la instrucciéon directa con respecto a la

ensefanza reciproca.

Modelo de Aprendizaje Cooperativo

Un cuarto modelo instruccional que esta presente en varios
estudios es el aprendizaje cooperativo, donde destaca la importancia de
un mediador y la importancia de la cooperacién entre lectores. El
aprendizaje cooperativo permite que los alumnos se ensefien unos a
otros y que el docente pueda dedicar mas tiempo a supervisar el
aprendizaje de los alumnos y a corregir lo necesario a través de la
interaccién con otros. En este modelo los alumnos trabajan la mayor
parte del tiempo en pequefos grupos, de modo que el resultado

obtenido depende de la aportacion de todos los miembros del grupo y
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de esta manera los estudiantes van construyendo sus propios
conocimientos. El rol del profesor se centra en dirigir el trabajo
individual del alumnado, planificar las actividades, involucrar a los

alumnos en las tareas de grupo y supervisar su aprendizaje.

El total de estudios encontrados que han empleado este modelo
instruccional en nuestro pafs han sido siete. A continuaciéon se

profundiza en cada uno de ellos.

Las estrategias de anticipacién a la lectura, establecimiento de
hipétesis y varias lecturas en voz alta (lectura del tutor; lectura
conjunta entre tutor y tutorado y lectura final en voz alta por parte del
tutorado) se han encontrado en el estudio de Valdebenito y Duran
(2013).  En el estudio de Moliner, Flores y Duran (2011) las
estrategias empleadas no difieren mucho del estudio anterior,
instruyéndose en activaciéon de los conocimientos previos sobre el
texto, la lectura en voz alta (la lectura del tutor que sirve de modelo de
pronunciaciéon y entonacion, la lectura conjunta o en eco y la lectura
del tutorado utilizando la técnica pausa, pista, ponderacién) y
preguntas literales, inferenciales y profundas sobre el significado del
texto. El estudio de Gonzalez (2005) instruye en las estrategias de la
lectura y su posterior discusién, el resumen, la anticipacién y la
elaboraciéon de inferencias. En el estudio de Belana (2011) se practica
el dialogo y la escritura de un texto de opiniéon después de la lectura. El

estudio de Sanchez, Rosales y Sudrez (1999) trabaja, por un lado, el
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significado que encierra el texto y, por otro lado, se utiliza la estrategia
de pensar en parejas en tres momentos (antes, durante y después) con
actividades que implican predicciones, inferencias y deduccién de la
lectura, lectura independiente del nifio y elogio. Una estrategia
estructural de comprensiéon y memorizacion es recogida en el estudio
de la Mata (1997). Por otro lado, Duran y Blanch (2007) utilizan la
estrategia de leer en parejas de tal manera que tutor y tutorado
empiezan leyendo juntos y con un gesto, el tutorado sigue solo.

También se utiliza el elogio y el didlogo sobre la comprension.

En este modelo se ha encontrado presente el uso de la lectura
en voz alta en la mayorfa de los estudios, si bien, no siempre se ha
llevado a cabo de la misma manera. En unos casos el alumno lee solo,
otras veces es el tutor el que lee solo e incluso se ha utilizado en
algunos estudios la lectura conjunta del tutor y el tutorado. De una
forma u otra los estudios trevisados muestran la eficacia de la

instruccion sobre la comprension lectora de los alumnos.

Modelo Ecléctico

El modelo instruccional Ecléctico engloba a los estudios que
instruyen en un conjunto de estrategias que no tienen un modelo
claramente definido en su procedimiento de instruccién. En este

modelo  se incluyen estudios que se centran en el desarrollo de
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estrategias de resumen, de ideas principales, de recuerdo, ordenar
textos, feedback y autopreguntas. Se han encontrado un total de

diecisiete estudios que se pasan a explicar a continuacion.

Asi, podemos encontrar el desarrollo de estrategias como la
codificacion, la informacién, la representacion, la organizacion, la
descomposicion, la recomposicion, el hacer conjeturas, la heuristica, el
convencimiento y el feedback en el estudio de Repetto, et al. (1990).
El estudio de Carriedo y Alonso (1991) instruye en la lectura y la
localizacion de ideas principales. En el estudio de Gonzalez (2007) se
entrenan las estrategias de lectura, dibujo, preguntas orales y discusion.
En el estudio de Ripoll, Aguado y Diaz (2007) las estrategias son leer
un texto en voz alta y realizar inferencias. El estudio de Rigd (1993) se
centra en hacer reflexionar al nifio sobre las relaciones de dependencia
deictica entre el enunciado referencial y la imagen de referencia. Por su
parte Gomez-Villalba y Pérez (2001) estudian tanto la motivacion del
programa de lectura como la lectura individual y el trabajo acerca de lo
leido. El estudio de Martin y Morales (2012) recoge como estrategias
empleadas la prediccion de resultados, las conclusiones, la opinién, el
proposito del autor, el resumen parcial y el resumen global y las
preguntas. El estudio de Sanz y Sanz (1991) utiliza un amplio nimero
de estrategias como organizar contenido, precisar significado,
descubrir la idea principal, anticipar informacién, relacionar contenido
con otras informaciones, planificar el propoésito, resolver problemas y

evaluar lo comprendido. Por otra parte, en el estudio de Fuertes (2007)
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se emplea el formato electrénico para la lectura. El estudio de Ruiz y
Soria (2015) instruye en estrategias como la lectura anticipada, la lectura
asistida, vocabulario, visualizacién, conexiones, evaluacion, inferencias,
ideas principales y resumenes. En el estudio de Anaya (2005), se
presenta la técnica de resumir. En el trabajo de Santos y del Campo
(2007) utiliza la lectura y la realizaciéon de preguntas. En el estudio de
Montanero y Gonzalez (2003b) se instruye en la actividad estratégica
de ordenar textos, parafrasear, inferir el significado de las palabras,
activar conocimientos previos y resumir. Las estrategias de apoyo y de
comprension son estudiadas en Otero y Peralbo (1993), a través del
entrenamiento en detecciéon de errores, vuelta hacia atrds, marcadores,
refuerzo y sugestion verbal. Las estrategias metacognitivas como el uso
de la macro estructura del texto, la identificacion de las ideas
principales, el uso de macrorreglas de sumarizacion y la autogeneracioén
de preguntas junto con la instrucciéon conductual son las caracteristicas
del estudio de Pérez (1990). Por ultimo, el estudio de Vieiro, Peralbo, y
Risso, (1998) utiliza la identificaciéon de ideas principales del texto

mediante la utilizacion del resumen aplicando feedback correctivo.

Del analisis de los estudios pertenecientes a este modelo se
concluye que la mayoria de los estudios llevados a cabo en nuestro pais
no tienen un modelo instruccional claro, sino que se centran en
desarrollar instrucciones con unas u otras estrategias, por lo que este
modelo recoge multitud de estrategias utilizadas y que no son

exclusivas de este modelo. No obstante, para las estrategias instruidas
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en cada estudio se han encontrado mejoras en comprension lectora
por lo que este modelo muestra su efectividad especificamente para

esas estrategias.

Modelo de Estructuracién del Texto o de Diagramas de

Flujo

La instruccién en este modelo consiste en el entrenamiento de
capacidades de comparacion y clasificaciéon. Se trabajan estrategias
estructurales con textos. Para conseguirlo, se instruye en el dominio
del subrayado y la confeccién de un resumen o de un esquema para
sintetizar la informacién esencial y mejorar su asimilaciéon y recuerdo.
Ademas, para el acceso a niveles mas profundos de comprension, se
requiere que el lector, mas alla de descubrir la idea principal de un
texto, reorganice la informacién en un esquema claro y razone sobre
las relaciones descriptivas, comparativas o explicativas entre sus
componentes. Para ello, se desarrollan diversas estrategias cognitivas
que facilitan la reduccién de informacién en segmentos, previamente
delimitados como categorias especificas de wuna determinada
superestructura, aprovechando ademas, la representacioén grafica para
que el alumno senalice con interrogaciones y se formule preguntas
especificas sobre los criterios y caracteristicas ambiguas o implicitas en

el texto, de manera que consiga realizar una representacion grafica del
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contenido y estructura de los textos. Las preguntas sirven para activar
los conocimientos previos de los alumnos. En definitiva, este modelo
instruccional centra sus pasos en la estructuracién que Meyer (1985)
desvela en sus estudios, es decir, se trabaja la relacion jerarquica de las
ideas principales y detalles, llevandolas a una representacion grafica. Se
han localizado tres estudios que utilizan este modelo instruccional. En
el estudio de Montanero (2001) se realiza la instrucciéon a través del
entrenamiento de estrategias para descubrir y transformar la estructura
implicita de los textos, por lo que el lector, ha de identificar el tipo de
texto asi como la representacion grafica que le corresponderia
(balanza, lista, causa consecuencia) y después ha de realizar una
discusion e intentar llegar al consenso. Este estudio también se centra
en la formulacion de autopreguntas para su posterior discusion
metaacognitiva y resumir con sus propias palabras teniendo delante la

representacion grafica.

En el estudio de Montanero, Blazquez y Leén (2002) se
compara el Programa de Inteligencia Harvard (P.I.LH.), un programa
centrado en el entrenamiento tradicional de técnicas de estudio, con un
programa de intervencion estratégica en niveles (ILE.N.), al igual que

en el estudio de Montanero y Gonzalez (2003a).

Después del analisis de este modelo instruccional se concluye
que se cuenta con muy pocos estudios que hayan utilizado este modelo

pero todos ellos utilizan la estructuracion del texto para facilitar la
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comprension del mismo, demostrandose que esta practica mejora los

niveles de comprension de los alumnos.

Andlisis de los Resultados de los Estudios Instruccionales en

Comprension Lectora

Una de las primeras conclusiones que cabe hacer es afirmar que
en la mayorfa de los modelos instruccionales y de las estrategias y
técnicas instruccionales analizados los resultados muestran la eficacia
de dichos modelos y técnicas, es decir, casi todos los estudios
empiricos analizados obtuvieron en sus resultados una mejoria
estadisticamente significativa de la comprension lectora del alumnado
participante en la instruccién, pero evidentemente los resultados no
han mostrado el mismo nivel de mejora en las diferentes estrategias
entrenadas. Los resultados también revelan que los efectos de la
instruccién en estrategias de comprension lectora sélo se centran a
nivel de producto textual, obviando los efectos en el proceso de

comprension lectora.

En este apartado, en primer lugar, se presentan los resultados
positivos obtenidos para los lectores poco habiles en los diferentes
modelos instruccionales y en las estrategias entrenadas. Seguidamente,
se presentan los modelos de instruccién donde las mejoras en

comprension lectora han sido para los lectores mas habiles. A
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continuacién de estos resultados se presentan los estudios en los que el
grupo experimental demostré mejores resultados que el de control
segun cada modelo instruccional. Después se presentan los resultados
de aquellos estudios y modelos instruccionales en los que tanto el
grupo control como el experimental demostraron mejorar
significativamente y, para terminar, se presentan aquellas estrategias

que han dado mejores resultados en funcion del modelo de instruccion

empleado.

Asi pues, en primer lugar y tras el analisis de los estudios, se
extraen una serie de observaciones referidas a los resultados obtenidos
por los lectores poco habiles en los diferentes modelos instruccionales.
Se ha visto que los alumnos con niveles mas bajos de lectura
mejoraron en diferentes modelos instruccionales, como en el modelo
de aprendizaje cooperativo donde se puede ver como mejoraron
significativamente en precision a la lectura y en comprension,
mejorando también en motivacién, confianza y relaciéon social,
mostrando cambios positivos en su actitud hacia la lectura y en su
desempefio académico (Duran & Blanch, 2007). A estos estudios se le
suman los de Quintero (1998); Mateos (1991); Sanchez, (1990);
Sanchez et al. (1998); y Vidal-Abarca (1990) donde con el modelo de
instruccion directa se demostrd la mejora significativa en la recogida de
ideas principales y de resumen sobre todo para los lectores poco

habiles. En lo referente al modelo ecléctico, en el caso del estudio de
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Montanero y Gonzalez (2003b) también se demostrd que los alumnos

menos habiles mejoraron en sus habilidades de comprension lectora.

Por el contrario, los resultados para los buenos lectores en el
modelo de instruccion directa mas ensefanza reciproca muestran que
las mejoras en comprension lectora son para los lectores mas habiles
que mejoran significativamente en estrategias como el recuerdo (Leon,
1991). Ademas, en los estudios en los que se comparan los dos
modelos, Soriano et al. (19906), se muestra que la instruccioén directa es
ligeramente superior a la enseflanza reciproca en cuanto a efectos
beneficiosos indirectos, aunque en general, ambos procedimientos son

globalmente efectivos.

Se han encontrado un nutrido grupo de investigaciones que
avalan que las mejoras son mas significativas en los grupos
experimentales que en los de control. En la ensefianza reciproca estos
resultados se aprecian en los estudios de Pascual y Goikoetxea (2003);
Soriano et al. (2011); y Soriano et al. (2013). Hay un estudio concreto,
Collado y Garcia (1997), donde no se producen diferencias entre los
tratamientos para el curso académico mas bajo, 5° de E.G.B., pero
para el curso de 8° de E.G.B. también se producen mejoras
significativas en el grupo experimental. En cuanto al modelo ecléctico
estas mismas mejoras para el grupo experimental se han encontrado en
los estudios de Aguado y Diaz (2007); Repetto y Beltran (2000);
Gonzalez (2007); Repetto et al. (2012); Pérez (1990); Ripoll et al.

118



Capitnlo 3

(2007); y Vieiro et al. (1998). En el modelo de estructura textual
también mejora el grupo experimental en el caso de Montanero y
Gonzalez (2003a). Dicha mejora se constata ademds en varios
estudios del modelo de aprendizaje cooperativo (Belana, 2011;
Gonzalez, 2005; Valdebenito & Duran, 2013). En las investigaciones
donde el modelo instruccional es ensefianza reciproca mas instruccion
directa también se ha verificado que los grupos que han recibido la
intervenciéon han mejorado significativamente (Garcia, 1995; Gilabert,
1995; Ruiz & Medina, 2007; Vidal-Abarca & Gilbert, 1990). En el
modelo de instruccion directa la mayoria de los estudios demostraron
la eficacia para el grupo experimental (Cano et al., 2014; Elosuia et al,,
2002; Garcia et al.,, 1994; Gayo et al., 2014; Gonzalez-Pienda, et al.,
2008; Hernandez, 2001; Madariaga et al., 2009; Madariaga & Martinez,
2010; Romero et al., 2003).

Al analizar los resultados también se han encontrado varios
estudios donde las mejoras en comprension lectora son tanto para el
grupo de control como para el experimental, dato que se confirma en
el modelo ecléctico con los estudios de Otero & Peralbo (1993); y
Rig6 (1993). Este dato también se confirma en el modelo de estructura
textual con el estudio de Montanero et al. (2002). En el modelo de
instruccion directa este dato se recoge en el estudio de Garcfa et al.
(1996). En el modelo de aprendizaje cooperativo se confirman las

mejoras significativas para los dos grupos en Moliner et al. (2011).
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En el modelo ecléctico encontramos resultados muy diversos
por la diferencia en la tarea o estrategia entrenada ya que en algunos
estudios se concluye que la actividad de resumir textos favorece
significativamente el desarrollo de las habilidades metacomprensivas
de la lectura, la comprension lectora de los alumnos y el rendimiento
académico (Anaya, 2005; Carriedo & Alonso, 1991); en otros se
demuestran las mejoras en velocidad lectora, comprension lectora,
reconocimiento de palabras, completar textos , rendimiento de la
asignatura o realizacién de inferencias a través de conocimientos
previos y palabras clave (Fuertes, 2007; Repetto, et al. 1990; Ruiz &
Soria, 2015). Resultados diversos también se han hallado en el modelo
de aprendizaje cooperativo, donde en el estudio de la Mata (1997) la
interaccién ha producido mejoras en el recuerdo y la comprensioén
lectora, y en el estudio de Sanchez et al. (1999) se ha concluido que los
alumnos muestran niveles muy bajos de participacion. Si bien es cierto
que en todos los casos los alumnos mejoran, dependiendo del estudio
revisado esa mejoria se da en diferentes estrategias. En los estudios
analizados son muy pocos aquellos que comprueban la generalizacion
(Gayo et al., 2014; Gilabert, 1995; Gomez-Villalba & Pérez, 2001;
Ledn, 1991; Madariaga et al,, 2009; Madariaga & Martinez, 2010;
Montanero & Gonzalez, 2003b; Pérez, 1990; Ruiz & Medina, 2007,
Sanchez, 1990; Soriano et al., 2011; Soriano et al., 2013; Vidal-Abarca,
1990). Esta comprobacién sélo se ha realizado en el 25% de los

estudios analizados por lo que es evidente la necesidad de que en
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futuras investigaciones se recoja este dato ya que nos permitiria
conocer qué modelos instruccionales y estrategias son mas efectivos a

lo largo del tiempo.

Del analisis llevado a cabo, se deduce que, independientemente
del modelo instruccional empleado en el estudio, los alumnos han
mejorado su comprension lectora, aunque esta mejora no ha sido
significativa en todos los casos. Por ello, desde las aulas se deben de
poner en marcha programas instruccionales que sigan alguno de estos
modelos que han demostrado su eficacia en la comprension lectora
para, de esta manera, intentar solventar los bajos niveles del alumnado

espafol en lo que a competencia lectora se refiere.

Andlisis de los Participantes

Otra aportacion, surgida a partir del analisis de estudios
empiricos  realizado, estd relacionada con la observacidon vy
confrontacién de la variable participantes. Por un lado, se analiza esta
variable en funcién del instructor de la muestra; por otro lado, se
presentan datos en relacion a la edad de las muestras y, por dltimo, en

funcién del nivel de lectura.

De manera general, tras el analisis de estudios realizado es
posible confirmar que hay un 33% de investigaciones que citan

explicitamente que la aplicacion de los modelos instruccionales se lleva
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a cabo de forma contextualizada en el grupo clase por parte del
profesor tutor o de un docente entrenado en el entrenamiento (Cano,
et al.,, 2014; De la Mata, 1997; Duran & Blanch, 2007; Gayo et al.,
2014; Moliner et al., 2011; Gonzalez, 2005; Gonzalez, 2007; Gonzalez-
Pienda, et al., 2008; Madariaga et al., 2009; Madariaga et al., 2010;
Montanero & Gonzalez, 2003a; Sanchez et al., 1999; Ripoll, et al,,
2007; Soriano, et al., 2011 Soriano, et al., 2013; Valdebenito & Duran,
2013), siendo un agente extrafio a la clase como es el investigador el
que implementa la intervencién en un 15% de los trabajos (Carriedo
& Alonso, 1991; Collado & Garcia, 1997; Garcia, 1995; Gilabert &
Vidal-Abarca, 1993; ; Sanchez, 1990; Soriano, eta 1., 1996; Fuertes,
2007; Garcfa, et al., 1994;), el resto de estudios han omitido el dato o

no esta claro.

En cuanto al rango de edad, un alto porcentaje de articulos se
centra en alumnos que cursan entre 5° de la antigua Educacion
General Basica (E.G.B.) o 5° de la actualmente denominada Educacion
Primaria y 8° de E.G.B., quizas por ser esta la edad en la que se tienen
ya automatizados los procesos de bajo nivel y se puede centrar toda la
atencion en los de alto nivel (Anaya, 2005; Carriedo & Alonso, 1991;
Collado & Garcia, 1997; De la Mata, 1997; Gayo et al., 2014; Gilabert
& Vidal-Abarca, 1993; Gilabert, 1995; Mateos, 1991; Montanero &
Gonzalez, 2003b; Otero & Peralbo, 1993; Pérez, 1990; Repetto et al.,
1990; Romero et al., 2003; Ruiz & Medina, 2007; Sanchez, 1990;

Sanchez et al., 1998; Soriano et al., 1990; Soriano et al., 2011; Soriano
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et al., 2013; Vidal- Abarca & Miranda, 1996; Vidal- Abarca, 1990;
Vieiro et al., 1998). También existe un importante nimero de estudios
que elige como muestra a alumnos de instituto (Aramendia, 2009;
Belana, 2011; Fuertes, 2007; Garcia, 1995; Garcia et al., 1996;
Gonzalez-Pienda et al., 2008; Hernandez, 2001; Le6n, 1991; Martin &
Morales, 2012; Montanero et al., 2002; Montanero & Gonzalez, 2003b;
Perdomo, 2005; Ripoll et al., 2007). Por dltimo, los estudios que
utilizan muestras de Educaciéon Infantil y 1°, 2°, y 3° de Educacién
Primaria o aquellos estudios que se aplican desde Educaciéon Infantil
hasta el final de Educacién Primaria son menos numerosos (De
Miguel & Goni, 2000; Gonzalez, 2005; Gonzalez, 2007; Gonzalez et
al., 2013; Madariaga et al., 2009; Madariaga & Martinez, 2010; Moliner
et al., 2011; Pascual & Goikoetxea, 2003; Ruiz & Soria, 2015; Sanchez
et al., 1999; Valdebenito & Duran, 2013; Rig6, 1993).

En cuanto al nivel de lectura de los estudiantes, también son
muy poco frecuentes aquellas investigaciones que diferencian los
buenos lectores de los lectores pobres o con dificultades, o lectores
novatos. En concreto existen varios estudios en esta linea y en todos
ellos, como se recogia en el apartado anterior, los lectores novatos se
han beneficiado de la instruccién (Duran & Blanch, 2007; Leon, 1991;
Mateos, 1991; Quintero, 1998; Sanchez, 1990; Sanchez et al., 1998;
Vidal-Abarca, 1990) al igual que los alumnos con dificultades o pobre
lectores (Ledn, 1991; Montanero & Gonzalez, 2003b; Rigd 1993).

123



Revision de Estudios Empiricos Instruccionales sobre Comprension Lectora, Fluidez Lectora y
Vocabulario

En resumen, considerando las edades de los alumnos y sus
capacidades como lectores, es posible afirmar que el foco principal de
este tipo de intervenciones se centra en alumnos que son capaces de
desarrollar los procesos de alto nivel, es decir, que tienen
automatizados los procesos de decodificaciéon y, por lo tanto, no
emplean estrategias cognitivas para este fin, pudiendo centrar sus
esfuerzo cognitivos en la comprension lectora. Sin embargo, hay que
subrayar que también hay experiencias empiricas centradas en alumnos
mas pequefos, como son los de infantil o los lectores novatos, o con
ciertas dificultades de lectura, como pueden ser los pobres lectores, lo
cual evidencia la posibilidad de comenzar a trabajar la comprension

lectora de manera temprana en todo el alumnado.

Andlisis de los Instrumentos

El analisis de los estudios de instruccién dejé patente el uso de
instrumentos tanto estandarizados como otro tipo de herramientas de
evaluacion por parte de los investigadores. En este apartado, se
presentan en primer lugar los instrumentos estandarizados que valoran
la propia comprension y los instrumentos estandarizados que evaluan
otro tipo de variables, y en segundo lugar, aquellas herramientas de

evaluacion disefiadas por los investigadores, citando aquellas que

124



Capitnlo 3

tienen relaciéon con la comprension lectora en primer lugar y por

ultimo aquellas que evaltan otro tipo de variables.

En cuanto a los instrumentos empleados para valorar la propia
comprension podemos distinguir entre instrumentos estandarizados y

aquellos que han sido disefiados por los autores.

De los estudios analizados se ha extraido una muestra variada
de instrumentos estandarizados que se centran en la variable
comprension lectora. Asi, la escala de conciencia metacognitiva de la
lectura (ECML de Paris & Jacobs, 1984) que evalia hasta qué punto
los alumnos son conscientes de la utilidad de determinadas estrategias
cognitivas relacionadas con el proceso lector, ha sido utilizada por
Anaya (2005). El subtest de la Bateria Pedagogica-3 de Fernandez
Pozar, forma A, que evalda la velocidad en lectura silenciosa y oral, la
comprension en lectura silenciosa, la expresividad y la exactitud, ha
sido utilizada en el estudio de Mateos (1991). La prueba de
comprension lectora procedimiento Cloze, de Suarez y Meara, es
utilizada por Otero y Peralbo (1993). La Prueba de comprension
lectora de Lazaro (1982) que evalta el nivel de comprension y de
asimilacion de los contenidos leidos, es utilizada en estudios como el
de Leoén (1991), Ruiz y Medina (2007) y Vieiro et al. (1998). La Bateria
de Evaluacién de los Procesos Lectores de los nifios de Educacion
Primaria (PROLEC de Cuetos & Ruano), que evalta los procesos que

intervienen en la comprensiéon del material escrito, lo utilizan
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Gonzalez-Pienda et al. (2008), Montanero y Gonzalez (2003b), Pascual
y Goikoetxea (2003), Soriano et al. (2011), Soriano et al. (2013) y
Ripoll et al. (2007). Las pruebas pedagogicas criteriales del area de
Ciencias Sociales, vocabulario y comprension lectora de Repetto son
utilizadas en el estudio de Repetto et al. (1990). Valdebenito y Duran
(2013) utilizan la Baterfa Psicopedagégica EVALUA 4 (Garcia &
Gonzalez, 1999) y EVALUA 5 (Garcia, Manjon, & Ortiz, 20006). La
prueba EVALUA (Garcia & Gonzilez, 1996) también es utilizada por
Repetto y Beltran (2006). Esta prueba, en todas sus versiones, permite
evaluar, entre otras variables, elementos del estilo de aprendizaje del
alumnado y la comprension lectora. El Test de evaluacién de la
comprension lectora (ECL-1 y ECL-2 de la Cruz, 1999) lo han
utilizado estudios como Madariaga et al. (2009), Madariaga y Martinez
(2010) y Romero et al. (2003). También en el estudio de Madariaga et
al. (2009) y en el de Madariaga y Martinez (2010) se utiliza el Test
EVOCA (Baterfa 1 de Suarez, Seisdedos, & Meara, 1998) para la
evaluacion del nivel de vocabulario en castellano. El Test ERV ha sido
utilizado en el estudio de Gémez-Villalba y Pérez (2001). Los estudios
de Soriano et al. (2011) y de Soriano et al. (2013) utilizan la subprueba
de comprensiéon lectora de las pruebas psicopedagdgicas de
aprendizajes instrumentales (Canals, 1988), la prueba de captacion de
ideas principales implicitas (Vidal-Abarca, 1989), las tareas de orden
metacognitivo (Cuestionario de Estrategias Lectoras de Miranda,

Vidal-Abarca, & Villaescusa, 1997), la bateria SURCO (Alonso-Tapia,

126



Capitnlo 3

Carriedo, & Mateos, 1992), la prueba estandarizada de comprension de
la subprueba de comprension de textos de la Bateria de Evaluacion de
la Lectura (BEL de Lépez-Higes, Mayoral, & Villoria, 2002), la prueba
de Significado Implicito (Gilabert, 1990) y la prueba de Recuerdo
(Soriano et al., 1990). El estudio de Gayo et al. (2014) utiliza la Prueba
de Evaluaciéon de la Comprensiéon Lectora (Catala, 2010) y el SIM
(Strategy Intervention Model, de Deshler, Elli, & Lenz, 1996) que es
un modelo para ensefar estrategias. El test de analisis de lectoescritura
(TALE de Cervera & Toro, 1979) que evalaa los niveles generales y las
caracteristicas especificas de la lectura y escritura en un momento dado
del proceso de adquisicién de tales conductas, lo han utilizado estudios
como Pérez (1990), Romero et al. (2003), Soriano et al. (1996), Soriano
et al. (2011), Vidal-Abarca (1990) y Gilabert (1995). Por dltimo, el
estudio de Elosta et al. (2002) utiliza la versién espafiola del Reading

Span Task (Daneman & Carpenter, 1980).

El analisis también ha recogido una serie de instrumentos
estandarizados que miden otras variables diferentes de la comprension
lectora. Asi, la Escala de inteligencia verbal del TEA-3 que mide la
capacidad intelectual y de la memoria, aparece en los estudios de
Garcfa et al. (1994) y Garcia et al. (1996). Otros estudios como Collado
y Garcfa (1997), Otero y Peralbo (1993) y Repetto et al. (1990) utilizan
el test de aptitudes escolares de Thurstone, el TEA-1 (8-11 afios), y el
TEA-2 (12-16 afos) también es utilizado por el estudio de Hernandez

(2001). Este test explora el area cognoscitiva de tres factores mentales,
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verbal, razonamiento y calculo, y un factor de aptitud escolar general.
La Bateria de aptitudes diferenciales y generales Forma E (BADYG,
subtests de habilidad mental verbal de Yuste, 1988) que mide la
inteligencia general, es utilizada por Vidal-Abarca (1990) y Gilabert
(1995). En estudios como Moliner et al. (2011), Repetto y Beltran
(2006) y Valdebenito y Duran (2013) se utiliza la Prueba ACL de
Evaluaciéon de la comprension lectora (Catala, Comes, & Renom,
2001). El test de inteligencia (TEA-2) es utilizado por Montanero et al.
(2002) y por Ruiz y Medina (2007). El Factor G de Catell, que también
evalua la inteligencia, es utilizado por Repetto et al. (1990), Soriano et
al. (2011) y Soriano et al. (2013). Por otro lado, el estudio de Sanchez
(1990) utiliza el WISC. En el estudio de Madariaga et al. (2009) y en el
de Madariaga y Martinez (2010) también se utilizan otros instrumentos
estandarizados como el Test de Raven, la Escala SPM (2001) para la
medida de la Inteligencia. El estudio de Cano et al. (2014) utiliza el
Questionnaire (R-LPQ-2F de Kember, Biggs, & Leung, 2004) que
evalia el ambiente de aprendizaje en el aula, el SPOCK (Shell et al.,
2005) que evalua la regulacién de los componentes de la cognicién y el
Awareness Inventory (Sperling, Howard, Miller, & Murphy, 2002) que
evalia el conocimiento metacognitivo. El estudio de Gayo et al. (2014)
utiliza la Planning Scale of the Das-Naglieri Cognitive Assessment
System, (D.N.: CAS; Naglieri & Das, 1997) que evalta la planificacion,

la atencién y los procesos cognitivos y el CD «Hyper (Alvarez, Soler,
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Tamargo, & Gonzalez-Castro, 2001). Por ultimo, la escala

sociocultural CSA es utilizada en el estudio de Repetto (1990).

En resumen, hay una amplia variedad de pruebas estandarizadas
que han sido utilizadas por varios autores para medir la comprension
lectora como el TALE, el PROLEC, EVALUA o el ECL y otras
pruebas estandarizadas que evalian variables distintas de Ia
comprension lectora como puede ser la inteligencia, empleando
instrumentos como el WISC, Test de Raven o el factor G de Catell,
pero que pueden estar relacionadas con la lectura y que, por lo tanto,

las investigaciones consideran importante tener en cuenta.

En los estudios analizados, ademas, se han encontrado una
serie de instrumentos no estandarizados. Por un lado se presentan los
que hacen relacion a la comprension lectora y, por otro lado, los que se

utilizan para medir otras variables.

En cuanto a los instrumentos no estandarizados utilizados para
medir la variable de comprension lectora encontramos el uso de textos
expositivos en diferentes estudios (De la Mata, 1997; De Miguel &
Goni, 2000; Garcia et al., 1994; Garcia et al., 1996; Ledn, 1991; Otero
& Peralbo, 1993; Pascual & Goikoetxea, 2003; Ripoll et al., 2007; y
Vidal-Abarca, 1990). También se han utilizado textos narrativos
(Belana, 2011; Vieiro et al.,, 1998) y textos escolares (Fuertes, 2007;
Gilabert, 1995; Gilabert et al., 1993; Ledn, 1991; Montanero &
Gonzalez, 2003b; Sanchez, 1990; Sotiano et al., 2011; Vieiro et al.,
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1998). Otros instrumentos han sido hojas de trabajo elaboradas por los
profesores (Arias, 2003; Mateos, 1991; Perdomo, 2005; Pérez, 1990) y
material audiovisual o de ordenador (Duran & Blanch, 2007; Fuertes,
2007; Gonzalez, 2005; Sanchez et al., 1999). También se han realizado
tareas sobre los textos (Anaya, 2005; Arias, 2003; Cano et al., 2014;
Carriedo & Alonso, 1991; Collado & Garcia, 1997; Duran & Blanch,
2007; Elosua et al., 2002; Garcfa, 1995; Garcia et al., 1994; Garcia et
al., 1996; Leon, 1991; Gomez-Villalba & Pérez, 2001; Hernandez,
2001; Montanero, 2001; Montanero et al., 2002; Montanero &
Gonzialez, 2003a; Montanero & Gonzalez, 2003b; Otero & Peralbo,
1993; Pérez, 1990; Quintero, 1998; Repetto et al., 1990; Ripoll et al.,
2007; Ruiz & Medina, 2007; Ruiz & Soria, 2015; Sanchez et al., 1998;
Sanchez et al., 1999; Valdebenito & Duran, 2013; Vidal-Abarca &
Gilbert, 1990). Otro instrumento utilizado han sido las listas de
estrategias de comprension (Hernandez, 2001; Martin & Morales,
2012; Soriano et al., 2011). Ademas, algunos estudios han empleado el
realizar resumenes o recuerdo, bien oral o escrito (Collado & Garcia,
1997; Gilabert, 1995; Montanero, 2001; Montanero et al., 2002;
Sanchez, 1990; Sanchez et al., 1998).

Por otro lado, se han utilizado otro tipo de herramientas de
evaulaciéon que pemiten valorar variables distintas de la comprension
lectora relacionados con variables distintas de la comprension lectora.
Se ha encontrado el uso de cuestionarios (Gomez-Villalba & Pérez,

2001; Madariaga et al., 2009; Madariaga & Martinez, 2010; Pérez, 1990;
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Repetto & Beltran, 2006; Valdebenito & Duran, 2013). El estudio de
Gonzalez-Pienda et al. (2008) utiliza el Cuestionario de Valoracién de
la Comprensién (CVC), el Cuestionario de Valoracion del Aprendizaje
con Hipertexto (CVAH), que valora distintos aspectos relativos al
desarrollo del proceso de ensefianza aprendizaje mediante el uso del
hipertexto, y el Cuestionario de Observaciéon del Profesor (COP). Por
otro lado, las hojas de observacion también han sido utilizadas en
varios estudios (Collado & Garcfa, 1997; Pascual & Goikoetxea, 2003;
Rigd6, 1993).

En resumen, cabe seflalar que el uso de herramientas
electrénicas solo ha sido empleado en dos estudios (Fuertes, 2007;
Gonzalez-Pienda et al., 2008). Por otro lado, se ha de resaltar que la
mayoria de los textos empleados se refieren a textos expositivos. Estas
conclusiones hay que considerarlas dentro de la limitaciéon del nimero
de articulos encontrados, por ello, son necesarios mas estudios en este

aspecto que permitan confirmar lo dicho.

Resultados de los estudios centrados en los Procedimientos

Instruccionales de Fluidez Lectora

Del analisis de los 11 estudios de intervencién revisados sobre
fluidez lectora se pueden construir una serie de resultados a nivel

empirico. Sin embargo, teniendo en cuenta que la reparticion de los
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articulos por los métodos instruccionales revisados es desigual, no
todas las conclusiones aportadas pueden alcanzar el mismo nivel de
generalizacion. En los estudios analizados donde se interviene para
mejorar la fluidez lectora de los alumnos, se han encontrado mejoras
en todos ellos, sobre todo, en los aspectos de velocidad lectora y
exactitud lectora. A continuacion, como se indicaba en los apartados
anteriores, se presentan los analisis mas detallados sobre el
procedimiento de intervencién empleado, los resultados de los
estudios en funcién del procedimiento instruccional, los participantes
de estos estudios y, por ultimo, los instrumentos utilizados. En la
Tabla 1 se muestra una sintesis de los 11 estudios sobre instruccion en
fluidez lectora que cumplian los criterios de inclusiéon determinados
para esta revision, destacando los aspectos mas relevantes de cada uno
de ellos. La informaciéon recogida en la Tabla 1 se puede ver mas

ampliamente en el Apéndice A.
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Tabla 1

Sintesis de la revision empirica en torno a los estudios instruccionales que se centran en la fluidez lectora

ESTUDIO MUESTRA INSTRUMENTOS PROCEDIMIENTO RESULTADOS

DE INSTRUCCION

Goémez, Nifios de entre 8 y 11 afios  Textos narrativos para extraer Lectura repetida y Se adquieren unas
Defior, & (de 2° a 4° de primaria) palabras. lectura acelerada representaciones

Serrano Programa informatico. ortograficas estables y se
(2011). enriquece el léxico mental

y la velocidad.

Goémez- 298 alumnas de -Para la evaluacion. Animacién a la -Comunicar la propia
Villalba, 8° de E.G.B. de un centro ~ Fueron aplicados tres cuestionarios  lectura experiencia lectora y los
Pérez, & concertado situado en una  distintos, estructurados a través de contrastes colectivos
Maldonado ~ zona residencial de clase una encuesta cada uno y aplicados sobre lo leido constituyen
(1996) media. en momentos diferentes de la método muy eficaz para

El grupo de control
presenta menor aficion a la
lectura, menor actividad
lectora.

investigacion: pretest, postest y
generalizacion.

-Para la expresion escrita:
redaccion tema libre.

-Para la intervencion.

8 obras narrativas completas, con
temas de actualidad, cuyo
desarrollo se ajusta a los gustos de
las lectoras, a sus intereses y
exigencias.

desarrollo habilidades
lectoras.

-La actividad lectora
regular mantenida
aumenta.

-La actividad lectora
continuada mejora la
capacidad expresiva por
escrito en relacion a
ortografia, morfosintaxis,
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ESTUDIO

Goémez-
Villalba &
Pérez (2001)

Gonzilez,
Lépez,
Vilar, &
Rodriguez
(2013)

MUESTRA

376 alumnos de Primaria.
Del 2° ciclo: grupo
experimental 98 y grupo

de control 94. Total: 192 .

Del 3° ciclo: grupo
experimental 92 y grupo
de control 92. Total: 184.
Clase media de centros
publicos y privados
Excluidos del estudio los
alumnos con necesidades
educativas especiales.

Participan 326

alumnos (166 nifios y 160
nifias) de

Segundo y Tercero de
Educacion Infantil y de
Primero de Primaria

INSTRUMENTOS

Cuestionarios, pruebas de lectura, Animacién a la
pruebas de vocabulatio, pruebas de
ortografia, pruebas de composicién
escrita, prueba cognitiva (Test
ERYV), un cuestionario dirigido a
los padres y un informe de los

profesores.

lectura

*Instrumentos de evaluacion
-Medida de conciencia fonolégica:
PECO, prueba para la evaluacion
del

conocimiento fonolégico
-Velocidad de denominacion:

Lectura repetida

PROCEDIMIENTO
DE INSTRUCCION

RESULTADOS

produccion de ideas y
creatividad, pero no
provoca por si misma una
expresion de calidad.

Aparece una diferencia
estadisticamente
significativa a favor del
grupo experimental, en la
parte de la prueba
dedicada a la evaluacién
de la capacidad de los
alumnos para establecer
referencias.

Los resultados muestran
que el entrenamiento se
relaciona con mejoras
significativas en el grupo
experimental,
especialmente en
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ESTUDIO MUESTRA

Asignacion al azar: grupo
experimental (171) y grupo
control (155). La muestra
es de dos centros publicos
y dos concertados,
situados en zonas urbanas
y periféricas.

Los alumnos seleccionados
no

presentan problemas
cognitivos, ni sensoriales o
NEE.

Gonzilez
(2007)

106 sujetos, el grupo
control (n=32) y el grupo

PROCEDIMIENTO
DE INSTRUCCION

INSTRUMENTOS

adaptacion de la

técnica denominada RAN de
Denckla y Rudel (1976) y Wolf y
Denckla (2005).

-Evaluacion de la lectura:
PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez,
Ruano, & Arribas, 2007)
*Materiales de intervencion.
-Diversos materiales
manipulativos y

multisensoriales, actividades
secuenciadas de menor a mayor
dificultad, adaptadas a cada edad y
especialmente ladicas.

- Cuaderno de disefio especifico
para el alumno

- Materiales de la versioén anterior
del programa “Javitor el castor
lector y los amigos de las letras”
(Gonzalez et al., 2013).

Las pruebas REL y RCL que Lectura repetida
miden, respectivamente,

RESULTADOS

conciencia fonolégica.
Mejoras en velocidad de
la lectura de palabras en
los tres grupos de edad
participantes. Los
resultados proporcionan
pautas concretas que
facilitan proceso de
aprendizaje de la lectura a
través del trabajo del
profesor en el aula y
favorecen la prevencion
de las dificultades en el
aprendizaje.

(

Mejores puntuaciones a lo
largo de todas las
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ESTUDIO MUESTRA INSTRUMENTOS PROCEDIMIENTO RESULTADOS
DE INSTRUCCION
experimental (n=74). rendimiento en evaluaciones y un avance
Zonas socio-culturales exactitud y comprension lectora significativamente mayor
medio-bajas, no presentan  (Barba, Delgado, & Gonzilez, en el grupo entrenado con
alteraciones fisicas, 2004; Delgado, 2005). respecto al de los sujetos
psiquicas y/o no entrenados, tanto en
sensoriales y sus niveles exactitud como en
intelectuales son normales. comprension lectora.
En el grupo experimental
los cambios tienen lugar
en el rendimiento en
exactitud lectora desde el
primer afio de aplicacién
del programa al contrario
que el grupo control que
es en el ultimo afio.
Jiménez et La muestra de manera -Seleccion de la muestra: Lectura repetida Los resultados mostraron
al. (2010) aleatoria para el grupo The Hong Kong Specific Learning que los nifios que

experimental N=121) y

para el grupo
control(N=120) Proceden

de un total de 14 colegios.

Los nifios con déficit
sensorial, déficit
neurolégico adquirido u
otras dificultades de

Difficulties Behavior Checklist
(Ho, Chan, Tsang, & Lee, 2002).
Adaptacién espafiola.

-Pretest y postest:

Early Grade Reading Assessment
Test EGRA (Gove, 2008).
Adaptacién espafola. -
Intervencion:

recibieron el programa
curricular PREDEA
alcanzaron puntuaciones
superiores al grupo
control en habilidades que
mide el EGRA, tales
como la identificacion del
primer segmento
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ESTUDIO MUESTRA INSTRUMENTOS PROCEDIMIENTO RESULTADOS
DE INSTRUCCION
aprendizaje son excluidos. =~ PREDEA, modificado y adaptado fonolégico en palabras,
para Canarias. Ilustraciones y comprension oral,
textos especificamente conocimiento del sonido
desarrollados. de las letras y fluidez en
-Tests de seguimiento de progreso. lectura oral de palabras en
Se utilizan mediciones de textos cortos.
conocimiento alfabético,
aislamiento y segmentacion
fonética, vocabulario y fluidez.
(Febrero, Marzo, Abril y Mayo).
Perdomo Alumnos de 4° de ESO. Pretest y postest: Animacién a la Respecto a la redaccion
(2005) Grupo experimental de 24 - Encuesta y redaccion. Las lectura hay una mejora en los

alumnos de un centro
situado en una zona de
clase media-baja y grupo
de control de 16 alumnos
de un centro situado en
una zona de clase media

redacciones se corrigen empleando
como modelo el libro “Ensefiar
lengua vy literatura”de Abril
Villalba, M. (1999).

Intervencion: libros de lectura
adaptados a los intereses y
capacidades de los alumnos y tests
de respuestas.

clementos externos, la
ortografia, la técnica de
composicion, el
vocabulario y la
motfosintaxis. Se
mantienen en niveles
deficitatios las
puntuaciones referidas a
recursos expresivos y
creatividad.
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ESTUDIO MUESTRA INSTRUMENTOS PROCEDIMIENTO RESULTADOS
DE INSTRUCCION

De las encuestas se
desprenden datos

favorables con una
revalorizacion de la

biblioteca y los libros.
Ruiz & Soria  Alumnado de vatios -Tests Lectura asistida Mejoras significativas en
(2015) centros de Infantil y -Guia didactica el proceso lector y en el
Primaria. -Textos rendimiento académico.
Santos & del 1 alumna de 12 Baterfa de evaluacion de los Lectura repetida Los resultados muestran
Campo afios, una vez finalizado el Procesos Lectores de los nifios de una tendencia hacia el
(2007). 5° curso de Educaciéon Educacién Primaria, PROLEC, incremento de la
Primatia. ediciones TEA (Cuetos, Rodriguez, velocidad y comprensién
& Ruano, 2004). lectora; También
Libros y Cuaderno de preguntas mostraron una mejora en
“Qué Vida el reconocimiento de
mas divertida!” de la Coleccién leer palabras y en el uso de los
para el desarrollo de una mejor signos de puntuacion.

comprension lectora, editorial
CEPE (Monfort & Higuero, 2000).
Programa de Entrenamiento Visual
por Ordenador,

EVO, editado por la ONCE
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ESTUDIO

Sudrez

(2009)

Valdebenito
& Duran
(2013)

MUESTRA

8 nifios disléxicos en
lengua espafiola (3 nifias y
5 nifios), entre 7 y 12 afios,
con cociente intelectual
medio-alto.

Escolatizacion adecuada y
entorno sociofamiliar sin
ninguna dificultad. Habian
manifestado el problema
lector desde los inicios del
proceso ensefanza
aprendizaje.

Grupo de intervencion:
127 alumnos de

2°a 5° de primaria.
Grupo de comparacion:

INSTRUMENTOS PROCEDIMIENTO

DE INSTRUCCION

(Rodriguez, Vicente, Santos, &
Lillo, 2003).

*BEvaluacion inicial:

-WISC, para descartar posible
déficit cognitivo.

-Test PROLEC-R (Cuetos,
Rodriguez, &Ruano, 2007). Para
nivel lector.

-Rapid Automatic Naming RAN
tomada de Comprehensive Test of
Phonological
Processing(CTOPP)(Wagner,
Torgesen, & Rashotte,1999)- tarea
de denominacién rapida de colores,
nameros, letras y
dibujos.*Evaluacién de progreso:
PROLEC-RPROLEC-R

Lectura repetida

Comprension Lectora: Prueba Lectura asistida
ACL 1°- 6° Grado/ Evaluacion de
la comprension lectora (Catala,

Come, & Renom, 2001).

RESULTADOS

Los nifios evolucionaron
significativamente tanto
en exactitud como en
velocidad lectora,
llegando a leer
correctamente el 95% de
las palabras. Ademis, los
datos parecen indicar que
la intervencion temprana
es mas eficaz.

El grupo de comparacion
no evidencia diferencias
significativas entre pre y
post-test. El grupo de
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ESTUDIO

MUESTRA

Compuesto por 120
alumnos/as (69 nifios y 51
nifias) de entre 2° a 5° de
primaria.

8 instructores internos al
centro.

INSTRUMENTOS

Compuestas por 7-10 textos, con
24- 36 {tems.

Fluidez Lectora: medicién el
velocidad lectora, para poder
cuantificar el constructo de fluidez.
Baterfa Psicopedagdgica EVALUA
4 (Garcia & Gonzalez, 1999)

y EVALUA 5 (Garcia Vidal,
Manjén, & Ortiz, 2000), para
alumnos/as de

4°y 5° de primaria. Para 2° y 3° de
primaria se tomé como referencia
la prueba de velocidad lectora
creada por el Ministerio de
Educaciéon de Chile MINEDUC]
(2013). Plan de Mejoramiento
Lector. Cuestionario de valoracion
final del programa Leemos en
Pareja (Duran et al,, 2011), aplicado
a los 127 alumnos/as.

Entrevistas semi-estructuradas a
tutores y tutorados: aplicadas a 16
estudiantes.

Entrevistas a los docentes
participantes.

PROCEDIMIENTO
DE INSTRUCCION

RESULTADOS

intervencion, tras
participar en el

programa, alcanzaron
avances estadisticamente
significativos,

Se atribuyen los avances a
las redes de cooperacion
implementadas a través de
Leemos en Pareja.

En fluidez lectora ambos
grupos mejoran por la
practica.

Por lo tanto, en
comprension y fluidez
lectora los avances son
estadisticamente
significativos,
independiente del tipo de
tutorfa asumida por los
alumnos.
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Andlisis de los Procedimientos de Intervencion en Fluidez 1 ectora

En este apartado se recogen los diferentes procedimientos que
para instruir en fluidez lectora se han encontrado en Espana. Estos
procedimientos coinciden con los recogidos en el NRP (2000), pero

no se han encontrado muestras en Espafa de todos ellos.

Procedimiento de Lectura Asistida

Este tipo de lectura requiere y reclama la cooperacion profesor-
alumno o alumno-alumno experto. Esta lectura asistida se entiende
como aquella que va haciendo un lector mientras simultineamente
recibe apoyo, al escuchar la lectura que esta haciendo del mismo texto
otro lector mas experto. Rasinski (2011) sefala la importancia de que
en los primeros momentos de su aprendizaje es necesario que el
docente programe practicas asistidas de la fluidez lectora, bien con su
asistencia directa, o con la de otro lector experto, para asi poder
caminar hacia una lectura fluida y expresiva. Algunas técnicas para
llevar a cabo este procedimiento pueden ser la lectura compartida, los

turnos de lectura o la lectura utilizando las nuevas tecnologfas.
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En Espana se ha encontrado que el 18% de los estudios

instruyen a los alumnos en este procedimiento (Ruiz & Soria, 2015;

Valdebenito & Duran, 2013).

Procedimiento de Lectura Repetida

La practica de lectura repetida fue planteada por Dahl (1979) y
Samuels (1979) a partir de la teoria del procesamiento automatico en
lectura de LaBerge y Samuels (1974) y consiste en que los lectores
comiencen a dar pasos en la toma del control consciente de cémo leer
con fluidez y comprension y cémo autoevaluar su progreso en esta
destreza lectora. Este procedimiento también requiere por parte del
alumno motivacién y un contexto significativo de aprendizaje para la
lectura del mismo pasaje de forma repetida. La practica de lecturas
repetidas de textos en Espafia se ha encontrado en el 54% de los
estudios de fluidez (Gémez, Defior, & Serrano, 2011 (que también
utiliza la lectura acelerada); Gonzalez, Lopez, Vilar, & Rodriguez,
2013; Gonzalez, 2007; Jiménez et al., 2010; Santos & del Campo, 2007;
Suarez, 2009).

Procedimiento de Lectura Acelerada
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Este procedimiento consiste en como a través de ejercicios
visuales y mentales, con la adecuada supervision docente, se modifican
y eliminan los pasos dilatorios de la lectura y se logra el acceso al
modelo directo, que permite leer y comprender en un proceso unico.
Hay diferentes técnicas para practicar la lectura acelerada. Una de las
mas empleadas, con el objeto de alcanzar una mayor agilidad de la
vista, es que los alumnos traten de leer horizontalmente los grupos de
palabras con una sola fijacion, es decir, de un sélo golpe de vista, lo

mas rapidamente posible y sin mover la cabeza.

De los estudios analizados, en Espafia se ha encontrado que
este procedimiento es utilizado en el 9% de los estudios (Gémez et al.,,

2011, que también utiliza la lectura repetida).

Procedimiento de Animacion de la Lectura

La animacion a la lectura es incitar al alumno a leer, es
adentrarle en una aventura en la que ¢l mismo se convierte en
protagonista, a partir de la identificacién con los personajes de ficcion.
Es decir, consiste en una actividad que propone el acercamiento del

estudiante al texto de una forma creativa, ludica y placentera.

En la revision se ha encontrado que el 27% de los estudios

encontrados utilizan este procedimiento para mejorar la fluidez lectora
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de los alumnos (Gomez-Villalba, Pérez, & Maldonado, 1996; Gémez-
Villalba & Pérez, 2001; Perdomo, 2005).

Andlisis de los Resultados de la Instruccion en Fluidez Lectora

Este epigrafe se centra en presentar los resultados de los
estudios en fluidez lectora para cada procedimiento instruccional
utilizado. Asi, se ha encontrado que los estudios que utilizaron la
lectura conjunta y por ende la prosodia en sus intervenciones (Santos
& del Campo, 2007) demostraron una tendencia hacia el incremento
de la velocidad y comprension lectora asi como una mejora en el
reconocimiento de palabras y en el uso de los signos de puntuacion.
Otros estudios que también utilizaron la lectura repetida (Jiménez et
al., 2010; Gomez et al., 2011; Gonzalez et al., 2013; Suarez, 2009) bien
de textos, de palabras o de ambos, han demostrado su efectividad en la
intervenciéon en el grupo experimental en aspectos como la
identificacion del primer segmento fonolégico en palabras,
comprension oral, conocimiento del sonido de las letras y fluidez en
lectura oral de palabras en textos cortos, es decir, han mejorado en
exactitud y velocidad lectora. Algunos estudios han tratado de mejorar
la fluidez lectora a través de la animacién a la lectura (Gomez-Villalba
& Pérez, 2001; Gémez-Villalba et al., 1996; Perdomo, 2005) y en estos

casos también se han producido mejoras en los grupos experimentales.
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En cuanto a los resultados obtenidos por el procedimiento de lectura
asistida cabe afirmar que en los estudios encontrados se han producido
avances estadisticamente significativos en comprension y fluidez

lectora (Ruiz & Soria, 2015; Valdebenito & Duran, 2013).

En resumen, todos los estudios instruccionales en fluidez
lectora localizados han mejorado el aspecto instruido sin olvidar de
que esta mejora esta directamente relacionada con la mejora en

comprension lectora.

Otro aspecto a destacar de los estudios sobre fluidez lectora
revisados es el referente a la comprobaciéon de si los alumnos
mantienen esos resultados a lo largo del tiempo. En este aspecto de ha
encontrado que sélo se produce en el 18% de los casos (Gomez-
Villalba et al., 1996; Gémez-Villalba & Pérez, 2001) con lo que se debe
de ser cautelosos en las generalizaciones y plantear, como posible linea
de investigacion, estudios que analicen la generalizacién de sus

resultados mas alla de la intervencion.

Andlisis de los Participantes

Otra aportacion surgida a partir de la revision de los estudios
instruccionales en fluidez lectora esta relacionada con la variable
participantes. En los estudios dirigidos a mejorar la fluidez lectora hay

una minorfa de intervenciones que se dirigen al rango de edad
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comprendido entre Educacién Infantil y 1° de Educacién Primaria
(Gonzalez, 2007; Gonzalez et al., 2013; Jiménez et al., 2010; Ruiz &
Soria, 2015). Por el contrario, un nutrido numero de estudios se
centran en mejorar la fluidez lectora en escolares mayores como el
caso de los trabajos de Gomez et al., (2011), Gémez-Villalba et al.
(1996), Gomez-Villalba y Pérez (2001), Jiménez et al. (2010), Perdomo
(2005), Ruiz y Soria (2015), Santos y del Campo (2007), Suarez (2009)
y Valdebenito y Duran (2013). En el caso de los estudios dedicados a
la animacién a la lectura la mayoria se centran en participantes de nivel
sociocultural medio-bajo, y en algin estudio los alumnos que
presentan dificultades son excluidos del mismo (Goémez-Villalba &
Pérez, 2001; Gomez-Villalba et al., 1996; Perdomo 2005). También
otros estudios que no se centran en la animacion a la lectura utilizaron
muestras de nivel sociocultural medio-bajo (Gonzilez et al., 2013) y
excluyeron a los sujetos con dificultades de la muestra (Gonzalez,
2007; Gonzalez et al., 2013; Jiménez et al, 2010). En un caso se
especifica que los instructores eran personal del centro educativo

(Valdebenito & Duran, 2013).

En resumen, la mayoria de los estudios se centran en alumnos
de cursos superiores a primero de Primaria y en muestras con nivel
sociocultural medio o medio-bajo. Debido al bajo nimero de estudios
revisados, estas conclusiones no se pueden extrapolar a otros estudios,
de manera que habria que realizar mas estudios con diferentes

muestras para poder generalizar la informacion.

146



Capitnlo 3

Andalisis sobre los Instrumentos

La revision de los articulos de instruccion deja patente que en
los estudios instruccionales sobre fluidez se utilizan tanto instrumentos
estandarizados como otro tipo de herramientas de evaluacion por
parte de los investigadores. En ambos tipos de instrumentos se
diferencian aquellos que se centran en la medida de la variable fluidez

lectora y los que se centran en otras variables.

En cuanto a los instrumentos estandarizados que fueron
utilizados por los investigadores y que se centraron en la variable de
fluidez lectora o la comprensiéon lectora por estar directamente
relacionada con la fluidez, se ha encontrado que, en el estudio de
Gonzalez (2007) se utilizaron las pruebas REL y RCL que miden,
respectivamente, rendimiento en exactitud y comprension lectora
(Barba, Delgado, & Gonzalez, 2004; Delgado, 2005). En el estudio de
Valdebenito y Duran (2013) se utilizaron variedad de instrumentos
como la Prueba ACL 1°- 6° (Catala, Comes, & Renom, 2001) que mide
la comprensiéon lectora y la prueba de velocidad lectora del
MINEDUC. En el estudio de Santos y del Campo (2007) se utiliza la
Baterfa de evaluacion de los Procesos Lectores de los nifios de
Educaciéon Primaria (PROLEC, de Cuetos, Rodriguez, & Ruano,

2004). Esta baterfa también la utilizaron otros estudios como Suarez
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(2009) y Gonzalez et al. (2013). El estudio de Suarez (2009) también
utiliz6 el Rapid Automatic Naming, RAN tomada de Comprehensive
Test of Phonological Processing (CTOPP de Wagner, Torgesen, &
Rashotte, 1999). El Rapid Automatic Naming también fue manejado
por Gonzalez et al. (2013) y en su estudio aparece ademas otro
instrumento estandarizado que sirve para medir la conciencia
tonolégica (PECO).

En cuanto a los instrumemtos estandarizados que miden
variables distintas de la fluidez, en el estudio de Valdebenito y Duran
(2013) se utilizaron la Baterfa Psicopedagégica EVALUA 4 (Garcia &
Gonzalez, 1999) y EVALUA 5 (Garcia et al., 20006). El estudio de
Suarez (2009) utilizo el WISC y el estudio de Gémez-Villalba y Pérez
Gonzalez (2001) empled la prueba cognitiva Test ERV. El estudio de
Jiménez et al. (2010) utiliz6 las adaptaciones espanolas de The Hong
Kong Specific Learning Difficulties Behavior Checklist (Ho, Chan,
Tsang, & Lee, 2002), Early Grade Reading Assessment Test EGRA

(Gove, 2008) para la seleccion de la muestra.

En conclusion, en cuanto a los instrumentos estandarizados se
puede ver la gran variedad utilizada en los estudios instruccionales para
la fluidez lectora ya que de la revisién de los estudios encontrados sélo
se han encontrado coincidencias en el uso de dos instrumentos
estandarizados (PROLEC y RAN) los cuales han sidoutilizados por

mas de un estudio.
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En lo referente a otros tipos de herramientas de evaluacion para
la fluidez lectora encontramos que se ha utilizado la lectura de textos
narrativos (Gémez-Villalba et al., 1996; Gémez et al., 2011). También
se han utilizado tareas de lectura en la mayorfa de los estudios
(Gémez-Villalba & Pérez, 2001; Gonzalez et al., 2013; Gomez-Villalba
et al., 1996; Jiménez et al., 2010; Perdomo, 2005; Ruiz & Soria, 2015;
Santos & del Campo, 2007). En dos estudios se manejé material

tecnologico (Gomez et al., 2011; Santos & del Campo, 2007).

En cuanto a los instrumentos que miden otras variables
diferentes de la fluidez lectora, en la revision se ha encontrado el
empleo de cuestionarios en un estudio (Gomez-Villalba & Pérez, 2001;
Valdebenito & Duran, 2013; Perdomo, 2005) y el empleo de la

entrevista en otro (Valdebenito & Duran, 2013).

En resumen, de la revisién de los instrumentos se extrae que en
algunos estudios los profesores han evaluado la fluidez repetidamente
durante un tiempo lo que se puede extrapolar a la practica diaria en el
aula, tanto a las evaluaciones informales, como a las estandarizadas de
precision de lectura oral. De aqui la importancia de desarrollar en las
aulas procedimientos de evaluaciéon que requieren la lectura oral de

texto y que se pueden usar para proporcionar un indice adecuado de

fluidez.
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Resultados de los estudios centrados en el Vocabulario

Después de la biasqueda de articulos realizada sobre estudios
instruccionales centrados en el vocabulario que se hayan llevado a
cabo sobre el idioma espafiol como lengua materna en nuestro pafs, se
han encontrado cinco estudios que se sintetizan en la Tabla 2 con la
informacién mas relevante. Estos estudios se presentan de manera mas
amplia en las tablas sintesis recogidas en el Apéndice A. En este
epigrafe se presentan los diferentes procedimientos de instruccion
utilizados y los resultados de los estudios en funcion de esos
procedimientos instruccionales. Ademas, se presenta la revisiéon hecha
sobre la variable de participantes y, por ultimo, también se analizan los

instrumentos utilizados.
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Tabla 2

Sintesis de la revision empirica en torno a los estudios que se centran en la instruccion en vocabulario

ESTUDIO MUESTRA INSTRUMENTOS PROCEDIMEINTO RESULTADOS
INSTRUCCIONAL
Gilabert & Alumnos de 3° a 5° de Textos de nivel explicito e implicito de Ciencias Modelo de significado Mejora la capacidad de inferencia y
Vidal- Primaria. Sociales y Naturales modificados con explicito, implicito y comprension textual.
Abarca Instructor externo (uno  pseudopalabras. combinacién de ambos.
(1993) de los autores).
Gilabert 64 nifios de 5° EGB. Test andlisis lectoescritura subtest de palabras texto  Significado explicito, El grupo experimental mejoré en
(1995) Dos grupos, y comprensién Cervera y Toro 1980. Baterfa de implicito y combinacién de la medida de significado explicito,
experimental y control. aptitudes diferenciales y generales Forma E ambos. implicito, conciencia de estrategias
subtests de habilidad mental verbal de Yuste 1988. (parcialmente) y recuerdo.
Textos adaptados de sociales y naturales. Prueba de La competencia lectora influye
significado explicito (6 textos con claves evidentes), positivamente en la comprension
de significado implicito (6 textos con claves poco de las palabras. Los lectores pobres
evidentes), grado de conciencia de las estrategias destinan mds recursos a la
empleadas pensando en voz alta y registrindolo en decodificacién.
magnetéfono, prueba de cierre gramatical, prueba
de recuerdo (lectura durante 10 minutos y
posterior escritura de lo que recuerden).
Morales Grupo experimental 70 -Pruebas de evaluacion. Método de asociacion. Los resultados demuestran que la
(2013) alumnos de -Material intervencion: se utiliz6 preferentemente Intervencion sistematica y intervencion para fomentar la

3° Curso de 2° Ciclo de
Infantil (29 nifios y 41
niflas). Grupo control
55 estudiantes (25 nifios
y 30 nifias). El nivel
socioeconémico medio
y de ambiente urbano.

material grafico y de la vida real y no una mera
explicacion lingiifstico-oral. También se empled
material artificial como fotos, diapositivas e
imagenes que permitian generalizar los rasgos
aplicados a la comprensién de los objetos de la
serie presentada.

secuencial, basada en la
teoria de los rasgos
semdnticos o de la
complejidad semantica.

adquisicion del vocabulario es
eficaz.(Continiia)
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ESTUDIO MUESTRA INSTRUMENTOS PROCEDIMEINTO RESULTADOS
INSTRUCCIONAL
Moreno 70 estudiantes de 14-15  Medicién de variables: Modelo combinado. Competencia léxica: aumento
(1999) aflos(3° de la ESO) 1. Prueba de vocabulario El grupo control: modelo significativo en ambos modelos
agrupados en dos 2. Prueba escrita tradicional con instruccién Competencia escrita: mejora mas
cursos designados 3- Prueba oral explicita. El grupo en modelo tradicional.
aleatoriamente al Variable de actitud (postest) experimental: se emplea la Competencia oral: se favorece mas
profesot-investigador 4. Prueba actitudinal: basada en el diferencial simulacion a través de con el modelo innovador asi como
encargado de impartir la  semantico, prueba creada por Osgood y obtenida estrategias dramaticas (se el uso del diccionario.
asignatura de Lengua a través de Fox (1987: 660-663). disefla un plan sistemdtico
Castellana. de vocabulario con practicas
dramiticas).
Portilla & 17 alumnos entre 5y 6 -Libros( Pedro y los animales, La pulguita) Modelo combinado. Los alumnos avanzan en el
Teberosky aflos, y sumaestrade la  -Imagenes de los animales. aprendizaje de la lectoescritura
(2010) ultima etapa de -Tatjetas con los nombres escritos (separadas). incrementindose con el uso de

Educacion Infantil.

-Tablas de doble entrada con hiperénimos en
forma de encabezado.

listas o tablas.
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Aundlisis de los Procedimientos Instruccionales Encontrados en los

Estudios de 1V ocabulario

En la revision de los cinco estudios encontrados se han
encontrado cuatro procedimientos diferentes para instruir en
vocabulario. A continuaciéon se presentan cada uno de los

procedimientos y los estudios que lo han utilizado.

En primer lugar, se encuentra el procedimiento explicito. Los
alumnos pueden aprender muchas palabras sin que se les ensefien
explicitamente, por el simple hecho de estar expuestos a éstas, pero a
través del procedimiento explicito, aquel en el que el alumno tiene
intenciéon de aprender y es consciente de qué aprende, los alumnos
aprenden mas palabras y mas acerca de esas palabras. En el caso del
aprendizaje explicito se puede centrar, por un lado, en los
conocimientos del que ensefa y, por otro lado, en la experimentacion,
manipulacién y aplicacion del que aprende. De los estudios revisados
se ha encontrado que el procedimiento de instruccién explicita de
vocabulario ha sido empleado en el 40% de los estudios (Gilabert &

Vidal-Abarca, 1993; Gilabert, 1995).
En segundo lugar, se encuentra el procedimiento implicito.

La inferencia es uno de los principales procedimientos de adquisicion
de vocabulario de forma implicita y se centra en inferir el significado

de las palabras del contexto en que se encuentran. Se ha encontrado el

153



Revision de Estudios Empiricos Instruccionales sobre Comprension Lectora, Fluidez Lectora y
Vocabulario

uso de este procedimiento en el 40% de los estudios revisados

(Gilabert & Vidal-Abarca, 1993; Gilabert, 1995).

En tercer lugar, destaca el procedimiento combinado. La ensefianza
del vocabulario a través de varios métodos como la ensefianza explicita
e implicita se ha encontrado en estudios como el de Moreno (1999) y

el de Portilla y Teberosky (2010) que representan el 40% de la muestra.
Finalmente, se localiza el procedimiento de asociacion.

El procedimiento semantico llamado asociacion se basa en relacionar
el vocabulario nuevo con el que ya se posee, creandose asociaciones
significativas y personales. La aplicaciéon de este procedimiento puede
realizarse por dos rutas diferentes. Por un lado, puede consistir en
hacerse consciente de aquellas asociaciones naturales entre las palabras
y que son significativas para cualquier alumno; serfa la asociacion
semantica. Por otro lado, es posible crear asociaciones nuevas, que
quizas no tengan nada que ver con el significado original de la palabra
ni sean significativas para todos los alumnos, pero si tengan una
significaciéon personal; serfa la asociacion mnemotécnica (Channell,
1988). En la revision realizada se ha encontrado que este
procedimiento ha sido utilizado en el 20% de los estudios (Morales,

2013).

Andlisis de los Resultados para los Estudios Instruccionales en

Vocabulario
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Los resultados obtenidos para la instruccién en vocabulario por
el procedimiento instruccional en el que se combinan diferentes
técnicas como la ensefianza explicita e implicita de vocabulario,
muestran mejoras significativas en el significado explicito, implicito,
conciencia de estrategias (parcialmente) y recuerdo (Gilabert, 1995;
Gilabert & Vidal-Abarca, 1993). En el estudio de Moreno (1999), los
resultados muestran como desde este mismo modelo instruccional se
adquieren mejoras en el aumento del significado tanto para el grupo
control como para el experimental, pero también muestra que hay
mejoras que so6lo se producen en el grupo de control, que en este
estudio ha sido instruido explicitamente en vocabulario desde una
metodologfa tradicional utilizando el uso del diccionario y la
competencia escrita. El estudio de Portilla y Teberosky (2010) utilizé el
procedimiento combinado para la instruccién del vocabulario y los
resultados muestran que ayuda a los nifios a aprender a leer, al tiempo
que a leer para aprender, y da buenas oportunidades para que ellos
avancen en el aprendizaje de la lectoescritura, trabajando listas o tablas
para que el aprendizaje se incremente. El estudio de Morales (2013)
también ha demostrado que la intervencion para fomentar la
adquisicion del vocabulario es eficaz utilizando un procedimiento

instruccional de asociacién.
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En definitiva, todos los estudios encontrados han demostrado
su eficacia en la adquisicion del vocabulario desde diferentes
procedimientos de instruccién como la combinacién de ensefianza

explicita e implicita, la asociacion o la ensefianza explicita.

En cuanto a la comprobacion en los estudios del
mantenimiento de los resultados un tiempo después de la instruccion,
s6lo se han encontrado datos de esta confirmaciéon en el estudio de
Gilabert (1995) donde se demostré que la generalizacion se producia
en el recuerdo. Serfa de gran utilidad que futuras investigaciones

comprobaran la generalizacion a otras situaciones instruccionales.

Andlisis de los Participantes

De los estudios que se han encontrado sobre la instrucciéon en
vocabulario se ha visto que un tunico estudio se ha centrado en
alumnos de instituto (Moreno, 1999), dos estudios se han centrado en
alumnado de Educacién Primaria (Gilabert & Vidal-Abarca, 1993;
Gilabert, 1995) y otros dos estudios en estudiantes de Educacion
Infantil (Morales, 2013; Portilla & Teberosky, 2010). No existen datos
sobre si los alumnos presentan bajos niveles de comprension lectora
pero uno de los estudios cita que la muestra procedia de un nivel
socioeconémico medio en un entorno educativo de un area urbana

(Morales, 2013). Por otro lado, uno de los estudios cita que el centro
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educativo donde se ubica la muestra acoge alumnado migratorio

(Portilla & Teberosky, 2010).

En lo referente a los instructores que llevan a cabo la
intervencion, en un estudio se especifica que la intervencién fue
llevada a cabo por instructores externos al centro (Gilabert & Vidal-
Abarca, 1993). Por el contrario, en el estudio de Moreno (1999) el
investigador es el propio docente de los alumnos. Y en el estudio de

Portilla y Teberosky (2010) la tutora de los alumnos fue la instructora.

En la revision de estudios sobre la instruccién en vocabulario
en Espafia cabe sefialar que, en cuanto a la variable caracteristicas de
la muestra, los datos que existen han dejado evidencias de haberse
aplicado procedimientos instruccionales a un amplio rango de edad ya
que se han encontrado estudios desde Infantil hasta la Educacion
Secundaria. Ademds, la mayorfa de los estudios han sido aplicados por

el docente de los alumnos en vez de por instructores externos.

Aundalisis sobre los Instrumentos

Los instrumentos utilizados en los estudios de vocabulario se
dividen en instrumentos estandarizados y otra clase de herramientas de
evaluacion. Asi, los instrumentos estandarizados que se ha encontrado
son muy escasos. En el estudio de Gilabert (1995) se utiliza el Test

analisis de lectoescritura, concretamente el subtest de palabras, texto y
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comprension que evalia los niveles generales y las caracteristicas
especificas de la lectura y escritura (Cervera y Toro, 1980) y la Bateria
de aptitudes diferenciales y generales Forma E (BADYG de Yuste,
1988) que mide la inteligencia general. El estudio de Moreno (1999)
utiliz6 la Prueba actitudinal basada en el diferencial semantico que fue
creada por Osgood, Suci, & Tannenbaum (1957) que pretende medir

el significado a partir de la presentacion de adjetivos bipolares.

En cambio los otros tipos de herramientas de evaluacién que se
han encontrado en los estudios que realizan instruccién en vocabulario
en nuestro pais son muy variados. Se han utilizado textos académicos
(Gilabert & Vidal-Abarca, 1993; Gilabert, 1995), cuentos (Portilla &
Teberosky, 2010), tareas sobre los textos (Gilabert & Vidal-Abarca,
1993; Gilabert, 1995; Moreno, 1999), prueba de recuerdo(Gilabert,
1995), registro en magnetofono(Gilabert, 1995), resumen(Gilabert &
Vidal-Abarca, 1993), material grafico (Morales, 2013; Portilla &
Teberosky, 2010), registros de audio o video (Portilla & Teberosky,
2010) y tablas de doble entrada (Portilla & Teberosky, 2010).

Discusion y Conclusiones

El objetivo general de este estudio era conocer los estudios

instruccionales llevados a cabo en Espafia relacionados con la
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comprension lectora, la fluidez lectora y el vocabulario para, por un
lado, identificar aquellas practicas educativas que hubieran demostrado
empiricamente su utilidad y sus caracteristicas principales y, de este
modo, ofrecer a los profesionales de la ensefianza herramientas utiles
en relacién a la ensefianza de la lectura y, por el otro lado, descubrir
posibles vacios de conocimiento en este campo que abrieran nuevas
lineas de investigacion. Asi, en relacioén a este objetivo, de la revision
empirica realizada se puede establecer una conclusion general clara,
pudiéndose afirmar que todos los modelos y procedimientos
instruccionales analizados han demostrado mejoras en la comprension
lectora y en el resto de variables trabajadas (fluidez y vocabulario) de
los alumnos y que estos estudios se han realizado con muestras desde
Educacién Infantil hasta el Bachillerato. Sin embargo, hay que sefialar
que en relacién al elemento de fluidez lectora y de vocabulario se han
encontrado muy pocos estudios instruccionales, por lo que las
conclusiones no se pueden generalizar y habria que realizar mas

trabajos centrados en esos dos ambitos.

De este objetivo general se derivaban tres mas especificos. El
primer objetivo era analizar todos los estudios que, dentro del rango
de fechas establecido, se centran en la instruccién en comprension
lectora en Espana para ofrecer datos precisos en relaciéon a los
diferentes modelos instruccionales en comprension lectora y su
eficacia en coherencia con los resultados obtenidos en el NRP (2000).

De la revisiéon realizada se pude concluir que, aunque en Espafia no se
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ha localizado el mismo nuimero de modelos instruccionales que en el
NRP (2000), los seis modelos instruccionales encontrados en los
estudios espafioles también se habfan recogido en el NRP (2000). Por
tanto, se confirma la hipdtesis de que los modelos instruccionales
encontrados son la instrucciéon directa, la enseflanza reciproca,
instrucciéon directa mas enseflanza reciproca, modelo ecléctico,
estructura textual y el aprendizaje cooperativo. El mayor nimero de
estudios se engloba dentro del modelo ecléctico con un total de
diecisiete estudios (Anaya, 2005; Carriedo & Alonso, 1991; Fuertes,
2007; De Miguel y Goni (2000); Goémez-Villalba & Pérez, 2001;
Gonzialez, 2007; Martin & Morales, 2012; Montanero & Gonzalez,
2003b; Otero & Peralbo, 1993; Pérez, 1990; Santos & del Campo
2007;  Repetto et al., 1990; Rigo, 1993; Ripoll et al., 2007; Ruiz &
Soria, 2015; Sanz & Sanz, 1991; Vieiro et al, 1998), seguido del
modelo de instruccion directa donde se han encontrado un total de
dieciséis estudios (Aria, 2003; Cano et al., 2014; Elosua et al., 2002;
Garcia et al., 1994; Garcia et al., 1996; Gilabert & Vidal-Abarca, 1993;
Gonzalez-Pienda et al., 2008; Hernandez, 2001; Madariaga et al., 2009;
Madariaga & Martinez, 2010; Mateos, 1991; Quintero, 1998; Romero
et al., 2003; Sanchez, 1990. Sanchez et al., 1998; Vidal-Abarca, 1990) y
el menor nimero de estudios realizados en nuestros pais se incluyen
en el modelo de estructura textual o diagramas de flujo (Montanero,
2001; Montanero et al., 2002; Montanero & Gonzalez, 2003a) por lo

que serfa conveniente que las futuras lineas de investigacion
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desarrollaran mds estudios sobre la eficacia de este modelo
instruccional. Como se ha recogido anteriormente en el apartado de
resultados, todos los modelos han demostrado mejoras en la
comprension lectora de las muestras y estas mejoras en algunos casos
han sido significativas como en el caso del modelo de estructura
textual (Montanero et al.,, 2002), el modelo ecléctico (Anaya , 2005;
Fuertes, 2007; Gonzalez, 2007; Goémez-Villalba & Pérez, 2001;
Repetto & Beltran, 2006; Ruiz & Soria, 2015), el aprendizaje
cooperativo (Moliner et al.,, 2011; Valdebenito & Duran, 2013), la
instruccién directa (Cano et al., 2014; Elosuta et al., 2002; Garcia et al.,
1994;  Madariaga et al, 2009; Madariaga & Martinez, 2010;
Valdebenito & Duran, 2013), la instruccion directa mas ensefianza
reciproca ( Garcfa, 1995; Ruiz & Medina, 2007) y la ensefianza
reciproca (Collado & Garcia, 1997). Resulta evidente que la gran
diferencia entre unos modelos y otros se debe al numero de estudios
de cada modelo. No obstante, todos los modelos instruccionales han
mostrado mejoras por lo que desde un punto de vista aplicado esto
supone un avance ya que ofrece a los profesionales modelos eficaces

para llevar a cabo en las aulas.

Por otra parte, en relacién a las estrategias utilizadas en los
diferentes modelos instruccionales se ha podido extraer la conclusién
de que existen estudios que han utilizado las mismas estrategias, siendo
la mas empleada la del resumen, y demostrando sus resultados

beneficiosos en cuanto a la comprension lectora (Anaya, 2005;
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Carriedo & Alonso, 1991; Collado & Garcia, 1997; De la Mata, 1997;
Gilabert, 1995; Gilabert & Vidal-Abarca, 1993; Montanero, 2001;
Montanero & Gonzilez, 2003a; Montanero & Gonzalez, 2003b;
Pascual & Goikoetxea, 2003; Pérez, 1990; Quintero, 1998; Sanchez,
1990; Sanchez et al., 1998; Soriano et al., 1996; Vidal-Abarca &
Gilbert, 1990; Vieiro et al., 1998). Existen indicios de que la ensefianza
y practica de la realizaciéon de resimenes puede ser un sistema util de
intervencion, pero la mayorfa de los estudios exitosos han combinado
varias estrategias, entre las que se incluyen, ademas del resumen, la
activacion de conocimientos previos, identificacion de ideas
principales, generacion de autopreguntas, construcciéon de inferencias,
elaboracion de parafrasis, activacion de esquemas, uso de
organizadores graficos, y supervision de la propia comprension. Al
existir un numero muy reducido de estudios que realizaron
seguimiento (Gayo et al.,, 2014; Gilabert, 1995; Goémez-Villalba &
Pérez, 2001; Ledén, 1991; Madariaga et al., 2009; Madariaga &
Martinez, 2010; Pérez, 1990; Ruiz & Medina, 2007; Sianchez, 1990;
Soriano et al.,, 2011; Soriano et al., 2013; Vidal- Abarca, 1990) para
comprobar si los resultados se mantenfan a lo largo del tiempo, se
desconoce hasta qué punto se conservan esos resultados. Si bien, tras
los analisis realizados se extrae que entre las intervenciones efectuadas
para mejorar la comprension lectora la mayoria producen mejoras

notables, ya sean las intervenciones basadas en la enseflanza de
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estrategias de comprensiéon como las intervenciones que combinan la

ensefnanza de estrategias con otras formas de intervencion.

En definitiva, de la revision llevada a cabo se puede concluir
que las intervenciones basadas en la ensefianza de estrategias producen
mayores efectos positivos en la comprension lectora que los grupos
que siguen una enseflanza tradicional (Martin & Morales, 2012;
Mateos, 1991; Montanero et al., 2002; Soriano et al., 2011; Soriano et
al., 2013). No obstante, cualquier generalizacion se debe hacer con
cautela ya que los estudios analizados varfan mucho entre el nimero
de estudios de un modelo a otro; si bien, al margen del modelo
empleado s que parece claro que la ensefianza o instruccion estratégica
es mas eficaz que la enseflanza de tipo no estratégico. Se ha de tener
presente que la finalidad de los entrenamientos no es adquirir una
estrategia para un momento determinado sino haber adquirido
habilidades y estrategias basicas para desarrollar su capacidad de
comprension. Cabe sefialar también que el tipo de texto utilizado para
las evaluaciones es diferente en la mayoria de los estudios, por lo que
se hace mas dificil llegar a una generalizacién de los datos, aunque si es
cierto que la mayoria utilizan textos expositivos ya que son estos los
que el alumno se encuentra en el mundo académico y mas

frecuentemente fuera de él.

Por otro lado ha quedado patente una laguna en la formacién

de los docentes en cuanto a la puesta en practica en clase de estrategias
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para la comprension lectora, ya que en la mayorfa de los estudios son
los instructores los que aplican el programa instruccional y, en los que
no lo hacen, los docentes han tenido que recibir formacién en muchos
casos para aplicar la instruccién; si bien se ha demostrado que con la
formacion pertinente, los docentes pueden aplicar los programas con
garantias de éxito. Otra carencia encontrada es la escasez de empleo de
las tecnologfas de la informacién y la comunicaciéon (TICs) en los
estudios instruccionales de comprension lectora, tanto en los procesos
propiamente instruccionales como en lo que se refiere a los procesos
evaluativos. En este caso se pone de manifiesto la necesidad de
realizar una evaluaciéon del proceso de comprension en el que se
empleen técnicas de evaluacion on-line de la comprension lectora, en
coherencia con los estudios implementados en el area de la
composicion escrita (Levy & Olive, 2002; Fidalgo & Garcia, 2009) de
tal manera que se obtengan nuevas medidas que permitan analizar los
cambios no sélo en el producto resultante tras la instruccién, sino

también en el propio proceso de comprension lectora y sus estrategias.

Un segundo objetivo era revisar todos los estudios
instruccionales que se hubieran llevado a cabo en Espafia acotados en
el mismo rango de fechas y centrados en el aspecto de la fluidez
lectora, esperandose conseguir datos concretos sobre el tipo de
procedimiento de instruccion que mejorara la fluidez lectora en la linea
de los resultados recogidos en el NRP (2000). Se han identificado un

total de cuatro procedimientos instruccionales que mejoran la fluidez
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lectora en los estudiantes espafoles. Se ha identificado el
procedimiento de la lectura repetida (Gomez et al., 2011; Gonzalez,
2007; Gonzalez et al., 2013; Jiménez et al., 2010; Santos & del Campo,
2007; Suarez, 2009), la lectura acelerada (Gomez et al., 2011), la lectura
asistida (Ruiz & Soria, 2015; Valdebenito & Duran, 2013) 1y la
animacion a la lectura (Gémez-Villalba et al., 1996; Gémez-Villalba &
Pérez, 2001; Perdomo, 2005). El procedimiento instruccional que se
aplicaba en la mayoria de los estudios era el de lectura repetida y el que
menos se aplicaba era la lectura acelerada. En todos estos estudios se
han encontrado resultados positivos para la mejora de la fluidez y, por
ende, de la comprensioén lectora y en algunos estudios esas mejoras
han sido significativas como en el caso del procedimiento instruccional
de la lectura repetida (Gonzalez, 2007; Gonzalez et al., 2013; Suarez,
2009), la lectura asistida (Gémez-Villalba & Pérez, 2001; Ruiz & Soria,
2015; Valdebenito & Duran, 2013 ) y la animacién a la lectura
(Gomez-Villalba & Pérez, 2001). Tras esta revision queda patente que,
debido al bajo nimero de estudios llevados a cabo en nuestro pafs,
existe la necesidad de realizar mas estudios en este campo por su alto
condicionamiento en la comprension lectora. Es cierto que todos ellos
muestran mejoras en la fluidez lectora o en aspectos relacionados con
esta, como la velocidad lectora y la exactitud. Por otra parte, en
muchos de estos estudios se ha excluido a alumnos con alguna
dificultad (Gonzalez, 2007; Gonzalez et al., 2013; Jiménez et al., 2010)

y en contraposicion otros se han centrado en este tipo de alumnado.
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3 u usi u
No obstante, se ha de sefialar que estas conclusiones no se pueden
generalizar ya que uUnicamente se basan en once articulos

instruccionales sobre este campo.

En relacién al tercer objetivo planteado, analizar aquellos
estudios instruccionales que se han centrado en el aspecto del
vocabulario llevados a cabo en Espafia en el mismo rango de fechas
que los anteriores, los resultados parecen coincidir de nuevo con los
procedimientos instruccionales encontrados a nivel internacional
(Biancarosa & Snow, 2006; NRP, 2000) en este ambito de estudio. Lo
primero que se ha de sefalar es que el numero de estudios
encontrados es muy bajo por lo que debemos de ser cautelosos a la
hora de generalizar estas conclusiones. Se han encontrado cuatro
procedimientos instruccionales diferentes. En primer lugar, el
procedimiento mas utilizado, que es la combinaciéon de la ensefianza
explicita del vocabulario y la implicita, se maneja en cuatro de los
estudios revisados (Gilabert & Vidal-Abarca, 1993; Gilabert, 1995;
Moreno, 1999; Portilla & Teberosky, 2010) seguido de los
procedimientos explicito e implicito para la ensefianza del vocabulario,
utilizados también en dos de los estudios anteriores en diferentes
grupos de estudio que el procedimiento combinado (Gilabert & Vidal-
Abarca, 1993; Gilabert, 1995). Por ultimo, el procedimiento menos
utilizado ha sido la asociacién de vocabulario que unicamente se ha
utilizado en un estudio (Morales, 2013). Aunque todos los estudios

mostraron mejoras, en uno de los casos estas fueron significativas

166



Capitnlo 3

(Moreno, 1999). Un dato que se ha de destacar es que Gnicamente un

estudio ha comprobado si los resultados se mantienen con el tiempo

(Gilabert, 1995).

Por ultimo, es necesario sefialar una limitacién compartida en
los tres elementos estudiados que se extrae de la revision realizada y es
que los estudios utilizan muestras muy pequefias y el numero de
estudios encontrados es escaso por lo que los resultados obtenidos en

esos analisis se deberian considerar inicamente como otientativos.

Sintetizados los resultados mas relevantes se presentan algunas
conclusiones con el fin de senalar nuevas tendencias en relacidén con la
practica educativa y que necesariamente exigiran el control de nuevas

variables en las futuras investigaciones.

Una de esas tendencias es la necesidad de realizar
investigaciones que exploren la comprension lectora de los estudiantes
en la lectura de textos en formato electréonico ya que sélo se han
encontrado dos estudios que utilicen este formato (Fuertes, 2007,

Gonzalez-Pienda, 2008), el resto utilizan el texto escrito en papel.

Otra de las implicaciones para la practica educativa y la
investigacion es realizar mas estudios relacionados con los modelos o
procedimientos que tienen una menor representacion en esta revision
como la estructura textual, la lectura acelerada o el procedimiento de
asociacion en vocabulario. Una recomendacion muy importante, y que

muy pocos estudios han realizado, es el comprobar si los resultados se
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mantienen pasado un tiempo de la intervencién ocomprobar si los
alumnos generalizan los aprendizajes a diferentes contextos, tipos de
textos, asignaturas etc. Otra futura linea de investigacion esta
relacionada con la practica de los docentes, ya que se ha comprobado
que en la mayoria de los casos los instructores eran los investigadores,
posiblemente porque existe un desconocimiento a la hora de instruir
en estrategias para la comprensiéon lectora mediante este tipo de
modelos por parte de los propios docentes. En relacion con este
aspecto y dado que también se han encontrado evidencias que
demuestran que la mejoria de la fluidez lectora y del vocabulario
repercute de manera directa en una mejora en el nivel de comprension
lectora, serfa interesante realizar estudios acerca de la relacion entre
esas variables para simplificar asi los modelos instruccionales
centrandolos en trabajar aquellos aspectos que mayores relaciones
directas tienen con la comprensién lectora, facilitando asi la aplicacion
de los programas para el profesorado ordinario (Cain et al., 2004;
Kuhn & Stahl, 2003; Miller & Schwanenflugel, 2006; Morales, 2013;
Pikulski & Chard, 2005; Seigneuric & Ehrilch, 2005; Stahl & Nagy,
2006; Verhoeven & Perfetti, 2011).

Otra posible linea de investigacion estaria centrada en
comenzar a trabajar la comprension lectora de manera temprana lo que
posiblemente mejorarfa los resultados en comprension lectora a largo
plazo en todo el alumnado ya que se han encontrado experiencias

empiricas centradas en este alumnado asi como en estudiantes con
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dificultades de aprendizaje o lectores novatos que evidencian estas

mejoras.

Por ultimo, es pertinente reconocer algunas de las limitaciones
que presenta este estudio, en torno a las cuales se deben considerar sus
conclusiones. Por un lado, hay que reconoce que se han consultado
unicamente un conjunto de bases de datos y revistas concretas, la
mayoria de ellas en espafiol, por el hecho de haber centrado el estudio
en trabajos focalizados en muestras espafolas; si bien, la investigacion
desarrollada en Espafia, también es susceptible de ser publicada en
revistas y bases de datos internacionales, de manera que el haber
utilizado fuentes mas amplias y de tipo internacional para la
localizacion de articulos podria haber ampliado el numero de trabajos
instruccionales localizados en relaciéon a cada uno de los elementos
revisados. En la misma linea, el ampliar el rango de edades analizado
podria haber aumentado el numero de estudios localizados y nos
permitirfa disponer de mayor informacién sobre estos nuevos grupos
de edad. Una dltima limitacién estaria centrada en los criterios
propuestos para la inclusiéon de un estudio en la muestra, de manera
que modificando estos criterios tal vez el nimero de estudios también
hubiera aumentado; si bien, es necesario definir estos aspectos para
poder acotar el trabajo adecuadamente y dar cobertura con ello a los

intereses concretos del mismo
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Pese a todo, es posible confirmar, a modo de conclusién final,
que en HEspafa se han llevado a cabo relativamente pocos estudios
instruccionales orientados a validar procedimientos o modelos de
intervencion dirigidos a la mejora exclusiva del vocabulario y la fluidez
lectora; sin embargo, existe un amplio ndimero de estudios
instruccionales centrados en la propia comprensiéon lectora,
posiblemente por tratarse esta dltima de la dimensiéon mas compleja de
la lectura y que, por lo tanto, demanda un tipo de instruccién mas
pautada y especifica. Pese a todo, se ha evidenciado que todos los
estudios, aplicandodiferentes tipos de estrategias en base a distintos
modelos o procedimientos instruccionales, con muestras de edades
dispares y tipologfas diferentes, han demostrado su eficacia en el grupo
que ha recibido el procedimiento instruccional y por lo tanto pueden
servir de referencia para la puesta en practica por los profesionales de

la educacién.

A partir de estas conclusiones, se abre una nueva linea de
investigacion que consiste en analizar qué practicas instruccionales,
estrategias y tipos de interacciones didacticas se utilizan actualmente y
de manera real y natural u ordinaria en las aulas espafiolas para trabajar
la comprension lectora y comprobar su relacion con el nivel de
comprension logrado por los alumnos al utilizarlas, siendo
precisamente en esta linea en la que se integra el segundo estudio de

esta tesis.
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La Practica del Profesorado en la
Ensefianza de la Comprension 4
Lectora: Uso de Estrategias e

Interaccion Profesor-Alumno

Introduccion

En el ambito escolar actual la competencia lectora tiene un
marcado caracter transversal, ya que es reconocida a nivel internacional
como una de las herramientas mas importantes en los procesos de
enseflanza aprendizaje por sus directos efectos sobre el resto de areas
curriculares, tanto que, las dificultades del lector en comprension
lectora se pueden transferir al resto de areas académicas (Fuchs, Mock,
Morgan, & Young, 2003; Gersten, Fuchs, Williams, & Baker, 2001;
Hines, 2009; Nelson & Machek, 2007; Powel, Fuchs, Fuchs, Cirino, &
Fletcher, 2009). Por su parte, en lo que al curriculo espafiol en
concreto se refiere, esta competencia lectora también tiene un peso
destacado desde hace afios, ya que la Ley Organica de Educacion

(LOE, 20006), debido a las bajas puntuaciones de los estudiantes
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espafioles en comprensiéon lectora en relacion a la comparativa
internacional (PIRLS, 2006; PISA, 2003), estipulé dedicar un tiempo
diario a la lectura en todas las etapas educativas y en las diferentes
areas y materias. Esa medida también fue adoptada posteriormente por
la actual Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE,
2013). Pero ademas, desde una perspectiva mas aplicada, los docentes
también han mostrado su preocupacion acerca de las grandes
dificultades que muestra el alumnado espafiol a la hora de llevar a
cabo una lectura comprensiva de un texto (Garcia, Jiménez, Gonzilez,
& Jiménez-Suarez, 2013), tarea necesaria para adquirit nuevos
conocimientos cada vez mas complejos (Gutiérrez, Aguiar, & Diaz,
2015), evidenciandose con ello la importancia de la lectura reconocida
también por los propios profesionales de la ensefianza. De esta manera
se confirma que, hoy en dia, tanto desde el prisma legal como desde la
perspectiva practica de los propios docentes, la competencia lectora vy,
concretamente la dimensiéon de la comprension lectora, se reconoce
como un elemento fundamental en los procesos de enseflanza
aprendizaje, justificindose con ello el interés por estudiar todos los

factores relacionados con su potenciacion.

En este enclave, el establecimiento de intervenciones de lectura
eficaces, que permitan a los estudiantes desarrollar una verdadera
competencia lectora, sigue siendo una prioridad de estudio en las
investigaciones actuales a nivel nacional e internacional (National

Reading Panel [NRP], 2000; No Child Left Behind [NCLB], 2001;

192



Capitnlo 4

RAND Reading Study Group [RRSG], 2002), sefialando muchas de
ellas que adquirir las capacidades de la comprensiéon lectora es
fundamental para que pueda producirse aprendizaje (Aguayo, Ramirez,
& Sarmiento, 2013; Cervini, 2003; Massone & Gonzalez, 2008;
Melgarejo, 2006; Miras, Solé & Castells, 2013).

No cabe duda que la lectura comprensiva es importante porque
nos permite ampliar nuestros conocimientos y fortalece los procesos
de aprendizaje (Altamirano & Aragén, 2008), de manera que , la
instrucciéon en comprension lectora se erige como uno de los focos
principales y de mayor importancia e interés en los procesos de
ensefanza aprendizaje, siendo la instruccién estratégica una de las
corrientes mas apoyadas en este campo (Andreassen & Braten, 2011;
Block & Pressley 2007a; Cooper, 1993; De Lera, 2012; Guthrie et al,,
2004; Mason, 2004). Asi, el National Reading Panel de Estados Unidos
(en adelante NRP, 2000), recoge explicitamente la importancia de las
estrategias de comprension lectora, dejando patente que para
comprender un texto no solo hay que ser capaz de reconocer las
palabras (Kintsch & Rawson, 2005) sino que también hay que elegir,
utilizar y evaluar las estrategias adecuadas (Duque & Pearson, 2002;
Irwin, 1991; Keene & Zimmerman, 1997; Keene & Zimmerman, 2007;
Palincsar & Brown, 1984; Pressley, 2002; Williams, 2002; Zimmerman
& Keene, 1997). Por su parte, la investigacioén actual en el campo de la
lectura también apoya la necesidad de enseflar estrategias de

comprension lectora a los alumnos, ya que éstas son una herramienta
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eficaz que puede contribuir al desarrollo de la competencia lectora
(Belana, 2011; Cano, Garcia, Berbén, Pichardo, & Justicia, 2014; Gayo
et al,, 2014; Madariaga & Martinez, 2010; Repetto & Beltran, 2012;
Ruiz & Soria, 2015; Soriano, Sanchez, Soriano, & Nievas, 2013;
Soriano, Chebaani, Soriano, & Descals, 2011), habiéndose demostrado
que el aprendizaje de estrategias especificas de comprensiéon lectora es
muy beneficioso para mejorar los resultados de lectura en los
diferentes procesos de comprension (Anderson, 1992; Anderson &
Roit, 1993; Block, 2000; Block & Pressley, 2007b; Block & Pressley,
2007b; Brown et al. 1996; Collins & Cheek, 1999; Escoriza, 2003;
Pressley, 2000; Van Dijk & Kintsch, 1983) En este sentido, diferentes
investigaciones avalan la eficacia de la instruccion en estrategias de
comprension lectora. Asi, por ejemplo, en el contexto espafiol el
estudio de Aragén y Caicedo (2009) mostré que los alumnos que
participaron en los programas instruccionales centrados en la
enseflanza de estrategias metacognitivas para la comprension lectora
presentaron una mejora significativa en ésta. Resultados que
concuerdan con los recogidos en los estudios de Bara (2005) e
Inchausti y Sperb (2009) donde los alumnos fueron instruidos en la
aplicacion de un programa de estrategias metacognitivas de
aprendizaje. Otro estudio, el de Mateos (1991), demostré una mejora
significativa en las puntuaciones de la comprension de lo leido y
observé una transferencia notable de la habilidad para resumir,

predecir las preguntas del profesor y detectar errores en aquellos
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alumnos que fueron instruidos en estrategias mediante el método de la
ensefanza directa. En esta linea, la investigacion de Pascual y
Goikoetxea (2003) también demostr6 mejoras en el grupo
experimental después de aplicar un programa instruccional estratégico,
si bien se fundamentd en el método de la ensefianza reciproca. Otros
trabajos han evidenciado los beneficios a largo plazo de la instruccion
basada en estrategias de comprension lectora (Aghaie & Zhang, 2012;
Anderson, 1992; Anderson & Roit, 1993; Block, 2000; Block &
Pressley, 2007a; Brown, Pressley, Van Meter, & Schuder, 1996; Collins
& Cheek, 1999).

No obstante, llegados a este punto, es necesario clarificar que,
siguiendo a Calero (2012, 2013a, 2013b, 2014), se pueden distinguir
dos tipos de estrategias referidas al aprendizaje de la lectura. Por un
lado, las estrategias cognitivas, referidas a las operaciones mentales o
procedimientos que realiza el aprendiz para alcanzar el objetivo de
conocimientos y que ayudan a manejar y entender la informaciéon que
proporciona un texto. Dentro de éstas se enmarcarfan: establecer
predicciones o anticipaciones sobre el texto, identificacion de aspectos
estructurales del texto, reorganizaciéon de la informacién, precision
lingtifstica, atencion, localizacion, realizar inferencias, deduccién y
sentido critico. Por otro lado se encuentran las estrategias
metacognitivas, que al igual que las anteriores son procesos de
pensamiento, pero centrados en los propios recursos cognitivos

utilizados por el lector para apropiarse de los conocimientos,
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favoreciendo el control y la regulaciéon de su aprendizaje; entre éstas
estan las estrategias de planificacion, supervision y evaluacion (Carrell,
Pharis, & Liberto, 1989; Cassany, Luna, & Sanz, 1994; Minguela &
Sol¢, 2011; Sink, Barnett, & Hixon, 1991; Sol¢, 2001).

Asi pues, es evidente que en las dltimas décadas se ha
enfatizado el papel de las estrategias de aprendizaje como herramientas
psicoldgicas que facilitan a los estudiantes el proceso lector (Gutiérrez-
Braojos & Salmerdén, 2012), de modo que los investigadores han
dedicado considerables esfuerzos en la investigaciéon acerca de cémo
ensefar las estrategias de comprension lectora en las aulas (Oakley,
2011), sobre todo si se considera que estas estrategias no se adquieren
de manera automatica (Block, 2000; Taylor, Pearson, Clark, &
Wolpole, 1999; Wood, et al., 2005) si no que exigen un proceso de
instrucciéon explicito y sistematico de las mismas (Pressley, 2000), en el
que el rol del profesor es clave, constituyendo por ello el nucleo de
interés principal del presente estudio Con €l se pretende aportar datos
acerca de las caracteristicas que tiene la instruccion ordinaria en
comprension lectora llevada a cabo por el profesorado de manera
natural en sus aulas, atendiendo especialmente al uso de estrategias y a
los patrones de interaccion profesor-alumno empleados para su
ensefanza. Con este trabajo se pretenden cubrir algunas lagunas
detectadas en este campo de estudio ya que son muy pocos los
estudios encontrados en contexto espafiol en los que se analicen las

estrategias e interacciones empleadas por los docentes en el desarrollo
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natural de las clases de comprension lectora. La mayoria de los trabajos
localizados, se centran en valorar el resultado en comprension lectora
obtenido por los alumnos después de la aplicacion de un programa

instruccional especifico.

Ademas, dado que existe un amplio abanico de estrategias de
comprension lectora validadas empiricamente en cuanto a su eficacia
(Gutiérrez-Braojos & Salmerdn, 2012; Montanero & Gonzalez, 2003)
es necesario realizar estudios como el actual para intentar predecir qué
estrategias presentan un mayor potencial para promover mejoras en

los niveles de comprension lectora de los alumnos.

Asi pues, el presente estudio parte de la base de considerar que
el docente juega un rol muy importante en la promocion de la lectura,
pues segun afirma Kaufman (2001), el docente tiene las mejores
herramientas para enseflar procesos de desarrollo cognitivos donde los
alumnos puedan expresar con sus propias palabras el contenido de la
lectura. De hecho, el uso de estrategias de comprension y el
rendimiento en lectura parecen estar asociados con la calidad de las
practicas de ensefianza utilizadas por los docentes para la comprension
de textos (Connor et al.,, 2010); tanto es asi que , se ha demostrado
cémo aplicar programas para desarrollar estrategias de comprension,
contribuye positivamente a mejorar la competencia lectora de los
alumnos (Connor et al., 2010; Eliers & Pinkley, 2006) siempre y

cuando la intervencién de los docentes sea la adecuada. Asi pues, se
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apoya que el papel del profesor es crucial en el proceso de ensefianza
de estrategias de comprension lectora. Pero ademas, otro factor ligado
al profesor y muy relevante en cuanto al aprendizaje de la lectura es la
interaccién entre docente-estudiante, entendiéndose ésta como aquella
relacion, vinculo o actividad que surge en el espacio educativo y que
tiene como objetivo ensefiar (Rizo, 2007). Los fundamentos tedricos
del enfoque cognitivo—comunicativo y sociocultural en el proceso de la
comprension lectora posibilitaran analizarla desde el punto de vista de
la interaccion linglistica permanente y reciproca entre el maestro y el
estudiante (Casanova, Blanco, Omara, & Duarte, 2013). Esa
interaccién lingtifstica ha de ser preparada y conocida por el educador
para lograr un aprendizaje consciente y significativo en el educando
(Garcia, 2014), de aqui se interpreta que el maestro se encuentra en la
obligaciéon de animar y despertar el potencial de cada estudiante
(Tebar, 2003). Es por este motivo que el educador como animador y
motivador debe conocer la zona de desarrollo proximo de sus alumnos
como un elemento que permite llevar de un estado de conocimiento a
otro superior a los estudiantes, tal como lo asegura Vygotsky (1979).
Por lo que, las estrategias de comprension de lectura se deben ensefar
con el fin de ayudar a los estudiantes a interiorizar (Vygotsky, 1978) las
herramientas psicologicas de control, de supervisiéon y eficiente
construccion de sus propias representaciones textuales (Gutiérrez-
Braojos, Rodriguez, & Salmerén, 2014). Con lo que, el papel mediador

que el docente ejerce en la escuela es fundamental para fortalecer la
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comprension de lectura en los educandos (Garcia, 2014). Y en ese
sentido, el estudio que se presenta, pretende recoger el tipo de
interacciones que los docentes utilizan , debido a la trascendencia de
su rol en la pedagogia y la didactica y ya que, como argumenta Coll
(1991), la unidad basica de analisis del proceso ensefianza aprendizaje
ya no es la actividad individual del alumno, sino la actividad articulada
y conjunta del alumno y del profesor en torno a la realizacion de tareas
escolares, linea de investigaciéon en la que se incluye el presente

estudio.

Por todo ello, el objetivo general que ha guiado el desarrollo
de esta investigacion ha sido lograr un mayor conocimiento acerca de
las estrategias cognitivas y metacognitivas e interacciones que los
docentes del tercer ciclo de Educacion Primaria utilizan en sus aulas
durante el proceso ordinario de ensefianza aprendizaje de la
comprension lectora y analizar la relaciéon de estas variables con el

rendimiento lector logrado por el alumnado.

Este objetivo general se concreta en tres mas especificos que
son los siguientes. En primer lugar, se persigue identificar y describir
cuales son las estrategias de comprension lectora que utilizan
mayoritariamente los profesores de tercer ciclo de Educaciéon Primaria
durante sus clases de lectura ordinarias para favorecer en sus alumnos
la consecuciéon de un 6ptimo nivel de comprension lectora. En este

caso, se espera como hipotesis, confirmar que las estrategias mas
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utilizadas por los docentes seran aquellas de tipo cognitivo y de
caracter mas sencillo o mecanico, las cuales no requieren una
participacién muy activa y autorregulada por parte del alumno, tal y
como evidencian los estudios de Liang y Dole (20006) y de Van Keer y
Verhaeghe (2005) y que, por lo tanto, contribuyen en baja medida a
un adecuado desarrollo éptimo y maximo de la competencia lectora,
hecho que podria explicar, al menos parcialmente, algunos de los
problemas de comprensién lectora detectados actualmente en las aulas
espanolas (PISA, 2012). En segundo lugar, se plantea el objetivo de
conocer como se trabajan esas estrategias analizando para ello los
patrones de interaccion que se producen durante cada tipo de
estrategia. En relacion a este objetivo, se hipotetiza que las
interacciones que de manera habitual mas se produciran entre
profesor-alumno seran aquellas que demandan una actividad del
alumno que se limita a responder a las exigencias del docente y que,
por ello, no promueven un aprendizaje mas profundo por parte del
estudiante, como ha demostrado el estudio de Martinic, Vergara y
Huepe (2013). Finalmente, el tercer objetivo especifico es conocer el
efecto de la instruccion llevada a cabo por el profesorado sobre el
rendimiento lector del alumnado, analizando el potencial predictivo de
las estrategias empleadas por el profesorado sobre el nivel de
compresion lectora parcial y total alcanzado por los alumnos. En este
caso se espera, primero, que las intervenciones basadas en estrategias

de comprension lectora sean mas eficaces (NRP, 2000; Ripoll, 2011)
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que las intervenciones en las que no existe una ensefianza explicita de
estrategias, lo cual previsiblemente producira bajo nivel de
comprension lectora en los alumnos (Viana, Ribeiro, & Santos, 2014).
Segundo, que el rendimiento lector de aquellos alumnos cuyos
profesores empleen estrategias de tipo metacognitivo, que permiten al
alumno autorregular todo su proceso de lectura, sea mas elevado que
el de aquellos cuyo profesor emplee simplemente estrategias centradas
en aspectos mas sencillos y concretos como puede set, por ejemplo, el

vocabulario.

Método

Participantes

En el estudio participaron voluntariamente un total de 19
maestros de tercer ciclo de Educacion Primaria, todos ellos tutores y
responsables de la asignatura de Lengua Castellana y Literatura. El
47% de ellos impartian clase en 5° de Primaria y el 53% de ellos en 6°
de Primaria. Las edades de los docentes estan comprendidas entre 27 y
62 afios siendo la media de edad de 41.79 afios (DT = 10.74); mas de

la mitad de ellos (53%) son mayores de 40 afios.

Del profesorado que constituia la muestra, el 74% de los

profesores eran mujeres y el 26% varones. En 5° de Primaria hubo un
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total de seis mujeres y 3 varones y en 6° de Primaria 8 mujeres y 2
varones. Su experiencia docente estaba comprendida entre 5 y 37 afios
M = 15.58, DT = 9.69), si bien, en este caso, hay que resaltar que el
58% de los profesores de la muestra cuentan con 15 o mas afios de

experiencia docente.

Los docentes pertenecian a un total de nueve centros
educativos (ocho publicos y uno concertado). La mayoria de los
centros se ubican en la provincia de Ledn, a excepcion de dos, uno que
se ubica en la provincia de Palencia y otro en la provincia de
Salamanca. Los centros educativos pertenecian a un total de siete
localidades distintas. Todas las localidades eran rurales a excepcion de
una, que era urbana. La poblacién minima era de 1857 habitantes y la
maxima de 67367. En la Tabla 1 se observa la distribucién de

docentes, cursos y alumnos implicados en el estudio.
Tabla 1

Distribucion de los alumnos por profesor y curso

Curso 5¢ 6° Total
Docentes 8 11 19
Alumnos 115 166 281

Como se puede observar en la tabla anterior, de los nueve

centros educativos se han utilizado para el estudio una muestra total de
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281 alumnos (41% de 5° Educacién Primaria y 59% de 6° de

Educacion Primaria).

Instrumentos de Recogida de Datos

En este apartado se recogen los instrumentos de recogida de
datos y el procedimiento utilizado para dicha recogida. En primer
lugar, se describen las tareas de comprension lectora a partir de las
cuales el profesorado debia llevar a cabo el proceso instruccional
ordinario con sus alumnos en las dos sesiones objeto de analisis de
este estudio. En segundo lugar, se presentan las medidas del analisis
del proceso instruccional llevado a cabo por el  profesorado,
incluyendo los sistemas de categorizaciéon de las estrategias de
comprension lectora y de las interacciones. Por ultimo, se presentan las
herramientas empleadas para obtener las medidas del rendimiento

lector del alumnado.

Cabe destacar previamente que se aplico al profesorado un
cuestionario sociodemografico (Apéndice B), con el que se pretendia
recoger informacion relevante sobre sus aflos de experiencia, edad,

sexo, etc.

Tareas de las Sesiones de Comprension 1ectora
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Se llevaron a cabo dos sesiones de comprension lectora
(descritas ampliamente en el Apéndice C) en las que los profesores
debfan trabajar la lectura comprensiva de dos textos con sus alumnos,
tal y como ellos lo realizaban normalmente en las clases dedicadas a
la lectura. Los textos eran ambos expositivos y de una longitud similar;
uno relacionado con las ciencias naturales, titulado Los Pingiiinos (469
palabras) y otro con las ciencias sociales, titulado Los Sioux (548

palabras), ambos tomados de Vidal-Abarca y colaboradores (2007).

El objetivo de cada una de las sesiones de comprension lectora
era que todo el alumnado lograse una comprension del texto trabajado;
para ello el profesorado debia incluir todas las ayudas, tareas,
¢jercicios, procedimientos instruccionales y herramientas que
considerase necesarios para lograr dicho objetivo. Por ello, ademas de
los textos, los alumnos tenfan unas hojas de trabajo en las que
realizarfan las tareas propuestas por los docentes (en aquellos casos en

los que los docentes considerasen necesario realizar alguna tarea).

Una vez que los docentes realizaron las tareas y procedimientos
instruccionales que creyeron oportunos para facilitar la lectura
comprensiva del texto, debian administrar a los alumnos un
cuestionario de diez preguntas de eleccion multiple (explicadas en el
subapartado de tareas de los alumnos) para cada uno de los textos, con

el objeto de identificar el nivel de comprension lectora lograda por el
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alumnado; se les indicé que no debian intervenir durante la realizacién

del cuestionario.

La principal diferencia entre la primera y la segunda sesion es
que en la segunda se inclufa de manera obligatoria el realizar un
resumen del texto en la hoja de la tarea correspondiente (Apéndice D).
La decisiéon de incluir la tarea del resumen viene fundamentada por los
efectos beneficiosos que la actividad de resumir los textos leidos tiene
sobre las habilidades metacomprensivas de la lectura, la comprension
lectora y el rendimiento académico, como se recoge en varias
investigaciones (Anaya, 2005; Pascual & Goikoetxea, 2003; Rosenshine
& Meister, 1994).

Adicionalmente, en las dos sesiones propuestas se les pidid a
los profesores que registraran el audio. En cuanto al registro de audio,
analizadas varias investigaciones, se encontré que serfa la manera mas
eficaz para realizar las posteriores trascripciones literales (Law, 2011;
Ness, 2011; Parker & Hurry, 2007; Sanchez, Ricardo, de Sixte,
Castellano, & Rosales, 2008), a partir de las cuales se analizarfan las

estrategias e interacciones empleadas por los docentes.

Medidas del Andlisis Instruccional del Profesorado

Se recogieron un total de 38 grabaciones de audio, dos de cada

uno de los profesores participantes, las cuales se transcribieron
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literalmente para su posterior analisis. Estas grabaciones recogen
situaciones en las que alumnos y profesores de Primaria acometen la
lectura de los textos en las dos sesiones de trabajo natural de
comprension lectora descritas anteriormente. Todas estas transcripciones
han sido analizadas minuciosamente, como se puede observar en el
ejemplo del Apéndice E), identificando tanto las estrategias
instruccionales utilizadas por el profesorado como el tipo de interacciéon
que se produce durante las sesiones de lectura comprensiva, todo ello
con el objetivo de identificar lo que hace el profesorado en el proceso de
instruccién de la comprension lectora; por lo tanto, se centran en el rol

del profesor, responsable de la instruccién.

Tal y como se ha indicado ya, se valoraron dos aspectos
fundamentales, por un lado, qué se ensefia o se instruye (estrategias de
lectura) y por otro lado, como se ensefia o se instruye (interaccion); por
lo tanto, para llevar a cabo las correcciones de las transcripciones se
realizaron varios pasos. En primer lugar, siguiendo el modelo propuesto
por Sanchez et al. (2008) se procedi6 a segmentar cada transcripcioén en
episodios y clasificar cada episodio en base al tipo de estrategia de
comprension lectora que se activa durante el mismo. Para ello un grupo
de expertos en la tematica ha disefiado un sistema propio de categorias,
adaptado de Ness (2011) y que se ha adecuado para este estudio como se

puede ver en la Tabla 2.
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Tabla 2

Sistema de categorias propio donde se describe cada estrategia con su correspondiente abreviatura y se ejemplifica su
interaccion.

Estrategia Abreviatura  Descripcion Ejemplo
Vocabulario VOC Aquellas estrategias que tratan de facilitar al lector ~ -Vale, a ver, en este parrafo que
el acceso al significado de palabras clave para la es un poco mas complicado a lo

comprension lectora a través de: la busqueda en el mejor. sHay alguna palabra mas
diccionario del significado de palabras que no entendais?
desconocidas; explicaciones dadas por el profesor

para aclarar significados; o intentos de extraer el

significado de las palabras desconocidas a partir

del contexto.

Predecit/ Aquellas estrategias que tratan de reconocer y -Entonces el texto que vamos a

conocimiento activar los conocimientos previos: bien leer hoy trata de los Sioux. Se

previo CPR anticipando de lo que trata el texto a partir de escribe asi aunque se pronuncia
alguna informacién del mismo; de la vision de “Siux”.

conjunto del texto; o evaluar las predicciones

cealizadas ¢Alguno sabe lo que son los

Sioux?
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Estrategia Abreviatura  Descripcién Ejemplo
Monitorizacion  MON Aquellas estrategias donde el profesor pide y -Nos vuelven a decir que ellos,
de la anima a los estudiantes a ser metacognitivos y bueno pues viven en comunidad,
comprension conscientes de su comprension durante la lectura  no solo estan... dice que las
bien proporcionandoles estrategias para aclarar las  parejas son muy estables mas o
dificultades de comprension o utilizando menos ¢no? (No arrastres la silla
pensamiento en voz alta dirigido por el docente. por favor). Que es raro que se
divorcien. sNo? Pero es que
aparte de la vida en pareja pues
hacen mucha vida en comunidad
por eso las crias quedan a cargo
de toda la comunidad ¢no? Por
eso dice que luego las crias
quedan a cargo de toda la
comunidad. Se protegen unos a
otros.
Estructura EST Aquellas estrategias donde el profesor proporciona  -Vale, a ver, vamos a empezar
textual a los estudiantes informacion sobre el uso de la entonces ¢qué tipo de texto

narrativa y la estructura del texto. Puede incluir los
argumentos, la secuenciacion, los personajes y los

acabamos de leer?, Adrian.
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Estrategia Abreviatura  Descripcion Ejemplo

acontecimientos, titulos, encabezados, imagenes,
leyendas, cuadros, graficos, glosatios, apéndices.

Responder RPR Aquellas estrategias donde el profesor pide a los -¢Cémo vivian?
preguntas en estudiantes que respondan preguntas sobre el
torno a los texto.

contenidos del

texto
Elaborar EPR Aquellas estrategias donde el profesor pide a los
preguntas estudiantes que generen preguntas sobre los

contenidos del texto. Las preguntas pueden ser
sobre quién, qué, por qué, cuando, dénde, y coémo.
Ademas de plantear preguntas, los estudiantes son
responsables de responder a ellas.
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Estrategia Abreviatura  Descripcién Ejemplo

Resumir RES Aquellas estrategias donde el profesor pide a los -Venga, venga hacemos ya las
estudiantes que resuman el texto, ya sea oralmente  palabras, subrayais el texto y
o por escrito. Consiste en identificar las ideas luego ya hacemos el resumen.
principales y los puntos centrales de un texto. Esta
estrategia se refiere a la capacidad para
comprender una gran cantidad de informacion,
seleccionando, generalizando e integrando toda
ella en un conjunto de proposiciones.

Representacion RVI Aquellas estrategias donde el profesor anima alos  -Tres. Completa el esquema

es visuales estudiantes a hacer representaciones visuales de un  contestando a estas preguntas.
texto a través de organizadores graficos o ¢Qué, qué problemas inician las
imagenes mentales. Los organizadores graficos guerras con los indios?

pueden incluir cualquier tipo de organizadores
visuales o semanticos destinados a ayudar a los
estudiantes con la comprension de los significados
y las relaciones en el texto.

Estrategia Abreviatura  Descripcion Ejemplo
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Estrategia Abreviatura  Descripcion Ejemplo
Instruccion MUL Aquellas estrategias donde el profesor guia a los -Para trabajarlo, tenfamos que
multiestratégica estudiantes en la aplicacién de varios completar un esquema. ¢Mm?
procedimientos con flexibilidad y aplicindolos de  Que ya tenia unos puntos, y que
manera adecuada para aumentar la comprensiéon.  os decia, que podiais afiadir
Para considerarse multiestrategia debe incluir al alguno mas si lo encontrabais. Asi
menos dos 0 mas combinaciones de estrategias. que vamos a empezar corrigiendo
la parte que ya venia preparada y
cuando terminemos esa parte
preguntamos si alguien tiene
alguna otra opcién que anadir,
¢de acuerdo? Venga, empezamos
por las caracteristicas de los
pingiinos.
Lectura LSI Estrategias donde los alumnos leen el texto en -Vale. Veis que el titulo del texto
silenciosa silencio. es el pingtiino. Vamos a hacer

como ayer, como hacemos
siempre, vais a hacer una lectura
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Estrategia Abreviatura  Descripcién Ejemplo

silenciosa, cinco minutos y luego
la leemos conjuntamente. Venga
nos ponemos a leer.

Lecturaoral o LOR Aquellas estrategias donde el maestro guia a los -Vale chicos pues comenzamos la
en voz alta estudiantes en la lectura oral del texto, ya sea en lectura conjunta. Rubén

todo el grupo o instruccién en grupos pequefios 0 comienza.

los estudiantes escuchan al profesor leer el texto.

Otras OTRAS Estrategias que se pueden dar y que no estan -A ver esta. Un coche
directamente relacionadas con la compresion ultrarrapido. No hombre pero
lectora. (Control conductual, interrupciones enla  habra que poner una oracién un
propia tarea para tratar algun contenido académico poco mas completa. Mi primo
0 no, pero no relacionado) tiene un coche ultrarrapido o yo

me monté no sé. Eso no es una
oracion. Eh
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Asi, cada episodio estaba compuesto por el conjunto de
interacciones profesor-alumno necesarias para alcanzar un acuerdo entre
las partes intervinientes. HEsas interacciones tenfan dos fases, que podian
ser recursivas. Por un lado, la fase inicial, en la cual podia empezar el
profesor o el alumno y, por otro lado, la fase durante la interaccion, que
inclufa respuesta o actuacion de los alumnos y la actuacion del profesor
ante la respuesta del alumnado. Una vez identificado cada episodio se
identific6 la fase inicial de la interaccién. Para ello se establecié quién la
lleva a cabo (profesor o alumno) y se categorizé el tipo de interacciones
que se dan en base al sistema de categorias también disefiado
explicitamente para este estudio y recogido en la Tabla 3. Este sistema de
categorias se ha realizado siguiendo investigaciones previas sobre la

interaccion en el aula, como las recogidas en Sanchez et al. (2008).
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Tabla 3

Descripcion de los Tipos de Interacciones con su Abreviatura y Ejemplificacion

Interacciéon  Abreviatura Descripcion

Ejemplo

Pregunta P El profesor formula una pregunta o
interrogante en voz alta a los alumnos.

Informa 1 El profesor proporciona informacion,
es decir, explica algo sobre: la estrategia
(la ensefia directa o explicitamente); o el
contenido del texto; o el tipo de texto

Ordena @) El profesor explica la tarea, o lo que
deben hacer en la tarea, o en relacion a
su distribucién en la clase, en el pupitre,
etc.

-¢De qué nos habla este
texto? A ver.

-Vale, entonces, este, volvio
a haber otra revuelta mas.
¢No? de los indios.

- Escribir ahi, como
hacemos siempre, en la hoja
que tenéis, la idea principal
en una linea o linea y media.
Resumir la idea principal del
texto.
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Interaccion ~ Abreviatura Descripcion Ejemplo
Demanda D Es el alumno el que actda en primer -Oye profe iqué es
lugar de la interaccion-episodio a través  enternecedor?
de una pregunta, una reflexion, una
duda, etc... acerca de: contenido o
informacién, procedimiento o tarea
(que la explique mas, otra vez).
Evaluacion  ES El profesor realiza una evaluacion -Para el pingiiino que viene.
simple simple o correctiva, en la que no se ¢Y conocéis el nombre de

aflade informacién nueva. Consiste en
un simple "si" o "no" por parte del
profesor, o la repeticioén de la respuesta
del nifio, si esta es correcta. Si la
respuesta del nifio no es correcta el
profesor podria continuar con un tipo
de evaluacion simple, en este caso darfa
la respuesta correcta y se solucionaria
la situacién de inicio o podtia dar el

algun tipo de pingtiino?
-No.
-Pingiiino Emperador.

-Pingiiino Emperador, muy
bien, salguno mas?
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Interacciéon  Abreviatura

Descripcion

Ejemplo

Reformulaci RP

on de la
pregunta-
orden-
informacion

Reelaboracié RR
ndela

respuesta

por el

profesor

siguiente tipo de evaluacion.

El profesor repregunta, re-ordena, re-
informa formulando la pregunta-orden-
informacién de otro modo, esperando
que sean los propios alumnos los que
den la respuesta correcta si no lo han
hecho o a que completen la respuesta si
esta es correcta pero esta incompleta.

El profesor evalaa lo dicho por el
alumno completandolo, matizandolo,
dando mas explicaciones,
desarrollando la respuesta del nifio o
explica por qué no es correcta.

-¢Coémo creéis que es su
Cuerpo para soportar esas
temperaturas?

-Pues con mucho pelo.

- ¢Con pelo?

-Orcas ¢qué son las orcas
Estefania?

-Un animal.

-Un animal marino. ;Vale?
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Interaccion ~ Abreviatura Descripcion Ejemplo

Ayuda A El profesor ayuda, guia al nifio -Y si yo os digo que son

procediment orientandole acerca de lo que debe personas y os digo los

al hacer para que ¢l mismo encuentre la nombres de algunos Sioux,

respuesta correcta. por ejemplo, Nube Roja,

Pajaro Rojo, Toro Sentado

Feedback FP Cuando el profesor ofrece a los -La danza del espiritu, vale,

motivacional FN alumnos una valoracién positiva o petfecto. (FP)

positivo o negativa de su actuacion. _ .

negativo -Nooo. Dice una politica de
ayuda econdmica y cultural a
los indios.(FN)

Otras oT Incategorizables, cuando es un -David y Diego terminais. Y

compafiero el que responde, etc.

Victor jQue vale yal
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Resumiendo, para analizar las transcripciones el procedimiento
a seguir consistia en dividir cada transcripcion en episodios, categorizar
cada episodio en base a la estrategia que lo protagonizaba, identificar la

persona que lo empezaba y categorizar el tipo de interacciones que se

daban.

Medidas del Rendimiento 1 ector del Alummno

Tal y como se indicaba anteriormente, al finalizar cada sesion
de comprension lectora se aplicaba a los alumnos un cuestionario de
10 preguntas de eleccién mualtiple con 4 alternativas de respuesta que
debfan responder sin el texto ni la hoja de tareas delante y sin ayuda
del profesor. Esta prueba de comprension lectora denominada Test de
Estrategias de Comprension (TEC) es de Vidal-Abarca et al., (2007) y
habia sido previamente validada por el Instituto Calasanz de Ciencias
de la Educaciéon de Madrid en un grupo de investigacion de

aprendizaje y comprension de textos (Vidal-Abarca et al., 2007).

Las 10 preguntas del cuestionario son de cuatro tipos diferentes:
preguntas sobre inferencias anafodricas, donde los alumnos debian
realizar inferencias a través de conexiones entre una idea y una expresion
anaforica, un pronombre o un adverbio; preguntas sobre macroideas con
lo que se persigue que el alumno sintetice las ideas globales (macroideas)

de los distintos parrafos; preguntas explicitas pensadas para que el
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alumno localice informacién textual explicita en el texto; y preguntas de
conocimiento que se dirigen al establecimiento de conexiones entre ideas
del texto e ideas procedentes de conocimientos previos. La distribucion
de las preguntas en ambos textos es idéntica, como se puede comprobar

en la Tabla 4. Las preguntas evaluan diferente nivel de profundidad en la

comprension.
Tabla 4
Distribucion de las preguntas en cada texto
SIOUX PINGUINOS  TOTAL
ANAFORICAS 3 3 6
CONOCIMIENTO 2 2 1
EXPLICITAS 2 2 4
MACROIDEAS 3 3 0
Procedimiento

Para llevar a cabo este estudio se contactd con los directores de
diferentes centros de la Comunidad de Castilla y Leén, tanto publicos
como concertados y privados, para solicitar la participacion voluntaria en
el estudio de los maestros que impartian docencia al alumnado de quinto

y sexto curso de Educacion Primaria.
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Una vez aceptada la participacion se contactaba con los docentes
interesados para proporcionarles todo el material necesario para el
desarrollo de las sesiones (guia del desarrollo de las sesiones, cuestionario
sociodemografico, materiales para los alumnos y grabadora) y se
concertaba una segunda cita en la que nos desplazarfamos de nuevo al
centro para la recogida de los materiales una vez concluido el desarrollo

de las dos sesiones.

Tras la recogida de los materiales se procedié a un primer analisis
donde eran descartados aquellos docentes que bien no habian registrado
la interacciéon de la sesién, no habian seguido las instrucciones del
cuadernillo o no habian concluido las dos tareas. Se descartaron un total

de 7 profesores, de manera que la muestra final fue de 19 docentes.

Con la muestra resultante se corrigieron los resultados del
rendimiento de los alumnos en los dos test y se pasaron los datos a Excel
para cada alumno en cada sesion. Posteriormente se procedié a la
trascripcion literal de las 38 interacciones que finalmente se consideraron
validas para el estudio. Tras esta trascripcion se codificaron por un lado
las estrategias, en base al sistema de categorias descrito anteriormente vy,
por otro lado, la interaccion en cada estrategia; todo ello se volcaba
nuevamente a una plantilla de Excel para su posterior tratamiento
estadistico. En Excel también fueron volcados los datos del cuestionatio

socio-demografico de cada docente.
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Una vez que se disponia de todos los datos se utiliz6 el programa
Statistical Package for the Social Sciences para realizar los analisis estadisticos
oportunos a partit de los cuales se han obtenido los resultados del
presente estudio. Por ultimo, se han extraido y discutido las conclusiones
de la investigacion, identificando ademas sus limitaciones y resaltando

sus implicaciones y aplicaciones, asi como las futuras lineas de estudio.

Resultados

A lo largo de este apartado se presentan los resultados
obtenidos en el presente estudio. En primer lugar, se exponen los
resultados relativos a los objetivos uno, centrado en describir las
estrategias de comprension lectora que utilizan mayoritariamente los
profesores, y dos, orientado a conocer cémo se trabajan esas
estrategias analizando los patrones de interaccién. En estos casos, los
resultados se basan en analisis descriptivos en los que, por un lado, se
recoge el uso de estrategias, analizandolas primero una por una y luego
de manera comparativa contratando las dos sesiones. Por otro lado, se

analizan los patrones de interaccién que se dan en esas estrategias.

En segundo lugar, se presentan los resultados correspondientes a

la regresion logistica, los cuales dan cobertura al objetivo tres, centrado
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en conocer el efecto predictivo del uso de estrategias sobre el nivel de

comprension lectora parcial y total logrado por los alumnos.

Resultados Descriptivos

En este primer apartado de resultados, por un lado, se
describen las estrategias que utilizan los docentes durante la
instrucciéon en comprension lectora en base al sistema de categorfas
propio que se ha empleado, y por otro lado, se describe lo que sucede
en un aula a partir de los patrones de interaccion que se utilizan en las

sesiones analizadas.

Resultados Relativos al Uso de Estrategias

Se presentan, en primer lugar, los datos descriptivos obtenidos
acerca del empleo que los docentes han realizado de las estrategias,
analizando el uso de cada una de ellas en las diferentes sesiones y por
parte de los distintos profesores para, en segundo lugar, realizar un
analisis general comparativo acerca de qué estrategias son las mas y las

menos empleadas por los profesores.

En este caso, comenzando por la estrategia de vocabulario, 1os
analisis descriptivos realizados indican que en ambas sesiones esta

estrategia, la cual podria facilitar al lector el acceso al significado de
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palabras clave para la comprension lectora, el 21% de los docentes no
la han utilizado en ninguna de las dos sesiones. Sin embargo, si es
utilizada por la mayoria de los docentes (79%) al menos una vez en
cada sesion. Cabe destacar que cuatro docentes la han puesto en

practica mas de tres veces a lo largo de la intervencion (ver Figura 1).

Figura 1. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacién al
uso de la estrategia de vocabulario por parte de cada profesor en cada
una de las dos sesiones.

VOCABULARIO

[=3]

3 4 5 & ! g 9 10 11 12 13 14 1% 16 17 18 19

_— VOL m— 0

Nota. 1VOC: estrategia de vocabulario en la primera sesion, 2 VOC: estrategia de vocabulario en la segunda sesion.

En cuanto a la estrategia de predecir o activar conocimientos previos,
es decir, anticipar de lo que trata el texto, un elevado numero de
docentes (68%) no la han utilizado en ninguna de las sesiones. Destaca
uno de los docentes (5%) que la utiliza en ambas sesiones entre una y

tres veces a lo largo de la intervenciéon. En la primera sesion es
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utilizada por 6 docentes (31%) a diferencia de en la segunda sesioén
donde solamente la utilizan dos docentes (10%) de toda la muestra

(ver Figura 2).

Figura 2. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacion al
uso de la estrategia de conocimientos previos por parte de cada
profesor en cada una de las dos sesiones.

CONOCIMIENOS PREVIOS

3,5

2,5

1,5

0,5

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

B 1CPR e 2CPR

Nota. 1CPR: estrategia de predecir conocimientos previos en la primera sesién, 2CPR: estrategia de predecir

conocimientos previos en la segunda sesion.

La monitorizacion de la comprension, es decir, cuando el profesor
pide y anima a los estudiantes a ser metacognitivos y conscientes de su
comprension durante la lectura, apenas es utilizada por los docentes a

excepcion de tres docentes (16%) que la utilizan una vez en la primera
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sesion y un docente (5%) que la emplea seis veces en la segunda sesion
(ver Figura 3).
Figura 3. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacion al

uso de la estrategia de monitorizacion por parte de cada profesor en
cada una de las dos sesiones.

MONITORIZACION
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B IMON e 2 MON

Nota. IMON: estrategia de monitotizacion en la ptimera sesién, 2MON: estrategia de monitorizacién en la segunda

sesion.

La estrategia de estructura textual, donde el profesor proporciona
a los estudiantes informacién sobre el uso de la narrativa y la
estructura del texto, es utilizada por el 5% de la muestra una tnica vez
en las dos sesiones. Cabe resaltar que el 95% de los docentes no la

utilizan en ninguna de las sesiones (ver Figura 4).
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Figura 4. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacion al
uso de la estrategia de estructura textual por parte de cada profesor en
cada una de las dos sesiones.
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Nota. 1EST: estrategia de estructura textual en la primera sesion, 2EST: estrategia de estructura textual en la

segunda sesion.

En cuanto a la estrategia de responder preguntas en torno a los
contenidos del texto es utilizada al menos una vez en alguna de las
sesiones por un 89% de los docentes de la muestra. Destacar que
mayoritariamente se ha utilizado en la primera sesién. Es resefable que
uno de los docente ha llegado a emplear esta estrategia hasta 8 veces
en la primera sesién pasando a no utilizarla en la segunda sesion (ver

Figura 5).

226



Capitnlo 4

Figura 5. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacion al
uso de la estrategia de responder a preguntas por parte de cada
profesor en cada una de las dos sesiones.
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Nota. 1RPR: estrategia de responder a preguntas en la primera sesién, 2RPR: estrategia de responder a preguntas en

la segunda sesion.

En lo referente a la elaboracidn de preguntas, donde los estudiantes
deben generar preguntas sobre los contenidos del texto y responderlas,
es resefiable que el 100% de los profesores en ambas sesiones no han

hecho empleo de esta estrategia.
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Figura 6. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacion al
uso de la estrategia de resumen por parte de cada profesor en cada una
de las dos sesiones.
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Nota. 1RES: estrategia de resumen en la primera sesién, 2RES: estrategia de resumen en la segunda sesion.

En relacién a la estrategia de resumen, donde se pide a los
estudiantes que identifiquen las ideas principales del texto oralmente o
por escrito, ha sido utilizada por el 79% de los docentes en la sesién
uno y por el 68% en la sesién dos. Hay que tener en cuenta que esta
estrategia ha sido utilizada por algunos docentes junto con otras
estrategias, con lo que se recoge su analisis en la estrategia
multifuncion. Un 31% de los docentes la han utilizado entre dos y

siete veces a lo largo de su intervencion (ver Figura 6).
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En lo referente a la estrategia de representaciones visnales donde los
estudiantes han de representar el texto mediante organizadores
graficos sélo ha sido utilizada por el 16% de los docentes en la sesién
uno y por el 10% en la segunda sesion. En los casos en que se ha
utilizado esta estrategia en ambas sesiones sélo se ha hecho una tnica

vez por el docente que la ha puesto en practica (ver Figura 7).

Figura 7. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacion al
uso de la estrategia de representaciones visuales por parte de cada
profesor en cada una de las dos sesiones.
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Nota. 1RVI: estrategia de representaciones visuales en la primera sesién, 2RVI: estrategia de representaciones

visuales en la segunda sesién.

En cuanto a la instruccion multiestratégica, donde el profesor guia

a los estudiantes en la aplicacion de varios procedimientos con
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flexibilidad y aplicindolos de manera adecuada para aumentar la
comprension, ha sido puesto en practica por un 26% de los docentes
en la primera sesién y por un 58% en la segunda. La combinacion de
estrategias mas utilizada ha sido el resumen junto con la lectura
silenciosa bien por si solas o afiadiendo alguna estrategia mas (ver

Figura 8).

Figura 8. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacion al
uso de las multiestrategias por parte de cada profesor en cada una de
las dos sesiones.

MULTIESTRATEGIA
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Nota. IMUL: multiestrategia en la primera sesién, 2MUL: multiestrategia en la segunda sesion.

La practica de la lectura silenciosa ha sido utilizada por el 42% de

los docentes de la muestra en la primera sesioén y por el 37% en la
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segunda sesién. En todos los casos se ha utilizado una vez. De todos
los docentes el 31% la utilizaron tanto en la primera sesién como en la

segunda (ver Figura 9).

Figura 9. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacion al
uso de la estrategia lectura silenciosa por parte de cada profesor en
cada una de las dos sesiones.
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Nota. 1LSI: estrategia de lectura silenciosa en la primera sesién, 2L.SI: estrategia de lectura silenciosa en la segunda

sesion.

La estrategia en la cual el maestro guia a los estudiantes en la
lectura oral del texto ha sido practicada por el 95% de los docentes en

ambas sesiones, siendo utilizada cuatro o mas veces por el 16% de los
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docentes la primera sesion y por el 21% en la segunda sesion (ver
Figura 10).

Figura 10. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacion al
uso de la estrategia lectura oral por parte de cada profesor en cada una
de las dos sesiones.
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Nota. 1LOR: estrategia de lectura en voz alta en la primera sesion, 2LOR: estrategia de lectura en voz alta en la

segunda sesion.

Al analizar las transcripciones de las sesiones se han
identificados estrategias que no tienen que ver con la comprension
lectora y que se han categorizado como ofras. Ya que estas estrategias
no estan directamente relacionadas con la tarea que nos ocupa y, por
lo tanto, no son relevantes para el estudio, no se han tenido en cuenta
sus resultados aunque si se recoge en la siguiente figura la aparicion de

las mismas en las dos sesiones (ver Figura 11).
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Figura 11. Grafico comparativo de las medias obtenidas en relacién al
uso de otras estrategias no relacionadas con la comprension lectora
por parte de cada profesor en cada una de las dos sesiones.
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Nota. 10TRAS: otras estrategias no trelacionadas con la comprension lectora en la primera sesiéon, 20TRAS: otras

estrategias no relacionadas con la comprensién lectora en la segunda sesion.

Una vez realizado el analisis del uso de las estrategias una a una,
seguidamente se presenta un analisis de cada sesion de manera
individualizada intentando con ello identificar las estrategias mas y
menos empleadas en la sesion uno, en primer lugar, y en la sesién dos,
en segundo lugar. El uso de estrategias por parte de los docentes ha
sido notable ya que en ambas sesiones (ver Figura 13 y Figura 14)

todos ellos han utilizado un amplio nimero de estrategias durante su
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desarrollo. En seis de los docentes (los nimeros: 1,2, 9, 10, 11 y 12) se
aprecia un mayor hincapié en el uso de estrategias y el nimero de

veces que aparecen, y ese dato se repite en las dos sesiones.

En la primera sesion (Figura 12) se observa que las estrategias
mas utilizadas han sido la lectura oral, responder a preguntas y resumir,
utilizadas cuatro o mas veces durante la sesiéon por el 26% de los
profesores. En contraposicion esta la estrategia de elaborar preguntas
de un texto, que no ha sido utilizada por ninguno de los docentes en

esta sesion.

Figura 12. Diferencias en el uso de estrategias en la primera sesion.

ESTRATEGIAS SESION 1

=

1 2 3 4 5 &6 ¢ & 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

1V 1CPR 1MON 1EST == ]RPR =——1EPR

1RES 1RV 1MUL 1151 1LOR

Nota. Ver abreviaturas en Tabla 2.

En la segunda sesion (Figura 13) se aprecia que las estrategias

mas utilizadas son la lectura oral, resumir, responder a preguntas y
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multiestrategias, que son utilizadas mas de cuatro veces por el 21% de
los profesores. En esta sesion, al igual que en la primera, ninguno de

los docentes utiliza la estrategia de elaborar preguntas.

Figura 13. Diferencias en el uso de estrategias en la segunda sesion.

ESTRATEGIAS SESION 2
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 2.

Por ultimo se muestra la comparativa entre sesiones en relacion
al uso de estrategias. En este caso, tal y como se puede ver en la Figura
14, la estrategia menos utilizada ha sido la de generar preguntas del
texto, que no ha sido llevada a la practica en ninguna de las sesiones
por ningun docente. Tanto en la primera sesion como en la segunda, la
estrategia mas empleada ha sido la lectura en voz alta. Otras estrategias

que destacan por su utilizaciéon en las dos sesiones son el vocabulario,
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responder a preguntas y resumir, aunque en estos casos el porcentaje
de utilizacion en la segunda sesion ha sido menor que en la primera. El
porcentaje de docentes que utilizan multiestrategias en sus sesiones es
mucho mayor en la segunda sesion. Las estrategias de predecir,
monitorizacion, estructura textual y representaciones visuales han sido
muy poco utilizadas en ambas sesiones. Se observa que todas las
estrategias empleadas han tenido un porcentaje menor de utilizacion
en la segunda sesion, a diferencia de la estrategia de lectura silenciosa y
de lectura oral que practicamente tienen el mismo porcentaje de uso en

las dos sesiones.

Figura 14. Grafico comparativo de todas las estrategias por sesiones.
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Finalmente cabe sefialar que los andlisis estadisticos realizados
han evidenciado que no existen diferencias estadisticamente

significativas en cuanto al uso de estrategias entre las sesiones.

Andlisis de los Resultados para la Interaccion

A continuacién se presentan los datos descriptivos en lo que a
la interacciéon para cada estrategia se refiere. Para cada una de las
estrategias, en primer lugar, se presentan los resultados de las
interacciones de los docentes en la sesién uno, posteriormente se
analizan los resultados para la sesion dos y finalmente se presentan los
resultados mas significativos de las interacciones en ambas sesiones.
En las estrategias en las que las interacciones fueron muy numerosas se
presentan en dos graficos para una misma sesion, sesiéon 1A o sesion
1B para las interacciones correspondientes a la sesion uno y, sesion 2A
o sesion 2B para las interacciones correspondientes a la sesion dos.
Todo ello con el fin de clarificar la distribucién de las interacciones en

esa estrategia.

Asi, para la estrategia de vocabulario en la sesion uno, podemos
observar en la siguiente grafica (ver Figura 15) que la interaccién mas
utilizada en vocabulario a lo largo de esta sesién ha sido la de ordenar,

es decir, el profesor explica la tarea o lo que los alumnos deben hacer
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en la tarea. Esta interacciéon ha sido utilizada por el 63% de los
maestros. El 53% de los docentes han interactuado preguntando al
menos una vez durante la sesion. El 47% de los docentes
interaccionan durante la sesién informando, siendo esta la tercera
interaccién mas frecuente. El 31% utilizan evaluacion simple y el 16%
reformulan preguntas. La interaccién menos utilizada ha sido la de
reformulacién de preguntas, que no ha sido utilizada por ningun
docente, seguido del feedback, tanto el negativo, que solamente lo han
utilizado un 5% de los profesores durante la primera sesién, como el
positivo, que ha sido utilizado unicamente por el 16% de los docentes
de la muestra. Otra interaccién que apenas aparece es la demanda por
parte del alumno, que apenas ha ocurrido en el 21% de los casos. Cabe
destacar también que el uso de ayudas solo aparece en el 10% de los

docentes.

Las interacciones mas frecuentes en la estrategia de vocabulario
durante la sesién dos han sido informar, preguntar y ordenar. Estas
interacciones han tenido lugar en el 47% en las dos sesiones. Ningun
profesor utiliza la reformulaciéon de preguntas y el feedback negativo.
Sin embargo, el feedback positivo es utilizado por el 16% de los
docentes. Las ayudas sélo han tenido lugar en el 10% de los docentes.
Las demandas por parte del alumnado se han producido en el 21% de
la muestra. El 31% de los docentes interactia reformulando preguntas

y el 26% realiza evaluaciones simples (ver Figura 16).
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Figura 15. Graficos comparativos de las medias obtenidas en interaccion
para la estrategia de vocabulario en la primera sesion.
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Figura 16. Graficos comparativos de las medias obtenidas en interaccion
para la estrategia de vocabulario en la segunda sesion.
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.

240



Capitnlo 4

Figura 17. Graficos comparativos de las medias obtenidas en
interaccioén para la estrategia de predecir conocimientos previos en la
primera sesion.
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Durante el desarrollo de la estrategia de vocabulario las
interacciones mas utilizadas en ambas sesiones han sido las de
preguntar, informar y ordenar. El feedback positivo y las demandas
han sido utilizadas en ambas sesiones por el 16% y el 21% de los
docentes respectivamente, asi como las ayudas que en ambas sesiones
ha sido utilizada por el 10% de los docentes. Ademas las dos sesiones
tienen en comun que la interaccion de reformulacion de las preguntas
no se ha llevado a cabo por ningin docente. También en ambas
sesiones se aprecia que hay docentes cuya interaccion en esta estrategia
es nula y ello es debido a que no han utilizado durante la sesién la

estrategia de vocabulario.

Las interacciones mas utilizadas durante la estrategia de activar e/
conocimiento previo han sido preguntar y ordenar, ambas han sido
utilizadas por el 31% de la muestra. El 26% ha utilizado informar,
siendo la segunda interaccion mas empleada. Tanto el realizar
evaluaciones simples como la reelaboracion de respuestas ha sido
utilizada por el 21% de los docentes. El 16% ha realizado feedback
positivo en algin momento de la sesiéon. Las interacciones menos
utilizadas han sido el feedback negativo y la demanda, que no la ha
utilizado ningun docente, seguido de la reformulacién de preguntas y
de ayudas, que ha sido utilizada por un 5% de los docentes de la

muestra (ver Figura 17).
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Figura 18. Graficos comparativos de las medias obtenidas en
interaccion para la estrategia de predecir conocimientos previos en la
segunda sesion.
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Durante la sesion dos la interaccion en la estrategia de predecir
ha sido escasa. Sélo ha existido interaccion en el 10% de los docentes.
En esos docentes tanto la interacciéon de preguntar como las de
informar y realizar evaluaciéon simple han estado presentes. La
demanda, la ayuda y el feedback negativo no han sido utilizadas por
ningun docente. El 5% de los docentes ha utilizado al menos una vez
durante la interaccién el feedback positivo, ordenar, reformular

preguntas y reelaborar respuestas (ver Figura 18).

Sobre la estrategia de activar conocimientos previos, en ambas
sesiones no han sido utilizadas las interacciones de la demanda y el
feedback negativo, ademas en la sesién dos tampoco ha sido utilizada
la ayuda. El resto de interacciones han tenido lugar al menos una vez

durante el desarrollo de la estrategia en ambas sesiones.

La interacciéon mas utilizada en la sesién uno en la estrategia de
monitorizacion ha sido la de informar, que se ha utilizado por el 16% de
los docentes de la muestra llegando a producirse hasta 9 veces en una
unica sesion. El 10% han utilizado tanto la interacciéon de preguntar
como la evaluacién simple. En cuanto a ordenar, reformular preguntas,
reelaborar respuestas y la ayuda, sélo han tenido lugar en el 5% de los
casos. Hay tres interacciones que no han sido utilizadas durante esta
estrategia que son la demanda y el feedback tanto positivo como

negativo (ver Figura 19).
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Figura 19. Graficos comparativos de las medias obtenidas en
interaccion para la estrategia de monitorizacién en la primera sesion.
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Figura 20. Grafico comparativo de las medias obtenidas en interaccién
para la estrategia de monitorizacién en la segunda sesion.
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.

Durante la sesién dos, la estrategia de monitorizacién apenas ha
estado presente. Cabe sefialar que la interacciéon mas utilizada ha sido
la de informar, seguida de la de preguntar. En tercer lugar estarfa la
interaccién de ordenar y por ultimo la evaluacion simple. Todas ellas
utilizadas unicamente por el 5% por ciento de los docentes. Las
interacciones de demanda, reformular preguntas, reelaborar respuestas,
ayuda y feedback positivo y negativo no han sido utilizadas en la

segunda sesion en esta estrategia (ver Figura 20).

En ambas sesiones la interaccion es muy baja pero hay cuatro

interacciones que se repiten en las dos sesiones que son preguntar,
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informar, ordenar y la evaluaciéon simple. También hay tres
interacciones que no aparecen en ninguna de las sesiones que son la
demanda y el feedback tanto positivo como negativo. En la sesién uno
hay un mayor numero de interacciones ya que aparecen al menos en
un 5% de la muestra el uso de reformulacioén de preguntas, reelaborar

respuestas y la ayuda.

Figura 21. Grafico comparativo de las medias obtenidas en interaccién
para la estrategia de estructura textual en la primera sesion.
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.

En cuanto a la interacciéon que ha tenido lugar en la estrategia
de estructura textnal de la primera sesion, que ha sido utilizada por un
5% de los docentes de la muestra, cabe destacar que la mas utilizada ha
sido preguntar. Las interacciones de informar, ordenar, evaluacion

simple y feedback positivo han sido utilizadas una tnica vez durante la
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estrategia. En lo referente a las interacciones de demanda, reformular
preguntas, reelaborar respuestas, ayuda y feedback negativo no han
sido utilizadas por ningun docente (ver Figura 21).

Figura 22. Grafico comparativo de las medias obtenidas en interaccién
para la estrategia de estructura textual en la segunda

sesion.
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.

Durante la sesién dos, las interacciones en la estrategia de
estructura textual han sido igualmente utilizadas por el 5% de la
muestra. Igual que en la sesién anterior, la interacciéon mas frecuente
ha sido la de preguntar. También aparece un nimero elevado de veces
la evaluaciéon simple y la reelaboracion de respuestas. La menos
utilizada ha sido la interaccién de ordenar, que tnicamente se ha usado

una vez durante el desarrollo de la estrategia en esta sesion. Hay
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interacciones que no han tenido lugar como informar, demanda,
reformulacién de preguntas, ayuda y feedback positivo y negativo (ver
Figura 22).

Se aprecia que en ambas sesiones la interaccion de preguntas es
la mas utilizada. Ademas, en ambas sesiones aparece al menos una vez
ordenar y la evaluaciéon simple. Las interacciones de demanda,
reformulacién de preguntas, ayuda y feedback positivo y negativo no

aparecen en ninguna sesion.

En lo que se refiere a la interaccion que ha tenido lugar en la
estrategia de responder preguntas en torno a los contenidos del texto,
durante la primera sesiéon el 79% de los docentes ha utilizado la
interaccién de ordenar y esta ha sido utilizada 5 o mas veces por mas
de la mitad de la muestra (53%). El 68% de los docentes utiliza la
interaccién de informar, siendo la segunda mas utilizada en esta
estrategia durante la sesion uno, dandose un caso llamativo en el que
se ha llegado a utilizar 30 veces. Cabe sefialar que mas de la mitad de
los docentes (58%) interaccionan a través de preguntas en esta
estrategia alcanzando las 30 veces en un caso y superandolas en otro.El
31% d elos docentes utiliza feedback positivo en contraposiciéon con el
5% que utilizan feedback negativo. La interaccion de relaborar
respuestas y la evaluacion simple han sido utilizadas por el 16% de los

docentes. En cuanto a la reformulacién de preguntas y la demanda,
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decir que no han sido usadas por ningun docente y la ayuda

unicamente por el 10% de los docentes (ver Figura 23).

Durante la segunda sesién, en la estrategia de responder a
preguntas sobre los contenidos del texto, el 63% de los docentes ha
utilizado la interaccién de ordenar, es decir, el profesor ha explicado la
tarea, o lo que se debe hacer en la tarea. La segunda interacciéon mas
utilizada ha sido la de preguntar, llevada a cabo en un 53% de la
muestra. Un alto nimero de interaciones se han dado en informar
llegando a superar las 12 veces en algin docente y siendo utilizada por
el 42% de la muestra. La interacciéon en feedback positivo y la
evaluacion simple ha sido practicada por el 5% de la muestra. En
cuanto a la interaccién de demanda, reformulaciéon de preguntas y
reelaboracion de respuestas, ayuda y feedback negativo no han tenido

lugar en esta estrtegia (ver Figura 24).

En ambas sesiones en esta estrategia la interacciéon mas utilizada
por los docentes ha sido la de ordenar, seguida de preguntar e
informar. En ninguna de las sesiones se ha utilizado la demanda y la

reformulacién de preguntas.

En lo que se refiere a la estrategia de elaborar preguntas no
procede realizar el analisis de las interacciones ya que esta estrategia no
ha sido puesta en practica por ninguno de los docentes en ninguna de

las sesiones.
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Figura 23. Graficos comparativos de las medias obtenidas en interaccion
para la estrategia de responder a preguntas en la primera sesion.
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Figura 24. Graficos comparativos de las medias obtenidas en
interaccioén para la estrategia de responder a preguntas en la segunda

sesion.
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Figura 25. Grafico comparativo de las medias obtenidas en interaccion
para la estrategia de resumen en la primera sesion.
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Durante la primera sesion, en la estrategia de resumir, la
interacciéon de ordenar ha estado presente en el 79% de la muestra
seguida de la de preguntar que la han utilizado mas de la mitad de la
muestra (63%). En cuanto a la interacciéon en informar, ha estado
presente en el 47% de la muestra.l.a reelaboraciéon de respuestas ha
sido utilzada por el 21% de los docentes y el feedback positivo y la
evaluacion simple por el 16% de la muestra. Las menos utilizadas han
sido la demanda y el feedback negativo, que no lo han usado ninguno
de los docentes, seguido por la reformulacién de preguntas, usado por

el 5% de la muestra y la ayuda, usado por el 10% (ver Figura 25).

En la segunda sesiéon la interacciéon mas utilizada durante la
estrategia resumen ha sido ordenar, es decir, el profesor explica la tarea
o lo que deben hacer en la tarea, estando presente en el 68% de la
muestra. A continuacion la interacciéon preguntar, que ha sido usada en
mas de la mitad de la muestra (53%) en uno de los casos superando las
00 veces durante el desarrollo de la estrategia. El 26% han interactuado
informando y haciendo evaluaciéon simple y un 21% haciendo
reelaboracion de respuestas y feedback positivo. Las menos utilizadas
han sido la demanda y la ayuda, ya que ningin docente las ha usado,
seguido de la reformulaciéon de preguntas y el feedback negativo que

ha sido usado en el 5% de la muestra (ver Figura 20).

254



Capitnlo 4

En ambas sesiones la interaccion mas utilizada ha sido la de
ordenar, seguida de preguntar y de informar. En ninguna de las
sesiones la estrategia resumir ha interactuado con demanda. Las dos
sesiones coinciden en que en el 5% de los casos se interactia en
reformulaciéon de la pregunta y en el 21% en reelaboracion de la

respuesta.

En cuanto a la interacciéon llevada a cabo en la estrategia de
representaciones  visuales, las interacciones de preguntas y feedback
positivo han sido utilizadas por el 16% de los docentes. Las
interacciones de informar, ordenar, evaluacion simple y reelaborar
repuestas han sido las segundas mas frecuentes, llegando a ser
utilizadas por el 10% de la muestra, alcanzando valores en el caso de la
reelaboracion de respuestas de hasta 12 veces durante la puesta en
practica de la estrategia. El resto de interacciones, feedback negativo,
ayuda, reformulacién de preguntas y demanda no se han dado en esta

estrategia (ver Figura 27).
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Figura 26. Graficos Comparativos de las Medias Obtenidas en
Interaccion para la Estrategia de Resumen en la Segunda Sesion.
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Figura 27. Grafico comparativo de las medias obtenidas en interaccién
para la estrategia de representaciones visuales en la primera sesion.
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Figura 28. Graficos comparativos de las medias obtenidas en
interaccion para la estrategia de representaciones visuales en la segunda
sesion.
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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En la segunda sesion, la interaccion llevada a cabo durante la
puesta en practica de la estrategia de representacion virtual del texto
viene marcada por un elevado numero de veces que es utilizada la
interaccién de informar por uno de los docentes, superando las 20
veces a lo largo del desarrollo de la estrategia. Esta interaccion, junto
con la de preguntar, han sido las utilizadas por un 10% de los
docentes, seguidas de la interacciéon de ordenar, evaluaciéon simple,
reelaborar respuestas y feedback positivo que las han utilizado un 5%
de los docentes. La demanda, la reformulacion de preguntas, la ayuda y
el feedback negativo son interacciones que no han aparecido en esta

estrategia (ver Figura 28).

La interaccion en ambas sesiones de la estrategia de
representaciones visules coincide en el uso de preguntar, informar,
ordenar, evaluacion simple, relaboracion de respuestas y feedback
positivo. También coinciden en ambas sesiones las interacciones que
no han tenido lugar como demanda, reformulacién de preguntas,
ayuda y feedback negativo. Otra coincidencia es que, en ambas

sesiones, informar ha sido manifestada por el 10% de los docentes.
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Figura 29. Graficos comparativos de las medias obtenidas en
interaccién para la estrategia de multiestrategias en la primera sesion.
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Es resefiable que la interaccion en el desarrollo de multiestrategias
alcanza valores de mas de 60 veces en alguno de los casos como en
preguntas y en informar. Las interacciones mas utilizadas por los
docentes han sido informar y ordenar alcanzando un total del 26% de
los docentes de la muestra. La interacciéon de preguntar ha sido usada
por el 21% de los docentes y la reelaboraciéon de respuestas por un
16%. La evaluacién simple asi como el feedback tanto positivo como
negativo, han sido puestos en practica por el 10% de los docentes. La
interaccién de demandar, de reformular preguntas y la ayuda no han
sido utilizadas en el uso de multiestrategias en esta sesiéon por ningin

docente (ver figura 29).

En las interacciones de la segunda sesion, durante la puesta en
practica de multiestrategias, destaca el uso de la interaccién de ordenar
utilizada por el 47% de los docentes de la muestra. Tanto la
interaccién en preguntar como en informar han sido puestas en
practica por el 42% de los docentes llegando a alcanzar en algunos
docentes mas de 50 veces durante el uso de la multiestrategia. En esta
segunda sesion también el interactuar realizando evluaciones simples
ha sido utilizada por el 37% de los docentes. La reformulacién de
preguntas se ha usado en el 21% de los casos y el feedback negativo, el
positivo y la demanda, son empleadas por el 10% de los docentes. La
unica interacciéon que no ha tenido lugar en esta sesiéon durante el uso

de multiestrategias ha sido la reformulacién de preguntas (ver Figura

30).

261



Capitnlo 4

En ambas sesiones las interacciones mas utilizadas han sido
preguntar, informar y ordenar y, en ambas sesiones, dos de ellas
aparecen un numero muy elevado de veces en algunos docentes. Otra
coincidencia durante la puesta en practica de multiestrategias es que el
10% de los docentes, en ambas sesiones, han utilizado el feedback
positivo y el negativo, y en ninguna de las dos sesiones se interactia

reformulando preguntas.

En la interaccién durante la lectura silenciosa ha sido
predominante el uso de 6rdenes a los estudiantes, siendo utilizada en
el 42% de los casos. Los docentes han interactuado también con
preguntas e informando en un 21% de los casos. El resto de
interacciones no han tenido lugar en el desarrollo de esta estrategia

(ver Figura 31).
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Figura 30. Graficos comparativos de las medias obtenidas en
interaccién para la estrategia de multiestrategias en la segunda sesion.
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.
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Figura 31. Grafico comparativo de las medias obtenidas en interaccién
para la estrategia de lectura silenciosa en la primera sesion.
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.

Durante la segunda sesion, las interacciones mas frecuentes en
lectura silenciosa han sido las de ordenar, usada en el 37% de los
casos, seguida de informar, usada por un 26% de la muestra, y
preguntar, utilizada por un 16% de los docentes. El resto de
interacciones no han tenido lugar en esta sesion para la lectura

silenciosa (ver Figura 32).

En ambas sesiones los docentes utilizan el mismo tipo de
interacciones, informar, preguntar y ordenar, aunque no con el mismo
porcentaje. También coinciden en que en ninguna de las sesiones se ha
interactuando con demanda, con evaluacién simple, con reformulacion

de preguntas, con reelaboracion de respuestas, con ayuda, con
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teedback positivo ni con feedback negativo.

En la primera sesion las interacciones que han tenido lugar mas
frecuentemente durante la puesta en practica de la lectura oral han sido
la de ordenar, con una utilizaciéon del 84% de los docentes de la
muestra, seguida de interactuar realizando evaluaciéon simple, por un
58% de los docentes, y de informar, puesta en practica por un 42% de
la muestra. Un 37% han interactuado mediante preguntas y un 26% ha
utilizado feedback positivo con sus alumnos. El feedback negativo y la
reelaboraciéon de respuestas han sido empleadas por el 5% de la
muestra. Las interacciones en reformular preguntas, en ayuda y en
demanda, no han tenido lugar durante la lectura oral en esta sesion

(ver Figura 33).

La interaccion mas frecuente en la segunda sesiéon durante la
lectura oral ha sido ordenar, que la han utilizado el 89% de los
docentes. Las interacciones mas comunes producidas en la segunda
sesion durante la lectura oral han sido preguntar y realizar la evaluacion
simple, utilizada en el 47% de los docentes. El 42% de los maestros ha
interactuado informando y el 21% ha realizado feedback positivo en
esta estrategia. Unicamente un 5% ha reelaborando respuestas y
ningun docente ha interactuado reformunalndo preguntas, ayudando o
realizando feedback negativo. Tampoco se ha demandado por parte

del alumnado durante el desarrollo de la lectura oral (ver Figura 34).
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Figura 32. Grafico comparativo de las medias obtenidas en interaccién
para la estrategia de lectura silenciosa en la  segunda
sesion
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.

En ambas sesiones la interaccion mas utilizada por los docentes
ha sido ordenar. El mismo nimero de docentes en las dos sesiones ha
interactuado informando y en ambas sesiones se ha utilizado
preguntar, evaluaciéon simple, resformular preguntas y feedback
positivo pero en distinto porcentaje en una y otra sesion. Otro dato
comun es que en ninguna de las sesiones los alumnos demandan ni el

profesor da ayudas
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Figura 33. Grafico comparativo de las medias obtenidas en interaccion
para la  estrategia de lectura oral en la  primera
sesion
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Nota. Ver abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.

Una vez realizado el analisis del uso de las interacciones en cada
una de las estrategias para cada una de las sesiones, seguidamente se
presenta la comparativa entre sesiéon en relacion al uso de las
interacciones que se han producido, identificando con ello las

interacciones mas y menos empleadas en cada sesion.
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Figura 34. Grafico comparativo de las medias obtenidas en interaccion
para la  estrategia de lectura oral en la  segunda
sesion.
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Nota. Vet abreviaturas en Tabla 1 y Tabla 2.

En este caso, tal y como se puede ver en la Figura 35, en ambas
sesiones las interacciones mas utilizadas por los docentes han sido las
de ordenar, preguntar, evaluacion simple e informar. La reelaboracion
de la respuesta por el profesor y el feedback positivo son usados por
un 20% o mas de la muestra del estudio en ambas sesiones. Otro dato
comun es que en ambas sesiones son escasas las interacciones donde
los alumnos demandan y donde el profesor da ayudas. Asimismo, la
interaccion de reformular preguntas tiene porcentajes muy bajos en las

dos sesiones.
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Figura 35. Gratfico comparativo de las medias obtenidas en interaccién

para las dos sesiones.
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Finalmente, y a la vista de los resultados, se observa que en

todas las estrategias alguno de los docentes en mayor o menor medida

ha interactuado a través de preguntar y ordenar. También se observa

que las interacciones que menos han utilizado los docentes han sido el

feedback negativo y reformular preguntas. Ademas la demanda de los

alumnos se ha producido solamente durante la puesta en practica de

multiestrategias, Ginicamente en la segunda sesién y en el 10% de los

casos. En resumen, las interacciones mas frecuentes para las dos

sesiones han sido las de preguntar, ordenar y la evaluacion simple, y las

menos utilizadas la demanda y la reformulacion de preguntas.
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Resultados de Regresion Logistica

El analisis de regresion lineal que se presenta a continuacion
examina en qué medida es posible obtener la prediccion del efecto del
uso de estrategias sobre la medida de la comprension lectora de los
alumnos, mediante la correlacion maltiple del conjunto de las medidas
totales de las estrategias de comprension lectora sobre la medida
predicha de las variables de comprension lectora, y considerando las
aportaciones especificas de cada una de las estrategias de comprension
lectora. Si el nimero de variables predictoras es amplio, mayor y mas
acertada es la posibilidad de predecir la variable, por ese motivo como
variables predictoras de la comprensiéon lectora se utilizaron las
puntuaciones totales de las estrategias: vocabulario, predecir,
monitorizacion, estructura textual, responder preguntas, resumen,
representacion visual, multiestrategia, lectura silenciosa y lectura oral;

obteniéndose los siguientes resultados.

Se obtuvieron resultados estadisticamente significativos que
apoyan la prediccion de las diferentes variables de comprension lectora
a partir de las variables del tipo de estrategia, tal como se muestra en
las tablas 5 y 6, en la que figura la reduccién proporcional del error
cuadratico lograda utilizando la regla de prediccion para regresion
multiple (R?) en contraposicioén con la simple prediccién de la variable

dependiente a partir de su propia medida (Aron, 1999) y el peso
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especifico de los coeficientes de regresion estandarizados (coeficientes
B) de cada una de las variables de la comprension lectora en la
prediccion.

Prediccion de las Estrategias en el Total de la Comprension Lectora

Como se observa en las tablas 5 y 0, en general, la reduccion
proporcional del error cuadratico lograda utilizando la regla de
prediccion para regresion multiple (R?) de las medidas de las diez
estrategias utilizadas para predecir las medidas de comprension lectora
es mas bien alta en la segunda sesion, y ademas, estadisticamente
significativa, explicando un 86% de la varianza de la variable
dependiente. Se puede decir que en la predicciéon de comprension total
para pinguinos [R2 = 0.860; F= 12.079; p =.001 ], observando los
coeficientes Beta de todas las variables predictoras de comprension
lectora conjuntas, se deduce que la variable lectura oral [ =-0.872; t
=-1.441; p =.188] es la mas importante seguida por vocabulario [ =-
0.377; t =-1.013 ; p =.341]; monitorizaciéon [ =0.328; t =0.953; p
=.3068]; representacion visual [ =-0.307 ; t =-3.055 ; p = .016];predecir
[ =0.286; t =0.753; p =.473]; lectura silenciosa [ =0.204; t =1.974; p
=.084]; estructura textual [ =0.150; t =1.370; p =.208]; responder
preguntas [ =-0.061; t =-0.542; p =.603]; resumen [ =0.054; t
=0.212; p = .837; y por ultimo, multiestrategia [3 =-0.015 ; t =-0.065 ;
p =.950].
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Tabla 5

Resultados del andlisis de regresion lineal de las medidas de estrategias de la sesion uno para predecir las medidas de

comprension lectora

Variables predichas de comprension lectora

Variables predictoras de comprension lectora

R? corregida  F p B8 t
Total Sioux 445 2.314 137 1Vocabulario -.658 -.587 .575
1Predecir .302 .567 .589
1Monitorizacion 115 291 780
1Estructura Textual .659 2.373 .049
1Responder Preguntas -.795 -1.286 239
1Resumen =275 -1.172 .280
1Representacion Visual 018 072 994
1Multiestrategia -.106 -.429 .681
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Variables predichas de comprension lectora

Variables predictoras de comprension lectora

R? corregida  F p 8 t
1Lectura Silenciosa -.101 -.296 776
1Lectura Oral .881 903 .396
Anaféricas Sioux 736 5.554 .016 1Vocabulario -408 -.527 .614
1Predecir .522 1.416 .200
1Monitorizacioén .200 735 486
1Estructura Textual 710 3.707 .008
1Responder Preguntas -.817 -1.914 097
1Resumen -.082 -.509 .626
1Representacion Visual -.192 -1.109 304
1Multiestrategia -.077 -.449 .667
1Lectura Silenciosa -.068 -.286 783
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Variables predichas de comprension lectora

Variables predictoras de comprension lectora

RZ corregida  F p 8 t p
1Lectura Oral 489 726 492
Macroideas Sioux 112 1.205 416 1Vocabulario -.619 -437 .676
1Predecir -.283 -419 .688
1Monitorizacioén -.258 -.516 .622
1Estructura Textual .603 1.716 130
1Responder Preguntas -311 -.398 703
1Resumen -448 -1.511 175
1Representacion Visual .013 041 968
1Multiestratégia .055 176 .865
1Lectura Silenciosa .014 .032 976
1Lectura Oral 1.192 965 367
Explicitas Sioux -.492 416 .879 1Vocabulario 421 229 .825
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Variables predichas de comprension lectora

Variables predictoras de comprension lectora

R? corregida  F p 8 t p

1Predecir 545 623 .553
1Monitorizacién -.003 -.004 997
1Estructura Textual 422 928 .384
1Responder Preguntas -.998 -.985 358
1Resumen -.155 -.404 .698
1Representacion Visual 325 .790 456
1Multiestrategia -.139 -.343 741
1Lectura Silenciosa -.282 -.503 .631
1Lectura Oral -.046 -.029 978

Conocimiento 105 1.193 422 1Vocabulario -1.640 -1.153 287

Sioux

275



Capitnlo 4

Variables predichas de comprension lectora

Variables predictoras de comprension lectora

RZ corregida  F 8 t p
1Predecir 229 338 745
1Monitorizacién 521 1.038 334
1Estructura Textual 244 .691 512
1Responder Preguntas -475 -.605 .565
1Resumen -214 -.720 495
1Representacion Visual .062 194 .852
1Multiestrategia -.246 - 784 459
1Lectura Silenciosa -.040 -.092 929
1Lectura Oral 1.219 983 358
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Tabla 6

Resultados del andlisis de regresion lineal de las medidas de estrategias de la sesion dos para predecir las medidas de

comprension lectora

Variables predichas de comprensién lectora

Variables predictoras de comprensién lectora

R? corregida F p B t p
Total Pingtiinos .860 12.079 .001 2Vocabulario -377 -1.013 341
2Predecir .286 753 473
2Monitorizacién 328 953 368
2Estructura Textual 150 1.370 .208
2Responder Preguntas -061  -542  .603)
2Resumen .054 212 .837
2Representacién Visual -307  -3.055 016
2Multiestrategia -015  -.065 950
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Variables predichas de comprension lectora

Variables predictoras de comprension lectora

R2? corregida F Bt p
2Lectura Silenciosa 204 1.974 .084
2Lectura Oral -872  -1.441 188
Anafoéricas Pingliinos .838 10.319 .001  2Vocabulario -049  -122 906
2Predecir 919 2251 .055
2Monitorizacién 716 1.934 .089
2Estructura Textual .097 .824 434
2Responder Preguntas 103 .843 424
2Resumen -304  -1.120 295
2Representacién Visual -374  -3.466 .008
2Multiestrategia -212 -.863 413
2Lectura Silenciosa 154 1.381 .205
2Lectura Oral -1.484 -2.278 052
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Variables predichas de comprension lectora

Variables predictoras de comprension lectora

R2? corregida F p B
Macroideas Pingtiinos 716 5.532 012 2Vocabulario .066 124 904
2Predecir 273 504 628
2Monitorizacién 595 1.213 .260
2Estructura Textual .149 958 366
2Responder Preguntas -127  -786 455
2Resumen .078 215 .835
2Representacién Visual =397 2771 024
2Multiestrategia .108 332 749
2Lectura Silenciosa 148 1.000 347
2Lectura Oral -1.485 -1.720 124
Explicitas Pingiiinos 489 2.724 .084 2Vocabulario -589  -.828 432
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Variables predichas de comprension lectora

Variables predictoras de comprension lectora

R2? corregida F p Bt p
2Predecir -517  -713 496
2Monitorizacién -429  -.653 532
2Estructura Textual .045 214 .836
2Responder Preguntas -474  -2.192 .060
2Resumen 435 901 394
2Representacién Visual -171  -.889 400
2Multiestrategia .307 701 503
2Lectura Silenciosa 267 1.347 215
2Lectura Oral .035 .030 977
Conocimiento Pingtiinos 249 1.597 .259 2Vocabulario -1.260  -1.460 182
2Predecir -155  -.176 .864
2Monitorizacién -155  -194 .851
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Variables predichas de comprension lectora

Variables predictoras de comprension lectora

R2? corregida F p Bt p
2Estructura Textual 287 1.133 290
2Responder Preguntas 413 1.574 154
2Resumen 199 .339 743
2Representacion Visual 114 492 .636
2Multiestrategia -274  -516 .620
2Lectura Silenciosa 135 .564 .588
2Lectura Oral 1.093 779 458
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Por otro lado, tomadas juntas las diez variables independientes
incluidas en el analisis explican un 44.5 % de la varianza de la variable
dependiente en la primera sesién, siendo la variable total sioux [R? =
0.445; F=2.314; p =.137] mas baja que la variable total pingtiinos y no
resultado el modelo estadisticamente significativo.Analizando los
coeficientes Beta de todas las variables predictoras de comprension
lectora conjuntas de esta sesion se deduce que la variable lectura oral
[B =0.881; t =0.903; p =.390] al igual que en la prediccién del total
para la segunda sesion, es la de mayor peso y, por lo tanto, la mas
importante, seguida de las variables responder preguntas [ =-0.795; t
=-1.286; p =.239]; estructura textual [3 =0.659; t =2.373; p =.049];
vocabulario [3 =-0.658; t =-0.587; p =.575]; predecir [ =0.302; t
=0.567; p =.589]; resumen [B =-0.275; t =-1.172; p =.280];
monitorizacion [ =0.115; t =0.291; p =.780]; multiestrategia [3 =-
0.106; t =-0.429 ; p =.681]; lectura silenciosa [ =-0.101; t =-0.296 ; p
=.776]; y por ultimo representaciéon visual [ =0.018; t =0.072; p
=.994].

A continuacién, se presentan los resultados de regresion del
resto de variables dependientes de comprension lectora, dandose los
valores solo para las variables independientes mas significativas o
proximas a la significacion estadistica junto con las mas importantes en

funcién del peso que representan con sus valores ponderados betas.
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Prediccion de  las  Estrategias en la Variable Anaforica de la

Comprension Lectora

La prediccion de la primera sesion de preguntas anaforicas [R2
=0.736; F =5.554; p =.010] y la predicciéon de la segunda sesion para
preguntas anaforicas [R? = 0.838; F = 10.319; p = .001], muestran un
73.6% y un 83.8% y son estadisticamente significativas para explicar la
varianza de la variable dependiente. En la primera sesion, de las
variables predictoras tomadas, es estadisticamente significativa la
variable de estructura textual [3 = 0.710; t = 3.707; p = .008], y en la
segunda sesion la variable de representacion visual [B =-0.374; t =-
3.466; p = .008]. Las variables que mas aportan en la ecuaciéon de
regresion son, en la primera sesion, la variable de responder preguntas
[B =-0.817; t = -1.914; p =.097] y, en la segunda sesion, la variable de
lectura oral [ =-1.484;t =-2.278; p = .052].

Prediccion de las  Estrategias en la Variable Macroidea de la

Comprension Lectora

Por otra parte, el coeficiente de regresion de las medidas de las
estrategias en comprension lectora para predecir la variable de

macroidea es mas bajo para la primera sesion, 11.2% [R? = 0.112; F=
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1.205; p = .410], que para la segunda, 71.6% [R? = 0.716; F= 5 .532; p
= .012], siendo estadisticamente significativo en esta dltima. En la
segunda sesién, de las variables predictoras tomadas, es
estadisticamente significativa la variable de representacion visual [ = -
0.397; t =-2.771; p = .024]. Asi, en la predicciéon de las macroideas
para la primera y la segunda sesion la variable predictora mas
importante es en ambos casos la lectura oral, que para la primera
sesion tiene los valores [B = 1.192; t = 0.965; p =.367] y para la
segunda sesion sus valores son [ =-1.485; t =-1.720 ; p =.124].

Prediccion de las Estrategias en la Variable Explicita

Para la prediccion del contenido explicito de comprension
lectora en la primera sesion [R? = -0.492; F= 0.416; p =.879] podemos
afirmar que se explica en un 49.2% de la varianza de la variable
dependiente, valor que se aproxima bastante a lo obtenido en la
segunda sesion [R? = 0.489; F= 2.724; p = .084] donde se explica la
varianza de la variable dependiente en un 48.9%; si bien en este caso el
modelo se aproxima mas a la significatividad estadistica. Las variables
predictoras que aportan un mayor peso en la ecuaciéon de regresion
son, en la primera sesion, responder preguntas [3 = -0.998; t =-0.985 ;
p = .358] y, en la segunda sesion, vocabulario [3 = -0.589; t = -0.828; p
= .432].
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Prediccion de las Estrategias en la VVariable Conocimiento en la

Comprension Lectora

De la predicciéon de la variable conocimiento en la primera
sesion [R? = 0.105; F= 1.193; p = .422] podemos afirmar que se
explica en un 10.5% de la varianza de la variable dependiente, y en la
segunda sesion [R? = 0.249; F= 1.597; p =.259 | se puede explicar en
un 24.9% teniendo esta ultima mayor significatividad que la primera, si
bien en ninguna de ellas el modelo alcanza la significatividad estadistica
p < .050. De todas las variables predictoras de conocimiento en
comprension lectora la que mas peso tiene en ambas sesiones es la
variable vocabulario, siendo para la primera sesion [B =-1.640 ; t = -
1.153; p = .287] y en la segunda sesion [B =-1.260 ; t =-1.460; p =
.182].

Discusion y Conclusiones

El objetivo del presente estudio era, por un lado, alcanzar una
mayor nocién acerca de las estrategias e interacciones que los
profesores del tercer ciclo de Educaciéon Primaria utilizaban en sus

aulas durante el proceso de enseflanza aprendizaje de la comprension
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lectora y, en segundo lugar, estudiar la relacién de estas variables con el
rendimiento lector alcanzado por el alumnado. Este objetivo general a
su vez se concretaba en tres mas especificos, los cuales han sido
cubiertos exitosamente tras el desarrollo de la investigacion, tal y como

se detalla a continuacién.

En primer lugar, se perseguia identificar y describir cuales eran
las estrategias que utilizaban mayoritariamente los docentes de tercer
ciclo de Educaciéon Primaria durante sus clases de lectura para
beneficiar a sus alumnos en la consecucién de un 6ptimo nivel de
comprension lectora. En relacién con este objetivo especifico se
confirma la primera hipétesis de este estudio en la que se esperaba que
las estrategias mas utilizadas por los docentes para las sesiones de
comprension lectora fueran, tal y como evidencian los estudios de
Liang y Dole (2006) y de Van Keer y Verhaeghe (2005), aquellas de
tipo cognitivo que requieren niveles bajos de participacion del alumno,
constatandose en este estudio que las estrategias mas utilizadas por los
docentes han sido la lectura oral del texto, bien por parte de los
alumnos o por parte de los docentes, y la realizaciéon de preguntas
sobre el contenido del texto a los alumnos una vez finalizada la lectura.
Estos resultados, en coherencia con lo sefialado en estudios previos
(Liang & Dole, 2006; Van Keer & Verhaeghe, 2005), 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
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después de la lectura, lo cual implica que los alumnos tengan una
actitud mas bien pasiva y no puedan realizar reflexiones sobre la puesta
en practica de estrategias. Por tanto, este estudio aporta al campo
aplicado la necesidad de un cambio en la ensefianza de la lectura ya
que se ha demostrado la escasa atenciéon que los docentes hacen
actualmente en las aulas a los aspectos estratégicos de procesamiento y
comprension del texto. En este cambio en la enseflanza se han de
incluir las estrategias 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
monitorizacién del propio proceso lector, como puede ser el realizarse
autopreguntas acerca de la comprensién 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). La evidencia empirica ha demostrado que los programas
instruccionales desarrollados en esta linea tienen unos efectos 6ptimos
sobre el nivel de comprension lectora de los alumnos, incluso si éstos
presentan dificultades de aprendizaje (Johnson, Reid, & Mason, 2011;
Mason, 2004; Mason, 2007; Mason, 2008; Mason, 2014; Mason, Dunn,
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Hammer, Miller, & Glutting, 2013; Mason, Hickey, Sukhram, &
Kedem, 2006; Mason, Meadan-Kaplansky, Hedin, & Corso, 2000;
Mason, Meadan, Hedin, & Mong, 2012; Rogevich & Perin, 2008).

El segundo objetivo especifico del estudio era analizar los
patrones de interaccion que se producen durante cada tipo de
estrategia para conocer como son trabajadas éstas por los docentes. En
este caso, los resultados obtenidos tras el analisis de los patrones de
interaccion que se producen durante cada tipo de estrategia confirman
la segunda hipotesis planteada, en la cual se esperaba obtener que las
interacciones profesor alumno se centraran en interacciones que
demandan una actividad del alumno que se limita a responder a las
exigencias del docente; en este caso los resultados evidencian que las
interacciones mas frecuentes eran aquellas en las que los docentes
ordenan, informan y realizan preguntas, en coherencia con lo obtenido
en estudios previos (Martinic, et al. 2013). Este tipo de interacciones
no causan un aprendizaje profundo ni significativo por parte del
estudiante, ya que éste debe limitarse a responder a las demandas o
exigencias del profesorado sin asumir la responsabilidad o el control
en su propio proceso de comprension (Martinic et al., 2013). Asf pues,
parece confirmarse que los patrones de interaccion durante las
sesiones de comprension lectora se centran en dar instrucciones a los
alumnos y en ofrecer explicaciones por parte de los profesores, lo cual
refleja el establecimiento de unos roles verticales en los que el profesor

asume el control integro del proceso de ensefianza aprendizaje y el
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alumno se limita a responder a sus demandas, lo cual dista de los
patrones de aprendizaje activo y constructivo que se promulgan
actualmente en el campo educativo (Bertoglia, 2008; Dubrovsky,
Iglesias, Farfas, Martin, & Saucedo, 2002). En cuanto a la interaccién
dedicada a las preguntas destaca que éstas han sido principalmente de
baja complejidad cognitiva, al igual que lo encontrado en otros
estudios como son el realizado por Martinic y Vergara, 2007 o los
realizados por Gonzalez, Preiss y San Martin (2008) y Preiss (2009) en
los que las preguntas y evaluaciones de los profesores estan centradas,
mas bien, en el control del flujo de la clase y verificacion de

informacion.

En relacién al tercer objetivo, el cual consistia en analizar el
efecto de la instrucciéon llevada a cabo por los docentes sobre el
rendimiento en comprension lectora de los alumnos, se esperaba, por
un lado, confirmar una relacién directa entre el uso de estrategias de
tipo metacognitivo por parte del profesorado y el rendimiento lector
de sus alumnos. Esta hipétesis se demuestra parcialmente ya que la
estrategia de lectura oral es aquella que tiene mayor potencial para
predecir el nivel de comprensién lectora del alumno, por lo que
tampoco se puede verificar que la inexistencia de una enseflanza
explicita de estrategias se relacione de manera directa con el bajo nivel
de comprension lectora en los alumnos, como afirmaban Viana et al.,
(2014). En segundo lugar, tampoco se ha demostrado que el uso de

multiestrategias, al igual que se recogia en los estudios del NRP (2000)
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y de Ripoll (2011), tenga un elevado poder predictivo en cuanto a la
lectura comprensiva ya que los resultados encontrados han indicado
que la comprensién lectora presenta una mayor relaciéon con las
estrategia de lectura oral, resumen, monitorizacién, predecir
conocimientos previos y estructura textual del texto. LLos resultados de
este estudio muestran que la estrategia estructura textual y la estrategia
que implica el uso de representaciones visuales son un poderoso
predictor del éxito en la comprensién lectora, especialmente en las
habilidades de comprensiéon relacionadas con las ideas de tipo
anaforico. Asi, este resultado parece indicar que realmente el nivel de
comprension lectora se relaciona con el tipo de patrén instruccional
estratégico empleado por el profesorado, resultado que va en la linea
de investigaciones recientes en este campo las cuales han demostrado
que el uso de estrategias de comprension lectora contribuye a un
mayor rendimiento en la competencia lectora (Gutiérrez-Braojos &
Salmerén, 2012; Smith, Borkowski, & Whitman, 2008). Asi pues,
desde el punto de vista practico o aplicado se sostiene que para
conseguir unos niveles altos de comprension lectora en los alumnos
han de desarrollarse programas instruccionales que incluyan las

estrategias mas eficaces para cada grupo concreto de alumnos.

Finalmente, después de que se han analizado minuciosamente
situaciones naturales de aula en las que alumnos y profesores abordan
la lectura comprensiva de textos, se puede concluir a modo de

recapitulacion y tras analizar los resultados obtenidos en este estudio,
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primero, la necesidad de un cambio en la ensefianza de la lectura ya
que se ha demostrado la escasa atenciéon que los docentes hacen
actualmente en las aulas a los aspectos estratégicos de procesamiento y
comprension del texto, especialmente en lo que se refiere a aspecto
metacognitivos. Asi pues, modificar las metodologias de ensefianza
empleadas por los docentes en el campo de la comprension lectora,
abordando la enseflanza de la misma mediante la implementaciéon de
programas de instruccién 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 formaciéon que los alumnos reciben por
parte del profesorado en el campo de la comprension lectora (Mason,
2008; Mason, 2014; Mason et al., 2013; Mason et al., 2012). Segundo,
la importancia de realizar interacciones docente-alumno que se basen
en la ensefianza explicita de estrategias y en las que el alumnado asuma
un rol més activo y critico en su proceso de lectura comprensiva y de
aprendizaje en general, ya que las interacciones analizadas no causan
un aprendizaje profundo ni significativo por parte del estudiante.
Tercero, la importancia de desarrollar en las aulas programas
estratégicos instruccionales ya que el estudio realizado ha indicado que
realmente el nivel de comprension lectora se relaciona con el tipo de

patrén instruccional estratégico empleado por el profesorado.
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A partir de estas conclusiones es posible extraer diferentes
implicaciones a nivel practico o aplicado en el ambito educativo,
algunas de las cuales ya se han presentado en parrafos anteriores, asi
como plantear futuras lineas de investigacion. El presente estudio
parece confirmar la importancia de las interacciones de los docentes en
el desarrollo de la comprension lectora de los alumnos en las aulas
(Arrau, 2004; Brunner & Elacqua, 2006; Martinic, 2003; Murillo, 2003)
por lo que en futuras investigaciones se ha de profundizar en este
campo de estudio y llegar a establecer un acuerdo sobre el patron de
analisis nacional para las interacciones en el aula. Ademas, este estudio
sugiere la necesidad de que los docentes en las aulas realicen
instrucciones en las que se ensefie a los alumnos el uso de diferentes
estrategias cognitivas y metacognitivas, ya que esta ensefianza, tal y
como se ha senalado ya, tendrfa una repercusién 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), deficitario en el momento, actual como
corroboran diferentes evaluaciones internacionales (PIRLS, 2011;
PISA, 2009). Por lo tanto, los docentes en la ensefianza de estrategias
deberian centrarse en la enseflanza de la propia estrategia, es decir, por
ejemplo, dirigir a los alumnos a resumir y a sintetizar, en lugar de
demandar a los alumnos un resumen o sintesis, con lo que deberfan

centrarse en proporcionar ideas o modelos sobre cémo hacerlo (Solé,
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2012) ya que como sefiala Giasson (2000) si la accién del profesor se
limita a la demanda, correccién y clasificacion de las respuestas, este
procedimiento no es suficiente para promover el desarrollo de la
comprension lectora, ya que la actividad es esencialmente de
evaluacion y no asegura que el alumno mejore en términos de
competencias. Por tanto, a pesar de que la instruccion estratégica es la
mas eficaz, ha quedado patente que los docentes no la llevan a cabo en
las aulas o al menos no lo hacen de la manera mas adecuada, por lo
que es necesaria una formaciéon que les permita conocer programas
eficaces en esta linea, como pueden ser algunos de los revisados en el
estudio anterior de esta tesis en los que, ademas, se analiza qué tipo de
métodos son los mas adecuados para la ensefianza de la comprension
lectora (Collado & Garcia, 1997; Pascual & Goikoetxea, 2003; Soriano
et al., 2011; Soriano et al., 2013)

No obstante, estas implicaciones y aplicaciones practicas, asi
como la generalizacién de los propios resultados de este trabajo, deben
considerarse dentro de las limitaciones del mismo. En este caso, una
de las limitaciones de este estudio es que los resultados se obtienen a
partir de un reducido tamafio de la muestra en cuanto a numero de
profesores participantes y localizacién de los mismos, ya que todos
ellos pertenecen a una misma comunidad auténoma e incluso la
mayoria de ellos a la misma provincia, lo cual limita la generalizacion
de sus conclusiones, sobre todo si se tiene en cuenta que en Espana

parte de las competencias en materia educativa estan transferidas a las
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comunidades auténomas; por ello serfa interesante conocer estas
mismas realidades en otras muestras mas dispares. Otra de las
limitaciones del trabajo, a pesar de la gran cantidad de minutos de
grabacion con los que se cuenta, es la duracién del estudio, unicamente
dos sesiones, por lo que se plantea que para futuros estudios se grabe
durante un periodo de tiempo mas largo. Otra limitacién ha sido el
reducido numero de alumnos que han formado parte del estudio ya
que la mayorfa de los colegios eran aulas unitarias con ratio muy baja,
lo cual ha limitado la posibilidad de disponer de un mayor numero de
alumnos para el estudio. En este caso ademas hubiera sido adecuado
analizar de manera especifica aquellas aulas en las que hay nifios con
dificultades especificas de lectura y valorar como es la labor concreta
del profesorado con ese tipo de alumnos. Ademds, otra limitacion
tiene que ver con no disponer de una categorizaciéon nacional para el
analisis de la practica en el aula, teniéndose que crear un sistema de
categorias propio adaptado de otros autores, lo cual dificulta la
comparativa de resultados con otros estudios similares. Una dltima
limitacién ha sido centrar el estudio entre el profesorado de quinto y
sexto de Educaciéon Primaria, esto supone parcelar la investigacion
sobre un aprendizaje como es el lector, de naturaleza nitidamente
procesual. Por lo tanto, esta investigacion ha de complementarse con
otras que se extiendan entre niveles educativos inferiores y superiores
al de la investigacion, con especial atencion a las etapas de Educacion

Secundaria Obligatoria e incluso Educaciéon Infantil, ya que es en este
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ctapa donde se comienzan a sentar las bases y a trabajar los
prerrequisitos basicos de la lectura y la escritura. Esto permitiria
conocer el estado de la situacién de manera temprana y prevenir
posibles problemas de aprendizaje futuros relacionados en este caso

con el tipo de método de ensenanza empleado por el profesorado.

Este estudio, que se ubica en el campo de analisis de practicas
educativas en el aula (Guyot, 2008), se espera que sirva como ejemplo
concreto que oriente a los profesores para realizar un analisis
autoevaluativo de su practica docente, sin olvidar que es necesario que
en futuras investigaciones se continde indagando sobre las estrategias
que mejoran el rendimiento en comprension lectora de los alumnos y
la interaccién que favorece el uso de unas u otras estrategias para un

alto rendimiento en comprension lectora.
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El hecho de que los alumnos adquieran una buena capacidad de
comprension lectora les permitira realizar nuevos aprendizajes y sera
determinante en su desarrollo académico e incluso profesional
(Aguayo, Ramirez, & Sarmiento, 2013; Cervini, 2003; Gutiérrez,
Aguiar, & Diaz, 2015; Massone & Gonzalez, 2008; Melgarejo, 2000;
Miras et al., 2013), existiendo en esta linea varios estudios que han
corroborado que las dificultades del alumnado en comprension lectora
pueden interponerse en el resto de materias curriculares (Fuchs, Mock,
Morgan, & Young, 2003; Hines, 2009; Nelson & Machek, 2007,
Powel, Fuchs, Fuchs, Cirino, & Fletcher, 2009). Por ello, no es de
extraflar la gran preocupaciéon que muestran las diferentes
administraciones educativas espafiolas, plasmada por ejemplo en la
propia legislaciéon nacional en la que se estipula la obligatoriedad de
dedicar parte del horario lectivo a promover la lectura (Ley Organica
de Educacién [LOMCE], 2013), acerca de que el alumnado sea capaz
de llevar a cabo de manera exitosa la lectura comprensiva, mas ain
cuando diferentes evaluaciones internacionales han dejado patente los

resultados negativos de Espafia obtenidos en comprension lectora en
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informes como el Proyecto Internacional para la Produccién de
Indicadores de Rendimiento de los Alumnos (en adelante PISA) o el
estudio Progress in International Reading Literacy Study (en adelante
PIRLS) (Arias-Gundin, Fidalgo, Martinez-Coc6, & Bolafios, 2011;
Ferrer, 2011; Mullis, Martin, Foy, & Druker, 2012; OECD, 2010).

Estos malos resultados también se han convertido en una de las
principales preocupaciones expresadas por gran parte del profesorado
de nuestro sistema educativo (Garcfa, Jiménez, Gonzalez, & Jiménez-
Suarez, 2013), a los cuales a su vez, de manera inconsciente, podrian
estar  contribuyendo los mismos docentes al desconocer
procedimientos instruccionales eficaces y continuar aplicando
metodologias de enseflanza de la lectura poco funcionales; es decir, se
ha constatado que existe una carencia por parte de los docentes en los
intentos de mejorar la comprension lectora del alumnado, la cual
puede ser debida a la falta o escasa divulgacién de estrategias,
programas y métodos de intervenciéon que se hayan mostrado eficaces
(De Lera & Fidalgo, s.f.; Llamazares, Rios, & Buisan, 2013; Ripoll &
Aguado, 2014). No cabe duda que la comprensiéon lectora es un
proceso interno de la persona, sumamente complejo, que implica la
activacion adecuada de muchos recursos cognitivos por parte del
alumno (Coltheart, 2005; Kintsch, 1998; Kintsch & Rawson, 2005;
Van Dijk & Kintsch, 1983) y cuyas dificultades, por lo tanto, pueden
relacionarse directamente con variables intrinsecas al lector; si bien,

existe también consenso acerca de la mayor eficacia de unos tipos de
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enseflanza de la lectura sobre los otros, habiéndose demostrado
ampliamente desde la perspectiva empirica que las instrucciones de
tipo estratégico contribuyen de manera muy positiva a promover un
aprendizaje satisfactorio de la comprension lectora (Johnson, Reid, &

Mason, 2011;& Martin & Morales, 2012; Mason, 2008).

Por lo tanto, el interés en el estudio de las variables que se
relacionan con el aprendizaje exitoso de la comprension lectora ha de
centrarse también en analizar patrones instruccionales eficaces que

aseguren un adecuado aprendizaje de esta habilidad.

Bajo estos parametros se integra la presente tesis, la cual se ha
focalizado como objetivo o finalidad general en conocer, desde una
revision tedrico-empirica y desde la perspectiva de la realidad aplicada
de las aulas, las practicas educativas llevadas a cabo en Espafa en el
campo de la instruccién en comprension lectora, sus caracteristicas,
peculiaridades y eficacia. Para ello, tras haber revisado y presentado de
manera resumida en el capitulo 1 las principales aportaciones tebricas
en el campo de la comprension lectora, se han desarrollado dos
investigaciones orientadas a dar cobertura al objetivo general de la tesis
recogido anteriormente. La primera de ellas consistié en una revision
empirica de trabajos desarrollados con muestras espafiolas orientados a
validar instrucciones efectivas en comprension lectora, fluidez lectora y
vocabulario. Por otra parte, la segunda investigaciéon se orienté a

conocer la realidad de las aulas en cuanto al uso de estrategias de
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comprension lectora y el tipo de interacciones didacticas que los
docentes emplean en la enseflanza ordinaria de esta habilidad en el
tercer ciclo de Educacién Primaria. Los resultados de ambos trabajos
contribuyen a aportar cierto conocimiento a este campo de estudio,
permitiendo extraer algunas conclusiones de interés y aplicabilidad
practica, asi como, posibilitando el planteamiento de futuras lineas de
trabajo e investigaciéon en este ambito, siempre considerando las

limitaciones de los mismos.

Asi pues, a lo largo de este ultimo capitulo de conclusiones
generales se presenta una sintesis de los estudios que constituyen la
presente tesis doctoral, atendiendo especialmente a sus resultados y a
las conclusiones mas interesantes obtenidas a partir de cada uno de
ellos. Ademas se recogen las aportaciones e implicaciones practicas de

los mismos, al tiempo que se reconocen sus limitaciones y prospectiva.

Sintesis de los Estudios y Recapitulaciéon de sus

Principales Resultados y Conclusiones

Este apartado recoge una sintesis de los dos estudios empiricos
que constituyen la presente tesis doctoral, haciendo una recapitulacién
de sus principales caracteristicas y abordando sus aportaciones o
conclusiones mas relevantes en funcion de los resultados que han

obtenido.
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Resultados y Conclusiones del Estudio 1:

Revision de Estudios Empiricos Instruccionales sobre

Comprension Lectora, Fluidez Lectora y Vocabulario

A nivel internacional, el National Reading Panel (NRP, 2000)
acumul6 suficientes evidencias experimentales para concluir que tanto
la comprension lectora, como la fluidez lectora y el vocabulario
representan aspectos esenciales de la competencia lectora de los
estudiantes, los cuales a su vez estan intimamente relacionados entre si
(Cain, Oakhill, & Lemmon 2004; Kuhn & Stahl, 2003; Miller &
Schwanenflugel, 2006; Morales, 2013; Pikulski & Chard, 2005;
Seigneuric & Ehrilch, 2005; Stahl & Nagy, 2006; Verhoeven & Perfetti,
2011), junto con otros elementos de menor complejidad cognitiva
como la conciencia fonémica, la decodificacion y el reconocimiento de
palabras (Calero, 2012, 2013a, 2013b, 2014). Por consiguiente, la
instruccién en todos estos elementos podria constituir una herramienta
fundamental para optimizar los niveles de comprension lectora de los
alumnos. No obstante, considerando que no todos los modelos de
instruccién son igual de eficaces ni funcionan del mismo modo para
todo el alumnado, ni tienen porqué ser extensibles sus conclusiones a
diferentes lenguas, contextos educativos o paises, se ha planteado el
desarrollo del primer estudio empirico de la tesis, cuyo objetivo

principal era analizar aquellos estudios empiricos centrados en la
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instruccién en comprension lectora, vocabulario y fluidez lectora,
desarrollados con muestras espafolas en los ultimos 25 afios. Se
pretendia con él ofrecer datos precisos en relaciéon a los diferentes
modelos instruccionales en comprension lectora validados a nivel
cientifico por su eficacia, empiricamente contrastada, en el contexto

educativo espafiol.

Para el desarrollo del estudio se llevé a cabo un proceso de
busqueda y analisis sistematico y riguroso de las principales revistas y
bases de datos espafiolas, en busca de trabajos centrados en analizar
y/o validar la eficacia de diferentes modelos o procedimientos
instruccionales en el campo de la comprension lectora, la fluidez
lectora y el vocabulario. Se localizaron un total de 68 estudios que se
ajustaban a los criterios de seleccion de la investigacion, 52 centrados
en la instruccién en comprension lectora, 11 en el campo de la fluidez
lectora y 5 en el del vocabulario. Todos ellos se analizaron
minuciosamente en torno a sus principales elementos constitutivos:
modelos o procedimientos instruccionales empleados, resultados
ofrecidos, muestras estudiadas e instrumentos de evaluacion

empleados.

Las hipotesis que guiaron el desarrollo de este estudio fueron
las siguientes. Primero, se esperaba encontrar datos precisos de los
diferentes modelos instruccionales en comprensiéon lectora y su

eficacia, en coherencia con los resultados obtenidos en el NRP (2000).
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Segundo, se esperaban obtener datos especificos sobre el tipo de
instruccion que mejora la fluidez lectora, esperandose que los
resultados también coincidieran con los recogidos en el NRP (2000). Y
tercero, se esperaba encontrar datos sobre los procedimientos
instruccionales que mejoraban el vocabulario de los alumnos en linea
con la revisiéon internacional del NRP (2000). Finalmente, dado que
tanto la fluidez lectora como el vocabulario repercuten de manera
directa en la mejora del nivel de comprension lectora de los alumnos
(Cain et al., 2004; Kuhn & Stahl, 2003; Miller & Schwanenflugel, 20006;
Morales, 2013; Pikulski & Chard, 2005; Seigneuric & Ehrilch, 2005;
Stahl & Nagy, 2006; Verhoeven & Perfetti, 2011), se esperaba también
encontrar evidencias que demostrasen que la mejorfa en estos dos

elementos estaba relacionada.

Tras realizar los analisis pertinentes de todos los trabajos
localizados los principales resultados obtenidos, en relacion con los

objetivos e hipétesis planteados, han sido los siguientes.

En primer lugar, el estudio realizado ha confirmado la hipotesis
de que los modelos instruccionales encontrados para trabajar la
comprension lectora serfan la instrucciéon directa, la enseflanza
reciproca, instrucciéon directa mas enseflanza reciproca, modelo
ecléctico, estructura textual y el aprendizaje cooperativo, todos ellos
centrados, de uno u otro modo, en la enseflanza de la comprensioén

lectora desde perspectivas estratégicas. En este caso, un primer
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resultado a destacar es la diferencia en cuanto al nimero de estudios
encontrados de cada uno de los modelos. Asi se ha visto que el mayor
namero de estudios se engloba dentro del modelo ecléctico con un
total de diecisiete estudios (Anaya, 2005; Carriedo & Alonso, 1991; De
Miguel & Gofii, 2000; Fuertes, 2007; Gémez-Villalba & Pérez, 2001;
Gonzialez, 2007; Martin & Morales, 2012; Montanero & Gonzalez,
2003b; Otero & Peralbo, 1993; Pérez, 1990;Santos & del Campo,
2007; Repetto et al., 1990; Rigd, 1993; Ripoll, Aguado, & Diaz , 2007;
Ruiz & Soria, 2015; Santos & del Campo, 2007; Sanz & Sanz, 1991;
Vieiro, Peralbo & Risso, 1998), seguido del modelo de instruccion
directa, donde se han encontrado un total de dieciséis estudios (Arias,
2003; Cano, Garcfa, Berbén, Pichardo, & Justicia, 2014; Elosua,
Garcfa, Gutiérrez, Luque, & Garate, 2002; Garcia, Martin, Luque, &
Santamaria, 1994; Garcia et al., 1996; Gilabert & Vidal-Abarca, 1993;
Gonzalez-Pienda et al., 2008; Hernandez, 2001; Madariaga, Chireac, &
Goni, 2009; Madariaga & Martinez, 2010; Mateos, 1991; Quintero,
1998; Romero, Eldsegui, Ruiz, & Lavigne, 2003; Sanchez, 1990.
Sanchez, Rosales, & Orrantia, 1998; Vidal-Abarca, 1990) y el menor
numero de estudios realizados en nuestros pafs se incluyen en el
modelo de estructura textual o diagramas de flujo (Montanero, 2001;
Montanero, Blazquez, & Ledn, 2002; Montanero & Gonzalez, 2003a).
No obstante, tal y como se ha apuntado ya, independientemente del
modelo metodoldgico empleado para la instruccion, todos los trabajos

localizados se centran en trabajar la comprension lectora empleando
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para ello el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas y ofrecen
resultados altamente satisfactorios. Asi, cabe destacar que en todos los
modelos localizados los participantes han demostrado mejoras en los
niveles de comprension lectora obtenidos y que en algunos trabajos
estas mejoras han sido significativas (Anaya, 2005; Cano et al., 2014;
Collado & Garcia, 1997; Elosua et al., 2002; Fuertes, 2007; Garcia,
1995; Garcia, Martin, Luque, & Santamaria, 1994; Leon, 1991;
Madariaga et al., 2009; Madariaga & Martinez, 2010; Moliner, Flores, &
Duran, 2011; Montanero, Blazquez, & Leon, 2002; Repetto & Beltran,
20006; Ruiz & Medina, 2007; Ruiz & Soria, 2015; Valdebenito & Duran,
2013).  Por lo tanto, se confirma la funcionalidad de los
procedimientos o modelos instruccionales que se basan en la

ensefanza estratégica de la comprension lectora. .

Un segundo objetivo era revisar todos los estudios
instruccionales centrados en el campo de la fluidez lectora realizados
en Espafia en el mismo rango de fechas (desde 1990 hasta 2015),
esperandose conseguir datos concretos sobre el tipo de procedimiento
de instruccion que mejorara la fluidez lectora en la linea de los

resultados recogidos en el NRP (2000).

En este caso, los resultados han mostrado que en Espana se
han publicado estudios que han empleado un total de cuatro
procedimientos instruccionales que optimizan la fluidez lectora en el

alumnado espafiol. Se ha identificado el procedimiento de la lectura
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repetida (Gémez, Defior, & Serrano, 2011; Gonzalez, 2007; Gonzalez
et al., 2013; Jiménez et al., 2010; Santos & del Campo, 2007; Suarez,
2009), la lectura acelerada (Gomez & Serrano, 2011), la lectura asistida
(Ruiz & Soria, 2015; Valdebenito & Duran, 2013) y la animacion a la
lectura (Gomez-Villalba et al., 1996; Gémez-Villalba & Pérez, 2001;
Perdomo, 2005). Siendo la lectura repetida el procedimiento

instruccional mas estudiado y la lectura acelerada el menos.

Es resefiable, no obstante, que los cuatro procedimientos
instruccionales mostraron resultados positivos para la mejora de la
fluidez, elemento directamente relacionado con la comprension
lectora; concretamente las mejoras han resultado significativas en
procedimientos como la lectura repetida (Gonzalez, 2007; Gonzalez et
al., 2013; Suarez, 2009), la lectura asistida (Gémez-Villalba & Pérez,
2001; Ruiz & Soria, 2015; Valdebenito & Duran, 2013) y la animacién
a la lectura (Gémez-Villalba & Pérez, 2001).

El tercer objetivo de este estudio era localizar los estudios
instruccionales centrados en el aspecto del vocabulario que se hubieran
llevado a cabo en Espafia en el mismo rango de fechas que los
anteriores. En este caso, de nuevo la hipétesis se confirma ya que los
resultados encontrados parecen coincidir con los procedimientos
instruccionales encontrados a nivel internacional (Biancarosa & Snow,
2006; NRP, 2000) en este ambito de estudio. Asi, los resultados

revelan que existen cuatro procedimientos instruccionales diferentes
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llevados a cabo con poblaciéon espanola. El procedimiento mas
utilizado serfa la combinacion de la ensefianza explicita del vocabulario
y la implicita (Gilabert & Vidal-Abarca, 1993; Gilabert, 1995; Moreno,
1999; Portilla & Teberosky, 2010), con el mismo nimero de estudios
se encontrarfan los procedimientos explicitos para la ensenanza del
vocabulario (Gilabert & Vidal-Abarca, 1993; Gilabert, 1995), otro
procedimiento es el implicito (Gilabert & Vidal-Abarca, 1993;
Gilabert, 1995) y el procedimiento del que menos estudios se ha

localizado ha sido la asociacion de vocabulario (Morales, 2013).

En los cuatro procedimientos se han producido mejoras del
vocabulario y por ende de la comprension lectora de los alumnos, si

bien sélo en uno de los estudios esas mejoras han sido significativas

(Moreno, 1999).

Por otro lado, atendiendo a los instrumentos de evaluacion
empleados en las investigaciones analizadas, cabe destacar que la
mayoria de los estudios revisados han aplicado pruebas de evaluacién
estandarizadas (Anaya, 2005; Gonzalez, 2007; Gilabert, 1995;
Montanero & Gonzalez, 2003b; Motreno, 1999; Ruiz & Medina, 2007,
Valdebenito & Duran, 2013 ), en ocasiones combinadas con otro tipo
de herramientas de evaluacién como pueden ser textos académicos o
cuestionarios de autoinforme (Belana, 2011;De Miguel & Goni, 2000;
Gilabert & Vidal-Abarca, 1993; Leon, 1991; Otero & Peralbo, 1993;
Portilla & Teberosky, 2010Perdomo, 2005; Santos & del Campo,
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2007), para medir los niveles de comprension lectora, fluidez y
vocabulario obtenidos por los alumnos; de modo que sus resultados
se basan en baremos estandares de realizacién validados

cientificamente.

Ademas, en relacién a los participantes, las investigaciones se
han realizado con muestras de alumnado dispar en cuanto a edades,
niveles educativos o incluso capacidades o estatus de procedencia
sociocultural; lo cual confirma que los modelos instruccionales
estudiados son funcionales para un conjunto muy amplio y diverso de
alumnos y, por consiguiente, susceptibles de ser aplicados por el
profesorado de las distintas etapas educativas, considerando siempre
las necesidades concretas de cada etapa y del alumnado con el que se
esta trabajando. No obstante, en relacion con este ultimo aspecto, es
necesario subrayar un resultado destacable y es el hecho de que en la
mayoria de los estudios la persona encargada de aplicar el programa
instruccional ha sido el propio profesor ordinario de aula y no un
investigador ajeno a la clase, dejando entrever, que con un buen
entrenamiento sobre el desarrollo de programas instruccionales el
profesorado ordinario serfa capaz de aplicar con éxito este tipo de
instrucciones ya que los estudios en los que son los docentes los que
aplican las sesiones, lo hacen de manera exitosa (Cano, et al., 2014; De
la Mata, 1997; Duran & Blanch, 2007; Gayo et al., 2014; Moliner et al.,
2011; Gonzalez, 2005; Gonzalez, 2007; Gonzalez-Pienda, et al., 2008;
Madariaga et al., 2009; Madariaga& Martinez, 2010; Montanero &
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Gonzilez, 2003a; Moreno, 1999; Sanchez, Rosales, & Suarez, 1999;
Portilla & Teberosky, 2010; Ripoll, et al., 2007; Soriano, Chebaani,

Soriano, & Descals, 2011; Soriano, Sanchez, Soriano, & Nievas, 2013;

Valdebenito & Duran, 2013).

Llegados a este punto, a continuacion, a modo de
recapitulacion final, se enumeran las principales conclusiones derivadas

de este primer estudio de la tesis.

1. En Espana se han localizado a nivel empirico la validacion
de seis modelos instruccionales orientados a la ensefianza de la
comprension lectora, como: la instrucciéon directa, la ensefianza
reciproca, la instrucciéon directa mas la enseflanza reciproca, el
aprendizaje cooperativo, el modelo ecléctico y la estructura textual o
diagrama de flujo. Estos coinciden parcialmente con los encontrados
en el NRP (2000), y promueven resultados satisfactorios en el nivel de
comprension lectora logrado por el alumnado instruido en base a los
mismos. Por lo tanto, es posible concluir que la instruccién en
comprension lectora, en base a los modelos validados cientificamente
a nivel internacional y centrados en su mayoria en la instruccion
estratégica, es eficaz con muestras espafiolas.

2. En relacién al tipo de estrategias de comprension lectora
empleadas, se puede concluir que gran cantidad de los estudios
revisados han utilizado las mismas estrategias, siendo la mas empleada

el resumen. Pese a ello, la mayoria de los estudios exitosos han
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combinado varias estrategias, entre las que se incluyen, ademas del
resumen, la activacion de conocimientos previos, identificacién de
ideas principales, generacion de autopreguntas, construccion de
inferencias, elaboracion de parafrasis, activacion de esquemas, uso de
organizadores graficos y supervision de la propia comprension. Por lo
tanto, se concluye que el uso combinado de varias estrategias
cognitivas y metacognitivas de comprension lectora, puede promover
mejoras importantes en el nivel de comprension lectora obtenido por
los alumnos.

3. En conexién con la anterior conclusion es posible
confirmar también que las intervenciones basadas en la ensefianza de
estrategias tienen una mayor efectividad para la mejora de la
comprension lectora del alumnado que la ensefanza tradicional; por lo
que se concluye que la ensefianza o instruccion estratégica es mas
eficaz que la ensefianza de tipo no estratégico.

4. En relacion a la fluidez lectora, se han encontrado cuatro
procedimientos instruccionales que se han mostrado eficaces para
mejorar esta habilidad en muestras espafiolas, la lectura acelerada, la
lectura repetida, la lectura asistida y la animacion a la lectura. En todos
ellos tanto la fluidez lectora como la velocidad lectora y la exactitud
han mostrado mejoras.

5. En consideraciéon a la variable de vocabulario se han

diferenciado cuatro procedimientos instruccionales, la ensefianza
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explicita, la enseflanza implica, una combinacién de las anteriores y la
asociacion.

6. Los resultados de los procedimientos de la wvariable
vocabulario demostraron que la intervencién para fomentar la
adquisicion del vocabulario fue eficaz en todos ellos.

7. Finalmente, se puede concluir que todos los modelos y
procedimientos instruccionales analizados han demostrado mejoras en
la comprension lectora, la fluidez y el vocabulario de los alumnos,
independientemente de los niveles educativos y las edades de estos
alumnos. Por lo tanto, es posible sugerir que la aplicacion de
programas de instruccién en comprension lectora, vocabulario y
fluidez es eficaz para la mejora de la comprensiéon lectora del

alumnado desde la Educaciéon Infantil hasta el Bachillerato

Resultados y Conclusiones del Estudio 2:

La Practica del Profesorado en la Ensenanza de la
Comprension Lectora: Uso de Estrategias e Interaccion

Profesor-Alumno

Se han realizado esfuerzos importantes por parte de los
investigadores para analizar cémo enseflar las estrategias de

comprension lectora en las aulas (Oakley, 2011) y, en los ultimos afios,
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se ha resaltado el papel de las estrategias de aprendizaje como
instrumentos que facilitan a los estudiantes el proceso lector
(Gutierrez-Braojos & Salmerén, 2012), demostrando que su ensefianza
es fructifera en la mejora de los resultados de lectura (Pressley, 2000),
tal y como se ha evidenciado también con el estudio uno de esta tesis.
De este modo, el reconocimiento cientifico de la importancia y
eficacia que presentan las estrategias cognitivas y metacognitivas de
comprension lectora (Duke & Pearson, 2002; Irwin, 1991; Keene &
Zimmerman, 2007; NRP, 2000; Palincsar & Brown, 1984; Pressley,
1999, 2002; Williams, 2002; Zimmerman & Keene, 1997) hacen
necesario que se aplique en las aulas una instruccién sobre las mismas,
ya que estas contribuyen al desarrollo de la competencia lectora y
ademas no se desarrollan de manera automatica en los alumnos (Block,
2000; Taylor, Pearson, Clark, & Wolpole, 1999; Wood et al., 1999; Van
Keer & Verhaeghe, 2005).

No obstante, se plantea la necesidad de conocer si realmente el
tipo de instruccién en comprensiéon lectora que implementan los
docentes en sus aulas de manera ordinaria es una instrucciéon de
caracter estratégico; siendo de interés a su vez el conocer qué tipo de
estrategias son las que mas frecuentemente se trabajan. Precisamente
en este contexto es en el que se integra el segundo estudio de la tesis,
orientado a conocer de manera real qué estrategias de comprension

lectora emplean los docentes de tercer ciclo de Educacién Primaria en
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sus aulas y como estas se relacionan con el nivel de comprension

lectora logrado por los alumnos.

Pero ademas, durante la instruccién surgen interacciones
docente-alumno en el aula donde el profesor debe tratar de activar en
sus estudiantes la zona de desarrollo préoximo (Vygotsky, 1979) con el
fin de ayudar a los estudiantes a interiorizar las herramientas de
control, de supervision y la eficiente construccion de sus propias
representaciones textuales (Gutiérrez-Braojos, Rodriguez, & Salmeron,
2014). En consecuencia, interesa también conocer qué tipo de
interacciones profesor-alumno se dan durante la enseflanza de las
estrategias de lectura. Siendo esta otra de las finalidades del segundo

estudio de la tesis.

Asi pues, en el segundo trabajo desarrollado se plantearon los
siguientes objetivos. El primero de ellos fue el de identificar y describir
qué estrategias de comprension lectora, eran utilizadas por los
profesores de tercer ciclo de Educaciéon Primaria durante las sesiones
de lectura. Concretamente se contdé con la colaboracion de 19
profesores de 5° y 6° de Educaciéon Primaria los cuales grabaron el
audio de dos sesiones de lectura comprensiva desarrolladas por ellos
mismos de manera natural y en sus clases ordinarias, participando asi
también sus respectivos alumnos, un total de 281; estos a su vez
fueron evaluados en cuanto al nivel de comprension lectora logrado

tras la instruccion de su respectivo profesor.
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En este caso, la primera hipétesis de este estudio se confirmé
ya que se encontraron evidencias de que las estrategias mas utilizadas
en las sesiones de comprension lectora por los profesores fueron
aquellas de tipo cognitivo que requieren niveles bajos de participacion
del alumno, tal y como se esperaba en la linea de lo evidenciado los
estudios de Liang y Dole (2006) y de Van Keer y Verhaeghe (2005).
Los resultados muestran que las estrategias utilizadas de forma
mayoritaria en las aulas del tercer ciclo de Primaria han sido la lectura
oral del texto, bien por parte de los alumnos o por parte de los
docentes, y la realizacién de preguntas sobre el contenido del texto a

los alumnos una vez finalizada la lectura.

El segundo objetivo planteado fue analizar para cada estrategia
qué patrones de interaccion instruccional se producian para arrojar luz
sobre como son trabajadas esas estrategias en las sesiones naturales de
comprension lectora. En este caso también se confirmé la hipdtesis
planteada encontrandose resultados que evidencian que las
interacciones profesor alumno se centran en interacciones que
demandan una actividad del alumno limitada a responder las exigencias
del docente, confirmandose los hallazgos de estudios previos en esta
linea que confirman que predominan las interacciones de ordenar,

informar y realizar preguntas (Martinic, Vergara, & Huepe, 2013).

El tercer objetivo era comprobar el efecto de la instruccion que

los profesores realizaron sobre el rendimiento en comprension lectora
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del alumnado. En este caso, la hipétesis fue parcialmente confirmada,
ya que la estrategia de lectura oral fue la que demostré mayor potencial
para predecir el nivel de comprension lectora de los alumnos no el
uso de multiestrategias en contraposicion a lo recogido en los estudios

del NRP (2000) y de Ripoll (2011).

Los resultados de este estudio muestran que las estrategias que
son un poderoso predictor del éxito en la comprension lectora han
sido la estructura textual y la estrategia que implica el uso de

representaciones visuales.

Finalmente, a modo de resumen, seguidamente se listan las
principales conclusiones derivadas de este segundo estudio de la
tesis.1. Las evidencias empiricas del estudio y sus resultados permiten
concluir que la instrucciéon en comprension lectora implementada en
las aulas se basa en la ensefianza de estrategias relativamente simples
tales como la lectura del texto en voz alta y en cuestiones sobre el
texto realizadas por el profesor después de la lectura. Esto implica que
los alumnos tengan una actitud mas bien pasiva y no puedan realizar
reflexiones sobre la puesta en practica de estrategias mas complejas y
de caracter metacognitivo, de manera que se promueve un tipo de
aprendizaje poco significativo y con efectos previsiblemente pobres en

los niveles de comprension lectora logrados por los alumnos

2. Las interacciones realizadas por los docentes, ordenar,

informar y realizar preguntas, no causan un aprendizaje profundo ni
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significativo en el estudiante, ya que éste debe limitarse a responder a
las demandas o exigencias del profesorado sin asumir la

responsabilidad o el control en su propio proceso de comprension.

3. En linea con la anterior conclusién, destaca que en la
interaccién dedicada a las preguntas, predominan aquellas de baja
complejidad cognitiva, centradas en el control del flujo de la clase y la

verificacidon de informacién.

4. Se ha encontrado un elevado poder predictivo en cuanto a la
lectura comprensiva en lo referente a la estrategia de lectura en voz

alta.

5. Por todo ello se puede concluir que existe baja atencién por
parte de los docentes actualmente en las aulas a los aspectos

estratégicos de procesamiento y comprension del texto.

Limitaciones y Futuras Lineas de Investigacion

Los resultados obtenidos asi como las conclusiones ofrecidas
deben ser tomados con cautela, y considerados dentro de las propias
limitaciones que se derivan de los estudios implementados; las cudles,
sin animo de exhaustividad, se recogen a continuaciéon. En primer
lugar, se plantean las limitaciones derivadas del estudio de revision

empirica de los articulos instruccionales llevados a cabo en Espafia y
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en segundo lugar se presentan las limitaciones que se han encontrado
en el estudio segundo, orientado a identificarlas estrategias e

interacciones que realizan los docentes en el aula con los alumnos.

Comenzando por el estudio uno, una de sus limitaciones seria
que, en cuanto a la fluidez lectora y el vocabulario, se han encontrado
muy pocos estudios instruccionales, por lo que las conclusiones no se
pueden generalizar y existe la necesidad de realizar mas estudios en
este campo por su alto condicionamiento en la comprensiéon lectora. A
pesar del reducido nimero de estudios, en todos los trabajos revisados
se ha demostrado que la mejoria de la fluidez lectora y del vocabulario
repercute de manera directa en una mejora en el nivel de comprension
lectora (Gilabert, 1995; Gilabert & Vidal-Abarca, 1993; Gémez &
Serrano, 2011; Gomez-Villalba et al., 1996; Gomez-Villalba & Pérez,
2001; Gonzalez, 2007; Gonzalez et al., 2013; Jiménez et al., 2010;
Morteno, 1999; Perdomo, 2005; Portilla & Teberosky, 2010; Santos &
del Campo, 2007; Ruiz & Soria, 2015; Suarez, 2009; Valdebenito &
Duran, 2013), por lo que , serfa interesante haber incluido la revision
de estudios centrados en verificar la relacién entre esas variables
(Cain et al., 2004; Kuhn & Stahl, 2003; Miller & Schwanenflugel, 20006;
Morales, 2013; Pikulski & Chard, 2005; Seigneuric & Ehrilch, 2005;
Stahl & Nagy, 2006; Verhoeven & Perfetti, 2011) y de este modo
conocer aquellos modelos instruccionales que aplican programas de
instrucciéon centrados en las tres variables para que el profesorado

ordinario conozca su efectividad y los pueda implementar en las aulas.
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Ademas, algunos modelos instruccionales también muestran un
reducido nimero de estudios por lo que cualquier generalizacion se
debe hacer con cautela y por tanto en futuras lineas de investigacion
serfa conveniente realizar mas estudios relacionados con los modelos o
procedimientos que tienen una menor representacion en esta revision
como la estructura textual, la lectura acelerada o el procedimiento de

asociacion en vocabulatrio.

Otra limitaciéon es el bajo numero de estudios que realizan
seguimiento para comprobar si los resultados se mantenian a lo largo
del tiempo tanto en comprension lectora (Gayo et al., 2014; Gilabert,
1995; Goémez-Villalba & Pérez, 2001; Leon, 1991; Madariaga et al.,
2009; Madariaga & Martinez, 2010; Pérez, 1990; Ruiz & Medina, 2007;
Sanchez, 1990; Soriano et al., 2011; Sotiano et al., 2013; Vidal- Abarca,
1990) como en vocabulario (Gilabert, 1995) y fluidez lectora (Gémez-
Villalba et al., 1996; Gomez-Villalba & Pérez, 2001), por lo que una
recomendacién muy importante es el comprobar si los resultados se
mantienen pasado un tiempo de la intervencion. En este caso, hubiera
sido adecuado revisar mas estudios que llevaran a cabo el seguimiento
de sus resultados, ya que ello permitirfa hacer conclusiones mas

rotundas.

Otra limitaciéon encontrada que se extrae de la revision realizada
es que los estudios utilizan muestras muy pequefas y el nimero de

estudios encontrados es escaso por lo que los resultados obtenidos en
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esos analisis se deberian considerar unicamente como orientativos. Tal
vez el nimero de estudios podria haberse aumentado si se hubieran
utilizado mas bases de datos para la localizacién de articulos, se
hubiera ampliado el rango de edades o se hubieran modificado los

criterios propuestos para la inclusién de un estudio en la revision.

Ademas, la mayoria de los estudios revisados evaltan solo los
efectos de la intervenciéon sobre el producto lector y no sobre el
proceso, empleando para ello herramientas de evaluacion sencillas. En
este caso serfa muy recomendable realizar una revision de aquellos
estudios en los que se lleve a cabo la evaluacién del proceso de
comprension con técnicas on-line, en coherencia con los estudios
implementados en el area de la composicion escrita (Levy & Olive,
2002; Fidalgo & Garcia, 2009), de tal manera que con estas medidas se
obtengan datos que permitan analizar los cambios no sélo en el
producto resultante tras la instruccién, sino también en el propio
proceso de comprension lectora. En esta linea, serfa adecuado también
haber incluido en la revision investigaciones que exploren la
comprension lectora de los alumnos en la lectura de textos en formato
electrénico ya que solo se han encontrado dos estudios que utilicen
este formato (Fuertes, 2007; Gonzalez-Pienda et al., 2008), el resto
utilizan el texto escrito en papel, por lo que no se pueden realizar

conclusiones en esta linea.
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En cuanto al estudio segundo, una de las limitaciones del
mismo es que los resultados que se derivan de la investigacion se
alcanzan a partir de un reducido tamafo de la muestra de profesores
participantes y una localizacion restringida de los mismos, ya que todos
ellos corresponden a una misma comunidad autébnoma e incluso la
mayoria de ellos a la misma provincia, lo cual limita la generalizacion
de sus conclusiones, sobre todo si se tiene en cuenta que en Espana
parte de las competencias en materia educativa estan transferidas a las
comunidades auténomas, por lo que serfa interesante conocer estas
mismas realidades en otras muestras mas dispares y amplias, que

garantizaran la representatividad del profesorado en nuestro pas..

Otra de las limitaciones encontradas es la duracion del estudio
ya que solo se han analizado dos sesiones, por lo que se plantea que
para futuros estudios se realicen grabaciones de sesiones de

intervencion durante un espacio de tiempo mas largo.

Una limitacién mas ha sido el reducido nimero de alumnos que
han formado parte del estudio ya que la mayoria de los colegios eran
aulas unitarias con ratio muy baja, lo cual ha restringido la posibilidad
de disponer de mas alumnos para el estudio. En este caso ademas
hubiera sido apropiado analizar de manera especifica aquellas aulas en
las que hay nifios con dificultades especificas de lectura y evaluar como

es la labor concreta del profesorado con ese tipo de estudiantes.
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Ademas, otra limitacién encontrada tiene que ver con no
disponer de una categorizaciéon nacional para el analisis de la practica
en el aula, teniéndose que crear un sistema de categorias propio
adaptado de otros autores, lo cual obstaculiza la comparativa de
resultados con otros estudios similares elaborados a nivel

internacional.

Una ultima limitacién ha sido centrar el estudio entre el
profesorado de tercer ciclo, esto supone parcelar la investigacion sobre

un aprendizaje como es el lector, de naturaleza nitidamente procesual.

Por lo tanto, esta investigaciéon ha de complementarse con otras
que se extiendan entre niveles educativos inferiores y superiores al de
la investigaciéon, con especial atenciéon a las etapas de Educacion
Secundaria Obligatoria e incluso Educacion Infantil, ya que es en esta
etapa donde se inician las bases y prerrequisitos basicos de la lectura y
la escritura. Esto permitirfa tener informacién del estado de la
situaciéon de manera temprana y prevenir posibles problemas de
aprendizaje relacionados en este caso con el tipo de método de

ensefanza utilizado por el profesorado.

Aportaciones al Ambito Educativo

Finalmente, una vez reconocidas las limitaciones de los
estudios, a continuacién se presentan sus principales aportaciones o

implicaciones de caracter practico o aplicado.
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En relaciéon al primer estudio, teniendo en cuenta sus
resultados, los cuales apoyan que todos los modelos instruccionales
estratégicos revisados tienen potencial para producir mejoras en los
niveles de comprension lectora de alumnado, es posible confirmar que
una de las implicaciones educativas que se pueden extraer es la
idoneidad de promover una aplicacién en las aulas, de una instruccién
en comprension lectora que favorezca la adquisicion de estrategias
cognitivas y metacognitivas en los alumnos de los diferentes niveles
educativos.. Del mismo modo, se puede recomendar la aplicacion de
los procedimientos instruccionales analizados en el campo del
vocabulario y la fluidez, ya que los estudios en torno a estas dos

variables también han evidenciado el potencial de los mismos.

Asi pues, desde un punto de vista aplicado, el primer estudio de
esta tesis supone una aportaciéon con relativa importancia, ya que
permitird a los profesionales educativos conocer modelos y patrones
instruccionales funcionales en el campo de la lectura, los cuales son
susceptibles de ser implementados exitosamente en las aulas. Si bien, a
la hora de desarrollar los programas instruccionales, se ha de tener
presente que la intencién de los entrenamientos no debe ser facilitar la
adquisicion de una estrategia para un momento determinado, sino
promover el logro de habilidades y estrategias basicas de comprension
lectora aplicables en diferentes contextos de lectura. De este modo, los
profesionales educativos deben formarse previamente en los diferentes

tipos de modelos de instruccion que pretendan incluir en sus aulas,
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para asegurar con ello que su implementaciéon sea adecuada y genere
unos aprendizaje transferibles a todas aquellas situaciones en las que

los alumnos se tengan que enfrentar a la lectura comprensiva.

Al hilo de lo sefialado, se constata que el profesorado, a pesar
de necesitar formacioén, tiene una alto potencial para asimilar con éxito
herramientas metodoldgicas aplicables en sus aulas; ya que en la
mayoria de los estudios supervisados los docentes, tras un periodo de
entrenamiento adecuado, han llevado a cabo con calidad la aplicacion
de programas instruccionales exitosos. Por lo tanto, desde el punto de
vista aplicado, se recomienda disefiar programas formativos para los
profesores que les capaciten para aplicar en sus aulas modelos de
intervencion instruccional estratégicos en el campo de la comprension
lectora y optimizar con ello el nivel de competencia lectora del

alumnado.

Otra de las implicaciones, en este caso, con repercusion en la
practica educativa, pero planteada también como prospectiva de
investigacion, es realizar mas estudios relacionados con los modelos o
procedimientos que tienen una menor representacion en la revision
realizada en el estudio uno de esta tesis, como son la estructura
textual, la lectura acelerada o el procedimiento de asociacién en
vocabulario. Esto permitird conocer de manera mas profunda las
virtudes de estos modelos y sus caracteristicas, lo que orientara acerca

de las muestras o los contextos en los que es mas funcional su
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aplicacion. Una recomendacion muy importante en esta misma linea, y
que muy pocos estudios han realizado, es el comprobar si los
resultados se mantienen pasado un tiempo de la intervenciéon vy,
ademas, si se generalizan los aprendizajes logrados. Por lo tanto, se
plantea la posibilidad de replicar los estudios eficaces revisados
analizando, en esta nueva aplicacion, la generalizacion y el
mantenimiento de las ganancias que, presumiblemente, aseguraran los

programas a corto plazo.

En cuanto a las implicaciones del segundo estudio, a partir de
los resultados obtenidos se puede atestiguar que la instruccién en
comprension lectora implementada de manera ordinaria en las aulas se
basa en un tipo de enseflanza de caracter relativamente tradicional, en
la que el profesor asume gran parte de la responsabilidad y la accion en
el proceso de ensefianza, promoviendo un rol predominantemente
pasivo en los alumnos. El tipo de estrategias de comprension lectora
empleadas por los docentes estudiados, asi como las interacciones
profesor-alumno que se han evidenciado en las sesiones de lectura
comprensiva analizadas, distan ampliamente de la promocién del
aprendizaje activo por parte del alumnado, no estimulando a éste, por
ejemplo, a realizar reflexiones sobre la puesta en practica de
estrategias. Por tanto, este estudio aporta al campo aplicado la
necesidad de un cambio en la ensefianza de la lectura ya que se ha
demostrado la escasa atenciéon que los profesores hacen actualmente

en las aulas a los aspectos estratégicos de procesamiento y
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comprension del texto. En este sentido, conviene que se modifiquen
las metodologias de enseflanza de la misma, mediante la
implementacién de programas de instruccion estratégica centrados en
potenciar el desarrollo estratégico y autorregulado de los alumnos
durante el proceso de lectura y en estimular su papel activo durante el
aprendizaje (Mason, 2008; Mason, 2014; Mason et al., 2013; Mason et
al., 2012). En este cambio metodolégico se recomienda incluir
estrategias 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 solo al finalizar la misma (Llamazares, Rios, &
Buisan, 2013).

Al hilo de lo sefialado, el planteamiento del segundo estudio
empirico de la tesis se fundamentaba en la importancia de las
interacciones entre alumnos y docentes en el proceso de aprendizaje
de la comprension lectora (Arrau, 2004; Brunner & Elacqua, 2000;
Martinic, 2003; Murillo, 2003), sugiriendo sus resultados la necesidad
de que los profesores en las aulas realicen instrucciones en las que se
ensefie mediante metodologias mas activas en las que los alumnos

asuman una responsabilidad mayor en su proceso de aprendizaje.

En definitiva, los estudios recogidos en esta tesis han
pretendido, desde un prisma de revisiéon teérico-empirica y desde la
perspectiva de la realidad aplicada de las aulas, contribuir de manera

modesta a ampliar el conocimiento en el campo de estudio de la
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instruccion en comprension lectora en el contexto espafiol. Con ellos
se han aportado evidencias, por un lado, acerca de los modelos o
patrones instruccionales eficaces en la ensefianza de esta habilidad y,
por el otro lado, sobre el tipo de ensenanza de la comprension lectora
que, al menos en el contexto estudiado, predomina entre los docentes,
caracterizada todavia en la actualidad por unos patrones
metodologicos relativamente tradicionales en los que los docentes
juegan un rol demasiado dominante, no promoviendo un aprendizaje
estratégico y significativo de la comprension lectora en los alumnos.
Asf pues, con el desarrollo de la presente tesis, se espera haber podido
aportar un granito de arena al campo cientifico-educativo espafiol, que
permita, a partir de la obtencién de mayor conocimiento acerca de la
instruccién en comprension lectora en Espafa, orientarla de manera

mas adecuada, en beneficio del alumnado y de la sociedad en general.
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Apéndice A. Sumario Resumen de Estudios Revisados.

En este apéndice se presentan alfabéticamente, por un lado, las
tablas sintesis resultado de la revisién de estudios instruccionales sobre
comprension lectora llevada a cabo desde 1990 hasta la actualidad. En
segundo lugar, se recogen, de manera mas amplia que en los capitulos,
los once estudios sobre la instruccién en fluidez lector asi como los
cinco estudios sobre la instruccién en vocabulario localizados en

nuestro pais en el mismo rango de fechas.
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Tabla 1

Sintesis del estudio de Anaya (2005) en relacion a la instruccion en comprension Lectora

ESTUDI  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR. E RESULTADOS

o INTERVENCION

Anaya Comprobar si 565 alumnos  Disefio experimental de dos La escala de conciencia metacognitiva ~ Modelo ecléctico. La actividad de resumir los textos

(2005) la actividad de 194 de 4° grupos con medidas de VD de la lectura (ECML): (Paris & Jacobs ~ Resumir cada leccion de leidos favorece significativamente el
resumir textos  Primaria, 189  anteriores y postetiores a la de 1984) (Anaya 1994) matematicas, lengua y desarrollo de las habilidades
leidos favorece  de 5° de realizacién del test y con Cuadernillo 15 items con 3 conocimiento y textos del metacomptensivas de la lectura, la
el desarrollo de  primaria y asignacion al azar de los posibilidades de respuesta, hoja de libro de lectura comprensién lectora de los alumnos
habilidades 182 de 6°de  grupos de tratamiento. respuesta y plantilla de correccion. recomendados por el centro.  y el rendimiento académico.
metacomprensi  Primaria. VD: conciencia metacognitiva  Pre y post test: ECLM, comprensién El profesor presenta la El aumento de las habilidades
vas, la 281 grupo de la lectura, comprensién lectora y calificaciones rendimiento técnica corrige los resume y metacomrpensivas tiene como
comptension experimental, lectora, rendimiento académico. da orientaciones para efecto practico la mejora de la
lectora y el 284 grupo académico. mejorarlos. comprension. (Barr et al., 1996;
rendimiento control. VI: resumir los textos leidos Garner, 1987; Maki, Jonas y Kallod,
académico realizando la actividad o no 1994; Hacker, Dunlosky y Graesser,

realizando la actividad.

1998)

La ECLM en un recurso util para
evaluar utilidad de estrategias
cognitivas relacionadas con el
proceso lector.
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Tabla 2

Sintesis del estudio de Arias (2003) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E
o INTERVENCION
Arias Aportat un modelo de Sesiones de Textos reelaborados y Sesion de intervencion Adaptacién del método
(2003) ensefianza para intervencion ejercicios. con cinco fases: de ensefianza directa de
comprender lo que se ajustadas al 1) Introduccion: trabajar  Baumann:
lee, caracterizado por desarrollo de para hallar la idea a) Hacer féciles los textos
la reelaboracion de los una clase. principal de un texto mediante la reelaboracion.

textos por parte del
profesor, la
participacién activa
del maestro y los
alumnos y la
aplicacion de la
retroalimentacién
como informacién
permanente del
alumno en el acto de
leer. Oftecer al
profesorado un
material especifico
para trabajar con el
alumno.

que acompafia a una
imagen. Observar la
imagen, leer el parrafo y
volver a leer cada frase
por separado. Andlisis
del profesor hasta
encontrar la idea
principal.

2)Ejemplo: analisis de
un nuevo parrafo (sin
imagen) por parte del
profesor

3) Ensenanza directa:
analisis de un nuevo
parrafo con
intervencién del
alumno.

4) Aplicacion dirigida
por el profesor: hoja de
ejetcicios para realizar
todos juntos.

5) Practica: individual
con fichas de trabajo. El
maestro aclara las dudas.

b) Préctica guiada por
patte del profesor.

¢) Aumento del tiempo de
lectura en las clases.
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Tabla 3

Sintesis del estudio de Belana (2011) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTA
[8) INTERVENCION DOS
Belana Estudiar como Alumnos de Intervencion y -Texto narrativo: “Castigs”  -Escribir un texto de Aprendizaje cooperativo.  La situacion
(2011) favorece una situacién  una clase de 3°  postest. de Tagore (1996) opinién tras la lectura de de
de aprendizaje de la ESO. un texto narrativo. Se analiza la situacién de aprendizaje
cooperativo en el aula Secuencia - Test de grupo (Pérex, 2003), el cooperativo
ala comprension didactica(Camps  metacomprension -Grabacion del didlogo tipo de conversacién no asegura

lectora.

, 1994) de cinco

sesiones donde

de grupo mientras
resuelven la

(Mercer, 2003), las
habilidades de

el éxito en la
tarea por si

se realizan comprension del texto. pensamiento (programas misma, pero

diferentes Ensefiar a Pensar) y los si parece

actividades. subprocesos de favorecer la
metacomprension aplicacion

Se finaliza la (Hacker et al. 1998). de

intervencion estrategias

con un test de de control

metacomprensi metacogniti

6n donde el vo.

alumnado

responde a 16

preguntas

relacionadas

con todo el

pf()CCS().
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Tabla 4

Stintesis del estudio de Cano, Garcia, Berbén, Pichardo y Justicia (2014) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD LIMITACIONES
INTERVENCION 0s
Cano, Estudiar la influencia de la Tres clases de Disefio cuasi- Pretest y postest: Los estudiantes del G1 Los estudiantes (G1, G2y G3) a) El Primero, el tamafio
Garcia, generacion de preguntas Ciencias de noveno  experimental, -Enfoques de aprendizaje: reciben una hoja con son entrenados en 4 sesiones de MANCOVA de la muestra fue
Berbén, dentro del aprendizaje y grado, en total 72 tres clases de Learning Process preguntas genéricas y 207, Después, en los ultimos 107 revela un efecto  relativamente
Pichardo & estudio de las Ciencias. estudiantes.(35 Ciencias de noveno  Quwestionnaire R-LPQ-2F, ejemplos. Son informados de sus clases de ciencias de final significativo del  pequefio y la
Justicia chicos y 37 grado fueron Kember, Biggs, & Leung, 2004) sobre la importancia del de trimestre (2407 en total), los factor Grupo intervencion fue
(2014) chicas) Tres asignadas Version modificada. cuestionamiento en el estudiantes tienen que usar lo b) Los cortay ambas
grupos: G1(29), aleatoriamente a tres  -Estrategias de autoregulacion: aprendizaje de las ciencias: su aprendido. ANCOVAs circunstancias
G2(17) y G3(grupo  grupos: (G1) SPOCK (Shell et al., 2005) papel y valor en general y muestran el probablemente
control=26) entrenamiento en -Conocimiento metacognitivo: especialmente cuando las Instruccion directa para G1,con  cambio disminuyeron las
generacion “Junior Metacognitive preguntas son profundas o entrenamiento en generacion de  promedio mas diferencias entre
Los profesores de preguntas Awareness Inventory (Jr. MAT) hacen pensar. Después se preguntas. elevado para grupos y el tamafio
tuvieron una sesion  mediante (Sperling, Howard, Miller, & ensefia a generar diferentes Gly de los efectos
de una hora de indicaciones; (G2) Murphy, 2002, p. 55). tipos de preguntas: simples El grupo G2 recibe la misma diferencias estimados.
entrenamiento en generacion de (¢quién ...?); intermedias, informacion que G1, aunque no  signifi- Segundo,
el procedimiento, preguntas sin Intervencion: comprobando su comprension  son entrenados en cativas en dos la actividad
previo ala instruccion -Para el G1, hoja con preguntas (¢qué significa X?) y cuestionamiento ni se les componentes completada por el
intervencion explicita; y (G3) y ejemplos para entrenar en conectando ideas entregan las preguntas, pero son  de la grupo control
grupo control. Los generacion de preguntas. (¢en qué se parecen X ¢ Y?);y  dirigidos a preguntarse y metacognicion habria favorecido
participantes Se utilizan estrategias basadas en  complejas, obteniendo responderse unos a otros. (conocimiento sus resultados y, en
proporcionaron King, A. (1994). Guiding patrones razonados en Los estudiantes de G3 también y cierto modo,
medidas de knowledge construction in the profundidad trabajan en parejas pero de una autorregulacion  desequilibrado la
autoinforme pre- classroom: Effects (¢por qué sucedi6 un evento?).  manera similar a uno de los ) comparativa.

test y post-test en
conocimiento
metacognitivo,
autorregulacion y
enfoques de
aprendizaje, las
cuales fueron
analizadas mediante
andlisis de
covarianza
univariados y
multivariados.

of teaching children how to
question and how to explain.
American

FEducational Research Jonrnal, 30,
338-368.

-El trabajo con el grupo G3 se
basa en Davey, B., & McBride,
S. (1986). Effects of question-
generation on reading
comprehension. Jourmal of
Educational Psychology, 78, 256-
262.

Siguiendo una estrategia
guiada de generacion de
preguntas cooperativa,
generan preguntas especificas
sobre la materia estudiada.
Después en pequefios grupos
o parejas se hacen y se
responden sus preguntas unos
a otros

(King, 1994).

grupos del estudio de

Davey & McBride’s (1986),
piensan en el significado de
algunos términos usados durante
la leccion y buscan las
definiciones en el diccionario en
vez de la generacion y respuesta
de preguntas.

¢) La direccion
de esas
diferencias
parece variar en
cada uno

de esos
componentes.

Futuros estudios
deberfan: elegir
para el grupo
control una
actividad no
relacionada con el
aprendizaje;
involucrar a mayor
numero de
colegios;
incrementar la
duracion de la
intervencion.
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Tabla 5

Sintesis del estudio de Carriedo y Alonso (1991) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO RESULTADOS
INSTRUCCIONAL
Revisar las 1° ESTUDIO: 1°ESTUDIO: Réplica  1° ESTUDIO: 22 textos 1° ESTUDIO: La
Carriedo & investigaciones 428 nifios de 6°,  del de Conninghamy  cortos sin adaptar de Modelo ecléctico mayoria de los alumnos
Alonso (1991)  sobre la 7°Y 8° de EGB. Moore (1984, 1986) distintas estructuras para no saben que es la idea

ensefianza de las
ideas principales
desde el punto de
vista tedrico y
aplicado.

2° ESTUDIO:
11 profesores de
6°,7°y 8°de
EGB.

patra comprobar si
aparecen las mismas
categorias de idea
principal que en su
estudio.

2° ESTUDIO. Una
vez leido el texto decir
a los alumnos cual
serfa la idea principal.

responder a la idea principal
de cada uno. Evaluando a
partir de los 9 tipos de idea
principal de Moore y
Conningham se quedan con
7 categorias.

2° ESTUDIO: 8 textos de
diferentes estructuras de la
revista de investigacion y
ciencia.

principal de un texto.
Habria que desatrollar
un entrenamiento para
ensefarlo.

2° ESTUDIO:

El concepto de idea
principal resulta
ambiguo para el propio
profesor pot lo que
también los profesores
necesitarfan una
instruccion explicita en
qué y cémo instruir.
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Tabla 6

Sintesis del estudio de Collado y Garcia (1997) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO RESULTADOS LIMITACIONES
INSTR.
INTERVENCI
[
Comprobar la eficacia 58 alumnos; 32 de 5°,  Factorial 2X2  PRETEST: Pruebas paralelas para medirla  Ensefanza Para el primer nivel no No existir el grupo control para
Collado & de dos procedimiento 26 de 8°. con pretest-  competencia en las habilidades de reciproca existen diferencias entre enriquecer la validez del disefio
Garcia (1997) de intervencion en Dos grupos por edad,  postest del comprension. (Palinscar & los tratamientos. experimental.
comprension lectora uno trabajaba con un tipo ) Brown) En los otros niveles las
para distintos niveles Procedimiento cuasiexperim  INTERVENCION: diferencias son
educativos. Especifico y el otro ental Grupo A: conocimientos previos (mapas Procedimiento significativas a favor del La aplicacion del procedimiento

con Ensefianza
Reciproca.

conceptuales y predecir a partir de titulos),
nivel microestructural (lectura, busqueda de
inferencias y evaluacion con test Cloze,
preguntas abiertas y recuerdo de ideas
detalle), macroestructural( clasificar las
ideas principales, reducir la informacion) y
supraestructural(recuerdo libre), actividades
de metacomprension(hoja de registro).
Grupo B: Ensefianza Reciproca: Clarificar,
Predecir, Preguntar y Resumir

VD: los resultados del TEST Cloze,
Inferencia y recuerdo de ideas de detalle y
de ideas principales y secundarias,
macrorreglas del resumen niveles y
autoconcepto para el control de la
autorregulacion.

especifico (de los
autores)

procedimiento especifico
segun el grupo de edad

especifico por la investigadora.
La falta de un segundo postest
La carencia en el procedimiento

especifico de utilizar material
adaptado y no original.
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Tabla 7
Sintesis del estudio de De la Mata (1997)) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIVO MUESTR INSTRUMENTOS MODELO RESULTADOS DESCRIPCION DE LOS
A INSTR. E METODOS
INTERVEN
CION
Analizar la 20 parejas  Textos expositivos analizados Aprendizaje El nivel Pregraduado utiliza una Cuatro fases. 1" y 4* estudiar un
De la Mata influencia de  profesor utilizando las unidades de idea de  cooperativo estrategia estructural comprensiény  texto y recordarlo
(1997) los alumno de  Meyer, 1985. memorizacién del conjunto de texto,  individualmente después de
profesores ciclo medio no hubo transferencia de una fase a  estudiarlo y al dia siguiente. 2" y
cuando y otra mientras que el nivel medio se 3" profesores y alumnos
actian como  Pregraduad centraban en un parrafo, utilizan la trabajan conjuntamente con los
apoyo para ode produccion de ideas textuales. textos ayudando a través de
la educacion Patrones de recuerdo diferentes en instrucciones a recordarlo y
comprensién  de adultos. funcién del nivel educativo comprenderlo.
y el recuerdo La interaccion profesor-alumno
de textos. facilita la transferencia de
memorizacién y recuerdo de textos
€expositivos.

373



Apéndices

Tabla 8
Sintesis del estudio de De Mignel y Gosi (2000) en relacion a la instruccion en comprension lectora
ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR. E RESULTA LIMITACIO
o) INTERVENCION DOS NES
De Precisar la eventual Muestra inicial ~ Pretest y -Dos textos de Modelo ecléctico Los -Posibles
Miguel &  influencia facilitadora  de 325 alumnos  postest. superestructura Las pruebas se pasarona  resultados limitaciones en
Goni que sobre la y alumnas de Se busca la expositiva-causal y de lo largo del segundo refrendan el disefio de los
(2000) comprension lectora tres centros relacién entre similar extension. semestre que la instrumentos
ejerce la introduccién  educativos, dos  dos variables: la comptensié  (miden de
en un texto de de primaria y comprension n lectora forma
seflalizadores u uno de lectora, con guarda restrictiva las
organizadores al enseflanzas ocho categorias relacién con  diferencias;
incrementarse la medias. Por determinadas la presencia  mereceria ser
coherencia textual. diversas por cada una de de objeto de
razones se las ocho sefalizacio- ~ préximos
desestiman 29 vetsiones de un nes en el estudios).
casos, texto y los texto, -Dificultades
resultando una  organizadores, siendo en las
muestra con tres acumulativo  condiciones de
operativa de categorfas, su efecto:a  aplicacion de
296 sujetos. siendo la mas las pruebas.
variable organizado-
independiente la res, mejor
presencia de comprensié
organizadores n.
en sus distintas
combinaciones
yla
comprension
lectora la
variable
dependiente.
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Tabla 9
Sintesis del estudio de Duran_y Blanch (2007) en relacion a la instruccion en comprension lectora
ESTUD OBJETIVO MUESTR DISENO INSTRUMENTOS MODELO RESULTADOS LIMITACIONES DESCRIPCION DE
10 A INSTR. E LOS METODOS
INTERVENCIO
N
Duran &  Revisar el Proyecto Usar un test de El programa consta de  Aprendizaje Delas 16 aulas de  No hay LEER EN PAREJAS:
Blanch programa piloto: 32 competencia lectora  un libro para el cooperativo: tutorados 15 autoevaluacion de las  empiezan leyendo
(2007) educativo clases de 13 antes y después de la  coordinador, video tutoria entre iguales,  obtienen mejoras.  parejas. juntos con un gesto el

escocés Read
On (mejorar
la
competencia
lectora) a
través de una
revision
documental y
de datos
empiricos de
la visita a
cuatro
escuelas.

escuelas de
areas
desfavoreci

das.

Programa
con
duracién de
dos meses
con 3
sesiones
semanales
de 20-30

minutos.

aplicacion para
determinar el
progreso.
Medidas de actitud
hacia la lectura y
aspectos
socioemocionales.
Cuestionarios
valorativos de
satisfaccion y
progteso en las
lecturas en
competencia y en
actitud.

que muestra el trabajo
con ambos métodos,
material fotocopiable.

(leer en
parejas=alumnos de
distinta edad , y
pensar en parejas)
Los maestros
registran la
progresion de los
alumnos y prestan
ayuda

De las 16 de
tutores 15
mejoran.

En las escuelas
con grupos de
control tutor y
tutorado mejoran
sobre todo los que
tienen menos
habilidades
lectoras.

Durante las
sesiones hay
mejora en
motivacion,
confianza y
relacién social.

En las escuclas
visitadas hay ausencia
de participacion de las
familias para
complementar en el
hogar el trabajo de sus
hijos.

Los profesores
evaltan tutor y
tutorado pero familia
y ambos alumnos s6lo
al tutorado.

La diferenciaciéon
entre lectura y
comprension lectora
hace que la lectura en
voz alta se pueda
reducir a una actividad
mecénica perdiendo el
objetivo de la
comprension.

tutorado sigue solo, si
comete un error se le
sefiala y si lo corrige el
solo sigue leyendo, si
necesita la correccion
del tutor empiezan a
leer juntos otra vez.
Debe de clogiarse y
dialogar sobre la
comprension.
PENSAR EN
PAREJAS. 3 momentos
(antes, durante y
después) se trabaja a
partir de 13 actividades
con creciente dificultad
que implica
predicciones, inferencias
y deducciones.
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Tabla 10

Stintesis del estudio de Elosiia, Garcia, Gutiérrez, Lugune y Garate (2002) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD LIMITACIONES
INTERVENCION 0s
Elosua, Investigar los efectos de un  Estudiantes de un Pretest, *Pretest y postest * Pretest y postest las tareas en  Se ha intentado integrar la Los resultados La duracion de los
Garcia, programa de intervencion colegio estandar de  intervencion y -Amplitud lectora. Version el mismo orden. instruccion directa, el modelado  muestran una efectos de la
Gutiérrez, para promover estrategias clase media. postest. espafiola del Reading Span Task -1? sesion. 45”. Amplitud y la practica, organizando el mejora intervencion
Luque & de procesamiento de textos El nimero inicial Se emplearon cuatro  (Daneman & Carpenter, lectora: leer frases en voz alta, procedimiento acorde a tres significativa en tendria que haber
Garate (identificacién de la idea es 146 y después de  grupos con dos 1980) (ordenador) de forma individual y grabada  fases recurrentes, relativas a cada  la comprension  sido verificada. No
(2002) principal y resumen), en dos  los abandonos se condiciones de -Tarea de inferencia y con cassette. componente: y recuerdo de se tuvo en cuenta la

niveles de desarrollo
evolutivo (12 y 16 afios).

queda en 110.

Dos grupos de
tratamiento y dos
grupos de control.
Para 7° de EGB, 27
para el grupo de
tratamiento y 36
para control (media
de 12 afios y 5
meses).

Para 2° de BUP, 18
para grupo
experimental y 29
para control (media
de 16 afios y 2
meses).

tratamiento
(intervencion y
control) y dos
niveles de edad.

Las variables
dependientes fueron
los resultados en
amplitud lectora,
tiempo de lectura,
construccion de la
macroestructura y
recuerdo estructural
(en pretest y
postest).

Cada grupo consiste
en clases intactas sin
asignacion aleatoria.
Sin embargo los
grupos de cada nivel
escolar son
aleatoriamente
asignados a cada
condicién de
tratamiento.

comprension (ordenador)
-Tareas de construccion de
macroestructuras

Fue utilizado el anilisis
proposicional de Kintsch(1974)
(Bovair & Kieras, 1985)

-Tarea de memoria: texto largo
“Los inicios del ferrocarril en
Estados Unidos™

-2% sesion. 55°. Tarea de
inferencia comprension a
través de tres frases
relacionadas entre si.

-3" sesion. 55°. Cuadernillo
con 6 textos. Tareas
construccion
macroestructuras, con
identificacion de idea principal
(4 textos breves) y
sumarizacion (1 texto)
Tarea de memoria: leer y
estudiar un texto largo para
recordarlo mis tarde.

*Intervencion: instruccién en
identificacion de la idea
principal y en disefiar
resimenes. 8 sesiones de 50
en las clases.

El grupo control no recibié
ningun tipo de intervencion.
El postest se realizo cinco dias
después del final de la
intervencion y veinte dias
después del pretest.

a)descripcion detallada de la
estrategia y como y cuando
usarla, con
cjemplos(Baumann,1990;
Rochler & Duffy, 1984);
b)detallado modelado por el
profesor en la aplicacion de la
estrategia entrenada(Bandura,
1977);

c)ejercicios practicos en los
cuales aplicar la estrategia,
primero con la guia del profesor
y después por ellos mismos
(Brown & Campione, 1994;
Brown & Palincsar, 1984)

los grupos
experimentales.
Estos
resultados se
interpretan en
términos de la
importancia de
las estrategias
activas y de
autocontrol en
la comprension
y recuerdo de
textos.

medida del
subsiguiente
retraso de los
resultados de la
intervencion, los
cuales habrian
permitido verificar
clalcance y
estabilidad de sus
efectos en las
diferentes variables.
También, seria
recomendable usar
una medida de la
transferencia de
aprendizaje de las
estrategias activas a
otro tipo de
situaciones
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Tabla 11

Sintesis del estudio de Fuertes (2007) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD LIMITACIONES
INTERVENCION 0s

Fuertes Comprobar la posible 107 participantes Cuasiexperimental, Recogida de datos: Sesiones de recogida de datos:  Modelo ecléctico. Atendiendo a Los resultados -La variable que

(2007) relacion entre la aplicacion de 3° de ESO que pretende Materiales analizados por -Presentacion la variable independiente se indican que supone la habilidad
de estrategias de procedentes de dos  explicar relaciones expertos en lectura -Distribucion en tres grupos crean tres grupos, constituidos existe una lectora previa de
comprension lectora en un 1ES con perfil de causalidad segin variable independiente.  de forma equilibrada con relacion los participantes,
texto electrénico narrativo diferente, uno con comparando datos ~Texto electrénico breve -Explicacion de la tarea(lectura  participantes con diferentes significativa que ha afectado al
creado con el software mayorfa de procedentes de adecuado a los participantes. y prueba comprensién de un niveles de entre la resultado global.

Lektor,
puntuacion en los
resultados de una prueba de
comprension lectora
posterior a la lectura del
texto.

Las estrategias
seleccionadas fueron la
activacién de conocimientos
previos mediante una
introduccion de contenido
previa al texto, la insercion
de anotaciones textuales en
palabras clave del texto para
favorecer la generacion de
inferencias, y el uso de

un bloc de notas para
potenciar el recuerdo de
éstas.

y una mayor

participantes de
familias obreras
castellanoparlantes
(n=52) y otro con
participantes de
familias de clase
media alta con
mayorfa de habla
catalana (n=55).
Divididos en

tres grupos: grupo
de

control, inferencial
e

inferencial-bloc de
notas.

situaciones
diferentes donde el
investigador habia
modificado la
variable
independiente.

*Disefio grupos no
equivalentes ya que
la muestra consta de
dos grupos clase
como minimo y se
trata de grupos
formados de forma
natural.

* Variables:

-V. dependien.:
resultados prueba
comprension

-V. indepen.:
aplicacion
estrategias de
comprension mas la
utilizacion de bloc
de notas

-V. intervinien.:
contempla el nivel
de lectura previo.

Cuento breve de Enric Larreula,
«La decisio» extraido de un libro
de texto de lengua catalana de
tercero de la ESO.

-Prueba de comprension lectora
y plantilla de correccion. Se
elabora después de analizar el
texto, insertando las anotaciones
textuales para ayudar a generar
inferencias. Contiene preguntas
de tipo literal y de tipo
inferencial.

El texto electrénico se crea con
el software
Lektor.

texto en formato electrénico)
y de la utilizacion del
programa

Lektor y el libro electronico a
seleccionar en funcion del
grupo, y del funcionamiento
de las anotaciones textuales de
tipo léxico.

-Explicar al grupo inferencial-
bloc de notas el
funcionamiento

de las anotaciones textuales de
tipo inferencial y de «la
obligacién»

de utilizar el bloc de notas
para anotar brevemente las
respuestas y reflexiones

de las anotaciones textuales de
tipo inferencial.

-Explicar al grupo inferencial
el funcionamiento de las
anotaciones textuales de

tipo inferencial.

Sesiones de una hora (aprox).
15°presentacion, distribucion
alumnos

y arrancar programa Lezor.
5" explicar a cada grupo
15”20’ lectura texto

20’ completar _prueba

comprension lectora para
minimizar el impacto de la
variable interviniente.

-Grupo de control (g 1): lee el
texto sin aplicar estrategias, s6lo
incluye anotaciones de léxico.
-Grupo inferencial (g 2): lee el
texto que aplica previamente una
presentacion textual para
introducir el tema con una breve
descripcion de la accion
principal de la narracién que
permite activar los
conocimientos

previos del lector.

Para favorecer la generacion de
inferencias ¢ identificacion de
ideas principales, tienen que
clicar en palabras y frases clave
con anotaciones de tipo
inferencial.

-Grupo inferencial-bloc de notas
(g 3): mismo texto que el grupo
2 pero con la instruccion
explicita de utilizar

el bloc de notas de

Lektor para anotar aquello que
creen que responde a las
cuestiones planteadas en las
anotaciones de tipo inferencial.

insercion de las
dos

primeras
estrategias
(activacion de
conocimientos
previos
mediante una
introduccién de
contenido
previa al texto y
la insercion

de anotaciones
textuales en
palabras clave
del texto

para favorecer
la generacion
de inferencias)
y una

mayor
puntuacion en
las

preguntas de
respuesta de
inferencial.

- El tiempo
disponible para la
recogida de datos,
limitado a una hora
por cada grupo,
resulta demasiado
corto.
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Tabla 12

Stintesis del estudio de Garcia (1995) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD
INTERVENCION 0s

Garcia Ensefar las estrategias Pretest, Textos y cuadernillos de Pretest: cada sujeto es Instruccion directa + ensefianza Incremento en

(1995) de identificacion de ideas intervencion y respuestas. asignado aleatoriamente a un reciproca todas las
importantes y sumarizacion, postest. grupo experimental medidas que se
pero centrindose al yse pide que trabajen con el utilizan(microes
mismo tiempo en que los texto tructua,macroes
sujetos realicen un (11 minutos). Después, tructura y
procesamiento activo, una conversacion informal con los recuerdo
aplicacion investigadores (3 minutos), estructural)
activa de las mismas tras la cual se reparten los la mayor parte

cuadernillos de respuestas para significati-

escribir todo lo que puedan
recordar (12 minutos).
Intervencion: aplicada por dos
de los investigadores durante
cuatro sesiones de 50 minutos,
dentro del horario normal de
las clases. Tres condiciones
experimentales: en la primera,
los sujetos reciben un texto
normal; en la segunda, un
texto con un esquema previo;
y en la tercera, reciben el texto
normal y se les pide que
construyan un esquema.
Postest se realiza 10 dias
después del pretest y
repitiendo el procedimiento
seguido entonces.

vos,especial-
mente en las
medidas de
macroestructur
ay recuerdo
estructural, y en
el grupo de
esquema
previo en el que
los textos iban
precedidos por
esta ayuda.

378



Apéndices

Tabla 13

Sintesis del estudio de Garcia, Martin, Lugue y Santamaria (1996) en relacidn a la instruccion en comprension lectora

ESTUD OBJETIV MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR. E  RESULTADOS DESCRIPCION DEL
10 o INTERVENCION ENTRENAMIENTO
Garcia, Comparar 59 estudiantes con  Tres grupos Pre-post Escala de inteligencia Instruccion directa: Las ayudas y el Pretest: prueba de inteligencia verbal.
Martin, dos media de 17,5 tratamiento. verbal del TEA-3 parala  Baumann (1983). entrenamiento producen 11 minutos para trabajar con un texto.
Luque & métodos de  afios. VD: recuerdo total homogeneidad de los 5 etapas: diferentes efectos sobre Conversacién distractora (3 minutos).
Santamar  recuerdo 3 grupos con el VI: condicién de ayuda  grupos. Introduccion las diferentes medidas de Cuadernillos de respuesta durante 12
ia (1996)  libre. Elde  mismo programa de cada grupo. Hjemplo recuerdo. Los resultados minutos escribir todo lo que recuerden.
Kinstschy  de instruccion Textos similares a los de  Ensefianza directa plantean la necesidad de Instruccion:
otro pero distinto tipo Meyer (1984) paraprey  Aplicacion dirigida por medidas mas alla del 1°: Explicacion general, presentacion de
desarrollad  de ayuda (sin postest. profesor recuerdo libre como un texto, modelado (fijarse, visualizar,
o por los esquema, con En la intervencién 5 Practica individual tareas de reconocimiento hacer preguntas, releer).
investigado  esquema previo y textos y cuatro y solucién de problemas. 2% Presentacion de un texto (titulos,
res. elaboracion de cuadernillos. Aunque todos los grupos  practica guiada, discusion,

esquema).

4 sesiones de 50
minutos en
horario de clase

mejoraron destaca el
entrenamiento en
esquema previo.

retroalimentacién) y otro texto idem.
3% HEsquema(climinar, agrupar
informacion, frases de contenido,
revision)discusion, practica guiada,
retroalimentacioén

4% Esquema de un texto, discusion,
recapitulacion
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Tabla 14

Stintesis del estudio de Gilabert (1995) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO RESULTADO LIMITACI GENERALIZ DESCRIPCION DE LA
INSTR. E s ONES ACION INSTRUCCION
INTERVENCIO
N

Gilabert Comprobar la 64 nifios de 5°  Disefio factorial mixto 2X3X3, Test analisis lectoescritura subtest de Instruccion directa.  Grupo La Efectos de INTRODUCCION:

(1995) eficacia de un EGB. Dos dos factores entre sujetos, palabras texto y comprension, Cervera y experimental generalizaci  generalizacién Informar de las metas y
programa de grupos, tratamiento y competencia Toro 1980. Bateria de aptitudes Ensefanza mejora en la 6n de ideas en el recuerdo, actividades inferenciales.
instruccion para  experimental y  lectora, y un factor jeto d les y les Forma E subtests  reciproca. medida de principales  no en captacién  SIGNIFICADO EXPLICITO:
comprender control. 18 tiempo con medidas repetidas de habilidad mental verbal de Yuste 1988.  Significado significado cuando se de ideas inferfa el significado
palabras sesiones de pre, postest y mantenimiento. Textos adaptados de sociales y naturales explicito, implicito  explicito, instruye en principales y verbalizando y justificando cada
desconocidas instruccion de de los que han de realizar actividades y combinado implicito, vocabulario  cierre gramatical.  actividad (modelado), los

40 minutos. inferenciales previas, actividades conciencia de sedaen alumnos aplican las estrategias
especificas para el significado de las estrategias muy pocos El programa es con instrucciones del
pseudopalabras, actividades de (parcialmente) y  casos. generalizablea  profesot(instruccion directa), lo
comprobacion, actividades de claves recuerdo. otras situaciones  realizan de manera mas

contextuales.

Prucba de significado explicito (6 textos
con claves evidentes), de significado
implicito(6 textos con claves poco
evidentes), grado de conciencia de las
estrategias empleadas pensando en voz
alta y registrindolo en magnet6fono,
prueba de cierre gramatical, prueba de
recuerdo(lectura durante 10 minutos y
postetior escritura de lo que recuerden)

La competencia
lectora influye
positivamente en
la comprension
de las palabras.
Los lectores
pobres destinan
mis recursos a la
decodificacion

instruccionales.

auténoma con ayudas cuando se
solicitan(instruccion dirigida),
cada alumno cjecuta por su
cuenta(trabajo auténomo)
SIGNIFICADO IMPLICITO:
igual que el anterior pero en la
fase auténoma los propios nifios
se corregfan (enseflanza
reciproca)

COMBINADA: textos
implicitos y explicitos.

380



Apéndices

Tabla 15
Stintesis del estudio de Gilabert y 1idal-Abarca (1993) en relacion a la instruccion en comprension lectora
ESTUDI OBJETIVO MUESTRA INSTRUMENTO TAREAS MODELO
o S INSTR. E
INTERVENCI
ON
Mejorar la capacidad de  Alumnos de 3° a Textos de nivel 18 sesiones de 40 Instruccion
Gilabert  inferencia y 5° de Primaria. explicito e implicito  minutos. Guiar a los directa
& Vidal-  comprension textual de  Instructor externo  de Ciencias Sociales  alumnos en la Significado
Abarca los alumnos para es uno de los y Naturales inferencia del explicito,
(1993) dotarles de mayor autores. modificados con significado. implicito y
autonomia lectoescrita pseudopalabras. Introduccion, de combinado.

significado explicito,
de significado
implicito y
combinada.
Lectura, identificar,
localizar, comparar,
resumir.
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Tabla 16
Sintesis del estudio de Gonzdlez (2005) en relacion a la instruccion en comprension lectora
ESTUDI OBJETIVO MUESTRA INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E  RESULT
o INTERVENCION  ADOS
Gonzilez  Interpretar cuentos y 6 grupos de 3 Grabacién de la Lectura de un cuento por  Aprendizaje El grupo
(2005) elaborar inferenciasa  nifios (5-6 observacion trimestre y postetior cooperativo: centrado en
través de la discusion  afios) de dos Entrevista a las maestras discusion. andamiaje la
conjunta escuelas. Resumir. Poner titulo al comprensié
18 alumnos por cuento. n muestra
colegio. Relacionar causa efecto. un avance
Asignacién a Relacionar medios y fines. de gran
los grupos al Razonamiento analégico. interés en
azar. Establecer semejanzas y la
diferencias. elaboracién
Razonar hipotéticamente. de
Anticipar consecuencias. inferencias.

El proceso de elaboracién
de las inferencias:
estrategias y formatos
Estrategias de elaboracion
de inferencias.

Formatos de elaboracion
de inferencias.

Se realizan
mas
inferencias
en los
textos de
tipo
narrativo.
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Tabla 17

Sintesis del estudio de Gonzalez (2007) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA INSTRUCTOR DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. RESULTADOS
E
INTERVENCION
Gonzilez Analizar los efectos 106 sujetos, Programa aplicado  Cuasi-expetimental y Las pruebas REL y RCL que La lectura de libros con temas Modelo Mejores
(2007) enel el grupo control (n=32)  por las maestras longitudinal con medidas miden, respectivamente, de la vida cotidiana ecléctico./Lectura puntuaciones a lo
rendimiento en y el grupo experimental  después de pretest-postests (cuatro rendimiento en que fomentan la educacion en repetida: largo de todas las
lectura, en términos (n=74). Empezaron entrenamiento. mediciones) exactitud y comprension lectora valores (convivencia, programa de evaluaciones y un
de exactitud y cursando segundo curso y fases de intervencion (tres (Barba, Delgado y Gonzalez,2004; solidaridad, cooperacion, medio  intervencion avance

comprension lectora,
de la aplicacion

de un programa de
intervencion
psicoeducativa del
lenguaje escrito
desde

Educacién Infantil (4
afios) hasta Primaria
(6 - 7 afios),

de Educacién Infantl,
(4afios) y finalizaron
primero de Educacion
(6 afios).

Zonas socio-culturales
medio-bajas, no
presentaban alteraciones
fisicas, psiquicas y/o
sensoriales y sus niveles
intelectuales eran
normales.

periodos) con dos variables
de estudio (rendimiento

en exactitud lectora y
rendimiento en
comprension lectora) y con
un grupo experimental (al
que se le aplica el programa
de intervencion
psicoeducativa) y un grupo
control (que sigue el

curriculo oficial establecido).

Delgado, 2005).

ambiente, etc.) y cercanos al
vocabulario de los nifios, con
ejercicios de lapiz y papel
dibujando sobre lo leido y
escrito y con dialogos y
conversaciones donde se
formulan preguntas para que los
alumnos aprendan, reflexionen
y piensen sobre lo que tienen
que realizar y lo que llevan a
cabo en cada una de las
actividades programadas.

psicoeducativa del
lenguaje escrito:
Lectura, dibujo,
preguntas orales,
discusion.
FLUIDEZ:
fomento prioritario y
sistemdtico en el aula
del adiestramiento
en la lectura, la
escritura, el
conocimiento
fonolégico
(conocimiento
silabico

y fonémico), el
desarrollo fonolégico
(articulacion y
discriminacion de
fonemas), el
desarrollo semantico
(categorizacion de
conceptos e
identificacion de
familias léxicas)

y el desarrollo
morfosintictico
(identificacién y
distincion del valor
de las palabras

en distintos tipos de
oraciones).

significativamente
mayor en el
grupo entrenado
con respecto al de
los sujetos no
entrenados, tanto
en exactitud
como en
comprension
lectora.

En el grupo
experimental los
cambios

tienen lugar en el
rendimiento en
exactitud lectora
desde el primer
afo de aplicacion
del programa al
contrario que el
grupo control que
es en el ultimo
afo.
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Tabla 18

Stintesis del estudio de Gonzdlez-Pienda et al. (2008) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO RESULTADOS LIMITACIONES
INSTR. E
INTERVENCIO
N
Gonzdlez- Contrastar empii I 107 Perspectiva Instrumentos de recogida de Programa de intervencion: Instruccion Los resultados muestran  -El nimero de profesores
Pienda et al utilidad de un nuevo modelo 57 forman parte del cuasiexperimental a informacion pretest y postest: estratégica que Ia instruccion participantes en la investi
(2008) instruccional para la mejora de grupo control y 50 el través de un disefio Test de Procesos de Lectura -Fase de descripcion y modelado: estratégica [habria que tener

los procesos de y
aprendizaje en el drca de las
ciencias sociales, basado en el
uso de una herramicnta
denominada hipertescr.

Aportar informacion acerca de
los efectos de la instruccion
estratégica

en el area de las ciencias sociales
sobre: (1) el nivel real, asi como
Ia competencia percibida,
respecto,

de las destrezas de los
estudiantes para la seleccion,
organizacién y claboracion de la
informacion, y (2)

su actitud y motivacion hacia cl
trabajo en esta drea curricular.

grupo
escolarizados en
tercero de

educacion secundaria

Cada profesor, para
mancjar la
herramienta
hipertexto, sigui6 un
curso on-line de

diez sesiones.

pretest-postes
de grupo control no
equivalente. Los
grupos control y
experimental

10 son cquivalentes ya
que la dingmica de los
propios departamentos
didacticos no hace
posible una igualacién
por

aleatorizacion.

(PROLEC-SE
Cestionario de V aloracidn de la
Comprensiin (CV'C)
Cuestionario de Observacion del
Profesor (COP)

Cuestionario de V aloracin del
Aprendizaje con Hipertexto
(CIVAH)

Instrumentos durante la
intervencion:

SIM (Strategy Intervention Model,
de Deshler, Ellis y

Lenz, 1996)

CD «Hyper» (Alvarez, Soler,
Tamargo

y Gonzilez-Castro, 2001),
(versién informatizada).

siguiendo los pasos del modclo SIM, a
o largo de ocho sesiones, distribuidas a

raz6n de una hora, dos dias por semana.

En total, cuatro semanas. Inicialmente,
los estudiantes tratan de reflexionar
sobre su forma de aprender. A
continuacion, el profesor describe la
estrategia y la aplica, modelando el
proceso ¢ introduciendo las
verbalizaciones oportunas para facilitar
su representacion y recuerdo a largo
plazo.

~Fase practica: primero mediada
(profesor y compaicros) y luego
autonoma. Esta fasc, nuciear para cl
mancjo de la cstratcgia, s

estructura en siete pasos. 1) presentar cl
contenido; 2) identificar l titulo y
escribirlo dentro de un rectingulo; 3)
seleccionar los conceptos clave y
escribirlos dentro de clipses; 4)
relacionar los conceptos scleccionados
con oraciones enlace; 5) concretar con
cjemplos algunos de los conceptos
finales de las jerarquias y cscribirlos
debajo de lincas de puntos; 6) hacer la
composicién escrita a partir de la nueva
estructura hipertextual, colocando los
signos de puntuacién en su sitio; 7)
revisar el texto lincal resultante, asi
como todo el proceso desarrollado con
<l CD Hypen

mejora de modo
importante los procesos
de comprension escrita
(tanto literal como
inferencial),

incrementa la
competencia recibida
para el manejo interno
de la informacion
(seleccion,

organizacion y
claboracion) y genera
cambios positivos cn
cuanto a la actitud y
motivacion de los
estudiantes

hacia ¢ trabajo en cl
drea de las ciencias
sociales.

en cuenta un nimero representativo
(expertos y novatos) para extracr
todas las posibilidades que puede
suponer el cambio instruccional]

-El tipo de evaluacion [ademas de la
comprension, la actitu

hacia la asignatura, ctc., seria
conveniente tener en cuenta

otras variables como la cantidad de
conocimientos (inicial y final),

las metas de los estudiantes, etc., con
el fin de graduar de una mancra mis
objetiva cada uno de los cambios
experimentados] -El tipo de disefio
[utilizar distintos niveles de aplicacion
de la estrategia (hipertexto solamente,
hipertexto combinado con otra u
otras

estrategias, hipertexto solo para el
aprendizaje conceptual o para

el procedimental, etc.), con un
seguimiento posterior (comprobar

si lo siguen usando o lo abandonan al
terminar la investigacion) y

en qué condiciones funciona mejor]
“El momento de la aplicacién
[introducir la estrategia a finales

de curso condiciona los resultados
del grupo control por la cercania de
los examenes finales y el cansancio
acumulado, mientras que s un
estimulo para los estudiantes del
grupo experimental por

la novedad del cambio
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Tabla 19

Stintesis el estudio de Herndndez, (2001) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD LIMITACIONES
INTERVENCION 0s
Hernandez Dos objetivos: 86 alumnos Cuasiexperimental. *Recogida de datos Segin cada programa: Ensefianza directa para grupo 2 Se constata la Seria bueno, en
(2001) -Disefiar, aplicar y pertenccientes a Pretest, Pretest -Grupo 1 y ensefianza validez que futuras
comptrobar el grado de cuatro grupos intervencion y -Pruebas estandarizadas(TEA, Cuatro fases: directa/entrenamiento dialégico  cada uno delos  investigaciones,
validez de los tres naturales de 3° de postest. TEA 2y CETI) 1) Presentacion de dos (Englert y Raphael, 1988, 1991) programas ha ampliar la
programas disefiados. ESO. Se opta por un estructuras textuales: narracién  para grupo 1y 3. tenido alahora  intervencion a un
-Analizar los efectos de la -Grupo control, disefio de grupos de  Pretest-postest y exposicion. Diferencias. de mejorar numero mas alto
implementacion de los N=28 control no -Pruebas para valorar 2)Objetivo y motivacion Se asigna aleatoriamente un tipo  aquellos de alumnos y
programas en la mejora de -Grupo equivalentes con comprension lectora (ad-hoc) 3) Narracion (caracteristica, de intervencion a cada grupo aspectos enlos  modificar algunas
las capacidades expetimental 1, medidas Lectura de 4 textos y preguntas.  componentes, organizacion). clase, con anterioridad al pretest:  que se de las condiciones
comprensivas y expresivas N=13 pretratamiento y -Prucbas especificas para valorar  Proceso composicion -Grupo control: sélo pretest y pretendia en las que se aplico
de alumnos de 3° de la ESO  -Grupo postratamiento, composicion escrita (ad hoc): (planificacion, redaccion, postest incidir con su el programa
y, por consiguiente, del experimental 2, teniendo en cuenta dos redacciones. revision). -Grupo 1: programa “Mejora disefio e “Mejorar nuestra
rendimiento escolar. N=19 que se utilizan -Escala de estrategias cognitivas 4) Exposicion (caracteristicas, — nuestra forma de expresarnos implementaci6  comprension y
-Grupo grupos formados de y actitudes hacia la escritura.(ad tipologias textuales cuando esctibimos™ n. expresion de
experimental 3, manera natural. hoc) expositivas). Proceso -Grupo 2: programa “Mejora El programa textos”,
26 -Actas de calificaciones en composicion (planificacion, nuestra comprension de los “Mejora propiciando una
Lengua y Literatura, Ciencias redaccion, revision). textos expositivos” nuestra intervencion mas
Naturales, Ciencias Sociales y ~Grupo 3: programa “Mejora comprensién prolongada que
Matematicas. -Grupo 2. nuestra comprension y expresion  de los textos redunde en un
Cuatro fases: tema e idea de textos” expositivos” mayor
*Intervencion principal en textos breves; es el mas aprovechamiento
-Amplia diversidad de textos de identificacion de subtemas e potente para por parte de los
temdtica variada. En las primeras  ideas tematicas; mejorar la alumnos con mas
fases textos adaptados reconocimiento y empleo de la competencia dificultades.
prototipicos, después textos estructura textual; elaboracion comprensiva y
naturales. del resumen. expresiva.

- Hojas para pensar (en las
estrategias de composicion
escrita).

-Grupo 3
Sintesis integradora de los dos
anteriores.

Las estrategias
de
comprension
lectora
trabajadas,
refuerzan la
expresion
escrita (no se
constata a la
inversa).
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Tabla 20

Sintesis del estudio de 1.edn (1991) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO _ OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR.  RESULTADOS _ LIMITACIONES  GENERALI
E ZACION
INTERVENCION
ESTUDIO 1: Comprobar si_ ESTUDIO 1y2:  ESTUDIO I: Estudio 1: Seleccion de la muestra: Estudio I: Titulo del pasaje, Instruccion directa +  Estudio 1: EI No mejora en Si

Ledn (1991)

el conocimiento sobre la
estructura del texto podria
ser ensefiado a lectores mas
jévenes. Confirmar que las
sefializaciones suponen una
ayuda a la intervencion,
ESTUDIO2:

Comprobar si los grupos
anteriores son capaces de
aplicar sus nuevos
conocimientos en una
estructura no explicada.
(Generalizacién)

72 alumnos de 1°
BUP, 36 con buen
nivel de
comprension y 36
con pobre nivel.
Un grupo
intervencién
directa otro
intervencién
control y otro sin
intervencién
control.

Disefio factorial mixto
con 3 factores intergrupo
(tratamiento, ayuda del
texto, recuerdo)7
sesiones de 50 minutos.
ESTUDIO 2: Disefio
factorial 2X3 dos
factores intersujetos
(lector y tratamiento)

Prucba de comprension lectora de
Lézaro, 1982, Valoracién del
rendimiento de los alumnos hecha por
los profesores, resumen.

Intervencion: 6 textos expositivos de la

asignatura de Historia. (sin titulo, con
sefalizaciones)

Evaluacion con un texto en dos
versiones sefializadas y sin sefalizar.
Recuerdo inmediato y demorado (7
dias)

Estudio 2: texto utilizado por Meyer
con estructura comparativa. Solo se
utiliza la version sefalizada.

identificar las relaciones del
contenido y los elementos
principales, elaborar un
resumen.

ensefianza reciproca
Estudio 1: Programa
de Intervencion
Directa (explicacion,
modelado y prictica
supervisada.

Plan estratégico de
Meyer, Enschanza
Reciproca.

grupo con
instruccién
directa aumenta
su recuerdo sobre
todo en buenos

lectores ya que los

lectores pobres
mejoraron pero
no
significativamente

Estudio 2:
Puntuaciones
superiotes en el
grupo con
instruccion
directa por lo que
ha habido
transferencia de
Io aprendido.

todos los casos el
rendimiento de los
lectores pobres

El ntimero de
sesiones ha sido
insuficiente para
modificar las
estrategias y
aplicarlas.

El ntimero de
alumnos ha sido
excesivo para
asegurar que la
aplicacion ha sido
igual en todos.
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Tabla 21

Sintesis del estudio de Madariaga, Chireacy Gosii (2009) en relacidn a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD  LIMITACIONES GENERALIZAC
INTERVENCION 0s ION

Madariaga,  Lograr el 2° Ciclo de Antes-Después con - Test de Raven. Escala SPM. 6 unidades didacticas Instruccion directa: Queda Desconocimiento St

Chircac &  dominio de las estrategias Educacion dos grupos control  (2001) para la medida de la elaboradas con textos 1. Introduccién: el profesor demostradala del profesorado de

Goii de comprension Primaria. y uno experimental  Inteligencia. narrativos explica alos alumnos el objetivo  eficaciaa corto la comprensién

(2009) y metacomprensién 13 instructores que - Test ECL-1 y ECL- 2de Dela  expositivos con un nivel de dela clase y la razén por laque y largo plazo lectora.

implicitas en el
desemperio efectivo de la
lectura comprensiva,

asf como potenciar su uso
auténomo,

reflexivo y autorregulado.
ESTUDIO 2: Relacionar el
programa aplicado en la
primera fase con

el trabajo educativo que se
desarrolla en el

aula para potenciar ¢l uso
auténomo, reflexivo

v autorregulado de las
estrategias

adquiridas y comprobar la
generalizacién

eran profesores del
centro.

7 centros

(4 privados y 3
publicos).

457 escolares

de la muestra de
partida s
distribuian en

25 aulas de 3° y 4°
de Educacion
Primaria
ESTUDIO 2: 3
centros (2 privados
v1 piblico) 238
escolares de la
muestra de partida
se distribufan en 12
aulas de 4° y 5° de
Educacion
Primaria

Cruz(1999) para la evaluacién
de la comprensién lectora.

- Escala de actitud lectora.
Inspirada en el inventario de
actitud lectora de

Campbell (1966) y que recoge
Espin (1987).

- Test EVOCA (Bateria 1) de

Suiirez, Seisdedos y Meara (1998)

para la evaluacion del nivel de
vocabulario en castellano.
Cuatro cuestionarios
ESTUDIO 2: Test

ECL 2 de De la Cruz (1999)
Entrevistas

dificultad adecuado para
escolares de 8 a 11 afios. Una
hora semanal.

la adquisicion de la habilidad les
ayudard a leer mejor.

2. Ejemplo: a continuacion,
pone un ejemplo que demuestre
al alumnado cémo la habilidad
para comprender la relacion
convencién que existe en los
textos les ayudari a entender
mejor lo que leen.

3. Ensefianza directa: el profesor
explica, describe y muestra la
habilidad objeto de instruccion.
4. Aplicacion dirigida por el
profesor:

éste inicia la tarea, orienta y
cortige pero fuerza al alumnado
2 poner en practica la habilidad.
5. Practica individual: los
alumnos mediante ejercicios
pricticos deben hacer uso de la
habilidad individualmente.

del programa
de instruccion
directa,

dado que el
alumnado del
grupo
experimental
mejora
significativame
nte su

nivel de
comprension
lectora en
castellano.

Importancia que
parece tener el
nivel de
vocabulario del
alumnado en el
aprovechamiento
del programa.
Diferencias
encontradas

en la motivacion
del alumnado hacia
el programa
respecto a las
estrategias
trabajadas.
Algunos profesores
se negaron a
trabajar en el
segundo estudio.
Dificultades para
aplicar
espontaneamente
los recursos
adquiridos.
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Tabla 22

Sintesis del estudio de Madariaga 'y Martinez (2010) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD LIMITACIONES GENERALIZAC
INTERVENCION 0s 10N

Madariaga  Lograr l 7 colegios. 457 Cuatro grupos: “Test de Raven. Escala SPM. 6 unidades didacticas Instruccion directa Baumann Queda Desconocimiento ST

& Martinez  dominio de las estrategias alumnos en 25 experimental A, (2001) para la medida de la elaboradas con textos (1983, 1985, 1990): demostradala del profesorado de

(2010) de comprension clasesde 3y 4°de  experimental B, Inteligencia. narrativos y 1. Introduccion: el profesor eficacia a corto la comprension

y metacomprension
implicitas en el
desempedio efectivo de la
lectura comprensiva,

asf como potenciar su uso
auténomo,

reflexivo y autorregulado.
ESTUDIO 2: Relacionar el
programa aplicado en la
primera fase con

el trabajo educativo que se
desarrolla en el

aula para potenciar ¢l uso
auténomo, reflexivo

y autorregulado de las

adquiridas y comprobar la
generalizacién

Primaria (8 a 10
afios). 236 alumnos
de espafiol y 221 de
Euskera.

Grupo
experimental A
118 alumnos de
espaiiol, Grupo
experimental B

115 alumnos de
cuskera.
Instructores
maestros de los
centros formados
en el programa

control Ay
control B.

- Test ECL-1 y ECL- 2 de De la
Cruz(1999) para la evaluacién de
la comprension lectora.

- Escala de actitud lectora.
Inspirada en el inventario de
actitud lectora de

Campbell (1966) y que recoge
Espin (1987).

Test EVOCA (Bateria 1) de
Sudrez, Seisdedos y Meara (1998)
para la evaluacion del nivel de
vocabulario en castellano. Cuatro
cuestionarios

ESTUDIO 2: Test

ECL 2 de De Ia Cruz (1999).
Entrevistas.

exposi »s con un nivel de
dificultad adecuado para
escolares de 8.a 11 afios. Una
hora semanal.

explica a los alumnos el objetivo
de la clase y la razén por la que
la adquisicion de la habilidad les
ayudard a leer mejor.

2. Ejemplo: a continuacién,

v largo plazo
Del programa
de instruccién
directa,

dado que el

lectora.
Importancia que
parece tener el
nivel de
vocabulario del

del

I do en el

pone un ejemplo que d
al alumnado como la habilidad
para comprender la relacién
convencién que existe en los
textos les ayudari a entender
mejor lo que leen.

3. Ensefianza directa: el profesor
explica, describe y muestra la
habilidad objeto de instruccion.
4. Aplicacién dirigida por el
profesor:

éste inicia la tarea, otienta y
cortige pero fuerza al alumnado
2 poner en prictica la habilidad.
5. Préctica individual: los
alumnos mediante ejercicios

grupo
experimental
mejora
significativame
nte su nivel de
comprension
lectora en
ambas
versiones Los
grupos
experimentales
mejoran la
comprension
lectora en el
lenguaie en ¢l

aprovechamiento
del programa.
Diferencias
encontradas

en la motivacion
del alumnado hacia
el programa
respecto a las
estrategias
trabajadas.
Algunos profesores
se negaron a
trabajar en el
segundo estudio.
Dificultades para

habilidad individ

pricticos deben hacer uso dela que fucron aplicar
instruidos. Se sponti
encuentran los recursos
diferencias en  adquitidos.

la motivacion

de los alumnos
segin la lengua
de instruccion.
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Tabla 23

Sintesis del estudio de Martin y Morales (2012) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTADOS LIMITACIONES
INTERVENCION

Martin & 1. Crear un programa de 52 alumnos de 1° Pretest y postest, Prueba pre y post test que evaliael 10 semanas, 7 de instruccion. Modelo ecléctico: El entrenamiento Los instrumentos

Morales intervencion destinado a de ESO (edad con dos grupos conocimiento y uso de distintas Prueba compuesta por siete desarrollar el uso y el multiple y concreto fueron mas

(2012 ensenar al alumnado del media de 12,3 utilizados para estrategias (variables) para items (prediccion de conocimiento para en los principales sensibles al influjo

primer curso de secundaria,
en el aula de ciencias sociales,
geografia e historia, las
estrategias y conocimientos
inferenciales necesarios para
comprender textos
€xpositivos escritos
(obtenidos de su libro de
texto en esta asignatura), y
comptobar
experimentalmente su
eficacia.

2. Mejorar la comprension
lectora de estos alumnos
mediante la intervencion
sobre variables (expresadas
en items) que han mostrado
su influencia en este campo, a
lo largo de numerosos
estudios e investigaciones
revisadas en la
fundamentacion teorica. Para
cllo, se ha disefiado un
programa de intervencion
centrado en actividades
orales y escritas.

afios) de un
colegio
concertado
Eliminados del
estudio 5
alumnos de
compensatotia.
Muestra final 47
alumnos,
veintitrés nifios y
veinticuatro
nifas, todos
pertenecientes a
dos lineas de 1°
de ESO

evaluar los
efectos en la
comprension
lectora del
programa de
intervencion, en
alumnos de 1° de
educacion
secundaria
obligatoria, en el
aula de ciencias
sociales, geografia
e historia. En el
grupo
experimental
(GE), los
alumnos fueron
entrenados con
actividades de
mejora de la
comprension
lectora. El grupo
control (GC), no
realiz6 ningtin
tipo de
entrenamiento

implementar la comprension
lectora

resultados, hecho,
conclusiones, opinion,
proposito del autor, resumen
parcial y resumen global) o
preguntas sobre un texto
propuesto. Textos utilizados
en pre test (Proyecto de SM
para ciencias sociales, 2009, p.
43) y en el postest el texto
“Las Baleares: Tbiza”
(Proyecto de SM para ciencias
sociales, 2009, p. 119)

reflexionar y evaluar un
texto mediante las
inferencias y la sintesis.
Entendemos como

conocimientos y
ESY[’?IY&)Z,\ZS
(inferencias) que
inciden en

comprension
aquella que permite,
utilizando los datos
explicitos del texto, mas las
experiencias personales y la
intuicion, realizar conjeturas
o hipétesis

la comprension
lectora produce un
mejor y mayor
desarrollo de las
habilidades
necesarias para una
adecuada
comprension de
textos expositivos
en el aula de
ciencias sociales y
permite un aumento
superior del
rendimiento en
actividades
relacionadas con
estas habilidades, en
comparacién con el
desarrollo
tradicional (grupo
control)

de la manipulacion
expetimental
potque incluyeron
actividades que
requerfan que los
alumnos aplicaran
los conocimientos
y las estrategias
entrenadas, u otras
parecidas, dentro
de su contexto del
aula
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Tabla 24

Sintesis del estudio de Mateos (1991) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUD OBJETIVO MUESTR DISENO INSTRUMENTOS MODELO RESULTADOS
10 A INSTR. E
INTERVENCI
ON
Mateos Comprobar 68 alumnos 52 sesiones de 45 minutos ~ Subtest Instruccion La instruccion
(1991) lamejorade  de 5.°de cada una para todos los de la Bateria Pedagdgica-3 de directa directa es mas
la EGB de grupos. Los sujetos Ferniandez Pozar, forma A. efectiva que el
supervision dos fueron evaluados antes y Test de conocimientos generales método tradicional
de la colegios después de la sobre el proceso de supervision de la
comprensién  publicos, intervencion, la prueba de  comprension lectora.
mediante la con niveles  pensamiento en voz alta
explicacion, de fue aplicada sélo después  Test de deteccion de fallos de
el modelado  comprensié  y de forma individual. comprension.
y la practica n medios o Test de conocimiento de estrategias
dirigida bajos y de solucion de fallos de
niveles de comprension.
decodificac Test de uso de estrategias
i6n lectora reguladoras
medios o Dos tests de completamiento.
altos Prueba de pensamiento en voz alta.

Test estandar de comprension
lectora (BP-3 de Fernandez Pozar,
forma A).
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Tabla 25

Sintesis del estudio de Moliner, Flores y Duran (2011) en relacidn a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTADOS
INTERVENCION

Moliner, Mejorar la comprension 11 centros tanto de  Cuasi- -Prueba sobre evaluacion de la Creacion de las parejas, Aprendizaje cooperativo Tanto el grupo que participé en

Flores & lectora a través de la titularidad publica experimental sin comprension lectora ACL. Se formacion inicial, las la modalidad de tutorfa reciproca

Duran creacién de parejas y la como concertada. grupo de control.  aplicé la prueba de Catala, Comes actividades y la evaluacion. como el de la tutoria fija, y

(2011) asignacion de los roles de Nueve de ellos Se recogen datos y Renom (2001) que plantea El alumnado empieza dentro de este subtipo, tanto

tutores y tutorados en el
alumnado

pertenecian a
Educacion
Primaria y
participaron 568
alumnos y 27
maestros (1°,2°, 3°,
4°y 6°), ylos
restantes a
Secundaria que
contaron con un
total de 96 alumnos
y 6 profesores (1°y
3°de la ESO).

pretest y postest
de comprension y
autoimagen
lectora y se
analizan segun el
tipo de tutoria
(reciproca y fija),
y en este dltimo
segin el rol
desempefiado
(tutor y tutorado).
V.D.
competencia
lectora y
autoimagen
lectora

preguntas de comprension sobre
textos de diferentes géneros a
partir de 24 y 36 items
dependiendo del nivel del
alumnado.

-Prueba de Autoimagen lectora
elaborada a partir de la propuesta
de Cassany, Luna y Sanz (1994). A
través de 8 a 16 preguntas de tres y
cinco opciones (dependiendo del
nivel educativo) se recoge la vision
que el estudiantado posee sobre su
imagen como lector (Ejemplos de
items: (Me gusta leer?, :Qué es lo
que mds me cuesta leer?, ;Me
siento satisfecho/a mientras leo?).
-Grupos de discusion

-Entrevistas al profesorado

activando conocimientos
previos sobre el texto, después
pasa a la lectura en voz alta,
con diferentes estadios:
primero la lectura del tutor
que sirve de modelo de
pronunciacién y entonacion,
en segundo lugar la lectura
conjunta o en eco (tutor y
tutorado leen el texto en voz
alta, y el tutor marca la
velocidad, Ia pronunciacién y
la entonacion), finalizando con
la lectura del tutorado
utilizando la técnica PPP
(Pausa, Pista, Ponderacion)
preguntas literales,
inferenciales y profundas
sobre el significado del texto.
Finalmente, de forma
quincenal, las parejas valoran
su progreso acordando y
consensuando aquello a
mejorar y anotando también
los logros obtenidos mediante
una pauta de evaluacion.

tutores como tutorados,
incrementan su comprension de
textos.

En cuanto a la autoimagen
lectora, se produce un aumento
estadisticamente significativo
para los alumnos de la tutoria
reciproca, y para el alumnado
que ha tenido la oportunidad de
ejercer el rol de tutor en la
tutoria fija.
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Tabla 26

Sintesis del estudio de Montanero y Gonzdlez (2003) en relacidn a la instruccion en comprension lectora

ESTU OBJETIVO MUEST DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR.E RESULTADOS ENTRENAMIEN
DIO RA INTERVENCION TO
Monta  Comprobar 62 Asignacion aleatoria 10 preguntas sobre Modelo de estructura Apenas mostraron 10 sesiones
nero & laeficaciade  alumnos  condicién control y conocimientos tematicos ; textual o diagrama de ganancias en un (distribuidas
Gonzal  dos enfoques  de experimental. Pre y Postest una prueba de comprension flujo programa centrado dentro de la materia
ez de 3°dela global y una prueba de en la enseflanza de de «estudio asistido»
(2003)  intervencién, E.S.O., VI: constaba de tres valores: comprension retorica. TEyenla y las horas de
uno centrado  de 15a propuesta de instruccion Dos textos. extraccion de «ideas  tutorfa), de unos 50
en técnicas 16 afos de estrategias estructurales Calificaciones y principales». Por el minutos.

de estudios y
otro en
técnicas
estructurales.

(LE.); actividades de
instruccion de técnicas de
estudio centradas

en la «dea principal» (T.E.) y
la ausencia de intetvencion
especifica (GC)
VD: se operativizan diversos
aspectos de la actividad
inferencial: comprension
global, comprension retorica,
recuerdo demorado, resumen
y técnicas de estudio.

V. control: rendimiento
académico.

conocimientos previos.

La duracién de cada una de
las evaluaciones fue de unos
45 minutos, divididos en tres
partes en el siguiente orden:
15 para la lectura y el estudio
del texto, 5 minutos pata la
realizacién del resumen y un
maximo de 25 para la
contestacion de las preguntas
de comprensién global y la
tarea de comprension
retorica, sin el texto delante.
Una semana después, se
realiza la prueba de recuerdo
demorado durante unos 10
minutos, proporcionandoles
el titulo del mismo como
tnica clave de recuperacion.

contrario,

la intetvencién
dirigida al
entrenamiento de
estrategias
estructurales,
produjo claras
mejoras en cuanto a
las capacidades de
comprension,
razonamiento y
expresion

verbal de los
alumnos.

LIMITACIONES:
Riesgo de azar en la
tarea de eleccion.

El profesor LE.
recibié una breve
instruccién sobre los
contenidos y
actividades del
programa.

Al profesor del
grupo T.E. se le
proporcionaron
matetiales de una
conocida editotial
para la instruccién
de técnicas de
estudio,
principalmente el
subrayado
de ideas principales,
confeccion de
resumenes y
esquemas y cuadros
sinépticos.
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Tabla 27

Stintesis del estudio de Montanero (2001) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIVO MODELO ACEPCIONES DE IMPLICACIONES EN EL “COMPLETAR EL LIMITACIONES
INSTRUCCIONAL METACOMPRENSION  APRENDIZAJE A PARTIR DE TEXTOS ROMPECABEZAS”
ACADEMICOS
Analizar las Estrategia textual o Cognitivo: procesos de Representaciones mentales durante la lectura: Entrenar estrategias para  Los programas de
Montanero acepciones de  diagrama de flujo evaluacion y superficial, base del texto, situacional. descubrir y transformar la  intervencién s6lo son
(2001) metacomprensi autorregulacion que Dificultades evaluacion: escasez de estructura implicita de los  efectivos si implican a
on. reelaboran la informacién conocimientos previos, actitudes, limitaciones de  textos. Incorporar ayudas  profesores, a alumnos y
Ejemplificar en niveles méas complejos. la memoria para construir modelos situacionales.  desde un enfoque los contenidos
recursos para La evaluacion puede ser Estrategias de control: inconsistente, la estructural identificando curriculares, algo que
mejorar las prospectiva o retrospectiva.  coherencia puntos criticos. solo se hace en
capacidades Las estrategias de control de 1° Identificar el tipo de programas de técnicas
metacognitivas la comprension texto asf como la de estudio paralelos al
y ensefar a representacion grafica que  curriculo.

comprender a
los alumnos.

le corresponderia
(balanza, lista, causa
consecuencia), discusion,
consenso

2° Formulacién de
autopreguntas para
posterior discusion
metacognitiva y resumir
con sus propias palabras
teniendo delante la
representacion grafica.
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Tabla 28
Sintesis del estudio de Montanero y Gonzdlez (2003) en relacidn a la instruccion en comprension lectora
ESTUD OBJETIVO MUESTR DISENO INSTRUMENT MODELO INSTR. E RESULTADOS LIMITACIONES
10 A os INTERVENCION
Comprobar 87 alumnos  EV.INICIAL: tras una -4 textos Modelo ecléctico. Muestran escasa El hecho de existir
Montane  lautilidad de  de 5°y6°de  ejemplificacién de la fragmentados en 7 Entrenamiento de la actividad influencia de las mas de una
ro & la estrategia Primaria. maestra ordenar en 20 tiras de papel estratégica e inferencial en la tarea  sefalizaciones sefializacion en cada
Gonzalez  de ordenar 2 grupos minutos el texto. Al extraidos del libro  de ordenar textos. textuales en la fragmento por lo
(2003) textos experiment  terminat, lo mismo con ce conocimiento Cada sesién trabaja un texto en dos  realizacion de que es dificil saber el
expositivos al y control  otro texto. de 6° con alguna fases: se ofrece el primer fragmento  inferencias peso de cada una.
2dias después PROLEC- adaptacion para su  recortado y el alumno lee y referenciales.

SE.
Observaciones de los
maestros.

Se asignaron 2 alumnos
con problemas de
aprendizaje al grupo
experiemntal y dos al de
control por el método de
pares.

ENTRENAMIENTO: 8
sesiones de 50 minutos. 1
p()[ semana

POSTTEST. 1 semana
después se evalué a los 2
grup()s

ordenacion.
-PROLEC-SE:
leer un texto
expositivo y
responder a 10
preguntas sin el
texto delante.
-Para la
intervencion 8
textos
parcialmente
reescritos.

parafrasea e infiere el significado de
las palabras, se le pregunta para
activar conocimientos previos.
Luego se le dan dos fragmentos y
debe decir cual es el verdadero.
Ayudandoles a encontrar
sefalizaciones, antecedentes,
resumir la conexién.

Luego han de anticipar la
informacién del siguiente
fragmento.

Agruparlos por informacién y
poner subtitulos y resumir con sus
palabras.

Rellenar un esquema vacio

Los dos sujetos con
problemas de
aprendizaje
mejoraton respecto
de los 2 del grupo de
control.

El no poder analizar
la consistencia
interna de la prueba
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Tabla 29

Sintesis del estudio de Montanero, Blazquez y Ledn (2002) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIV MUESTRA DISENO MODELO INSTRUMENTOS RESULTADOS CONCLUSIONES
o INSTR.
Montanero, ~ Comparar 35 sujetos, Disefio Estructura textual ~ Se analizan Todos los grupos mejoraron  El programa de
Blazquez la eficacia dos grupos cuasiexperimental o diagrama de previamente las aptitudes en el postest. intervencion estratégica en
& Ledn de los de con pretest y flujo verbales de los sujetos La mejora fue casi niveles pretende crear un
(2002) programas 10y uno de postest. mediante las puntuaciones imperceptible en el grupo puente entre el
de técnicas 15 alumnos, obtenidas en un test de T.E. entrenamiento basico y la
de estudio  deentre 16y  Variable inteligencia, el TEA-2. El El entrenamiento aplicacion de estrategias de
y los 18 afios de independiente: rendimiento académico en  sistematico de estrategias compresion a diferentes
programas edad. Programa el ambito sociolingiifstico, referenciales pudo ser el contenidos de Ciencias
de ensefiar 16 sesiones, de Inteligencia los conocimientos previos responsable de que en Sociales. Este proceso se
apensar en  de unos 55 Harvard (P.I.H.); sobre el contenido tematico el postest se registraran desarrolla no s6lo mediante
cuanto a su  minutos, del un programa de los textos académicos diferencias significativas a actividades que potencian la
capacidad grupo que centrado en incorporados al estudio y la  favor del grupo LE.N. explicitacion consciente de
para recibié el entrenamiento estructura retorica de los En cuanto a las inferencias estrategias por via alta sino
mejorar LEN, 15 tradicional de mismos. retoricas y elaborativas de alto  también mediante una
las del grupo al técnicas de estudio nivel LE.N. mejoraron practica sistematizada
estrategias  que se aplicd  y un programa de 8 textos, prueba de 10 los resultados. con contenidos especificos
de el programa  intervencion preguntas sobre Se cuestiona y variados (via baja), que
comprensié  de “mejora estratégica en conocimientos tematicos que el entrenamiento de esta casi ausente
n del de la niveles previos acerca del ciertas estrategias cognitivas en la mayoria de los
alumno. inteligencia”  (ILE.N.), integrada contenido y basicas de observacion, programas de ensefiar a
ML)y 14 curricularmente en una prueba de comprensiéon  comparacion, clasificacion y pensar.
del grupo de el ambito de 10 items (con seis razonamiento légico con Es dificil calibrar
técnicas de sociolingifstico. respuestas multiples). tareas independientes de en qué medida ha influido
estudio Protocolos de recuerdo contenido se generalice el formato general de los
(T.E.). Variables libre. espontaneamente a la programas, es decir, el
dependientes: comprension de textos enfoque de intervencion y la
comprension, diferente orientacion
recuerdo curricular de cada uno de
demorado, técnica ellos.
de estudio.
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Tabla 30

Sintesis del estudio de Santos & del Campo (2007) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDI  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD LIMITACION
o INTERVENCION os ES
Santos Mejorar la velocidad yla 1 alumna de 12 Estudio de un —DBateria de evaluacion de Se realizan tres sesiones de  MODELO ECLECTICO/ Los Introducir
Plaza C. comprensién aflos, una vez caso pre-test, los Procesos Lectores trabajo por semana con resultados ejercicios
M, del lectora de una alumna finalizado el 5° intervencion, de los nifios de Educacion una duracién aproximada El procedimiento muestran una  especificos
Campo deficiente curso de post-test Primaria, PROLEC, de 2 horas. En las 15 empleado inclufa un periodo  tendencia para reducir el
Adrian, E.  visual, que presentaba en  Educacion ediciones TEA (Cuetos, sesiones la estructura fue la  introductorio (Prebaseline); hacia el niamero de los
(2007). estos dos parametros Primaria. Rodriguez y Ruano, siguiente: una fase en la que se incremento momentos de
un nivel muy inferior a Intervencion en 2004). 1. Realiza una primera recogian datos de dela fijacion
los requerimientos de su  periodo —Libros y Cuaderno de lectura cronometrada del velocidad, exactitud y velocidad y y para aprender a
ctapa educativa (5° de vacacional. preguntas “jQué Vida texto escogido porcentaje de recuerdo de comptension  realizar
Educacion Primaria), mis divertida!” de la 2. Se le formulan las palabras durante al menos lectora; correctamente la

mediante un programa
individualizado de
intervencion

de incremento de la
eficiencia lectora

que combinase:

La
estimulacién/entrena-
miento visual de las
areas perceptivo visuales
que no estuvieran
plenamente
desarrolladas.

Las habilidades
visuales de optimizacion
del

resto visual derivadas de
su tipo de vision
funcional.

—La mejora de la
fluidez lectora.

Coleccion leer para el
desarrollo de una mejor
comprension lectora,
editorial CEPE (Monfort e
Higuero, 2000).
—Programa de
Entrenamiento Visual por
Otrdenador,

EVO, editado por la ONCE
(Rodriguez,

Vicente, Santos y Lillo,
2003).

preguntas de comprension
lectora correspondientes al
texto.

3. Realiza una lectura
conjunta del mismo texto
4. Realiza la segunda
lectura cronometrada del
texto.

5. Se termina la sesion
trabajando la rapidez
perceptiva

visual, localizacion de
estimulos

visuales. Se utiliza el
cjercicio denominado
“Localizacion” del
programa EVO

tres sesiones para establecer
una linea base estable
(Baseline); el periodo
propiamente de intervencion,
que incluia

cuatro subfases en los que se
incrementaba el criterio

de velocidad lectora después
de alcanzar el

anterior durante cinco dias
(Intervention); una vez

a la semana, durante el
periodo de intervencion, se
solicitaba al estudiante que
leyera un texto literario

de su nivel educativo para
comprobar la generalizacion
que se estaba haciendo de los
resultados

(Generalization); por tltimo,
durante las cuatro

semanas siguientes a la
intervencion se repetia el
método una vez a la semana.

una mejora en
el
reconocimien
to de palabras
yen el uso de
los signos de
puntuacion.

técnica de
cambio de linea
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Tabla 31
Sintesis del Estudio de Otero y Peralbo (1993) en Relacion a la Instruccion en Comprension Lectora
ESTUDIO OBJETIVO MUESTR DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR. RESULTADOS
A INTER.
Comprobar la 20 alumnos  Disefio antes-  Seleccién de la muestra: TEA- Modelo ecléctico: Entre pre y post-test hay un incremento en
Otero & Peralbo eficacia de dos  de 6° de después. 1:test aptitudes escolares de estrategias de apoyo y de comprension en todos los grupos excepto el
(1993) procesos de EGB. Tres  Tres fases: Thurstone y CLT: comprensién comprension de estrategias de comprension
metacomprensi  grupos pre-test, lectora procedimiento Cloze de Todos aumentas el nivel y fuerza de
onenel experiment  entrenamiento  Sudrez Yafiez y Meara y un texto  Hstrategias de comprension expectativas de autoeficacia.
proceso del ales y uno y post-test. para lectura oral y controlar la (deteccion de errores, vuelta hacia No es suficiente el entrenamiento en
conocimiento control de VD: nivel de velocidad y descodificacion. atras, marcadores) estrategias de comprensién para mejorarla.
y del 5 sujetos expectativas de La utilizacion de estrategias de apoyo
aprendizaje cada uno. autoeficacia,la  PRETEST: escala especifica de Estrategias de apoyo (refuerzo y incrementa el nivel de competencia
12 sesiones  fuerza de las expectativas de autoeficacia en sugestion verbal previa y post percibida igual que lo aumenta el
de 30/45 expectativas, comprension lectora, lectura y lectura) entrenamiento en estrategias de
min. nivel de cuestionatio sobre un texto comprension
durante un  comprensién
mes y lectora. ENTRENAMIENTO: 12 textos
medio. VI: de distintas editoriales y 4
entrenamiento  preguntas sobre cada uno.

en estrategias
de
metacomprens
i6n, refuerzo a
través de
estrategias de
apoyo,
combinacion
de las dos.
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Tabla 32
Sintesis del Estudio de Pascnal y Goikoetxea (2003) en Relacion a la Instruccion en Comprension Lectora
ESTUD OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR. E RESULTADOS
10 INTERVENCION
Pascual Comparar los 106 alumnos Cuasi experimental pretest PRETEST: PROLEC Enseflanza reciproca: En textos de
& efectos del de 8afosy 10 postest con grupo de (Cuetos Rodriguez y estructura clara los
Goikoetx  resumen y la meses. Sin DA control no equivalente, los  Ruano, 1996) RESUMEN: En la ensefianza explicita se grupos entrenados
ea (2003)  formulacién de ni NEE. patticipantes no fueron explica lo que es, porque es importante, y recibieron mejores
preguntas en 27 alumnos asignados aleatoriamente.  INTERVENCION: 21 se ensefian las macrorreglas en textos puntuaciones que
comprension grupo textos cortos para la cortos: seleccion, integracion y los de control.
lectora. resumen, 28 4 sesiones al pretest, 9 ensefianza explicita, 7 generalizacion. En textos de
grupo entrenamiento, 4 a la largos para el Entrenamiento por ER: lectura pétrafo y estructura poco clara

preguntas y 51
grupo
comparacion

evaluacién y 2 al postest.
Una sesion a la semana de
30-35 minutos

entrenamiento

POSTEST: 2 textos largos
uno de estructura clara y
otro poco clara (CLP,
Alliende, Condemarin y
Milicic, 1991)

Hojas de observacion:
dificultades, dialogo,

SucCesos.

extraer idea principal, escribirla,
sugerencias para mejorarlas, elaborar
resumen con las IP, escritura, sugerencias
para mejorarlo.

PREGUNTAS: Ensefianza explicita se
instruye en la palabra sefial, quién, qué,
cuando, dénde, por qué y en el
entrenamiento se hacen los 3 primeros
pas()s.

el grupo de
preguntas mejord
los resultados
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Tabla 33

Sintesis del Estudio de Péreg (1990) en Relacion a la Instruccion en Comprension Lectora

ESTUD OBJETIVO MUESTR DISENO INSTRUMENTOS MODELO RESULTA LIMITA GENERALI  DESCRIPCION DE
10 A INSTR. E DOS CIONE ZACION LOS METODOS
INTERVEN S
CION
Comparar 44 nifios de  Diseflo expetimental TALE, pruebas construidas: Modelo Los Compleji  Ocurre en los Teorias cognitivas:
Pérez dos 4°de EGB  entre/intra sujeto de textos, cuestionarios con 21 ecléctico: resultados no  dad de las  grupos -Variables externas:
(1990) condiciones  que medidas repetidas y preguntas (factuales, inferenciales han sido instruccio  experimentales  macroestructura (Van
experimental  puntuaron  diseflo de grupos al azar y aplicativas). Un texto para la Instruccion favorables ya  nes pero sin Dijk) y el titulo como
es, una por encima  unifactorial con dos medida de generalizacién y tres conductual: que mejoran  experime  diferencias nexo de los
cognitiva y y por variables tomadas después  manuales de instruccién para modelado, enla ntales. entte ellos. conocimientos previos.
otra debajo de de la intervencién. efecto placebo y las dos ensayo comprensiéon  Los -Variables internas del
metacognitiv  la 4 grupos de 11 alumnos. condiciones experimentales. supervisadoy  las dos instrume lector: nocién de
a. desviacion 12 sesiones de 45 minutos practica. condiciones ntos de esquena, modelo de
tipica del y un tratamiento para cada  Las medidas de uso oral de la experimental  medida comprension
TALE y grupo. macroestructura se toman esyelefecto  no han
una prueba  Cl: control efecto del después de haber estudiado Metacognitiva:  del profesor,  sido Estrategias
de profesor durante 10 minutos un texto. En  enseniar las el grupo sensibles metacognitivas: uso de
macroestru  C2: control efecto placebo  la modalidad escrita también funciones del placebo no para la macroestructura del
cturadeun  El :instruccién tienen que puntuar la titulo y la obtuvo apreciar texto, identificacion de
texto. conductual organizacién pero sobre escrito. macroestrucutr  ningun los las ideas principales, uso
Formaron  E2: condicién La medida de comprension se au cambio. cambios. de macrorreglas de
4 grupos al  metacognitiva. toma con una plantilla donde se organizacion La Escasez sumarizacion, la
azar. Un VD: uso oral de la han estimado respuestas expositiva a instruccion dela autogeneracion de
grupo macroestructura, correctas. través de desarrollada instruccié preguntas.
control y comprension factual, La generalizacion se valora sobre  hablar de lo no mejorala  n.
tres inferencial, aplicativa, cluso de categorias definitorias que ocurre comprensién  El
experiment  total. del contenido en un texto mientras se lee.  nila trabajar
ales distinto organizacién  con nifios
del recuerdo.  de rango
normal.
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Tabla 34
Sintesis del Estudio de Quintero (1998) en Relacion a la Instruccion en Comprension Lectora

ESTUDI  OBJETIVO DEFINICIO CONOCIMIENTO MODELO INSTR. E ESTRATEGIAS DESCRIPCION DEL
(o] N DE TEMA DECLARATIVO/ INTERVENCION PROGRAMA
E IDEA DE
PRINCIPAL. PROCEDIMIENT
[O})
Ejemplificaci  TEMA: una DECLARATIVO: Enseflanza directa: Buscando el tema: Motivacion y presentacion de objetivos

Quintero 6ndela palabra o que se va aprender explicaciéon, modelado, clasificacion (agrupar en la fase de prelectura.

(1998) segunda fase  sintagma que presentandolo con prictica dirigida y practica elementos con algo en Presentacion de la informacion.
(construcciéon  indica el sujeto  definiciones, individual. comun), categotizacion Demostracion y guia de estrategias.
del del discurso. ilustraciones. .. (buscar informacién que se  Aplicacién compartida.
significado) IDEA DE refiera a un critetio). Aplicacion individual.
de un PRINCIPAL: PROCEDIMIENTO Buscando la idea global:
programa de el enunciado S: c6mo hacer algo, guiar con pistas, claves
intervenciéon — mas qué estrategias utilizo lingtiisticas, palabras de
en importante ampliacion, de precaucion,
comprensiéon  para explicar el de conclusion, titulos.
de textos). tema, una

oracion.
IDEA
GLOBAL:
informacién
precisa del
asunto del
texto.
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Tabla 35

Sintesis del estudio de Repetto y Beltran (2006) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDI
o

OBJETIVO

MUESTRA

DISENO

INSTRUMENTOS

MODELO INSTR. E
INTERVENCION

RESULTADOS

Repetto
& Gema
(2006)

Averiguar la incidencia
que el entrenamiento
en estrategias de
comprension y
metacomprension
lectora producen en la
comprension lectora
del enunciado verbal
del problema
aritmético asi como en
otras variables
relacionadas

2%y 3°ciclo de
Primaria.

388 alumnos
grupo
experimental y
200 grupo
control

Disefio cuasi-
experimental
con dos
grupos no
equivalentes.
Un grupo de
control no
equivalente
con medidas
pre y post

tratamiento.

La baterfa psicopedagdgica

EVALUA de Garcia y
Gonzilez (1996).

La prueba ACL de
evaluacion de la
comprension lectora de
Catala et al. (2001).

El cuestionario de
comprension lectora del
enunciado verbal del
problema aritmético
(CLEVPA)

Modelo ecléctico
Aplicacion del programa
comprender y aprender en
el aula (Repetto et al.,
2011)

Los niveles educativos
que mas se han
beneficiado son 3°y
6°.

El entrenamiento en
estrategias de
comprension y
metacomprension
lectora ha beneficiado
significativamente la
comprension lectora
del problema
aritmético de
enunciado verbal de
los alumnos sometidos
a dicho
entrenamiento.
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Tabla 36

Stintesis del estudio de Repetto et al. (1990) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUD OBJETIV MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR.E  RESULTADOS

10 o INTERVENCION

Repetto  Comprobar 11 colegios desde  Test, retest, grupo Factor G de Catell Modelo ecléctico Hay mejoras generales.

etal. la 3° hasta 8° EGB. control para cada curso  Test Cloze Los progresos més

(1990) trasferencia 246 alumnos instruccional. Escala sociocultural notables se han
de entrenados PEI Evolucién de factores CSA constatado en la
estrategias 221 en 29 grupos conductuales y Pruebas pedagdgicas comprension lectora,
meta- control. mentales. criteriales del 4rea de completamiento de textos

cognitivas a
la
comprensio
n lectora,
resolucion
de
problemas
y
aprendizaje

Ciencias Sociales,
vocabulatio y
comprension lectora de
Repetto.

cortos y rendimiento en
ciencias sociales.

402



Apéndices

Tabla 37

Sintesis del estudio de Rigd (1993) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR. E RESULTADOS
o INTERVENCION

Rigo Vislumbrar una 3 alumnos de Antes-después  Estimulos visuales se Modelo ecléctico: A medida que
(1993) posible relacién entre  2° EGB con Grupo control  utilizaron liminas de hacer reflexionar al nifio mejora el acierto en

la capacidad de
comprension del
texto, y la facilidad o
dificultad que los
alumnos presentan a
la hora de clarificar los
aspectos deicticos que
se encierran en el
mismo

dificultades en
comprension
lectoray 3
alumnos del
grupo control
sin dificultades.

y experimental

dibujos y fotografias
correspondientes a los
siguientes materiales:
Los cuadernillos de
dibujos de Tough
(1977); Histoires
naturelles y Our 5
senses, matetial
didéctico de Nathan; y
el programa de
reeducacion del lenguaje
Language Visuads del
NTC (1983).
Observacion

sobre las relaciones de
dependencia deictica entre
el enunciado referencial y la
imagen de referencia. Se
trata de que el nifio asuma
la imposibilidad de
interpretar totalmente el
texto (y p()r tanto fCSP()ndCf
a las preguntas) si no se
cuenta con la informacién
procedente de la imagen.
Asi se le va introduciendo
en la comprension del papel
vy la relevancia que algunas
palabras juegan en el texto.

preguntas deicticas,
se produce parejo
cambio en las no
deicticas. Después de
tres meses de
reeducacion
globalizada, se
produce una mejora
resefiable de la
comprension lectora
en ambos tipos de
sujetos
(experimentales y
control). El dato
esencial estd en que
en dos de los sujetos
experimentales se
consigue una mejora
en las preguntas
deicticas mucho mas
importante que la que
se observa en los
sujetos no
entrenados.
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Tabla 38

Sintesis del estudio de Ripoll, Aguado y Diag (2007) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDI  OBJETIVO MUESTRA INSTRUCTO  DISENO INSTRUMENTOS  TAREAS MODELO INSTR. E RESULTADO LIMITACI
o R INTERVENCION S ONES
Ripoll, Mejorar la 45 alumnos 2° ESO Profesorado Grupo control y PROLEC-SE 10 sesiones. Una Modelo ecléctico Tanto el grupo  Poco
Aguado &  comprension ordinario del experimental. 10 textos expositivos y  semanal dividida en control como tiempo de
Diaz lectora mediante el centro Disefio antes- actividades para cada dos partes: leer texto experimental intervencion
(2007) entrenamiento de después sesion. en voz alta, realizar mejoran,

la construccién de inferencias. aunque el

inferencias. experimental

mejora mas.
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Tabla 39

Stintesis del estudio de Romero, Eldsegui, Ruiz y Lavigne (2003) en relacion a la instruccidn en comprension lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO RESULTAD
o INSTR. E os
INTERVENCIO
N
Romero,  Entre otros mejorar la 68 alumnos de  Pretest-postest TALE 11 sesiones Ensenanza directa El grupo
Elésegui,  composicién escrita 5%y 6° comparan diferentes  ECL intetvencion de experimental
Ruiz & mediante la aplicacion 37 grupo grupos formados Prueba de evaluacion de los 60 minutos mas mejora la
Lavigne de programas experimental antes y después de procesos de escritura en nifios dos de evaluacion. composicion
(2003) dirigidos al la intervencion. de Primaria. Autoinstrucciones escrita y la
aprendizaje y uso Programa de Pruebas especificas de CE y de . 1" lectura del comprension
apropiado de procesos composicion esctita, comprension lectora. texto: atencion lectora.

basicos de
Planificacion,
Traslacion y Revision
de la escritura y
programas de
comprension lectora
basados en utilizacion
de estrategias basicas
de Seleccion y
Organizacién de la
informacién relevante
del texto.

programa de
composicion escrita
mas comprension
lectora y aplicacion
de ambos tipos en
grupos reducidos y
separados del resto.

sostenida,
recuerdo
inmediato.

2% lectura:
Conocimiento
previo,
vocabulario, idea
principal,
organizacion de la
informacion,
control y
autorregulacion de
la comprension.
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Tabla 40

Sintesis del estudio de Ruiz y Medina (2007) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTA  GENERALIZA
o INTERVENCION DOS CION
Ruiz & Mejorar la comprensién 67 alumnos de 6°  Cuasi -Prueba de vocabulario de Titulo, resumen y Instruccion directa El nivel de Si. 10 dias. Se
Medina del texto por parte de los  de Primaria (11 experimental  palabras diferente organizador grafico. (Bauman, 1990) + comprensién  mantienen las
(2007) alumnos afios). con dos Puntuacion total del Tea-2 12 lecturas expositivas. De ensefianza reciproca lectora es diferencias
Grupo de grupos Prueba de comprension lectora  45-60 minutos. (Palincsar & Brown, superior en significativas del
intervencion 1 experimentale  de Lazaro(1982) Lectura del profesor, Lectura  1984)+ Participacion los grupos grupo
(intervencion sy uno de -Puntuaciones textos individual del alumno, guiada (Rogoff, 1984). experiemntal  experiemntal de
sobre el sujeto). control no comentatio sobre el titulo del ~ Grupo de intervencion 1: es sometidos  intervencion.
Grupo de equivalentes. texto, reflexion sobre las Activar conocimientos ala
intervencion 2 Pre-test, experiencias y conocimientos  previos, detectar la idea intervencion
(intervencion postest y relacionados con el tema, principal, detectar la que en el
sobre el texto). generalizacion destacar las palabra clave, estructura textual, extraer grupo de
Grupo control. definir un propésito la macroextructura del control.
colectivo para la lectura, texto, y establecer las Se producen
realizar predicciones, relaciones entre los diferencias
comentario del texto, conceptos. significativas
resumen y elaboracion de Grupo de intervencion 2: a favor del
organizadores grificos. se afiade el titulo, un grupo de
resumen y un organizador  intervencién
grafico. sobre el

sujeto en la
situacion de
ideas
generales y
recuerdo
inmediato.
Se producen
diferencias
significativas
del grupo de
intervencion
1 frente al
grupo
control en
todas las
situaciones.
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Tabla 41

Sintesis del estudio de Ruiz y Soria (2015) en relaciin a la instruccion en comprension lectora
ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD
o INTERVENCION 0s
Ruiz & Mejorar el proceso lector ~ Alumnado de Pretest, -Tests *Trabajo por cada parrafo: ~ Modelo ecléctico. Mejoras
Sotia del alumnado y, por vatios centros de  intervencion y -Guia didactica -Inicio de sesion: Metodologia especifica y al significativas
(2015) tanto, su rendimiento Infantil y postest. -Textos estrategias de mismo tiempo flexible para en el proceso

académico, en especial, Primatia. previsualizacion, adaptarse a las caracteristicas  lector y en el

en los primeros cursos
de Educaciéon Primaria y
en el alumnado con
dificultades de
aprendizaje.

Se establece

el punto de
partida del grupo
en fluidez y
comprension
lectora.

La intervencion
supone el trabajo
sistematico de la
lectura
comprensiva
dentro del aula,
con sesiones
definidas por una
guia didactica que
toma como
unidad basica de
trabajo el parrafo.

Transversal.

planteamiento de
cuestiones, lectura
anticipada, etc.

-Trabajo de fluidez a partir
de modelado o la lectura
asistida

-Explicacién de
vocabulario y trabajo de
comprension,
especialmente la
inferencial.

*Lectura del texto
completo por uno o més
alumnos.

*Terminada la lectura, se
ensefian y practican
estrategias propuestas para
el trabajo de la
comprension
(visualizacién, conexiones,
evaluacion, inferencias,
ideas principales,
resimenes, etc).

y al ritmo de aprendizaje del
gtupo, de aplicacion
transversal a todas las areas o
materias y que permite
trabajar los componentes
esenciales del proceso lector
(fluidez y comprension
lectora) para luego hacer
hincapié en los aspectos que
el alumnado necesite
mejorar.

Cuando el alumnado tenga
interiotizado el
procedimiento, puede
aplicarse a las técnicas de
estudio, la expresion oral y la
esctita.

El tutor va graduando y
reduciendo el trabajo de la
fluidez cuando el grupo
mejore su capacidad lectora.

rendimiento
académico.
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Tabla 42

Sintesis del estudio de Sdanchez (1990) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO _ OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR.  RESULTADOS _ LIMITACIONES  GENERALI
E ZACION
INTERVENCION
ESTUDIO 1: Llevaralos  ESTUDIO 1: 31 ESTUDIO 1: Estudio 1: Scleccion de la muestra: Estudio I: titulacion, Tnstruccion directa.  Estudio 1: EI Efecto techodela St
Sinchez sujetos que tienden a una alumnos de 6°7°y  Disefio antes-después Prueba de comprension lectora. resimenes Evaluacion: Estudio 1: Programa  grupo con tarea titulacion.
(1990). representacion “temamas 8 de E.G.B. Nivel  con tres tratamicntos que  Valoracion del rendimiento de los Recuerdo, resumen . WISC — de Intervencion instruccion

detalles” a construir una
representacion coherente a
través de la instruccion

sociocultural bajo.
Dos grupos ( 14
bajo nivel
comprension y
rendimiento y 17
alto nivel). No
alumnos con
dificultades
ESTUDIO 2: 14 (7
baja comprension
y 7 alta)

afectan a dos niveles de
competencia.
Tratamientos: Ensefanza
directa, Ensefianza
indirecta (no se evalda) y
control.

Sesiones; 9 semanas, dos
sesiones por semana de 1
hora

Instructores externos
asignados al azar.
ESTUDIO 2:
puntuaciones
antes/después

alumnos hecha por los profesores.

Intervencion: estudio 1: textos de clase

Estudio 2: textos creados para la
instruccion

Pre-post test: textos de Meyer
(superpetroleros y El Ferrocarsil)

(semejanzas y vocabulario)

Directa (ensefiar a
detectar progresion
temitica de los
textos, ensefar a
operar con las
macrorreglas y
enseflara a reconocer
v usar la organizacion
interna del texto)
(anticipacion y
prediccion y
supervisar la propia
comprension)
Ensefanza Indirecta
Taylor 1982 (no lo
registra por muestra
pequeda).

directa aumenta
su recuerdo de
ideas importantes
no de ideas
detalle. El grupo
de comprension
pobre mejora la
titulacion. En el
resumen solo
mejoran los de
baja
comprension.
Estudio 2:
Puntuaciones
superiores n el
grupo con
instruccién
directa por lo que
hay transferencia
de lo aprendido.
Hay mejora
independienteme
nte del nivel de
competencia.

El grupo instruido
mejora en todos los
€asos pero no
alcanza las
puntuaciones de
los buenos lectores
limitando la
generalizacion.

408



Apéndices

Tabla 43

Sintesis del estudio de Sdnchez, Rosales y Orrantia (1998) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUD OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR. E RESULTADOS
10 INTERVENCION
Sanchez,  Comprobar la 104 alumnos ~ Pre-post-test.: 8 textos. Instruccion directa. Los alumnos instruidos
Rosales relacién de la de 6°y 7° prueba recuerdo y en un componente
& identificacion y curso. de preguntas. Resumir 12 parrafos simples. 1 programa de instruccién ensefiaba  aumentan su ejecucion
Orrantia  reduccion de Un grupo de a operar con las estructuras textuales, cuando se evalia ese
(1998) textos en la control. 1h a la semana. Estudiar durante 12 minutos un el otro programa ensefiaba a resumir.  componente.
construccion del  Asignacion Alo largo de 9 texto, hacer una tarea distractoria ~ En ambos se incluye progresion
modelo de de los semanas. y pasar a escribir el texto tematica(revision de la informacién)  Los alumnos instruidos
situacién textual.  programas analizando segiin Meyer. y supervision ( generar en resumen aumentan
aleatoriament autopreguntas) en este, pero no en
e. Prueba de preguntas utiliza ESTRUCURA:lectura de un parrafo,  recuerdo, sin embargo

preguntas detalle, centradas en el
texto y creativas.

poner titulos, desglosar los
comentarios, macroestrategias
implicitas, buscar relacién entre
ideas, localizar los componentes,
esquema global, supervision.
RESUMEN:lectura de un parrafo,
poner titulos, desglosar los
comentarios, macrorregla de
seleccion u omision, de
generalizacién y de integracion,
organizacién implicita, supervision.

los instruidos en
estructura aumentan en
la prueba de recuerdo.

La representacion
textual no es suficiente
para llegar a crear la
situacional.
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Tabla 44

Sintesis del estudio de Sdnchez, Rosales y Sudrez (1999) en relacion a la instruccion en comprension lectora
ESTUD OBJETIVO MUESTRA INSTRUMENTOS MODELO INSTR. E RESULTADOS LIMITACIONES
10 INTERVENCION
Sanchez,  Analizar lo que 6 profesores Lectura conjunta de Aprendizaje cooperativo: Hay una distancia Los profesores no tienen
Rosales se hace en el aula  voluntarios de  textos. entre el texto una idea clara de los
& Suarez  ylo que se puede 1°,2° 4° 5%y 1°: SIGNIFICADO QUE ENCIERRA potencial y lo que se  contenidos que quieren
(1999). llegar a hacer a 6°de EP. Grabacion en video EL TEXTO: bien haciendo explicitas las hace publico, que comprendan los

través de la
interaccion
alternativa entre
el texto y sus
posibilidades
interpretativas, el
lector y las
ayudas prestadas
por el profesor.

ideas del texto o bien identificando cada
idea elemental y proposicional.

2° EL. CONTENIDO QUE SE HACE
PUBLICO: analizando la lectura en voz
alta y la evaluacion de la comprension.

3° GRADO DE PARTICIPACION DE
LOS ALUMNOS: a través de una escala
que recoge autonomia del profesor, ayuda
material del profesor, indicacion y
autonomia del alumno.

destacando que el
papel de los alumnos
es bajo en la
gestacion de este
texto publico.

PROPUESTA DE
MEJORA.

Antes de la lectura
comenzar diciendo
la meta de la misma
para favorecer la
autonomia de los
niflos

alumnos.

No reconsideran el texto
o el origen de las
dificultades.

Escasa conttibucién de
los alumnos.
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Tabla 45
Sintesis del estudio de Sanz y Sanz (1991) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIVO TAREAS MODELO INSTR. E
INTERVENCION
Sanz & Sanz Potenciar y corregir las PROCESOS COGNITIVOS: Comparar, clarificar, analizar- Modelo ecléctico:
(1991) funciones cognitivas sintetizar, razonamiento hipotético inferencial. Programa de enriquecimiento
deficientes necesarias para ESTRATEGIAS cognitivas: Organizar contenido, precisar  instrumental. (Feurestein,
realizar una tarea intelectual  significado, descubrir idea principal, anticipar informacién, 1980,1988).
con éxito relacionar contenido con otras informaciones. Aprendizaje mediado dirigido a:
ESTRATEGIAS metacognitivas: planificar proposito y potenciar y corregir las funciones
estrategia, resolver problemas y evaluar lo comprendido. cognitivas deficientes necesarias

para realizar una tarea intelectual
con éxito; desarrollar
operaciones mentales simples y
complejas; ensefiar al alumno
estrategias que le ayuden a
obtener niveles 6ptimos de
eficiencia.
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Tabla 46

Sintesis del estudio de Soriano, Vidal- Abarca y Miranda (1996) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUD OBJETIV MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR. E  RESULTADOS DESCRIPCION DEL

10 o INTERVENCION ENTRENAMIENTO

Soriano,  Comparar 21 nifios de 5° de Dos grupos tratamiento  TALE. Test de analisis Instruccion directa + Ambos procedimientos 1d: identificar la idea principal

Vidal- dos Primaria sin y uno control. de lectoescritura ensefianza reciproca son globalmente implicita/explicita, identificar detalles de

Abarca procedimie  dificultades de (Cervera y Toro, 1979) efectivos. apoyo, representar la macroestrucutra

& ntos para acceso al léxico. Medidas dependientes: La id es ligeramente textual, jerarquizar oraciones, resumir,

Miranda  ensefiar -captacién ideas superior a la ensefianza detectar oraciones consistentes o

(1996) estrategias  LD.: 24 sesiones principales y resumen. reciproca en cuanto a inconsistentes con la idea principal.
de de 35 minutos. -efectos especificos de efectos beneficiosos E.R.: lectura del primer pérrafo,
comprensié  Aplicado por un programa. indirectos. clarificacién de términos, resumen del
ny examinador fuera -efectos indirectos de parrafo, prediccién del contenido del
aprendizaje  horario escolar 2 los programas. LIMITACIONES: siguiente parrafo, corroborando y rectificar
de textos sesiones por El hecho de suprimir enla  las predicciones y realizar resumen global

semana.

E.R.: 24 sesiones.

ER la estrategia de
autointerrogacion.

Los textos empleados no
contenfan dificultades
léxicas ni ambigtiedades
sintacticas.

El reducido tamario de la
muestra hace dificil
detectar los efectos
positivos.

La edad de la muestra
también puede influir para
aprender determinado
tpo de estrategias.

de todo el texto
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Tabla 47

Stintesis del estudio de Soriano, Chebaani, Soriano y Descals (2011) en relacion a la instruccion en comprension lectora

DISENO

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTADOS  LIMITACIONES GENERALIZACIO
INTERVENCION N

Soriano, Dos objetiva articiparon 59 n, postesty  *C b criterios de Explicacion inicial sobre lecturay  Enseaanza reciproca para uno de los  Los resultados Entre las limitaciones  Cuatro mese después

Chebaani, analizar la cfectividad de la alumnos de 4° de E.P.  generalizacion. normalidad estadistica: proceso de comunicacién- grupos experimentales y ensefianza demuestran que del presente estudio se  de la intervencion.

Soriano & Ensefianza Reciproca (ER) en  con una media de 9 Como los sujetos no - Eseala 2 (forma A) del Factor qg» de  comprension. reciproca mds autoobscrvacion para los grupos ER encuentra la

Descals aulas ordinarias; (b) determinar  afios y 3 meses de pudicron ser asignados  Cattell y Cateell (1950/1989). El entrenamiento el otro grupo. mejoran en las asignacion no

(o11) los edad, el 52,5% aleatoriamente (inteligencia) se desarrolla a lo largo de 50 Se opta por realizar el medidas de aleatoria de los nifios

beneficios de la
autoobservacién (AO) del uso
de

estrategias a la instruccion
mediante ER.

varones y ¢l 47,5%
mujeres.

19 fucron instruidos
mediante ER; 18
mediante ER+AO y
22 recibicron la
enseianza tradicional.
Los profesores de
Conocimicnto del
Medio tienen 10 afios
de experiencia.
Habfan realizado un
curso de doctorado
sobre la instruccion
de estrategias de
comprension y fucron
entrenados en un
seminario
de 6 horas de
duracion en la
instruccién mediante

alos grupos, se
comprobé que no
existiesen diferencias

de

partida en edad,
intcligencia y en
comprension de textos
antes

de iniciar las
intervenciones

- Subprucba de comprension lectora
de las Prucbas Psicopedagogicas

de Aprendizajes Instrumentales
(Canals, 1988)

- Subprueba de comprension de
textos del PROLEC (Cuetos,
Rodriguez y

Ruano, 1996).

-Andlisis de varianza(ANOVA)
*lntervencion:

“Ensefianza explicita: Textos
adaptados (Soriano, Vidal-Abarca y
Miranda,

1996)

“Entrenamiento: Textos naturales
expositivos

del libro de Conocimiento del Medio
*Medidas de comprension:

A) Medidas cfectos especiicos

(3) Prucba de captaciin de ideas principales
implicitas

(Vidal-Abarca, 1989)

(b) Pracba de resumen (Soriano, Vidal-
Abarca y Miranda, 1996)

(©) Tareas de orden metacognitivo

(1) Cuestionario de Estrategias

Lectoras (Miranda, Vidal-Abarca y
Villaescusa, 1997)

(2) Bateria SURCO (Alonso Tapia y
Carriedo, 1992)

B) Medidas de generalizacion

(3) Prachas estandarizadas de comprensicn:
(1) Subprucba de Comprensin

Lectora del TALE-2000 (Toro,
Cervera y Urio, 2002)

(2) Subprucha de Comprensiin de Tesctos
de la Bateria de Enaluacion de la Lectura
—BEL— (Lépez-Higes, Mayoral y
Villoria, 2002)

(b) Prucba de Signifi cado Inplicito
(Gilabert, 1990)

(©) Prucba de Recuerds (Sotiano, Vidal-
Abarca y Miranda, 1996)

sesiones, de unos 45 minutos cada
una, en dos fases:

1) Enseiianza explicita, modelado
durante 5 sesiones en la aplicacion
de las cuatro estrategias,

mis la activacion del conocimiento
previo.

2) Entrenamiento, 45 sesiones, a

razon de tres sesiones semanales

Los alumnos del aula son
asignados a diferentes grupos de
discusion (6-8

alumnos), que van rotando. En
cada uno de los grupos un alumno
asume el rol de tutor y dirige el
debate

sobre el texto. Se trabaja cada
fragmento del texto( lectura,
clarificacion de

términos, formulacién de
preguntas, resumen

exposicion en voz alta, didlogo)
hasta finalizar e testo, haciendo
un resumen global. A lo largo de
toda la clase, el profesor ofrece su
guia y feedback.

entrenamiento en comprension a
través de sus profesores con ¢l

fin de que la ER sc incorpore al aula
de la forma mis natural

posible.

En el grupo ER+ AO, se lleva a cabo
un entrenamiento

en AO en el uso de estrategias de
comprension. En

las 5 primeras sesiones el profesor
modela ¢l procedimiento con
cjemplos y planteamicnto de
preguntas. Finalmente, un alumno
modela su uso delante de toda la
clase. Tras terminar las actividades de
ER con uno de los fragmentos, cada
alumno debe realizar anonimamente
un registro, indicando con una cruz si
ha empleado adecuadamente o no las
estrategias de comprension.

El grupo de comparacion recibe la
instruccién ordinaria de
Conocimento

del Medio de su profesor.

efectos
especificos y en
algunas de las de
generaliza-cion.
Sin embargo, la
AO 1o aporta
ningiin beneficio
ala instruccion
mediante ER.

alos grupos, pues
limita I
establecimicnto de
relaciones causales
entre la instruccion y
las ganancias en
comprens

Otra limitacion, que
afectanla
interpretacion y
generalizacion, es la
falta de entrenamiento
del grupo de
comparacién, atin en
el supuesto caso de
que hubiese

podido recibir una
ensefianza en
comprension de baja
calidad

(Sinchez, Garcia, De
Sixte, Castellano y
Rosales, 2008)

on lectora.

la
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Tabla 48

Sintesis del estudio de Soriano, Sdnchez, Soriano y Nievas (2013) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD  LIMITACIONES GENERALIZAC
INTERVENCION os ION

Soriano, Comparar el efecto que dos 43 alumnos de 4°  Medidas de “Escala 2 (forma A) del Factor “g” 50 sesiones, de unos 45 minutos  Ensefianza reciproca (Brown  Los dos ~La asignacion no Si (cuatro meses
Snchez, formatos de agrupamiento  de EP.: 18 fueron  efectos de Cattell y Cattell (1950/1989) cada una, en dos y Palincsar, 1989): predecirel  grupos aleatoria de los nifios a  después)
Soriano & de los estudiantes tiene instruidos mediante  especificos -Subprueba de si6 Ensefianza explicita, 2) contenido del texto en los instruidos los grupos, pues li-mita
Nievas sobre la comprension ER en el aula (idea principal y  lectora de las Pruebas Entrenamiento. siguientes pirrafos, clarificar ~ mediante ER el establecimiento de
(2013) lectora. ordinaria (GG); 8 supervision y icopedagégicas de di lectura del titulo del tema, las dificultades que el texto son superiores  relaciones causales

mediante ER en regulacion) y Instrumentales (Canals, 1988) activacién de conocimiento presenta, generar preguntas en las medidas  entre la instruccion y

pequeiio grupo medidas de -Subprueba de comprension de previo y prediccion del sobre el texto y resumir. de efectos las ganancias en

PGy 17 generalizacién  textos del PROLEC (Cuctos, contenido; todos los miembros especificosy  comprension lectora.

recibicron la (test Rodriguez y Ruano, 1996). de cada uno de los grupos leen en las de ~La falta de

ensefianza estandarizado, silenciosamente el primer generalizacién  entrenamiento del

tradicional. significado ESPECIFICAS fragmento del texto al grupo de grupo de comparacion,

Se emplearon aulas  implicito y - Prucba de captacién de ideas clarifican los términos que no se comparacién.  atn en ¢l supuesto

naturales y los recuerdo). principales implicitas (Vidal- entienden, se formulan Ademis, el caso de que hubiese

sujetos no Abarca, 1989). preguntas y se resume el grupo podido recibir una

pudieron ser - Tareas de orden itivo ido del leido; el instruido en ensefianza en

asignados de forma (Cuestionario de Estrategias ttor de uno de los grupos, pequeiio comprension de baja

aleatoria a las Lectoras (Miranda, Vidal-Abarcay  expone en voz alta el resumen, grupo (PG)es  calidad (Sinchez,

condicio-nes
experimentales, se
comprobé que no
existiesen
diferencias de
partida en edad,
intcligencia y en
comprension de
textos antes de
iniciar las
intervenciones.
Instructor fue
profesorado que
recibio

Villaescusa, 1997), Bateria
SURCO (Alonso Tapia y Cartiedo,
1992)).

GENERALIZACON:

- Prucba estandarizada de
comprension: (1) Subprueba de
Com-prension de Textos de la
Baterfa de Evaluacién de la Lectura
-BEL- (Lopez-Higes, Mayoral y
Villotia, 2002)

- Prueba de Significado Implicito
(Gilabert, 1990)

- Prucba de Recuerdo (Sotiano,
Vidal-Abatca y Miranda, 1996).

otros grupos deben dialogar con
el que esti exponiendo,
realizando las matizaciones
surgidas en su grupo; al terminar
satisfactoriamente con las
actividades en el primer
fragmento, se pasa al siguiente
hasta finalizar el texto haciendo
un resumen global del texto.

supetior al
GGy GCen
Ia mayoria de
las medidas de
efectos
especificos y
de
generalizacion.

Garcia, De Sixte,
Castellano y Rosales,
2008). Sin embargo, las
diferencias observadas
entre los grupos
experimentales y el de
comparacién pueden
ser razonablemente
atribuidas a la

instruccion en
estrategias recibida.

414



Apéndices

Tabla 49

Sintesis del estudio de 1 aldebenito y Duran (2013) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR.E  RESULTADOS
INTERVENCION

Valdebenito  Conocer el impacto de las Grupo de Métodos mixtos Comprension Lectora: Prueba ACL 1°- 12 semanas, dos Aprendizaje El grupo

& Duran redes de cooperacion intervencion: 127 enfoque cuasi- 6° Grado/ Evaluacion de la sesiones semanales cooperativo de comparacion no

(2013) implementadas entre alumnos de experimental, con una comprension lectora (Catala, Comes y de 30 minutos. evidencia diferencias
alumnos/as y entre 2°a 5°de primaria.  evaluacion de tipo pre- Renom, 2001). Compuestas por 7- Anticipacion a la significativas entre pre
profesores para mejorar la Grupo de test y post-test con grupo 10 textos, con 24- 36 items. lectura y y
comprension y fluidez comparacion: de comparacion no Fluidez Lectora: medicion velocidad establecimiento de post-test. Grupo de
lectora. compuesto por 120 equivalente. Las lectora, para poder cuantificar el hipotesis. intervencion, tras
Determinar los efectos de alumnos/as (69 variables independientes constructo de fluidez. Consecutivamente, participar en el

la tutoria entre iguales
respecto al rol asumido

por los alumnos (tutor o
tutorado) y el tipo de tutoria
desarrollada (fija o
reciproca), en relacion a las
variables de comprension y
fluidez lectora.

Analizar las percepciones
que poseen los alumnos/as
y profesores acerca
de la metodologia de
trabajo, tutoria entre iguales.

nifios y 51 nifias)
de

entre 2°a 5° de
primaria.

8 instructores
internos al centro.

cotresponden a la tutoria
entre iguales
implementada por
medio del programa
Leemos en Parcja, y las
variables dependientes
son entendidas

como la comprension
lectora, fluidez lectora,
modalidad de tutoria y
roles asumidos

por los alumnos (tutor o
tutorado).

Estudio cualitativo a la
luz de la informacion
recuperada de
cuestionarios y
entrevistas realizadas.

Baterfa Psicopedagbgica EVALUA 4
(Garcia Vidal y Gonzlez, 1999)

y EVALUA 5 (Garcia Vidal, Manjon y
Ortiz, 2006), para alumnos/as de

4°y 5° de primaria.

Para 2° y 3° de primaria se tom6 como
referencia la prueba de velocidad
lectora creada por el Ministerio de
Educacion de Chile [MINEDUC] (Plan
de Mcjoramiento Lector, s/f).
Perspectiva Educacional, Vol 52, N° 2,

Junio 2013; Pags. 154-176

Cuestionario de valoracion final del
programa Leemos en Parcja (Duran et
al., 2011), aplicado a los 127
alumnos/as.

Entrevistas semi-estructuradas a tutores
y tutorados: Aplicadas a 16 estudiantes.
Entrevistas a los docentes
participantes.

tres lecturas en voz
alta (lectura del
tutor; lectura
conjunta entre tutor
y tutorado
~Topping, 1987-; y,
lectura del tutorado
con la técnica pausa,
pista y ponderacion.
Actividades
comprension
inferencial y de
reflexion

profunda a partir del
texto. Lectura final
en voz alta por
parte del tutorado,
ritmo, fluidez,
velocidad y
entonacion
adecuados.

programa, alcanzaron
avances
estadisticamente
significativos,

Se atribuyen los
avances a las redes

de cooperacion
implementadas a
través de Leemos en
Parcja.

En fluidez lectora
ambos grupos
mejoran por la
practica.

Por lo tanto, en
comptrension y fluidez
lectora los avances son
estadisticamente
significativos,
independiente del tipo
de tutoria asumida por
los alumnos.
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Tabla 50

Sintesis del estudio de Vidal-Abarca (1990) en relacion a la instruccion en comprension 1 ectora

ESTU OBJETIVO MUEST DISENO INSTRUMENTOS MODELO INSTR. RESULTADOS ENTRENAMIENTO
DIO RA E
INTERVENCION
Vidal-  Mejorar la 64 Pre-postest. Factor ~ TALE Instruccion directa Se demuestra la 12 sesiones de 45 minutos de duracién
Abarca  comprensién  alumnos  entre-sujetos: BADYG, forma E. mejora del grupo
(1990)  atravésdela  de5° tratamiento e intra- 26 textos. experimental y se
captacion de  EGB sujetos, tiempo. generaliza porque

ideas
principales y
conocimient
o de la macro
estructura de
un texto.

VD: captacién ideas
principales,
conciencia de
estructura textual.

aun se mantiene
después de vatios
meses.
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Tabla 51

Sintesis del estudio de V'idal-Abarca y Gilabert (1990) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO

OBJETIVO

MUESTRA

MODELO INSTR.
INTERVENCION

DESCRIPCION DEL
PROGRAMA

SESIONES

LIMITACIONES

Vidal-Abatrca &
Gilbert (1990)

Ensefiar a los
alumnos a aprender
y a comprender a
través de textos
informativos(textos
de naturales y
sociales).

Aplicado con
éxito en aulas de
5°de EGBy de
4°a 6° de EGB.
No se identifica
la muestra en el
articulo.

12 sesiones de
45 minutos a dos
sesiones por
semana.

Textos con
estructura
comparativa o
enumerativa

Procedimiento de
instruccion
directa(Baumann,
1985)

Ensenanza
reciproca(Pearson &
Dole, 1987)

Ensefianza explicita
(Palinscar & Brown,
1984)

Ensefar tres destrezas:
distinguir informacion
importante de la menos
importante, organizar y
estructurar la informacion y
destrezas metacognitivas de
control y regulacién de su
comprension.

El lector relaciona el texto con
sus esquemas de conocimiento
previo.

1°-Propotcionar objetivos
claros.

2°-El profesor modela
explicitamente.

3% Instruir en contextos reales
que permitan la generalizacion.
4°- El profesor retroalimenta
los procesos de comprension
5%-Retroalimentacion que
favorezca la motivacion y
atribuciones de éxito.

6°- Promover el didlogo y la
discusion

1%y 2*- Identificar la idea de un texto y
los detalles que la apoyan: se explican los
objetivos, se divide el texto en partes y
se escribe qué dice, se busca un titulo,
seleccionar algun detalle menos
importante, se dialoga. Modelado del
profesor

Representar la macroestructura textual a
partir de la imagen de una balanza
(comparativos) o de un arbol
(enumerativos) se completan con la
informacion del texto. Prictica Guiada.
3%y 4*- La idea principal, se advierte que
hay que inventarla, no estd en el texto.

5" -Examinar como se ha construido un
texto comparativo para construir otro a
partir de la imagen de la balanza.

6" Hacer todo el proceso pero con dos
textos con idea principal implicita y
explicita.

77, 8"y 9- Similares pero con textos
enumerativos. Se incluye el puntuar tres
frases de la lectura de menor a mayor
importancia para la jerarquizacién y la
seleccion de detalles congruentes con
una idea principal.

107, 11* y 12* Dos textos en cada sesion,
uno enumerativo y otro comparativo. En
las dos ultimas sesiones se pide formar
una imagen mental de la macroestructura
y elaborar un resumen a partir de esa
representacién mental y didlogo previo.

Los textos han sido
adaptados y
generalmente no suelen
tener una estructura tan
definida en los libros
de texto.

Las actividades de
comprension de los
libros de texto obvian
la macroestructura
textual y no hay
indicaciones de cémo
realizarla.
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Tabla 52

Sintesis del estudio de Vieiro, Peralbo y Risso (1998) en relacion a la instruccion en comprension lectora

ESTUDIO OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO RESULTADOS LIMITACI DESCRIPCION DEL
INSTR. ONES ENTRENAMIENTO
Mejorar la 36 alumnos de 4°  Disefio PRETEST: Prueba de Modelo Pretest no hay Conocimien ~ GRUPO 1: leer un texto y

Vieiro, identificacion de EGB. antes- comprensién lectora de ecléctico: diferencias tos previos realizar un resumen para

Peralbo & de ideas Formaron 4 después. Lazaro Martinez. resumen significativas. del alumno.  leetlo y cotregitlo.

Risso (1998)  principales del  grupos al azar. Tres fases: (aplicacion colectiva y para  (esquemas) y  Pretest postest GRUPO 2: se le dan las
texto mediante  Un grupo pre-test, estas edades). Mide la feedback muestra pautas del resumen pero
la utilizacion control y tres entrenamient  variable dependiente: correctivo. diferencias en los no se corrige.
del resumen experimentales. oy post-test.  grado de comprension grupos que utilizan GRUPO 3: 20 minutos
aplicando Entrenamiento lectora Estrategias el resumen escrito. para la lectura y resumen
feedback 10 sesiones de cognitivas Postest, el grupo oral y se les corrige.
cotrectivo 60 minutos Variables que hace GRUPO CONTROL: leer

durante 2 independient ENTRENAMIENTO: resumenes y recibe los textos y resumen
semanas. Antesy  es: entrenar textos del libro de lectura feedback escrito sin instruccién ni
después del si o no en de 4° curso de EDEBE y cotrectivo tiene feedback.
entrenamiento 2 resumen y magnetofén para uno de mejores resultados.

sesiones de una feedback los grupos. El entrenamiento

hora. cotrectivo. en resumen escrito

Textos narrativos.

produce mejores
resultados que
feedback.
Feedback por si
solo no produce
efecto.
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Tabla 1

A continuacién se pueden observar los estudios de fluidez con informaciones mas completas con respecto a los capitulos

Sintesis del estudio de Gomez-Villalba, Pérez, & Maldonado (1996) en relacion a la instruccion en fluidez lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD GENERALIZAC
INTERVENCION 0s ION

Gomez- Analizar una intervencion Los sujetos de la Pretest, -Para la evaluacion. *Cuestionario pretest, grupo Programa experimental de -Comunicar la Por medio del
Villalba, destinada a : muestra son 298 intervencion, Fueron aplicados tres experimental y control. animacion a la lectura, basado propia tercer cuestionatio,
Pérez & - Conseguir una actividad alumnas, de 8° de postest y cuestionarios distintos, Variables: en: expetiencia aplicado a las
Maldonado lectora continuada. E.G.B. de un generalizacion. estructurados a través de una - Actitudes de las alumnas con  1.- Gratuidad de la experiencia lectora y los alumnas que
(1996) - Propiciar una lectura centro concertado La experiencia se encuesta cada uno y aplicados en  respecto a la lectura. 2.- Libros de lectura adaptados a  contrastes permanecieron en

voluntaria y gozosa. situado en una lleva a cabo durante  momentos diferentes de la - Preferencias en cuanto a los intereses y a las capacidades colectivos el centro

- Estimular una actividad zona residencial de  dos cursos investigacion: pretest, postest y temas, géneros y formas de las lectoras. sobre lo el curso siguiente,

critica ante el texto. clase media. académicos generalizacion. impresas. 3.- Profundizacién y leido se pretende

- Hacer descubrir el placer Ambos grupos, consecutivos: 1991- - Actividad lectora y sensacion  comunicacion de la propia constituyen obtener

de la lectura. experimental y 92y 1992-93. Para la expresion escrita: producida. experiencia lectora. método muy informacién sobre

- Verificar le persistenciade  control, pueden redaccion tema libre. - Ambiente socio-cultural. cficaz para el efecto del

la actividad lectora después considerarse *Intervencion. Con una fase El grupo experimental es desarrollo programa, seis

de la experiencia. homogéneos en -Para la intervencion. previa de presentacion y estudiado antes y reestudiado habilidades meses después de

- Constatar la posible cuanto a su nivel 8 obras narrativas completas, motivacién del programa, después de la experiencia, lectoras. haber finalizado.

influencia de una actividad
lectora continuada en la
capacidad expresiva por
escrito de los mismos
sujetos.

socio-cultural, a sus
preferencias

y a ciertos modelos
de conducta con
respecto al libro y a
la lectura, pero,
desde el

principio, el grupo
de control presenta
menor aficion a la
lectura, menor
actividad lectora,
mayor
insensibilidad hacia
lo leido y gustos
menos definidos.

con temas de actualidad,

cuyo desarrollo se ajustara a los
gustos de las lectoras, a sus
intereses y exigencias.

seguida de un periodo medio
de 15/20 dias para la lectura
individual, se lleva a cabo un
encuentro en sesiones de
trabajo o de animacion a la
lectura a posteriori.

* Cuestionario postest, grupo
experimental.

Variables:

- Frecuencia de lectura y
aceptacion de los libros
seleccionados.

- Valoracion de las sesiones de
trabajo.

- Posibles cambios de actitud
ante la lectura.

- Influencia del programa en la
familia.

*Expresion escrita, redaccion
de tema libre antes y después
de la experiencia ( grupo
experimental y control).

actuando como control de si
mismo; para las fases en que fue
necesario se utilizé un grupo

de control, cuyos sujetos se
adecuaban en sus resultados a la
superficie de frecuencias.

-La actividad
lectora regular
mantenida
aumenta.

-La actividad
lectora
continuada
mejora la
capacidad
expresiva por
escrito en
relacion

a ortografia,
morfosintaxis,
produccion de
ideas y
creatividad,
pero no
provoca por si
misma una
expresion de
calidad.

(Después de
finalizar el
programa de
lecturas se facilita
a las alumnas una
seleccion de
obras para el
verano)
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Tabla 2

Sintesis del estudio de Gémez, Defior, & Serrano (2011) en relacion a la instruccion en fluideg; lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS  TAREAS
o MODELO INSTR. E
INTERVENCION

Goémez, Mejorar las Nifios de entre ~ Disefio Textos narrativos para 24 sesiones, a razon de 4 Lectura repetida+lectura acelerada

Defior &  habilidades de fluidez ~ 8y 11 afios (de  experimenta  extraer palabras. sesiones por semana y conuna  LECTURA REPETIDA: la

Serrano lectora de los nifios 2°24° de 1, de tipo Programa informatico  duracién aproximada de 50 presentacion repetida de las silabas,

(2011) con dificultades primaria) pretest- minutos por sesion (depende palabras y textos seleccionados. La idea
lectoras y postest de la velocidad lectora de cada  principal es que la exposicion repetida

especialmente de
nifios disléxicos

participante).

Programa individualizado y
adaptado (al ritmo de cada
nifio), estructurado y secuencial
(parte de la lectura de silabas,
palabras y finalmente textos),
que combine el procedimiento
clasico de lectura repetida con
el procedimiento de lectura
acelerada. Ademas, incluye
actividades de refuerzo de la
conciencia fonoldgica (aspecto
vital para un reconocimiento
preciso de las distintas unidades
léxicas y subléxicas) como
complemento al entrenamiento
en fluidez, asi como de las
reglas de correspondencia
grafema-fonema y de los
patrones ortograficos. Utilizara
materiales adaptados al nivel
escolar del nifio, con un
formato de juego interactivo de
ordenador (para fomentar el
componente ladico y
motivacional).

ayuda a que el nifio adquiera unas
representaciones ortogréficas estables y
enriquece su léxico mental; se facilita
asi el acceso al léxico “a golpe de
vista”, conduciendo a una lectura
visual sin el esfuerzo de la
decodificacion, lo que aceleratia el
acceso a las palabras y, por tanto, la
fluidez. Esto favorecetia, a su vez, la
comprension lectora

LECTURA ACELERADA: se reduce
o aumenta paulatinamente el tiempo
de presentacion de los estimulos
verbales con el objeto de “acelerar” la
lectura, hasta alcanzar una velocidad o
ritmo determinado, de un modo
similar al procedimiento desatrollado
principalmente por Breznitz (2000). Se
establece un criterio de precision
lectora, a pattir del cual se disminuye o
aumenta el tiempo de presentacion de
las unidades de entrenamiento. Asi, el
programa informadtico se reajusta
constantemente para adaptarse al ritmo
de cada participante.
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Tabla 3

Sintesis del estudio de Gomez-Villalba & Pérez (2001) en relacidn a la instruccion en fluideg lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTA LIMITACIO GENERALIZ
o INTERVENCION DOS NES ACION
Goémez- -Conseguir una Alumnos de 3.° 2 grupos: un Cuestionarios, pruebas de Cinco meses de 1999, Animacion a la lectura Después de  Trabajado con Si
Villalba &  actividad lectora y 4.° curso y grupo de lectura, pruebas de con alumnos de 3.°y 5.°  Modelo ecléctico: dos afios, una seleccion
Pérez continuada y alumnos de 5.°  control y un vocabulario, pruebas de curso, y durante el curso 1) Presentacion- aparece una  de lecturas
(2001) voluntaria, una y 6.° curso de grupo de ortografia, pruebas de académico 1999-2000 motivacion del programa  diferencia prefijadas

progresiva Educacion tratamiento composicion escrita, con los mismos de lectura estadisticam

profundizacién en la Primaria, experimental prueba cognitiva (Test alumnos, que ya 2) Lectura individual del ente

lectura, a través de pertenecientes ERYV), un cuestionario cursaban 4.°y 6.° curso  libro significativa,

textos literarios ala clase media dirigido a los padres y un 3) Sesiones de trabajo a favor del

apropiados a la de centros informe de los profesores. acerca de lo leido grupo

capacidad e intereses publicos y experimenta

de alumnos de privados (dos 1, en la parte

segundo y tercer ciclos  grupos de de la prueba

de la Educacion alumnos por dedicada a la

Primaria. curso y centro. evaluacion

-Estudiar la influencia ~ Excluidos del de la

de la actividad lectora  estudio los capacidad

continuada en las alumnos con de los

distintas variables necesidades alumnos

lingtifsticas del educativas para

curriculum en los especiales. establecer

ciclos segundo y 376 alumnos. inferencias.

tercero de la
Educacién Primaria:
comprension lectora,
vocabulario, ortografia
y composicion escrita.

Del 2° ciclo
grupo
experimental
98 y grupo de
control 94.
Total: 192 .
Del 3° ciclo
Grupo
experimental
92y grupo de
control 92.
Total: 184
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Tabla 4

Stintesis del estudio de Gonzadlez & Rodrignez (2013) en relacion a la instruccion en fluidez; Lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS PROCEDIMIENTO RESULTAD

o] INSTRUCCIONAL os

Gonzilez,  El primer objetivo es Participaron 326 Disefio *Instrumentos de evaluacion — *Intervencion: Lectura repetida. Instrucciéon ~ Los

Lopez, analizar el papel alumnos (166 experimental con  -Medida de onciencia trabajar de manera en conciencia fonoldgica y resultados

Vilar & diferencial de los nifios y 160 grupo fonoldgica: explicita, dos veces a la velocidad de denominacion. muestran que

Rodriguez  predictores conciencia nifias) de experimental y PECO, prueba para la semana, durante tres Todos los participantes el

(2013) fonoldgica y velocidad Segundo y control y medidas  evaluacion del cursos, la conciencia fueron evaluados por entrenamient
de denominacion Tercero de pre y pos-test. conocimiento fonolégico fonologica (actividades de  profesionales de la educacion o se relaciona
segun la edad en los Educacion -Velocidad de denominacion: rima, (maestras especialistas en con mejoras
grupos experimental y Infantil y adaptacion de la identificacion de silabas, Audicion y significativas
control. El segundo de Primero de técnica denominada RAN de  identificacion de Lenguaje; psicopedagogas y en el grupo
objetivo es analizar las Primaria Denckla y fonemas, adicién de psicologas), experim.,
diferencias en la pertenecientes a Rudel (1976) y Wolf y silabas, adicion de previamente entrenadas. especialmente
precision y la velocidad cuatro centros Denckla (2005). fonemas, omision de Cada alumno es en conciencia
de la lectura de palabras educativos, dos -Evaluacion de /a lectura: silabas y omisién de evaluado de forma fonoldgica.

y
pseudopalabras en el
grupo experimental
y en el de control.

publicos y

dos concertados,
situados en
zonas urbanas

y periféricas de
dos provincias de
Espana.

Dos colegios son
asignados al azar
al

grupo
experimental
(171) y los otros
dos al

grupo control
(155)

Los alumnos
seleccionados no
ptesent;m
problemas
cognitivos, ni
sensoriales o
NEE.

PROLEC-R (Cuetos,
Rodriguez, Ruano y Arribas,
2007)

*Materiales de intervencion.
-Diversos materiales
manipulativos y
multisensoriales, actividades
secuenciadas

de menor a mayor dificultad,
adaptadas a

cada edad y especialmente
ladicas.

- Cuaderno de disenio
especifico para el alumno

- Materiales de la version
anterior del programa
“Javitor el castor

lector y los amigos de las
letras” (Gonzalez Seijas et al.,

2013).

fonemas) y la velocidad de
denominacion

(nombrar dibujos, colores
y letras y

registrar los tiempos de
ejecucion)

individual. Las pruebas

de conciencia fonoldgica y
velocidad de
denominacion, se aplican a
los alumnos

de Segundo, Tercero de
Infantil y Primero

de Primaria cuando inician
ese curso. La

lectura de palabras y
pseudopalabras se

evalua con el PROLEC-R,
cuando finalizan Primero de
Primaria,

registrando los tiempos de
ejecucion y el

nimero de aciertos.

Los participantes del grupo
control no

reciben entrenamiento en la
conciencia

fonoldgica y la velocidad de
denominacion.

Mejoras

en velocidad
de la lectura
de palabras
en los tres
grupos de
edad
participantes
Resultados
proporcionan
pautas
concretas que
facilitan
proceso de
aprendizaje
de la lectura a
través del
trabajo del
profesor en el
aulay
favorecen la
prevencion de
las
dificultades
enel
aprendizaje
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Tabla 5

Sintesis del estudio de Gonzdlez (2007) en relacion a la instruccion en fluidez Lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA INSTRUCTOR DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. RESULTADOS
E
INTERVENCION
Gonzalez Analizar los efectos 106 sujetos, Programa aplicado  Cuasi-experimental y Las prucbas REL y RCL que La lectura de libros con temas Modelo Mejores
(2007) enel el grupo control (n=32)  por las maestras longitudinal con medidas miden, respectivamente, de la vida cotidiana ecléctico./Lectura puntuaciones a lo
rendimiento en y el grupo experimental  después de pretest-postests (cuatro rendimiento en que fomentan la educacion en repetida: largo de todas las
lectura, en términos (n=74). Empezaron entrenamiento. mediciones) exactitud y comprension lectora valores (convivencia, programa de evaluaciones y un
de exactitud y cursando segundo curso y fases de intervencion (tres (Barba, Delgado y Gonzalez,2004; solidaridad, cooperacion, medio  intervencion avance

comprension lectora,
de la aplicacion

de un programa de
intervencion
psicoeducativa del
lenguaje escrito
desde

Educacion Infantil (4
afios) hasta Primaria
(6 - 7 afios),

de Educacién Infantl,
(4aiios) y finalizaron
primero de Educacion
(6 afios).

Zonas socio-culturales
medio-bajas, no
presentaban alteraciones
fisicas, psiquicas y/o
sensoriales y sus niveles
intelectuales eran
normales.

periodos) con dos variables
de estudio (rendimiento

en exactitud lectora y
rendimiento en
comprension lectora) y con
un grupo experimental (al
que se le aplica el programa
de intervencion
psicoeducativa) y un grupo
control (que sigue el

curriculo oficial establecido).

Delgado, 2003).

ambiente, etc.) y cercanos al
vocabulario de los nifios, con
ejercicios de lapiz y papel
dibujando sobre lo leido y
escrito y con didlogos y
conversaciones donde se
formulan preguntas para que los
alumnos aprendan, reflexionen
y piensen sobre lo que tienen
que realizar y lo que llevan a
cabo en cada una de las
actividades programadas.

psicoeducativa del
lenguaje escrito:
Lectura, dibujo,
preguntas orales,
discusion.
FLUIDEZ:
fomento prioritario y
sistemdtico en el aula
del adiestramiento
en la lectura, la
escritura, el
conocimiento
fonolégico
(conocimiento
silibico

y fonémico), el
desarrollo fonoldgico
(articulacion y
discriminacion de
fonemas), el
desarrollo semantico
(categorizacion de
conceptos ¢
identificacion de
familias léxicas)

y el desarrollo
morfosintictico
(identificacion y
distincion del valor
de las palabras

en distintos tipos de
oraciones).

significativamente
mayor en cl
grupo entrenado
con respecto al de
los sujetos no
entrenados, tanto
en exactitud
como en
comprension
lectora.

En el grupo
experimental los
cambios

tienen lugar en el
rendimiento en
exactitud lectora
desde el primer
afio de aplicacion
del programa al
contrario que el
grupo control que
es en el dltimo
afo.
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Tabla 6

Sintesis del estudio de Jiménez et al. (2010) en relacion a la instruccion en fluidez, lectora

ESTUDI  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS PROCEDIMIENTO RESULTAD

o INSTRUCCIONAL os

Jiménez et Fxaminar la eficacia del  Inicialmente una  Pretest, -Seleccion de la muestra: -Pretest y postest con el Lectura repetida. Los

al. (2010) segundo nivel de muestra intervencion y The Hong Kong Specific Learning  EGRA (Gove, 2008) y sus  Intervencién en pequefio resultados
actuacion del modelo de  de 1.123 nifios postest. Difficulties Behavior Checklist subtests grupo (4-6 niflos)en una sala  muestran que

respuesta
a la intervencion (Rtl)

procedentes de
un total de 14
colegios(Los
nifios con déficit
sensorial, déficit
neurolégico
adquirido u otras
dificultades de
aprendizaje
fueron
excluidos).

Se aplica The
Hong Kong Specifi ¢
Learning Diffi
culties Behavior
Checklist, para
determinar los
alumnos en
riesgo de
presentar
dificultades
tempranas de la
lectura. La mitad
de ellos pasan
aleatoriamente a
formar parte del
grupo
experimental(N=
121) yla otra
mitad el grupo
control(N=120).

Mediciones de
seguimiento del
progreso para
evaluar la eficacia
dela
intervencion.
Se utiliza el
programa de
intervencion
Prevencidn de las
Dificnitades
Especificas de
Aprendizaje
(PREDEA)

(Ho, Chan, Tsang, & Lee,
2002). Adaptacion espaiiola.

-Pretest y postest:

Early Grade Reading Assessment
Test EGRA (Gove, 2008).
Adaptacion espafiola. El test
incluye 8 subtests: en
conocimiento del nombre de
las letras, conocimiento del
sonido de las letras,
conocimiento de los
fonemas, lectura de palabras
familiares, lectura de pseudo
palabras, lectura oral y
comprensiéon de un texto,
comprension oral y dictado.

-Intervencion:
PREDEA, modificado y
adaptado para Canarias.
Tlustraciones y textos
especificamente
desarrollados.

-Tests de seguimiento de
progreso. Se utilizan
mediciones de conocimiento
alfabético, aislamiento y
segmentacion fonética,
vocabulario y fluidez.
(Febrero, Marzo, Abtil y
Mayo).

-Intervencion,el programa
incluye estrategias de
lectura y actividades
instruccionales para
estimular a los estudiantes
a aprender esas estrategias.
Actividades y ejercicios
agrupados en cinco
modulos:

) reconocimiento de
fonemas, donde los nifios
tienen que manipular los
fonemas.

b) identificacion de
palabras

¢) vocabulario, con
actividades para promover
adquisicion de nuevo
vocabulario

d) comprension oral y
lectora, mediante pequefios
textos (van creciendo en
extension)

¢) fluidez: se trabaja esta
dimension casi
transversalmente a lo largo
de casi todos los
componentes, aunque
también hay entrenamiento
especifico para promover
la velocidad lectora con
palabras multisilabicas.

fuera del aula, con una
duracion diaria de 30" a
través del PREDEA.

De mediados del mes de
diciembre y a mediados del
mes de junio. El grupo
control recibe los servicios
habituales de apoyo que tiene
disponible la escuela.

El programa se enfoca en
los cinco componentes
centrales de la iniciacion
lectora identificados por el

National Reading Panel
(NRP) (NICHD, 2000)
(reconocimiento de fonemas,
vocabulario, identificacion de
palabras, fluidez y
comprension lectora y
comprension oral).

los nifios que
reciben el
programa
curricular
PREDEA
alcanzan
puntuaciones
superiores al
grupo control
en habilidades
que mide el
EGRA, tales
como la
identifi cacion
del primer
segmento
fonolégico en
palabras,
comptension
oral,
conocimiento
del sonido de
las letras y
fluidez en
lectura oral de
palabras en
textos Cortos.
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Tabla 7

Sintesis del estudio de Perdomo (2005) en relacion a la instruccion en fluides lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD
o INTERVENCION os

Perdomo Constatar la influencia Alumnos de 4° Estudio Pre-test y pos-test: Enjunio de 1998 se realiza ~ Animacion a la lectura Respecto a la
(2005) positiva que puede de ESO. Grupo comparativo con - Encuesta y redaccion. Las una encuesta (30°) a ambos redaccion hay

cjercer un programa
continuado de animacion
alalectura en la
expresion escrita.

experimental de
24 alumnos de
un centro situado
en una zona de
clase media-baja
y grupo de
control de 16
alumnos de un
centro situado en
una zona de clase
media

un pre-test,
intervencion y
pos-test.

redacciones se cotrigen
empleando como modelo el
libro “Ensefiar lengua y
literatura” Abril Villalba,
M.(1999)

Intervencion: libros de
lectura adaptados a los
intereses y capacidades de los
alumnos y tests de
respuestas.

grupos para obtener
informacion sobre hébitos
lectores y la biblioteca, y se
pide elaborar una
redaccion (30°) con el titulo
“Los libros y yo”. La
encuesta y la redaccion se
repiten al final de la
intervencién en junio de
1999.

Durante la intervencion a
lo largo del curso 1998-
1999 el grupo experimental
participa en un proyecto de
actividades de recreacion
en la lectura en el aula y en
la biblioteca del colegio.
Las sesiones se disefian
atendiendo a la
dinamizacién de textos, la
estimulacién de hébitos
lectores, las lecturas
adaptadas a intereses y
capacidades y la
flexibilidad en el lugar
donde realizar la sesion.
Las actividades se dividen
en tres etapas: antes de
leer, durante la lectura y
después de la lectura.

una mejora en
los elementos
externos, la
ortografia, la
técnica de
composicion,
el vocabulario
yla
mortfosintaxis
. Se
mantienen en
niveles
deficitarios las
puntuaciones
referidas a
recursos
expresivos y
creatividad.
De las
encuestas se
desprenden
datos
favorables
con una
revalorizacion
dela
biblioteca y
los libros.
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Tabla 8

Stintesis del estudio de Ruiz & Soria (2005) en relacion a la instruccion en fluidez;, lectora

ESTUDI  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD
o INTERVENCION os

Ruiz & Mejorar el proceso lector  Alumnado de Pretest, -Tests *Trabajo por cada parrafo: ~ Modelo ecléctico. Mejoras

Soria del alumnado y, por varios centros de  intervencion y -Guia didactica -Inicio de sesion: Lectura asistida significativas
(2015) tanto, su rendimiento Infantil y postest. -Textos estrategias de Metodologia especifica y al en el proceso

académico, en especial,
en los primeros cursos
de Educacion Primaria y
en el alumnado con
dificultades de

aprendizaje.

Primaria.

Se establece

el punto de
partida del grupo
en fluidez y
comprension
lectora.

La intervencion
supone el trabajo
sistematico de la
lectura
comprensiva
dentro del aula,
con sesiones
definidas por una
guia didactica que
toma como
unidad basica de
trabajo el parrafo.

Transversal.

previsualizacion,
planteamiento de
cuestiones, lectura
anticipada, etc.

-Trabajo de fluidez a partir
de modelado o la lectura
asistida

-Explicacion de
vocabulatio y trabajo de
comprension,
especialmente la
inferencial.

*Lectura del texto
completo por uno o mas
alumnos.

*Terminada la lectura, se
enseflan y practican
estrategias propuestas para
el trabajo de la
comprension
(visualizacién, conexiones,
evaluacion, inferencias,
ideas principales,
restimenes, etc).

mismo tiempo flexible para
adaptarse a las caracteristicas
y al ritmo de aprendizaje del
grupo, de aplicacién
transversal a todas las dreas o
materias y que permite
trabajar los componentes
esenciales del proceso lector
(fluidez y comprension
lectora) para luego hacer
hincapié en los aspectos que
el alumnado necesite

mejorar.

Cuando el alumnado tenga
intetiotizado el
procedimiento, puede
aplicarse a las técnicas de
estudio, la expresion oral y la
escrita.

El tutor va graduando y
reduciendo el trabajo de la
fluidez cuando el grupo
mejore su capacidad lectora.

lector y en el
rendimiento
académico.
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Tabla 9

Sintesis del estudio de Santos & del Campo (2007) en relacion a la instruccion en fluideg lectora

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD LIMITACION

o INTERVENCION os ES

Santos & Mejorar la velocidad yla 1 alumna de 12 Estudio de un —DBateria de evaluacion de Se realizan tres sesiones de  Lectura repetida. Los Introducir

del Campo  comprension aflos, una vez caso pre-test, los Procesos Lectores trabajo por semana con El procedimiento resultados ejercicios

(2007) lectora de una alumna finalizado el 5° intervencion, de los nifios de Educacion una duracién aproximada empleado inclufa un periodo  muestran una  especificos
deficiente curso de post-test Primaria, PROLEC, de 2 horas. En las 15 introductorio (Prebaseline); tendencia para reducir el
visual, que presentaba en  Educacion ediciones TEA (Cuetos, sesiones la estructura fue la una fase en la que se hacia el niamero de los
estos dos parametros Primaria. Rodriguez y Ruano, siguiente: recogian datos de incremento momentos de
un nivel muy inferior a Intervencion en 2004). 1. Realiza una primera velocidad, exactitud y dela fijacion
los requerimientos de su  periodo —Libros y Cuaderno de lectura cronometrada del porcentaje de recuerdo de velocidad y y para aprender a
ctapa educativa (5° de vacacional. preguntas “jQué Vida texto escogido palabras durante al menos comptension  realizar
Educacion Primaria), mis divertida!” de la 2. Se le formulan las tres sesiones para establecer lectora; correctamente la

mediante un programa
individualizado de
intervencion

de incremento de la
eficiencia lectora

que combinase:

La
estimulacién/entrena-
miento visual de las
areas perceptivo visuales
que no estuvieran
plenamente
desarrolladas.

—Las habilidades
visuales de optimizacion
del

resto visual derivadas de
su tipo de vision
funcional.

—La mejora de la
fluidez lectora.

Coleccion leer para el
desarrollo de una mejor
comprension lectora,
cditorial CEPE (Monfort e
Higuero, 2000).
—Programa de
Entrenamiento Visual por
Otrdenador,

EVO, editado por la ONCE
(Rodriguez,

Vicente, Santos y Lillo,
2003).

preguntas de comprension
lectora correspondientes al
texto.

3. Realiza una lectura
conjunta del mismo texto
4. Realiza la segunda
lectura cronometrada del
texto.

5. Se termina la sesién
trabajando la rapidez
perceptiva

visual, localizacion de
estimulos

visuales. Se utiliza el
cjercicio denominado
“Localizacion” del
programa EVO

una linea base estable
(Baseline); el periodo
propiamente de intervencion,
que inclufa

cuatro subfases en los que se
incrementaba el criterio

de velocidad lectora después
de alcanzar el

anterior durante cinco dias
(Intervention); una vez a la
semana, durante el periodo
de intervencion, se

solicitaba al estudiante que
leyera un texto literario

de su nivel educativo para
comprobar la generalizacion
que se estaba haciendo de los
resultados

(Generalization); por dltimo,
durante las cuatro

semanas siguientes a la
intervencion se repetia el
método una vez a la semana.

una mejora en
el
reconocimien
to de palabras
yen el uso de
los signos de
puntuacion.

técnica de
cambio de linea
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Tabla 10

Stintesis del estudio de Sudrez (2009) en relacion a la instruccion en fluide, lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS PROCEDIMIENTO RESULTAD
INSTRUCCIONAL 0s
Sudrez Mejora de la conciencia 8 nifios disléxicos Evaluacion inicial, *Evaluacion inicial: 1. Entrenamiento en Lectura repetida. Los nifios
(2009) fonolégica y el aprendizaje en lengua espafiola intervencion y -WISC, para descartar posible conciencia fonémica Se aplica un programa de base evolucionan
del principio alfabético, (3 nifias y 5 niflos),  evaluacion de déficit cognitivo. -Emparejar fonemas, aislar, fonoldgica, partiendo de la idea significativame

como punto de partida para
facilitar el desarrollo del
léxico visual y la fluidez
lectora.

entre 7y 12 afios,
cuyo cociente
intelectual era
medio-alto. Todos
habian llevado una
escolarizacion
adecuada y
contaban con un
entorno
sociofamiliar sin
ninguna dificultad.
Habian
manifestado el
problema lector
desde los inicios
del proceso
ensefianza-
aprendizaje, pero
en algunos casos la
intervencion se
demoro.

progreso.

Evaluacion inicial
de capacidades
cognitivas y nivel de
lectura, para
constatar la
condicién de
disléxicos.

Evaluacion de
progreso a lo largo
del periodo de
intervencion (tres
veces), mediante la
prueba de lectura de
palabras y
seudopalabras del
PROLEC-R. Entre
la 1* y 3" evaluacion
el tiempo varia entre
8y 16 meses.

~Test PROLEC-R (Cuetos,
Rodriguez, y Ruano, 2007). Para
nivel lector.

-Rapid Automatic Naming,RAN
tomada de Comprehensive Test
of Phonological
Processing(CTOPP)(Wagner,
Torgesen y Rashotte, 1999)-
tarea de denominacion rapida de
colores, nimeros, letras y
dibujos.

*Evaluacion de progreso:
-PROLEC-R

sustituir unos por otros, unir
para formar palabras,
segmentar una palabra, omitir
fonemas.

2. Aprendizaje del codigo
alfabético y entrenamiento en
decodificacion fonologica.
-Aprendizaje correspondencia
grafema-fonema.

- Decodificacion silabas con
diferente estructura,

palabras inventadas y
palabras diferente tipo

3. Adquisicion de
representaciones
visuales/ortograficas de
segmentos de palabras y de
palabras enteras.
-Entrenamiento en
decodificacion palabras con
segmentos iguales

-Lectura ripida; lectura
repetida; identificacion.

4. Fluidez en el acceso al
léxico.

-Entrenamiento en
denominacion rapida de
dibujos

-Lectura repetida de textos
con cronémetro

de que la dislexia es una
alteracion del 4rea cerebral en la
que subyacen representaciones
fonoldgicas y ortograficas y
teniendo en cuenta la
demostrada plasticidad cerebral
que posibilita la mejora de
habilidades de decodificacion en
niflos con dificultades lectoras.

Todos los nifios, tras la
evaluacion inicial, reciben dos
sesiones de tratamiento a la
semana, con una duracién de 45’
cada sesion, con una media de
12 meses de entrenamiento.

nte tanto en
exactitud como
en velocidad
lectora,
llegando a leer
correctamente
€l 95% de las
palabras.
Ademas, los
datos parecen
indicar que la
intervencion
temprana es
mas cficaz.
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Tabla 11

Sintesis del estudio de 1V aldebenito & Duran (2007) en relacion a la instruccion en fluidez; lectora

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR.E  RESULTADOS
INTERVENCION

Valdebenito  Conocer el impacto de las Grupo de Métodos mixtos Comprension Lectora: Prueba ACL 1°- 12 semanas, dos Fluidez: lectura asistida  El grupo

& Duran redes de cooperacion intervencion: 127 enfoque cuasi- 6° Grado/ Evaluacion de la sesiones semanales de comparacion no

(2013) implementadas entre alumnos de experimental, con una comprension lectora (Catala, Comes y de 30 minutos. evidencia diferencias
alumnos/as y entre 2°a 5°de primaria.  evaluacion de tipo pre- Renom, 2001). Compuestas por 7- Anticipacion a la significativas entre pre
profesores para mejorar la Grupo de test y post-test con grupo 10 textos, con 24- 36 items. lectura y y
comprension y fluidez comparacion: de comparacion no Fluidez Lectora: medicion velocidad establecimiento de post-test. Grupo de
lectora. compuesto por 120 equivalente. Las lectora, para poder cuantificar el hipotesis. intervencion, tras
Determinar los efectos de alumnos/as (69 variables independientes constructo de fluidez. Consecutivamente, participar en el

la tutoria entre iguales
respecto al rol asumido

por los alumnos (tutor o
tutorado) y el tipo de tutoria
desarrollada (fija o
reciproca), en relacion a las
variables de comprension y
fluidez lectora.

Analizar las percepciones
que poseen los alumnos/as
y profesores acerca
de la metodologia de
trabajo, tutoria entre iguales.

nifios y 51 nifias)
de

entre 2°a 5° de
primaria.

8 instructores
internos al centro.

cotresponden a la tutoria
entre iguales
implementada por
medio del programa
Leemos en Parcja, y las
variables dependientes
son entendidas

como la comprension
lectora, fluidez lectora,
modalidad de tutoria y
roles asumidos

por los alumnos (tutor o
tutorado).

Estudio cualitativo a la
luz de la informacion
recuperada de
cuestionarios y
entrevistas realizadas.

Baterfa Psicopedagbgica EVALUA 4
(Garcia Vidal y Gonzlez, 1999)

y EVALUA 5 (Garcia Vidal, Manjon y
Ortiz, 2006), para alumnos/as de

4°y 5° de primaria.

Para 2° y 3° de primaria se tom6 como
referencia la prueba de velocidad
lectora creada por el Ministerio de
Educacion de Chile [MINEDUC] (Plan
de Mcjoramiento Lector, s/f).
Perspectiva Educacional, Vol 52, N° 2,

Junio 2013; Pags. 154-176

Cuestionario de valoracion final del
programa Leemos en Parcja (Duran et
al., 2011), aplicado a los 127
alumnos/as.

Entrevistas semi-estructuradas a tutores
y tutorados: Aplicadas a 16 estudiantes.
Entrevistas a los docentes
participantes.

tres lecturas en voz
alta (lectura del
tutor; lectura
conjunta entre tutor
y tutorado
~Topping, 1987-; y,
lectura del tutorado
con la técnica pausa,
pista y ponderacion.
Actividades
comprension
inferencial y de
reflexion

profunda a partir del
texto. Lectura final
en voz alta por
parte del tutorado,
ritmo, fluidez,
velocidad y
entonacion
adecuados.

programa, alcanzaron
avances
estadisticamente
significativos,

Se atribuyen los
avances a las redes

de cooperacion
implementadas a
través de Leemos en
Parcja.

En fluidez lectora
ambos grupos
mejoran por la
practica.

Por lo tanto, en
comptrension y fluidez
lectora los avances son
estadisticamente
significativos,
independiente del tipo
de tutoria asumida por
los alumnos.
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Tabla 1

A continuacién se presentan alfabéticamente las sintesis de los estudios de vocabulario

Sintesis del estudio de Gonzdlez, (1995) en relacion a la instruccion en vocabulario

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS MODELO RESULTAD LIMITA GENERALI DESCRIPCION DE LA
(o] INSTR. E 0os CIONES  ZACION INSTRUCCION
INTERVENCI
ON
Gilabert Comprobarla 64 nifiosde  Disefio factorial mixto Test andlisis lectoescritura subtest de  Significado Grupo La Efectos de INTRODUCCION:
(1995) eficacia de un 5° EGB. 2X3X3, dos factores entre palabras texto y comprension, explicito, experimental generalizac  generalizacién ~ Informar de las metas y
programa de Dos grupos,  sujetos, tratamiento y Cervera y Toro 1980. Bateria de implicito y mejora en la i6n de en el recuerdo,  actividades inferenciales.
instruccion experimental  competencia lectora, y un aptitudes diferenciales y generales combinado medida de ideas no en SIGNIFICADO
para y control. 18 factor intrasujetos, tiempo Forma E subtests de habilidad significado principales  captacion de EXPLICITO: inferfa el
comprender sesiones de con medidas repetidas pre, mental verbal de Yuste 1988. explicito, cuando se  ideas significado verbalizando y
palabras instruccion postest y mantenimiento. Textos adaptados de sociales y implicito, instruye en  principales y justificando cada actividad
desconocidas de 40 naturales de los que han de realizar conciencia de vocabulari  cierre (modelado), los alumnos
minutos. actividades inferenciales previas, estrategias osedaen  gramatical. aplican las estrategias con
actividades especificas para el (parcialmente)  muy pocos instrucciones del
significado de las pseudopalabras, y recuerdo. casos. El programa es  profesot(instruccion directa),
actividades de comprobacién, La generalizable a  lo realizan de manera mas
actividades de claves contextuales. competencia otras auténoma con ayudas
Prueba de significado explicito (6 lectora influye situaciones cuando se
textos con claves evidentes), de positivamente instruccionales  solicitan(instruccion
significado implicito(6 textos con enla dirigida), cada alumno
claves poco evidentes), grado de comprension cjecuta por su cuenta(trabajo

conciencia de las estrategias
empleadas pensando en voz alta y
registrandolo en magnetéfono,
prueba de cierre gramatical, prueba
de recuerdo(lectura durante 10
minutos y postetior escritura de lo
que recuerden)

de las palabras.

Los lectores
pobres
destinan mas
recursos a la
decodificacion

auténomo)
SIGNIFICADO
IMPLICITO: igual que el
anterior pero en la fase
auténoma los propios nifios
se corregfan (ensefianza
reciproca)

COMBINADA: textos
implicitos y explicitos.
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Tabla 2

Sintesis del estudio de Gilabert & 1 idal- Abarca (1993) en relacion a la instruccidn en vocabulario

ESTUD OBJETIVO MUESTRA INSTRUMENT TAREAS MODELO
I0 (O] INSTR. E
INTERVEN
CION
Mejorar la capacidad ~ Alumnos de 3°a  Textos de nivel 18 sesiones de 40 Instruccién
Gilabert  de inferencia y 5° de Primaria. explicito e minutos. Guiar alos ~ directa
& Vidal-  comprension textual — Instructor implicito de alumnos en la Significado
Abarca  de los alumnos para externo es uno Ciencias Sociales y  inferencia del explicito,
(1993) dotarles de mayor de los autores. Naturales significado. implicito y
autonomia modificados con Introduccion, de combinado.
lectoescrita pseudopalabras. significado

explicito, de
significado implicito
y combinada.
Lectura, identificar,
localizar, comparar,
resumit.
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Tabla 3

Sintesis del estudio de Morales (2013) en relacion a la instruccion en vocabulario

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTAD LIMITACION
o] INTERVENCION os ES
Morales La intervencion pretende  La muestra total ~ Pretest, -Pruebas de evaluacion -Se realiza una evaluacion Método de asociacion Los Emplear en
(2013) facilitar la adquisicion del  del grupo intervencién y antes de comenzar el Intervencion sistematica y resultados futuros estudios
vocabulario experimental es postest. -Material intervencion: programa y otra evaluacion  secuencial, basada en la demuestran analisis
de los campos de setenta El programa se se utiliza preferentemente después del término del teorfa de los rasgos que la multivariados
semanticos de los participantes, aplica el curso material grafico y de la vida programa en las variables semanticos o de la intervencién mas

términos de parentesco
que se considera
prioritaria para el
desarrollo de

los procesos cognitivos
fundamentales en
Educacién Infantil.

El objetivo de este
estudio es comprobar si
la intervencién
sistemadtica y secuencial
que se ha desarrollado,
basada en la

teotia de los rasgos
semanticos o de la
complejidad semantica,
favorece la adquisicion
del léxico.

alumnos de

3° Curso de 2°
Ciclo de Infantil
(29 nifios y 41
nifias), repartidos
en tres clases. El
nivel
socioeconémico
de las familias
de los sujetos de
la muestra era
medio y de

ambiente urbano.

Se utiliza un
grupo

control, formado
por 55
estudiantes (25
nifos y 30 nifias)
de los mismos
colegios, de
grupos que no
participaron del
ptogrﬂma.

2011-2012y se
trabaja durante un
mes. La
aplicacion se lleva
a cabo en dias
lectivos semanales
de lunes a viernes.
El examen se
realiza
individualmente a
cada nifio en dos
sesiones entre las
que

media una
semana.

real y no una mera
explicacion lingtifstico-oral.
También se emplea material
artificial como fotos,
diapositivas e imagenes que
permiten generalizar los
rasgos aplicados a la
comprension

de los objetos de la serie
presentada.

de interés.

-Se realiza una evaluacién
inicial consistente en la
comparacion entre grupo
control y

experimental en el
vocabulatio del campo
semantico de los términos
de parentesco

padre, hermano, hijo, tio y
primo en las tareas de
compresion y produccion
de los

mismos mediante analisis
de diferencia de medias
para muestras
independientes.

-La principal tarea es
responder a una setie de
preguntas para cada
término:

6 para el término padre y
para el término hermano,
de 7 preguntas para el
término hijo, de 4
preguntas para el término
tio y de 5 preguntas para el
término primo

complejidad semantica.

La prueba empleada en este
programa tiene adecuadas
propiedades psicométricas,
fiabilidad y validez, habiendo
sido empleadas las preguntas
que forman parte de la
misma en otros estudios
sobre adquis
vocabulario de los términos
de

parentesco (Galeote et al.,
1997; Soto, 1981). No todos
los términos que componen
la muestra inicial son
instruidos en el

grupo experimental sino que
aquellas palabras conocidas
por los sujetos del grupo
determinado no son
incluidas en el programa de
intervencion. El criterio
decisorio es

considerar que la relacién
légica de cada término fuese
conocida para el 85% de los
nifios evaluados.

i6n del

para fomentar
la adquisicion
del
vocabulario
es eficaz.

robustos que
permitan llegar a
conclusiones mas
precisas y con
mayor certeza.
También

serfa interesante
controlar el estilo
parental de
crianza empleado
en nifos y niflas
y su posible
influencia en la
adquisicion del
vocabulario
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Tabla 4

Sintesis del estudio de Moreno (1999) en relacion a la instruccion en vocabulario

ESTUDIO  OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS PROCEDIMIENTO DE RESULTAD  LIMITACIONES
INSTRUCCION 0os

Moreno Verificar que la Los sujetos de la Estudio empirico. Medicion de variables: Programa adquisicién del Combinado Competenia Setfa necesario un

(1999) competencia muestra Pretest, Variables lingisticas(pretest y vocabulario bsico: Para el grupo control se utiliza el /éxica: aumento  modelo mixto que

Iéxica asi como las
habilidades productivas y
receptivas de la lengua, se
incrementan
sustancialmente tras la
aplicacion de una
programacion sistematica de
vocabulario.

seleccionada

son setenta
estudiantes de
catorce y quince
anos(3° de la ESO)
agrupados en dos
cursos

designados
aleatoriamente al
profesor-
investigador
encargado de
impartir la
asignatura de
Lengua Castellana.
Curso académico
96/97.

intervencion y
postest

En ambos grupos se
aplica el mismo
corpus léxico

(1.200 palabras del
vocabulario basico)
durante treinta
sesiones de
cincuenta minutos
de duracion. Por
seleccion aleatoria,
en un grupo se
aplica la estrategia
tradicional

(@rupo de control}, y
en el otro grupo se
aplica una didactica
innovadora (grupo
experimental).

postest)

1. Prueba de vocabulario
2. Prueba escrita

3. Prucba oral

Variable de actitud(postest)
4. Prucba actitudinal: basada en
el diferencial semdntico, prueba
creada por Osgood y - obtenida

a través de Fox (1987, 660-663).

A) Estrategia tradicional (gripo de
control)

-Explicaciin del docente tras la
distribucion de ejercicios de
vocabulario reproducidos en
fotocopias. (10)

-Ejecucién o resolucion de éstos
por parte de los escolares, con
resolucion de posibles
dudas(25%)

-~ Correccign dirigida mediante
didlogo pedagégico (15).

B) Estrategia innovadora (griupo
experimental)

Se aborda el mismo wzpus
léxico del grupo de control
pero a través de:

1)Constelaciones léxicas

(red de palabras relacionadas
por vinculos léxicosemanticos
y morfolégicos a partir de un
vocablo generador.)

2) Pricticas dramiticas.
-Fjercicios de
precalentamiento

- Juegos de actuacion

3)Evaluacion por retroaccion

modelo tradicional con
instruccion explicita y para el
grupo experimental se

emplea la simnlacion a través de
estrategias dramaticas.

(se disefia un plan sistemdtico
de vocabulario con pricticas
dramaticas).

significativo en
ambos modelos
Competencia
esorita: mejora
mads en modelo
tradicional.
Competencia oral :
se favorece mas
con el modelo
innovador.

Uso del
diccionario es
mayor en
grupo control.
Con esta
intervencion se
logra de manera
satisfactoria
fines
lingtiisticos
y educativos
importantes,
como son
integracion en
el aula, el
crecimiento
personal,
el fomento del
trabajo
cooperativo y el
aprecio hacia la
lengua.

recogiera lo mejor
de ambos enfoques
metodologicos, y
asi ofrecer un
resultado mas
equilibrado,
ajustado y
completo;

es decir, un nuevo
programa de
vocabulario con las
mejores
aportaciones

del programa de
control y del
programa
expetimental
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Tabla 5

Sintesis del estudio de Gonzdlez (2007) en relacion a la instruccion en vocabulario

ESTUDI OBJETIVO MUESTRA DISENO INSTRUMENTOS TAREAS MODELO INSTR. E RESULTA

o INTERVENCION DOS

Portilla &  Llevar a cabo una Los Programa de -Libros( Pedro y los Las tareas se encadenan ~ Modelo combinado. Ayudar a los

Teberosk  experiencia de participantes de  intervencioén animales, La pulguita) en una secuencia de Las actividades y tareas se  nifios a

y (2010) enseflanza y este estudio experimental. -Imagenes de los presentacion, con un desarrollan desde aprender a
aprendizaje sobre el son 17 animales. relativo criterio de febrero hasta mayo. Cada  leer, al
vocabulario y la nifios y niflas Trabajo -Tarjetas con los nombtres  complejidad. semana se trabajan tiempo que
utilizacién de un de entre 5y 6 sistemético de esctitos (separadas). dos sesiones de 45 aleer para
recurso grafico de afios, y su intervencion -Tablas de doble entrada 1) Tareas 1,2,3y 4 minutos aprender, da
organizacion de la maestra en tareas que con hiperénimos presentacion de aproximadamente, buenas
informacién con nifios  de la ultima relacionan en forma de encabezado.  nombres en las que se introduceny  oportunida-
y nifias de Preescolar  etapa de escritura y de animales en los desarrollan las des para que
que se encuentran en  educacién vocabulario cuentos y tarjetas. actividades propuestas. ellos
proceso de infantil, en una 2) Tareas 5,6, 7y 8: Las clases observadas se avancen en
alfabetizacion. escuela que se Utilizacién de busqueda del registran con audio y el

caracteriza por  recursos hiperénimo. video, lo que permite aprendizaje

acoger
poblacion
escolar de
origen
migratorio. Los
ninos y

nifias de este
nivel se
encuentran en
proceso de
apropiacion de
la lengua
escrita, uno de
los objetivos
curriculares. La
lengua de
enseflanza

y aptendizaje es
el catalan.

grificos como

instrumento de

ayuda en la

comprension de

las
relaciones
semanticas
entre las

palabras

3) Tareas 8,9 y 10:
presentacion de la
denominacion
superordinal
convencional y
utilizacién

de formatos propios de
lo escrito.

obtener abundantes datos
sobre el desarrollo de
estas actividades, el
discurso

de la maestra que guia la
realizacién de

las actividades y los
comentarios de los nifios.
También, se toman
ejemplos de las escrituras
infantiles

de la
lectoescritu-
ra. Si
ademis de
trabajar los
contenidos y
sus textos se
trabajan
algunos
formatos, tal
como las
listas o las
tablas, el
aprendizaje
se
incrementa
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Apéndice B. Cuestionario Sociodemografico Aplicado a

los Docentes

En este apéndice se recoge el modelo de cuestionario
sociodemografico que se entregd a los docentes del estudio dos para

recoger informacion relevante sobre su docencia.

CUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO PARA EL
PROFESOR
Por favor, responda a las siguientes cuestiones de caracter socio-
demografico acerca de si mismo y del alumnado con el que ha
trabajado las sesiones de comprension lectora.
iMuchas gracias por su colaboracion!
DATOS PROFESOR

(1) Centro Educativo:

(4) Edad: (3) Sexo: (4) Titulacion-es:
(5) Anos experiencia docente: ____ (7) Afios experiencia impartiendo
lectura: ___

(8)  Especialidad profesional en centro (asignaturas imparte):

DATOS ALUMNADO
Por favor, responda a las siguientes cuestiones sobre el grupo de

alumnos con el que ha trabajado comprension lectora:
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(9) Cursoy grupo: __ (10) ¢Es usted el tutor de ese grupo?
NO _  si__
¢Algun alumno presenta Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(NEAE)? NO___ SI__
En caso afirmativo, por favor, indique los siguientes aspectos:

Identificacion alumno:

Tipo NEAE:

¢Algun alumno presenta dificultades de lectura o comprension lectora
(DAL)? NO si
En caso afirmativo por favor indique los siguientes aspectos:

Identificacién alumno:

¢Ha tenido que realizar algin ajuste excepcional en sus sesiones de
comprension lectora para facilitar el aprendizaje de los alumnos con

NEAE o DAL? En caso afirmativo, describalo brevemente, por favor.
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Apéndice C. Cuadernillo de Instrucciones

A continuacion se recoge el modelo original de cuadernillo que
se entreg6 a cada uno de los docentes que participaron en el segundo
estudio donde se les indicaban las instrucciones para llevar a cabo las
dos sesiones asi como para el automanejo de la grabadora donde

debfan registrar las sesiones de comprension.

1. PRESENTACION DEL ESTUDIO

El objetivo de este estudio es conocer las practicas de
instruccion utilizadas por el profesorado en el proceso de
ensefiaza de la comprension lectora, identificando qué
estrategias, técnicas y métodos utilizan, asi como el tipo de
apoyos o ayudas que ofrecen a los alumnos. La finalidad del
mismo es identificar las practicas de ensefianza de la comprension
lectora mas eficaces para favorecer la competencia lectora en el
alumnado, con el propésito de ofrecer herramientas de intervencion
en comprension lectora ajustadas a la realidad del aula, a las
necesidades del alumnado y a los intereses instruccionales del
profesorado.

Para ello, es fundamental la colaboracién del profesorado que
normalmente imparta la clase de lectura en los cursos de 5° y 6° de

Educacién Primaria, independientemente de su especialidad.
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Esta colaboracién consistira en registrar el audio de dos
sesiones de lectura, en las que los profesores deberan: 1°.- abordar
la lectura de un texto especifico (que les proporcionaremos), el cual
debe ser trabajado tal y como el profesor realice normalmente con sus
alumnos en la hora de lectura; una vez finalizada la lectura del texto y
aquellas actividades o tareas que el profesor determine sobre el mismo,
2°.- debe aplicar unas preguntas de comprension lectora a su
alumnado sobre el texto (también se facilitaran), las cuales deben
contestarse de forma independiente e individual por el alumnado, sin
la ayuda del profesor, ni del texto ni de ningun otro tipo de material.
No es necesario que el profesor corrija dichas preguntas de
comprension. Todos los materiales con los que se trabaje en las
sesiones seran devueltos a los investigadores para su posterior
correccion y analisis. Adicionalmente, también se solicita al profesor
que rellene de forma andénima un cuestionario muy breve sobre
algunos datos socio-demograficos.

Si un profesor imparte las clases de lectura a varios grupos,
debera seleccionar tnicamente uno de ellos para llevar a cabo las
sesiones de comprensiéon lectora; ademas, puede elegir la
temporalizacioén, duracion y horario de las sesiones.

A este cuadernillo le acompafian dos carpetas identificativas,
una para cada sesioén, en las que se incluyen todos los materiales para
los alumnos y el cuestionario socio-demografico para el profesor.
Todos estos materiales se recogeran por los investigadores

posteriormente para su correccion y analisis.

SESION 12.- Texto Sioux
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1. Se debe encender la grabadora (ver tutorial) y decir el nombre
del centro, el curso y grupo.

2. Se repartird a cada alumno/a la hoja correspondiente con el
texto “Sioux” (Anexol) y una hoja de trabajo (Anexo 2) en
la que el alumnado debe escribir todas las tareas, ejercicios, etc.
que le plantee el profesor en esta sesion. El alumnado debe
escribir sus datos identificativos en ambas hojas (nombre y
apellidos o, en su defecto, iniciales, curso, grupo y nimero de
clase).

a. En ambos anexos los alumnos pueden tomar todas las
notas, subrayar y escribir todo lo que necesiten.

3. A partir de aqui el profesorado trabajara con los alumnos el
citado texto tal y como acostumbra a hacerlo en sus clases de
lectura habitualmente. El objetivo es que todo el alumnado
logre una comprension del texto, por lo que, para ello, el
profesorado incluira todas las ayudas y las tareas y
ejercicios que considere necesarios para lograr dicho
objetivo (para que el alumno lleve a cabo estas tareas se
facilita la hoja de trabajo recogida en el Anexo 2). Por lo
tanto es eleccion del profesor el determinar:

a. El tipo de lectura que realiza: individual-grupal, voz

baja, voz alta, etc.
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b. El tipo de actividades que les pide realizar al alumnado
sobre el texto, antes, durante o después de leetlo.

c. El tipo de ayudas o andamiajes que da al alumnado
para favorecer su comprension, etc.

NOTA: Es muy importante que el profesor no haya leido

previamente las preguntas especificas que va a realizar

posteriormente el alumnado, con el fin de no mediar en
su practica, o dirigir ésta hacia la comprension especifica de
aquellos datos sobre los que se pregunta.

4. Cuando el profesorado considere que el alumnado ya ha
comprendido el texto (la duracion por lo tanto de la sesion,
dependera del criterio de cada profesor), recogera todos los
materiales de cada alumno, los Anexos 1 y 2 (estos deben
entregarse de nuevo a los investigadores), y dara a cada
alumno el listado de preguntas sobre el texto (Anexo 3).

a. El alumnado nuevamente debe poner sus datos
identificativos en el Anexo 3 correspondiente.

b. Posteriormente, en situacién de examen (sin ningun tipo
de ayuda personal ni material), cada alumno debe
responder de forma individual las correspondientes
preguntas.

c. El profesorado no debe dar ningun tipo de ayuda para la

realizacién de las preguntas al alumnado.
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5. Una vez finalizadas las preguntas de comprensiéon por el
alumnado, se recogera el Anexo 3 correspondiente, el cual se
archivara junto con el resto de anexos de la sesién en la carpeta
identificativa SESTON 1* (carpeta que sera recogida por los
investigadores) y se parara la grabacion.

6. Todos los materiales (Anexos 1,2 y 3) se incluiran en la carpeta

de la sesién y se entregaran a la investigadora con posterioridad.

ANEXOS SESION 1°
Seguidamente se presentan los anexos correspondientes a esta
sesion:
* Anexo 1: texto sioux
* Anexo 2: hoja de trabajo del texto sioux

* Anexo 3: preguntas de comprension texto sioux. Hstas
preguntas se encuentran recogidas en los materiales para los
alumnos: carpeta identificativa SESION 1% es muy
importante que el profesor no las lea antes de la sesion, con
el fin de evitar que el conocimiento de éstas medie en su
practica; tampoco debe corregirlas.

Las copias para los alumnos de estos anexos estan recogidas en

la carpeta identificativa SESION 1°, Una vez finalizada la sesién, el
profesorado debe recoger todos los materiales utilizados por los

alumnos a lo largo de la misma (Anexo 1, 2 y 3, aunque estén en
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blanco) y archivarlos en la misma carpeta (carpeta identificativa Sesién

1%) para su posterior analisis y correccion por parte de los

investigadores.

1.

SESION 22.- Texto el Pingiiino

Se debe encender la grabadora (ver tutorial) y decir el nombre
del centro, curso y grupo.
Se repartiri a cada alumno/a la hoja correspondiente con el
texto “Pingiiino” (Anexo 4) y una hoja de resumen y
trabajo (Anexo 5) en la que el alumnado debe escribir el
resumen del texto que obligatoriamente se pide que se
realice en esta sesion, y ademas en la parte de atras, todas las
tareas, ejercicios, etc., que el profesor considere necesarios. El
alumnado debe escribir sus datos identificativos en ambas
hojas (nombre y apellidos o en su defecto, iniciales, curso,
grupo, y numero de clase).

a. En ambos anexos los alumnos pueden tomar todas las

notas, subrayar y escribir todo aquello que necesiten.

3. A partir de aqui el profesorado trabajara con los alumnos el

citado texto, tal y como acostumbra a hacerlo en sus clases de

lectura habitualmente, no obstante, en esta clase se fija como

obligatorio que cada alumno realice un resumen del texto.

Para la realizacién correcta del resumen, el profesorado

442



Apéndices

incluira todas las ayudas que considere necesarias y podra
guiar al alumnado en la tarea tal y como estime oportuno
y suela hacer en su practica habitual. Por lo tanto es
eleccién del profesor el determinar:

a. El tipo de lectura que realiza: individual-grupal, voz
baja, voz alta, etc.

b. El tipo de ayudas o andamiajes que da al alumnado
para favorecer su comprension y la correcta realizacion
del resumen por el alumnado, etc.

NOTA: Es muy importante que el profesor no haya leido
previamente las preguntas especificas que va a realizar
posteriormente el alumnado, con el fin de no mediar en su practica
o dirigir ésta hacia la comprension especifica de aquellos datos sobre
los que se pregunta.

4. Cuando el profesorado considere que el alumnado ya ha
comprendido el texto (la duracién, por lo tanto, de la sesion,
dependera del criterio de cada profesor), y todos los alumnos
hayan ya finalizado su resumen, recogera todos los
materiales de cada alumno, los Anexos 4 y 5 (estos deberan
archivarse para entregarse a los investigadores), y dara a cada
alumno el listado de preguntas sobre el texto (Anexo 6).

a. El alumnado nuevamente debe poner sus datos

identificativos en el Anexo 6.
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b. Posteriormente, en situacién de examen, cada alumno
debe responder de forma individual las correspondientes
preguntas.

c. El profesor no debe dar ningun tipo de ayuda para la
realizacion de las preguntas al alumnado.

5. Una vez finalizadas las preguntas de comprensiéon por el
alumnado, se recogera el Anexo 6 correspondiente y se parard
la grabacion.

6. Todos los materiales (Anexos 4, 5y 0) se incluiran en la carpeta
identificativa de la sesion y se entregaran a la investigadora con

posterioridad.

ANEXOS SESION 2*
Seguidamente se presentan los anexos correspondientes a esta
sesion.

* Anexo 4: texto pingiino

* Anexo 5: hoja de resumen-trabajo texto pingliino

* Anexo 6: preguntas de comprension texto pingiino. Estas
preguntas se encuentran recogidas en los materiales para los
alumnos: carpeta identificativa SESTON 2% es muy importante
que el profesor no las lea antes de la sesion, con el fin de evitar
que el conocimiento de éstas medie en su practica; tampoco

debe corregirlas.
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Las copias para los alumnos de estos anexos estan recogidas en la
carpeta identificativa SESION 27 Una vez finalizada la sesion, el
profesorado debe recoger todos los materiales utilizados por los
alumnos en esta sesién (Anexo 4, 5 y 6, aunque estén en blanco) y
archivarlos en la misma carpeta (carpeta identificativa Sesion 27) para

su posterior analisis y correccion por parte de los investigadores.
TUTORIAL DE GRABACION

1. ACTIVACION DE LA GRABACION DEL AUDIO

Todas las sesiones deben ser registradas con una grabadora de
audio como la que figura en las siguientes imagenes, desde el inicio
hasta el final de las mismas. Por lo tanto, el primer paso de todas las
sesiones consiste en activar y preparar la grabacion del audio. Para ello

el profesorado debe seguir las siguientes fases:

"  Dncender la grabadora: desplazar hacia abajo, a la posicion
“POWER?”, la tecla localizada en el lateral izquierdo de la
grabadora.
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®  Iniciar la grabacidn: presionar el botéon “REC” y comprobar en la

pantalla que comienza la grabaciéon (revisar el avance de los

segundos).

FOLDER
/INDEX

»  Registrar datos identificativos: decir alto y claro el nombre del centro

educativo, el curso y el grupo. Por ejemplo: Colegio Universidad
de Leon, curso 5%, grupo A.

" DPosicionar adecnadamente la_grabadora: Colocar la grabadora en un

lugar desde el que se registre claramente, a lo largo de toda la
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sesion, el audio de la misma, tanto lo que dice el profesor, como lo

que dicen los alumnos.

2. DESACTIVACION DE LA GRABACION

El dltimo paso de todas las sesiones consiste en desactivar la grabacion
del audio. Este paso debe darse una vez concluida la sesion, tras la
evaluacion de la comprension lectora. Por lo tanto, una vez finalizada
la sesion el profesor debe apagar la grabadora, siguiendo los siguientes
pasos:

" Finalizar la grabacion: presionar el boton “Stop”.

FOLDER
/INDEX

»  Apagar la grabadora: desplazar hacia abajo, a la posicion
“power”, la tecla localizada en el lateral izquierdo de la

grabadora.
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Apéndice D. Modelo de Hoja Tarea para los Alumnos

En este apéndice se recogen los modelos de las dos hojas tarea
que se les proporcionaban a los docentes para que se recogieran en
ellas todas las actividades trabajadas sobre los textos. En primer lugar
se presenta la correspondiente a la sesion 1, Sioux y en segundo lugar la

correspondiente a la sesioén dos, Pingiiinos.
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ANEXO 2
HOJA DE TRABAJO TEXTO SIOUX

Nombre y apellidos:

Colegio: Curso: __Grupo:__

Texto: SIOUX
TAREAS DE COMPRENSION LECTORA
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ANEXO 5
HOJA DE RESUMEN-TRABAJO TEXTO PINGUINO

Nombre y apellidos:

Colegio: Curso: ___ Grupo: __

Texto: PINGUINO
RESUMEN
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Apéndice E. Ejemplo de Codificacion de las Transcripciones para su Analisis

En este apéndice se recoge un modelo de la codificacién de las estrategias y las intenciones
explicadas en el capitulo 3 y cuya leyenda se puede ver en la Tabla 2 y la Tabla 3 del mismo capitulo.
Sefalar que en estas transcripciones a mayores aparece un “*” al lado de algunas abreviaturas. Aclarar

que unicamente indica que esa interaccién no es el inicio de una estrategia.

Se han seleccionado un docente diferente para cada sesioén. De tal manera que el ejemplo para la
sesion 1 es llevado a cabo por el docente 10 y el ejemplo para la sesién 2 lo desarrolla el docente

numero 8. Las interacciones de cada docente vienen resaltas para que sean facilmente identificables.
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EPISODI
(ON)

TRANSCRIPCION

INTE
RACC
ION

1.CPR

SESION 1 PROFESOR 10

Cra Cubillos del Sil 5°. Bueno, como ya os conté vamos a participar en un
estudio para la comprension de lectura para la Universidad de Leon.
Tenemos que trabajar con un texto. La clase de hoy se esta grabando.
Vamos a hacer mas o menos como cuando trabajamos las lecturas en la
clase de Lengua, leeremos el texto todos juntos, haremos una serie de
actividades y al final tenéis que responder a un test, individualmente, como
si fuera un control, intentando para comprobar si habéis entendido lo que
hemos leido.

Entonces el texto que vamos a leer hoy trata de los Sioux. Se escribe asi
aunque se pronuncia “Siux”.

¢Alguno sabe lo que son los Sioux?

No.

¢A nadie le suena nada?

Nada.

RR
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EPISODI TRANSCRIPCION INTE
OS RACC
ION
Nada.
¢Ni idea? ot
Ni idea.
Y si yo os digo que son personas y os digo los nombres de algunos Sioux, | A
por ejemplo, Nube Roja, Pajaro Rojo, Toro Sentado...
Si, son animales. ES
¢Animales?
No, son indios.
Son indios. Los sioux son un tipo de indios, ES
¢conocéis mas tipos de indios? P*
Si, los indios no sé que.
Los Apaches por ejemplo. RR
¢Los mapaches?
Los apaches. Apaches. Vale, pues, a ver os voy a poner aqui una foto de los | RR
Sioux. oT

Pues yo no conocia ninguno.
Yo tengo un libro que salian los Sioux.
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EPISODI TRANSCRIPCION INTE
oS RACC
ION
¢Un libro?
Si. i
Bueno pues aqui tenéis una foto. Pues que sepais eso, que los sioux era una || I*
tribu de nativos americanos, esto esta sacado de Wikipedia, que vivian en
los territorios del Norte de Estados Unidos y por ejemplo aqui vamos a ver
unas fotos, aqui en la pizarra digital.
¢Por qué es una foto en negro?
Porque es una foto antigua. Os ensefio mas. oT
En color ¢hay?
Si. oT
(Risas)
Hay uno que tiene una camiseta de Superman.
Todos los indios son iguales.
Hay tres tipos de Sioux, los Dakota, los Makota y los Takota %
(ininteligible).Dormian en esta forma. Antes de ensefiaros esto os voy a
preguntar unas cosas. p*

Vosotros ¢donde creéis que viven los indios?
En India.
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EPISODI TRANSCRIPCION INTE
OS RACC
ION
- ¢EnlaIndia? En la India hay indios pero...
- En el Norte de Estados Unidos. RR
- Bien, pero y ¢siguen viviendo? I FP
- No.

- ¢Qué les pasé?
- Vino Colén y los echo.

- Colon, las guerras, les echaron, ¢cé6mo eran los indios? P
- (ininteligible)
- Levantad la mano para hablar que si no, no se os va a oir. Raul. ot

- Eran morenos, llevaban vestidos.
- ¢Con qué hacian los trajes, los vestidos? pr

- Con piel de animales.
- De bisontes, de distintos tipos. ¢Qué mas, Lucas?
- Llevaban plumas en la cabeza.

- ¢Para qué llevaban plumas en la cabeza? P

- Para... es como para los Dioses y hacian danzas alrededor del fuego para que haya
lluvia.
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EPISODI TRANSCRIPCION INTE
OS RACC
ION
¢De eso habéis estudiado algo ya?
Si, en Musica. P
Musica, ese tema que nos sali6é de los instrumentos y todo lo de América del | rRr
Sur y visteis la influencia.
Si, musica entre dos mundos. o
Era Musica entre dos mundos, si, y fuisteis al concierto, sno?
Si, el afio pasado.
¢Qué se veia? la llegada de Cristobal Colon a donde estaban los indios. p*
Utilizaban el Chicu, el Charango.
Pero eso eran mas los de América del Sur, eran los antiguos aborigenes de | |«
América.
Y el Banjo.
¢Y qué mas? Alguna cosa mas que os iba a preguntar yo... ademas de en || p*

Musica, ¢déonde mas se ven Indios?

En India.

Pero eso son otros tipos de indios. No son de los que estamos hablando
ahora. En libros, peliculas...

Si.

I*
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EPISODI TRANSCRIPCION INTE
oS RACC
ION
¢No habéis visto ninguna pelicula del oeste? :Qué hay siempre? pr
Indios.
En una que vi yo habia vaqueros y que iban a matar a los indios. Y luego los indios
con lanzas mataban a los... ES
A los vaqueros ¢no? Siempre se peleaban los indios con los vaqueros.
¢Y por qué creéis que se peleaban? >
Los indios hacen u u u... pr
Vale, vale ¢por qué creéis que se peleaban?
Por el terreno.
Por el terreno. ;Qué les pasaba con el terreno? ESP*
Que se iban peleando por quién tenfa mas quién tenia menos.
Claro ¢Quiénes eran los que primero vivian alli? FP. P
Los indios. ES
Los indios, luego llegaron los blancos, los vaqueros ¢no? Y les querian
coger los terrenos ¢y qué hacen los indios? P
Pelearse para...
Pelearse para defenderse. Muy bien. Pues la verdad que sabéis bastante del | ES Fp
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EPISODI TRANSCRIPCION INTE
OS RACC
ION
tema. Entonces os voy a acabar de ensefiar esto y luego ya pasamos a la
lectura.
Ahi no pone sioux.
Si, es que se puede escribir de varias formas. or
¢Ese indio esta vivor
Victor, no lo sé. Aqui viene un mapa, viven en EEUU, en el Norte. En la I*
zona de Dakota. ¢Quién era de Dakota? ;Os acordais?
Sara.
El padre de Sara. Pues de esa zona de Dakota por ahi es donde vivian antes | ot, |*

los indios, sobre todo. Dakota del Norte y del Sur. Los tipis, las tiendas
tipicas de alli. Y una cosa que habéis dicho, esta tribu todavia prevalece en
2010, existen todavia indios.

En la tele salen mucho.

Aqui explica un poco que se dedicaban a cazar, luego empezaron con las
guerras, la caza del bisonte, de ahi conseguian carne para alimentarse, piel
para hacer las viviendas y con las astas, o sea con los cuernos, astas sin
hache.

(Risas)
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EPISODI TRANSCRIPCION INTE
OS RACC

ION
Hacian las armas, pone aqui. Luna (ininteligible) era uno de los jefes.
(Risas)
Eran muy defensores de la naturaleza. Bueno ahi tenéis mas informacion y | |»
si alguien quiere buscar mas ya os pasaré mas enlaces o los colgaré en la
pagina ¢vale? Entonces os voy a repartir el texto, en vez de poner el nombre
y los apellidos para que sea mas anénimo vais a poner el nimero de clase, | ot
solamente. ¢Vale? ¢Sabéis cada uno el numero que tenéis de clase?
Si, el cuatro.
¢De lista? Bueno ahora os los leo. Lo que si que tenéis que rellenar es el | ot
colegio y el curso. Grupo lo dejais en blanco. Nombre y apellidos ponéis el
namero.
¢Doénde lo ponemos?
En vez de nombre y apellidos pones el namero. or
¢Con letra o con numero?
Numero.
Bueno....

oT

Colegio ponéis Cra Cubillos.
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EPISODI TRANSCRIPCION INTE
oS RACC
ION

¢En curso y en grupo ponemos algo?
Curso 5°, grupo en blanco. or
Blanco.
Grupo en blanco. or
¢Colegio?

> OTRAS El1,2,3,4,5,6,7,8,yel9. ' oT
Profe spuedo levantarme a afilar el lapiz?
Si. or
Lucia, ti habias faltado un dia, ¢no?
Si. or
¢Te acuerdas qué dia fue?
Fue el dia que habia examen de Cono.
Espera que lo tengo aqui, el 7 de abril. Bueno no pasa nada. Empezamos | OT
ya.
Marta este Domingo es el santo de Montserrat.
Caballé. or
Marta espérate que lo tengo apuntado.
El dltimo examen fue ...

oT F
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De marzo. Da igual Lucas, vamos a seguir. Venga seguimos.
¢Aun estas grabando?
3.CPR Grabo todo, asi que vamos a empezamos a leer. Tenéis ahi unos dibujos. P
' ¢Qué ves en el primer dibujo Julian?
Unos indios.
Unos indios, que me imagino que seran Sioux. Una familia india. ¢En el del | esp
medio?
Una chica.
Van a hacer una guerra.
El que quiera hablar que levante la mano mejor. Clara. ot
Es como si estuvieran defendiendo su terreno.
Si, que van a luchar ¢no? ;Qué llevan de armas? P
Arcos, lanzas.
P*

Vale, Ismael ¢y el dltimo dibujo?

Hay unos Sioux comiendo, parece.

Con la casa tipica de ellos ¢no? Parece.
Si.

I*
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4LOR Muy bien, pues vamos a empezar a leer. Julian.
Hace mas de doscientos afios, en la mayor parte del territorio de América del ©
Norte habitaban los sioux en campamentos de tiendas, igual que otros indios de
las praderas y su principal riqueza eran los bisontes, de los que obtenfan carne para
alimentarse, pieles para abrigarse y huesos con los que fabricaban utensilios de uso
cotidiano. P
5. Muy bien entonces en este primer parrafo nos dice donde vivian los sioux y
RPR cuando ¢De qué época estamos hablando?, ¢de qué afio?
1900...
Hace mas de 200 anos. A
jAhl, 1800. ”
1800 o antes ¢no?
Si.
. P*
¢Y doénde vivian?
En el Norte de América.
oT

En el mapa ¢sabes indicar donde esta?
St
A ver, a ver, vete a sefialarlo.
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Por aqui. o
América... (De donde? Hemos dicho... :
Del Norte
Eso es América del Sur. Encima de donde has sefialado, sube, por ahi, por | 5 p«
ahi. Pues por ahi vivian mas o menos. Raul atento. ¢Y qué mas nos cuenta
este trozo que has leido?
Que cazaban, que su mayor riqueza...
¢Era? P*
Bisontes.
¢Y para qué los utilizaban? P*
Para alimentarse, para abrigarse y para fabricar utensilios.
¢Qué son los utensilios de uso cotidiano? P*
Pues no lo sé, cucharas, platos.
Eso, puntas de flecha. RR
Ropa.
Ropa, pero eso ya es lo de las pieles para hacer ropa y para abrigarse. Y los | ES.

utensilios pues eso cucharas cosas que se utilizan todos los dias.
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7VOC

8. LOR

9.vOC

Sigue Clara.

La historia de los sioux esta llena de guerras y conflictos. Las batallas mas famosas
tuvieron lugar en la segunda mitad del siglo XIX. Varios hechos hostiles de los
colonos y el Gobierno estadounidense provocaron conflictos sangrientos.

Una pregunta ¢qué son colonos?

Pues mira los colonos eran, yo creo que eran los blancos cuando
descubrieron América empezaron a llegar espafoles, ingleses, franceses,
mucha gente de otros paises y yo creo que iban habitando los distintos
territorios y formaban colonias, como pueblos, aldeas. Imagino que sera
eso, los blancos que iban a vivir alli a esos territorios.

Los colonos blancos buscando tierras y los miembros en busca...

Los mineros.

Los mineros en busca de oro iniciaron una continua invasion de los territorios
indios, matando muchos rebafios de bisontes. El gobierno intenté encerrar a los
sioux en reservas. Todo ello fue provocado actos fue provocando actos feroces y
salvajes por parte de los indios. Era un intento de recuperar su propia tierra y su
libertad.

Vale, a ver, en este parrafo que es un poco mas complicado a lo mejor, ¢chay
alguna palabra mas que no entendais?

ES

464




Apéndices

EPISODI TRANSCRIPCION INTE
OS RACC
ION
Del siglo XIX. A
Pero mas concretamente.
Mil ochocientos y algo. A
Pero lee, lee. En la...
10.MON En la segunda linea te viene de lo que has leido. |

En la segunda mitad.
Entonces ¢a partir de cuando es? P*
Mil....
Segunda mitad ¢Cada siglo cuantos afos tiene? A
100.
Entonces, la segunda mitad ¢desde cuando empieza? A
Desde 50.
Desde 1850. Entonces pues a partir de 1850 ¢:Qué ocurrié? Podéis decir los P
demas. Victor, squé pasé? oT

¢Por qué se pintaban la cara?
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Victor eso aqui no viene y yo tampoco lo sé pero sera para ir a la guerra,
para identificarse, para hacer un ritual a los dioses.
Eran las batallas mas famosas.
Eso, empezaron las guerras y los conflictos. ¢entre quiénes, quiénes se | ES,
1LRPR peleaban?
El gobierno estadounidense y...
Los colonos que me imagino que eran los blancos que iban a esos | | px
territorios a vivir. ¢Y por qué iban a esos territorios donde antes estaban los
indios? Lucas.
Porque habia oro.
H.aPia oro, queria terrenos para plantar algodén o para cultivar. Y ¢qué [ o p
hicieron los colonos, por qué se enfadaron tanto los indios? ;Qué hacian?
Porque les quitaban su habitat y se enfadaron porque se quedaban sin pastos.
¢Y también? A
Y también porque... iban...
¢A quién mataban? A
Mataban a los bisontes.
Mataban a los bisontes, entonces empezaron los conflictos y para | ggpr
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solucionar ese tema, Blanca ¢qué hizo el gobierno?
Encerrarlos en reservas.
12voC ¢Y qué son eso de las resetvas? P
Terrenos ...
Pues terrenos limitados, pues decian por ejemplo ahora esta tribu sélo va a ES
poder vivir aqui, en este trocito. Vosotros os tenéis que apafar en este trozo. ——
Y los indios estaban contentos ¢no?, se fueron a vivir a las reservas felices
¢si?
No. ES. P
13.RPR No ¢qué hicieron? Actos feroces y salvajes.
Sangrientos.
Sangrientos ¢Qué hicieron? ES.P*
Se enfadaron y se pusieron a tirar flechas.
14.LOR Exactamente, sigue Raul. EP.O
En 1863, las tropas del ejército expulsaron a todas las tribus que vivian en

Minnesota, la tierra de sus antepasados. Dos anos mas tarde el ejército establecid
una linea for- ti- fi-cada a lo largo del rio Missouri que mantenia a los sioux
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alejados de las grandes manadas de bisontes y de las minas de oro. Grupos de
guerreros sioux aco acosaron durante tres afos las forta.
Las zonas. ES
Las zonas fortificadas por el ejército.
Vale, ¢te has enterado de lo que has leido? P
Si.
¢O a medias? A ver, vuelve aleerlo otra vez. o*
En 1863, las tropas del ejército expulsaron a todas las tribus que vivian en
Minnesota, la tierra la tie la tierra de sus antepasados.
Eso era Minnesota, Minnesota era la antigua tierra donde vivian sus antepasados.
Dos afios mas tarde el ejército establecié una linea fortafi forti-ficada a lo largo del
rfo Missouri Missouri que mantenia a los sioux alejados de las grandes manadas de
bisontes y de las minas de oro.
15. ¢Qué es fortificadar D

\W2ZaVal

Fortificada. Pues quiere decir que pusieron una verja, o una alambrada,
hicieron como una aduana. Un terreno que no se puede pasar.

Como una valla (ininteligible).

Eso, como una valla, se pondrian alli con armas para no dejarlos pasar.

|*

|*
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16.
RES

17.LOR

18.RPR

¢Como la de Melilla?

Eso. Algo asi. Pondrian por ahi todo a lo largo de todo el rio, los
estadounidenses hicieron una linea asi grande para no dejarlos pasar.

Como la de Melilla ¢hicieron?

Exactamente, ¢y por qué no les querian dejar pasar? Porque estaba el oro,
los terrenos que habian empezado a plantar, a cultivar. Y esto a los indios,
por otra parte, ya no podian ir a por el oro, tampoco les interesaba, lo que
les interesaba eran los bisontes, tampoco podian ir por ellos para cazarlos.
Entonces, otra vez mas guerras. Luchando alli los sioux. ;Cuantos afos
pone? Tres afios luchando contra la linea fortificada.

Seguimos Angela.

En 1868, el Gobierno se vio obligado a firmar la paz y emprendié una poli politica
de ayuda econdémica y cultural a los indios que aceptaron establecerse en las
reservas.

Entonces para solucionar ese conflicto ¢qué hizo el gobierno? ¢por qué
estaban alli? Con la linea fortificada todo el dia peleas, guerras, los indios
alli luchando ¢Qu¢ hizo?

Emprendi6 una politica de ayuda econémica.

I*

FP.
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¢Y eso qué significa? p*
Que pidi6 ayuda al resto de paises para que le ayudaran... le dieran dinero para
hacer América mas grande. N
Nooo. Dice una politica de ayuda econémica y cultural a los indios.
iAhl. Les dio dinero.
Les dio dinero, crearia escuelas para que pudieran estudiar, les dio unas | |
ayudas. Les dijo vivis aqui en esta reserva, pero claro, los indios decian pero
es que aqui nos morimos de hambre no podemos ir a cazar bisontes no
nada. Y ellos dijeron no os preocupéis, vosotros vivid aqui, no luchéis mas,
no peléis que yo os voy a dar un dinero para que podais vivir, os voy a dar
libros, escuelas...
¢Y eso como... siguen los indios muriéndose de hambre?
Yo qué sé igual les darian comida o algo, les ensefarian a plantar, yo qué | |*p*
sé. Vamos que les ayudaban para poder vivir, les ayudaban
econémicamente y también para que aprendieran cosas. Entonces, ¢esa
situacion qué os parece buena o mala?

19.LOR Buena. o

Pero vamos a ver lo que pasé.

470




Apéndices

EPISODI TRANSCRIPCION INTE
oS RACC
ION
Pero la paciencia de los indios se acabé cuando las tropas del general Custer pe
penetraron en territorio sioux para proteger a los mineros llegan llegados en busca
de oro. En 1876 un grupo de indios tend{ tendié una emboscada mortal a las
tropas de Custer cuando es éstas se disponian a atacar un campamento. Ningun
banco... FS
¢Coémo?
Ningun blanco sobrevivié. Es esta sangrienta batalla produjo una fuerte reaccion
del Gobierno. Los sioux sufrieron nuevas reducciones en su territorio, y sus
condiciones de vida empeoraron.
20.RPR Vale entonces estaban viviendo en las reservas, les habian dado ayudas | |-
econdémicas y culturales, pero squé pasé?
Que los blancos atacaron a los indios.
Entraron otra vez en sus territorios, volvieron a invaditlos. RR
Y ningan blanco sobrevivié.
Y los indios ¢qué les hicieron? p*

Ya sé por qué lo hicieron, primero les engafiaron dandoles comida y dinero para
que no atacaran a los blancos y luego los blancos cogieron y atacaron para quitarles
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ese terreno, pero los indios se dieron cuenta y atacaron.
¢Y qué hicieron los indios? P
Atacaron.
Atacaron a las tropas de Custer. Y, ¢qué les paso a las tropas de Custer? ESP
Murieron.

21. Murieron todos los blancos, murieron en una emboscada ¢Y qué es una | RR.P

VOC emboscada?
Estas ta en un sitio, y les llevan, pues estan por ejemplo los blancos en un sitio y
los indios les rodearon y sin que se dieran cuenta, y luego salieron.
Como una trampa ¢no? RR
Si.
Cayeron en una trampa y salieron todos de todos los lados. I*
Si rodearon todo, les rodearon a todos.

22.RPR Entonces mataron a todos los de las tropas de Custer y el gobierno echaba | | px
chispas ¢no? Se enfadé. ¢Y qué hizo el gobierno?
Enviar otras tropas para matar los indios
Los meti6 en territorios mas pequefos, dice, reducciones de territorio y R O

condiciones de vida empeoraron. Un territorio mas pequeiio y las ayudas
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que les daba dice se os acab6 con esta que habéis preparado os quedais sin
nada, mas o menos.
23L0 Sigue leyendo Victor.
~ La dltima resistencia armada de los sioux tuvo lugar en mil nove en 1890, y estuvo
ligada a la aparicién de un movimiento religioso llamado “La Danza del Espiritu”.
El movimiento pro prometia la vuelta de los rebafios de bisontes y la expulsion de
los de los colonos. Esta crecia... ES
Creencia.
Creencia se extendié de una tribu a otra y se reu y se reanudaron las luchas
sangrientas contra lo blancos.
A ellos, les falta una ese. Contra los blancos. FS
El movimiento sus suscité ver verdadero terror entre los colonos, que
24.RPR pidieron la intervencién del Gobierno.
Vale, entonces, este, volvio a haber otra revuelta mas ¢no? de los indios. | |*p
¢Qué nos explica este parrafo, Victor?
Pues que aprenden movimiento religioso llamado “la danza del espiritu”.
FpP.p*

Si, es como un grupo de gente ¢no? ¢y qué querian, qué queria este
movimiento?
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Querian recuperar las manadas de bisontes y echar a los colonos.
Echar a los blancos y otra vez mas luchas ¢no? Luchas sangrientas. Y los | RR. O
25 LOR colonos que tenian ya miedo pidieron ayuda al gobierno y vamos a ver lo
' que les pasoé. Lucia.
En diciembre de 1890 un grupo de indios rebeldes cayé en una em emboscada y
toda la tribu fue exterminada, incluso ancianos.
Incluidos. FS
Incluidos ancianos, mujeres y nifios. Esta atrociadad ...
Eh, eh, lee bien. FS
Esta a-tro-ci-da
Atrocidad. FS
26.VOC Significo el fin de las revueltas siou las revueltas si sioux. ¢Qué significa atrocidad?

Atrocidad, barbaridad, o sea una cosa muy mala. |
En ese momento los indios se vieron forzados a aceptar las condiciones del

27LOR Gobierno americano. En la actualidad, la mayoria de los sioux viven pro
probremente. .. ES
Pobremente.

Pobremente en las reservas de Dakota del Norte y del Sur.
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Muy bien, entonces qué pasé aqui al final con el movimiento este religioso, FP.P
la danza del espiritu que queria volver a los bisontes y empezar todas luchas
otra vez, pero al final ¢qué les paso6?
Que perdieron.
Eee, Lucia. or
Que perdieron.
¢Quién? p*
Los sioux.
Los indios, ahora ¢qué les pas6? ES.P*
Que los mataron.
Que los mataron a todos. Dice ahi la tribu fue exterminada. Este término se PR p*
utiliza mucho para una cosa que ya hemos visto, ¢a quiénes habian
exterminado?
A los bichos.
Ismael, que hiciste ti un trabajo, ¢a quiénes exterminaron? P*
A los nazis.
Los nazis exterminaron ¢a quién? P |
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28.RPR

29.VvOC

A los judios.

Pues aqui algo parecido, aqui a toda la tribu de indios, que pillaron a una
tribu entera Incluso a mujeres, ancianos y nifios, los mataron a todos.

El holocausto.

Entonces ya los indios dijeron jhuy! no vamos a pelear mas. Por si acaso. Te
lo dice aqui el fin de las revueltas sioux. ¢Qué hicieron? Aceptar las
condiciones del gobierno, vivir donde el gobierno quiso y el gobierno
queria que vivieran en las reservas, entonces dice en la actualidad, o sea que
hoy en dia todavia viven pobremente en las reservas de Dakota del Norte y
del Sur. De ahi era el padre de Sara.

Y Sara.

Sara creo que naci6 en Alemania pero vivio ahi también. Bueno el texto qué
tal, ¢lo habéis entendido?

Si.

¢Alguna palabra que quede por explicar?

Si, muchas.

¢Cual?

No sé.

oT.P*
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30.MUL
(RES+RVI)

Bueno vamos a ir haciendo la actividad que os he preparado y asi si tenéis
alguna duda pues me lo preguntais. A ver simplemente es, lo hacéis en
grupos de tres, os doy ahora esta hoja para que la hagais aqui. Un momento
a ver si encuentro la hoja. Pues simplemente eso lo hacéis en grupos de
tres.

¢Como estamos puestos?

Si, como estais ahora. Volvéis a poner aqui los mismos datos, en vez del
nombre y los apellidos el nimero.

¢Es dificil?

Si, es un poquito. Ahora os digo. Luego viene el test, el test es mas tarde. A
ver para no tardar mucho porque si no se nos acaba la hora. Os voy a
mandar simplemente que busquéis que pas6. A ver aqui en este texto
hemos leido l1a vida de los sioux ¢no? Basicamente.

Si.

Y lo que es mas dificil es acordarse, que luego os puede salir en el test, qué
pas6 en cada momento, qué paséd cada afo, no sé si es eso lo que va a salir
pero puede salir. Mas o menos como un recorrido, entonces os voy a poner
unas fechas y me vais a explicar que pas6 en cada una. Dime Lucas.

O

O*

I*

O*
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¢Ponemos el nombre del colegio y todo?
Si, eso igual que antes. El que no ponéis es el vuestro, ponéis sélo el | OT
namero.
¢A boli o a lapiz?
A lapiz como siempre, o como quieras. ot
¢Me puedo poner para ahi?
Si os podéis juntar un poco mas para hablar o ¢hablas bien asi? Entonces
eso como son siete fechas no hace falta que... a ver como luego vamos a o*
hacer una linea y vais a copiar las respuestas generales lo que hagais en
grupos no hace falta que lo copies todo todos. Podéis copiar dos cada uno y
uno que haga tres, ¢vale? Tenéis que contarme qué ocurri6 en la vida de los
sioux en estas épocas mas o menos en 1800 y tenéis que poner aqui al lado
lo que les pas6 mas o menos. Qué pasé en 1850, en 1863, 1868, 1876, 1890 y
en el 2014.
¢En el 20147
Si, en la actualidad, ahora. oT
¢Y como lo hacemos?
Entonces en grupo, como después las respuestas las vamos a copiar todos. | O*
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Sino queréis copiar ahora todo distribuiros. Entre todos leéis por el 1800
y luego ya...
(conversacion en vog baja entre los ninios)
Que lo habléis entre todos, no cada uno el suyo. o*
Vale entonces lo escribo yo.
(conversacion en vog baja entre los ninios)
Los demas le decis lo que tiene que poner, es como un resumen, pero no es O
copiar, a ver no es copiar del texto tal cual. ¢Qué les pasaba en esa fecha?
(conversacion en vog baja entre los nisos)
¢Como vivian? p*
Vivian en las tribus.
(conversacion)
Marta stenemos que poner todos las fechas?
No, porque luego ya las vais a copiar. Pero ahora no hace falta que lo copies | *

todos todo, cada uno pone una.
(conversacion)
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Marta, mira pone aqui que firmaron la paz pero no la firmaron porque siguen
matando los indios.
. ot
Si, si la firmaron todos.
(conversacion)
Venga que os quedan cinco minutos. ot
(conversacion)
A ver los que ya habéis acabado para hacer ahora una puesta en comun por o
detras ponéis el folio en horizontal y copiaos esto en la parte de arriba
porque luego abajo vamos a escribir. Copiais en la parte de arriba la linea
del tiempo. Aqui he puesto un corte porque aqui pasan muchos afios y aqui
también he puesto un corte porque también pasan muchos afios. Ponéis en
la parte de arriba que aqui luego hay que escribir.
Marta ya hemos acabado.
Pues poneos en vuestro sitio para la puesta en comun. Copiais esto. Venga O*

Victor empezamos. Rail vete para tu sitio.
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¢En dénde copiamos esto?
En la misma por detras. o*
Es que como ensefiasteis la del texto.
No pasa nada. Lucia haced la linea artiba que ahi debajo luego va a haber | ~x p
que escribir. Venga empezamos. El primer grupo qué tenéis puesto, ¢qué
les pasaba a los sioux en 18007
Que vivian en casi la mayor parte de América del Norte, que vivian en chozas, que
su gran importancia eran los bisontes de los que obtenfan carne, ropa y utensilios.
Vale, el segundo grupo. FP
iAhl, somos nosotros.
Si, del 1800. oT
La mayor parte de América la ocupaban los sioux y vivian tranquilos de las
riquezas de los bisontes. -
Muy bien. En 1800, Victor.
Pues que habitaban en campamentos de tiendas y su principal riqueza eran los
bisontes.
Fp.I*

Muy bien. Pues en resumen ponéis aqui abajo el resumen es lo que habéis
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dicho. Los sioux viven tranquilos ¢no? en América del Norte y su riqueza
son los bisontes ¢no? Eso es lo principal que hemos sacado. No vamos a
poner mas, es un resumen. ¢Qué sacaban de los bisontes?

Carne.

Herramientas.

Piel.

Y utensilios y vivian tranquilos con otros indios, con los habitantes que
habia en aquella época en América. Vale, en el 1850.

En 1850 empezaron (ininteligible) de los colonos y (ininteligible). Después encerraron
a los Sioux en diferentes terrenos.

Vale. Vuestro grupo.

Empezaron las batallas con los colonos y con el gobierno estadounidense porque
invadfan los territorios indios y mataban rebafios de bisontes.

Muy bien, y por ahi ¢qué tenéis?

Empezaron las peleas y los conflictos con los colonos y el gobierno para
(zninteligible) su terreno.

Vale pues un poco de resumen de lo que habéis aportado entre todos lo mas
importante es que empezaron las guerras con los colonos porque invadian

RR

oT

FP.P*
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sus territorios y mataban a los bisontes (lo va escribiendo en Ila pizarra).
Empiezan las guerras, mataban a los bisontes porque invadian sus
territorios vamos a poner otra cosa mas los que dijisteis por ahi que quieren
encerrar a los indios en reservas ¢no? En el 1863.
A ver este grupo. oT
Las tropas del ejército los expulsaron de Minnesota a los Sioux, dos afios mas tarde
les pusieron una linea forti forta. ..
Fortificada. FS
Fortificada a lo largo del rio Missouri.
Por ahi, Lucia. orT
El ejército expulsé a todas las tribus que vivian en Minnesota, dos afios mas tarde
el ejército establecid una linea fortificada a lo largo del rio Missosuri. Eq
Missouri. -
Missouri, los sioux acosaron durante tres afios las zonas fortificadas.
Por ahi. oT

El ejército expulsé a los indios que vivian en Minnesota, les alejaron de los
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bisontes y de las minas de oro.
Muy bien. Entonces mas o menos. Expulsan a los sioux de Minnesota y los
alejan de los bisontes y de las minas y esto provoca los conflictos, las FPI*
luchas.
En 1868. oT
El gobierno se vio obligado a firmar la paz, dieron ayudas econémicas y aceptaron
a vivir en las reservas pero la paciencia de los sioux...
Eso ya no, eso es del 1876. FN
iNo!
Si, por aqui. oT
El gobierno firmé un tratado de paz, les dio ayuda econémica y cultura pero la
paciencia de los indios se acabd.
¢Cuando se acabo?, ¢por qué? Encima que le daban ayudas econémicas. | oo

Eso borralo porque eso ya es del afio siguiente, del 1876, ahi firmaron la
paz, les dieron las ayudas estaban contentos. Los de atras.

El gobierno firma la paz y le da una ayuda econémica para que vivan (ininteligible)
en las reservas.
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Ahi, hasta ahi, eso es lo que importa. Entonces hasta ahi, firman la paz, los
indios van a las reservas y reciben ayudas.

Para unos afios que tienen de tranquilidad vamos a dejarles, que poco les
duré, porque luego qué paso ya en el 1876.

Los indios atacaron el ejército de Custer.

¢Por qué?

Porque les invadian.

Claro, os falta el trozo de antes, tendras que poner las tropas de Custer
invaden el territorio indio, y luego ya lo tienes tu, y los indios les atacaron.
En la batalla (ininteligible). Y les pusieron territorios mas pequefios y con peor
(ininteligible).

Muy bien, por aqui.

Pues un grupo de indios tenfa tendieron una emboscada mortal y ningtin blanco
sobrevivio.

Pero ¢por qué les tendieron una emboscada?

Porque no estaban a gusto ahi.

|

FP.ES

ES

RR

FP
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No. Porque les habian vuelto a invadir su territorio. Entonces antes de eso RR
tenéis que poner, las tropas de Custer invaden el territorio y luego ya lo que
un grupo de indios hace una emboscada. Los de atras.
Las tropas de Custer invaden a los sioux pero los sioux atacan y matan a todas las
tropas de Custer.
Muy bien. Entonces vamos a poner, las tropas de Custer entran en territorio | gp |*
sioux. Los indios matan a todos los soldados blancos. Y el gobierno reduce
el terreno y las ayudas. Fue todo asi, primero les invaden, estos atacan,
contraatacan y matan a todos, el gobierno se enfada y reduce el terreno y pr
reduce las ayudas.
En el 1890 ¢qué ocurre?
Un grupo de indios rebeldes cayé en un ataque mortal, mataron a mujeres,
ancianos y ninos.
Bien, pero falta algo importante, te falta algo que no has contado. FP.
Un grupo de indios cay6 en una emboscada y aparecié un movimiento religioso.
RR

Sera al revés, primero aparece el movimiento religioso. Por ahi.
Aparece un movimiento religioso la “danza del espiritu” y promete la vuelta de los
bisontes y la expulsién de los colonos. Los indios caen en una emboscada y los
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exterminan.
Eso es lo que pasa porque aqui los indios estaban viviendo ya
(ininteligible). ¢Por qué hubo otra batalla? Pues porque aparecié el | RR
movimiento religioso indio “danza del espiritu” que quiere volver a los
bisontes.
¢Quiere qué?
Quiere volver a los bisontes y expulsar a los colonos. Vuelve a haber luchas
y en una de estas luchas es donde toda una tribu muere. Y como murié toda Ll
esa tribu ¢qué hicieron?
Dejar de pelear.
It a las reservas ¢no? Fin de las luchas y van a las reservas. Fin de las luchas y vana | RR
las reservas. Y ya, en la actualidad, 2014.
Acabaron con las guerras y viven en las reservas de Dakota del norte y del Sur.
Viven en pobreza y...
Viven en pobreza en las reservas.
3L.CPR ¢Qué creéis que pasara en el futuro? P

Que ya no quedara ninguno.
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Que quedaran exterminados.
Que volveran otra vez a atacar.
¢Que se organizaran y volveran a la lucha? Defenderan sus derechos. P
Si.
Lo tiene complicado porque EEUU es muy poderoso. oT
Ahora si que lo tienen complicado, porque EEUU dicen que es la policia de todo
el mundo.
Entonces negociaran e iran pidiendo mas ayudas. Iran negociando. RR
Otro pais que se lleve mal con EEUU y se juntan todos...
O iran negociando a ver si mejoraran un poco sus condiciones, pero no se |
sabe lo que pasara a lo largo de la historia. Igual que hasta aqui vivian muy O
32 RES tranquilos... A ver quién me hace un resumen asi un poco de la vida de los
Sioux. Venga.
Empezaron viviendo tranquilos en América del Norte y... o

iShhh...! Atiende Victor que esto es muy importante.

Viviendo de los bisontes. Luego empezaron las guerras con los colonos alli
entonces los querfan echar para que los colonos se quedaran con todas las riquezas
de alli. Luego los expulsaron de Minnesota y los alejaron de los bisontes y de las
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minas de oro, de luchas. Luego firmaron la paz y los indios fueron a las reservas y
recibieron ayuda. Luego las tropas de Custer entraron en territorio sioux y los
indios mataron a las tropas de Custer.
De Custer.
Luego surgié el movimiento indio de la “danza del espiritu” que pensé devolver a
los bisontes.
Echaron. A
Echaron a los colonos y actualmente viven en las reservas de Dakota del Norte y
del Sur.
Vale entonces Lucia, ¢ti qué crees?, cuando los indios luchaban, ¢para qué | px
lo hacian?
Para defender su territorio.
Eso es, y los colonos ¢por qué les atacaban? Ep p*
Para buscar oro.
Entonces era una lucha ahi...cada uno quetfa una cosa, no negociaban ¢qué es lo | RR p

que fallaba?

La comunicacion.
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Exactamente. Que es lo que pasa en todo tipo de conflictos. P
Es que no habia méviles Marta.
Bueno pero habia otras formas de comunicarse. Tenian que haber fumado | I*
la pipa de la paz.
Pues haber repartido.
Claro, repartian y asi evitarian muchas luchas. Pero asi fue la vida de los | pR p
sioux. Entonces, ¢alguna duda?, porque hay que recoger ya todo y empezar
el test. ¢Lo tenéis todo claro?
Si
Venga pues voy a parar ya la grabadora para hacer el test. OT
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SESION 2 PROFESOR 8
Bueno, empezamos la segunda prueba de comprension de textos. Esta prueba
LLsl tiene una particularidad y es que a parte de la lectura y del trabajo que vamos a
realizar sobre la lectura, en la hoja, en la segunda que os voy a dar, con el texto | | O*
tenéis que hacer un resumen, ¢vale? del texto que vais a leer. O sea, es decir, en
esta actividad tenéis dos trabajos. Tenéis por un lado que hacer el resumen y por
otro lado cuando os recoja el texto y el resumen tenéis que hacer las preguntas de
comprension de opciéon multiple como hicimos ayer. ¢Vale? Entonces voy a
repartir los textos vais poniendo como ayer el nombre, el colegio, y el curso y el
grupo ¢vale?
Vale
Nombre, apellidos, curso, acordaros que grupo no hace falta poner nada porque O*

s6lo hay un grupo.

Vale chicos nombre ¢ya esta todo completado?
Si.
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Vale. Veis que el titulo del texto es el pingiiino. Vamos a hacer como ayer, como
hacemos siempre, vais a hacer una lectura silenciosa, cinco minutos y luego la o*
leemos conjuntamente. Venga nos ponemos a leer.
Vamos terminando de leer. O*
Dime. O*
Puedo ir al bafio (zninteligible)
Si. oT
2 LOR Vale chicos pues comenzamos la lectura conjunta. Rubén comienza. 0
El pingtino. El pingiiino es un ave que se cuenta por millones y que no conoce el
hemisferio norte. Vive en lugares muy diversos. Sélo algunas especies se han adaptado a
lugares calidos como las islas Galapagos, pero la gran mayoria de los pingiiinos prefiere las
regiones frias de Suda de Sudamérica, y de continentes como Africa, Australia y sobre
todo la Antartida, que es su habitat mis comun ya que no hay sol la mayor parte del aflo. o

Continua leyendo Estefania.

Los cientificos han descrito 17 especies. Los mas pequefios son los pingtliinos azules que
viven en Australia y miden 40 centimetros. La especie mas grande es el pingiiino
Emperador, enigmatico habitante de la enter eterna noche invernal del Polo Sur, que llega
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a medir hasta 130 centimetros y puede pesar mas de 30 kilos.

Contintia David.

En lo que coinciden todos los pingiiinos es en el recubrimiento de su cuerpo. Tienen una
espesa capa de grasa sobre y sobre ella un abrigo de plumas cortas y muy densas colocadas
de tal manera que forman camaras de aire aislantes del frio ambiente. También coinciden
en su soli solidaridad, es decir, se ayudan unos a otros, incluso sin ver ser de la familia

De la misma familia.

De la misma familia, lo que les permite hacer frente a los paisajes hostiles y a climas duros
en los que viven.

Sara.

Pero lo mas enter en-ter-ne-ce-dor y original es su comportamiento reproductor. Los
pingiiinos Adelia, una de las especies de pingiiinos antarticos, incuban sus huevos y crian a
sus pequefios turnandose el macho y la hembra. Suelen ser suelen formar parejas estables
con bajisimo nimero de divorcios. Mientras uno se queda con el huevo, el otro progenitor
se aleja hasta el agua para buscar comida. Después del nacimiento, ambos padres siguen
compartiendo el cuidado de los polluelos y la busqueda de comida. Comen peces y krill,
un crusticeo parecido a diminutas gambas muy abundante en las aguas del Polo Sur y que
sirve también de alimento para las ballenas.

Carolina.

O*

ES

O*

O*
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3.vOC

Sin embargo, en el caso del pinglino Emperador, otra de las especies antarticas, es el
padre el que asume toda la incubacién del huevo durante las nueve semanas. En ese
tiempo, la madre se marcha a la costa en busca de algo para comer. No es un viaje de
placer, tendra que poner los cinco sentidos en sus travesias, para no ser devorada por
alguno de sus peores enemigos. En el agua, el peligro mayor son las orcas; en el borde del
casquete polar también acechan las focas Leopardo, animales grandes y solitarios, con cara
de pocos amigos. Ambos disfrutan enormemente zampandose pingtiinos. Mientras la
madre esta fuera, el padre sobrevive echando mano de sus michelines, o reservas de grasa.
Continta leyendo Luis

Una vez que nace el polluelo del pingiiino Emperador, viene a darle el relevo su esposa,
que asume la crfa del pequefio durante 6 semanas. Durante ese tiempo, el macho
emprende largas y pesadisimas caminatas de hasta 160 km en busca de la gran mariscada
que le reponga de la paternidad; cuidar el huevo le ha puesto perder hasta un tercio de su
peso corporal. Cuando el pequefio ya ha cumplido alrededor de 7 semanas, lo llevan a las
guarderfas, que se montan en las enormes comunidades de pingtiinos del Polo Sur, bajo la
atenta vigilancia de unos pocos adultos responsables. De esta forma ambos miembros de
la patreja pueden marcharse en busca de comida.

Vale. Bueno pues os doy un par de minutos para que subrayéis palabras que no
conozcais del texto. Subrayais a lapiz a boli, a lapiz.

O*
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Vale, palabras que no conocemos a ver si entre todos podemos sacar el significado. o
Empezamos. Sara.
Enigmatico.
¢Qué significa que algo sea enigmatico? p*
Misterioso.
Misterioso. Muy bien. Mas palabas que no conozcamos. Marta.
Repongan
Reponer, ¢qué significa reponer? p*
Recargar.
No exactamente recargar. Carolina. RR.O*
Volver a...
Volver a hacer algo. Voy a poner un ejemplo, tengo que reponer el papel de clase.
¢Qué hago? Poner mas papel. Vale. Recargar no esta mal, pero no tiene el matiz RR
exacto. Mas palabras.
Travesia. P
Travesia ¢qué es una travesia? Luis.
Un trayecto.
ES.O

Un camino, bien, un trayecto, bien. Estefania.
Orcas.
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Orcas ¢qué son las orcas Estefania?
Un animal. P
Un animal marino. ¢Vale? RR |
Ballena asesina también.
¢Qué? px
Ballena asesina también
Ballena asesina también. Sobrenombre. Vale. Mas palaras. Diego.
Invernal. FSO
¢Cémo?
Invernal. P*
Invernal. Relacionado con el invierno. ¢Vale? David.
Michelines. I*
Boh... %
La grasa. Natalia
Noche invernal.
Noche de invierno. David. |*
Mariscada.
1*

Mariscada. Pues una comida que esta compuesta por marisco.
Hostiles.

496




Apéndices

EPISODI TRANSCRIPCION INTE
OS RACC
ION
¢Qué significa hostil?
Cruel. P*
Cruel.
Feroz. ES
Feroz. Vale. Rebeca. ‘
Que cuentan por millones, que hay muchos ¢no? | FS
¢Cual?
Que cuentan por millones, que los pingiinos. .. P
Pero en qué... jah! que cuentan por millones, que hay muchisimos casi irreal se %
pueden contar por millones. Vale. Flavian.
Aislante
Aislantes, ¢qué significa que aisla?, Luis. P
Que no contagia
Que protege la aleta. Vale, bueno. El vocabulario de este texto es un poquito mas
sencillo que el vocabulario del texto anterior. Vale. Vamos a hacer entre todos un RR.P
4.RES resumen de lo que habla el texto. A ver ;Quién quiere empezar? Vale, Carolina ¢de
qué habla?
Dice que los pingiiinos se cuentan, son muchos. ES
Son muchos.
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Y que se suelen encontrar y que sélo estan en el hemisferio sur.
Sélo estan en el hemisferio sur. ESQ
En sitios frios aunque algunos pingiiinos también se han adaptado a vivir en las Islas
Galapagos.
Exactamente, o sea que su habitat natural es el Polo Sur. El hemisferio sur perdén | Fp g
Vale, sigue, sigue Carolina.
Que hay varios tipos entre ellos estan el pingtiino azul que vive en Australia.
¢Qué caracteristica tiene el pingiiino azul? P*
Que es el mas pequefio.
Que es el mas pequeiio, continuamos. ES
Y el mas grande que es el pingiiino Emperador y vive en el Polo sur
Exactamente. FP
Y llega a medir cerca delos ... 130... si, un metro treinta.
Un metro 30, 130 cm y pesar unos 30 Kg. RR
¢Eso serfa mas o menos como un nifio de Infantil?
No, es mas grande que un nifio de Infantil. A ver si estamos hablando de 1 metro oT

30, a ver ejemplo, alguien bajito, Jenny ¢scuantos mides?, Flavian scuanto mides?
1,42

15 cm menos que Flavian. Levantate Flavian. Es un pingiiino especialmente
grande.

[or |
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Por aqui.
Fijate. A ver continuamos. El texto luego se centra, a ver continuamos. El texto se pr
centra en una parte, sen qué se centra el texto luego? En la parte, Victor.
De la agrupacion de los pingiiinos.
De la reproduccién de los pingiiinos. Continua Victor. RR
Que dicen que se van turnando para mientras uno esta....
No. Primero tienes que decirme quién. ESP
Los padres
No, no todos los pingiiinos tienen la mismas fases de reproduccion. ES.P*
Los Adelia.
Los Adelia. ES
Se andan turnando mientras el macho incuba el huevo la hembra va por comida y
viceversa. En el pingiiino Emperador solamente el macho incuba el huevo 9 semanas y la
hembra tiene que ir a hacer un largo camino para buscar comida.
Vale ¢qué le ocurre al padre pingiiino en ese proceso de incubaciéon? David| px
continuia con la historia.
Que tiene que poner todos los michelines
A ver le implica mucho esfuerzo, le implica kilos de pérdida de incubar el huevo, y RR.F

luego cuando regresa la madre ¢qué hace el pingiiino Emperador?, Carolina.
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Se va a la costa para reponer lo que ha perdido.
Vale bien. Para reponer lo que ha perdido. Y luego el texto concluye con una, con| FP.ES
un pequeiio...
Dato curioso.
Si, la existencia ¢de qué? A ver alguien que no haya dicho nada. Luis ¢la existencia p*

de qué?

Orecas.

No.

(Risas) Orcas.

De los humanos que ayudan a...

No, la existencia de como pequeiias... guarderias.

Guarderfas que...

Como humanos.

Si bueno como humanos, donde los padres dejan a las crias para... mientras van
en busca de comida y quedan resguardadas con unos pocos adultos responsables.
¢Cuantos pingtiinos son?

Eligen un sitio donde todos los pingiiinos van dejando a sus crias, gvale?
Establecen un lugar comun, ¢vale? Bajo la atenta vigilancia de unos cuantos
humanos responsables. Vale. Curioso ¢no? el tema de los pingiiinos. Vale. Como
actividad complementaria vamos a ver algiin ejemplo, sobre todo imagenes de los

ES

ESR

|* P
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tres pingiiinos de los que habla el texto. Me lo recuerda Sara los tres pingiiinos.
El pingtiino azul, el pingtiino Emperador y el pingtiino Adelia.
Caracteristica mas importante Raquel del pingiiino azul. P*
El mas pequefio. |
El mas pequefo. Caracteristica mas importante Hugo del pingiiino Emperador. ES.P*
Que es el mas grande. I
Vale y una caracteristica del pingiiino Adelia por ejemplo Marta. pP*
Que se turnan los padres para incubar los huevos. |
Vale. Dime. O*
Yo tenfa un libro de animales y también viene una parte de pingliinos y pone que el
pingiiino mas pequeiio es el pingiiino (ininteligible)
5.0TROS N.O se eso. Vamos a ver fijaros aqui tenemos pingiiinos ¢estos quiénes son? =
Pingiiinos azules.
Y no habrd un ... (@ninteligible) |
Pingiiino Adelia. Vale. Pingiiino Adelia. I
(tninteligible)
iQué bonito!
(menrmutlos)

Y luego el pingiiino Emperador. Aqui tenemos la imagen del pingiiino
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6.RES

Emperador.
¢No hay ninguno que compare un pingliino con una persona?

Vamos a verlo.

oT

Yo antes tenfa la pantalla que era un pingtiino.
Hay un pingtiino que tiene la cabeza (ininteligible).
Pingtiino Emperador (ininteligible).

Humanos y pingtinos.

(risas)

Vale. Bueno. Como es muy facil el texto y no hay nada que ampliar ni nada que...
Igual que ayer si que estuvimos viendo un poquito lo relacionado con Minnesota,

Dakota, el tema de los indios, quienes eran los sioux, donde se habian asentado,
era muy interesante bueno. Aqui realmente la informacion esta bastante clara en el
texto. Todo lo que nos quiere decir, simplemente es ver un poco las imagenes de
los tres pingiiinos asi que... Dime.

Un bicho.

Vale. No pasa nada.

(risas)

Vale, entonces, ahora tenéis unos 10 minutos. Ahora tenéis 10 minutos para hacer
el resumen del texto. Asi que hacéis el resumen del texto y cuando terminéis de

O

hacer el resumen os paso las preguntas. Venga 10 minutos para hacer el resumen |
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del texto.
- (murmullos)
- Silencio.
- (murmullos) O*

- Venga. Dime.

- ¢Podemos subrayar en el texto? |

- Si, si, si. Podéis hacer lo que querais. Deja el bicho y ponte a trabajar. oT

- (ininteligible) |

- Bueno ahora voy por una escoba y lo barro. Venga por favor. 10 minutos para hacer OT.O

el resumen. Podéis mirar el texto perfectamente.

- ¢Podemos sacar la (ininteligible)

- Si. oT
- (risas)
- (murmnllos)
- iShhh...!
oT

- Querréis trabajar. Paula.
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Vamos terminando.
O*
No.
Si.
+Puedo quitar el (ininteligible)? oT
Si.
(menrmutlos) oT
Bueno chicos vamos terminando. El que haya terminado le da la vuelta a la hoja. O~
Y ahora os voy a ir dando en cuanto acabemos las preguntas a contestar. Quiero
7.RPR que el que acaba le deis la vuelta a la hoja para yo saber que habéis terminado. Le | O

das la vuelta ala hoja. Las dos.
Chicos vamos terminando seh?
Voy a recoger.

Vale. Vamos a hacer las preguntas de comprension. Victor, Carolina. Ya.

Vale os doy las preguntas de comprension y lo mismo vais poniendo el nombre. A,

oT

oT

0*.0
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B,CoD.
Luis.
Qué. ot
Aqui pone marcar una cruz.
¢La rodeamos o marcamos?
(ininteligible) oT

Cuando acabéis dais la vuelta a la hoja.

Segun vais acabando le dais la vuelta a la hoja.
¢Ya esta?

Si.

Luis, Paula...

¢Quién queda?

(mnrmutlos)

O*

O*

oT
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Vale ya Paula ¢eh? OT
Blablabla
David y Diego terminais. Y Victor. jQue vale ya! oT
(murmullos)
(mm teligible) oT
Vale, pues ya esta, acabamos.
oT
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