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Resumen:

La autorregulacién es un importante factor para garantizar una adecuada comprension lectora. Este
estudio analiza los efectos de un programa de instruccién estratégica-autorregulada frente a un grupo
control en el rendimiento en comprension lectora, el tiempo dedicado a aplicar estrategias durante el
proceso de comprensidn lectora y la autoeficacia lectora. EI programa se desarrolla bajo dos condiciones
(condicion 1y condicion 2) en las que los profesores trabajaron la ensefianza directa y explicita de
estrategias de autorregulacion antes, durante y después del proceso lector. En la condicidn 2 se afiadio una
instruccion explicita en autoeficacia lectora. Mientras que en la condicidn de control los profesores
impartieron la ensefianza tradicional basada en la lectura en voz alta, lecturas encadenadas, preguntas
sobre el texto y uso del diccionario. Un total de 180 estudiantes de 8 clases de 5° y 6° de educacion
primaria (10-12 afios) fueron asignados a las 2 condiciones experimentales (condicién 1, N=47 y
condicion 2 N = 47) y una condicion de control (N = 86). Se tomaron medidas pre-postest-seguimiento (6
semanas despueés de la intervencidn) del rendimiento lector, la autoeficacia lectora y del tiempo dedicado
a aplicar estrategias de autorregulacion antes, durante y después de la lectura a partir de una evaluacion
on-line. Los resultados mostraron un efecto positivo y significativo del programa instruccional en las dos
condiciones experimentales frente al grupo control en relacion al rendimiento lector y al tiempo dedicado
a aplicar estrategias de autorregulacion antes y después del proceso lector. Sin embargo, no se observaron
diferencias estadisticamente significativas en el tiempo dedicado a aplicar estrategias durante la lectura ni
en la autoeficacia lectora entre las condiciones experimentales ni entre las condiciones experimentales
frente a la condicion de control. Se discuten las implicaciones de los resultados obtenidos y su aportacion

a las précticas educativas.
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Abstract:

Self-regulation is an important factor to achieve successful reading comprehension. This study
analyzes the effects of a strategic self-regulated instructional program versus a control group on reading
comprehension performance, time spent applying strategies during the reading comprehension process,
and reading self-efficacy. The program comprised two conditions (condition 1 and condition 2) in which
teachers provided direct and explicit teaching of self-regulation strategies before, during and after the
reading process. In condition 2, explicit instruction in reading self-efficacy was added. In the control
condition, in turn, teachers provided traditional instruction based on reading aloud, sequential readings,
text questions and the use of dictionaries. A total of 180 students from 8 elementary classes (10-12 years
old) were allocated either to one of the 2 experimental conditions (condition 1, N= 47 and condition 2 N
= 47) or to the control condition (N = 86). Pre-postest measures (6 weeks after the intervention) of
reading performance, reading self-efficacy, and time spent applying self-regulation strategies before,
during, and after reading were taken through an online assessment. Results showed a positive and
significant effect of the instructional program in the two experimental conditions compared to the control
group in terms of reading performance and time dedicated to apply self-regulatory strategies before and
after the reading process. However, no statistically significant differences were observed in the time
dedicated to apply strategies during reading and in the reading self-efficacy, neither between the two
experimental conditions, nor between the experimental conditions and the control one. Implications of

these results and their contribution to educational practices are discussed.

Keywords: Reading comprehension; reading strategies; self-control; self-regulation; self-efficacy;
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1. Introduccién

La comprension lectora es un proceso complejo que implica el dominio de
habilidades de pensamiento que activen recursos cognitivos, metacognitivos y
motivacionales para lograr la representacion coherente del significado del texto,
denominada por Kintsch como modelo de situacion (Kintsch y Rawson, 2005). El
apoyo activo en estas habilidades de pensamiento permite al lector autorregular su
proceso lector. De hecho, los buenos lectores para construir representaciones mentales
coherentes utilizan estrategias de autorregulacion; son conscientes de las exigencias de
la tarea lectora, supervisan su comprension durante la lectura, seleccionan la
informacion mas relevante, toman medidas para resolver las dificultades lectoras - por
ejemplo, ajustan su velocidad lectora a medida que leen o releen un texto - y se hacen
preguntas para asegurar su comprension, es decir, son flexibles en su proceso lector
(Minguela et al., 2015). Mientras que los lectores con una comprension deficiente
muestran escasa o0 nula autorregulacion de la comprension lectora (Berkeley y Larsen,
2018).

De acuerdo con Zimmerman y Schunk (2015), un lector autorregulado sera capaz de
tomar el control de su comprensién lectora dentro de un orden secuencial: antes de la
lectura seleccionando estrategias, planificando y estableciendo el objetivo de su lectura,
durante la lectura aplicando estrategias y autorregulando su ejecucion y después de la
lectura reflexionando y relacionando la informacion con sus conocimientos previos.
Bajo este modelo tedrico, el lector necesita contar con un repertorio de estrategias de
autorregulacion que le permitan ir mas alla del significado superficial del texto y
adquirir de forma progresiva el control y regulacion de su proceso de comprension

(Vandevelde et al., 2013).



Pero como el dominio estratégico autorregulado normalmente no se desarrolla de
forma espontanea es necesaria la instruccion directa y explicita de estrategias y procesos
de autorregulacién (Dignath y Veenman, 2021; Fonseca et al., 2018; Torrano et al.,
2017). Este tipo de instruccién adquiere mayor relevancia durante el periodo de
transicion de educacion primaria a educacion secundaria, pues en este momento se
espera que el estudiante lea de forma independiente para comprender la informacion
textual (Berkeley y Larsen, 2018). Sin embargo en el contexto espafiol, como sefialan
los informes PISA 2018, el rendimiento en comprensién lectora de los estudiantes
esparioles (477 puntos) es significativamente inferior a la media de la OECD (487
puntos) y la UE (489 puntos) (OECD, 2019). Una explicacion a estos bajos resultados
en el rendimiento lector del alumnado espafiol podria encontrarse en un descenso de la
motivacion y la confianza en su capacidad para utilizar estrategias de autorregulacién
(Tonks y Taboada, 2011; Vandevelde et al., 2013). Pues la investigacion ha mostrado
que en el periodo de transicion a la educacion secundaria muchos estudiantes
desarrollan creencias motivacionales negativas sobre su capacidad para resolver las
tareas con éxito, manifestando una disminucion de las creencias de autoeficacia lectora
(Olivares et al., 2016; Usher y Pajares, 2008) y mayor dificultad para autorregular su
aprendizaje.

Como consecuencia de las dificultades de los alumnos para aplicar estrategias de
autorregulacion durante su lectura (Vandevelde et al., 2013) se presentan diferencias en
el uso que realizan de éstas (Veenman et al., 2006). Aspecto que ha llevado a distintos
investigadores y educadores a cuestionar cdmo desarrollar précticas instruccionales que
impliquen un cambio en el proceso lector (Elleman y Oslund, 2019). En esta linea de
investigacion, distintos metaanalisis identifican lagunas de conocimiento para la

instruccion de procesos de autorregulacion en comprension lectora. Asi Ripoll y



Aguado (2014), en su metaanalisis sobre intervenciones para la mejora de la
comprension lectora en el contexto espafiol, destacan la escasa divulgacion de
programas instruccionales que identifique el tipo de estrategias que resultan eficaces
para mejorar la comprension lectora del alumnado espafiol. A nivel internacional el
metaanalisis realizado por Berkely y Larsen (2018), tras revisar treinta afios de
investigacion en la comprensién lectora, concluyen que la mayor parte de las
intervenciones analizan los efectos de la instruccion estratégica y autorregulada en el
rendimiento lector, y no tienen en cuenta los cambios en el proceso lector y las
creencias de autoeficacia tras la instruccion; en consecuencia no permiten identificar un
patron lector que explique su efecto en la mejora de la comprension lectora (ver
metaanalisis de Ellema y Compton 2017; Elleman y Oslund, 2019). Lagunas de
conocimiento en las que se centra este estudio.

El objetivo de este estudio es analizar la eficacia de un programa de instruccién
estratégica y autorregulada no sélo en el rendimiento en comprension lectora, sino en el
tiempo dedicado a aplicar estrategias de autorregulacion y en la autoeficacia lectora del
alumnado de 5°y 6° curso de educacion primaria frente a un grupo control.

El programa instruccional se desarrolla bajo dos condiciones (condicion 1: SRS,
Instruccion Estratégica Autorregulada; condicién 2: SRS&SE, Instruccion Estratégica
Autorregulada y Autoeficacia). Ambas condiciones durante 13 sesiones reciben
instruccidn en estrategias de autorregulacion antes, durante y después de la lectura 'y
resumen de un texto, con técnicas como el modelado y el pensamiento en voz alta.
Adicionalmente, la condicion 2 (SRS&SE) incluy6 una instruccion explicita en
autoeficacia lectora. La finalidad era explorar de forma comprehensiva la eficacia de
una instruccion estratégica para mejorar no solo el rendimiento a nivel de comprension

lectora si no también analizar los efectos en el propio proceso de lectura y las estrategias



de autorregulacién que ponen en marcha en el mismo, asi mismo, se buscaba determinar
si la simple instruccion estratégica-autorregulada promueve la autoeficacia o es
necesario un entrenamiento explicito. EI grupo control recibio la ensefianza tradicional
de su grupo clase, carente de una instruccion explicita en procesos de autorregulacion.
Se toman medidas pre-postest-seguimiento (seis semanas después de la intervencion)
del rendimiento lector, la autoeficacia lectora y del tiempo dedicado a aplicar estrategias
en una tarea de lectura y resumen de un texto. A partir de un método de evaluacion on-
line, denominado reading log se analiza el proceso lector en el contexto de tareas reales
de lectura en el &mbito escolar. Se espera ofrecer una estimacion de la organizacion
temporal general de las actividades que realiza el alumnado durante en su proceso de
comprension lectora, y determinar asi a nivel empirico, si el entrenamiento en las
distintas fases del proceso de autorregulacién produce un cambio en el comportamiento
estratégico del alumno que mejora la comprension lectora (Ellema y Compton 2017,
Elleman y Oslund, 2019).

Como primera hipotesis se plantea que tras la instruccion el alumnado de ambas
condiciones experimentales incremente su rendimiento en comprension lectora frente al
grupo control. Como segunda hipdtesis que ambas condiciones experimentales reflejen
un cambio en las estrategias aplicada antes, durante y después del proceso de
comprensién. Por ultimo, como tercera hip6tesis un mayor nivel de autoeficacia en la
condicién SRS&SE frente a la condicidn de control y condicion SRS que no recibe
entrenamiento especifico en autoeficacia lectora.

2. Método

2.1 Participantes
Formaron parte de este estudio un total de 180 alumnos de 5° (N=90) y 6° (N=90) de

educacion primaria, con un total de 97 mujeres y 83 hombres de 10 a 12 afios de edad.



Los alumnos pertenecian a 8 grupos-clase de dos centros educativos religiosos
concertados ubicados en la ciudad de Ledn (Espafia). Los grupos-clase fueron asignados
aleatoriamente a las dos condiciones experimentales (SRS, SRS&SE) y al grupo
control. Una clase de 5° (N=22, 13 mujeres y 9 hombres) y una clase de 6° (N=25, 16
mujeres y 9 hombres) de educacién primaria fueron asignados a la condicion
experimental SRS (total N=47). Una clase de 5° (N=21, 11 mujeres y 10 hombres) y una
clase de 6° (N=26, 16 mujeres y 10 hombres) de educacion primaria se asignaron a la
condicion experimental SRS& SE (total N=47). Dos clases de 5° (N=47, 21 mujeres y
26 hombres) y dos clases de 6° (N=39, 20 mujeres y 19 hombres) fueron asignados a la
condicién de control (total N=86).

Las infraestructuras educativas de ambos centros y su organizacién curricular eran
similares. La muestra fue homogénea con relacion al nivel socioeconémico de clase
media. Los estudiantes diagnosticados con necesidades especificas de apoyo educativo
no formaron parte de la muestra.

Adicionalmente, con el fin de controlar que no existieran diferencias significativas en
el rendimiento lector del alumnado entre las diferentes condiciones del estudio asi como
entre el alumnado de los dos colegios participantes, antes del inicio de la intervencion se
aplicé al alumnado de la muestra diferentes pruebas del Test de evaluacion de los
procesos lectores-PROLEC-SE (Ramos y Cuetos, 2000) y el Test de evaluacién de
estrategias de comprension-TEC (Vidal-Abarca et al., 2007). Ambos instrumentos, en
su version original, mostraron un nivel de fiabilidad alta con un Alfa de Crombach de
.85y .75 respectivamente, asi como, una validez de constructo mediante analisis de
correlacion de Pearson obteniendo una correlacion fuerte entre ellos en sus versiones
originales (r =.72). En lo que respecta a las propiedades psicométricas de estos

instrumentos en el presente estudio, no ha sido posible hallar la fiabilidad dado que



Unicamente se ha utilizado una de las dos tareas que mide los procesos de comprension
de textos del PROLEC-SE, y para ambos instrumentos cada estudiante inicamente ha
completado uno de los dos textos propuestos. No obstante, y en estas condiciones, se ha
comprobado que mantienen una validez de constructo moderada entre ambas pruebas (r
= .36.

Los analisis comparativos entre el rendimiento lector evaluado a través de ambas
pruebas, mostraron que no existian diferencias estadisticamente significativas en el
rendimiento del alumnado entre las condiciones experimentales y control, tanto a través
del PROLEC-SE (F=1.221; p=.298) como del TEC (F=1.215; p=.299). De igual forma,
también se corroboré la equivalencia en el nivel de rendimiento en comprension lectora
del alumnado de los dos centros educativos, a través de ambas pruebas de evaluacién
(PROLEC-SE: F=.142; p=.707; TEC: F=.013; p=.910).

2.2 Instrumentos de evaluacion
Medida de evaluacion del rendimiento en comprension lectora:

Todos los alumnos fueron evaluados en pretest-postest-seguimiento a partir de una
tarea de lectura y resumen de un texto. Se utilizaron tres textos de diferentes tematicas
(Juegos Olimpicos, Astronautas y Desierto) que fueron contrabalanceados en las
distintas sesiones de evaluacion por condicion y grupo. Los textos presentaban el
mismo grado de dificultad, de ideas y palabras. Durante la tarea se les permiti6 leer el
texto siempre que lo necesitasen.

Para evaluar el rendimiento en la comprension lectora se utilizé una medida global
utilizada en estudios previos (ver Sporer y Brunstein 2009, Sporer et al., 2009), la calidad
del resumen. El evaluador puntud en una escala de 0 a 5 puntos la calidad del resumen
teniendo en cuenta los siguientes indicadores: 0 no hay respuesta, 1 si solo incluye frases

copiadas del texto original y detalles sin importancia, 2 si incluye frases copiadas del



texto original, frases elaboradas y detalles sin importancia, 3 si incluye frases elaboradas,
algun ejemplo sin importancia y no capturan realmente la esencia del texto, 4 si incluye
frases elaboradas, no incluye ejemplos sin importanciay no captura realmente la esencia
del texto, 5 si incluye frases elaboradas, no incluye ejemplos sin importancia y captura
realmente la esencia del texto. Los resumenes fueron evaluados por un doble corrector
ciego, obteniéndose para el pretest, postest y seguimiento un indice de acuerdo de .90,
.93y .97, respectivamente. Si bien el resumen es una medida comun utilizada para evaluar
el rendimiento lector (Block y Pressley, 2003; Sporer y Brunstein, 2009; Sporer et al.,
2009), para asegurar que la calidad del resumen era una forma adecuada de evaluar la
comprension lectora, se valord su validez de constructo en relacion a los dos instrumentos
utilizados al comienzo del estudio, el PROLEC-SE y el TEC, obteniendo una correlacion
significativa y moderada en ambos casos, r = .35 y r = 32 respectivamente, similar al
indice de correlacion obtenido entre ambas pruebas de evaluacion de la comprension
lectora, recogida en el apartado anterior de .36.

Medida de evaluacion on-line de las estrategias de comprension:

Las estrategias de comprension lectora fueron evaluadas a partir del autoinforme del
alumno en tiempo real, reading log. El Reading log es una adaptacion para este estudio
de la Técnica de la triple tarea de Olive et al. (2002) que permite el registro on-line de
las estrategias que utiliza el alumno mientras realiza la tarea de lectura y resumen de un
texto en lapiz y papel. Los alumnos mientras realizaban la tarea escuchaban un tono Bip
aproximadamente cada 45 segundos. En ese momento (ni antes ni después) debian
marcar con un tic la estrategia que estaban utilizando, seleccionandola entre las 11
estrategias que se presentaban en la hoja de registro. Dichas estrategias fueron
establecidas teniendo en cuenta el proceso que sigue un lector experto mientras realiza

una tarea de lectura y resumen de un texto: Antes de la tarea: Analizo la tarea; Pienso
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en el texto que voy a leer; Tomo Notas sobre alguna estrategia de lectura o sobre como
hacer el resumen. Durante la tarea: Leo; Pienso en lo leido, en lo que voy a leer o en el
resumen; Tomo Notas de la lectura; Escribo el Resumen; Leo el Resumen. Después de
la tarea: Evalto el resumen; Evallo la lectura. En cada fase se incluyd la actividad Sin
relacion con la tarea (que el alumno debia marcar si cuando sonaba el bip realizaba o
pensaba algo no relacionado con la tarea).

Los alumnos fueron instruidos y entrenados en el uso de las diferentes categorias
antes de la evaluacion pretest. La fiabilidad de la medida fue comprobada a partir de
una prueba que contenia 24 ejemplos sobre pensamientos y acciones que un estudiante
como ellos realizaba en el momento en que sonaba el “Bip”. La fiabilidad de la prueba
mostré un indice de fiabilidad Kappa mayor de .90. Dicha prueba es una adaptacion al
contexto lector de la presente investigacion del instrumento de evaluacién del writing
log utilizado de forma valida en estudios previos (ver Torrance et al., 2007; Fidalgo et
al., 2008) como medida de evaluacién on-line del procesamiento de la persona durante
la realizacion de una tarea especifica. Los resultados del Reading log permiten obtener
el tiempo medio estimado empleado en cada estrategia por todos los estudiantes,
calculado a partir de multiplicar el nimero de veces que el participante habia indicado
una estrategia particular en su reading log por el intervalo medio entre tonos (45
segundos).

Evaluacion de la autoeficacia lectora:

La autoeficacia lectora fue evaluada a partir de la Escala de Autoeficacia Lectora de
Olivares et al. (2016), que diferencia tres dimensiones de la autoeficacia teniendo en
cuenta los niveles de procesamiento semantico propuestos por Kintsch (Kintsch y
Rawson, 2005). La primera dimension, autoeficacia decodificacion, evalla las creencias

de autoeficacia sobre las habilidades de decodificacion y fluidez lectora (3 items). La
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segunda dimension, autoeficacia textual evalla las creencias sobre la capacidad para
construir con éxito la base textual del texto (8 items). La tercera dimension, autoeficacia
modelo de situacion, incluye las creencias sobre la capacidad para construir el modelo
mental de la situacion descrita en un texto, integrando la informacion textual con los
conocimientos previos y las metas (3 items). Las puntuaciones de las diferentes escalas
se calcularon a partir de la suma de las puntuaciones de los items correspondientes
ponderadas por el peso factorial de cada item.

Antes de iniciar la tarea de lectura y resumen del texto se pregunt6 al alumnado en
qué medida cree que pueden alcanzar en dicha tarea cada una de las acciones descritas en
la escala. El alumnado responde en una escala de 0 (completamente seguro de no poder
hacerlo) a 100 (completamente seguro de poder hacerlo). La escala en su conjunto mostrd
una buena consistencia interna (Cronbach’s alpha=.89). El anélisis factorial confirmatorio
produjo un modelo sélido mostrando un indice CF1=.971 y RMSEA=.05, con un intervalo
de confianza del 90% de .04 y .06, con tres factores de acuerdo a las tres dimensiones de
la autoeficacia lectora. De este modo, y atendiendo a las siguientes reglas para valorar la
bondad de ajuste del modelo: que valores superiores a .95 en el indice de ajuste
comparativo (CFI), y valores menores de .05 en error cuadratico medio de aproximacion
(RMSEA) indican un ajuste del modelo bueno, y con valores comprendidos entre .05 y
.08 indican un ajuste aceptable del modelo (Valdés et al., 2019); se puede afirmar que el
analisis confirmatorio produjo un modelo so6lido. Asimismo, se obtuvo una fiabilidad
compuesta de .62 en la autoeficacia en decodificacion, .89 en textual y .70 en el modelo

de situacion; y una varianza media extractada de .35, .47 y .54 respectivamente.

2.3 Programas instruccionales
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Las dos condiciones del programa de instruccion estratégica autorregulada (SRS y
SRS&SE) siguieron el mismo patron o modelo instruccional (dimension de
autoconomiento y dimensién metacognitiva de autorregulacion). Adicionalmente en la
condicion SRS&SE se incorpord un entrenamiento especifico en autoeficacia lectora.

En la dimensién de auto-conocimiento de la comprension lectora se instruy6
explicitamente estrategias cognitivas de comprensidn lectora, reglas nemotécnicas y
matrices de conocimiento antes, durante y después de una tarea de lectura y resumen de
un texto (5 sesiones). Durante la sesion 1 se activaron conocimientos previos sobre qué
es la comprension lectora, y las distintas tipologias textuales. Se instruyeron estrategias
especificas a partir de tres reglas nemotécnicas. En la fase de antes de la lectura (sesion
2), se trabajo la regla nemotécnica IPOD (I, Identifico la tipologia textual; P, Pienso; O,
Obijetivo de la lectura; D, Desarrollo un plan para la lectura). Durante la lectura (sesion
5y sesion 6), la regla nemotécnica ECO (E-Exploro lo que sé sobre el tema y lo qué
puede contar el texto; C-Comprendo cada palabra y frase y cuando encuentro
dificultades me paro para solucionar el problema; O-Obtengo la idea principal del texto
a partir de tres pasos: suprime la informacion irrelevante, generaliza, piensa la frase que
resume el tema de cada parrafo y escribela, y construye un resumen con tus palabras).
Después de la lectura (sesion 9), la regla nemotécnica END (E-Evalud mi tarea, N-
pongo Nota a la satisfaccion ante la tarea realizada, D- Pienso cdmo hacer la préxima
lectura).

La dimensién metacognitiva de autorregulacion del proceso (8 sesiones) comenzé
con el modelado cognitivo del profesor a través del pensamiento en voz alta. Se realizd
un modelado antes (sesion 3), durante (sesion 7) y después (sesion 9) de la tarea de
lectura y resumen, y un modelado completo que incluia todas las fases del proceso de

comprension (sesion 11). El profesor con el pensamiento en voz alta verbaliza como
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utiliza las reglas nemotécnicas IPOD, ECO y END haciendo visibles aquellos
pensamientos y acciones que regulan su accion. La condicion SRS recibidé un modelado
ejemplar, y en la condicién SRS&SE el profesor modelé desempefiando el rol de un
alumno desmotivado ante la tarea, pero que cuando aplica las estrategias instruidas
resuelve la tarea con éxito. Adicionalmente en la condicion SRS&SE el modelado
incluia frases para fomentar las creencias de autoeficacia lectora antes, durante y
después de la lectura (jqué bien he planificado mi lectura!). Después de cada modelado
realizado por el profesor, los alumnos emularon el proceso que habian observado
(sesién 4, 8,10, y 12) utilizando el pensamiento en voz alta en una nueva tarea de lectura
y resumen de un texto ante el profesor. Durante la realizacion el alumnado recibid
feedback tanto del profesor como de sus comparieros en relacion a la precision en su
ejecucion. En este paso, se promovio la practica guiada con actividades en orden
creciente de dificultad. El profesor fue retirando su apoyo de forma gradual y en la
Gltima sesion del programa (sesion 13) los alumnos trabajaban de forma individual, sin
ningun apoyo en la lectura y resumen de un texto.

De forma adicional a la instruccion del autoconocimiento y auto-regulacion de la
comprension lectora, en todas las fases y sesiones de la condicion SRS&SE se trabajo
de forma explicita la adquisicion de un nivel 6ptimo de autoeficacia lectora a través de
las cuatro fuentes de autoeficacia propuestas por Bandura (1977): a) experiencias
anteriores de logro, con tareas que variaban en el grado de dificultad, la evaluacion
personal e individual del grado de consecucion de la tarea al final de cada sesion, y una
lista control donde el alumno registraba los pasos seguidos en la tarea, b) experiencias
vicarias de logro a partir del modelado del profesor realizando rol de alumno, y auto-
instrucciones, ¢) persuasion verbal y feedback social y, d) estados fisioldgicos positivos,

a partir del pensamiento en voz alta, la evaluacion del grado de satisfaccion de lo
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aprendido en cada sesion, y la eleccion libre del texto con el que se realiza la practica
individual.
2.4 Método instruccional del grupo control

Los estudiantes de la condicion de control recibieron igual nimero de sesiones de
lectura y préctica que los grupos experimentales (13 sesiones). La secuencia
instruccional de este grupo se podria describir como un tipo de instruccién implicita, en
la que los alumnos trabajaban la lectura en voz alta o individual y lecturas encadenadas.
Tras la lectura el profesor realiza preguntas relacionadas con la tematica del texto (ideas
explicitas e implicitas en el texto) y realizaban de forma individual resimenes de las
lecturas. Adicionalmente como Unica estrategia para solucionar dificultades de

comprension ligadas al vocabulario, se les instruia en la utilizacion del diccionario.

3. Procedimiento

Antes de la aplicacion del programa instruccional se realizaron sesiones formativas a
los profesores-tutores. Para asegurar la equivalencia de los grupos, en la primera sesion
todos los alumnos fueron evaluados en relacion a su nivel de competencia lectora y
entrenados en el uso del reading log. En una segunda sesion, se realizo la evaluacion
pretest en relacién al rendimiento lector en una tarea de lectura y resumen, autoeficacia
lectora y el proceso lector seguido por el alumnado durante la tarea. Posteriormente, los
profesores-tutores aplican las 13 sesiones instruccionales (de enero a abril), de manera
contextualizada en cada grupo clase (1hora/sesion). Durante la aplicacion del programa
los profesores recibieron formacion individualizada para la preparacion de cada sesion
(13 sesiones de formacion) y un guion que detallaba por escrito los pasos que tenian que
seguir en cada sesion. Para garantizar la correcta implementacion y seguimiento del

programa instruccional se llevé a cabo el control de los portfolios de los alumnos y un
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registro on-line del audio del 100 por cien de las sesiones, el cual fue analizado por la
primera autora de este articulo. Aquellos alumnos que no asistieron a alguna de las
sesiones del programa de instruccion fueron eliminados de la muestra. Tras la
intervencion se procedio a la evaluacion postest, y seis semanas después la evaluacion
de seguimiento. Durante todas las sesiones de evaluacién se controlaron las mismas
condiciones, normas, momentos y tiempos de aplicacion tanto en el grupo control como
en los grupos experimentales. Los materiales recogidos en las evaluaciones fueron
entregados a dos correctores previamente formados para su correccion, hallandose los
indices de acuerdo en las medidas necesarias. Tras la codificacion de los datos, éstos

fueron analizados a través del paquete estadistico SPSS.

4. Resultados

4.1 Resultados en el rendimiento lector

Se exploraron inicialmente en el pretest si existian diferencias en funcion del género
en el rendimiento lector (Anova) obteniéndose que las chicas (media = 2,40, dt = .85)
tenian un rendimiento lector significativamente mayor que los chicos (media = 2.06, Dt
=.90) en el pretest (p = .021).

Puesto que no se obtuvieron diferencias significativas en el rendimiento lector entre
las dos condiciones del programa instruccional (SRS y SRS&SE), ambas condiciones
fueron tratadas como un solo grupo experimental. A partir de las puntuaciones
obtenidas en el resumen se realizaron andlisis de la varianza ANOVAS de medidas
repetidas, considerando, en primer lugar, tiempo (pretest-postest) por condicion
(experimental-control), y en segundo lugar, tiempo (pretest-seguimiento) por condicion.
Los analisis de las medidas de comprension considerando la interaccion del factor

tiempo por condicién mostraron claros efectos de la intervencién en la calidad de los
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resumenes del grupo experimental. Asi, mostraron un claro incremento del grupo
experimental en la calidad de sus resimenes durante el postest (F,168=13.1, p<.001,
1?=.072, d=.66). Dichos resultados se mantuvieron en la evaluacion de seguimiento

(Fa.168=39.0, p<.001, n?=.189, d=.73) (Figura 1).

FIGURA 1. Medias Obtenidas en la Calidad del Resumen por el Grupo Experimental vs

Grupo Control.

Grafico comparativo de las diferencias de medias obtenidas por el grupo
control y grupo experimental en la prueba resumen

) 2.78
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=@-Grupo control =4 Grupo experimental

Pretest Postest Seguimiento

4.2 Resultados del proceso lector

Se exploraron inicialmente en el pretest si existian diferencias en funcion del género
en el proceso seguido durante la tarea de lectura y resumen (Anova) obteniéndose que
las chicas dedicaron un tiempo significativamente mayor que los chicos en el pretest a

leer (p <.001), tomar notas (p = .002) y pensar (p=.029).
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No se obtuvieron diferencias significativas entre las dos condiciones del programa
instruccional (SRS y SRS&SE) en el proceso seguido durante la tarea de lectura'y
resumen del texto, por tanto, ambas versiones fueron tratadas como un solo grupo
experimental. La Tabla 1 muestra el tiempo medio estimado empleado en la actividad

por los estudiantes en cada una de las condiciones y momentos de evaluacion.

TABLA 1. Tiempo medio estimado (minutos) en las diferentes estrategias por el grupo experimental y
grupo control

Pretest Postest Seguimiento
Experimental ~ Control ~ Experimental ~ Control Experimental ~ Control
Andlisis tarea .25 31 33" .26 .30 18"
é Pensar .19 .16 367 12 307 .06™
< Notas A7 .16 317 .10 21 .05"
Leer 2.16 2.17 1.97 1.94" 1.88 1.58™
»  Pensar 74 57 .68 39" 447 22"
% Tomar Notas 2.48 2.38 3.48™ 2.35 2.80 1.63"
a Escribir resumen 6.17 5.25 5.84 4.95 6.42 4.73
Leer resumen 41 .28 .39 .22 .34 107
= Evaluar resumen .34 21 .56™ 21 .39 .15
§ " Evaluar lectura 21 10 34" 13 30" 08
Sin relacion .92 .83 1.04 1.22" 617 74

Nota: Diferencias estadisticamente significativas en comparacion con el pretest para el grupo experimental y grupo
control “p<.05, *"p<.005 (Wilcoxon)

En primer lugar, se analizaron de forma separada en cada una de las condiciones
(experimental y control) las diferencias en el proceso lector del pretest-postest y del
pretest-seguimiento a través de la prueba de los Rangos con Signo de Wilcoxon,
tomando el valor Z como estadistico (las diferencias estadisticamente significativas
estdn marcadas con asteriscos en la Tabla 2). Posteriormente, se analizaron
comparativamente las diferencias entre las condiciones experimental y control tanto en
el postest como en el seguimiento a través de la prueba de distribucién libre de U Mann-
Whitney; estructurando dichos resultados en funcion de los tres momentos en los que se

distribuye el proceso de lectura y resumen: antes, durante y despues.
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Resultados en el proceso de lectura antes de la tarea

El analisis de los cambios que se producen en el proceso de lectura antes de la tarea
mostré claros efectos en el grupo experimental tras la instruccion. EI grupo
experimental logré un incremento significativo en el postest frente al pretest en el
tiempo medio dedicado a analizar la tarea (p<.05), a pensar en la lectura y resumen
que iban a realizar (p<.005), cambio que se mantuvo en el seguimiento (p<.005), y a
realizar anotaciones para planificar su lectura (p<.05). Mientras que el grupo control no
mostré cambios significativos en las actividades analizadas antes de la lectura en el
postest, observandose un descenso significativo en el tiempo dedicado a analizar la
tarea (p<.005), a pensar (p<.005), y a realizar anotaciones (p<.05) en el seguimiento
frente al postest.

Cuando comparamos el grupo experimental frente al grupo control se presentaron
diferencias estadisticamente significativas en el postest y el seguimiento a favor del
grupo experimental. Durante el postest el grupo experimental invirtié significativamente
maés tiempo en analizar la tarea (p<.05), pensar (p<.005) y realizar anotaciones
(p<.005) frente al grupo control. Estas diferencias continuaron en la evaluacion de
seguimiento, mostrando claros efectos de la intervencion en el grupo experimental, el
cual continta dedicando més tiempo que el grupo control a analizar la tarea (p<.005),
pensar (p<.005) y realizar anotaciones (p<.005).

Resultados en el proceso de lectura durante la tarea

Los anélisis estadisticos mostraron en el grupo experimental un incremento en el
postest en el tiempo medio empleado en tomar notas (p<.005), y un descenso del
tiempo dedicado a pensar en lo que ha leido o el resumen del texto en el seguimiento
(p<.005). Mientras que no se obtuvieron cambios significativos las actividades: leer el

texto, escribir el resumen y leer el resumen.
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Por otra parte, el grupo control disminuy6 la proporcion de tiempo dedicado a la
lectura del texto (p<.05), y a pensar (p<.05) durante la evaluacion postest. Mientras que
no presentd cambios significativos en tomar notas, leer resumen y escribir resumen.
Ademas, durante la evaluacién de seguimiento el grupo control decrece
significativamente la proporcion del tiempo dedicado a leer el texto (p<.005), pensar
(p<.005), tomar notas (p<.05), y leer el resumen (p<.005).

Al comparar los resultados obtenidos por el grupo experimental frente al grupo
control, se encontraron diferencias estadisticamente significativas a favor del grupo
experimental. Durante el postest, el grupo experimental dedicé significativamente mas
tiempo que el control a actividades como: pensar (p<.05), tomar notas (p<.005),
escribir el resumen (p<.05), y leer el resumen (p<.05). Resultados que se mantuvieron
en la evaluacion de seguimiento leer el texto (p<.05), pensar (p<.005), tomar notas
(p<.05), escribir resumen (p<.005), y leer el resumen (p<.05).

Resultados en el proceso de lectura después de la tarea

El andlisis de los cambios frente al pretest en el proceso de lectura seguido por los
estudiantes después de la tarea, refleja que el programa instruccional experimental tuvo
efectos significativos. Los alumnos en el grupo experimental dedicaron
significativamente méas tiempo en el postest a evaluar su resumen (p<.005), y a evaluar
su lectura (p< .005); resultado este ultimo que se mantuvo en el seguimiento (p<.05).
Por el contrario, no se encontraron cambios significativos en el grupo control ni en el
postest ni en el seguimiento.

Cuando comparamos el grupo experimental frente al grupo control, el grupo
experimental dedico significativamente mas tiempo que el control en evaluar su
resumen y evaluar su lectura, tanto en el postest (p<.005), como en la evaluacion de

seguimiento (p<.005).
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4.3 Resultados en la autoeficacia lectora

Se exploraron inicialmente en el pretest si existian diferencias en funcion del género
en la autoeficacia lectora, no obteniéndose diferencias estadisticamente significativas en
funcién de dicha variable en el pretest.

Puesto que el tratamiento dado a la autoeficacia lectora fue diferente en las dos
versiones del programa instruccional (SRS y SRS&SE), estas dos versiones fueron
tratadas como dos grupos experimentales diferentes. En la Tabla 2 se muestran los

estadisticos descriptivos de la autoeficacia lectora por momento y condicion.
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TABLA 2. Estadisticos descriptivos y resultados del analisis de las medidas de autoeficacia considerando la interaccion factor tiempo (pre-postest

y pretest-seguimiento) por condicion (SRS&SE, SRS, Control)

SRS&SE SRS Control Tiempo Tiempo
(pretest-postest) (pretest-
Pretest  Postest  Seguimiento  Pretest Postest  Seguimiento  Pretest Postest  Seguimiento seguimiento)
M (St)  M(St) M(St) M(St) M(St) M(St) M(St) M(St) M(St) F p n? F p n?
Autoeficacia 77.92 84.94 87.45 79.58 83.87 84.60 74.27 77.76 79.17 3456 .034 .04 3276 .040 .038
situacion
(16.26)  (16.96) (8.73) (13.40) (17.29) (13.74) (19.71)  (22.21) (19.61)
Autoeficacia 72.30 81.11 85.41 70.78 76.77 80.20 71.34 76.11 77.31 1.076 .343 .013 1794 170 .021
textual
(15.39)  (16.90) (11.01) (13.68)  (17.49) (12.39) (16.38)  (18.71) (15.84)
Autoeficacia 72.27 83.79 84.13 76.94 79.54 80.94 79.66 79.70 81.51 272 762 .003 402 669 .005
descodificacion
(20.53)  (19.31) (16.54) (16.37)  (18.49) (16.01) (20.28)  (20.41) 16.35)
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En primer lugar, se analizaron las diferencias en las medidas del pretest entre los tres
grupos, mediante ANOVAS de un factor y DHS Tukey. Los resultados de dichos
analisis mostraron que no habia diferencias estadisticamente significativas en el pretest
en el nivel de autoeficacia lectora entre las tres condiciones. En segundo lugar, para
analizar los efectos de la intervencion en la autoeficacia se realizaron analisis ANOVAS
con un disefio cruzado de dos factores: en primer lugar, tiempo 2 (pretest-postest) por
condicion 3 (SRS&SE, SRS, Control), y en un segundo analisis, tiempo 2 (pretest-
seguimiento) por condicion 3 (SRS&SE, SRS, Control). En las medidas en las que se
obtuvo una interaccion estadisticamente significativa se realizaron analisis post hoc de
comparaciones por pares entre las puntuaciones postest y de seguimiento de los tres
grupos o condiciones (SRS&SE, SRS y control), controlando la tasa de error mediante
DHS Tukey. De forma complementaria a estos Ultimos se realizaron comparaciones por
pares pretest-postest y pretest-seguimiento dentro de cada condicidn, con un nivel de
significacién alpha de .05.

En relacion a los cambios en la autoeficacia lectora, los analisis mostraron
diferencias estadisticamente significativas entre las tres condiciones en relacion a la
autoeficacia del modelo de situacion (F(167=3.456, p<.034, n?=.04), y transcurridas
seis semanas desde la intervencion en la evaluacion de seguimiento (F(2,167)=3.276,
p<.04, n?=.038). Por su parte, los analisis post hoc tanto en el postest como en la
evaluacion de seguimiento, si bien no mostraron diferencias estadisticamente
significativas, si mostraron un nivel mayor de autoeficacia en el modelo de situacion
proximo a la significatividad estadistica de las dos condiciones experimentales
(SRS&SE y SRS) frente al control en el postest (p=.08; p=.07; respectivamente). Sin

embargo, las comparaciones post hoc en la evaluacién de seguimiento Unicamente
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mostraron un incremento en la medida de autoeficacia en el modelo de situacion en el
grupo experimental SRS&SE frente al control, nuevamente proxima a la
significatividad estadistica (p=.07).

Cabe sefialar que en todas las variables dependientes se exploro si existian efectos
diferenciales de la intervencidn en funcién del género no obteniéndose de forma general
un patrén consistente de un efecto diferencial de la intervencién en nifios y nifas.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo del presente estudio era analizar la eficacia de un programa de
instruccion estratégica-autorregulada no sélo en el rendimiento en comprension lectora,
sino en el tiempo dedicado a aplicar estrategias de autorregulacion y en la autoeficacia
lectora del alumnado de 5° y 6° curso de educacién primaria frente a un grupo control.
El efecto de la instruccion aporta datos de relevancia a nivel instruccional, al identificar
los cambios en las estrategias que utiliza el alumnado para la mejora de la comprension.

Los resultados corroboran que la instruccion estratégica autorregulada incrementa el
rendimiento en la comprension lectora del alumnado en tareas de lectura y resumen del
texto. EI grupo experimental frente al grupo de control mejoro significativamente la
calidad de los resimenes tras la intervencion; y su efecto se mantuvo seis semanas
después de la instruccién. Los alumnos fueron capaces de identificar las ideas
principales del texto eliminando los detalles secundarios, y de combinar, agrupar y
conectar ideas similares a partir de frases concisas. Se puede concluir que cuando un
alumno escribe sobre el material leido mejora la comprensién y promueve su proceso de
autorregulacion (Gao, 2017).

En coherencia con lo resultados obtenidos en otros &mbitos como el de la escritura
(Arrimada et al., 2018), parece confirmarse la hip6tesis de que la instruccion

estratégica-autorregulada produjo un cambio en el enfoque estratégico y autorregulado
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con el que el alumno desarrolla su tarea lectora. Especificamente en la fase de antes de
la tarea, los grupos experimentales emplearon mas tiempo en la utilizacion de
estrategias como la planificacion de su lectura, el analisis del texto de lectura, en pensar
en la lectura que iban a hacer, activar conocimientos previos, y realizar anotaciones para
alcanzar una buena lectura. Un patrdén similar encontramos en la fase de después de la
tarea, pues el grupo experimental increment6 significativamente en postest y
seguimiento el tiempo dedicado a estrategias como auto-evaluar su resumen y lectura,
mientras que el grupo control no presento diferencias. Sin embargo, la intervencién no
parece mostrar un patrén claro sobre los efectos de la intervencion en la fase durante la
lectura. Tras la intervencion el grupo experimental s6lo obtuvo un incremento
significativo en el tiempo empleado la estrategia de tomar notas durante el postest,
mientras que disminuy6 el tiempo empleado en las estrategias pensar en su lectura o
resumen durante la evaluacion de seguimiento. No mostraron cambios significativos en
las actividades de caracter autorregulado como es leer resumen. El efecto de la
instruccién solamente se puso de manifiesto en la actividad de tomar notas mientras el
alumno lee o escribe su resumen; la cual en si misma supone un enfoque més
autorregulado que pensar el resumen, y a su vez, supone una mayor demanda y esfuerzo
cognitivo que actividades como pensar y leer resumen. Quiza la menor incidencia de la
instruccidn en las estrategias de monitorizacion podria ir unida a la propia complejidad
cognitiva del proceso de comprension. Especificamente, en esta fase de monitorizacion
el alumnado debe poner en marcha de forma recurrente todos los procesos cognitivos
que demanda la construccion del modelo de situacidn, a los que debe unir procesos
metacognitivos de control y supervision de problemas que se presentan durante la
lectura (Zimmerman, 2008). En este sentido, quizé las elevadas demandas cognitivas

que requiere esta fase de ejecucion para el alumnado, podrian exceder la capacidad
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cognitiva del alumnado de esta edad, siendo necesario mas tiempo de préactica para ser
capaces de aplicar las estrategias instruidas.

A nivel motivacional, los resultados obtenidos no permiten confirmar totalmente un
incremento en el nivel de autoeficacia del grupo que recibid instruccion especifica en
autoeficacia frente al grupo control y al grupo experimental. S6lo se obtuvo un
incremento préximo a la significatividad estadistica en ambos grupos experimentales
frente al control en relacidn a procesos de alto nivel cognitivo como es la construccion
del modelo de situacion; efecto que se mantuvo seis semanas después solo en el grupo
SRS&SE. Los alumnos mostraron creencias positivas sobre su capacidad para efectuar
un trabajo de evocacién y construccion de la representacion de la informacion del texto,
combinar la informacion textual explicita, con su conocimiento previo, metas, intereses
y creencias. Frente a la hipotesis planteada, la simple instruccion estratégica y
autorregulada parece ser suficiente para lograr un efecto positivo sobre las creencias de
autoeficacia lectora ligadas al modelo de situacion. Sin embargo, este incremento sélo
se mantuvo a largo plazo en el grupo que recibid una instruccién especifica en
autoeficacia; lo que podria sugerir que si el objetivo buscado es un cambio en el patrén
de autoeficacia lectora a largo plazo es necesaria una instruccion especifica focalizada
en la autoeficacia lectora (Bandura 1977).

En conclusion, los resultados obtenidos confirman la importancia de integrar la
ensefianza explicita de estrategias con métodos de autorregulacion (Berkeley y Larsen,
2018). Ademas, la necesidad de este tipo de instruccion estratégica-autorregulada es aln
mayor si se considera que ésta no solo se traduce en un aumento de su rendimiento
lector a corto y medio plazo, sino que también produce un cambio en el patron de
lectura asumido por el alumnado, volviéndose de naturaleza mas estratégica y

autorregulada; aspecto deficitario en nuestro alumnado en general (ver Fidalgo et al.,
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2014) y que tendria una repercusion notable en la mejora del dominio lector del
alumnado.

Los resultados de este estudio aportan indicadores sobre el tipo de actividades y
estrategias que pone en marcha el estudiante antes, durante y después de la lectura. No
obstante, una primera limitacion presente en el estudio esta unida a los efectos de la
instruccion seis semanas después de la intervencion, por lo que seria de interés
contrastar los efectos de la instruccion a mas largo plazo. Una segunda limitacion
pendiente de confirmar se relaciona con las diferencias en el proceso lector en funcion
del género; puesto que mientras que algunas investigaciones han apuntado la posible
existencia de diferencias de género en el proceso de aprendizaje autorregulado (Torrano
y Soria, 2017), la intervencion desarrollada no ha afectado de forma diferente a nifios
que a nifias, y en consecuencia, el género no ha tenido un efecto en el patron de los
resultados obtenidos. Por otra parte, contrastar este estudio con otros tipos de medidas
on-line como el eye-tracking o la evaluacion de la técnica del Think-aloud puede ayudar
a comprender como el lector adapta sus estrategias a la tarea (Hu y Gao 2017, Karlsson
etal., 2018, Krstic¢ et al., 2018).

Nota

Durante la realizacion de esta investigacion se ha contado con la financiacion de un
proyecto de investigacion concedido por el Ministerio de Ciencia e Innovacion,
financiado por la Unién Europea (NextGenerationEU) Plan de Recuperacion,
Transformacion y Resiliencia (Referencia: TED2021-132647B-100), concedida al
segundo autor. Los autores agradecen su colaboracion a los centros educativos: Colegio

San José Agustinas-Misioneras y Colegio Virgen Blanca de Leon (Espafia).
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