ICH

Notas

José Maria Madariaga, Silvia Maria Chireac y Eider Goii
Entrenamiento al profesorado para la ensenanza de estrategias de
comprension lectora.

Alfredo Rodriguez Sedano y Juan Carlos Aguilera
De la constitucion moral de la sociedad a la educacion moral.

José F. Lukas Mujika, Karlos Santiago Etxeberria, Luis Lizasoain
Hernandez y Luis Joaristi Olariaga
Evaluacion del impacto y pertinencia de programas educativos municipales.

Pere A. Borras Rotger, Pere Palou Sampol, F. Xavier Ponseti
Verdaguer, Josep Vidal Conti y Alex Garcia-Mas
La educacion en valores en la practica deportiva de los adolescentes: efectos de
una intervencion para la promocién de la deportividad sobre la estructura
de valores de los deportistas.






Entrenamiento al profesorado para la
ensenanza de estrategias de comprension
lectora*

por José Maria MADARIAGA
Universidad del Pais Vasco,

Silvia Maria CHIREAC
Universidad de lasi (Rumania)/Universidad de Lérida

y Eider GONI
Universidad del Pais Vasco

Introduccion

La importancia funcional que tiene el
aprendizaje de la lectura en nuestra
sociedad para desenvolverse con autono-
mia en la vida cotidiana es indiscutible.
Ademas, la capacidad de comprender tex-
tos escritos es fundamental en el ambito
escolar dado que es una herramienta de
acceso a la informacion en todas las mate-
rias curriculares.

Sin embargo, los resultados obtenidos
en las investigaciones sobre comprension
lectora revelan un deficiente nivel en el
alumnado (Castillo y Lopez, 1996; OCDE,
2002, 2007), asi como una escasa presen-
cia en las aulas de actividades orientadas

a instruir en la comprension de textos
(Solé, 1987; Hare y Bingham,1990). Tal y
como apunta Cuetos (1996) todo parece
indicar que lo primero es consecuencia de
lo segundo.

Es cierto que el profesorado le da gran
importancia a trabajar la realizacion de
resimenes y la extraccion de ideas princi-
pales de un texto, pero la mayoria de esos
ejercicios no se pueden considerar como
de instruccion en la comprension lectora
propiamente dicha, porque no ofrecen al
alumnado orientaciones para construir el
significado del texto, ni trabajan las
estrategias que se deben utilizar para
tener una correcta comprension.

*Este trabajo fue realizado gracias a una Beca Predoctoral para la Formaciéon de Investigadores del Gobierno Vasco y a
la financiacion de la Direccion General de Investigacion del MEC a través del proyecto n® SEJ2005-08944-C02-02/EDUC.
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En este sentido Garcia Madruga y cols.
(1997) sugieren que la instruccion en com-
prension lectora deberia tener una fase
centrada en la adquisicion y dominio de las
habilidades basicas de reconocimiento y
descodificacion de palabras, y otra que
incida en la construccion e integracion del
significado del texto en la memoria del
sujeto, en la que sus competencias en
estrategias de comprension y metacom-
prension marcarian su eficacia lectora (Del
Rio, 1985; Vidal-Abarca,1990). Por lo
tanto, se deberia instruir en estrategias
que posibiliten la correcta interpretacion e
integracion del mensaje escrito en los
esquemas del lector.

Por otra parte, varios autores (Klet-
zien, 1991; Sanchez, 1993a, 1998; Cornoldi
y Oakhill, 1996; Fernandez y cols., 2002;
Montanero, 2002; Montanero y Blazquez,
2001; Montanero y cols., 2002) han anali-
zado las caracteristicas del procesamiento
lector de sujetos con déficit de comprension
y de los buenos lectores, concluyendo que,
la principal diferencia entre la manera de
operar de estos dos colectivos es que los
buenos lectores dedican mas esfuerzo en la
construccién activa del significado del
texto. Esta actitud se logra mediante la uti-
lizacion de diferentes estrategias que
Gonzalez y Marcilla (1996) clasifican en
dos grupos: estrategias de procesamiento o
comprension y estrategias metacognitivas
o de metacomprension. Este planteamiento
ha dado lugar al disefio y puesta en practi-
ca de numerosos programas de interven-
cion cuyo objetivo principal es la instruc-
cion en una o varias de esas estrategias
(véase Martinez y Madariaga, 2006).

En consecuencia, nos planteamos la
busqueda de soluciones educativas para
la mejora de la comprension lectora,
basandonos en los trabajos que defienden
que los lectores con problemas de com-
prension pueden beneficiarse de la ins-
truccion de estrategias de comprension y
metacomprension que los competentes
utilizan de manera espontanea, de mane-
ra que puedan transformar sus estrate-
gias inmaduras de comprension en otras
que caracterizan a los sujetos mas compe-
tentes.

Ahora bien, la revision del disefio y
aplicacion de éstas propuestas nos indica
que la mayoria adolecen de alguna de las
siguientes limitaciones:

- Se limitan a instruir en una o varias
estrategias, siendo escasos los que combi-
nan las de comprension y metacompren-
si0n.

- Frecuentemente los programas son
puestos en marcha por profesionales aje-
nos al aula, incluso al centro educativo, lo
que imposibilita crear un ambiente ecolo-
gicamente valido que es uno de los facto-
res determinantes de la intervencion edu-
cativa (Hansen y Pearson, 1983; Bau-
mann, 1985; Carriedo y Alonso, 1994; De
la Mata, 2003). Cuando es el profesor
quien implementa el programa en el aula,
la limitacion estriba en la falta de conoci-
miento tanto en el ambito tedrico como
procedimental (Hansen y Pearson, 1983;
Espin, 1987; De 1a Mata, 2003).

Pues bien, el estudio que presentamos
a continuacion pretende avanzar en la
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solucion de estas limitaciones realizando
una intervencién con el alumnado que
contemple estrategias de comprension y
metacomprension y que fomente un
aprendizaje significativo y contextualiza-
do. El objetivo principal era lograr el
dominio de las estrategias de compren-
sion y metacomprension implicitas en el
desempenio efectivo de la lectura com-
prensiva, asi como potenciar su uso auto-
nomo, reflexivo y autorregulado.

Dicha intervencion, pretendia tam-
bién ajustarse a la demanda del profeso-
rado de actividades concretas para traba-
jar la comprension en el aula, proporcio-
nandole una oportunidad para mejorar su
capacitacion profesional.

Método

En primer lugar se diseié un progra-
ma de ensenanza directa de comprension
lectora basado en las ideas precedentes. A
continuacion se procedi6 a la intervencion
educativa propiamente dicha con una pri-
mera fase de puesta en practica del pro-
grama, previa instruccion al profesorado y
la segunda cuyo objetivo era conectar las
estrategias adquiridas con las experien-
cias cotidianas del aprendizaje escolar.

Fase previa a la intervencion educativa:

elaboracion del programa

Se elabord un programa de instruc-
cion directa de la comprension lectora
dirigido a alumnado de 2° ciclo de
Educacién Primaria, porque es en este
nivel educativo cuando se domina el pro-
ceso de decodificacion y se empieza a
enfatizar la comprension lectora como

instrumento eficaz para enriquecer las
experiencias del alumnado y cultivar el
interés por la lectura (Espin, 1987).

Entendemos por instruccion directa la
ensenanza de forma explicita y sistematica
de las estrategias de comprension lectora,
controlando las respuestas del alumnado y
facilitando el feedback (Rosenhine y
Steveus, 1984; Baumann, 1990).

El programa estaba basado en los
estudios que analizan las diferencias
entre lectores competentes y con pobre
capacidad de comprension y en la meto-
dologia de instruccion directa propuesta
por Baumann (1983, 1990), caracterizada
por trasladar gradualmente la responsa-
bilidad del aprendizaje desde el profesor
al estudiante. Este cambio gradual se
logra mediante la ejecucion de cinco pasos
en cada unidad didactica:

1. Introduccion: El profesor explica a
los alumnos el objetivo de la clase y la
razon por la que la adquisicion de la habi-
lidad les ayudara a leer mejor.

2. Ejemplo: A continuacion, pone un
ejemplo que demuestre al alumnado como
la habilidad para comprender la relacion
0 convencion que existe en los textos les
ayudara a entender mejor lo que leen.

3. Ensenanza directa: El profesor
explica, describe y muestra la habilidad
objeto de instruccion.

4. Aplicacion dirigida por el profesor:
Eiste inicia la tarea, orienta y corrige pero
fuerza al alumnado a poner en practica la
habilidad.

5. Practica individual: Los alumnos
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mediante ejercicios practicos deben hacer
uso de la habilidad individualmente.

Se componia de seis unidades didacti-
cas elaboradas con textos narrativos y
expositivos con un nivel de dificultad ade-
cuado para escolares de 8 a 11 anos.

Unidades diddcticas 1, 2, 3, 4: Se tra-
bajan las estrategias de progresion tema-
tica y las destinadas a la construccion de
la macroestructura textual con los
siguientes objetivos:

- Reconocer el tema que actua de
conexion entre las ideas del texto.

- Extraer cada uno de los aspectos que
se refieren a dicho tema (comentarios).

- Diferenciar entre los conceptos “idea
principal” y “detalles” de un texto.

- Seleccionar las ideas principales del
texto evaluando cada idea en relacion al
resto.

Unidad diddctica 5: Se trabaja la
estrategia estructural con los siguientes
objetivos:

- Reconocer la organizacion retorica
(superestructura) de los cuentos o histo-
rias.

- Codificar la informacion dentro de la
superestructura correspondiente al texto
objeto de estudio.

- Utilizar este mismo esquema orga-
nizativo como plan general para recupe-
rar la informacion.

Unidad diddctica 6: Se trabajan las
estrategias de metacomprension y las

destinadas a la construccion del modelo
de texto con los siguientes objetivos:

- Formular y verificar hipotesis antes,
durante y después de la lectura.

- Establecer relaciones entre la infor-
macion proporcionada por el texto y los
conocimientos previos del lector.

- Planificar, supervisar y evaluar la
propia comprension.

Una vez disefiado el programa se pro-
cedio a su validacion entrevistando a tres
expertos (un responsable de primaria de
un centro de recursos pedagogico zonal y
dos profesores de primaria con mas de 10
afios de experiencia no implicados en la
investigacion) y a los 13 profesores que
participaron en la experiencia.

El resultado fue positivo en lo refe-
rente a la base tedrica, objetivos, activi-
dades, textos y metodologia en el caso de
los expertos. Por su parte, el profesorado
implicado en la experiencia evalud positi-
vamente los aspectos anteriormente men-
cionados salvo la fundamentacion teorica
en la que mostro dificultades de compren-
sion asi como resistencias por no conside-
rarla necesaria para la puesta en practica
del programa o al menos con un vocabu-
lario tan especializado. En consecuencia,
se decidio mantener la version del pro-
grama elaborado sin modificaciones para
la siguiente fase.

Por ultimo, resefar que, aunque el
programa fue elaborado y aplicado para
evaluar la comprension lectora en caste-
llano y en euskera, en este articulo solo se
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recogen los resultados relativos a la del
castellano para la totalidad de las mues-
tras respectivas.

Primera fase de la intervencion educativa

propiamente dicha

En esta fase el profesorado previa-
mente instruido aplico el programa en el
aula. El objetivo principal era clarificar,
tanto al profesorado como al alumnado,
qué estrategias utilizar para lograr una
buena comprension lectora. Se llevaron a
cabo las siguientes acciones:

1) Instruccion al profesorado

Numerosos autores manifiestan la
importancia de que el maestro tenga una
formacion en el aprendizaje de la lectura
comprensiva que le capacite para poder
trabajarla en el aula (Hansen y Pearson,
1983, Espin, 1987, Baumann, 1990;
Carriedo y Alonso, 1994; Mata de la,
2003).

Tomando como referencia el progra-
ma de formacion del profesorado de
Carriedo y Alonso (1994) de capacitacion
para trabajar la comprension de la idea
principal en el aula como via para mejo-
rar la comprension del alumnado se ins-
truyo al profesorado con dos objetivos con-
cretos:

- Clarificar las estrategias implici-
tas en el desarrollo de la lectura com-
prensiva.

- Capacitar tedrica y metodologica-
mente al profesorado para la aplica-
cion del programa.

Con tal finalidad se realizaron tres
reuniones de 60 minutos en cada uno de
los siete centros educativos en las que los
13 profesores implicados fueron instrui-
dos en:

- La necesidad de ensefiar a com-
prender.

- Estrategias implicadas en el
desarrollo efectivo de la comprension
lectora.

- Fundamentos tedricos y practicos
de la instruccion directa.

- Lectura guiada del programa de
instruccion directa.

El material de trabajo fue el propio
programa, completado con una bibliogra-
fia basica sobre instruccion en estrategias
de comprension y metacomprension.

2) Aplicacion del programa de instruc-

cion directa

Diserio y procedimiento

Los profesores previamente instrui-
dos aplicaron las seis unidades didacticas
que componen el programa dedicando
una hora semanal durante ocho semanas.
Durante este tiempo se mantuvo un con-
tacto permanente con ellos para la resolu-
cion de sus dudas.

Para lograr el objetivo previsto del
dominio de las estrategias de compren-
sion y metacomprension implicitas en la
lectura comprensiva, al aplicar el progra-
ma centraron la atencion en el modo de
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obrar y no en los contenidos de los textos
con los que se operaba, es decir, los conte-
nidos de la instruccion fueron mayorita-
riamente procedimentales en detrimento
de los conceptuales. Este formato suponia
que el profesor aplicaba el programa de
nstruccién elaborado, entendiendo esa
Intervencion como una oportunidad para
él mismo y el alumnado de clarificar qué
estrategias son importantes y en qué con-
sisten (Sanchez, 1993b).

Por otra parte, apoyandose en una
revision de los programas e investigacio-
nes sobre ensenanza de estrategias de
comprension y metacomprension se adop-
t6 el siguiente orden de instruccion:

1. Estrategia de progresion tematica.
Estrategias destinadas a la cons-
truccion de la macroestructura
textual.

3. [Estrategias para operar con las
estructuras de los textos (estrate-
gia estructural).

4. Estrategias de conexion de la
informacion textual con los cono-
cimientos previos del lector.

5. Estrategias metacognitivas de
lectura comprensiva.

Tal y como propone Sanchez (1993a),
este orden suponia realizar aproximacio-
nes a los textos desde la progresion tema-
tica a la organizacion global, alcanzando
un cierto grado de comprension mediante
la instruccidn en estrategias de compren-
sion antes de ensenar al alumnado las
metacognitivas.

Con el fin de analizar la influencia en
la mejora de la comprension lectora en
castellano de las variables personales del
alumnado y las variables del contexto,
antes de realizar la intervencion educati-
va se midio la inteligencia, nivel de voca-
bulario en castellano, actitud del alumno
hacia la lectura, actitud de la familia
hacia la lectura, lengua de uso familiar,
nivel de estudios de los padres y com-
prension lectora en castellano.

Una vez finalizada la intervencion se
realizo una segunda medida de la com-
prension lectora y se aplicaron los cues-
tionarios destinados a registrar la opinion
del profesorado y del alumnado sobre el
desarrollo del programa. Podemos consi-
derar las respuestas de los 114 cuestiona-
rios anonimos del alumnado como muy
satisfactorias, tanto en lo referente a las
actividades realizadas como a la vivencia
de su posible mejora de la comprension
lectora. También la opinion del profesora-
do fue muy positiva con algunos desa-
cuerdos en la dificultad de las activida-
des.

Los datos recogidos fueron introduci-
dos en el programa SPSS/PC+ para su
posterior tratamiento estadistico.

Participantes

La intervencion se desarrollo en 7 cen-
tros (4 privados y 3 publicos) de los 11 que
habia en Santurce (Vizcaya), lo cual supo-
nia la mayor parte de la poblacion escolar
de una localidad que contaba con alrede-
dor de 50.000 habitantes (97,27% de caste-
llanoparlantes). En la reunion previa man-
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tenida con los 11 directores todos se mani-
festaron interesados en participar en la
experiencia, pero cuatro de ellos se retira-
ron porque en aquel momento estaban
Inmersos en otro proyecto relacionado con
la comprension lectora. Los 457 escolares
de la muestra de partida se distribuian en
25 aulas de 3°y 4° de Educacion Primaria
de la siguiente manera:

En los grupos control el profesorado
estuvo ajeno al programa de intervencion
y se hizo un seguimiento para constatar
que continuaban con una instruccion que
no interferia con la experiencia.

Instrumentos

Para la recogida de datos se utiliza-
ron las siguientes pruebas estandariza-
das:

- Test de Raven. Escala SPM. (2001)

para la medida de la Inteligencia.

- Test ECL-1 y ECL- 2 de De la Cruz.
(1999) para la evaluacion de la compren-
sion 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 Suarez,
Seisdedos y Meara (1998) para la evalua-
cion del nivel de vocabulario en castellano.

Ademas, se elaboraron cuatro cuestio-
narios:

- Cuestionario 1. Orientado a evaluar
la percepcion del alumnado sobre el grado
de utilizacion de la lectura y la lengua de
uso en el seno familiar.

- Cuestionario 2. Destinado al regis-
tro del nivel de estudios de los padres.

TABLA 1: Distribucion de la muestra. Primera fase

Grupo |Exp.A | Exp.B | Control A | Control B | Exp. Control | TOTAL
3° Primaria | 90 47 23 76 137 99 236
4° Primaria | 28 68 94 31 96 125 221

TOTAL | 118 115 "7 107 233 224 457

Experimental A= Docencia en castellano y aplicacion del programa.
Experimental B= Docencia en euskera (total/parcial) y aplicacion del programa.
Control A= Docencia en castellano sin aplicacion del programa.

Control B= Docencia en euskera (total/parcial) sin aplicacion del programa.
Experimental= Total de los grupos experimentales.

Control= Total de los grupos control.
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- Cuestionario 3. Disefiado con el obje-
tivo de conocer la opinién del profesorado
sobre la adecuacion de los diferentes
aspectos del programa: base teorica, nivel
de participacion, objetivos didacticos,
metodologia, actividades y textos.

- Cuestionario 4. Cuyo objetivo era
recoger la valoracion del alumnado sobre
el programa.

Resultados
Consideraciones previas al analisis de

datos

Con el fin de que en la medida de lo
posible los resultados no se vieran conta-
minados por factores ajenos a la interven-
cion, se seleccionaron los sujetos cuya
puntuacion en el pretest de comprension
lectora en castellano era inferior al per-
centil 75, dado que el alumnado con un
percentil mayor poco puede mejorar y
superior al percentil 25, puesto que un
percentil menor puede indicar dificulta-
des en los microprocesos lectores y ade-
mas este tipo de alumnado se puede ver
afectado por el efecto de regresion a la
media.

Ademas se seleccioné a aquellos cuya
puntuacion en el test de inteligencia fue
superior al Grado IV (inteligencia clara-
mente por debajo de la media), e inferior
al Grado II+ (inteligencia claramente por
encima de la media), puesto que la inteli-
gencia es un factor influyente en la com-
prension lectora (August y cols., 1985;
Jiménez, 1988; Alvaro y cols., 1990).

Previamente al analisis de los datos
se realizo también un analisis explorato-

rio con el fin de caracterizar los grupos
cuyo resultado fue el siguiente:

En lo referente al nivel de inteligencia
los dos grupos (experimental y control) se
distribuian de manera simétrica ajustan-
dose a la ley de normalidad.

En el caso del nivel de vocabulario la
distribucion era casi simétrica y se ajus-
taba a la ley de normalidad, mientras que
la curtosis indicaba que las puntuaciones
tendian a acumularse en los extremos.

En lo relativo a la comprension lectora
en castellano la distribucion era practica-
mente simétrica ajustandose a la ley de la
normalidad mientras que las curtosis de
nuevo indicaban una tendencia a acumu-
larse en las puntuaciones extremas. Como
consecuencia hay diferencias en el grupo
experimental y de control respecto a la
comprension lectora en castellano inicial.
Por esta razon y aunque tras realizar una
comparacion de medias resulto que las
diferencias no eran significativas, fueron
tenidas en cuenta en el analisis ANCOVA
considerando las puntuaciones obtenidas
en el pretest de comprension lectora en
castellano como covariante.

En cuanto a las actitudes hacia la lec-
tura, tanto en el caso del alumnado como
de la familia, obtuvimos un altisimo por-
centaje de sujetos que realizaron la prue-
ba con actitudes muy favorables. Sin
embargo, teniendo en cuenta el error cau-
sado por el “efecto de deseabilidad” que se
suele atribuir a este tipo de escalas, tra-
taremos estos datos con reservas.
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Finalmente, en lo que se refiere al
nivel de estudios de los padres hubo difi-
cultades para la recogida de datos, dado
que tan solo se obtuvo informacion del
54,5% de la muestra total. Con esta limi-
tacion se pudo concluir que los tres nive-
les de estudios (primarios, medios y supe-
riores) tenian una presencia similar en
los dos grupos.

Andlisis de datos

Para analizar la posible mejora de la
comprension lectora se utilizo la prueba
“T para muestras relacionadas”. Los
resultados obtenidos comparando el pre-
test y postest de comprension lectora en
castellano a un nivel de confianza del
95%, muestran que el alumnado que ha
puesto en practica el programa de ins-
truccion directa ha mejorado significati-
vamente (T = -3.287; p= 0.002) y que no
ha sucedido asi con los del grupo control

que continuaron con la instruccion tradi-
cional (T=-1.539; p=0.130).

Como complemento a estos analisis se
comprobo el grado de mejora del alumna-
do no seleccionado (puntuaciones inferio-
res al percentil 25 y superiores al 75). Los
resultados confirmaron nuestra hipotesis
al mostrarse una clara tendencia a la
regresion a la media de los dos colectivos,
es decir los que no alcanzaron el percentil
25 mejoraron significativamente sus pun-
tuaciones y los que superaron el percentil
75 las empeoraron significativamente.

Por otra parte, para comprobar la
posible influencia de las variables perso-
nales y del contexto del alumnado de los

grupos experimentales en la mejora de su
nivel de comprension lectora en castella-
no, realizamos un analisis de la covarian-
za (ANCOVA) de cada factor en el postest
de comprension lectora en castellano con-
siderando sus correspondientes pretests
como covariante. Utilizamos un analisis
ANCOVA porque prevemos que la dife-
rencia en el pretest entre los grupos en
funcion de los diferentes factores analiza-
dos es significativa. El nivel de significa-
cién para la aceptacion o rechazo de la
hipdtesis es del 05.

Variables del sujeto

Realizados los correspondientes anali-
sis multivariables ANCOVA de los factores
inteligencia, nivel de vocabulario en caste-
llano y actitud del alumno hacia la lectura
de los grupos experimentales con el fin de
comprobar su posible influencia en la mejo-
ra del nivel de comprension lectora en cas-
tellano utilizando para ello sus correspon-
dientes puntuaciones en el postest se obtu-
vieron los siguientes resultados:

En los grupos experimentales el nivel
de vocabulario en castellano se muestra
como significativo en la mejora de las
puntuaciones del postest de comprension
lectora en castellano [F (2,221) = 5.846, p
= 0. 003)], pero no sucede asi en los gru-
pos control [F (2,215) =2.632, p=0.074)].

En los grupos control la actitud del alum-
no hacia la lectura es un factor significativo
en la mejora de la comprension lectora en cas-
tellano [F (1,213) = 4.121, p = 0.044)], sin
embargo, no lo es en los grupos experimenta-
les [(F (1,225)=1.975, p=0.161)].
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Interpretamos la no influencia de la
inteligencia en la mejora del nivel de com-
prension en castellano por el hecho de haber
introducido la covariable pretest de com-
prension lectora en castellano, de manera
que su posible efecto se refleja en las pun-
tuaciones iniciales de dicha variable (los
sujetos mas inteligentes obtuvieron mejores
resultados) y de esa forma la influencia de la
inteligencia ya estaba controlada.

Variables del contexto

Se realizaron los analisis multivaria-
bles ANCOVA de las variables colegio,
nivel de estudios de los padres y actitud de
la familia hacia la lectura de los grupos
experimentales con el fin de comprobar su
posible influencia en la mejora del nivel de
comprension lectora en castellano utilizan-
do para ello sus correspondientes puntua-
ciones en el postest. Los resultados obteni-
dos indican que:

La covariante (puntuaciones del pretest
de comprension lectora en castellano) pre-
senta una significacion de p= 0.000, lo que
indica que es adecuado el modelo utilizado.

En los grupos control analizados el
colegio se muestra como factor significativo
en el aumento de la comprension lectora en
castellano [F (6,210) = 3.422, p=0. 003)],
pero no en los experimentales [F (6,220) =
1.663, p=0.132)]. De ello deducimos que la
aplicacion del programa ha igualado la
efectividad de la instruccion de los diferen-
tes centros.

Respecto al nivel de estudio de los
padres, si bien no es posible hablar de

datos concluyentes al tener registrados el
54,5% de los casos, los resultados estan en
la linea de afirmar que es un factor influ-
yente en la mejora de la comprension lecto-
ra en castellano del grupo experimental [F
(2,131) = 4, 429, p =0, 014)] mientras que
en los grupos control no se muestra como
tal [(F (2,112) = 0.833, p= 0.438)].

Respecto a la actitud de la familia
hacia la lectura en los grupos experimenta-
les no ha sido significativa en el aumento
de las puntuaciones de comprension lectora
en castellano [F (1,231) =2.419, p= 0.121)],
pero si en los grupos control [F (1,216) =
9.193, p = 0. 003)]. Este resultado es logico
dada la alta correlacion entre esta variable
y la actitud del alumno hacia la lectura.

Segunda fase de la intervencion educativa

El objetivo principal era relacionar el
programa aplicado en la primera fase con
el trabajo educativo que se desarrolla en el
aula para potenciar el uso autonomo, refle-
xivo y autorregulado de las estrategias
adquiridas. También se pretendia evaluar
la posible eficacia de esta segunda fase
para la mejora de la comprension lectora
en castellano y los posibles efectos a largo
plazo del programa.

Diseno y procedimiento

Durante siete meses los profesores
implicados trabajaron las estrategias. pro-
puestas por el programa de instruccion
directa (progresion tematica, construccion
de la progresion macroestructura textual,
estructural, metacognitivas y de conexion
con conocimientos previos) desde la pers-
pectiva puesta en practica en la primera
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fase. En este caso, las sesiones, las estrate-
gias objeto de instruccion y las actividades
fueron seleccionadas o elaboradas por el
propio profesorado en funcion del alumnado
y del tipo de problemas de comprension que
tenian en el aula. Ademas, los textos utili-
zados pertenecian a diferentes asignaturas.

Paralelamente se realizaron siete
encuentros, una vez al mes con cada uno de
los profesores implicados, con los siguien-
tes objetivos: analizar las dificultadas apa-
recidas, buscar posibles soluciones y man-
tener la motivacion del profesorado.

Finalmente se realizo una evaluacion a
tres niveles diferentes: a) desarrollo de la
instruccién analizando las dificultades
encontradas y sus posibles soluciones, b) la
fase en si misma mediante entrevistas al
profesorado y c) los resultados obtenidos.

El proceso de recogida de datos se plan-
ted de manera que las puntuaciones obte-
nidas en los postest de comprension lectora
en castellano en la primera fase de inter-
vencion fueron utilizadas como puntuacio-
nes pretest en esta segunda. Ademas al

finalizar la intervencion se realizo una
nueva aplicacion del test de comprension
lectora.

Las puntuaciones fueron introducidas
en el programa SPSS/PC+ para su trata-
miento estadistico. Se utilizé la prueba no
paramétrica de rangos de Wilcoxon porque
la distribucion de puntuaciones no cumplia
el requisito paramétrico de normalidad y
porque la disminucion de la muestra y el
paralelo aumento de los grupos dio lugar a
un numero reducido de sujetos por grupo.

Participantes

La intervencion se llevo a cabo en 3
centros (2 privados y 1 publico) seleccio-
nados de entre los 7 que participaron en
la primera fase. En la reunion convocada
para realizar dicha seleccion se configuro
la muestra basandose en tres criterios:
tener una buena motivacion para partici-
par, profesorado que no habia sido trasla-
dado a otros centros y mayor disponibili-
dad de tiempo. Los 238 escolares de la
muestra de partida se distribuian en 12
aulas de 4° y 5° de Educacion primaria de
la siguiente forma:

TABLA 2: Distribucion de la muestra. Segunda fase

Experimental Control A Control B TOTAL
Docencia en castellano 45 21 60 126
Docencia en euskera 20 33 59 12
(total/parcial)
TOTAL 65 56 119 238
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Experimental = Participantes en las dos fases de la intervencion.
Control A= Participantes en la primera fase de la intervencion.
Control B= No participaron en ninguna fase de la intervencion.

Instrumentos

La prueba utilizada para la evalua-
cion de la comprension lectora fue la
misma que en la primera fase, el Test
ECL 2 de De la Cruz (1999), pero en su
version adaptada a un nivel educativo
mas avanzado, lo cual propicio la dismi-
nucion del efecto de aprendizaje y el can-
sancio atribuido a las pruebas postest.

Resultados

1) Evaluaciones del desarrollo de la
intervencion y de la fase en si misma

A partir de unas fichas de registro
completadas por el profesor para cada
sesion de instruccion en las que se recogia
la estrategia trabajada, el grado de cum-
plimiento de los objetivos, el tipo de situa-
cion planteada (prevista o espontdnea),
caracteristicas del texto trabajado, cam-
bios posibles en la metodologia o lenguaje
usado por el programa de instruccion,
dificultades y aportaciones, se realizaron
entrevistas individuales con el profesora-
do para analizar toda esta informacion.

Lo mas relevante que se obtuvo en
dichas entrevistas fue que:

a) El profesorado opind que en la
mayor parte de los casos los objetivos se
habian cubierto satisfactoriamente, coin-
cidiendo al mismo tiempo en que las
estrategias en las que tuvieron mas difi-

cultades fueron la estructural (usar los
esquemas de los cuentos para formar his-
torias cortas), las destinadas a la cons-
truccion de la macroestructura (diferen-
cia idea principal y detalles, construir
idea principal de un texto que carece de
oracidn tematica) y metacognitiva (de
reflexionar sobre la propia comprension a
lo largo del texto mediante autopregun-
tas).

b) Durante los tres primeros meses
aproximadamente los profesores progra-
maron las sesiones, de manera que los
recursos que adquirieron en la primera
fase no fueron utilizados de manera
espontanea. A partir de ese momento
comenzaron a utilizar la instruccion de
estrategias para abordar textos complica-
dos en el aula, especialmente en la asig-
natura de Conocimiento del medio, lo cual
nos indica que dicha instruccion no solo
consiguid que el alumnado transfiriera
sus aprendizajes, sino que también logro
que el profesorado adoptase el lenguaje y
la metodologia del programa en el trabajo
cotidiano del aula (Sanchez, 1993a).

¢) El profesorado ha trabajado mayo-
ritariamente la estrategia estructural
mediante lecturas incluidas en los libros
de texto de Lengua Espafiola, las estrate-
glas destinadas a la construccion de la
macroestructura mediante lecturas de
Conocimiento del medio y las estrategias
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metacognitivas mediante periodicos,

revistas y material literario.

d) En cuanto a las dificultades surgi-
das:

- Resaltan la necesidad de variar el
tipo de actividad para evitar la desmoti-
vacion y correspondiente disminucion de
rendimiento.

- En algunas aulas trabajan mejor
oralmente y en gran grupo, mientras que
en otras lo hacen individualmente porque
en el gran grupo no se puede mantener el
orden.

- En las estrategias estructurales la
mayoria del alumnado diferencia las par-
tes de una historia escrita pero tiene difi-
cultades en la creacion de historias con
una buena estructura textual.

- En las estrategias para la construc-
cion de la macroestructura hay gran difi-
cultad para prescindir de los detalles.

- En las estrategias metacognitivas se
ve la dificultad del alumnado para refle-
xionar sobre la lectura y una tendencia a
rellenar el ejercicio propuesto.

Para superar estas dificultades el
profesorado planted las siguientes suge-
rencias:

- Para entrenar al alumnado en la
creacion de historias con buena estructu-
ra, mirar al dibujo o pensar en el tema,
dejar libre la imaginacion, anotar las par-
tes para tener una buena historia con sus
preguntas, contestarlas y basandose en
ellas redactar la historia teniendo en
cuenta que cada parte deber formar un

parrafo. También sugerian usar las pala-
bras correspondientes al comenzar cada
parte de la historia y finalmente realizar
una autoevaluacion.

- Para la construccion del significado
global del texto, evitar que la respuesta a
las preguntas para evaluar la compren-
sion de lo leido esté explicita en el texto,
con el fin de que utilicen las macrorreglas
de generalizacion, seleccion e integracion.
También recalcar la diferencia entre
detalle e idea principal. Por tltimo utili-
zar esta estrategia como herramienta de
estudio en diferentes asignaturas como
Conocimiento del Medio.

- Respecto de las estrategias meta-
cognitivas y su conexion con conocimien-
tos previos, procurar que los textos ten-
gan titulo y dibujo para facilitar dicha
conexion, antes de leer hacer una refle-
xion en gran grupo sobre el tema de lec-
tura y antes de la lectura proponer al
alumnado que a partir del titulo hagan
hipétesis sobre las ideas del texto. Por
otra parte, al trabajar sobre un cuento o
novela hacer una pequefa introduccion
para facilitar la comprension, utilizar de
vez en cuando textos con alguna dificul-
tad de vocabulario para la identificacion
de la no comprension y las medidas
correctoras. Finalmente, fomentar la
reflexion y la autoevaluacion de la com-
prension.

Por 1ltimo, se realizd una evaluacion
de la intervencion mediante entrevistas
estructuradas al profesorado del grupo con-
trol A y experimental. Sus conclusiones que
deben ser tenidas en cuenta con prudencia
dado lo reducido de su nimero fueron:

o
=1
o
—
>
=
=]

°
N
~

w
3
S

<
@
[\

o
o
@
@
o
)
o
o

©o
w
o
=
w
=
oo

e|So3epad ap ejouedsa elsinal




LXVIl, n°® 243, mayo-agosto 2009, 301-318

ano

3
=T
o
=1
©

o
[}
(=1
(]

o

S
=}

U=
©
Q
7]
(4]
1]
-

k]
>
[
=

José Maria MADARIAGA, Silvia Maria CHIREAC y Eider GONI

El profesorado del grupo control A
valord muy positivamente la primera fase
de la intervencion para saber mas sobre
la comprension lectora y como trabajarla
en el aula, aunque apenas utilice los
recursos aprendidos de manera esponta-
nea y si lo hace es repitiendo las activida-
des del programa. Ademas observo que el
alumnado tenia mads claras las estrate-
gias para abordar un texto aunque no las
utilizara con asiduidad.

En cuanto al profesorado del grupo
experimental valoro muy positivamente
las dos fases de la intervencion, resaltan-
do que la segunda fue mas enriquecedora
y que en ella el alumnado ha aprendido
mas, pero quejandose de que han sacrifi-
cado mucho tiempo libre para su ejecu-
cion. Subrayan que su alumnado tiene
claras las estrategias para abordar un
texto y a diferencia del grupo anterior
consideran que utiliza tanto el lenguaje
como las estrategias del programa.

2) Andlisis estadisticos del nivel de
comprension lectora en castellano

Se utilizo la prueba de rangos de
Wilcoxon comparando el pretest y postest
de la comprension lectora, eliminando
aquellos que superaron el percentil 75.
Los resultados nos muestran que los gru-
pos experimental (p=0.049) y control A
(p= 0.006) mejoraron significativamente
sus puntuaciones en comprension lectora
en castellano, circunstancia que no se dio
en el grupo control B (p= 0.485).

Aunque estos resultados deben
tomarse con precaucion y sin generalizar-

los dado que la muestra utilizada era
pequena, parecen indicar que la primera
fase de intervencion tiene efectos positi-
vos a largo plazo, dado que los dos grupos
que participaron en la aplicacion del pro-
grama de instruccion siguieron mejoran-
do, no asi los que siguieron una ensefan-
za tradicional. Debido también al tamafio
de la muestra no fue posible utilizar un
estadistico que nos indicara cual de los
dos, experimental o control A habia mejo-
rado mas, aunque aqui seria de utilidad
recordar las valoraciones del profesorado
mencionadas en el anterior apartado.

Discusion

Los resultados obtenidos parecen
demostrar la eficacia a corto y largo plazo
de nuestro programa de instruccion direc-
ta, dado que el alumnado del grupo expe-
rimental mejoro significativamente su
nivel de comprension lectora en castella-
no. A su vez, estos resultados también
parecen apoyar la propuesta de Solé
(1987) de que el tipo de instruccion que se
desarrolla en las escuelas no logra
aumentar el nivel de comprension lectora
de los escolares, dado que el alumnado del
grupo control no consiguié aumentar sig-
nificativamente su nivel de comprension
en ninguna de las dos pruebas.

Otro resultado no suficientemente
contrastado y que requerira de estudios
mas especificos, hace referencia al posible
papel homogeneizador del programa en
las actitudes del alumnado. Efec-
tivamente, los analisis realizados en la
primera fase nos indican que las varia-
bles actitudinales son significativas en la
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mejora de la comprension lectora en cas-
tellano en el grupo control, pero no en el
experimental, circunstancia que no debe-
ria producirse salvo que alguna condicion
especial la haya homogeneizado. En el
caso de que fuera el propio programa
estariamos ante un nuevo efecto positivo
de su aplicacion, consistente en el incre-
mento del interés por la lectura.

No obstante, en el programa de ins-
truccion también parecen existir algunas
limitaciones que nos han mostrado los
analisis efectuados:

En primer lugar, confirmamos en las
entrevistas realizadas al profesorado su
desconocimiento de la comprension lectora,
s1 bien es cierto que la instruccion realiza-
da les habia resultado muy enriquecedora,
ya que se sentian mas preparados para tra-
bajarla en el aula. Podriamos incluso apun-
tar que dicha preparacion habria influido
en la mejora de la comprension lectora,
confirmando asi la opinion mas extendida
(Hansen y Pearson, 1983; Espin, 1987;
Carriedo y Alonso, 1994; Mata de la, 2003)
y Justificando el que esta capacitacion, o al
menos la introduccion de estrategias basa-
das en la metacognicion y que son propias
de una ensefianza mas reflexiva, sean
introducidas en la formacion inicial del pro-
fesorado, tal y como proponen Rodriguez y
Gutiérrez (1999).

En segundo lugar, resaltamos la
importancia que parece tener el nivel de
vocabulario del alumnado en el aprove-
chamiento del programa. Hemos compro-
bado que dicho nivel, asi como los estu-

dios de los padres, que son dos variables
altamente correlacionadas (Jiménez,
1988; Alvaro y cols., 1990; Dominguez,
1996), se muestran significativos en el
aprovechamiento del programa. De
hecho, los sujetos con un nivel de vocabu-
lario bajo en castellano no lograron mejo-
rar sus puntuaciones en comprension lec-
tora, lo cual parece indicar que no es reco-
mendable la utilizacion del programa
cuando se trate de alumnado de estas
caracteristicas, o al menos, tal y como
apunta Baumann (1985), seria necesaria
una instruccion en vocabulario significa-
tivo del programa antes de su aplicacion.

En tercer lugar, no debemos obviar
una referencia a las diferencias encontra-
das en la motivacion del alumnado hacia
el programa respecto a las estrategias
trabajadas. En su valoracion la mayoria
del profesorado coincidio en afirmar que
en la unidad didactica 6 (estrategias
metacognitivas y de construccion del
modelo de texto) el alumnado habia mos-
trado la menor motivacion, opinion con-
firmada por este al definir las actividades
de dicha unidad como las mas dificiles y
con menos atractivo. Segun el profesora-
do la causa no se situa en el disefio de la
unidad didactica, sino en la dificultad del
alumnado para reflexionar sobre su pro-
pia comprension. Estas aportaciones
hacen atin mas relevante si cabe el traba-
jo de las estrategias metacognitivas en el
aula.

Por su parte, la segunda fase de inter-
vencion nos ha suministrado las siguien-
tes aportaciones:
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Varios profesores participantes en la
primera fase se negaron a hacerlo en la
segunda, debido a que demandaban
materiales precisos y sistematicos para
trabajar la falta de comprension, y rehui-
an la utilizacion de un material elaborado
por ellos mismos con una metodologia
poco familiar por su desconocimiento del
tema. Ademas, los que participaron se
quejaron de la cantidad de tiempo libre
invertido, en consecuencia, reiteramos la
necesidad de incluir esta tematica en la
formacion inicial del profesorado.

Tanto en la primera fase como al prin-
cipio de la segunda hubo dificultades para
aplicar espontaneamente los recursos
adquiridos. No obstante, al final si fue
posible que el profesorado utilizara la ins-
truccion de las estrategias para abordar
textos complicados en la labor cotidiana
del aula, al tiempo que el alumnado logra-
ba transferir sus aprendizajes. En todo
caso, recordemos que se trataba del pro-
fesorado mas motivado.

Por dltimo, hemos descubierto que
diferentes profesores han utilizado los
mismos tipos de texto para una misma
estrategia, lo cual parece confirmar la
1dea de que las estrategias de compren-
sion y metacomprension pueden ser utili-
zadas como recurso en las diferentes
materias del curriculum.

En nuestra opinion, una de las apor-
taciones mas relevantes de este estudio es
que sus resultados parecen confirmar que
la mera aplicacion del programa no per-
mite al alumnado transferir las estrate-

gias aprendidas a cualquier tipo de texto,
que es la condicién necesaria para obte-
ner un aprendizaje significativo, sino que
requiere de un periodo de conexion de los
aprendizajes adquiridos con el trabajo
educativo del aula. De hecho, esta falta de
transferencia se manifestd en la tenden-
cia a aplicar las estrategias adquiridas en
la primera fase a textos semejantes a los
utilizados en la instruccion y también, en
la opinion del profesorado del grupo con-
trol A que afirmaba que no se habia asen-
tado la utilizacion de las estrategias como
recurso para abordar los textos y sus pro-
blemas de comprension en el aula.
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Resumen:
Entrenamiento al profesorado para
la ensefianza de estrategias de

comprension lectora

El objetivo de la investigacion era
mejorar el manejo de las estrategias de
comprension lectora potenciando su uso
autonomo, reflexivo y autorregulado. La
Intervencion educativa tuvo dos fases: a) el
profesorado, previamente instruido, aplico
un programa de elaboracién propia de
ensefanza de estrategias y b) se vincularon
los conocimientos adquiridos con la vida del
aula. Los resultados indican que el progra-
ma aumenta la comprension lectora a corto
y largo plazo y minimiza el efecto de varia-
bles actitudinales en la mejora de dicha
comprension. También confirman que la
segunda fase de intervencién permite al
alumnado mejorar la reflexion acerca de su

propia comprension posibilitando que
transfiera las estrategias aprendidas a
todo tipo de textos y al profesorado una
capacitacion que le permita intervenir mas
eficazmente en el aula.

Descriptores: Instruccion al profesora-
do, comprension lectora, estrategias de
comprension, estrategias de metacom-
prension.

Summary:
Teacher training for the teaching of

reading comprehension strategies
The aim of the research was to improve
the management of the reading compre-
hension strategies as autonomous and
reflective skills. The educational interven-
tion consisted of two stages: a) the previ-
ously trained teaching staff applied a self-
made program for the teaching of the
strategies, and b) the acquired knowledge
was implemented in the classroom’s daily
work. The results show that the program
application increases reading comprehen-
sion on the long and short terms and
reduces the effect of attitudinal variables.
The results also confirm that the program’s
second stage allows pupils to reflect on
their own comprehension, thus enabling
them to transfer the learnt strategies to all
sorts of texts. It also helps teachers to
intervene more efficiently in the classroom.

Key Words: Teacher training, Reading
comprehension, Comprehension strate-
gies, Metacomprehension strategies.
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