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Enseiianza reciproca y autoobservacion del uso de estrategias:

efectos sobre la comprension de textos

Manuel Soriano Ferrer', Fatma Chebaani?, Encarnacion Soriano Ayala® y Adela Descals Tomas'

La Ensefianza Reciproca (ER) es un procedimiento instruccional que ensefia a los estudiantes estrategias
cognitivas para incrementar la comprension lectora. Por otro lado, la autoobservacion (AO) del uso de
estrategias puede incrementar los beneficios de la instruccion. Asi, nos planteamos dos objetivos: (a)
analizar la efectividad de la ER en aulas ordinarias; (b) determinar los beneficios de la AO del uso de
estrategias a la instruccién mediante ER. Participaron 59 alumnos de 4° de E.P.: 19 fueron instruidos
mediante ER; 18 mediante ER+AO y 22 recibieron la ensefianza tradicional. Se emplearon dos tipos
de medidas: medidas de efectos especificos (idea principal, resumen y supervision y regulacion) y
medidas de generalizacién (tests estandarizados, significado implicito y recuerdo). Los resultados
demuestran que los grupos ER mejoraron en las medidas de efectos especificos y en algunas de las de
generalizacion. Sin embargo, la AO no aporta ningtin beneficio a la instruccion mediante ER.

Reciprocal teaching and self-monitoring of strategy use: Effects on reading comprehension. Reciprocal
teaching (RT) is an instructional procedure to teach students cognitive strategies that might lead to
improved reading comprehension. However, self-monitoring (SM) strategy use can optimize instruction
of comprehension. Thus, the present study analyzed: (a) the efficacy of RT in regular classes and
(b) the efficacy of RT + SM of strategy use. A sample of 59 students in the fourth year of primary
education was selected: 19 children were selected as an RT condition, 18 as an RT + SM condition,
while the remaining 22 made up the comparison group. Two types of comprehension measures were
used: tasks of specific effects (getting the main idea, writing a summary, comprehension-monitoring
test) and transfer effect measures (standardised tests, word meaning inference, and free recall). Thus,
the results show that both the RT condition and the RT + SM condition benefited from the instruction,
performing better than the comparison group in measures of specific effects and in some of the transfer
effect measures. This result shows that SM is not a necessary component in the instruction of reading
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comprehension with RT.

Una de las principales necesidades de los alumnos es la adqui-
sicion de habilidades de comprension de textos (Johnston, Barnes
y Desrochers, 2008; Pérez, 1990; Sdnchez, Gonzdlez y Garcia,
2002). Generalmente, los programas se han aplicado de forma des-
contextualizada del curriculum. Sin embargo, la ensefianza reci-
proca (Palincsar y Brown, 1984; Brown y Palincsar, 1989) permite
ensefiar estrategias de comprension de forma flexible y con textos
naturales. La Ensefianza Reciproca (ER) se caracteriza por «la
practica guiada en la aplicacion de estrategias simples y concretas
en la tarea de comprension de un texto» (Brown y Palincsar, 1989,
p. 413): prediccidn, clarificacion, formulacion de preguntas y re-
sumen. Su efectividad ha sido demostrada con estudiantes de dife-
rentes edades, con y sin dificultades de comprension, especialmen-
te cuando ha sido implementada bajo la supervisién de expertos,
siendo habituales los estudios que han empleado pequefios grupos
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de instruccién (4-6 alumnos) en estudios desarrollados en lengua
inglesa (Alfassi, 1998, 2004; Brown y Palincsar, 1989; Garjria, Ji-
tendra, Sood y Sacks, 2007; Hacker y Tenent, 2002; Hart y Speece,
1998; Mason, 2004; Rosenshine y Meister, 1994; Seymour y Osa-
na, 2003) y en menor medida en espaiiol (Santiago, 2005; Soriano,
Vidal-Abarca y Miranda, 1996).

Por otra parte, la autoobservaciéon (AO) es un componente
importante dentro de los modelos de aprendizaje autorregulado
(Efklides, 2009; Reid, 1996; Zimmerman, 2000). Dicho procedi-
miento requiere la observacioén y registro de la propia conducta,
de forma que favorece la autoconciencia, que puede conducir a un
mejor y mds apropiado control de las estrategias de intervencién
(Schunk y Zimmerman, 2003). La AO constituye un procedimiento
que ha mostrado una amplia aplicabilidad a lo largo de las edades,
de diferentes niveles de inteligencia, tipos de conductas y contex-
tos (Shapiro, Durnan, Prost y Skibitsky, 2002). Algunos trabajos
han mostrado efectos adicionales en habilidades de comprensién
mediante la combinacién del entrenamiento en AO a la instruccién
directa de ideas principales (Graves, 1986; Graves y Levin, 1989)
y con la instruccién de estrategias de resumen (Jitendra, Hoppes y
Xin, 2000; Malone y Mastropieri, 1992). En sintesis, aunque algu-
nos trabajos han sefialado que la AO potencia los efectos positivos
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de la instruccién de estrategias de comprension, ningtin trabajo ha
analizado su efectividad en la instruccién mediante ensefianza re-
ciproca.

Partiendo de estas consideraciones, en el presente trabajo nos
planteamos dos objetivos. Primero, comprobar la eficacia que
la ER aplicada en aulas ordinarias por sus profesores tiene para
enseflar estrategias de comprension. Ademds, debido a que «las
estrategias se suelen practicar alejadas del contexto de la lectura
de textos auténticos» (Brown y Campione, 1998, p. 177), se em-
plearon textos expositivos naturales, pues aunque se caracterizan
por su contenido interpersonal y su dificultad (De Vega, Cuetos,
Dominguez y Estévez, 1999) son los propios de la ensefianza for-
mal y los que mds interesan a los profesores. Segundo, determinar
si la adicién del entrenamiento en AO del uso de estrategias a la
instruccién mediante ER produce efectos mds beneficiosos que la
instruccién en estrategias de comprension mediante ER solamen-
te. En definitiva, se trata de determinar si la AO potencia los efec-
tos positivos de la ER, como ha ocurrido con otras metodologias
de instruccién en comprension lectora (Graves, 1986; Graves y
Levin, 1989; Jitendra, Hoppes y Xin, 2000; Malone y Mastropieri,
1992).

Meétodo
Participantes

En esta investigacion participaron 59 alumnos de cuarto curso
de Educacion Primaria que asistian a tres aulas del mismo centro
privado. Tenifan una media de 9 afios y 3 meses de edad, el 52,5%
eran varones y el 47,5% mujeres. Dos aulas se emplearon como
grupos experimentales y una como grupo de comparacion, de
modo que la distribucién de alumnos era la siguiente: a) grupo ex-
perimental 1, con 19 alumnos que recibieron instruccién mediante
ER; b) grupo experimental 2, con 18 que ademds de la ER fueron
entrenados en AO en el uso de estrategias (ER+AOQ); y ¢) grupo de
comparacion con 22 alumnos.

Como los sujetos no pudieron ser asignados aleatoriamen-
te a los grupos, se comprobd que no existiesen diferencias de
partida en edad, inteligencia y en comprensiéon de textos antes
de iniciar las intervenciones. Para evaluar la inteligencia se ad-
ministré la Escala 2 (forma A) del Factor «g» de Cattell y Cat-
tell (1950/1989). Para evaluar la comprension se emplearon la
subprueba de comprensién lectora de las Pruebas Psicopedagdgi-
cas de Aprendizajes Instrumentales (Canals, 1988) y la subprue-
ba de comprensién de textos del PROLEC (Cuetos, Rodriguez y
Ruano, 1996).

Tras comprobar el criterio de normalidad estadistica, se compa-
raron los tres grupos antes de la intervencién mediante un andlisis
de varianza (ANOVA). Los resultados (tabla 1) indicaron que no
se encuentran diferencias significativas entre los sujetos de los tres
grupos en ninguna de las variables: edad, F(z, 6= ,107, p<.,889, 1=
004, CI no verbal, F, ;= 1,15, p<,323, n>= ,04, comprension de
Canals, F(2.56)= 1,67,p<,197,*= 05,y del PROLEC, F(2.56)= 1,71,
p<,189, n*= ,05, lo que indica la igualdad de los grupos antes de
iniciar la intervencidn.

Instrumentos

Dos grandes grupos de medidas de comprensién se tomaron
en dos momentos, tras la intervencién y en el seguimiento (cuatro

meses después), para determinar los efectos de los programas de
intervencion: a) medidas de efectos especificos, constituidas por
aquellas habilidades de comprensién instruidas mediante el proce-
dimiento de ER; b) medidas de generalizacion, que hacian referen-
cia a habilidades no instruidas directamente, pero relacionadas con
la ensefianza de estrategias de comprension.

A) Medidas de efectos especificos, compuestas por tres tipos
de tareas: (a) Prueba de captacion de ideas principales implicitas
(Vidal-Abarca, 1989), en la que los nifios tenfan que escribir la
idea principal implicita en tres lecturas de estructura comparativa
y enumerativa. En la correccion se otorgaba 1 punto a la respuesta
que inclufa la idea principal de la lectura, 0.5 a las respuestas que
recogian el tema de la lectura pero no la idea principal, y cero en el
caso de cualquier otra respuesta; (b) Prueba de resumen (Soriano,
Vidal-Abarca y Miranda, 1996), en la que se trataba de resumir un
texto de estructura comparativa, «La electricidad», en la fase de
postratamiento, y «Volcanes y terremotos» en la de seguimiento.
Los textos fueron divididos en ideas-unidad, siguiendo el procedi-
miento de Mayer (1985), resultando compuestos por 9 ideas im-
portantes y 5 poco importantes, y 10 ideas importantes y 6 poco
importantes, respectivamente. Se calculd un indice de resumen
que era el producto de dos subindices, uno de densidad (cociente
entre el nimero de ideas principales y el nimero total de ideas
presentes en el resumen de los nifios) y otro de cantidad (cociente
entre el nimero de ideas principales presentes en el resumen de
los nifios y las ideas principales que contenia el texto). Tres jueces
puntuaron independientemente la prueba, obteniéndose un acuerdo
superior al 85% y resolviendo de comun acuerdo las discrepan-
cias; (c) Tareas de orden metacognitivo, dirigidas a la evaluacién
de la supervisién y regulacion de la comprension de textos. Estaba
constituida por dos instrumentos: (1) Cuestionario de Estrategias
Lectoras (Miranda, Vidal-Abarca y Villaescusa, 1997), con 21
items que valoran el conocimiento del nifio sobre las estrategias y
actividades de comprension lectora. Se asigné una puntuacién de
tres (siempre), dos (casi siempre), uno (a veces) y cero (nunca) a
cada una de las valoraciones, a excepcion de los items 3,4 y 6 que
son inversos; (2) Bateria SURCO (Alonso Tapia y Carriedo, 1992),
de la cual se seleccionaron 12 items con bajo indice de dificultad y
alto de homogeneidad, que se distribuyeron en dos pruebas para-
lelas de 6 items que se emplearon en las fases de postratamiento y
de seguimiento. Se proporcionan tres indices: deteccion de fallos
de comprension, conocimiento de estrategias y uso de estrategias
para regular la comprension.

Tabla 1
Media y desviacion tipica de edad, inteligencia y comprension de textos
Grupo E-R Grupo E-R Grupo. )
(N=19) +A0 comparacion
(N=18) (N=22)
M 932 939 9,36
Edad
DT AT S 49
M 1132 107,17 112,32
Inteligencia
DT 14,15 1144 1341
» 5.26 538 57
Comprensién Canals
DT 82 73 1,04
M 11,89 11,66 12,5
Comprension Prolec
DT 137 1,53 1,53
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B) Medidas de generalizacion, compuestas por tres tareas: (a)
Pruebas estandarizadas de comprension: (1) Subprueba de Com-
prension Lectora del TALE-2000 (Toro, Cervera y Urio, 2002), en
la que el nifio debe seleccionar las respuestas a 9 preguntas in-
ferenciales sobre un texto narrativo (texto 2); (2) Subprueba de
Comprension de Textos de la Bateria de Evaluacion de la Lectura
—BEL— (Lépez-Higes, Mayoral y Villoria, 2002), en la que el
nifio tras la lectura de cada texto, uno narrativo y otro expositi-
vo (nivel 1), debe sefialar la respuesta a 12 preguntas; (b) Prueba
de Significado Implicito (Gilabert, 1990), que plantea la tarea de
inferir el significado de una pseudopalabra a partir de claves con-
textuales implicitas en seis textos expositivos. Para la puntuacién
se asignaron 2 puntos si la respuesta contenia la idea completa o
su equivalente, 1 punto si contenia la idea pero incluida en un con-
texto mds amplio que no era pertinente o agregaba confusién, y 0
puntos cuando la respuesta no se ajustaba a ninguna de las anterio-
res categorias; (c) Prueba de Recuerdo (Soriano, Vidal-Abarca y
Miranda, 1996). En la fase de postratamiento, los chicos estudia-
ron el texto «Los dinosaurios» durante 7 minutos, advirtiéndoseles
que deberian recordar posteriormente la informacidn; tras una ta-
rea distractora (5 minutos) se les pidid que escribieran todo aquello
que recordaran. Para la puntuacién del recuerdo se dividi6 el texto
en ideas-unidad, siguiendo el procedimiento de Mayer (1985), que
fueron clasificadas en dos niveles de importancia mediante un sis-
tema de jueces: 12 ideas importantes (nivel 1) y 14 poco importan-
tes (nivel 2). En el texto empleado en la fase de seguimiento «La
contaminacion» se identificaron 10 ideas importantes (nivel 1) y
12 ideas poco importantes (nivel 2). Los recuerdos de los nifios
fueron igualmente divididos en ideas-unidad, otorgdndose un pun-
to a cada idea recordada. Tras puntuar independientemente la prue-
ba tres jueces se obtuvo un acuerdo superior al 85%, resolviendo
las discrepancias de comun acuerdo.

Procedimiento

Los dos grupos de tratamiento recibieron instruccién en es-
trategias de comprensién mediante ER por sus profesores de Co-
nocimiento del Medio que tenian mds de 10 afos de experiencia.
Ademas, habian realizado un curso de doctorado sobre la instruc-
cion de estrategias de comprension y fueron entrenados en un se-
minario de 6 horas de duracién en la instrucciéon mediante ER. Se
mantuvieron 3 entrevistas con los profesores para analizar cémo
se desarrollaba el procedimiento de ER. Se optd por realizar el
entrenamiento en comprension a través de sus profesores con el
fin de que la ER se incorporase al aula de la forma mads natural
posible, teniendo en cuenta que no se han encontrado diferencias
entre los estudios en los que el entrenamiento ha sido realizado por
un experimentador o bien por los profesores de clase (Rosenshine
y Stevens, 1994).

Inicialmente se explicé a los alumnos que la lectura es un pro-
ceso de comunicacién en el que el autor intenta transmitir una in-
formacion que debe ser entendida por el lector. El entrenamiento
se desarroll6 a lo largo de 50 sesiones, de unos 45 minutos cada
una, en dos fases:

1) Ensefianza explicita, en la que el profesor modelaba a los
nifios durante 5 sesiones la aplicacién de las cuatro estra-
tegias, mas la activacion del conocimiento previo. Se utili-
zaron textos adaptados (Soriano, Vidal-Abarca y Miranda,
1996). Para facilitar el recuerdo de las actividades, el profe-

sor entregaba a cada alumno una tarjeta que recogia dichas
actividades.

2) Entrenamiento, que dur6 45 sesiones, a razén de tres se-
siones semanales. Se emplearon textos naturales expositi-
vos del libro de Conocimiento del Medio. Los alumnos del
aula fueron asignados a diferentes grupos de discusion (6-8
alumnos), que iban rotando por los grupos para que tuviesen
mds oportunidades de participar y no asumiesen roles fijos
en las diferentes sesiones de instruccién. En cada uno de los
grupos un alumno asumia el rol de tutor y dirigia el debate
sobre el texto. El procedimiento seguido fue el siguiente:
lectura del titulo del tema, activacién de conocimiento pre-
vio y prediccién del contenido; todos los miembros de cada
uno de los grupos lefan silenciosamente el primer fragmento
del texto y se clarificaban los términos que no se hubiesen
entendido, se formulaban preguntas y se resumia el conteni-
do del fragmento leido; el tutor de uno de los grupos exponia
en voz alta el resumen, las preguntas y las respuestas que
habian elaborado, asi como las predicciones; los tutores de
los otros grupos debian dialogar con el que estaba exponien-
do, realizando las matizaciones que hubieran surgido en su
grupo; al terminar satisfactoriamente con las actividades en
el primer fragmento se pasaba al siguiente hasta finalizar el
texto haciendo un resumen global del texto. A lo largo de
toda la clase, el profesor ofrecia su guia y feedback de acuer-
do con las necesidades y dificultades detectadas.

En el grupo ER+ AO, ademds de la ER, se llevé a cabo un en-
trenamiento en AO en el uso de estrategias de comprension. En
las 5 primeras sesiones el profesor modeld en voz alta el proce-
dimiento de AO, explicitando ejemplos de una buena o mala apli-
cacién de cada estrategia, planteé preguntas para comprobar si lo
habian entendido. Finalmente, un alumno modelaba su uso delante
de toda la clase. Tras terminar las actividades de ER con uno de los
fragmentos, cada alumno deb{a realizar anénimamente un registro,
indicando con una cruz si habfa empleado adecuadamente o no las
estrategias de comprension.

El grupo de comparacidn recibi6 la instruccion ordinaria de Co-
nocimento del Medio de su profesor y fue evaluado en el mismo
periodo de tiempo y con las mismas medidas que los dos grupos
que recibieron entrenamiento en estrategias con ER.

Andlisis de datos

Para comparar los resultados obtenidos por los distintos grupos
se utiliz6 el andlisis de varianza entre grupos (ANOVA) en las fa-
ses de postratamiento y seguimiento, tras comprobar que los datos
cumplian el criterio de normalidad estadistica (prueba de Shapiro-
Wilks). Posteriormente, se aplicd el test de Scheffé para comprobar
las diferencias entre pares de grupos.

Resultados

Resultados obtenidos en las medidas de efectos especificos (véase
tabla 2)

Segtin el ANOVA se encuentran diferencias entre los grupos en
relacion a la habilidad para captar las ideas principales implicitas
de los textos en la fase de postratamiento, F, ;= 9,123, p<,000,
1n%= 24,y en la de seguimiento, F_ _ = 26,443, p<,000, 2= 48.

(2, 56)



ENSENANZA RECIPROCA Y AUTOOBSERVACION DEL USO DE ESTRATEGIAS: EFECTOS SOBRE LA COMPRENSION DE TEXTOS 41

Igualmente se encuentran diferencias entre los grupos en el indice
de resumen en el postratamiento, F(z, 6= 3,772, p<029, = 11,y
en el seguimiento, F(2_5<,>= 6,067, p<,004, 0= ,17.

El ANOVA entre grupos indica que tras la intervencidn se en-
cuentran diferencias entre los grupos en el conocimiento de estra-
tegias y actividades de comprension, tanto en la fase de postrata-
miento, F, . =16,405, p<,000, 1= ,36, como en la de seguimien-
to, F, 4,=21,137,p<,000, n?= 43. Resultados que se replican para
las medidas de conocimiento de estrategias de la baterfa Surco, en
el postratamiento, F 256 15,598, p<,000, n? = 35,y en el segui-
miento, F, . =17,795, p<,000, w>= 38,y del uso de estrategias de
comprension tanto en el postratamiento, F(z, 6= 12,627, p<,000,
%= .31, como en el seguimiento, F(Z_ 6= 18,950, p<,000, n*= A40.

El test de Scheffé manifiesta que en las medidas de efectos es-
pecificos, tanto en el postratamiento como en el seguimiento, los
dos grupos que recibieron instruccién en estrategias de compren-
sién aventajaban al grupo de comparacion, aunque no se observan
diferencias entre ambas condiciones de instruccion para las dos
medidas de conocimiento de estrategias de comprension. En la
medida de uso de estrategias de comprension, el grupo que recibié
instruccién en estrategias mds entrenamiento en autoobservacion
aventajaba al grupo instruido solo en estrategias durante la fase
de postratamiento, diferencias que desaparecen en la fase de se-
guimiento.

Por el contrario, respecto a la deteccién de fallos de compren-
sioén, no se encuentran diferencias entre los grupos ni en el postra-
tamiento, F(2'56)= 1,346, p<,269, n?>= ,04, ni en el seguimiento, F(z,
so= 1,114, p<.335, 2= 03.

Resultados obtenidos en las medidas de generalizacion (véase
tabla 3)

El ANOVA no arrojé diferencias significativas entre grupos en
la prueba de comprension de textos del TALE-2000, ni en la fase

de postest, F, =132, p<.275, = ,04, ni en la de seguimiento,

Tabla 2
Medias y desviaciones tipicas en las medidas de efectos especificos

Grupo E-R Grupo E-R + Grupo N
(N=19) AO. Comparacién
B (N=18) (N=22)

Postt S-e- Postt S.e- Postt -
guim. guim. guim.

Idea principal M 17 197 1,69 1,80 86 S4
implicita DT 73 67 J75 30 J1 59
Indice resumen M 27 28 28 21 21 20
texto DT 09 08 07 08 09 08
C. estrategias M 38,68 39,05 38,11 3983 30,5 30,36

lectoras (CEL) DT 4,74 4,67 6,07 6,72 441 4,07

Cto. de M 3,15 336 338 372 195 2,13
estrategias DT 1.06 95 60 82 89 88
Uso de M 226 247 288 3,00 163 136
estrategias DT 73 84 67 84 9 090
Deteccion de M 494 542 577 633 595 6,27
fallos DT 195 1,86 228 2,14 193 229

F(z, s6= 2,73, p<,073, n>= ,08. Lo mismo ocurre en la prueba de
comprensién de la BEL, tanto en el postest, F(z, o= 3,14, p<,051,
1?=,10, como en el seguimiento, F(2»56)= 3,13, p<,051, 1= ,10.

Por el contrario, en la habilidad para inferir el significado impli-
cito se encuentran diferencias entre los grupos, tanto en postrata-
miento, F(z, s6= 38,255, p<,000, n*= ,57, como en seguimiento, F(z,
s6= 42,068, p<,000, 1= ,60; en el recuerdo de ideas importantes
(nivel 1), para el postratamiento, F, ;= 3,945, p<025, n= .12,
y seguimiento, F(z_ o= 6,046, p<,004, n*= ,17; en el recuerdo de
ideas poco importantes (nivel 2), en postratamiento, F 2 56~ 17,093,
p<.000, n?= 37,y seguimiento, F, ;= 18,053, p<,000, n>= ,39.

Solo en la tarea de recuerdo de ideas importantes (nivel 1), el
test de Scheftfé sefiala que en el postratamiento y en el seguimiento
el grupo ER+AO aventaja a los otros dos grupos, entre los que no
se encuentran diferencias. En las restantes medidas, los resultados
del test de Scheffé manifiestan que en el postratamiento y en el
seguimiento los dos grupos que recibieron instruccion en estrate-
gias aventajaban al grupo de comparacion, aunque no se observan
diferencias entre ambas condiciones de instruccion.

Discusion y conclusiones

Los principales hallazgos de este estudio revelan la eficacia de
la ER cuando se aplica de forma contextualizada, esto es, cuando
el profesor instruye a los alumnos en el aula ordinaria y con ma-
teriales expositivos naturales. Este resultado coincide con aque-
llos estudios que han empleado la instruccién en pequefio grupo
e incluso con otro tipo de textos (Alfassi, 1998, 2004; Brown y
Palincsar, 1989; Hart y Speece, 1998; Mason, 2004; Rosenshine y
Meister, 1994; Santiago, 2005; Soriano, Vidal-Abarca y Miranda,
1996). Los efectos beneficiosos se observan y se mantienen cuatro
meses después en las medidas de efectos especificos: captacion de
ideas principales, resumen y el conocimiento y uso de estrategias.
Sin embargo, no se obtuvieron diferencias en la subprueba de de-
teccién de fallos. La razén mds plausible es que los textos naturales
presentaban pocas dificultades 1éxicas o ambigiiedades sintdcticas,
con lo cual la clarificacion de términos que no se entendian, asi

Tabla 3
Medias y desviaciones tipicas en las medidas de generalizacién

Grupo E-R Grupo E-R + Grupo. )
(N=19) AO. comparacion
) (N=18) (N=22)

Postt S‘e- Postt S?- Postt S.e-
guim. guim. guim.

Comprensi()n M 547 5,63 5,16 583 500 5,18
TALE-2000 DT 84 83 1,15 1,15 31 73
Comprension M 13,05 13,36 12,77 1322 115 11,77
BEL DT 201 2,19 2,62 2,75 1,73 1,84
Significado M 7,00 7,10 7,16 7217 431 445
implicito DT 1,00 0,87 85 82 1,49 143
Recuerdo M 447 484 433 5.50 3,68 390
texto. Nivel 1 DT 142 1,80 124 1,09 132 137
Recuerdo M 5,52 631 633 6,38 386 4,00

texto. Nivel 2 DT 1l LIS 160 175 135 141
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como de cualquier otra dificultad de comprensién fue una habili-
dad poco practicada.

Otro conjunto de datos que respaldan la eficacia de la ER pro-
viene de los beneficios en algunas medidas de generalizacion (sig-
nificado implicito, recuerdo de ideas). Sin embargo, al igual que en
otros estudios (véase revision Rosenshine y Meister, 1994), no se
observan beneficios en las tareas estandarizadas. Estos resultados
posiblemente se deban a las diferencias entre las tareas disefiadas
por los investigadores y a las estandarizadas. Los test estandariza-
dos suelen emplear textos narrativos, sin incluir una frase que in-
dique la idea principal del texto (Rosenshine, Meister y Chapman,
1996). Ademds, miden la comprensiéon con pruebas de eleccion
multiple. Sin embargo, las tareas disefiadas por los investigadores
emplean textos expositivos y con una estructura clara. El uso de
ambos tipos de textos en los entrenamientos podria conducir a una
mayor generalizacion a otras habilidades de comprension (Alfassi,
1998, 2004). Por otro lado, este resultado denota las limitaciones de
ciertos test estandarizados para medir procesos tan complejos como
la comprension (Leslie y Caldwell, 2009; Vidal-Abarca, 2000).

Por 1tltimo, nuestros resultados seflalan que la AO no aporta
ningun beneficio a la instrucciéon mediante ER. De hecho, ambas
condiciones han resultado igualmente eficaces. Posiblemente, la
razén radique en que la ER constituye un procedimiento de ins-
truccion altamente metacognitivo y autorregulado, por lo que AO
no constituye un componente necesario. Sin embargo, con otras
metodologias de instruccién mds directivas y menos metacogni-
tivas, la AO constituye un componente importante de la instruc-
cién (Graves, 1986; Graves y Levin, 1989; Jitendra, Hoppes y Xin,
2000; Malone y Mastropieri, 1992).

Entre las limitaciones del presente estudio se encuentra la
asignacion no aleatoria de los nifios a los grupos, pues limita el
establecimiento de relaciones causales entre la instruccién y las
ganancias en comprension lectora. Otra limitacion, que afecta a la
interpretacion y a la generalizacion, es la falta de entrenamiento
del grupo de comparacion, atin en el supuesto caso de que hubie-
se podido recibir una ensefianza en comprension de baja calidad
(Sanchez, Garcia, De Sixte, Castellano y Rosales, 2008). Sin em-
bargo, a pesar de la dificultad para establecer relaciones causales,
las diferencias observadas entre los grupos experimentales y el de
comparacién pueden ser razonablemente atribuidas a la instruc-
cién en estrategias recibida.

Los resultados de este estudio tienen un indudable interés para
la ensefianza. Se confirma cémo nuestros alumnos, a través de la
instruccion mediante ER realizada en las aulas ordinarias, obtie-
nen importantes beneficios, que se mantienen en el seguimiento,
en la comprension y aprendizaje a partir de textos. Sin embargo,
es conveniente matizar que nuestros resultados se refieren a nifios
de cuarto curso de Educacion Primaria; dadas las diferencias evo-
lutivas en estrategias de comprension, es posible que con sujetos
de otros niveles educativos los resultados fueran algo diferentes.
Una respuesta a esta cuestion tendrd que ser abordada en ulteriores
estudios.
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