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Resumen: Estudios evolutivos que analicen el desarrollo de la compren-
sién lectora y sus dificultades en la adolescencia son televantes, dada la im-
portancia que ello tiene a estas edades en relacién al rendimiento académi-
co. El objetivo de este estudio es analizar el rendimiento y las dificultades
en comprension lectora y sus componentes en la adolescencia. La muestra
esta compuesta por 203 alumnos entre 12 y 14 afios, pertenecientes a 1°, 2°,
y 3° de Educacién Secundaria Obligatoria de un centro seleccionado al azar
de una zona sociocultural media de Malaga. Los alumnos son evaluados en
comprension lectora a través de la seleccion y organizacién de ideas textua-
les, conocimiento semantico y morfosintactico, tras la lectura de un texto
descriptivo, y en metacognicién, con un cuestionario de consciencia lecto-
ra. El disefio es observacional trasversal, con una medida en cinco variables
y tres grupos de estudiantes. Se realiza comparacién entre medias y analisis
de porcentajes de las dificultades. Los resultados muestran diferencias sig-
nificativas entre los grupos en las variables de estudio, siendo las puntua-
ciones mas altas en tercer curso. También se encuentra entre un 15-30% de
dificultades de comprensién lectora en estas edades. Los porcentajes son
mayores en seleccién y organizacion de ideas en todos los cursos, y en to-
das las variables los porcentajes son mayores en 3° curso. Estos resultados
implican la necesidad de incidir en los procesos de enseflanza-aprendizaje
de la comprension lectora desde edades tempranas, con el fin de evitar las
dificultades en la ESO.

Palabras claves: Comprension lectora. Dificultades en comprension lecto-
ra. Educacion Secundaria Obligatoria. Adolescentes.

Title: Analysis of reading comprehension and disabilities among teenagers.
Abstract: Evolutionary studies that analyse the development of reading
comprehension and related difficulties among teenagers are relevant, given
importance of this skill for academic performance at this age. The aim of
this study is to analyse performance and difficulties in reading comprehen-
sion and its components during adolescence. The sample is composed of
203 students aged 12 to 14, in the first, second, and third year of compul-
sory Secondary Education from a randomly selected school in an average
socio-cultural area of Malaga. Students are evaluated for reading compre-
hension through the selection and organisation of textual ideas, as well as
semantic and morpho-syntactic knowledge, after reading a descriptive text.
Metacognition is assessed by means of a reading awareness questionnaire.
The design is cross-sectional and observational, measuring five variables
across three groups of students. A comparison of means and analysis of
percentages of difficulties is catried out. The results show significant dif-
ferences between the groups in the study variables, with the highest scores
in the third year. Furthermore, between 15-30% of reading comprehension
difficulties are found at these ages. The percentages are higher in the selec-
tion and organisation of ideas across all three school years examined, and
the percentages are higher in the third year for all the variables. These re-
sults imply the need to control the teaching-learning processes of reading
comprehension from an eatly age, in order to avoid difficulties in the first
few years of secondary education.

Keywords: Reading comprehension. Reading comprehension difficulties.
Compulsory secondary education. Adolescents.

Introducciéon

El estudio de la comprensién lectora es de gran interés cien-
tifico, debido a que ésta es clave en los procesos de aprendi-
zaje escolar y en el desarrollo académico y personal de los es-
tudiantes desde el principio de la escolarizacion (Garcia et al.,
2018; Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2017).

La comprensién lectora constituye un proceso complejo
de construccién de significados que implica hacer inferen-
cias, interpretar la informacién y establecer conexiones 16gi-
cas entre las ideas hasta llegar a la creacién de la macroes-
tructura o estado mental del texto (Baker & Beall, 2009; Britt
et al., 2012; Kintsch, 2013; McNamara & Magliano, 2009;
Pressley & Gaskins, 2006). Hace referencia a la construccién
y verificacién de hipétesis, a la creacién e interpretacion de
proposiciones y a la aplicacién de conocimientos previos, es-
trategias y expectativas, con el fin de crear el significado de
un texto (Alvermann et al.,, 2013; Britt et al., 2012; Cano et
al., 2014; Kintsch, 2013; Leén & Escudero, 2017; Santieste-
ban & Velazquez, 2012; Soriano et al., 2011). Este proceso
implica establecer el propésito de la lectura, el uso de las cla-
ves del texto y del conocimiento previo sobre la informacion
textual, el uso de estrategias de control y de supervision, y la
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autorregulaciéon de la comprensiéon (Aragéon & Caicedo,
2009; Botsas, 2017; Navarro & Mora, 2012; Pyle et al., 2017).

Segin esta concepcién de la comprension lectora, las di-
ficultades se entienden como aquellas deficiencias que pre-
sentan los individuos para construir un significado global y
crear la macroestructura del texto (Kintsch, 2013). Por una
parte, presentaran dificultades en el uso de sus conocimien-
tos previos para generar significado, asi como para operar
con la informacioén textual, no haciendo uso de macrorreglas
y estrategias estructurales y utilizando estrategias de listado
(Baker & Beall, 2009; Kintsch, 2013; Pressley & Gaskins,
20006). En este sentido, los déficits se presentaran en el uso
de estrategias linglisticas para acceder al significado escrito,
asf como de estrategias cognitivas para seleccionar y organi-
zar la informacién textual (Leu et al., 2013; Britt et al., 2012).
Por ello, algunos de los componentes de la comprension lec-
tora que son evaluados en este estudio son el conocimiento
semantico y morfosintactico, asi como la seleccién y organi-
zacion de las ideas textuales. Por otra parte, también presen-
tan dificultades para la reflexién y valoracién del contenido
de un texto, no realizando inferencias entre lo leido y lo co-
nocido, asi como para la supervisiéon y autorregulacion el
proceso lector (McNamara & Magliano, 2009; Langer, 2011).
En esta linea, el presente estudio considera la metacognicion
de la comprensiéon lectora como uno de sus componentes.
En definitiva, los alumnos con dificultades en este ambito
presentan una lectura apegada al texto, no aprenden leyendo
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y carecen de estrategias lingiifsticas, cognitivas y metacogni-
tivas necesarias para acceder al contenido de un texto (Nava-
rro & Mora, 2012).

Cabe destacar, por un lado, que el desarrollo y aprendiza-
je de estos procesos y estrategias implicados precisan de cier-
ta automatizacién y secuenciacién (Alvarez et al., 2020; Kin-
tsch, 2013; MECD, 2014, 2015). El dominio de este proceso
se va adquitiendo desde el primer y segundo ciclo de Educa-
ci6n Primatia hasta el tercero de Educacion Primaria y pri-
mer ciclo de Educacion Secundatia, dado los objetivos curri-
culares que se desarrollan en cada una de ellos (MECD,
2014, 2015). Asi, la capacidad de comprender un texto se
desarrolla conforme se avanza en los distintos niveles educa-
tivos, produciéndose un dominio en las distintas habilidades
que subyacen de modo progtesivo a lo largo de la ensefianza
obligatoria, por lo que cabria esperar diferencias segun la
edad (Garcia et al, 2013; Guzman et al, 2019; MECD,
2015). En este sentido, cabe sefialar que son escasos en nues-
tro contexto educativo los estudios evolutivos que analizan
la adquisicién y desarrollo de la comprension lectora en la
adolescencia, siendo esto uno de los motivos de este estudio.

Por otro lado, el rendimiento en comprension lectora es
analizado periédicamente por el Estudio Internacional de
Progreso en Comprensiéon Lectora (PIRLS) en alumnos de
cuarto de Educacion Primaria (9 afios) y por el OECD Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA) en
alumnos de cuarto curso de Educacién Secundaria (15 afios)
en distintos paises del mundo. En general, estos estudios se-
fialan un porcentaje importante de alumnos con un rendi-
miento muy bajo en este ambito en nuestro pafs (Ministerio
de Educacién, 2010; OECD, 2007, 2019). En concreto, el in-
forme PISA sefiala que los resultados de nuestro pais se en-
cuentran por debajo de la media europea en cuanto a compe-
tencia lectora (OECD, 2007, 2019) y la situacién se agrava
no tanto por la cantidad de alumnos con bajos resultados
sino por la escasez de estudiantes que tienen una buena
competencia lectora (Ministerio de Educacién, 2010). Otros
estudios internacionales como PIRLS sefialan que la situa-
ci6n ha ido evolucionando en Espafia en estos dltimos afios,
aumentando el nivel de comprensién lectora (MECD, 2017),
siendo el segundo pais en obtener mayor evoluciéon en el
tramo 2011 - 2016 (MECD, 2017), aunque las puntuaciones
de Espafia siguen estando por debajo de la media europea,
presentando hasta un 20 % de estudiantes con puntuaciones
bajas y muy baja (MECD, 2017). Estos estudios comparan el
nivel de comprender textos en determinadas edades concre-
tas entre pafses en diferentes periodos de tiempo, pero no
establecen un analisis de las dificultades que los alumnos
presentan en comprension lectora y en sus componentes en
distintas edades, siendo este otro de los motivos del objetivo
del presente estudio. A este respecto, en algunos estudios
realizados en nuestro pals, se observa un bajo rendimiento
académico en los alumnos de Educaciéon Secundaria Obliga-
toria, que viene asociado, entre otras razones, a los graves
problemas en el aprendizaje de la lectoescritura que estos
presentan (Botsas, 2017; Garcfa, et al., 2018; Gonzalez et al.,

anales de psicologia / annals of psychology, 2022, vol. 38, n° 2 (may)

2018; Solis et al, 2012). La mayorfa de los alumnos no po-
seen los mecanismos para abordar las tareas escolares que se
les proponen, debido a que no comprenden cuando leen,
tienen malos habitos lectores, casi nunca leen en casa, y des-
de la familia tampoco se potencia el gusto por la lectura
(Carpio et al., 2012). Ademas, la escasa atencién que se le
otorga a la ensefianza del desempefio de este proceso en la
escuela y al hecho de que, en general, estas destrezas se
aprenden de modo asistemadtico e intuitivo, llevan a que los
problemas en el lenguaje escrito se acenttien en la adolescen-
cia (Duke et al., 2021; Fonseca et al., 2019; Ministerio de
Educacién, 2010).

Por tanto, este trabajo pretende analizar, en primer lugar,
la evolucién del rendimiento en comprension lectora (CL) y
sus componentes (seleccién y organizaciéon de ideas, cono-
cimiento semantico, conocimiento morfosintactico y meta-
cognicién de la comprensién lectora) en la adolescencia, con
el fin de comprobar si existen diferencias significativas entre
las distintas edades y cursos. En segundo lugar, se pretende
analizar las dificultades en comprension lectora y sus com-
ponentes y analizar en qué grupos y variables se encuentran
mas dificultades, con el fin de poder conocer que destrezas
son las mas o menos afectadas.

Método
Disefio

Esta investigacion empirica sigue una estrategia asociati-
va de tipo no experimental.

El disefio realizado es observacional descriptivo y com-
parativo de cohorte transversal (Ato et al., 2013), ya que se
ha realizado una sola evaluacién de la comprension lectora y
sus componentes (seleccién y organizaciéon de ideas, cono-
cimiento semantico, conocimiento morfosintactico y meta-
cognicién) en tres grupos de alumnos de diferentes edades
(12, 13 y 14 afos). Se ha controlado las variables extrafias
mas relevantes, como la presencia de déficits cognitivos o la
influencia sociocultural.

Participantes

La poblacién de estudio fueron alumnos que cursan pri-
mero, segundo y tercer curso de Educacién Secundaria Obli-
gatoria (ESO) de Malaga, pertenecientes a colegios publicos
y concertados de zonas socioculturales medias de la capital.

Para la seleccion del centro educativo, se llevo a cabo un
muestreo estratificado, segun el nivel sociocultural. Los cole-
gios se clasificaron por zonas socioculturales (alta, media, ba-
ja). Segin el censo de centros escolares publicado por la
Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia, de seis
colegios publicos con ESO, pertenecientes a una zona socio-
cultural media de la provincia, se eligié al azar un colegio que
fue el que particip6 en la investigacion. En esta zona, el 30%
de la poblacion esta por debajo de la media de analfabetismo
(INE, 2011). En este centro escolar, los alumnos estaban dis-
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tribuidos en dos grupos por curso. La asignacién de los par-
ticipantes a los grupos no fue aleatorizada, sino que vino
marcada por el curso y la edad de los alumnos.

La muestra estd compuesta por 203 alumnos de Educa-
cién Secundaria Obligatoria de edades comprendidas entre
12 y 14 afios, de habla castellana y pertenecientes a un nivel
sociocultural medio. Se eligieron estas edades por ser las mas
representativas y mas cercanas a las edades de los cursos de
la Educaciéon Primaria, que es cuando la ensefianza de la
comprension lectora es curricularmente mas explicita. Se ex-
cluyeron de la muestra a los alumnos que habian repetido
curso o lo estaban haciendo y a los que presentaban handi-
caps fisicos, psiquicos o sensoriales.

La muestra estd distribuida en tres grupos. El primer
grupo esta formado por los estudiantes de 1° curso de ESO
(n = 59), de los cuales veintisiete eran nifias y treinta y dos
nifios de 12 afios edad (M = 12.35 y DT = 0.67). El segundo
grupo esta formado por los alumnos de 2° curso de ESO (#
= 67), siendo treinta y siete nifias y treinta eran nifios de 13
afios de edad (M = 13.47 y DT = 0.75). El tercer grupo esta
formado por los alumnos de 3° curso de ESO (# = 77), de
los cuales cuarenta y una eran nifias y treinta y seis niflos con

14 afios de edad (M = 14.53 y DT = 0.84).
Instrumentos

Para la evaluacién de la comprension lectora se ha tenido
en cuenta las puntuaciones obtenidas en la seleccion y orga-
nizaciéon de ideas textuales (extraccion de la idea principal
de un escrito y organizacién de la idea principal y las secun-
darias), conocimiento semantico (vocabulario y conocimien-
to sobre el significado de las palabras claves del texto), cono-
cimiento morfosintictico (adecuaciéon y uso de distintas
normas morfosintacticas) y en metacogniciéon de la com-
prension lectora (autoconocimiento y autorregulacién sobre
el proceso de comprensioén) (Langer, 2011; Leu et al., 2013;
McNamara & Magliano, 2009; Britt et al., 2012). Se han em-
pleado distintos tipos de medidas acordes a cada variable. La
seleccion y organizacion de ideas textuales, el conocimiento
semantico y morfosintactico se evalud tras el analisis de la
lectura de un texto de tipo descriptivo cuya idea principal
trataba de la hegemonfa econémica de EEUU (Martinez,
1995), donde los participantes tenfan que leer y responder a
determinadas cuestiones sobre el mismo que se detallan a
continuacién. L.a Metacognicién de la comprension lectora
se evalu6 mediante el cuestionario de Consciencia Lectora
(Paris & Jacobson, 1984), en la versién modificada por Gon-
zalez (1993). La puntuacién total es la suma de las puntua-
ciones alcanzadas en cada una de las medidas mencionadas,
siendo la maxima puntuacién alcanzable de setenta y nueve
puntos. La fiabilidad de las valoraciones se midi6 en funcién
del nimero de acuerdos y desacuerdos entre las valoraciones
realizadas por los examinadores (96.01 %). El analisis de la
consistencia interna fue adecuado (« = .87).

La selecciéon y organizacion de ideas se evalu6é pregun-
tando a los alumnos cual era la idea principal del texto y se

les pidi6 que realizaran un esquema donde organizaran la in-
formacién textual. Para la seleccién de la idea principal se
concedié dos puntos cuando la idea principal sefialada era la
correcta, un punto cuando se aproximaba a la correcta y cero
puntos cuando no acertaba o no contestaba. Para la organi-
zacion de ideas se concedfa dos puntos cuando la estructura
y la jerarquizacién de las ideas principales y secundarias era
correcta, un punto cuando se aproximaba y cero cuando era
incorrecta. L.a puntuacion total es la suma de las puntuacio-
nes parciales obtenidas, siendo la puntuacién maxima alcan-
zable cuatro puntos (Gonzalez & Martin, 2019). Las respues-
tas de cada estudiante fueron valoradas por dos examinado-
res. La fiabilidad de las valoraciones se midié en funcién del
numero de acuerdos y desacuerdos entre las valoraciones
realizadas por los examinadores (94.51 %) y con el analisis de
la consistencia interna utilizando el estadistico Alpha de
Conbrach (x = .85).

El conocimiento semantico se evalué solicitando a los
alumnos que definieran tres palabras importantes del texto
seleccionadas por los autores. Se otorgd dos puntos cuando
la definicién era correcta, uno si la definicién era parcialmen-
te correcta y cero cuando era erronea La puntuacion total es
la suma de las puntuaciones parciales obtenidas, siendo la
puntuacién maxima alcanzable de seis puntos (Gonzélez y
Martin, 2019). Las respuestas de cada estudiante fueron valo-
radas por dos examinadores. La fiabilidad de las valoraciones
se midi6 en funcién del numero de acuerdos y desacuerdos
entre las valoraciones realizadas por los examinadores (91.35
%). El analisis de la consistencia interna fue adecuado (« =
.82).

El conocimiento morfosintictico se evalué solicitando,
en primer lugar, a los alumnos que seleccionaran del texto
tres sustantivos, tres adjetivos y tres verbos y que seflalaran
sus caracteristicas. Se otorgd tres puntos por cada item selec-
cionado y analizado correctamente; dos puntos, si lo sefiala-
ban correctamente, pero analizaban correctamente la mitad
de sus propiedades; un punto, si seleccionaban correctamen-
te el item, pero el andlisis era inadecuado; y, cero puntos, si
no elegfa el item adecuado. En segundo lugar, se les solicitd
que realizaran un analisis sintictico de dos oraciones y sefia-
laran el tipo de oracién. Se otorgé tres puntos cuando identi-
ficaban el tipo de oracién y el analisis era correcto; dos pun-
tos cuando realizaba solo el anilisis de modo correcto; un
punto cuando solo distingue las partes fundamentales de las
oraciones; y, cero puntos cuando el analisis es incorrecto
(Gonzalez y Martin, 2019). La puntuacién total fue la suma
de las puntuaciones obtenidas en ambas pruebas, siendo la
puntuacién maxima alcanzable treinta y tres puntos (Gonza-
lez & Martin, 2019). Las respuestas de cada estudiante tam-
bién fueron valoradas por dos examinadores. La fiabilidad
de las valoraciones se midi6 en funcién del numero de
acuerdos y desacuerdos entre las valoraciones realizadas por
los examinadores (93.71 %). El analisis de la consistencia in-
terna fue adecuado (x = .85).

La metacognicién de la comprension lectora se ha eva-
luado con el cuestionario de Consciencia Lectora (Gonzalez,
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1993), que esta compuesto por 18 items de tres alternativas,
agrupados en cuatro escalas: la evaluacién de la informacion
(mecanismos para el control de la comprension lectora en
base a la lectura, como suspender el juicio, relectura, etc), la
planificacién del proceso de comprension lectora (basado en
la planificacién de la lectura en base al texto, con procesos
como qué es lo mas importante, qué parte es la idea princi-
pal, cémo obtener la idea principal, etc), la regulacién de la
comprension lectora (procesos que indican cudndo suspen-
der el juicio, qué partes de la lectura son importantes cudles
no, etc), y el conocimiento condicional (se pregunta por dis-
tintas situaciones ante la cual se debe elegir un modo distinto
de lectura, en base a los objetivos de tal situacion). La res-
puesta a cada item se valoraba con dos puntos si elegfan la
opcion correcta, con un punto si era la parcialmente correcta
y con cero puntos cuando era la opcién incorrecta. La pun-
tuacion total es la suma de las puntuaciones parciales alcan-
zadas, siendo la puntuacién maxima treinta y seis puntos. La
consistencia interna de este cuestionario es de .84.

Procedimiento

La administracion de las pruebas antes descritas se llevo a
cabo de modo colectivo en cada clase ordinaria y en horatio
lectivo, supervisado por dos graduados en Psicologfa.

En primer lugar, se solicitd permiso al comité ético de la
Universidad de Malaga (CEUMA). Tras la firma del consen-
timiento informado por parte de la direccién del centro, los
alumnos realizaron durante cuarenta y cinco minutos las ta-
reas de seleccién y organizacién de ideas y de conocimiento
semantico y morfosintactico, tras la lectura del texto. Poste-
riormente, se les administré el cuestionatio de metacognicién
en comprension lectora, con una duracién de quince minu-
tos.

Analisis estadistico

Para el analisis del rendimiento en comprension lectora y
sus componentes se calculan los estadisticos descriptivos de
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las distintas variables y se realizan las comparaciones entre
los grupos a través del analisis de varianza y la prueba de
Scheffé, cuando se cumple la homogeneidad entre las varian-
zas, calculadas con la prueba de Levene. En el caso de que el
supuesto de homocedasticidad no se cumple, se lleva a cabo
el andlisis de comparacion de grupos, a través de las pruebas
Kruskal-Wallis y U de Man-Witney.

Para analizar las dificultades de aprendizaje en compren-
sién lectora se han seguido los criterios empleados en estu-
dios similares (APA, 2013; Gonzélez & Martin, 2006; Kavale
y Forness, 2000), calculindose, en primer lugar, el nimero
de alumnos que puntuaron en cada variable por debajo de la
media de su grupo de pertenencia menos una desviacion ti-
pica y, en segundo lugar, la proporciéon que representan con
respecto al nimero de alumnos en cada grupo.

Resultados

Analisis del rendimiento en comprension lectora y
sus componentes

Los estadisticos descriptivos calculados (media y desvia-
cién tipica) de la variable comprension lectora y de sus com-
ponentes en los tres grupos se muestran en la Tabla 1.

Se observa que en la variable comprension lectora, el va-
lor maximo se encuentra en 3° curso de ESO (M = 72.30 y
DT = 13.70), seguido de 1° curso de ESO (M = 57.98 y DT
18.20) y, finalmente de 2° curso de ESO (M = 51.86 y DT
= 11.96). Por otro lado, la prueba de Levene no verifica el
supuesto de homogeneidad de las varianzas (L (2, 182) =
8.924 y p = .000), no procediendo a realizar analisis de va-
rianza. Tras el analisis realizado con la prueba Kruskal-Wallis
(Tabla 2), se encuentran diferencias significativas entre los
grupos (¥’ = 49.74 y p = .000). Segin la prueba de U de
Man-Witney, existen diferencias entre los grupos 1° y 2° cur-
so de ESO (U= 1416 y p = .007), entre 1° y 3° curso de ESO
(U =946.5y p = .000) y entre 2° y 3° curso de ESO (U =
621.5y p = .000).

Tabla 1
Estadisticos descriptivos de la comprension lectora y sus componentes, segin el curso.
1° DE ESO 2° DE ESO 3° DE ESO

M DT M DT M DT
Comprension Lectora 57.98 18.20 51.86 11.96 72.30 13.70
Seleccién y Otganizacién de Ideas 1.52 1.31 1.54 1.19 2.26 1.02
Conocimiento Semantico 2.97 1.67 1.45 1.13 4.03 1.50
Conocimiento Motfosintictico 14.00 9.90 8.58 5.56 20.50 8.84
Metacognicién de la Comprension Lectora 25.08 4.53 25.46 4.12 27.20 3.46

En cuanto a la variable seleccién y organizacion de ideas
(Tabla 1), la puntuacién maxima se encuentra en 3° curso de
ESO (M = 2.26 y DT = 1.02), seguido de 2° curso de ESO
(M =154y DT =1.19) y 1° curso de ESO (M = 1.52 y DT
= 1.31). Se comprueba que no se cumple el supuesto de ho-
mogeneidad de las varianzas (L (2, 198) = 4.258 y p = .015).
Segtin la prueba Kruskal-Wallis (Tabla 2), existen diferencias
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estadisticamente significativas entre los distintos cursos (> =
16.83 y p = .000). Segin la prueba de U de Man-Witney, se
encuentran diferencias entre 1° y 3° curso de ESO (U =
1495 y p <.001) y entre 2° y 3° curso de ESO (U = 1658.5y
p = .001); sin embargo, no son significativas las diferencias
entre 1°y 2° curso de ESO (U = 1906.5 y p = .835).
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Tabla 2
Diferencias entre grupos en comprension lectora, seleccion y organizacion de ideas, conocimiento
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Semdntico ) morfosintdctico

Rango Promedio 2

o > T GL % Vs
Comprension Lectora 84.14 64.37 128.74 2 49.741 .000
Seleccién y organizacion de Ideas 87.65 88.78 122.01 2 16.832 .001
Conocimiento semantico 104.30 54.76 136.08 2 73.242 .000
Conocimiento motrfosintictico 91.68 62.78 127.96 2 48.830 .000

En la variable conocimiento semantico (Tabla 1), el valor
maximo se encuentra en 3° curso de ESO (M = 4.03 y DT =
1.5), seguido de 1° curso de ESO (M = 2.97 y DT = 1.67) y,
finalmente, 2° curso de ESO (M = 145 y DT = 1.13).
Igualmente, el supuesto de homogeneidad de varianzas no se
cumple (L (2, 195) = 5.305 y p = .0006), pero se comprueba
mediante la prueba Kruskal-Wallis (Tabla 2) que hay diferen-
cias significativas entre los grupos (> = 73.24 y p = .000).
Las diferencias se encuentran entre 1°y 3° curso de ESO (U
= 1421.5y p = .001), entre 2° y 3° curso de ESO (U =471y
p =.000), y entre los grupos 1°y 2° curso de ESO (U= 932y
» =.000), segtin la prueba de U de Man-Witney.

En cuanto a la variable conocimiento morfosintictico
(Tabla 1), se encuentra las puntuaciones mas elevadas en el
grupo de 3° de ESO (M = 20.05 y DT = 8.84), seguidas de
las de 1° de ESO (M = 14 y DT = 9.90) y de 2° de ESO (M
= 8.58 y DT = 5.56). En este caso, tampoco se cumple el
supuesto de homogeneidad de varianzas (L (2, 185) = 17.449
y p = .000), pero mediante la prueba de Kruskal-Wallis (Ta-

Tabla 3

Diferencias entre grupos en metacognicion de la comprension lectora.

bla 2), se encuentra que existen diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos (y? = 48.83 y p = .000). Segin
la prueba de U de Man-Witney, las diferencias se encuentran
entre 1°y 3° curso de ESO (U = 1135 y p = .000), entre 2° y
3° curso de ESO (U = 670 y p = .000) y entre los grupos 1°y
2° curso de ESO (U = 1258 y p = .000).

La variable Metacognicion de la comprension lectora
(Tabla 1), presenta resultados similares al resto, ya que el va-
lor maximo se presenta en 3° curso de ESO (M = 2720 y
DT = 3.406), seguido de 2° curso de ESO (M = 25.46 y DT =
4.12), y finalmente el grupo de 1° curso de ESO (M =25.08 y
DT = 4.53). Tras verificar el supuesto de homogeneidad de
las varianzas (L (2, 199) = 0.959 y p = .385) y mediante ana-
lisis de vatianza, se encuentran diferencias significativas entre
los grupos, con F(2,201) = 5.51 y p = .005 (Tabla 3). Estas
diferencias se encuentran entre 1° y 3° curso de ESO (F =
211y p=.011) y entre 2° y 3° curso de ESO (F=1.73yp =
.038), segun la prueba de Scheffé.

Suma de Cuadrados gl Media Cuadratica F b
Metacognicion de la comprension Inter-grupos 177.723 2 88.801 5310 005
O e prens Intra-grupos 3209.272 199 16,27
oo Total 3386.995 201

Analisis de las dificultades en el aprendizaje de la
comprension lectora y de sus componentes

En la Tabla 4, se presentan los puntos de corte calcula-
dos en cada uno de los grupos de la muestra y en cada varia-
ble para seleccionar a los estudiantes con dificultades, asi
como el nimero y los porcentajes de alumnos de la muestra
de estudio que presentan dificultades en comprension lectora
y en sus componentes.

En la variable comprensién lectora, se encuentra en 1° de
ESO ocho alumnos considerados con dificultades, que re-
presentan un 15.09 % del total de alumnos de este curso
(Tabla 4). En de 2° de ESO, se observa un total de once
alumnos con dificultades, que representan un 16.66 % del to-
tal de alumnos de este curso. Por ultimo, en el curso de 3° de
ESO se encuentran un total de catorce alumnos con dificul-
tades, que representan un 21.21% del total de alumnos de es-
te cutso.

Tabla 4
Punto de corte, niimero de alumnos y porcentajes de dificnltades en todas las variables segin los cursos.
1° ESO 2° ESO 3° ESO
M-DT ND % M-DT ND % M-DT ND %

Comprensién Lectora 0.21 8 15.09 0.35 11 16.66 1.24 14 21.21
Seleccién y Organizacién de Ideas 1.29 18 30.50 0.32 16 24.24 2.53 18 23.68
Conocimiento Semantico 411 12 20.33 3.02 13 19.69 11.66 13 17.80
Conocimiento Motfosintactico 20.55 9 16.98 21.34 12 17.91 23.74 15 22.05
Metacognicién en Comprension Lectora 39.77 7 11.86 39.87 10 14.92 59.60 8 11.76

Nota: ND = nimero de alumnos con dificultades en comprensién lectora.

En la variable seleccién y organizacion de ideas, el grupo
de 1° curso de ESO presenta dieciocho alumnos con dificul-

tades, que representan un 30.50 %; el grupo de 2° de ESO
presenta dieciséis alumnos con dificultades, que representan
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un 24.24 % de la muestra total de este curso; y, en el grupo
de 3° curso de ESO se encuentran un total de dieciocho
alumnos con dificultades, lo que representa un 23.68 % de
estudiantes de este curso (Tabla 4).

En cuanto al conocimiento semantico, 1° curso de ESO
presenta doce alumnos con dificultades, lo que representa un
total de 20.33 % de los alumnos de este curso. El grupo de
2° curso de ESO presenta trece alumnos que se consideran
con dificultades, que representa un total de 19.69 % de los
alumnos este curso. En 3° curso de ESO, se encuentra trece
alumnos con dificultades, lo que representa un total de 17.80
% de los alumnos de este grupo.

En conocimiento motfosintictico, en 1° curso de ESO
se encuentra nueve alumnos considerados con dificultades,
que representan un 16.98 % del total de alumnos de este cur-
so. El grupo de 2° curso de ESO presenta doce alumnos con
dificultades, que representan un 17.91 % del total de alum-
nos de dicho curso. Por ultimo, en 3° curso de ESO se en-
cuentran quince alumnos con dificultades, que representan
un 22.05 % del total de alumnos de este curso (Tabla 4).

En metacognicién de la comprension lectora, el grupo de
1° curso de ESO presenta siete alumnos con dificultades,
que representan un 11.86 % de la muestra de este curso. En
2° curso de ESO se encuentran diez alumnos con dificulta-
des, que representan un 14.92 % de la muestra de de este
curso. El grupo de 3° curso de ESO presenta ocho alumnos
con dificultades, que representan un 11.76 % de la muestra
de este curso (Tabla 4).

Discusidén y conclusiones

El primer objetivo de este estudio consiste en analizar la
evolucién del rendimiento en comprension lectora y sus
componentes en la adolescencia, con el fin de comprobar si
existen diferencias significativas entre las distintas edades y
curso.

Segtn los resultados obtenidos se han encontrado dife-
rencias en comprension lectora entre todos los grupos, sien-
do el tercer curso el que presenta mejores puntuaciones, se-
guido de primero y segundo. En concreto, se ha encontrado
que en las variables seleccion y organizacion de ideas y meta-
cognicién de la comprension lectora no existen diferencias
significativas entre 1° y 2° de ESO, pero si de 1° y 2° con
respecto a 3° de ESO; es decir, las estrategias cognitivas y
metacognitivas de la comprension lectora no experimentan
cambios sustanciales en cortos periodos de tiempo, pero s
en un periodo de tiempo mas largo. En cambio, en conoci-
miento semantico y morfosintictico se encuentran diferen-
cias significativas entre todos los grupos, siendo las puntua-
ciones mejores en tercero, seguido de primero y segundo
curso; es decir, el conocimiento linglistico experimenta
cambios en periodos de tiempos mas cortos. Parece, por tan-
to, que existe un patrén evolutivo diferente para las variables
cognitivas y metacognitivas que, para el conocimiento lin-
glistico, implicados en la comprension lectora, siendo los
cambios en los procesos de alto nivel (seleccién y organiza-
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ci6n de ideas y metacognicion) mas lentos que los cambios
en los procesos de bajo nivel (conocimiento semantico y
morfosintictico), como era de esperar (Herrada-Valverde &
Herreda, 2017; Kintsch, 2013; Welie et al., 2018). La automa-
tizacién de los procesos de bajo nivel es un requisito indis-
pensable para que los recursos cognitivos y metacognitivos
estén disponibles en el procesamiento de alto nivel, dada la
capacidad limitada de la memoria operativa (Alvarez et al.,
2020; Iglesias et al., 2015; Perfetti et al., 2005). Serfan necesa-
rios estudios longitudinales que pudieran arrojar mas infor-
macién acerca de los cambios en los procesos de alto y bajo
nivel implicados en la comprension lectora a estas edades.
Estas cuestiones podrian constituir algunos de los objetivos
de futuras investigaciones.

El segundo de los objetivos de este trabajo pretende ana-
lizar las dificultades en comprension lectora y sus compo-
nentes en la ESO, con el fin de conocer en qué edades o
grupos y variables se encuentran mas o menos problemas.

Los resultados indican, en primer lugar, que existe un
aumento considerable con la edad en los porcentajes de difi-
cultades en comprension lectora, oscilando entre el 15% y el
21 %, siendo en tercer curso donde mas dificultades se en-
cuentran (Garcia et al, 2013). Estos resultados estan en con-
sonancia con los ultimos estudios nacionales e internaciona-
les que evaldan la competencia lectora y el rendimiento esco-
lar (Ministerio de Educacion, 2010; MECD, 2017; OCDE,
2007) y con aquellos que encuentran que las dificultades en
comprension lectora aumentan en casi cuatro puntos por-
centuales en el paso de Educacién Primaria a Secundaria
(Fonseca et al., 2019; Gatcia et al.,, 2013). Cabe mencionar
que mientras tercer curso es el curso en el que mas dificulta-
des se encuentra en comprension lectora, sin embargo, es el
que presentaba mejores puntuaciones con respecto a los res-
tantes. Esto podria estar indicando que las diferencias entre
los estudiantes que van adquiriendo adecuadamente las
competencias basicas en comprension lectora y los que no lo
hacen pudieran ser debido a la falta de un adecuado plan de
deteccion precoz de estas dificultades, que al no ser detecta-
das a tiempo podtian ir aumentando con la edad. Estos re-
sultados manifiestan la necesidad de una adecuada deteccién
precoz de los problemas de comprension lectora y de una
instruccion directa de la misma en las aulas, asi como de una
investigacion psicoeducativa especifica en programas de en-
seflanza (Berkeley et al., 2010; Botsas, 2017; Duke et al,
2021; Robledo et al., 2019; Solis et al., 2012).

En segundo lugar, en cuanto a los componentes de la
comprension lectora, la variable que presenta mds porcenta-
jes de estudiantes con dificultades en la mayorfa de las eda-
des es la seleccion y organizacion de ideas (23 - 30%), segui-
da del conocimiento morfosintictico (17 - 22 %) y semantico
(17 - 20 %), y finalmente en metacognicion (12 - 15 %). En
seleccién y organizacion de ideas y en conocimiento seman-
tico el porcentaje de dificultades es mayor en primer curso,
sin embargo, en conocimiento morfosintactico es ligeramen-
te en tercero y en metacognicion ligeramente en segundo
curso. Es decir, los alumnos con problemas de comprensioén
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lectora presentan mas problemas en estrategias cognitivas y
conocimiento lingtifstico que en estrategias metacognitivas y
dichas dificultades difieren segin el curso. Esto puede ser
debido a que a pesar de que se les ensefia las estrategias cog-
nitivas y linglisticas necesarias para la comprension lectora,
sin embargo, los alumnos no las usan. En este sentido, pare-
ce necesario que incluso en la educacion secundaria se entre-
ne a los alumnos en el uso del conocimiento lingtistico y de
estrategias cognitivas, al mismo tiempo que se insista en los
contenidos curriculares habituales (Lee & Tsai, 2017; Nava-
rro & Mora, 2012). Llama la atencién que los porcentajes de
dificultades sean menores en metacognicioén, lo que indica
que los alumnos conocen las estrategias, pero, sin embargo,
no las usan adecuadamente. Esta es una de las caracteristicas
frecuentes que muestran los estudiantes con dificultades de
aprendizaje (Botsas, 2017; Navarro & Mora, 2012). Parece
necesario, por tanto, que desde la instruccién ordinaria se
enfatice, no solo en el conocimiento de las estrategias, sino
también en su uso.

Cabe sefialar que los resultados encontrados deben con-
siderarse con cautela debido al tamafio de la muestra. Estu-
dios con muestras mas amplias y cuyo disefio sea longitudi-
nal darfan mds robustez a los resultados encontrados. Igual-
mente, hubiera sido interesante conocer el tipo de instruc-
cién que los alumnos evaluados habian recibido en com-
prension lectora en cursos anteriores, con el fin de poder
conocer mejor los factores que explican los resultados obte-
nidos y poder ofrecer pautas educativas adecuadas para me-
jorarla.

Finalmente, a la vista de los resultados encontrados en
este estudio, cabe seflalar algunas implicaciones educativas
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relevantes derivadas de este estudio. Por un lado, se destaca
la necesidad de ensefiar explicitamente y de manera sistema-
tica en el aula ordinatia conocimiento lingtiistico y estrategias
cognitivas y metacognitivas, que son necesarios para la com-
prension lectora (Cruz & Aguado, 2014; Pyle et al., 2017).
De esta forma, se podria conseguir cierta mejora progresiva
de la misma, tanto en los alumnos noveles como en los que
presentan dificultades en las habilidades que implican com-
prender un texto. Es habitual encontrar c6mo los estudiantes
deben comprender textos para aprender los contenidos aca-
démicos, pero parece mas eficaz que se pusiera énfasis en la
enseflanza explicita de los conocimientos y los procedimien-
tos adecuados sobre cémo hacerlo (Duke et al.,, 2021; Bel-
tran y Repetto, 2014; Pyle et al., 2017; Zhang, 2018). Por
otro lado, se resalta la importancia que tiene que las dificul-
tades que se vayan mostrando en comprension lectora y en
todos sus componentes se detecten precozmente, con el fin
de poderlas mejorar o remediar lo antes posible y conseguir
que no se incrementen a lo largo de los distintos niveles edu-
cativos. En definitiva, los resultados encontrados resaltan la
necesidad de incidir a través del curriculum escolar en los
procesos de ensefianza-aprendizaje de la comprension lecto-
ra en la Educacién Secundaria Obligatoria, asi como destaca
la importancia de la deteccion psicoeducativa de sus dificul-
tades desde edades tempranas.
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