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Resumen: La comprension lectora es una habilidad muy compleja en la que intervienen distintos procesos y
conocimientos. Consecuentemente, hay distintos tipos de intervenciones que han mostrado ser utiles para
su mejora. Las revisiones de investigacion realizadas con hispanohablantes muestran un efecto positivo
de las intervenciones basadas en ensefianza de estrategias de comprension. Ante la falta de sintesis
recientes de la investigacion realizada con alumnado hispanohablante de Educacion Infantil y Primaria se
realiza un metaanalisis de 44 efectos independientes con un tamafo del efecto combinado de g = 0.57
y de g = 0.34 descartando cinco resultados atipicos. En la mayor parte de los estudios incluidos en el
metaanalisis se utilizaron intervenciones mixtas o combinadas. Aquellas que incluian el entrenamiento de
la conciencia fonolégica produjeron un efecto significativamente mayor (g = 0.54) que las que no contaban
con ese componente (g = 0.27). Las intervenciones que incluian velocidad de denominacioén, lenguaje oral,
decodificacion, velocidad lectora, vocabulario, estrategias de comprension, actividades de comprension o
motivacion mostraron efectos positivos, sin diferenciarse significativamente de las que no incluian uno de
esos componentes. Algunas caracteristicas metodolégicas de las investigaciones, como el tipo de grupo de
control, el disefio de investigacion o el control de la fiabilidad en la aplicacion, se asociaron con diferencias
significativas en el efecto obtenido sobre la comprension lectora.

Estos resultados pueden ser utiles en la toma de decisiones sobre la didactica de la lectura y también
muestran el estado de la investigacion sobre la comprension lectora en alumnado hispanohablante.
Palabras clave: Comprension lectora; Educacion basada en evidencias; Educacion infantil; Educacion
primaria; Metaanalisis.

ENG Reading comprehension improvement in Spanish-speaking students
in Early Childhood and Primary Education: a meta-analysis

Abstract: Reading comprehension is a highly complex skill in which different processes and knowledge
intervene. Consequently, there are different types of interventions that have been shown to be useful for its
improvement. Research reviews carried out with Spanish speakers show a positive effect of interventions
based on teaching comprehension strategies. Given the lack of recent syntheses of the research carried
out with Spanish-speaking students in Early Childhood and Primary Education, a meta-analysis was carried
out, identifying 44 independent effects with a combined effect size of g = 0.57. nd g = 0.34 after excluding
five outlier results. Mixed or combined interventions were used in most of the studies included in the meta-
analysis. Those that included phonological awareness training produced a significantly greater effect (g =
0.54) than those that did not have that component (g = 0.27). Interventions that included naming speed,
oral language, decoding, reading speed, vocabulary, comprehension strategies, comprehension activities
or motivation showed positive effects, without significantly differing from those that did not include one of
these components. Some methodological characteristics of the research, such as the type of control group,
research design, or the control of reliability in the application, were associated with significant differences in
the effect obtained on reading comprehension.

These results can be useful in making decisions about reading teaching and also show the state of research
on reading comprehension in Spanish-speaking students.

Keywords: Reading comprehension; Evidence based education; Preschool education; Primary education;
Meta-analysis
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Introduccion

La comprension lectora es el proceso de “extraer y, al mismo tiempo, construir el significado a través de
la interaccion y la implicacion con el lenguaje escrito” (Snow, 2002, p.11). Este proceso requiere la partici-
pacion de multiples componentes entre los que destacan los relacionados con la decodificacion, con la
comprension del lenguaje y con la actividad de la persona que lee (Duke y Cartwright, 2021).

La comprension lectora es una habilidad fundamental para distintas areas de la vida como el aprendizaje
y la comunicacion, de modo que hay un gran interés en trabajar para su mejora desde edades tempranas.

Al tratarse de una habilidad muy compleja, cabe la posibilidad de que distintos tipos de intervenciones
puedan mejorar la comprension lectora. Desde comienzos del siglo actual se han popularizado las llama-
das “cinco grandes”, que son las cinco areas para la mejora de la competencia lectora identificadas por
el National Reading Panel (NRP, 2000): conciencia fonoldgica, principio alfabético, fluidez, vocabulario y
comprension lectora.

La conciencia fonoldgica es la capacidad para identificar y realizar operaciones con los sonidos del
habla. Se trabaja modelando y practicando este tipo de operaciones, por ejemplo, dividiendo palabras en
silabas o pensando palabras que empiecen por un fonema determinado. En ocasiones se trabaja en com-
binacion con otras habilidades basicas de procesamiento del habla, como la velocidad de denominacion,
la memoria fonoldgica o la memoria de trabajo fonoldgica.

El principio alfabético se refiere al aprendizaje de las relaciones entre grafemas y fonemas, que se ensena
con distintos métodos o programas de aprendizaje y practica de la lecturay la escritura. Las intervenciones
de conciencia fonoldgica y principio alfabético se corresponden con la ensefianza de la decodificacion.

La fluidez lectora se refiere a la lectura precisa realizada con una velocidad y expresion adecuadas. Se
trabaja mediante la practica regular de la lectura libre 0 mediante un trabajo asistido en el que se emplean
modelos de lectura correcta, practica repetida e informacion sobre el progreso realizado.

El vocabulario se refiere al conocimiento de las palabras y su significado. Aunque se puede desarrollar
de forma implicita, por el contacto con nuevas palabras en la lectura, también se realizan actividades de
ensefanza explicita como definir palabras, relacionarlas, utilizarlas correctamente, analizarlas morfoldgi-
camente o inferir su significado por pistas contextuales.

Finalmente, el NRP (2000) pone como ejemplos del trabajo eficaz de la comprension la autosupervision
de la comprension, el aprendizaje cooperativo, los organizadores graficos, la respuesta a preguntas, la ge-
neracion de preguntas o el resumen. Varios de los recursos mencionados se pueden considerar estrategias
de comprension lectora. La ensefianza de estrategias de comprension se realiza con programas que suelen
incluir su explicacion, el modelado de su uso y la practica dirigida, supervisada y autonoma. En el trabajo
explicito de comprension lectora también se utilizan recursos distintos a la ensefianza de estrategias, como
responder a preguntas, completar, ordenar o debatir sobre los textos.

Existen otras intervenciones diferentes a estas cinco grandes areas. Un recurso importante es el trabajo
de la expresion escrita (Graham y Hebert, 2011), ya que muchos de los conocimientos y procesos que se
ponen en marcha al redactar un texto son compartidos con la comprension lectora.

Otro elemento que se ha trabajado habitualmente es la motivacion. Se fomenta la motivacion para la
lectura con la creencia de que asi aumentara la practica de la lectura revirtiendo en una mejor competencia
lectora. Existen datos sobre la eficacia de intervenciones para la mejora de la motivacién a través del entre-
namiento atribucional o del empleo de practicas para fomentar la relevancia de los textos, la autonomia o la
colaboracion entre el alumnado (McBreen y Savage, 2021; van der Sande et al., 2023).

Los tipos de intervencion que se han expuesto hasta el momento también han mostrado ser utiles para
mejorar la comprension lectora del alumnado con bajo rendimiento en lectura o con dislexia (Graham y
Hebert, 2011; Hall et al., 2023; McBreen y Savage, 2021; Suggate, 2016).

Ademas del contenido de la intervencion, pueden ser relevantes las estrategias didacticas empleadas.
La organizacion del aula en grupos o parejas para aprendizaje cooperativo, mencionado por NRP (2000),
o tutoria entre iguales (What Works Clearinghouse, 2012), son las estrategias didacticas mas investigadas.
Respecto a quién aplique la intervencion, Gersten et al. (2020) no encuentran diferencias entre profesora-
do titulado, personal de investigacion u otras personas. Las intervenciones también se pueden aplicar con
medios informaticos. Aunque estos han mostrado un pequefio efecto positivo en la comprension lectora del
alumnado de Educacion Primaria, este es muy pequefio (g = 0.12) y se plantea la necesidad de mayor inves-
tigacion para determinar qué caracteristicas de los medios informaticos pueden ser beneficiosas y para qué
alumnado (Dahl-Leonard, Hall y Peacot, 2024).

Ademas del contenidoy las estrategias didacticas, otro factor que puede moderar la eficacia observada
en las intervenciones para mejorar la comprension son las caracteristicas metodologicas de los estudios
realizados. Es sabido que en los estudios con grupos de control sin intervencion se obtienen resultados
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mayores que en los que cuentan con grupos de control activos. También se ha constatado que en investi-
gaciones sobre lectura y otros temas educativos se encuentran mayores resultados en estudios publica-
dos en revistas académicas, con herramientas de evaluacion no estandarizadas o cuasiexperimentales,
que en estudios no publicados, con herramientas de evaluacion estandarizadas o disefios experimentales
(Cheung y Slavin, 2016). No se ha encontrado una relacion clara entre control de la fidelidad en la aplica-
cion de laintervencion y resultados en lectura, pero la validez interna de las investigaciones que no cuenta
con esos controles es cuestionable (van Dijk, Lane y Gage, 2023).

Se han publicado numerosas investigaciones sobre mejora de la comprension lectoray, también, bas-
tantes trabajos de sintesis (revisiones sistematicas o metaanalisis). Para hacerse una idea del volumen de
esta literatura, Fisher, Frey y Hattie (2016) recogen 37 medidas educativas que, segun algun metaanalisis
de investigaciones, producen un efecto sustancial sobre la lectura.

Entre los metaanalisis sobre intervencion para la mejora de la comprension lectora son pocos los tra-
bajos que han revisado investigaciones realizadas con hispanohablantes, como los de Martinez-Cubelos
y Ripoll (2022) o Ripoll y Aguado (2014). Martinez-Cubelos y Ripoll (2022) encuentran un efecto grande, con
un tamano de g = 1.16, de la ensehanza de estrategias sobre la comprension lectora, calculado con los
datos de 38 investigaciones en las que participaron personas desde el 4.° curso de Educacion Primaria
hasta la edad adulta. Ripoll y Aguado (2014) se centran en alumnado de ensefanzas no universitarias,
encontrando 23 investigaciones que muestran que la ensefanza de estrategias de comprension tiene un
efecto de d = 0.63 sobre la comprension lectora y 12 investigaciones con las que se obtiene un efecto de
d = 0.96 con la ensefianza de estrategias combinada con otras intervenciones.

Tal como puede verse, la investigacion sobre mejora de la comprension en hispanohablantes parece
haberse centrado en la ensefanza de estrategias. Martinez-Cubelos y Ripoll (2022) solo encuentran tres
estudios que cumplen los criterios de seleccion sobre intervenciones de otro tipo: uno de vocabulario,
otro de conocimientos y otro de decodificacion. Ripoll y Aguado (2014) encuentran 3 investigaciones sobre
entrenamiento de la decodificacion y la conciencia fonolégica que muestran un resultado nulo sobre la
comprension lectora.

No tenemos razones para pensar que las intervenciones eficaces para la mejora de la comprension
lectora en hispanohablantes vayan a ser diferentes a las identificadas hasta el momento por la investiga-
cion, realizada fundamentalmente con angloparlantes. Por ejemplo, la ensefianza de estrategias ha sido
identificada como una intervencion de mejora efectiva (De Boer, Donker, Kostons, y van der Werf, 2018;
OkKkinga, van Steensel, van Gelderen, van Schooten, Sleegers y Arends, 2018). Sin embargo, parece impor-
tante revisar la investigacion realizada en un entorno mas proximo ya que los estudios de sintesis son una
fuente importante de informacion para la practica educativa basada o informada en la evidencia (Sanchez,
Navarro y Sanchez-Meca, 2022) y los recursos o programas que se han identificado como eficaces en la
literatura internacional pueden no estar disponibles en nuestro entorno.

Las dos sintesis sobre investigacion acerca de mejora de la comprension lectora en hispanoha-
blantes mencionadas anteriormente son insuficientes para este propdsito, ya que Martinez-Cubelos
y Ripoll (2022) no considera los estudios realizados en cursos anteriores a 4.° de Educacioén Primaria,
ni estudios en los que se combinan distintas formas de intervencion, puesto que su objetivo es fun-
damentar un modelo de componentes de la comprension lectora. La publicacion de Ripoll y Aguado
(2014) no se puede considerar actualizada y tiene un problema metodoldgico, ya que uno de sus crite-
rios de seleccion de estudios es que haya un grupo experimental y un grupo de control equivalentes,
definiendo esa equivalencia como la ausencia de una diferencia estadisticamente significativa en un
pretest de comprension lectora. Sin embargo, aunque se cumpla ese criterio, cuando la diferencia en
los resultados de ambos grupos es mayor que 0.25 desviaciones tipicas de los resultados de la prue-
ba de evaluacion existe riesgo de que esa diferencia entre grupos no pueda ser controlada por medios
estadisticos. Eso sucede especialmente en estudios cuasiexperimentales o en estudios experimen-
tales con pequeiias muestras, de modo que agencias de educacion basada en evidencias como What
Works Clearinghouse (WWC, 2020a) o Evidence for ESSA (Evidence for ESSA, 2024) o han adoptado
como criterio de seleccion.

Ante esta situacion, este trabajo trata de explorar qué intervenciones producen mejoras en la com-
prension lectora del alumnado de Educacion Infantil y Educacion Primaria hispanohablante y qué carac-
teristicas de los estudios realizados y las intervenciones influyen de forma decisiva en el efecto obte-
nido. Mas concretamente, nos planteamos las siguientes preguntas: 1) ;qué habilidades trabajan estas
intervenciones de mejora de la comprension lectora? 2) ;qué tipos de intervenciones sobre estas habi-
lidades han mostrado producir mejoras significativas en la comprension lectora? 3) ;qué caracteristicas
metodoldgicas de los estudios se asocian con mejoras en la comprension?, 4) ;qué efecto tienen los
programas de mejora de la comprension en el alumnado con bajo rendimiento o dificultades en lectura?
y 5) ¢qué caracteristicas didacticas (agrupaciones del alumnado y aplicador) se relacionan con mejoras
en la comprension?

Atendiendo a lo expuesto a lo largo de la introduccion esperamos encontrar: 1) el uso de programas
variados, en los que se trabajen las areas de mejora propuestas por NRP (2000), la motivacién o la escri-
tura, 2) la eficacia de todos estos tipos de intervencion y de los programas mixtos que combinen varios de
ellos, 3) resultados mas bajos en los estudios con mayor calidad metodoldgica (disefios experimentales,
pruebas de evaluacion estandarizadas, control de la fidelidad a la intervencion) y en los estudios no publi-
cados en revistas académicas, 4) resultados positivos en alumnado con bajo rendimiento en lectura, y 5)
la eficacia de las intervenciones con distintos agrupamientos y aplicadores.
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Método

El método elegido para responder a esa pregunta de investigacion es la revision sistematica y metaana-
lisis de la investigacion disponible, tratando de seguir los procedimientos propuestos por PRISMA 2020
(PRISMA, 2021). Es importante tener en cuenta que este trabajo forma parte de una revision sobre la mejora
de la lectura en hispanohablantes, que ya ha tenido dos publicaciones previas. La primera (Ripoll y Zevallos,
2023) se centro en la precision lectoray analizé 28 efectos independientes encontrando un tamano del efec-
to combinado de g = 0.35. La segunda (Ripoll y Zevallos, 2024) se centré en la fluidez lectora, analizando 16
efectos independientes que mostraban un efecto combinado de g = 0.47. En el presente trabajo se analizan
los efectos sobre la comprension lectora.

Criterios de inclusion y exclusion

La busqueday seleccion de estudios se realizo para las tres partes del estudio (precision, velocidad y fluidez
y comprension lectora), seleccionando trabajos que cumplieran los siguientes requisitos: 1) se evalua unain-
tervencion para mejorar algun aspecto de la lectura del espafiol, 2) participa alumnado de Educacion Infantil
o Educacion primaria, 3) entre los participantes predomina el espafiol como lengua materna, 4) el estudio
es experimental o cuasiexperimental con un grupo de control equivalente, 5) se ha publicado como tesis
doctoral o como articulo revisado por pares, 6) se encuentran datos suficientes para calcular el tamano del
efecto siguiendo los procedimientos de What Works Clearinghouse (WWC, 2020b, p. E1-E12).

Como criterios de exclusion se adoptaron los siguientes: 1) la mayoria del alumnado participante tiene
discapacidad auditiva o visual, 2) se encuentra una diferencia de 0.25 desviaciones tipicas o mayor entre
los resultados del pretest de los grupos experimental y de control, 3) se utilizan pruebas de evaluacion di-
ferentes en pretest y postest y, ademas, hay una diferencia mayor que 0.05 desviaciones tipicas entre los
grupos en el pretest, ya que esto impediria el ajuste estadistico del tamario del efecto con el procedimiento
“difference-in-differences” (WWC 2020b p. 14), 4) el pretest se realiza con alumnado prelector y es evaluado
con una prueba que no se puede considerar predictor de la comprension lectora, debido a que esto haria
aun mas incierta la equivalencia inicial entre el grupo de control y el grupo experimental, 5) se encuentra
una amenaza a la equivalencia inicial de los grupos debida a la atricion, atendiendo a los criterios de WWC
(20204, p. 8-12), 6) la intervencion se realiza en un idioma diferente al espafol, o sus resultados no se evallian
en espafol, 7) la intervencion se basa en modificaciones realizadas en los textos.

Como ejemplos de la aplicacion de los criterios de exclusion, se descarto el estudio de Soriano, Vidal-
Abarca y Miranda (1996) al no ofrecer datos concretos del pretest, aunque se indicaba que las diferencias
previas entre los grupos no eran significativas. También se descarto la publicacion de Hudson, Forster,
Rojas-Barahona, Valenzuela, Riesco, y Ramaciotti (2013) por problemas graves de atricion.

Busqueda

La busqueda se realizo principalmente en bases de datos hispanoamericanas: Dialnet, Iresie y Scielo, com-
plementada con Google Académico, Microsoft Academic (desaparecida en 2021) y Psycinfo. Se realizé entre
diciembre de 2018 y abril de 2019, actualizandose en abril de 2022. La expresion basica de busqueda fue:
“mejora AND lectura AND estudio OR investigacion AND comprension OR precision OR errores OR veloci-
dad OR fluidez” y se complemento con “dislexia intervencion” y “lectura AND TEL". También se examino la
bibliografia de revisiones acerca de la mejora de la lectura en hispanohablantes.

La seleccion de las publicaciones relevantes fue realizada de forma independiente por dos evaluadores,
con una tasa de acuerdo del 98.5%, con una Kappa de Cohen de 0.72 (acuerdo sustancial). Todas aquellas
referencias en las que se encontro desacuerdo entre evaluadores fueron incluidas en la fase de codificacion
para ser analizadas detalladamente.

Codificacion

La codificacion tomé como referencia un manual o listado de procedimientos y criterios. Fue realizada por
uno de los autores y se contrasté con la revision, por parte de otro codificador, del 13% de los estudios selec-
cionados aleatoriamente. El acuerdo entre codificadores se calculo en las variables nominales con la Kappa
de Cohen alcanzando un valor medio de .81, con una desviacion tipica de .13 y un rango entre .63y 1. En las
variables continuas se calculé mediante la correlacion intraclase, con un valor medio de .97, una desviacion
tipicade .03 yunrangode .93 al.

Se codificaron caracteristicas de las publicaciones (afio y tipo de publicacion), metodoldgicas (diseno,
numero de participantes en los grupos experimentales y de control, tipo de grupo de control, control de la
fidelidad a la intervencion, tipo de prueba de evaluacion y tiempo transcurrido hasta las evaluaciones de
seguimiento), de los participantes (curso, pais y NEAE o presencia de necesidades), de la intervencion (apli-
cadores, menciones a su formacion, duracion en horas y tipo de intervencion).

Respecto al tipo de intervencion se consideraron: entrenamiento de la conciencia fonoldgica, de la
velocidad de denominacion, de habilidades basicas previas a la lectura (atencion o memoria), desarro-
llo del lenguaje oral, entrenamiento de la decodificacion, ensefianza inicial de la escritura, mejora de
la velocidad lectora, ensefianza de vocabulario, practica de estrategias de comprension, actividades
de comprension lectora (responder a preguntas, ordenar textos o completar huecos), motivacion, pro-
gramas para familias o modificaciones en las agrupaciones del alumnado como el trabajo en parejas o
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grupos colaborativos. Ademas, se calcul6 el tamario del efecto tras la intervencion y, en caso de existir,
en el seguimiento.

En la codificacion de las categorias de “tipo de grupo de control”, “control de la fidelidad”, “NEAE", “du-
racion de la intervencion” y “aplicadores” se incluyeron opciones como “desconocido” o “no se informa”. La
descripcion insuficiente de estos aspectos y el uso de pruebas de evaluacion no estandarizadas suelen ser
senales de baja calidad metodoldgica.

Tamaino del efecto

Como tamanfo del efecto se utiliza la diferencia estandarizada de medias, concretamente la g de Hedges,
ajustada, cuando resulto posible, mediante el procedimiento de “difference-in-differences adjustment”,
que tiene en cuenta los resultados en pretest y postest del grupo experimental y del grupo de control
(WWC 2020b).

Metaanalisis

Algunos de los estudios seleccionados ofrecian varios tamafnos del efecto sobre comprension lectora.
Con el fin de garantizar su independencia se empled un enfoque reduccionista (Borenstein, Hedges,
Higgins y Rothstein, 2009), seleccionando un unico tamano del efecto en cada muestra independiente.
Para incluir el mayor numero posible de tamanos del efecto, en aquellos casos en los que en un mismo
estudio habia varios grupos experimentales o de control, se dio prioridad a las elecciones de grupos
con las que se seguia la mayor cantidad posible de comparaciones entre grupos de intervencion y
control.

Los siguientes criterios fueron dar prioridad, en este orden, a los grupos de control sin intervencion,
a las muestras mas numerosas y a las intervenciones de mayor duracion. Se priorizaron los grupos de
control sin intervencion por ser los mas numerosos. Normalmente realizaban las actividades escolares
habituales en su entorno. Cuando en un mismo estudio se empleaban varias medidas de comprension
se daba prioridad, en este orden, a las evaluaciones realizadas con pruebas estandarizadas y a la
comprension de textos sobre la comprension de oraciones. En los casos en que las caracteristicas de
distintas medidas eran iguales se elegia una comparacioén con un generador de numeros aleatorios.
Esta opcion se puede utilizar con la informacion que habitualmente reportan los estudios, favorece
la seleccion de los efectos mas relevantes y que estos sean mas comparables. Como contrapartida,
limita las posibilidades de explorar la heterogeneidad, y puede reducir la precision en los resultados y
el poder estadistico (Lopez-Lopez et al., 2018).

Los datos no disponibles en variables nominales se codificaron como “desconocido”. Solo se dio
el caso de una variable continua en la que habia datos no disponibles: la duracién de la intervencion.
Este dato no se pudo calcular en uno de los estudios (Beltran y Repetto, 2006), que aportaba 2 tamafos
del efecto, el 4.5% de los tamanos del efecto totales y el 5.1% de los efectos tras descartar resultados
atipicos. Los calculos referidos a la duracion de las intervenciones se realizaron sin tener en cuenta
esos dos efectos.

El metaanalisis se realizdo con un modelo de efectos aleatorios. El peso relativo de cada estudio se
determinod a partir del inverso de la varianza. El método empleado para calcular la varianza entre estu-
dios (t?) fue la maxima verosimilitud restringida. Se emplearon el estadistico Q y el indice 1> como indi-
cadores de la heterogeneidad estadistica. Tanto los intervalos confidenciales (IC) como los intervalos
de prediccion (IP) fueron del 95%.

Se utilizo el entorno informatico R, concretamente los paquetes Dmeta, Meta y Metafor para realizar
los calculos del metaanalisis. Para ello se siguieron los procedimientos descritos por Harrer, Cuijpers,
Furukawa y Ebert (2022).

Se emplearon el analisis de moderadores y la metarregresion como forma de explorar la heteroge-
neidad en el tamano del efecto combinado. En el analisis de moderadores cuando alguno de los sub-
grupos contaba con 5 o menos tamanos del efecto se adopté una medida combinada de la varianza
entre estudios (t?), aplicandolo a todos los subgrupos, tal y como recomiendan Harrer et al. (2022).

Para el analisis de sensibilidad se comprobaron las modificaciones en el tamano del efectoy la he-
terogeneidad al repetir el metaanalisis omitiendo cada uno de los estudios.

Deteccion del sesgo de publicacion

Se emplearon distintos procedimientos para el control de un posible sesgo de publicacion. Estas fueron el
analisis visual del diagrama de embudo, el test de Egger, el procedimiento “trim and fill”, dos formas del nu-
mero a prueba de fallos (el procedimiento de Rosenthal y el de Orwin), la curva-p y la comparacion entre los
resultados publicados en revistas revisadas por pares y los publicados en tesis doctorales.

Resultados

En la busqueda se identificaron 4761 referencias, de las que se seleccionaron 57 publicaciones. De estas,
39 ofrecian resultados sobre comprension lectora. Los datos del procedimiento de seleccion se pueden
encontrar en la Figura 1.
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Identificacion en bases de datos y registros Identificacion por otros métodos
5
o
§ Estudios identificados Descartados antes de la Estudios identificados
E bases de datos: seleccion: bibliografia de revisiones de
ﬁ (n = 4652) duplicados (n = 1099) investigacion (n = 44)
incidentales (n = 65)
Estudios revisados Estudios descartados a partir del titulo o resumen
(n =3662) No es una investigacion sobre mejora de la lectura (n = 3190)
No hay grupo de control (n = 105)
Participantes no hispanohablantes o intervencion no realizada en
espafiol (n = 73)
Rango de edad inadecuado (n = 70)
No publicado en revista revisada por pares o tesis (n = 58)
Participantes con discapacidad sensorial (n = 3)
=
b Estudios codificados Estudios no encontrados
8 (n=163) (n=13)
®
Estudios descartados durante la codificacion
Faltan datos para calcular la equivalencia entre grupos o el tamano del
efecto (n = 31)
Diferencia entre grupos = 0.25 desviaciones tipicas en pretest o grupos
no equivalentes, con pruebas diferentes en pretest y postest (n = 28)
Misma muestra que otro estudio ya incluido (n = 19)
Participantes no hispanohablantes o intervencion no realizada en
espanol (n = 8)
Otros motivos (n =7)
- Estudios incluidos
S (n=57)
= Referidos a
‘_é comprension lectora
(n =39)

Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de seleccion.

Las publicaciones seleccionadas ofrecian 92 tamanos del efecto sobre mejora de la comprension lec-
tora recogidos al concluir las intervenciones. De estos, 44 se podian considerar independientes y habian
sido obtenidos de un total de 6991 participantes, de entre el 2° curso de Educacion Infantil y el 6° curso de
Educacion Primaria.

La combinacion de los 44 efectos independientes sobre la comprension produjo un tamafio del efecto
combinado (TE) de g = 0.574 (IC: 0.343; 0.805; IP: -0.935; 2.083), p < 0.0001. La varianza de la heterogenei-
dad entre estudios se estimé en t2 = 0.545 (IC 0.373; 1.032), con un valor de I?> del 89.4% (IC 86.7%; 91.6%).
El valor del estadistico Q fue 407.0, p < 0.0001.

La inspeccion del diagrama de bosque de la Figura 2 permite apreciar que los cinco ultimos estudios
muestran una clara discontinuidad con los anteriores y un tamafo del efecto sensiblemente mayor: la dife-
rencia entre el efecto de Barba-Quintero (2016) y el de Gonzalez y Delgado (2007) es de 0.94, o que corres-
ponderia con un tamano del efecto grande.

Sesgo de publicacion

Las lineas punteadas de la Figura 4 muestran el diagrama de embudo de los resultados de comprension
lectora. Este muestra una distribucion dispersa de los resultados. En una inspeccion visual se puede com-
probar que los estudios con menor error estandar no convergen en un tamano del efecto y que parecen faltar
estudios con error estandar alto y un tamano del efecto superior a 0.5. El test de Egger, con un valor t de 1.51
no es significativo (p = 0.14), indicando que el diagrama de embudo se puede considerar simétrico.
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Estudio TE (IC 95%)

Mateos (1991) -0.41 [-1.11; 0.29]
Cardona (2002) Hetorogéneo-Control 40.19 [-0.80; 0.42]
Pérez (1990) E1-C2 -0.07 [-0.88; 0.73]

Jimenez et al. (2007) Palabra-Ataguefrima

Medive et al. (2016)

Jiménez et al. (2007) Silaba-Control
Carriedo y Alonso-Tapia (1996)
Jiménez etal. (2003)
Caletetal. (2017) EP2

Beltran y Repetio (2006) EP5-6
Cardona (2002) Homogéneo-Parejas
Pérez (1990) E2-C1

Flores y Duran (2016)
Caletetal. (2017) EP4

Beltran y Repetto (2006) EP3
Jiménez et al. (2010)

Morales et al. (2009)

Guiiérrez (2016)

Pascual et al. (2014)

Carriedo y Alonso-Tapia (1995)
Thome et al. (2013)

Vaughn et al. (2006)
Gutiérrez-Fresneda y del Olmo (2019)
Pallante y Kim (2013)
Mora-Figueroa et al. (2016)
Yaringafio (2014)
Garcia-Madruga et al. (2013)
Rello (2017)

Fonseca et al. (2019)
Gutiérrez-Fresneda (2017)
Gutierrez-Braojos et al. (2014)
Gutiérrez (2018b)

Vega et al. (2014)

Sanchez (2017)

Guiiérrez (2018a)

Gonzalez (1992)

Vidal-Abarca (1990)
Vidal-Abarca (1992)
Barba-Quintero (2016)
Gonzélez y Delgado (2007)
Martinez (2012)

Figueroa (2017)

Miranda etal. (1997)
Meneghetti (2009)

Total

Intervalo de prediccion

-0.07 [-0.73; 0.59]
-0.03 [-0.13; 0.07]
-0.02 [-0.68; 0.64]
0.00 [-0.28; 0.28]
0.01 [-0.46; 0.48]
0.01 [-0.54; 0.56]
0.08 [-0.17; 0.33]
0.08 [-0.53; 0.69]
0.10 [-0.70; 0.91]
0.20 [-0.06; 0.47]
0.23 [-0.45; 0.91]
0.24 [-0.16; 0.64]
0.24 [-0.02; 0.49]
0.24 [-0.04; 0.52]
0.25[0.04; 0.46)
0.31[0.05: 0.57]
0.32 [0.39; 1.02]
0.32 [-0.10; 0.74]
0.32 [0.12; 0.77]
0.35 [-0.01; 0.71]
0.39[0.16; 0.61]
0.39[0.02: 0.75]
0.46 [-0.08; 1.00]
051 [0.18; 1.21]
0.52[0.23; 0.80]
0.61[0.24;0.97]
0.61[0.41; 0.81]
0.62[0.05: 1.19]
0.63[0.43; 0.82)
0.65[0.11; 1.19]
0.65[0.16: 1.15]
0.66 [ 0.46; 0.85)
0.75[0.27;1.22]
0.75[0.25; 1.25]
0.79[0.18;1.39]
0.99[057:1.41]
1.93[1.44;2.42)
245[1.80;3.11]
2.46[1.80;3.12]
3.38[243;433)
3.39[2.83;3.94]
0.57 [0.34: 0.80]
[0.93;2.08]

Heterogeneidad: 407.00 (P < .001), I = 89%

atasnssusmnsRReAe}

v
. +++

0
TE (IC 95%)

]

Figura 2. Diagrama de bosque con los efectos incluidos en el metaanalisis
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El procedimiento “trim and fill” imputd 7 estudios adicionales. Con esta adicion, el tamafno del efecto
descendia a g = 0.25; IC: 0.14; 0.35; p < 0.0001.
La curva-p muestra un sesgo hacia la derecha en el que 19 de los 21 resultados significativos tienen una p
< 0.025. La prueba para el sesgo derecho resulto significativa (p < 0.0001), mientras que la prueba para curva
plana no lo fue (p > 0.99). Por tanto, se considera que la curva-p muestra valor de evidencia.
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Como se puede ver en la tabla 1, los estudios publicados en tesis doctorales obtuvieron resultados signi-
ficativamente mayores que los estudios publicados en revistas revisadas por pares, que es la pauta contraria
ala que se suele encontrar cuando se da un sesgo de publicacion. El numero a prueba de fallos fue N = 1774
(procedimiento de Rosenthal) o N = 39 (procedimiento de Orwin).
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Figura 3. Diagrama de embudo con contorno de significacion

Analisis de sensibilidad

Este analisis sefiald tres resultados atipicos: Gutiérrez (2018a), Barba-Quintero (2016) y Mendive, Weiland,
Yoshikawa, y Snow (2016). El tamaho del efecto combinado suprimiendo los resultados atipicos fue g =
0.332 (IC: 0.249; 0.415; IP: 0.021; 0.644), p < 0.0001. La varianza de la heterogeneidad entre estudios se
estimé en 12 = 0.022 (IC 0.003; 0.071), con un valor de 1> del 40.4% (IC 11%; 60.1%). El valor del estadistico
Q fue 58.72, p = 0.0072.

La Figura 3 muestra como seria el tamafio del efecto combinado si se retirase cada uno de los estu-
dios incluidos. Se puede ver como los tres estudios sefalados como resultados atipicos se encuentran
entre los que aportan mayor heterogeneidad al conjunto.

Atendiendo a las coincidencias en la observacion del diagrama de bosque, el procedimiento “trim
and fill” y el analisis de sensibilidad se decidié suprimir de los siguientes analisis los cinco estudios que
proporcionaban resultados atipicamente altos. Considerando las posibles causas de estos resultados
extremadamente altos, en el caso de Menguetti (2009) la razén puede ser la relacion entre la prueba
de evaluacion y la intervencion, ya que se utiliza una prueba disefiada para valorar el reconocimiento de
los personajes, localizacion y duracion de los hechos narrados. La intervencion esta dirigida a practicar
esos aspectos. En Miranda, Villaescusay Vidal Abarca (1997) llama la atencion el hecho de que el grupo
de control obtenga en el postest una puntuacion inferior a la del pretest. Otras pruebas de lectura reali-
zadas en esa investigacion también muestran tamanos del efecto muy altos: g = 3.04 en una prueba tipo
clozey g = 2.28 en una prueba de lectura de silabas. Figueroa (2007) es un estudio con varios proble-
mas de calidad, entre ellos que no describe la intervencion realizada y que no informa sobre la prueba
de evaluacion empleada. En Martinez (2012) la intervencion incluye la realizacion de sintesis de textos,
similares a las que se solicitan en las pruebas de evaluacion. En Gonzalez y Delgado (2007) se realizo
la intervencion mas extensa de todas las recogidas, realizada durante dos horas y media diarias entre
2° curso de Educacion Infantil y primer curso de Educacion Primaria. Por otra parte, el grupo de control
tuvo un resultado de O en la prueba pretest. Aunque este resultado no se diferencia significativamente
del 0.03 obtenido por el grupo experimental (TE de la diferencia = 0.22), podria haber un efecto suelo
que esté ocultando posibles diferencias previas.
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T |2
Estudio omitido Ordenados segun |

Jiménez et al. (2007) Slaba-Control
Rello (2017)
Vega et al. (2014)

1= 90%; 6.= 059 0.35.082)
1° = 90%; 8. = 0,58 10,34-0,81)
17 = 90%; 8. = 0.57 0.34-081)
Pérez (1990) E1-C2 1¥ = 90%; 8. = 0.5910.35.0.82]

Guliérez (2016) 1% = 908t 6. = 0.5810.35-0.82]

Jiménez et al. (2010) + 1* = 900, 8. = 0,58 0.35.0.82]
Gutiérrez-Braojos et al. (2014) 1% = 908 8. = 0.57 10.34.0.81)
Cardona (2002) Homogéneo-Parejas 1= 90m; 8, = 059 10.35.082)
Morales et al. (2009) 1% = 90%; 6. = 0.5810.35-0.82)

Pérez (1990) E2-C1 1% = 90%; 8. = 0,58 [0,35.0,82]

Beltran y Repetto (2006) EP3 1% = 90%: 6. = 058 0.35.0.82]
Garcia-Madruga et al. (2013) 1% = 908k 6. = 0.58 10.34-0.81)
Yaringafio (2014) 17=90%: f, = 0,58 0,34.0.81)

Calet et al. (2017) EP4 2= 9004 6.2 0,58 10.35-082)

Pascual et al. (2014) 17 = 90%; 8.= 058 10.34-0.82

Pallante y Kim (2013) 1% = 90%; 8. = 0,58 [0.34-0.82]

Mora-Figueroa et al. (2016) 1% = 90%: 8. = 0,58 [0,34-0.82]

Thome et al. (2013) 1% = 90%; 6. = 0.58 10.34-0.82)

Vaughn et al. (2006) 17 = 90%: 8. = 0,58 0.34-0.82)

Carriedo y Alonso-Tapia (1995) 1% = 908 6. = 0,58 0.34-0.82]
Gutiérrez-Fresneda y del Olmo (2019) 17 = 908 6. = 0.58 10.34.0.82

Meneghets (2009) - 1¥= 86%: 8. = 0.50 [0.31.0.69]

Medive et al. (2016) — 1= 87%; 6. = 0.59 [0.36-0.82)
Gonzalez y Delgado (2007) o 1* = 89 8. = 0.54 |0.32-0.77)
Martinez (2012) — 17= Bosk; 8. = 053 0.31.0.75]

Miranda et al. (1997) - 1= Bo%; 6.= 052 [0.31.0.73]

Figueroa (2017) — 1* = 808t 6. = 0.530.31.0.75)

Guiiémez (2018a) $ 1¥ = Bo%; B. = 0.57 |0.34-081]
Barba-Quintero (2016) 1* = Bo%; 6. = 0.56 10.33.080]
Gutiérrez (2018b) + 1% = 80%: B, = 0,57 10.34-0.81)
Guiiérrez-Fresneda (2017) + 17 = 908 8. = 0.57 0.34-081]
Carriedo y Alonso-Tapia (1996) —~ 1= 90%; 6. = 059 0.35.0.82
Beltran y Repetio (2006) EPS-6 1¥ = 90%; 6. = 0.59 J0.35-082)
Maleos (1991) - 1% = 90%; . = 0.5910.36.0.83]

Cardona (2002) Hetorogéneo-Control —:' 1* = 90M: 8. = 0,59 J0.36.0.82]
Gonzalez (1992) 1*=90%: 8. = 0.57 10.33081)

Vidal-Abarca (1990) - ¥ = 909t 6. = 0.57 |0.33-0.81

Jiménez et al. (2003) : 17 = 90M; 8. = 0,59 J0.35-0.82]
Vidal-Abarca (1992) : 1= 90%; 8.= 057 10.33-0.81)

Fonseca et al. (2019) - 1% = 90%; 6. = 0.57 j0.34-0.81)

Jiménez et al. (2007) Palabra-Ataque/rima : 1= 90%; §.= 050 0. 35.082)
Caletetal, (2017) EP2 . = 8.=059 10.35-0.82
Sanchez (2017) 4 1% = 908t 6. = 0.57 10.34-0.81)

Flores y Duran (2016) T 1* = 90%; 8. = 0,58 0.35.0.82)

"{F"F'*"l-""""""4*"?'1"-'-"-'-"'

0.2 04 06 08 10
Tamario del efecto (modelo de efectos aleatorios)

Figura 4. Tamano del efecto y heterogeneidad retirando cada uno de los estudios combinados.

Resultados excluyendo los efectos atipicos

Los 39 efectos independientes sobre la comprension lectora que se van a analizar a continuacion fueron
recogidos a partir de 6604 participantes. Estos participantes cursaban entre 2.° de Educacion Infantil y 6.°
de Educacion Primaria. El 76.9% de las muestras provenia de Espanay las restantes, de paises americanos
(7.7% de Peru, 51% de Argentina, 5.1% de Chile, 2.6% de Estados Unidos y 2.6% de México). Sus resultados
produjeron un tamano del efecto combinado de g = 0.340 (IC: 0.249; 0.432; IP: -0.086; 0.766), p < 0.0001. La
varianza de la heterogeneidad entre estudios se estimo en t2 = 0.042 (IC 0.016; 0.095), con un valor de I> del
70% (IC 58.5%; 78.4%). El valor del estadistico Q fue 126.82, p < 0.0001.
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Respecto al riesgo de sesgo, no se mencionaba un control de la fidelidad de la intervencion en el 53.8%
de los estudios seleccionados, se aplicaron pruebas no estandarizadas en el 23%. No se informaba sobre
la participacion de alumnado con NEAE en el 41% de los estudios, no se informaba sobre el aplicador en el
179% vy no se informaba sobre el tipo de grupo de control en el 15.4%.

Atendiendo a la primera pregunta de investigacion sobre qué intervenciones producen mejoras en la
comprension lectora del alumnado de Educacion Infantil y Educacion Primaria hispanohablante encontra-
mos que el 53.8% de los efectos sobre la comprension lectora fue obtenido con programas de ensefianza
mixtos, en los que se combinaban entre 2 y 8 intervenciones distintas. Estos programas mixtos produjeron
un efecto combinado de g = 0.34 (IC: 0.22; 0.46; IP: -0.14; 0.81), p < 0.0001. La varianza de la heterogeneidad
entre estudios se estimé en 12 = 0.047 (IC 0.016; 0.131), con un valor de I? del 79.6% (IC 69.5%; 86.3%). El
valor del estadistico Q fue 97.89, p < 0.0001. Una metarregresion encontré que la cantidad de tipos de inter-
vencion incluidas en el programa era un predictor significativo del efecto sobre la comprension lectora (p =
0.04; R? = 16.53%). Segun el modelo de regresion, por cada intervencion adicional se espera que el efecto
se incremente en 0.07.

El resto de los efectos se obtuvo con programas que empleaban una unica intervencion. Estas interven-
ciones unicas fueron: ensefanza o uso de estrategias de comprension (38.5% del total de estudios), mejora
de la velocidad lectora mediante el uso de lecturas repetidas (5.1%), y el entrenamiento de la memoria audi-
tiva de corto plazo (2.6%).

La ensefianza o practica de estrategias de comprension lectora produjo un efecto combinado g = 0.36 (IC
0.20; 0.52; IP -0.14; 0.86; t? = 0.05; Q = 29.0; I? = 51.7%). Las intervenciones para mejorar la velocidad lectora
mostraron un efecto combinado no significativo: g = 0.10 (IC -1.33; 0.53; t2 = 0; Q = 0.25; I> = 0%). El estudio
en el que se entrend la memoria auditiva de corto plazo muestra un efecto de g = 0.46.

La segunda pregunta de investigacion trata sobre qué caracteristicas de los estudios realizados y las
intervenciones influyen de forma decisiva en el efecto obtenido. Al detectarse una alta heterogeneidad en el
tamano del efecto combinado se realizé un analisis de moderadores que se puede encontrar en la tabla 1.

Tabla 1. Analisis de moderadores del efecto sobre la comprension lectora

Moderador k TE IC IP T2 Q I1? p Res.
La intervencion trabaja conciencia fonolégica
Si 7 0.54 0.39; 070 0.08;1.00 003 152 60.6% 0.0032* 54.4%
No 32 027 017;0.36 -0.08;062 003 66.0 53.0%
La intervencion trabaja la velocidad de denominacion
Si 2 0.62 0.32; 0.91 0.03 0.1 0% 0.05 63.8%
No 37 031 0.22; 0.41 -0.07;0.70  0.03 102 64.8%
La intervencion trabaja otras habilidades basicas
Si 2 048 -0.03;1.00 004 001 0% 0.59 70.6%
No 37 034 0.24;043 -010;0.77  0.04 126 71.4%
La intervencion trabaja el lenguaje oral
Si 1 0.37 0.15;0.58 -035;1.09 009 775 871% 0.74 69.7%
No 28 0.33 0.24; 042 0.02; 0.64 002 447 396%
La intervencion trabaja la mejora de la decodificacion
Si 10 044 0.27;0.62 -0.11;1.00 005 257 65.8% 014 59.0%
No 29 029 0.19;0.39 -0.08;065 003 646 56.6%
La intervencion trabaja la enseiianza de la escritura
Si 2 015 -015; 0.45 0.04 1.0 90.9% 019 57.4%
No 37 036 0.27; 045 -0.05;0.77 004 758 52.5%
La intervencion trabaja la velocidad lectora
Si 8 0.35 0.18; 0.52 -0.09;0.79 002 127 44.7% 0.88 70.6%
No 31 034 0.23; 044 -012;0.79 0.05 13 73.5%
La intervencion trabaja el vocabulario
Si 6 0.34 0.07; 0.60 -0.55;1.23 008 334 850% 0.94 62.9%
No 33 035 0.26; 045 -0.04;0.74 003 66.2 51.7%
La intervencion trabaja estrategias de comprension
Si 27 036 0.26; 0.46 -0.02;074 003 512 49.2% 0.53 68.6%
No 12 029 011;0.48 -0.29;088 006 668 83.5%

La intervencion trabaja actividades de comprension
Si 5 045 0.19; 0.7 -0.33;1.24 0.04 10.1 60.3% 0.36 70.3%
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Moderador k TE IC IP T2 Q I p Res.
No 34 032 0.22;0.42 -0.11; 0.76 0.04 115 71.2%
La intervencion trabaja la motivacion
Si 2 0.22 -012; 0.57 004 004 0% 0.49 70.7%
No 37 035 0.25; 045 -0.08;0.78 0.04 126 71.5%
Tipo de publicacion
Revista 35 030 0.21; 040 -0.09;069 0.03 107 681% 0.0057* 66.4%
Tesis doctoral 4 0.1 0.43;0.98 -0.29;1.70 003 350 14.2%
Diseiio
Cuasiexperimental 24 045 0.36; 0.53 0.16; 0.73 0.02 495 535%  <0.0001** 70%
Exp. nivel grupal 4 -0.03 -0.23; 017 -0.74; 0.68 0.02 0.45 0%
Exp. nivel 1 0.16 -0.02; 0.35 -0.20; 053 002 382 0%
individual
Tipo de grupo de control
Sin intervencion 26 035 0.24;0.46 -0.11; 0.81 005 985 74.6% 0.0052** 67.1%
o tratamiento
habitual
Activo 7 0.09 -0.09; 0.28 -015; 0.34 0 34 0%
No se informa 6 0.51 0.34; 0.67 0.09; 0.92 0.01 742 32.6%
Control de fidelidad
No se menciona 21 046 0.34;0.58 0.06; 0.87 003 433 538% 0.0015* 52.3%
Se controla 18 020 0.09; 0.31 -0.12; 0.52 002 343 504%
Tipo de prueba de evaluacion
Estandarizada 30 032 0.22; 042 -0.09;0.73 0.04 105 72.3% 040 70.5%
No estandarizada 9 044 0.19; 0.68 -0.29;1.16 0.08 20.6 61.2%
NEAE
Grupos naturaleso 13 042 0.27;0.57 -0.06;0.90 0.04 711 83.1% 0.03* 68.3%
sin alumnado con
NEAE
Con NEAE o bajo 4 0.09 -0.22; 040 -1.01;119 004 149 0%
rendimiento en
lectura
Seleccionad_os_ 6 0.01 -0.30; 0.32 -0.70; 0.72 0.04 3.82 0%
con otros criterios
Desconocido 16  0.39 0.26; 0.52 -0.07;085 004 339 55.7%
La intervencién incluye modificaciones en las agrupaciones del alumnado
Si 5 0.19 -0.06; 0.44 -0.57,095 004 259 0% 0.20 70.6%
No 34 036 0.27;0.46 -0.07;0.79 004 123 73.2%
Aplicador
Desconocido 7 0.54 0.37; 0.71 0.07;1.01 0.03 10.8 44.5% 0.05 52.2%
Investigador 8 0.32 0.11; 0.54 -0.15; 0.80 0.03 5.69 0%
Profesorado 14 025 0.13;0.38 -012; 0.63 0.03 473 72.5%
Otras personas 3 0.53 0.22; 0.84 -2.32;3.38 0.03 1.22 0%
Informatica 4 010 -0.21; 040 -0.87;1.06 003 155 0%
Varios 3 0.35 0.07; 0.62 -235;305 003 248 19.3%

Nota: p = significacion del test de diferencia entre subgrupos, * = p < 0.05, ** = p < 0.01. TE = tamano del efecto; IC =
intervalo confidencial; IP = intervalo de prediccion; Res = heterogeneidad residual (I?).

Algunos de los posibles tipos de intervencion solo se emplearon en uno de los estudios localizados.
Mora-Figueroa et al. (2016) fue el unico estudio en el que se realizé intervencion a través de la familia, practi-
cando actividades de comprension lectora, con un TE = 0.39. En Barba-Quintero (2016) se trabajo la expre-
sidn escrita, en combinacion con multiples habilidades, obteniéndose un TE = 0.99 en comprension lectora.

Comparando los 15 estudios en los que Unicamente se trabajaron las estrategias de comprension con los
9 casos en los que no se incluian estrategias de comprension en las intervenciones, la diferencia no llegé a

ser significativa (p = 0.68).

Una metarregresion encontré que el curso de los participantes no fue un predictor significativo de
los efectos obtenidos (p = 0.47; R? = 2.24%). Tampoco lo fue la duracién de las intervenciones (p = 0.13;

R? = 0.28%).
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Una metarregresion multiple con todos los tipos de intervencion dio cuenta del 99.8% de la heteroge-
neidad de los datos. Conciencia fonoldgica (p = 0.009) y velocidad de denominacion (p = 0.007) fueron las
unicas intervenciones que realizaron contribuciones significativas.

Estudios de seguimiento

Tres estudios incluyeron evaluaciones de seguimiento, realizadas: 2 meses (Martinez, 2012; Miranda et al.,
1997) 0 12 meses (Cirino, Vaughn, Linan-Thompson, Cardenas-Hagan, Fletcher y Francis, 2009) después de
la evaluacion de postest. El efecto en el seguimiento fue positivo y estadisticamente significativo en los tres
casos: g = 0.46 (Cirino et al., 2009), 1.28 (Martinez, 2012) y 1.46 (Miranda et al., 1997),

Discusion

La revision de investigaciones sobre mejora de la comprension lectora en alumnado hispanohablan-
te llevod a localizar 39 publicaciones con 44 efectos independientes en alumnado desde 2° curso de
Educacion Infantil hasta 6° curso de Educacion Primaria. De forma conjunta tuvieron un efecto com-
binado de g = 0.57, pero entre los estudios localizados habia 5 efectos que se consideraron atipicos.
Retirando esos efectos atipicos el efecto combinado fue g = 0.34. Los resultados con los que se ha
calculado este efecto combinado son heterogéneos y esto se ilustra teniendo en cuenta que el intervalo
de prediccion (IP: -0.086, 0.766) indica que, si elegimos aleatoriamente un nuevo estudio de la misma
poblacion que los seleccionados en este metaanalisis, habria un 95% de probabilidades que de su efec-
to estuviera entre un valor negativo cercano a O y un valor positivo moderado.

La primera pregunta que se planteaba en este metaanalisis era ;qué habilidades trabajan estas inter-
venciones de mejora de la comprension lectora? De acuerdo con la hipotesis establecida se ha docu-
mentado el uso de las mismas intervenciones expuestas en la literatura internacional: el entrenamiento
de las cinco areas de lectura identificadas por el National Reading Panel (NRP, 2000) (conciencia fo-
noldgica y habilidades de procesamiento del habla, principio alfabético, fluidez lectora, vocabulario y
estrategias o actividades para la mejora de la comprensidn). También se han empleado intervenciones
que utilizan la expresion escrita y la motivacion para lectura. Entre estas, la intervencion mas utilizada
ha sido la ensefanza de estrategias de comprension, algo que ya se habia constatado en Martinez-
Cubelos y Ripoll (2022).

La segunda pregunta era sobre las intervenciones que han mostrado producir mejoras significati-
vas en la comprension lectora. La mayor parte de los estudios incluidos en el metaanalisis utilizaron
intervenciones mixtas, combinando el trabajo de distintos componentes de la lectura. Tanto estas in-
tervenciones mixtas como las que se centraron exclusivamente en estrategias de comprension lectora
mostraron efectos positivos con una magnitud similar (g = 0.34 y g = 0.36). Las intervenciones dirigidas
exclusivamente a la mejora de la velocidad lectora no mostraron un tamafo del efecto significativo (g =
0.10). Un unico estudio entrend la memoria auditiva, obteniendo resultados positivos.

Con respecto al efecto no significativo de las intervenciones que trabajaban exclusivamente la velo-
cidad lectora, este resultado se calculd solo con dos grupos (2.° y 4.° de primaria) de la misma investiga-
cion (Calet et al., 2017), en la que se emplearon grupos de control activos. Esta caracteristica metodolo-
gica podria explicar la falta de un efecto significativo.

Con respecto a los contenidos de las intervenciones mixtas, la cantidad de habilidades que traba-
jenlos programas parece influir decisivamente en su resultado. De forma inesperada, se encontré que
en las intervenciones mixtas, el trabajo en conciencia fonoldgica o en la velocidad de denominacion
incrementaron significativamente la eficacia de la intervencion. Las habilidades de conciencia fono-
I6gica y velocidad de denominacion se consideran predictoras o precursoras del aprendizaje de la
decodificacion, la comprension lectoray la escritura inicial (National Early Literacy Panel, 2008) y tam-
bién se ha documentado la mejora de la comprension lectora como resultado del entrenamiento de
la conciencia fonolégica (NRP, 2000). Hay que tener en cuenta que solo en dos estudios se trabajaba
la velocidad de denominacion y ambos tienen caracteristicas muy similares: estan conducidos por el
mismo equipo de investigacion, trabajan con alumnado que se esta iniciando en el aprendizaje de la
lectura y realizan otras intervenciones como entrenamiento de la conciencia fonoldgica o ensefianza
y practica de las relaciones entre grafemas y fonemas. El unico estudio que trabaja exclusivamente
la decodificacion y sus precursores (Gutiérrez, 2018b) se realizé con alumnado del primer curso de
Educacion Primaria y muestra un efecto de g = 0.63. Florit y Cain (2011) han documentado como la
lectura de palabras es la variable que mas contribuye a la comprension lectora en los primeros cursos
de Educacién Primaria. Esto hace pensar en la posibilidad de que el entrenamiento de la conciencia
fonoldgica y de la velocidad de denominacion solo tenga influencia sobre la comprension lectora en
las fases iniciales del aprendizaje de la lectura.

Estos resultados son compatibles con modelos de componentes que proponen que la comprension
lectora es el resultado de la interaccion de procesos de decodificacion, de comprension general del
lenguaje y estratégicos (Cromley, Snyder-Hogan y Luciw-Dubas, 2010; Duke y Cartwright, 2021).

Suggate (2016) calculd un efecto combinado sobre la comprension lectora de d = 0.37 a partir de 71
estudios con distintas formas de intervencion: prelectura, entrenamiento de habilidades lectoras, com-
prension o escritura, con un efecto de d = 0.22 en las medidas de seguimiento.

En comparacion con metaanalisis sobre intervenciones de mejora de comprension lectora en hispa-
nohablantes, el efecto obtenido por Ripoll y Aguado (2014) combinando 39 resultados fue d = 0.71y el de
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Martinez-Cubelos y Ripoll (2022) con 38 resultados de ensehanza de estrategias de comprension lecto-
ra fue g = 1.16. En ambos casos se incluian participantes de mayor edad que los incluidos en la presente
revision, lo que podria indicar que las intervenciones para la mejora de la comprension lectora son mas
eficaces con el alumnado de mayor edad.

Entre los estudios incluidos en esta revision solo hay 8 que también se incluyeron en Ripoll y Aguado
(2014) de modo que cabe la posibilidad de que los trabajos mas recientes y de mayor calidad ofrezcan
un tamano del efecto menor. Entre los efectos incluidos en este metaanalisis hay 15 extraidos de estu-
dios en los que la unica intervencion realizada fue la ensefianza o practica de estrategias de compren-
sion lectora. En este caso, los criterios de seleccion fueron muy similares a los utilizados por Martinez-
Cubelos y Ripoll (2022), pero el tamaino del efecto combinado de g = 0.36 es llamativamente menor. Esto
podria indicar que la ensefanza de estrategias es mas eficaz entre la mitad de la Educacion Primaria
y la edad adulta que durante la Educacion Infantil y Primaria o que en el alumnado de menor edad el
aprendizaje de la decodificacion tiene mayor influencia sobre la comprension lectora (Florit y Cain, 2011).

En cuanto a la tercera pregunta sobre las caracteristicas metodoldgicas de los estudios asociadas a
mejoras en la comprension, hemos encontrado que cuestiones relacionadas con el planteamiento o el
método de los estudios llegan a tener una notable influencia: los estudios experimentales y con grupos
de control activos no mostraron resultados significativos. Ademas, se encontré un resultado significa-
tivamente mayor en los estudios publicados como tesis doctorales que en los publicados en revistas
con revision por pares y en los que no informaban sobre controles de la fiabilidad en la aplicacion de la
intervencion, en comparacion con los que si ofrecian esa informacioén. Esto indica que se encuentran
resultados mayores en los estudios con menor calidad metodolégica, pero, en contra de lo previsto, no
se encontraron diferencias significativas entre los efectos obtenidos con pruebas de evaluacion estan-
darizadas y no estandarizadas.

En la cuarta pregunta sobre el efecto de los programas de mejora de la comprension en el alumnado
con bajo rendimiento o dificultades en lectura no se cumplioé la hipotesis propuesta ya que los estudios
con alumnado seleccionado por presentar NEAE o con otros criterios no mostraron resultados signifi-
cativos. Por otra parte, el curso de los participantes no fue un predictor significativo de la eficacia de las
intervenciones, lo que indica que se pueden realizar actuaciones eficaces de mejora de la comprension
lectora entre el 2.° curso de Educacion Infantil y el 6.° curso de Educaciéon Primaria.

Finalmente, en la quinta pregunta sobre las caracteristicas didacticas que se relacionan con mejoras
en la comprension lectora encontramos que las intervenciones que incluian modificaciones en las agru-
paciones del alumnado y las aplicadas con medios informaticos no mostraban un efecto significativo en
la comprension lectora.

La principal limitacion de este metaanalisis es que el uso de un enfoque reduccionista puede redu-
cir la precision en los resultados y el poder estadistico. También cabe sefalar que no ha sido posible
analizar el efecto de la duracién de las intervenciones, siendo esta un posible moderador de su eficacia.

El metaanalisis realizado indica que, durante la Educacion Infantil y Primaria, la comprension lectora
puede ser mejorada con distintos tipos de intervenciones y que los programas de mejora de la com-
prension tienden a dar mejores resultados cuantos mas tipos de intervencion incluyen. También propor-
ciona informacion sobre la situacion y las carencias de la investigacion sobre mejora de la comprension
lectora en alumnado hispanohablante. En este sentido se pueden destacar cuatro hallazgos de esta
revision. El primero es la localizacion de varios resultados atipicos de una magnitud considerable. La
exclusion de 5 estudios con resultados atipicamente altos (11% del total de efectos incluidos) hace que
el tamano del efecto combinado pase de ser moderado a ser pequefo.

El segundo hallazgo es la notable influencia de algunas caracteristicas de los estudios en sus resul-
tados. Esto hace que, en general, los estudios con menor calidad metodoldgica proporcionen resulta-
dos mayores que los estudios de mayor calidad. Las diferencias llegan a ser significativas al comparar:
estudios publicados como tesis doctoral y estudios publicados como articulos revisados por pares,
estudios cuasiexperimentales y experimentales, estudios en los que no se informa del tipo de grupo
de control y estudios con grupo de control activo, estudios en los que no se menciona el control de la
fidelidad a la intervencion y estudios con controles de fidelidad.

En tercer lugar, hemos encontrado que, entre las posibles intervenciones para la mejora de la com-
prension lectora en hispanohablantes, la Uunica que ha sido investigada de forma aislada en mas de
dos de los estudios seleccionados es la ensefianza o practica de estrategias de comprension lectora.
Este dato concuerda con los resultados de sintesis anteriores (Martinez-Cubelos y Ripoll, 2022; Ripoll
y Aguado, 2014). A pesar de que este tipo de intervencion muestra eficacia, su efecto no difiere signifi-
cativamente del de intervenciones en las que no se utilizan estrategias de comprension lectora. Varias
formas de intervencion que han mostrado producir mejoras en la lectura o la comprension lectora han
recibido poca atencion en la investigacion con hispanohablantes. Por ejemplo, han sido muy pocas las
intervenciones analizadas que incorporaban la ensefanza de la escritura o la motivacion para la lec-
tura, elementos que han mostrado producir mejoras de la comprension lectora en otros metaanalisis
(Graham y Hebert, 2011; van der Sande, van Steensel, Fikrat-Wevers, y Arends, 2023).

Finalmente, aunque los efectos en los seguimientos del resultado de las intervenciones son positi-
VoS, son muy escasos los estudios con este tipo de medidas y solo en un caso el seguimiento se realiza
mas de dos meses después de concluida la intervencion, de modo que no podemos asegurar que los
efectos positivos de las intervenciones se mantengan a lo largo del tiempo.
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