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ABSTRACT

Two independent investigation lines, learning approaches and reading comprehension are related to reply to
some difficulties that were found in high-school students. This paper attempts to show the findings in the study
of the relations between: on one hand, a) reading comprehension (it is a process through students build a men-
tal representation about the information in the text); b) previous knowledge and c) generation of questions; on the
other hand, d) learning approaches (how they feel and deal with learning situations); e) self-regulation; f) aca-
demic achievement. 1.125 ninth-grade students from 28 schools of the metropolitan area of Granada took part in
three studies (two with ex-post-facto design and one with a quasi-experimental design). Results from different
studies showed relations between variables. In the conclusion, we indicate the mediator function of the questions
and the importance of adopting a broad point of view about the comprehension in texts of sciences. Some impli-
cations about teaching-learning in sciences are mentioned.

Keywords: learning approaches, reading comprehension, question generation, academic achievement.

RESUMEN

Dos lineas de investigacion independientes, enfoques de aprendizaje y comprension lectora se relacionan
para dar respuesta a algunas de las dificultades encontradas en los estudiantes de secundaria. El objetivo es pre-
sentar un resumen de los hallazgos obtenidos en el estudio de las relaciones entre: por una parte, a) compren-
sion lectora (proceso mediante el que los estudiantes construyen una representacion mental de la informacion del
texto); b) conocimiento previo y ¢) generacion de preguntas; por otra parte, d) enfoques de aprendizaje (modo en
que experimentan y abordan las situaciones de aprendizaje) e) autorregulacion y f) rendimiento académico. Un
total de 1.125 estudiantes de cuarto de secundaria, de 28 centros del drea metropolitana de Granada, participa-
ron en tres estudios (dos con disefios ex-post-facto y un tercero con disefio cuasi-experimental). Los resultados

International Journal of Developmental and Educational Psychology
INFAD Revista de Psicologia, N°1-Vol.4, 2014. ISSN: 0214-9877. pp:255-264 255



ENFOQUES DE APRENDIZAJE, COMPRENSION LECTORA Y AUTORREGULACION: ULTIMOS HALLAZGOS

de los diferentes estudios mostraron relaciones entre las variables. Se concluye enfatizando el papel mediador de
las preguntas asi como la importancia de adoptar un punto de vista amplio sobre la comprension de los textos
de ciencias. Y se mencionan algunas implicaciones para la ensefianza-aprendizaje de las ciencias.

Palabras clave: enfoques de aprendizaje, comprension lectora, generacion de preguntas, rendimiento.

Learning approaches, reading comprehension and self-regulation: the latest found

ANTECEDENTES

Alcanzar el éxito en la configuracidn de la sociedad del conocimiento de la Union Europea requiere un apren-
dizaje auténomo y autorregulado de los estudiantes. En los informes del programa PISA, centrados en la apren-
dizaje y en la evaluacion de las competencias cientificas basicas (OCDE, 2012, 2013), se detecta cudn primordial
resulta para el estudiante desarrollar enfoques de aprendizaje exitosos, aplicar la ciencia a las situaciones de la
vida real y, en definitiva, continuar aprendiendo de modo auténomo y auto-regulado a lo largo de toda la vida.

Los modelos cognitivos (e.g. Mayer, 2008) enfatizan diferentes componentes en el logro de un aprendizaje
significativo y auténomo: (a) La Comprension Lectora, un proceso mediante el que los lectores construyen una
representacion mental de la informacion del texto y que implica variables del lector, de la tarea y del texto, orga-
nizadas en torno a un conjunto de estrategias de procesamiento (Kintsch, 1998); (b) Los Enfoques de
Aprendizaje, que hacen referencia al modo en que los estudiantes experimentan y abordan las situaciones de
aprendizaje, el cual incluye tanto sus intenciones (motivos) como sus métodos (estrategias). Los enfoques sue-
len estar relacionados tanto con variables del aprendiz como de la percepcion que éste tiene del contexto de
aprendizaje (Biggs, 2001); y (c) La Auto-regulacion Estratégica, que alude a un proceso de control definido por
una variedad de estrategias para planificar, controlar y evaluar el aprendizaje, entre las que cabe mencionar a la
‘generacion de preguntas’ (Shell et al, 2005).

Concretamente, en el aprendizaje de las ciencias, estdn emergiendo estudios que apoyan la relacion entre
este aprendizaje y la lectura (e.g., Cromley, 2009; O'Reilly & McNamara, 2007, Cervetti, Barber, Dorph, Pearson
y Goldschmidt, 2012). Sin embargo, estos estudios se realizaron principalmente con estudiantes de educacion
primaria, siendo menos estudiada en la educacion secundaria. Por otra parte, la comprension de textos cientifi-
C0s parece estar determinada por el conocimiento previo de los estudiantes (Goldman y Bisanz, 2002).

La investigacion en comprension lectora ha analizado, principalmente, la contribucion del conocimiento pre-
vio en la comprension lectora (Tarchi, 2010) y, en menor medida, la contribucién de la generacion de preguntas
de los lectores (Gromley, Snyder-Hogan y Luciw-Dubas, 2010; Taboada y Guthrie, 2006). La generacion de pre-
guntas es una estrategia cognitiva que mejora la comprension (Rosenshine, Meister, y Chapman, 1996) y que
parece depender directamente de la discrepancia entre el texto y el conocimiento previo del lector (Otero y
Graesser, 2001; Sanjosé, Torres, y Soto, 2013).

Taboada y Guthrie (2006) distinguieron las preguntas segtn su nivel de dificultad: bésico (requerian cono-
cimiento factual) y complejo (requerian crecientes grados de especificidad e interrelacion entre conceptos). Sus
resultados con estudiantes de secundaria confirmaron su ‘hipotesis del nivel conceptual’: a mas complejas eran
las preguntas generadas por los estudiantes, mejores eran sus niveles de comprension de los textos. No obstan-
te, la comprensidn lectora, en general y la generacion de preguntas, en particular, han sido poco relacionadas con
los enfoques (Chin y Brown, 2000; Pedrosa de Jesus et al., 2006) y, cuando se hace, se utilizan metodologias
descriptivas, no relaciones causales. Un planteamiento experimental ofreceria resultados anclados en relaciones
de causa-efecto, aunque siguiendo la sugerencias de Rosenshine et al. (1996), deberia contar con tres grupos:
un grupo experimental al que se provee de las tarjetas y la informacion necesaria para generar preguntas (siguien-
do el procedimiento de King, 1994); un segundo grupo, al que se le dice que realice preguntas, pero no se le
explica c6mo, y un tercer grupo (control) que realiza una tarea alternativa.

Son escasos los estudios publicados que hayan relacionado la comprension lectora con los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes y en buena parte de ellos, los enfoques han sido atipicamente evaluados. Rao, Gu,
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Zhang y Hu (2007) realizaron una revision al respecto e indicaron que, en lineas generales, los estudiantes con
mejores habilidades lectoras, tienden a procesar los textos de un modo més profundo y, consecuentemente, a
lograr mejores niveles de comprension. Sin embargo, algunas de las medidas referidas, o no son de enfoques,
gstrictamente hablando, o son evaluaciones de tipo indirecto (e.g., apreciacion realizada por el profesor). Cuando
se han utilizado pruebas reconocidas a nivel internacional, los resultados no han apuntado en la linea que seria
esperable. Asi, por ejemplo, Kirby, Silvestri, Allingham, Parrila y La Fave (2008) no encontraron correlaciones
significativas entre enfoques y comprension lectora, aunque el hecho de que los participantes fuesen universita-
rios, y en escaso nimero, podria haberlas minimizado.

Los enfoques de aprendizaje son relacionados més frecuentemente con el rendimiento (Watkins, 2001). El
rendimiento académico y la comprension lectora también se han relacionado con la autorregulacion. La autorre-
gulacién ha mostrado una relacion positiva con la comprension lectora (Marsh et al., 2006) y con el rendimien-
to académico (Dignath y Biittner, 2008). Sin embargo, apenas disponemos de datos referidos a la auto-regula-
cion estratégica, en particular. Hamman (1998), que utiliz una versién inicial de las escalas SPOCK, encontrd
que tanto la auto-regulacion como la construccion del conocimiento predijeron el rendimiento escolar de los
estudiantes de secundaria. Sin embargo, Shell et al. (2005), que utilizaron versiones actualizadas de esas esca-
las, s6lo mencionan la existencia de correlaciones positivas de éstas con la ‘expectativa de buenas notas’.
Estudiar el rendimiento y la comprension lectora desde los enfoques y la auto-regulacidn, revelaria las contribu-
ciones de cada uno de ellos y, si éstas son, 0 no, independientes entre si.

OBJETIVOS

Objetivo General de esta comunicacion es presentar los hallazgos del proyecto de investigacion +D+l:
Enfoques de aprendizaje, comprension lectora y autorregulacion (ref.: EDU2011-27416). La hipotesis de partida
del proyecto es: el modo en que nuestros estudiantes experimentan y abordan las situaciones de aprendizaje
(enfoques) y las estrategias que utilizan para la formulacion de preguntas (auto-regulacion estratégica), contri-
buyen a explicar su comprension lectora y su rendimiento académico.

Hasta el momento, este proyecto se concreta en tres estudios diferentes que plantean tres objetivos:

Estudio 1. Construir y testar un modelo de la relaciones entre los enfoques de aprendizaje, la autorregula-
cion, la comprension lectora, la generacion de preguntas y el rendimiento en ciencias (Cano, Garcia, Berbén y
Justicia, 2014).

Estudio 2. Analizar la relacion entre la comprension lectora de un texto tipico de ciencias (4° ESO), el cono-
cimiento previo de los estudiantes, sus enfoques de aprendizaje y la generacién de preguntas (Cano, Garcia,
Justicia y Berbén, 2014).

Estudio 3. Analizar el efecto que el entrenamiento en la generacion de preguntas produce en la autorregula-
cion y enfoques de aprendizaje de los estudiantes de ciencias (Cano, Garcia, Berbén y Justicia, en prensa).

PARTICIPANTES

El proyecto se realizd en 28 centros educativos del drea metropolitana de Granada. Participaron un total de 1.125
estudiantes de ciencias, de cuarto curso de Educacion Secundaria; 540 nifias (48%) y 585 nifios (52%) con una
media de edad de 14.4 (DT=.66). El ndmero de participantes vario entre los estudios realizados (Tabla 1).

Tabla 1. Participantes del proyecto y los diferentes estudios.

Estudio Centros Participantes Nifias Niflos
Proyecto 28 1.125 (100%) 540 (48%) 585 (52%)
1° 16 604 (54%) 308 (51%) 298 (49%)
2° 11 449 (40%) 188 (42%) 261 (58%)
3° 1 72 (6%) 35 (49%) 37 (51%)
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METODO

Instrumentos

La version revisada de dos factores del Cuestionario de Procesos de Aprendizaje (R-LPQ-2F, Kember, Biggs,
y Leung, 2004) adaptada a la clase de ciencias, se compone de 22 ftems, agrupados en dos escalas y cuatro
subescalas: enfoque superficial (motivo y estrategia) y enfoque profundo (motivo y estrategia). Para la respuesta
se utiliza una escala tipo Likert, desde 1(nunca o rara vez) a 5 (siempre o casi siempre).

La Escala de las Percepciones de los Estudiantes de la Construccion del Conocimiento de Clase (SPOCK;
Shell et al., 2005). Se utilizan cuatro subescalas con un total de 24 items centrados en las percepciones de los
estudiantes de su propia autorregulacion estratégica: uso de estrategias autorreguladas; construccion del cono-
cimiento; generar preguntas de nivel alto y de nivel bajo. Se responde en una escala de tipo Likert de cinco pun-
tos (desde 1-casi nunca hasta 5 casi siempre).

La Subescala de 9 items de Conocimiento Metacognitivo incluida en el “Junior Metacognitive Awareness
Inventory (Jr. MAI)”...que incluye el conocimiento condicional, procedimental y declarativo (Sperling, Howard,
Miller y Murphy, 2002, p. 55). Las respuestas se realizan en una escala tipo Likert de cinco puntos, desde 1
(nunca) a 5 (siempre).

Test de Comprension Lectora (TEC, Vidal-Abarca, Gilabert, Martinez y Sellés, 2007), esta disefiado para estu-
diantes de 10 a 16 afios. Se compone de dos textos expositivos y 20 preguntas de cuatro alternativas (cada una
un punto). Estas abordan procesos de comprension basicos (e.g., la formacion de ideas del texto, inferencias
basadas en el conocimiento, inferencias anaforicas).

Preguntas de comprension de un texto de ciencias (O'Reilly y McNamara, 2007). Los participantes leen un
texto de 840 palabras sobre meteorologia y, sin volver sobre el texto original, responden a 20 preguntas de dife-
rente dificultad (8 basadas en el texto y 12 basadas en el modelo de la situacion, Kintsch, 1998). Las respuestas
Se punttan como correctas (1 punto) o incorrectas (0 puntos).

Preguntas de conocimiento previo. El conocimiento previo fue representado por la profundidad del conoci-
miento previo respecto al contenido del texto (tema) y los conceptos discutidos en éste y fue evaluado mediante
15 preguntas de eleccién maltiple cuyas respuestas no aparecian en el texto.

Preguntas generadas. Fue evaluada siguiendo los estudios de Taboada (Taboada y Guthrie, 2006;
Taboada, 2012), Mide el tipo de preguntas generadas (calidad) por los estudiantes sobre el texto, antes de leer-
lo. Las instrucciones son: “Por favor hojea el texto durante dos minutos, mira sus caracteristicas (e. g., encabe-
zados, titulos de los apartados, ilustraciones) y escribe todas las preguntas que puedas tener. Pueden estar cen-
tradas en aclarar informacion bésica sobre el tema o en cosas que te preguntas o necesites saber para ampliar tu
comprensién del tema (preguntas que desafiarian a los expertos en el tema)”.

Rendimiento académico. Se obtiene de las calificaciones del examen final de ciencias.

Procedimiento y diseiio

Los estudios comparten y se diferencian en disefio y/o instrumentos (Tabla 2). Los estudios uno y dos se
desarrollan con un disefio ex-post-facto y los instrumentos necesarios fueron administrados a todos los partici-
pantes durante el tiempo de clase. Como recomienda O'Reilly y McNamara (2007), la prueba de conocimiento
previo se realizo después de la comprension lectora y la generacion de preguntas. Al final de curso, se solicitd la
calificacion en ciencias de los estudiantes.
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Tabla 2. Disefio, instrumentos y analisis de datos de los tres estudios.

Estudio Diseflo Instrumentos Analisis estadistico

R-LPQ-2F, TEC, SPOCK, Analisis descriptivos,

1 Ex-post-facto Rendimiento académico correlaciones y analisis de
senderos
R-LPQ-2F, Preguntas de
comprension de un texto de Analisis descriptivos,
2 Ex-post-facto ciencias, de conocimiento correlaciones y analisis de
previo y preguntas senderos
generadas
Cuasi-experimental R-LPQ-2F, SPOCK, 9 items I .
. Analisis de covarianza
(pretest-postest MAL Entrenamiento en .
3 - univariados y
grupo control no generacion de preguntas .
. multivariados
equivalente) (G1, G2 y G3).

El tercer estudio se desarroll6 con un disefio cuasi-experimental, pretest-postest con grupo experimental no
equivalente. Para el entrenamiento, tres clases de ciencias fueron asignadas aleatoriamente a tres grupos: (G1)
entrenamiento en generacion de preguntas mediante indicaciones; (G2) generacion de preguntas sin instruccion
explicita; y (G3) grupo control (realiza una tarea de busqueda en diccionarios). Los participantes contestaron a
autoinforme pre-test y post-test en conocimiento metacognitivo (subescala MAI), auto-regulacion (SPOCK) y
enfoques de aprendizaje (R-LPQ-2F). Cada docente mantuvo una sesion (1 hora) para la informacién y formacién
previa al entrenamiento (cuatro sesiones de 20 minutos) de su correspondiente grupo de estudiantes (G1, G2 y
(3). En los Gltimos diez minutos de la clase de ciencias (240 minutos en total), los estudiantes realizan lo que
han aprendido en el entrenamiento (Cano et al., en prensa).

RESULTADOS

Los resultados obtenidos en los tres estudios se resumen en los siguientes apartados, respectivamente.

Andlisis de senderos de la relacion enfoques de aprendizaje, autorregulacion, comprension lectora, genera-
cion de preguntas y rendimiento en ciencias.

En este estudio se utilizd un andlisis de senderos (Path Analisis) para estimar la magnitud y significatividad
de las relaciones directas e indirectas objeto del estudio. En el modelo se incluyen, por una parte, cuatro varia-
bles exdgenas: enfoques de aprendizaje (superficial y profundo), construccion del conocimiento y uso de estra-
tegias autorreguladas y, por otra parte, cuatro endogenas: generacion de preguntas (alto y bajo nivel), compren-
sion lectora y rendimiento en ciencias. EI modelo inicial ajusté satisfactoriamente, sin embargo el modelo fue
modificado para eliminar las relaciones entre variables no significativas.

El modelo resultante (ver Figura 1) mostré que los enfoques de aprendizaje y la autorregulacion contribuy6
significativamente en la generacion de preguntas, la comprension lectora y el rendimiento en ciencias. Sin embar-
go, la contribucion de algunas variables exdgenas en las variables enddgenas solo fue indirecta: el enfoque pro-
fundo y la construccion del conocimiento contribuyeron positivamente en la comprension lectora, via preguntas
de alto nivel y en el rendimiento en ciencias, mediada por las dos anteriores.
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Figura 1. Modelo final de la relacion entre enfoques de aprendizaje, comprension lectora, formulacion de pre-
guntas y rendimiento académico.
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Todas las variables, excepto el enfoque superficial y 1a generacion de preguntas de bajo nivel contribuyeron
positivamente en la comprension lectora y el rendimiento académico. La comprensidn lectora realizé la mayor
contribucion en el rendimiento académico, sequida del uso de estrategias autorreguladas y del enfoque superfi-
cial (contribucion negativa). En general, cuando los estudiantes (a) usaron mds las estrategias autorreguladas, (b)
gvitaron un enfoque de aprendizaje superficial y (c) buscaron el significado y la comprension (enfoque profundo
y construccion del conocimiento), mostraron mejor rendimiento en ciencias. Por otra parte, los estudiantes que
(a) méds buscaron el significado y la comprension, (b) usaron estrategias autorregulada, mayor fue el nivel cog-
nitivo de sus preguntas En cambio, los estudiantes que mas superficialmente enfocaron su aprendizaje, menor
fue el nivel cognitivo de sus preguntas (para mas informacion ver Cano, Garcia, Berbén, et al., 2014).

Andlisis de senderos de la relacion entre enfoques de aprendizaje, comprension de un texto cientifico, gene-
racion de preguntas y conocimiento previo.

En el segundo estudio también se utilizd un analisis de senderos (Path Analisis), se estimé la magnitud y
significatividad de las relaciones directas e indirectas entre dos variables exdgenas (enfoques de aprendizaje
superficial y profundo) y tres enddgenas (conocimiento previo, generacion de preguntas y comprension de un
texto de ciencias).
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Figura 2. Modelo final de la relacion entre enfoques de aprendizaje, conocimiento previo, formulacion de pre-
guntas y comprension de un texto de ciencias.
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El modelo inicial ajusto satisfactoriamente, sin embargo el modelo fue modificado para eliminar las
relaciones entre variables no significativas, el modelo final explico un 26% de la varianza en la comprension del
texto. Las variables exdgenas contribuyeron directamente en el conocimiento previo, sin embargo, el enfoque
profundo s6lo contribuy6 indirectamente en la comprension del texto cientifico (mediada por el conocimiento
previo). El enfoque superficial contribuyd negativamente en el conocimiento previo y en la comprension (directa
g indirectamente). Asi, a més profundo es el enfoque de aprendizaje de los estudiantes, mayor es su conocimiento
previo, la calidad de las preguntas que generan y su comprension del texto. En general, el conocimiento previo
realiz6 la mayor contribucion, seguido por la generacion de preguntas, ambos median parcialmente la interrela-
cion entre los enfoques de aprendizaje de los estudiantes y la comprension del texto de ciencias.

Efectos del entrenamiento de la generacion de preguntas en el conocimiento metacognitivo, la autorregula-
cion y los enfoques de aprendizaje en ciencias.

Los resultados del MANCOVA mostraron mayores puntuaciones en el G1, que en el resto de grupos, para
todas las variables (enfoque profundo, conocimiento metacognitivo y estrategias autorreguladas), excepto para el
enfoque superficial. Sin embargo, al realizar el ANCOVA solo se encontraron diferencias significativas en el uso
de estrategias de autorregulacion y en el conocimiento metacognitivo (Cano, Garcia, Justicia, et al, 2014).

Figura 3. Resultados del post-hoc Bonferroni-Holm
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La prueba post-hoc de Bomferroni-Holm (ver Figura 3) mostrd que los estudiantes que fueron entrenados en
generacion de preguntas (G1) utilizaron significativamente mas estrategias autorreguladas que el grupo control
(G3), pero no significativamente mds que los estudiantes que generaron preguntas sin entrenamiento (G2). En
cuanto al conocimiento metacognitivo, los estudiantes entrenados (G1) mostraron significativamente mas este
conocimiento que los estudiantes no entrenados (G2), pero no fue significativa con respecto a los estudiantes del
grupo control (G3). (Para més informacion ver Cano, Garcia, Justicia, et al, 2014).

CONCLUSIONES

La relacidn entre las lingas de investigacion comprension lectora y enfoques de aprendizaje es uno de los
aportes del proyecto al corpus de estudio del aprendizaje en ciencias, realizado éste, salvando las limitaciones en
el procedmiento, instrumentos, edad y tamafio muestral de estudios previos (Kirby et al., 2008; Pedrosa de Jests
et al., 2006; Rao et al., 2007).

Las relaciones entre variables tradicionalmente estudiadas en las dos lineas de investigacion, se analizan en el
contexto del aprendizaje de las ciencias, mostrando contribuciones en la mejora de este aprendizaje: desde 10s
hallazgos sobre las relaciones directas e indirectas en el rendimiento en ciencias de: la comprension lectora, estra-
tegias autorreguladas, nivel cognitivo en la generacion de preguntas, enfoques de aprendizaje y la construccion del
conocimiento; pasando por las contribuciones del enfoque profundo en el conocimiento previo y en la generacion
de preguntas de calidad y, de éstos, en la comprension de un texto cientifico; hasta las bondades del entrenamien-
to en generacion de preguntas sobre las estrategias autorreguladoras y el conocimiento metacognitivo.

Los resultados del proyecto permiten crear un puente entre el conocimiento del aprendizaje de las ciencias
y la lectura. De acuerdo con Watters and Watters' (2007, p. 40), “la comprension profunda es una meta funda-
mental de la ensefianza de las ciencias” y en linea con otros autores (e.g. Cervetti et al., 2012 y Cromley, 2009)
nuestros resultados pueden ser (tiles para que los docentes se esfuercen en integrar la lectura en las ciencias y
mejoren su ensefianza-aprendizaje. Concretamente, los hallazgos del proyecto destacan la importancia de (a)
favorecer un aprendizaje de las ciencias autorregulado, activo y significativo, incluyendo su compromiso en las
clases de ciencias a través de la generacion de preguntas y (b) mejorar la comprension lectora para ayudar al ren-
dimiento en ciencias.

Por otra parte, la relacion entre los enfoques de aprendizaje de los estudiantes y la calidad de las preguntas
generadas pueden revelar que, si los estudiantes generalmente optimizan su comprension y el uso de estrategias
en busca del significado de los textos de ciencias (enfoque profundo), insistiran en activar el conocimiento pre-
vio y en construir un rico modelo de la situacion , el cual podria llevarles indirectamente a generar preguntas de
alto nivel de calidad (e.g., esas que implican inferencias).

Los estudios que componen el proyecto tienen varias limitaciones, por ejemplo, la utilizacion de relaciones
correlacionales y no causales; la fiabilidad en la medida del enfoque superficial fue poco aceptable en alguno de
los estudios (Cano, Garcfa, Justicia et al., 2014); el tamafio de la muestra utilizada en el tercer estudio fue relati-
vamente pequefia. A pesar de estas limitaciones, desde los hallazgos del proyecto, pueden establecerse algunas
implicaciones para la ensefianza de la ciencia en secundaria. EI conocimiento de los enfoques de aprendizaje y
la autorregulacion puede beneficiar el aprendizaje y el compromiso activo de los estudiantes en clases de cien-
cias, evidenciado en la generacion de preguntas de alto nivel cognitivo (Cano, Garcfa, Berbén, et al., 2014). Los
docentes podrian ayudar a los estudiantes a mejorar su comprension lectora activando su conocimiento previo
relevante (Cano, Garcia, Justicia et al., 2014) y entrendndolos, utilizando instrucciones, en generar preguntas
(Cano, et al., en prensa;). Ademds, ayudando a generar preguntas de alto nivel cognitivo y favoreciendo la cons-
truccion del conocimiento, podria mejorar la comprension lectora y con ello el rendimiento en ciencias (Cano,
Garcia, Berbén, et al., 2014).

La investigacion futura deberfa profundizar en el conocimiento de las relaciones entre la lectura y la compe-
tencia cientifica, con objeto de identificar y examinar los predictores mas fiables e importantes del rendimiento
en ciencias. Asi como la utilizacién de estudios longitudinales que permitan el andlisis de efectos reciprocos a
través del tiempo.
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