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Resumen

La literatura existente establece que las caracteristicas de las preguntas o de los textos influyen en
el rendimiento en comprension lectora del alumnado. El objetivo de esta investigacién fue determinar
qué criterios se pueden utilizar para medir la compresién lectora a partir de la seleccidon de tareas y
del tipo de texto seleccionado. Especificamente, se han estudiado las caracteristicas del texto
(legibilidad y situacion lectora) y las tareas de comprensién (procesos lectores y modalidad de la

pregunta).

Mediante una técnica de contrabalanceo se analizan las interacciones entre las diferentes variables
para valorar como influyen en la comprension de alumnado de 42 de Primaria. (N=122). Después de
realizar los analisis preliminares mediante los indices de legibilidad para calibrar la dificultad del texto,
se realizé un andlisis de varianza de medidas repetidas (ANOVA) para analizar las diferencias dentro
de los sujetos por tipo de texto y pregunta, asi como para explorar una posible interaccién entre el

texto y el tipo de pregunta.

Los resultados mostraron que existen diferencias estadisticamente significativas entre rendimiento
en lectura y tipo de texto, siendo los textos narrativos mds faciles que los textos expositivos. Respecto
a las tareas de comprension, curiosamente, se detecta una mayor dificultad en el proceso de
integracién e interpretacién de ideas e informaciones. No se producen diferencias significativas por
modalidad textual excepto en la que se utilizan elementos paralingliisticos, que resulta mas facil para
los textos expositivos. Finalmente, se observa que en los textos expositivos existe una mayor facilidad
para responder preguntas abiertas. Se discuten las implicaciones tedricas y prdcticas de estos

resultados para el desarrollo de la comprensién lectora.

Palabras clave: Comprension lectora, Estudio Internacional sobre el Progreso de la Lectura (PIRLS);
procesos cognitivos, modelos tedricos y procesos de lectura; evaluacion de la capacidad lectora, cuarto
grado, rendimiento académico, seleccion de pruebas, pruebas estandarizadas, caracteristicas de los

textos de lectura, evaluacion de la comprension.



Resum

La literatura existent estableix que les caracteristiques de les preguntes o dels textos influeixen en
el rendiment en comprensié lectora de I'alumnat. L'objectiu d'aquesta recerca va ser determinar quins
criteris es poden utilitzar per a mesurar la compressio lectora a partir de la seleccié de tasques i del
tipus de text seleccionat. Especificament, s'han estudiat les caracteristiques del text (llegibilitat i

situacid lectora) i les tasques de comprensid (processos lectors i modalitat de la pregunta).

Mitjangant una técnica de contrabalanceo s'analitzen les interaccions entre les diferents variables
per a valorar com influeixen en la comprensié d'alumnat de 4t de Primaria. (N=122). Després de
realitzar les analisis preliminars mitjancant els indexs de llegibilitat per a calibrar la dificultat del text,
es va realitzar una analisi de variancia de mesures repetides (ANOVA) per a analitzar les diferencies
dins dels subjectes per tipus de text i pregunta, aixi com per a explorar una possible interaccié entre

el text i el tipus de pregunta.

Els resultats van mostrar que existeixen diferencies estadisticament significatives entre rendiment
en lectura i tipus de text, sent els textos narratius més facils que els textos expositius. Respecte a les
tasques de comprensid, curiosament, es detecta una major dificultat en el procés d'integracid i
interpretacié d'idees i informacions. No es produeixen diferencies significatives per modalitat textual
excepte en la qual s'utilitzen elements paralingtistics, que resulta més facil per als textos expositius.
Finalment, s'observa que en els textos expositius existeix una major facilitat per a respondre preguntes

obertes.
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Abstract

The existing literature establishes that the characteristics of the questions or texts influence
students' reading comprehension performance. The aim of this research was to determine what
criteria can be used to measure reading comprehension based on the selection of tasks and the type
of text selected. Specifically, the characteristics of the text (readability and reading situation) and the

comprehension tasks (reading processes and question modality) were studied.

By means of a counterbalancing technique, the interactions between the different variables were
analyzed to assess how they influence the comprehension of 4th grade primary school students
(N=122). After performing preliminary analyses using readability indices to gauge text difficulty, a
repeated measures analysis of variance (ANOVA) was performed to analyze within-subjects differences

by text type and question, as well as to explore a possible interaction between text and question type.

The results showed that there are statistically significant differences between reading performance
and text type, with narrative texts being easier than expository texts. With respect to comprehension
tasks, curiously, greater difficulty is detected in the process of integration and interpretation of ideas
and information. There are no significant differences by textual modality, except in the use of
paralinguistic elements, which is easier for expository texts. Finally, it is observed that in expository

texts it is easier to answer open questions.

Key words: Reading Comprehension, Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS);
cognitive processes, Theoretical models and processes of Reading; assess reading ability, fourth grade,
Academic achievement, Test selection, standardized tests, text characteristics reading, comprehension

assessment






1 Introduccion

En mis primeros afios como estudiante de Pedagogia, en una clase de Diagndstico Educativo, el
profesor Ignacio Alfaro nos contd una historia sobre un ciempiés que, sin saberlo en ese momento,
me llevaria a estar escribiendo esta tesis doctoral unos cuantos afios después. No encuentro un mejor

inicio que contar esta historia que dota de sentido mi investigacion.

“Un ciempiés paseaba contento hasta que un sapo burlon le dijo: <<Cuéntame, éen qué orden
mueves las patas?>> Esto le llend de dudas hasta tal punto que cayd desconcertado en el camino

pensando en como correr”.

Detrds de esta historia se encuentra una metafora sobre cémo aprendemos y sobre como
evaluamos aquello que aprendemos. Se parte de la idea de que cada persona camina de una forma
diferente, en funcidn de su contexto y sus recursos, por lo que no existen férmulas generales que nos
sirvan a todos por igual. Porque el orden en que se muevan las patas puede ser ttil para el sapo burldn,

pero puede desconcertar al ciempiés.

A lo largo de mi carrera profesional he intentado buscar esa férmula magica que hiciera que mi
alumnado mejorara su aprendizaje, pues es facil caer en la impaciencia caracteristica de la sociedad
en la que vivimos, en la que se buscan soluciones rapidas a problemas complejos. Es por ello por lo
que dirigi mi Trabajo Final de Master hacia el estudio del aprendizaje de las estrategias metacognitivas
en la comprensidn lectora. Sin embargo, esas férmulas que, generalmente, sirven a la mayoria de los
estudiantes, no tenian tanto impacto en mi alumnado, nifios y nifias con dificultades de aprendizaje.
Es mas, en muchas ocasiones entorpecian su aprendizaje. La metdfora del ciempiés cobraba mas
fuerza que nunca. Por ello, decidi cambiar de rumbo, volver a mis inicios, con Ignacio Alfaro y Javier

Cortés dirigiendo el barco, hasta llegar hasta aqui.

1.1 Justificacion, objetivos, hipotesis y resultados esperados

La comprension lectora es descrita por muchos autores como una variable compleja que implica la
coordinaciéon de diversos procesos cognitivos que varian segln las habilidades, el contexto
sociocultural, la motivacion, el tipo de texto o las tareas de lectura (Alonso Tapia, 2005; Liebfreund,
2021; Suarez, Moreno & Godoy, 2010) Las diferencias individuales en comprension lectora tienen que
ver con el desarrollo de estas habilidades y procesos; sin embargo, la mayoria de las investigaciones

han focalizado su estudio de forma aislada (Canet-Juric et al., 2013).



Si hacemos un recorrido por la literatura en comprensién lectora, observamos que existe una
tendencia a analizar por separado las habilidades implicadas en ella, pero todas estas habilidades
funcionan en su conjunto, por lo que resulta complicado entender cdmo un ser humano comprende
un texto en su globalidad. De ahi las limitaciones encontradas a la hora de establecer herramientas de
evaluacion de la comprensidn lectora (Barrachina, 2019), puesto que resulta dificil establecer perfiles
de comprension homogéneos que nos permitan evaluar de forma sistémica la comprensién. De hecho,
diversas investigaciones cuestionan la validez de las pruebas de comprensién lectora comiUnmente
utilizadas (por ejemplo, Cutting & Scarborough, 2006; Keenan, Betjemann & Olson, 2008), puesto que
la mayoria de las pruebas no estan disefiadas para evaluar la comprensidn lectora como un constructo
multifactorial, y las comparaciones de las medidas sugieren que no hay dos pruebas de comprensién
lectora que ponderen por igual la contribucién de estas habilidades lectoras (Cutting & Scarborough,
2006;Francis et al., 2005; Keenan, Betjemann & Olson, 2008). Al respecto, un estudio actual demuestra
gue existe una consistencia baja a la hora de clasificar perfiles de lectura mediante la aplicacién de
tres pruebas estandarizadas de comprension lectora, mostrando diferentes perfiles de comprensién
lectora segun la prueba utilizada en una muestra de alumnado espafiol de educacidn primaria (Calet

et al., 2019).

En un afan de organizar todas estas habilidades lectoras se propone diferenciarlas en dos grandes
procesos, atendiendo a las principales teorias y modelos de comprensién lectora: el proceso de
descodificacion y de acceso al Iéxico (Cooper, 1990; Defior,1996; Periffeti, 2007; Pressley, 2000;
Saarnio, Oka & Paris, 1990) y el proceso de construccién e integracién de la informacion (Kintch, 1998).
Mientras que el primero permite reconocer las palabras y su significado, el segundo se encarga de
construir e integrar las ideas del texto. Ademas, en la literatura se habla de un tercer proceso, la
monitorizacion del proceso lector (Mafa et al., 2009; Ceballos, Barbosa & Sanchez, 2011; Manzanal,
Jiménez-Teracido & Flores-Vidal, 2016), implicado en la interaccién que el lector hace cuando lee un

texto, y que esta presente en ambos niveles, dénde la memoria de trabajo tiene especial relevancia.

La validez de las pruebas de comprensidn lectora se complica ain mas por la variabilidad de textos
y actividades utilizados en estas pruebas (Francis et al., 2005), puesto que algunas pruebas requieren
gue el alumnado trabaje mediante textos narrativos, mientras que otras requieren trabajar mediante
textos expositivos, 0 ambos. Las tareas de comprension también varian en cuanto a la modalidad de
las respuestas o el nivel de comprensidon que evaltan. En palabras de Collins et al. (2020), “estas
cuestiones relativas a la validez de las pruebas de comprensién lectora demuestran la necesidad de
investigar mds respecto a cémo se evallan los componentes de este constructo y cémo interactuan

ademads con los textos y las actividades de la prueba” (p.12).



Esto pone de manifiesto la necesidad de establecer guias basadas en evidencias orientadas a la
practica escolar que indiquen los grados de dificultad a la hora de disefiar evaluaciones vy
programaciones didacticas en comprensidn lectora. Al respecto, instituciones de evaluacién como
PIRLS o PISA se han dedicado afios a investigar cdmo evaluar de forma sistémica la comprension a
través de tareas de lectura, discriminando entre diferentes tipos de texto. Sin embargo, la
comprension lectora se mide de forma muy diferente en el aula y en los contextos mas formales de

evaluacion (Guerreiro et al., 2022).

Para ello, es necesario analizar el nivel de adecuacién de las tareas de lectura utilizadas para medir
la comprensidn lectora, asi como la tipologia del texto atendiendo a unos criterios de dificultad. Existe
consenso en afirmar que una correcta adecuacion del nivel de las demandas de lectura a la etapa
particular del desarrollo del alumnado beneficia su comprension, aunque resulte un desafio para el
profesorado (Ludewing et al., 2022; O’Connor et al., 2002). Ademas, es necesario conocer las
diferencias entre diferentes tipos de textos, asi como su interaccién con la modalidad de las preguntas
y los niveles de comprensidn de las tareas (Ledn, Escudero & Buchweitz, 2010). La literatura existente
establece que las caracteristicas de las preguntas o los textos influyen en el rendimiento en
comprension lectora del alumnado, pero faltan mas investigaciones que se centren en investigar las
posibles interacciones texto-pregunta (Eason et al., 2012). Por lo tanto, parte de este estudio explora

las interacciones entre el tipo de texto y el tipo de tarea, atendiendo a diferentes criterios de dificultad.

Nuestro objetivo fue determinar qué criterios se pueden utilizar para medir la compresién lectora
a partir de la seleccion de tareas de comprension y su relacidon con el tipo de texto seleccionado.
Especificamente, el propdsito del estudio actual fue responder las siguientes preguntas de

investigacion:

Pregunta de investigacion 1: iExisten diferencias en el rendimiento en comprensidn lectora en

funcién del tipo de texto?

Pregunta de investigacion 2: iExisten diferencias en el rendimiento en comprension lectora en

funcién de la situacion de lectura?

Pregunta de investigacion 3: iExisten diferencias en el rendimiento en comprensidn lectora en

funcién de los niveles de procesamiento y el tipo de texto?

Pregunta de investigacion 4: iExisten diferencias en el rendimiento en comprension lectora en

funcién de la modalidad de las preguntas y el tipo de texto?

Este estudio puede proporcionar informacion para comprender cdmo disefiar y brindar modelos de

evaluacion acorde a estos criterios de dificultad.



1.2 Elementos teoricos basicos relacionados con el planteamiento del

problema

1.2.1 La comprension lectora: factores que influyen en su rendimiento

En este punto se profundiza acerca de los factores que facilitan la lectura y la comprension del texto
escrito. Por ello, en primer lugar, se definen los fundamentos psicopedagdgicos de la lectura, asi como
las ultimas evidencias al respecto, que explican las habilidades y procesos cognitivos que influyen en

la comprensién.

Por otro lado, se hace hincapié en la influencia de la motivacién en la comprensién lectora, asi como
se describen las caracteristicas contextuales en las que se ha visto inmersa esta investigacién: las

consecuencias educativas ocasionadas por la COVID-19.

Finalmente, en la literatura hay una amplia variedad de articulos cuyo foco de atencién reside en el
tipo de texto que se evalta y el nivel de adecuacidn de las tareas de lectura. Si no se regula la dificultad
en funcién de unos criterios, la evaluacidn no sera significativa. En base a este supuesto, se llega a la
conclusién que medir la adecuacion del nivel de dificultad de la tarea, asi como el nivel de comprension
que se quiere evaluar, son igual o mds importante que medir el nivel global de comprension que tiene

un alumno o alumna.

1.2.1.1 Habilidades y procesos cognitivos que influyen en la comprension.

La mayoria del alumnado que presenta dificultades en comprensidn lectora poseen un rendimiento
inferior en una serie de habilidades y procesos cognitivos como pueden ser los procesos basicos de
descodificacion y acceso al Iéxico (Cooper, 1990; Defior,1996; Perffeti,2007;Pressley, 2007; Saarnio,
Oka & Paris, 1990); la realizacion de inferencias (Cain & Oakhill, 2006; Escudero & Ledn, 2007; Kendeou
et al., 2008; Van den Broeck, 1995), el vocabulario (Beck, Perfetti, & McKeown, 1982; Carlo, et al.,
2004; Nagy, Diakidoy, & Anderson, 1993), la memoria de trabajo (Daneman & Carpenter, 1980; Engle,
Cantor & Carullo, 1992; Kim, 2015; Palladino et al., 2001; Siegel & Ryan, 1989) o las habilidades
metacognitivas (Ceballos, Barbosa & Sanchez, 2011; Manzanal, Jiménez-Teracido & Flores-Vidal, 2016;

Mana et al., 2009).

No obstante, resulta complejo realizar un perfil cognitivo del alumnado con dificultades en
comprension lectora puesto que, aunque existe evidencia de la influencia de las habilidad cognitivas
respecto al aprendizaje lector, especialmente en su desarrollo temprano (De la Calle Cabrera, Guzman-

Simoén & Garcia-Jiménez, 2019); las investigaciones llevadas a cabo a tal efecto no han encontrado



evidencias al respecto, demostrando que el alumnado con bajo rendimiento en comprension
presentan normal o superior rendimiento en algunas de estas habilidades cognitivas (Cain & Oakhil,
2006; Canet-Juric, et al., 2013; Cornoldi, De Beni & Pazzaglia, 1996; Defior, Justicia & Martos, 1998;
Nation et al.,, 2002; Yuill & Oakhill, 1991). Esto no significa que no se deban considerar estas
habilidades y procesos, sino que se requiere focalizar la atencién hacia modelos evaluativos dirigidos
a la practica lectora, que permitan a los profesionales de la educacidn evaluar procesos lectores a

partir de la seleccidn de tareas de lectura que miden la comprensién lectora.

En un afdn de organizar todas estas habilidades se han recopilado en dos grandes procesos
implicados a la hora de comprender un texto, atendiendo a las principales teorias y modelos de
comprension lectora: el proceso de descodificacién y de acceso al Iéxico y el proceso de construccion
e integracion de la informaciéon. Mientras que el primero permite reconocer las palabras y su
significado, el segundo se encarga de construir e integrar las ideas del texto. Finalmente, se habla de
un tercer proceso, la monitorizacién del proceso lector, implicado en la interaccién que el lector hace
cuando lee un texto, y que estd presente en ambos niveles, dénde la memoria de trabajo, como se
vera, tiene especial relevancia. En la Figura 1 se realiza una sintesis de las principales variables

implicadas en cada uno de estos procesos, que se detallan en profundidad en los siguientes puntos.

Figural
Procesos cognitivos implicados en la comprension de textos.

e Reconocimiento de
palabras.

e Vocabulario.

e Eficiencia lectora.

Decodificacion
y acceso al

lexico Memoria de Trabajo.

L e Funciones ejecutivas.
Monitorizacion e Habilidades
del proceso metacoanitivas.
lector

Construccion e
integracion de
la informacién

textual e 1°Nivel: Construccién de ideas
- Conocimientos previos
- Inferencias puente
- Macroproposiciones
- Densidad proporcional del texto.
e 2°Nivel: Integracion de la informacion.
- Memoria Largo Plazo
- Memoria de Trabajo
e  3° Nivel: Representacién mental
- Representacion superficial
- Modelo de situacion

Nota. Elaboracién propia.
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1.2.1.1.1.1 Procesos de descodificacion y de acceso al Iéxico.

Uno de los factores que afectan al rendimiento de la comprensién lectora, sobre todo en los niveles
iniciales, son las dificultades en el reconocimiento de palabras. Las personas pueden prestar atencion
a un numero limitado de elementos por la amplitud de su memoria de trabajo, si no se tiene
automatizada esta habilidad se resta tiempo a otras operaciones que requieren la comprension de un
texto, como el reconocimiento del significado de las palabras o la realizacién de inferencias, que nos

permitan realizar una representacion coherente del texto (Alonso Tapia, 2005; Secadas et al., 2003).

La fluidez lectora se ha definido usualmente como la capacidad de leer un texto de forma precisa,
automatica y con una prosodia adecuada (Kuhn et al.,, 2010). Aunque tradicionalmente se la ha
asociado al reconocimiento de palabras, se describe como una habilidad puente entre la
descodificacion y la comprensidn (Pilkulski & Chard, 2005). Por ello, una persona que presenta una
lectura fluida preserva recursos cognitivos, como la atencién y/o la memoria de trabajo, que

contribuyen a la comprensién.

No obstante, el reconocimiento de palabras no es suficiente, sino que se requiere que el lector
adquiera un codigo que le permita interpretar lo que lee. En este punto parece haber un consenso
acerca de la influencia del vocabulario en el rendimiento de la comprension lectora (Cooper, 1990;
Defior,1996; Perffeti, 1989). Atendiendo a Perffeti (1989), la facilidad y la precision a la hora de
reconocer el vocabulario depende de cuatro factores: la cantidad de vocabulario que el alumnado
conoce, la familiaridad con el tema de lectura, el contexto semantico y sintdactico y el uso estratégico
gue se hace de dicho contexto. De nuevo, cuanto mas se tarde a la hora de reconocer el significado
de las palabras, mas limitada se encontrara nuestra Memoria de Trabajo y menos espacio se podra
destinar a otros procesos de comprension. Esto se explica muy bien con la teoria de la eficiencia verbal
de Perfetti (2007), la cual identifica el recuerdo del significado de las palabras como un factor
directamente relacionado con la comprensién, puesto que para que un lector o lectora logre
comprender un texto intervienen procesos cognitivos superiores (procesos de construccion e
integracion) que se apoyan en procesos inferiores (descodificacidn y acceso al Iéxico) por lo que la
habilidad que el lector o lectora tenga para reconocer las palabras que estd leyendo en el texto
determinara su comprension. La automatizaciéon de procesos inferiores, que podria valorarse por la
velocidad a la hora de reconocer las palabras del texto, podria preservar recursos para los procesos
de orden superior (Cortés, 2002; Laberge & Samuels, 1974). No obstante, la velocidad lectora debe de

acompafiarse de eficiencia para garantizar la comprensidn (Perfetti, 2018).

En esta direccidn, en la literatura encontramos la visién simple de la lectura (VSL) (Gough & Tunmer,

1986) como un marco de gran relevancia para estudiar la comprensién lectora, en el cual el
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reconocimiento de palabras y la comprensidn auditiva son claves en su evaluacién y rendimiento,
aunque no suficientes por si mismas. Parte de la hipétesis de que un lector puede tener adquirida una
lectura fluida y automatica pero sdlo por este aspecto no se garantiza que sea capaz de comprender
un texto. Para ello, es necesario que también comprenda el lenguaje escrito (el vocabulario, las
estructuras gramaticales, etc.). De igual manera, si el lector presenta un dominio del lenguaje, pero
no reconoce las letras ni las palabras, la comprension del texto tampoco sera posible. Asi pues, como
el propio nombre del modelo de comprensidn sugiere puede parecer una concepcion demasiado
simple del proceso lector, pero sus autores remarcan que no implica que la comprension lectora sea

un proceso simple, sino que sugieren un modelo simple para comprender la complejidad de la lectura.

Por otro lado, la VSL varia en funcién del nivel de desarrollo del nifio y los instrumentos de
evaluacion utilizados para medir cada componente, asi como de la transparencia del sistema
ortografico (Tapia, 2016). Numerosos estudios han determinado una varianza en la comprension
lectora de entre un 45% y un 80% (por ejemplo, Catts, Hogan & Adlof, 2005; Hoover & Gough, 1990),
por lo que cabe plantearse cuales son el resto de las habilidades que contribuyen a la explicacion de

la varianza.

Al respecto, Perffeti & Stafura (2014) plantearon el Reading System Framework (RSF) como un
marco mas general que tuviera en cuenta diferentes componentes de la lectura de forma mas
completa. Pretende identificar las fuentes de conocimiento y procesos clave que intervienen en el
proceso lector, tanto recursos cognitivos, como habilidades de memoria o entrada visual que permitan
dar respuesta a las dificultades en la comprension lectora. El RSF identifica dos subprocesos principales
de la comprensidn lectora: la identificacion de palabras y la integracion palabra-texto. Cuando se
activa el significado de las palabras, se almacenan en el |éxico verbal, pero no sdélo se logra adquirir el
significado de la palabra, sino que también sirve de entrada para lograr la integracién palabra- texto.
Esto es, las palabras nuevas que entran dentro del campo léxico tienen que integrarse para que se
pueda formar la representacién del texto. Por otro lado, este modelo otorga una importancia
relevante a los conocimientos previos adquiridos por el lector para lograr pasar de una base del texto
a un modelo de situacion mas profunda, basandose en un modelo de construccién e integracién de la
informacién textual (Kintsch, 1998) del que se profundizara en el siguiente punto de este marco

tedrico.
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Figura 2

The Reading System Framework
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Nota. Los componentes de la lectura dentro de una arquitectura lingliistico-cognitiva, desde el
procesamiento visual hasta la comprension de nivel superior. Los elementos clave son las fuentes de
conocimiento, los procesos cognitivos e interacciones entre ellos. El marco permite el desarrollo de
modelos especificos (por ejemplo, modelos de identificacion de palabras, modelos de inferencias) y
permite hipdtesis tanto sobre el desarrollo de la pericia lectora como sobre las debilidades lectoras.
Un punto de atencidn especial es el Iéxico, que es un punto de conexidn central entre el sistema de
identificacion de palabras y el sistema de comprension. Tomado de Integrating word processing with
text comprehension: Theoretical frameworks and empirical examples. Tomado de “Word Knowledge
in a Theory of Reading Comprehension” (p.24), por Perfetti & Stafura, 2014, Scientific Studies of
Reading, 18 (1).

En definitiva, hasta aproximadamente la década de los 70, todas las investigaciones apuntaban
hacia el estudio de la descodificacién y acceso al |éxico como variable discriminante entre buenos y
malos comprendedores. De hecho, se sigue dando una gran importancia, siendo el foco de estudio de
muchos investigadores; pero se siguen encontrado limitaciones que explican la presencia de otras
variables en las dificultades en comprension lectora observadas. Por ello, existe una corriente en
investigacion que se ha centrado en estudiar otros procesos cognitivos llevados a cabo a la hora de
comprender un texto, surgiendo distintos enfoques, modelos y teorias que pretenden explicar las

estrategias y mecanismos que los lectores utilizan (Guthrie,1988; Kintsch,1998; Rouet, 2006).

1.2.1.1.1.2 Procesos de construccion e integracion.

Ala hora de hablar sobre procesos de construccion e interaccidn, uno de los autores mas resefiados

en la literatura es Kintch (1998) quien centrd sus estudios en los procesos cognitivos basicos activados
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por los lectores cuando procesan un texto a partir de un modelo de construccidon e integracion de
ideas. Segun este modelo, las personas organizan la informacién que leen en un texto a través de
niveles de procesamiento o ciclos estableciéndose tres fases: la construccién de ideas, la integracion

y la representacion mental del texto.

En primer lugar, se lleva a cabo la construccion de ideas en la que el lector identifica una serie de
ideas elementales en el texto que va interconectando con cada proposicion hasta formar una especie
de red de ideas. En este proceso, el lector integra la informacion del texto a partir de la relacidon que
establece entre sus conocimientos previos y la nueva informacién, pudiendo construir nuevas ideas
realizando diferentes conexiones. Por un lado, se encuentran las inferencias puente, que son las que
se generan mediante la conexidn de ideas explicitas dentro del texto; y, por otro lado, se pueden crear
las macroproposiciones, que se forman a partir de la sintesis de la informaciéon mas relevante de cada

ciclo (Kintsch, 1998).

Aunque resulta sorprendente que durante la lectura vayamos conectando toda esta red de ideas,
lo cierto es que se ha comprobado que la densidad proporcional de un texto influye en el grado de
comprension, puesto que cuanto mayor es la densidad, mas tiempo necesita el sujeto para reconocer
las proposiciones implicadas (Alonso Tapia, 2005). Por ello, a la hora de seleccionar y elaborar textos
se debe tener en cuenta que los textos con mayor densidad proporcional son mas dificiles. Al
respecto, existe una tendencia al alza en la investigacion a la hora de clasificar los textos mediante
indices de legibilidad, sobre todo a la hora de adecuar el nivel de documentos cuya informacion es
necesario transmitirla de manera sencilla para garantizar su comprensiéon, como por ejemplo en
documentos de consentimiento informado, (Lustgarten et al., 2017; Navarro et al., 2013; San Norberto
et al., 2012;). Este criterio de legibilidad se ha aplicado al presente estudio para evaluar la influencia

de esta variable en el rendimiento en comprensién lectora.

Siguiendo con el modelo de construccion e integracion, se describe el segundo nivel de
procesamiento: la integracion de la informacién. Cuando el lector consigue generar su red de ideas,
ha de sintetizarlas en una serie de proposiciones mediante aquellas ideas que mas conexiones
positivas genere. Cada vez que se inicia un nuevo nivel o ciclo estas fases se interconectan,
aumentando de este modo la red. Durante este proceso hay dos procesos cognitivos que presentan
una mayor cargay que no se deben perder de vista: la memoria a largo plazo, encargada de almacenar
las ideas mas importantes de cada ciclo, y la memoria de trabajo, cuya funcién es la de procesar nuevos
ciclos. Para lograr integrar la informacién sin sobrecargar la memoria de trabajo, es importante tener
en cuenta que exista un punto de unién entre la red de ideas que el lector elabora y las ideas del nuevo

ciclo mediante la activacidon de sus conocimientos previos y las macroproposiciones (Kintsch, 1998).
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Esto demuestra, una vez mads, la importancia de la memoria de trabajo en el desarrollo de la
comprensidn de un texto, necesaria para depositar los productos resultantes del procesamiento de
las distintas proposiciones a la vez que se realizan los procesos exigidos por la lectura y la tarea en
curso (Canet-Juric et al., 2011). De hecho, una investigacién realizada por Bayliss et al. (2005)
demuestra que la diferencia principal respecto a las limitaciones en la memoria de trabajo entre
alumnado con dificultades de aprendizaje y alumnado con un desarrollo normativo reside en la

habilidad para procesar y almacenar la informacion.

Finalmente, llegamos al tercer nivel donde el lector logra construir una representacién mental del
texto que varia dependiendo de la construccidn e integracidn de las ideas que ha ido elaborando en
los ciclos o niveles de procesamiento. En este nivel, varios autores han identificado el monitoreo como
una buena variable predictora del nivel de rendimiento en comprensién lectora, asociando un bajo
rendimiento a fallas en la capacidad de regular el proceso de lectura y la posibilidad de corregir el
curso de la comprensién cuando se detectan errores (Baker & Beall, 2009; Garner & Reis, 1981). Para
Perfetti, et al. (2007) el proceso de monitorear la tarea junto la capacidad inferencial son bases para
entender cédmo se crea la representacién del texto. No obstante, hay que tener en cuenta que las
dificultades de monitoreo se ven incrementadas por la influencia de la Memoria de Trabajo que puede

estar influyendo en esta habilidad (Canet-Juric et al., 2016).

Se pueden distinguir dos niveles de representacién reflejados en la tabla 1: la base del texto,
representacion superficial construida a partir de las ideas explicitas del texto; y el modelo de situacion,
construida mediante la integracion del conocimiento previo del lector y las nuevas ideas. Este Ultimo
nivel es el mas adecuado para lograr realizar una comprension profunda del texto, ya que de él

depende considerablemente el aprendizaje del lector (Kintsch, 1998).

Tabla 1

Niveles de representacion mental del texto a partir de Kintch (1998).

1° NIVEL: Base del texto 2 ° NIVEL: Modelo de situacién
Conectar ideas del texto con

Extraer ideas fundamentales del texto conocimientos previos

Inferencias puente (relacionan dos Inferencias de orden superior

ideas del texto) (relacionar ideas del texto con

conocimientos previos)

Representacién superficial del texto: Comprensidén profunda sobre el texto:
resumen, descripcién del texto. reflexiones, discusién sobre el tema
del texto.

Nota. Tomado de Orientaciones para realizar un sistema de evaluacion dindmica a partir de indicadores de

niveles de habilidad en comprension lectora (p. 12), por M. Barrachina, 2019, Universidad de Valencia.
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Este modelo de comprensidn lectora permite apreciar la importancia de establecer un sistema de
evaluacion que detecte en qué nivel de habilidad se encuentra el lector y qué procesos es necesario

reforzar para lograr un mejor rendimiento en la comprensién lectora.

1.2.1.1.1.3 Monitorizacion del proceso lector.

En los ultimos aflos se estdn realizando numerosas investigaciones sobre metacognicién en
diferentes areas de la psicologia de la educacion puesto que la evidencia empirica apunta a que existe
una correlacién positiva entre entrenamiento en metacognicién y rendimiento académico (Baker &
Beall, 2009; Dunlosky, & Metcalfe, 2008). En consecuencia, las investigaciones apuntan hacia la
monitorizacion del proceso lector como un papel fundamental en la comprensién lectora, sobre todo
en lecturas orientadas a resolver tareas, ya que implica el control de los procesos cognitivos
involucrados en el aprendizaje (Mafia et al., 2009; Ceballos, Barbosa & Sanchez, 2011; Manzanal,
Jiménez-Teracido & Flores-Vidal, 2016). Actividades como la planificacidn a la hora de abordar una
tarea, el control de la comprensién y la evaluacién del progreso hacia la finalizacion de una tarea se

refieren a procesos metacognitivos.

En el contexto educativo se pueden ver claramente este tipo de situaciones en las que el alumnado
debe responder a preguntas planteadas por los libros de texto o los profesores (Mafia et al., 2009). En
estas situaciones los alumnos no sélo activan los procesos basicos de comprensién, sino que activan
otro tipo de procesos de caracter procedimental que requieren una serie de estrategias como decidir
buscar en el texto o decidir qué informacion es relevante (Guthrie, 1988; Guthrie & Kirsch, 1987:
Rouet, 2006), que requiere un mayor control de monitorizacién del proceso lector por parte del
alumno. En esta direccién, Mana (2011) seiala que este tipo de situaciones lectoras, en las que existe
una gran interacciéon entre el lector y la informacion textual, se destaca la influencia de Ia
autorregulacion como un elemento importante porque depende de las decisiones que el lector realiza
sobre su propio aprendizaje. Esta investigacion pertenece a este tipo de situacién lectora, pues el

alumnado debe responder a una serie de preguntas a partir de la lectura de un texto.

Brugging et al. (2022) estiman importante hacer una diferencia entre estrategias de comprension
cognitivas y estrategias de comprensiéon metacognitivas, aunque dichas estrategias funcionan
conjuntamente. Por un lado, las estrategias de comprensidn cognitivas ayudan a los lectores a lograr
un modelo de situacidn mas coherente y adecuado al texto, lo que mejora su comprension. Se trata
de herramientas mentales que ayudan al lector a mejorar la comprensién del texto mediante
actividades como hacer predicciones antes de la lectura y, formular predicciones durante la lectura

y/o visualizar el contenido del texto después de la lectura. Por otro lado, las estrategias metacognitivas
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permiten hacer reflexionar al lector sobre su propio proceso de comprensién, utilizdndose para
controlar y evaluar si el modelo de situacién alcanzado es adecuado y se ajusta al propdsito de la
lectura. Por ejemplo, fijar objetivos antes de la lectura, controlar la comprension durante la lectura

y/o aclarar las posibles dudas generadas después de la lectura.

En este sentido seria légico pensar que instruir al alumnado en una serie de estrategias
metacognitivas le ayudard a monitorizar mejor su proceso lector y mejorar su rendimiento en
comprension lectora. De hecho, la psicologia cognitiva apunta hacia esta direccién. Sin embargo, tras
una revisién y posterior analisis de articulos que miden procesos metacognitivos en comprension
lectora en alumnos de Educacidon Secundaria Obligatoria (Barrachina, 2018), se detecta que los
lectores con mas éxito son aquellos en que son capaces de monitorizar el uso funcional de estrategias
cognitivas y metacognitivas a la hora de comprender un texto (Andreassen et al., 2017), existe cierta
carencia de estudios empiricos donde se constate la efectividad de intervenciones dirigidas a entrenar
al alumnado en este tipo de estrategias en comprensién lectora de manera explicita. Esto sugiere que,
aunque es indiscutible que el conocimiento metacognitivo es un proceso implicito dentro de la

comprension, la intervencidn explicita en este tipo de estrategias no es tan efectiva como se espera.

La mayoria de las investigaciones ponen de manifiesto que lectores mas habiles en comprension
lectora presentan mayores destrezas metacognitivas, mientras que se observa una ausencia e
inadecuacién de estrategias de autorregulacion en los lectores menos competentes. No obstante, se
observa igualmente que los alumnos mas eficaces no siempre presentan procesos de autorregulacién

adecuados y, aun asi, son eficaces en sus respuestas (Mafia, 2011).

En términos generales se comprueba que la aplicacién de las estrategias metacognitivas tiene un
mayor impacto en situaciones de lectura orientada a tareas. No obstante, en aquellos textos en los
gue se requiere una mayor demanda de procesamiento inferencial no es efectiva, esto es, textos en
los que se requiere que el alumno adquiera una serie de esquemas mentales sobre el contenido del
texto que le permitan establecer una representacion global y lograr, finalmente, realizar una reflexion

critica sobre la lectura (Barrachina, 2018).

Atendiendo al modelo de construccion e interaccion de Kintch (1998), este dato nos induce a pensar
que las estrategias metacognitivas podrian ser Utiles en tanto que permiten comprender la base del
texto, es decir, permite que el lector adquiera una representacion superficial. Sin embargo, no se
consigue construir un modelo de situacidn, nivel mas adecuado para llegar a realizar una comprension
profunda del texto y del que depende, en gran medida, el aprendizaje del lector. Para ello el alumnado

ha de realizar tareas que activen estrategias cognitivas.
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Por otro lado, se evidencia que la aplicacién de estrategias metacognitivas en algunos casos no
mejora la comprensidon lectora de aquellos alumnos con dificultades, sino que obstaculiza su
rendimiento (Cerdan, R., Gilabert, R., & Vidal-Abarca, E. 2011). En este sentido, Alfaro (2001a) ya
apunté que “los alumnos de bajo rendimiento conocen lo que hay hacer, las estrategias a seguir estan
mas entrenados y hacen mas explicitas las técnicas necesarias para su recuperacion, etc., sin embargo,
continuan sin ponerlas en practica. Esto podria estar en la linea de otras investigaciones recientes que
demuestran que los nifios con DA manifiestan ineficacia y rigidez en la aplicacién de estrategias en las
situaciones de aprendizaje. Utilizan rutinas y estrategias de procesamiento inservibles” (pag. 151). En
otro trabajo Alfaro (2001b) recogia las observaciones de Bereiter & Scardamalia (1993), que
apuntaban que “las estrategias cognitivas son estrategias para ser utilizadas por uno mismo y, por
consiguiente, no sabemos nada de las estrategias cognitivas de escritores famosos” ... “Sila ensefianza
tiene éxito, las estrategias que se aprenden nunca seran las mismas que las estrategias que se ensefian
... Los estudiantes que aprenden estrategias de memoria y luego las aplican mecdnicamente no llegan
a ser escritores expertos; la mente humana no trabaja de tal forma que haga que esto sea probable.”

(Alfaro, 2001b, pag. 442)

Por otro lado, numerosos autores remarcan que las estrategias pueden ser efectivas en un nimero
relativo de casos, pero no suficiente para acceder al significado del texto lo que puede dejar de lado
aspectos importantes como la comprensién del lenguaje oral o los conocimientos previos sobre el
texto (Elleman & Compton, 2017). Por ello, centrar la respuesta educativa Unicamente a la ensefianza
de estrategias es un error que puede conllevar a dejar de lado aspectos importantes (Willingham,
2006). Seria necesario investigar mas acerca de qué tipo de alumnado se puede beneficiar mas del

aprendizaje de estas estrategias.

Ademas, se comprobd mediante el estudio de investigaciones de disefio transversal analizadas
(Jiménez, Baridon & Manzanal, 2016; Koli¢-Vehovec, Roncevi¢ Zubkovi¢ & Pahljina-Reini¢, 2014) que
los procesos metacognitivos mejoran de manera autonoma con el paso de los afios, sin necesidad de
aprendizaje. Este dato se encuentra en consonancia con lo expuesto por algunos autores del
procesamiento de la informacién (Brown, 1987; Kluwe, 1987; Lawson, 1984; Normandeuau, 1992;
citados en Marti, E., 1995) que ademds ponen de manifiesto que los sujetos hacen una mejor gestién
de su actividad cognitiva en sus diferentes componentes (planificacidon, regulacion durante la
ejecucion de la tarea —por ejemplo a través de la correccién de errores — y evaluacion a lo largo del
desarrollo y/o gracias a la experiencia) cuando estos procesos se realizan de forma automatica, sin

necesidad de aprenderlos.

Al respecto, Debois (1984) ya apuntaba que:
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"Es indudable que el nifio aprende a inferir desde pequefiio, eso es parte de la comprension del
mundo que lo rodea; aprende a distinguir muy tempranamente, a través del lenguaje hablado, lo
gue es importante para él de lo que no lo es; aprende a reconocer lo que dice explicitamente el
interlocutor de lo que quiso decir. Todo eso lo aprende a través de la practica y la experiencia en
un mundo en el que el lenguaje es funcional. Si el nifio tuviera una experiencia similar en la lectura
también aprenderia a comprender lo que es importante y a destacar lo accesorio, sin caer en el
absurdo de tener que esperar a que alguien le ensefie (si es que eso es posible) a reconocer cual es

la idea principal y cudl la secundaria.” (p.5)
Asimismo, Goodman (1982) complementa esta afirmacion:

“Los factores desarrollan estrategias para tratar con el texto de tal manera de poder construir
significado o comprenderlo. Se usan estrategias en la lectura, pero también las estrategias se
desarrollan y modifican durante la lectura. De hecho, no hay manera de desarrollar estrategias de

lectura sino a través de la lectura” (p. 21).

En definitiva, saber cdmo comprende el cerebro puede permitirnos desarrollar técnicas o métodos
gue optimicen nuestra capacidad para comprender, pero no hay que olvidar que la investigacion
educativa nos demuestra que no hay una receta infalible (Ruiz, 2020). Como hemos visto a lo largo de
este punto, la comprension lectora es mucho mas que monitorizar el proceso lector, hay que tener en
cuenta las caracteristicas sintacticas y semanticas del texto, cdmo el alumno construye e integra las
ideas, los procesos que utiliza, el objeto de las tareas que se plantean, etc. Esta investigacion busca
establecer claves para seleccionar las tareas de comprensién que permitan a los estudiantes
desarrollar estrategias lectoras a través de la practica. De esta manera, ponemos el foco en el contexto

y no en el déficit del alumno, eliminando las barreras que dificultan su aprendizaje espontaneo.

1.2.1.2 Factores motivacionales y contextuales.

Hasta el momento se ha demostrado que, atendiendo al modelo mas interactivo de comprension
lectora, el RSF descrito con anterioridad, los factores que mas impacto tienen en la comprension de
un texto son la identificacion de palabras y la integracion palabra-texto (Brugging et al. 2022). De igual
modo, se ha reflejado la evidencia respecto a la monitorizacién del proceso lector. Sin embargo, un
aspecto importante que no contemplan estos modelos y que otros autores refieren como un papel
crucial en la comprension lectora es la motivacién (Toste et al., 2020) y la influencia del contexto

sociocultural.
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1.2.1.2.1.1 La motivacion por la tarea.

Un aspecto para destacar dentro de los factores psicoemocionales que influyen a la hora de realizar
tareas de comprensidn lectora es la motivacién por la tarea. Son varios estudios los que evidencian un
efecto significativo entre la motivacion intrinseca y la comprension lectora (Orellana et al., 2020;
Schaffner, Sciefele & Ulferts, 2013). En este sentido, se puede afirmar que la motivacion y los procesos
son los pilares que sustentan la comprensidn, por lo que deberemos preguntarnos de qué depende la

motivacion (Alonso Tapia, 2005).

Conforme mas avanza la ciencia se encuentran mds evidencias de que la motivacién representa una
varianza Unica en la prediccién del rendimiento en lectura, mas alla de lo que se ha explicado mediante
las habilidades cognitivas y académicas (Conlon et al., 2011, Taboada et al., 2009). Por tanto, es
necesario ampliar el conocimiento acerca de las relaciones entre la motivacién y el rendimiento lector,
con el fin de informar sobre cémo podriamos aplicar la motivacion a la ensefianza de la comprensién

lectora (Toste et al., 2020).

El concepto de motivacidén es basico dentro del marco tedrico en el que se enmarca esta tesis,
refiriéndose a ella como motivacion intrinseca. Una persona estd motivada intrinsecamente cuando
tiene consolidadas ciertas habilidades necesarias para afrontar una tarea nueva (Cortés, 2002). De
esta manera, es légico pensar que los estudiantes que se encuentran motivados mientras leen son
mas participativos en la tarea de lectura, mejorando el desarrollo de estrategias consistentes con la

tarea (Tonks et al., 2021).

Atendiendo a Toste et al. (2020), diversos estudios refieren que el dmbito de lectura al que dirijamos
el foco (identificacidn de palabras o integracién palabra-texto) puede tener un grado de influencia en
la magnitud de la relacién entre motivacion y lectura. Al respecto, Chapman, Tunmer & Prochnoe
(2000) evidenciaron que las habilidades prelectoras de alumnado de primaria, evaluada mediante
conciencia fonolégica y conocimiento alfabético, eran altamente predictivas del autoconcepto como
indicador de la motivacion. Por su parte, Guthrie, McRae & Klauda (2007) identificaron la eficacia
lectora del alumnado con la percepcidon que tienen respecto a cdmo leen. Por tanto, una baja eficiencia
lectora puede frustrar al alumnado en el intento de comprender un texto, lo cual le conduzca al

desinterés por su lectura.

Por otro lado, se debe tener en cuenta que para lograr estar motivado frente a una tarea no solo se
debe poseer la habilidad sino también la voluntad para comprender con éxito un texto complejo
(Cambria & Guthrie, 2010). De esta concepcién parte el modelo de Compromiso del Desarrollo de la
Lectura (CDL), el cual describe a los lectores como “tomadores de decisiones cuyos afectos, asi como

su lenguaje y cognicidn, juegan un papel en sus practicas de lectura” (Guthrie, Wigfield, & VonSecker
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2000, p. 403). Desde este punto de vista, los lectores se involucran en el acto de leer no sdlo porque

puedan, sino porque estan motivados para hacerlo.

En la investigacion de la motivacion un concepto clave que hay que atender es como los lectores
perciben su capacidad para leer con eficacia. Este concepto surge de la nocidon de autoeficacia de
Bandura (1997), que definié como “la confianza de los individuos en su capacidad para organizar y
ejecutar un determinado curso de accion para resolver un problema o realizar una tarea” (p. 3). Este
autor demostré como las creencias de los individuos sobre su autoeficacia influyen en su rendimiento,
esfuerzo y persistencia, asi como en sus elecciones de qué tareas realizar (Solheim, 2011). Al respecto,
varios autores se han dedicado a investigar acerca de la influencia de la autoeficacia en el rendimiento
en comprension lectora (por ejemplo; Guthrie et al., 2007; Zimmerman, 2000) concluyendo que los
lectores con menor autoeficacia en lectura tienden a evitar actividades de lecturas que requieren un
desafio y suelen abandonar tareas que perciben como demasiado dificiles. Asimismo, Guthrie,
Wigfield & VonSecker (2000) destacan la complejidad de la tarea como una caracteristica de las
pruebas de evaluacion que puede afectar en el rendimiento en comprensién lectora de los
estudiantes. Estos autores plantean que los estudiantes con una baja autoeficacia en lectura

presentaran dificultades cuando se enfrenten a tareas de lecturas complejas.

En definitiva, el componente afectivo, el cognoscitivo o comportamental se encuentran
intimamente relacionados de manera que la motivacion por la lectura, entendida como motivacion
por la tarea, se traduce en ciertas actitudes e interés hacia la lectura. Si la tarea no es intrinsicamente
motivadora la actitud hacia ella serad negativa, y es posible que surjan rechazos o que no se consiga
una automatizacioén de las habilidades que se requieren para afrontarla (Cortés, 2002). Por ello, solo
si el profesorado logra proporcionar tareas que resulten motivadoras en este sentido, aparecera el
juego y la creatividad (Secadas, 1986; Secadas. 1995; Secadas, 1999), permitiendo, por una parte,
automatizar la habilidad creando el habito por ella y, por otra, emprender otra nueva de estructura

mas compleja (Cortés, 2002).

Por otro lado, atendiendo a Vygotsky, el proceso mental superior de una persona se encuentra en
la medida que presenta una actividad socialmente significativa (Vygostsky & Cole, 1978). Esto ayuda
a entender que la motivacién y, por ende, el rendimiento en comprensién lectora sera mayor en la
medida que exista una interaccién social. Con este propdsito, se estan llevando a cabo tertulias
literarias dialdgicas, como actuaciones educativas de éxito, que estan teniendo gran impacto,
especialmente en contextos vulnerables, donde existen mayores dificultades en los procesos

inferiores. Mediante las tertulias existe una direccionalidad en la accién en el momento en que las
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personas leen para compartir lo leido con el grupo y, a su vez, se generan mayor cantidad de

inferencias.

1.2.1.2.1.2 La COVID-19 como escenario de esta investigacion.

El escenario de esta investigacion se ha visto envuelto por las consecuencias sanitarias y sociales
del COVID-19, puesto que el pase de pruebas se realizé en noviembre y diciembre de 2020. El curso
anterior el alumnado tuvo que permanecer encerrado en sus casas y las escuelas hicieron lo posible
para adaptarse a esta nueva situacidon adaptando sus clases, en el mejor de los casos, en modalidad
en linea. Por ello, resulta de gran interés comprender el impacto que tuvo la pandemia en el
aprendizaje del alumnado, puesto que este conocimiento puede ayudar a interpretar y analizar los
datos de las evaluaciones en comprension lectora, asi como establecer acciones y programas

educativos que palien las consecuencias ocasionadas en el rendimiento del alumnado.

Aunque es verdad que, en la actualidad, se encuentran muchas investigaciones enfocadas al estudio
de las consecuencias en el sistema educativo debido al COVID-19, la mayor parte de ellas van
enfocadas a nuevas modalidades educativas en linea que han surgido por la necesidad que ocasiond
dicho aislamiento. No obstante, la influencia de la escolarizacion y la extension del tiempo escolar es
un tema ampliamente revisado por la literatura dénde encontramos estudios previos que evidencian
cambios significativos en las puntuaciones en las pruebas de evaluacién de conocimiento con sélo diez

dias de escolarizacion (Carlsson et al. 2015; Lavy, 2015).

Por otro lado, no cabe duda de que no ir a la escuela durante este periodo ha ocasionado un
augmento de las desigualdades existentes, especialmente perjudicial para niflos y nifias de mayor
vulnerabilidad. Ademas, la falta de socializacion y aprendizaje puede ser un problema a largo plazo
(Cifuentes-CFaura, 2020). De hecho, el estado ha impulsado una serie de planes y programas

especificos para el alumnado para paliar las dificultades existentes a raiz de la COVID-19.

Si atendemos especificamente a cdmo ha afectado la pandemia al aprendizaje de habilidades
lectoras, el foco de interés se centra especialmente en los primeros cursos de educacién primaria
dénde el alumnado inicia el proceso lector. Las primeras evidencias empiricas sugieren un impacto
especialmente grande en el aprendizaje lector de estos estudiantes, los cuales requerirdn apoyo e
intervencién (Wyse et al., 2020). Sin embargo, un estudio realizado en Austria a alumnado de
educacién primaria para investigar la diferencia de la motivacién por la lectura y la comprensién
lectora antes y después de la pandemia concluyé, sorprendentemente, que el aprendizaje a distancia
durante el COVID-19 no afecté negativamente a los estudiantes de primer y segundo grado (Thomas,
2021). Asimismo, un estudio realizado en Suecia evidencié que las puntuaciones en descodificacién

de palabras y comprension lectora de las pruebas de evaluacién de la lectura realizadas en escuelas
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de educacion primaria no variaron durante la pandemia y que, el alumnado de entornos mas
vulnerables no se vio especialmente afectado (Hallin et al., 2022). Hay que tener en cuenta que tanto
en Austria como en Suecia los cierres de las escuelas nunca fueron absolutos, permitiendo que el
alumnado, especialmente el mas vulnerable, pudiera seguir accediendo a la presencialidad de las
aulas. De hecho, en Suecia las escuelas siempre permanecieron abiertas, lo que ha podido beneficiar

estos resultados.

Por otro lado, Ludewing et al. (2022) realizaron un estudio especifico de alumnado de cuarto curso
de educacién primaria utilizando las pruebas de evaluacion de lectura PIRLS 2016. Los resultados
indican una diferencia significativa entre las pruebas realizadas en 2016 y 2021, indicando una
disminucion del rendimiento promedio en lectura después del COVID-19. Seria interesante realizar
este mismo estudio en muestras espafolas para valorar el impacto de la COVID-19 en la comprensién

lectora del alumnado espafiol.

Hasta el momento, se carece de resultados mas diferenciados sobre el rendimiento en lectura entre
los estudiantes de primaria espafoles, lo que sugiere la necesidad de profundizar acerca de estos
temas. Al respecto, el informe PIRLS 2021, llevado a cabo en los meses posteriores al inicio de la
pandemia, podra arrojar muchos datos interesantes que den luz respecto a las consecuencias a nivel

lector de nuestros estudiantes.

1.2.1.3 Caracteristicas del texto y nivel de adecuacion de las tareas de lectura.

Hasta este punto, se han analizado las caracteristicas propias del lector que explican el rendimiento
en comprension lectora mediante un modelo de construccidn e integracion de ideas (Kintch, 1998),
asi como la influencia de la motivaciéon intrinseca por las tareas de lectura y las influencias del
contexto. Sin embargo, hay otra corriente importante que defiende que las caracteristicas del texto
(o de la fuente del estimulo) también influyen en la comprensién, especialmente en la generacién de
inferencias (Escudero & Ledn, 2007; Ledn, Escudero & Buchweitz, 2010; Ledn et al., 2011; Ozuru,
Dempsey & McNamara, 2009). En este sentido, es posible que las variaciones entre los resultados de
los estudios de comprensidon puedan relacionarse con las diferentes medidas de comprension
utilizadas en cada estudio, especialmente los textos presentados y los tipos de preguntas o tareas de

comprensidon empleadas para evaluar la comprensién (Eason et al., 2012).

Tradicionalmente, las caracteristicas del texto se han centrado en el nivel de legibilidad, entendido
como una medida de la frecuencia de las palabras y la longitud de las oraciones (Stenner, 1996).Al
respecto, Johnston, Barnes & Descrochers (2008) comprobaron que los pasajes mas largos requieren

de procesos cognitivos de mayor nivel, mientras que otros autores remarcan que estudiantes con
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dificultades en comprension lectora pueden rendir mejor en las pruebas con textos mas cortos

(Andreassen & Braten, 2011; Garcia & Cain, 2014).

Mas recientemente, se han examinado diferentes caracteristicas textuales como la modalidad del
texto, el propdsito de lectura o la cohesidn (ver Graesser, McNamara & Kulikowich, 2011), que hacen
que el lector genere distintos tipos de inferencias. De este modo, los textos narrativos suelen inducir
a mas inferencias relacionadas con las emociones y sentimientos de los personajes de la historia, por
lo que es posible que el lector genere mas relaciones causales entre las acciones de los personajes y
sus consecuencias y genere mayores predicciones. De lo contrario, los textos expositivos suelen
desencadenar otro tipo de inferencias mds basada en analogias, asociaciones y explicaciones que

facilitan su comprension y augmenten el grado de abstraccién conceptual (Ledn et al., 2011).

Habitualmente, los textos escritos han sido clasificados desde diferentes categorias mas o menos
estandar que incluyen textos narrativos, descriptivos, expositivos, persuasivos y procedimentales
(Graesser, Robertson & Anderson, 1981). Sin embargo, la gran mayoria de investigaciones y
evaluaciones de la comprensién lectora se centran en los textos narrativos y expositivos, en gran parte
debido a que en el sistema educativo son los mas frecuentes (Ledn, Escudero & Buchweitz, 2010). De

ahi, laimportancia de centrarse en estos dos tipos de texto.

Por otro lado, existen otros trabajos que incluyen el papel de los objetivos de la lectura en el
rendimiento en comprensién lectora. Autores como Van den Broek (1995) sefalan que la capacidad
para realizar inferencias se ve influenciada por la habilidad de lectura, por la comprensidn de las
demandas de la tarea de lectura, por la capacidad de la memoria de trabajo y por el conocimiento
previo relevante para el tema del texto. Sin embargo, cémo los lectores aplican estas habilidades y
conocimientos depende de sus metas o propdsito de lectura. Este autor se muestra en consonancia
con los estudios realizados por sistemas de evaluacién internacional como PIRLS, el cual estudia dos

objetivos concretos de lectura: tener una experiencia literaria y adquirir y usar la informacion.

Atendiendo esta corriente, la tipologia textual es una clave para evaluar las diferentes habilidades
requeridas para que un alumno comprenda el texto. Asi, un texto expositivo requerirad de una mayor
habilidad deductiva e intuitiva, pues puede disponer de contenido no escrito como graficos e
imagenes que requieran un mayor grado de interpretacion del alumno. Por otra parte, el texto
narrativo sigue una secuencia y requerird una mayor carga de micro y macroestructuras e ir
elaborando esquemas mentales que permitan entender el texto en su totalidad (Barrachina, 2018).
Aungque hay infinitos tipos de textos, en esta investigacidn se ha tenido en cuenta Unicamente textos
narrativos y expositivos, pues son los que mayor uso se requiere en el ambito educativo y los utilizados

por las evaluaciones internacionales de lectura. Por otro lado, el estudio comparativo de ambos tipos
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de textos permitird detectar, igualmente, las dificultades que presentan los alumnos a la hora de
comprender los contenidos de las diferentes materias escolares, puesto que los textos expositivos
suelen ser objeto de estudio de asignaturas como ciencias y matematicas, mientras que los textos

narrativos son mas propios de lengua.

Por otro lado, es necesario analizar el nivel de adecuacién de las tareas de lectura utilizadas para
medir la comprensidn lectora. Al respecto, instituciones internacionales de evaluacién como PIRLS o
PISA se han dedicado afos a investigar cdmo evaluar de forma sistémica la comprension a través de
tareas de lectura. Sin embargo, la comprensién lectora se mide de forma muy diferente en el aula 'y

en los contextos mas formales de evaluacion (Guerreiro et al., 2022).

Al respecto, hay cierto consenso en afirmar que una correcta adecuacién del nivel de las demandas
de lectura a la etapa particular del desarrollo del alumnado beneficia su comprension, aunque resulte
un desafio para el profesorado (Ludewing et al., 2022). Si las tareas de lectura resultan demasiado
exigentes, el alumnado no alcanzard el objetivo de la tarea augmentando su frustracién y
desmotivacién por la lectura. De lo contrario, si adaptamos las tareas de lectura a los lectores
principiantes con expectativas muy bajas, puede que nunca desarrollen las habilidades suficientes
para leer textos mas exigentes (Gickling & Armstrong, 1978; Treptow et al., 2007). Por tanto, adecuar
el nivel de dificultad de las tareas de lectura puede ser un indicador muy beneficioso para el desarrollo
de las habilidades lectoras del alumnado (O’Connor et al., 2002). Esto pone de manifiesto la necesidad
de establecer guias basadas en evidencias orientadas a la practica escolar que indiquen los grados de

dificultad a la hora de disefiar evaluaciones y programaciones didacticas en comprension lectora.

1.2.2 La evaluacion de textos en comprension lectora.

La evaluacion de textos en comprensién lectora no es una tarea fdacil, pues como se ha venido
desarrollando a lo largo de este trabajo requiere del anadlisis de multiples factores, procesos,

habilidades, asi como de caracteristicas textuales y de la adecuacién de las tareas de lectura.

Como apunta Condemarin (1981) las variaciones de la base comprensiva de cada persona hacen
que sea dificil ajustar el nivel de comprensién lectora, pues dos personas con una misma capacidad
semantica y sintactica del lenguaje pueden encontrarse en niveles diferentes de comprensién. No
obstante, si se consiguen establecer ciertos parametros se puede intentar evaluar la comprensién con
una finalidad formativa. Este modelo de evaluacién sistemdtica formativa permite a los profesionales
de la educacién modificar su instruccidn con el fin de asegurar el progreso adecuado del alumnado y

su aprendizaje, mediante la recopilacion continua de datos (Marcotte & Hintze, 2009). Esta
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observacién continua permite al profesorado analizar sus practicas educativas orientadas hacia la

mejora.

En este sentido, el concepto de evaluacidn y aprendizaje de la comprensidn lectora que subyace de
este trabajo se acerca mas hacia la propuesta de autores como Martinez-Diaz, Diaz & Rodriguez
(2011), los cuales definen este proceso de aprendizaje como un andamiaje asistido en el que el
profesorado, a partir de la selecciéon de tareas de comprensién lectora interactda con el alumnado
potenciando las habilidades lectoras necesarias para lograr la comprension del texto. La evaluacion,
de este modo, se considera esencial a la hora de establecer qué tipo de tareas se seleccionan para el
aprendizaje autdnomo. De este modo, como se puede apreciar, este modelo de evaluacion se alinea
estrechamente con la zona de desarrollo préximo de Vygotsky & Cole (1978), que sugieren que el
mayor desarrollo infantil ocurre cuando existe una interaccidn del nifio con el adulto y, con el tiempo,

crea dominio e independencia.

Ahora bien, las herramientas de evaluacién de la comprensién lectora que disponemos en la
actualidad son muy diversas y no todas llegan a la profundidad que requiere este modelo de
evaluacidn sistematica formativa, puesto que los conocimientos sobre la naturaleza interactiva de los
procesos implicados en la comprension lectora hacen que sea muy dificil dar una respuesta simple a
esta problematica (Barrachina, 2019). Existen gran variedad de pruebas estandarizadas, taxonomias
que diferencian entre niveles de comprensidn y procedimientos informales, pero se encuentran
limitaciones o falta de consenso a la hora de interpretar su evaluaciéon. En palabras de Pérez-Zorrilla

(2005):

Los intentos de establecer jerarquias que clasifiquen las destrezas implicadas en la comprension
de un texto no han tenido éxito, asi que se sigue evaluando como si se tratara de una serie de
procesos aislados que, para la mayor parte de los especialistas no representa globalmente la

comprension (p.125).

Para un mayor conocimiento de la temdtica, en este trabajo se ha querido reflejar una recopilacion
y analisis de las principales herramientas de evaluacién de la comprension lectora que hay en la

actualidad.

1.2.2.1 Taxonomias de la comprension lectora.

Evaluar la comprensién lectora mediante taxonomias es de las practicas educativas mds extendidas,
pues llevan anos aplicandose en nuestro sistema educativo y es ampliamente empleada por las

editoriales de libros de texto. En la literatura encontramos como referencia la taxonomia de Barret, la
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cual, en un principio, se disefid para aplicarse a textos narrativos, aunque posteriormente ha sido

utilizada para todo tipo de textos Solé (2005).
Esta taxonomia representa cuatro niveles de comprension lectora:

Comprension literal: Habilidad para identificar ideas principales, datos, hechos y subyacentes de

contenidos explicitos del texto.

Comprension inferencial: Habilidad para realizar conjeturas e hipdtesis de las informaciones
explicitas del texto. Se necesita que el lector utilice su capacidad para intuir y realizar inferencias a

partir de las ideas principales del texto, de detalles o secuencias de relaciones causa y efecto.

Lectura Critica: Habilidad del lector para emitir un juicio valorativo. Se discrimina entre dos niveles:

juicios de realidad y/o fantasia y juicio de valores exponiendo su criterio ante la lectura del texto.

Apreciacion: Esta categoria implica la adquisicién de las habilidades anteriores, puesto que evalla
desde el conocimiento y las emociones hasta las técnicas, estilos y estructuras literarias que el lector

ha apreciado en el texto.

En la Figura 3 podemos ver un esquema de la estructura de la taxonomia de Barret.

Figura 3

Estructura de la taxonomia de Barret

Dimension
afectivo-
cognitiva

Al Al

Comprension

Comprension

: : Lectura critica
inferencial

! Reorganizacion
literal g

A A A A

Reconocimient

o Recuerdo Clasificacion Bosquejo

1\ \

- ., Ideas/Relacione
Ideas/relacione Sintesis Resumen s/Secuencias/R
SISecuepCIESIR U U elevancias/Secu
elevancias/Det encias

alles
Apreciacion

Nota. Recuperado de Solé, M. (2005). La taxonomia de Barret: una alternativa para la evaluacion

lectora. (pp. 47-50). Kaleidoscopiovol, 2.
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Otros autores han establecido diferentes categorias y niveles en comprensidn lectora basandose en
esta taxonomia (Alliende & Condemarin, 1986; Gonzalez, 2004; Gordillo & Flérez, 2009). En la Tabla 2

Tabla 3 y Tabla 4 se realiza una sintesis de todos ellos.
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Tabla 2

Niveles de comprension lectora a partir de Alliende y Condemarin (1986)

Niveles Descripcién Indicadores
Nivel 1. Comprensidén Reconocimiento, la localizacidén y la
Comprensién literal. identificacidén de elementos./ Reconocimiento
literal Reconocer y de detalles: nombres, personajes, tiempo../
recordar la Reconocimiento de las ideas principales/
informacién Reconocimiento de 1las ideas secundarias/
textual Reconocimiento de las relaciones causa-efecto/
Reconocimiento de los rasgos de los
personajes/ Recuerdo de hechos, épocas,
lugares/ Recuerdo de detalles/ Recuerdo de
ideas principales/ Recuerdo de ideas
secundarias/ Recuerdo de las relaciones causa-
efecto/ Recuerdo de los rasgos de los
personajes
Nivel 2. Reorganizar las Clasificaciones: categorizar personas,
Reorganizacién ideas e objetos, lugares, etc./ Bosquejos: reproducir
de 1la informaciones a de manera esquemdtica el texto/ Resumenes:
informacién partir de condensar el texto/ Sintesis: refundir
habilidades de diversas ideas, hechos, etc.
clasificaciédén y
sintesis.
Nivel 3. Realizar Inferencia de detalles adicionales que el
Capacidad conjeturas e lector podria haber afiadido/ Inferencia de las
inferencial: hipbétesis a ideas principales, por ejemplo, la induccién
partir de los de un significado o enseflanza moral a partir
conocimientos de la idea principal/ Inferencia de las ideas
previos y las secundarias que permita determinar el orden en
ideas que deben estar si en el texto no aparecen
implicitas del ordenadas/ Inferencia de los rasgos de los
texto. Permite personajes o de caracteristicas que no se
la formulan en el texto.
interpretacidén
del texto.
Nivel 4. Capacidad de Reflexidén o juicio sobre la realidad/
Lectura reflexién del Reflexidn o juicio sobre la fantasia/
critica. lector sobre el Reflexidébn o juicio de valores
contenido del
texto.
Relacionar las
ideas del texto
con otras
fuentes de
informacién
Nivel 5. Impacto Nivel 5. Inferencias sobre relaciones ldgicas:
Apreciacién psicolégico y Motivos/ Posibilidades/ Causas psicoldgicas/
lectora. estético del Causas fisicas
texto del Inferencias restringidas al texto sobre:
lector Relaciones espaciales vy temporales/
Reflexidén sobre Referencias pronominales/ Ambigltedades

la forma del
texto.

léxicas/ Relaciones entre los elementos de la
oracidn

Nota. Tomado de Orientaciones para realizar un sistema de evaluacion dindmica a partir de
indicadores de niveles de habilidad en comprensién lectora (p. 12), por M. Barrachina, 2019,

Universidad de Valencia.
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Niveles de comprension lectora a partir de Gonzdlez (2004)

Niveles

Indicadores

Nivel 1.
Decodificar vs.
Extraer significado

Nivel 2.
Aprender a leer vs.
Leer para aprender

Adgquisicién de destrezas bésicas: extraer

significado explicito e implicito

Capacidad para

Aplicar las destrezas basicas a situaciones complejas: Aprender
leyendo supone adquirir conocimientos sobre el tema

Nivel 3. Comprensién completa: Activar el conocimiento previo/
Comprensién completa Encontrar la organizacién subyacente/ Modificar las
vs. Comprensién estructuras propias para acomodar la nueva informacién

incompleta Comprensidén incompleta: Solamente informacidén minima y béasica

Nivel 4: Comprensién

superficial vs.

Comprensién profunda

(procesamiento automatico)

Superficial: Se adquiere informacién minima basica
(procesamiento automético).
Profunda: Se extrae la méxima informacidén posible.

un procesamiento lento y controlado.

Yy

/ Requiere

Nota. Tomado de Orientaciones para realizar un sistema de evaluacion dindmica a partir de

indicadores de niveles de habilidad en comprension lectora (p. 13), por M. Barrachina, 2019,

Universidad de Valencia.

Tabla 4

Niveles de comprension a partir de Gordillo y Flérez (2009)

Niveles Indicadores

Nivel 1. Localizacién e identificacidén de las ideas principales y

Comprensién secundarias/identifica el orden de las acciones, identifica

literal caracteres, tiempos vy ligares explicitos/ Identifica razones
explicitas de ciertos sucesos o acciones/ Reconocer las ideas que
suceden y el tema principal

Nivel 2. Inferir detalles adicionales que, segun las conjeturas del lector,

Comprensién pudieron haberse incluido en el texto para hacerlo més informativo,

inferencial interesante y convincente/ Inferir ideas principales, no incluidas
explicitamente/ Inferir secuencias sobre acciones que pudieron haber
ocurrido si el texto hubiera terminado de otra manera/Inferir
relaciones de causa-efecto, realizando hipotesis sobre las
motivaciones o caracteres y sus relaciones en el tiempo y lugar. Se
pueden hacer conjeturas sobre las causas que indujeron al autor
ciertas ideas, palabras, caracterizaciones, etc. / Predecir
acontecimientos sobre la base de una lectura inconclusa,
deliberadamente o no/ Interpretar un lenguaje figurativo para inferir
la significacién literal de un texto.

Nivel 3. Juicios de realidad o fantasia/ juicios de adecuacidén y validez /

Comprensién juicios de apropiacién/ juicios de rechazo o aceptacidn

critica

Nota. Tomado de Orientaciones para realizar un sistema de evaluacion dindmica a partir de

indicadores de niveles de habilidad en comprension lectora (p. 14), por M. Barrachina, 2019,

Universidad de Valencia.
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Desde una perspectiva mas cognitivista, encontramos en la literatura estudios recientes que
introducen la taxonomia de Bloom en la evaluacién y elaboracion de materiales de comprension
lectora (Veeravagu et al., 2010; Jorddn et al., 2018; Soto, 2017; Febrina et al., 2019). Se trata de uno
de los modelos de procesos cognitivos mds empleado en nuestro sistema educativo y cuya ultima

instancia es desarrollar el pensamiento critico a través de la lectura.

En definitiva, este tipo de taxonomias centradas en el desglose de habilidades o destrezas de
comprension lectora ofrecen categorias muy claras que permiten detectar facilmente las dificultades
gue presenta el alumnado para graduar la intervencion directamente sobre las necesidades educativas
del alumnado y lograr, de este modo, una lectura comprensiva. No obstante, existen criticas o
limitaciones de este modelo de evaluacion ya que, como se ha visto a lo largo del punto anterior, la
comprension lectora es una capacidad interactiva en la que no sélo influyen las habilidades o destrezas
del lector ante una tarea, sino, también, procesos cognitivos y procedimentales, asi como las
caracteristicas linglisticas y los conocimientos previos del lector. Por ello, aunque es una buena
medida de evaluacion, no deberia ser utilizada de forma aislada, puesto que pueden resultar
categorias demasiado generales, amplias y simplistas sin relacion con el lenguaje o el acto lector

(Coopery Petroski, 1976).

1.2.2.2 Las habilidades de comprension lectora en los instrumentos estandarizados de

evaluacion de la lectura.

Para analizar las habilidades de comprension lectora en los instrumentos estandarizados de
evaluacion de la lectura se realizé un estudio previo dénde se revisaron pruebas estandarizadas que

miden la comprensién lectora (Barrachina, 2019).

Se procede, a continuacién, a detallar los principales resultados de esta revisidn, cuyo analisis
permite identificar indicadores de habilidad en comprension lectora, limitaciones y potencialidades
que sirven para entender el transcurso de esta investigacion. Para la revisién de datos especificos

véase laTabla 5.

En primer lugar, se encontré que existe una gran diversidad a la hora de utilizar diferentes
indicadores de evaluacién de la comprensiéon lectora, por lo que es dificil encontrar criterios
evaluativos comunes. Los indicadores varian segun el objetivo evaluativo de la prueba, lo que
evidencia el caracter multifactorial de la comprension lectora. No obstante, se distinguen claramente
dos modelos evaluativos que atienden a diferentes procesos de comprension: la monitorizacién del
proceso lector y los procesos cognitivos basicos. De las 19 pruebas estandarizadas estudiadas, 5 de
ellas utilizan indicadores de habilidades metacognitivas como la monitorizaciéon de la lectura y la

autorregulacion del proceso lector (Avila et al., 2016; Orellana & Melo, 2015; Llorens et al., 2011;
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Vidal-Abarca et al., 2007). Por otro lado, el resto de las pruebas (Abusamra et al., 2010; Agencia
Andaluza de Evaluacion Educativa, 2014; Catala et al., 2007; Cuetos et al., 2007; Cuetos et al., 2016;
Ferreres et al., 2009; Garcia et al., 2012; Jiménez, 2009; Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa,
2010; Lopez-Higes et al., 2002; Medina & Gajardo, 2009; Riffo et al., 2011; Toro et al., 2000) se centran
en modelos como la taxonomia de Barret y la teoria de la construccidn e interaccién de Kintsch (1998)
alahorade elaborar sus indicadores, pero sin un modelo consolidado, es decir, cada prueba utiliza un
tipo de indicador diferente. Esto se explica por la complejidad a la hora utilizar pruebas estandarizadas
a la hora de medir procesos complejos y multifactoriales como es la comprensién lectora utilizando

medidas generales.

Estos datos se encuentran en concordancia con los estudios de Avila et al. (2016), puesto que se
detectan limitaciones derivadas por las restricciones que presentan este tipo de pruebas, al pretender
describir a un sujeto en términos generales mediante la comparacion con su grupo de referencia. Esto
hace que se reduzca la informacion sobre aquellos procesos cognitivos implicados en resolver la tarea

y, por tanto, reduce la informacién respecto el proceso y la capacidad de aprendizaje del alumnado.

Por otro lado, se estudié la accesibilidad del texto a la hora de evaluar la comprension lectora. Véase
la Figura 4. El 74 % de las pruebas revisadas el alumno puede acceder al texto para realizar las tareas
de comprension sin restriccion de tiempo, por lo que se concluye que es una medida ampliamente
utilizada y eficaz para reducir el impacto de la memoria de trabajo en el rendimiento del alumnado en
la prueba de comprensidn. Esto es importante tal y como lo refleja el estudio realizado por Schaffner,
Schiefele & Ulferts (2013), cuyos resultados revelaron que en la opcidn sin texto es necesaria una
mayor demanda de la capacidad inferencial, puesto que requiere que el lector adquiera una
representacion mental del texto basadas en inferencias y procesamiento de la informacién, pero al
mismo tiempo reduce la carga procedimental, puesto que no debe recurrir a habilidades
metacognitivas como por ejemplo, volver a decidir leer el texto o localizar una informacién. Por otro
lado, evitar la restriccidn de tiempo se considera una buena medida para evitar que influya la velocidad

de procesamiento del lector, asi como aspectos psicoemocionales.
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Figura 4

Porcentaje de pruebas diferenciadas por el tipo de evaluacion.

B Con acceso al texto, sin
restriccion de tiempo

B Sin acceso al texto, con
restriccion de tiempo

B Sin acceso al texto, sin
restriccidon de tiempo

Nota. Tomado de Orientaciones para realizar un sistema de evaluacion dindmica a partir de indicadores de

niveles de habilidad en comprension lectora (p. 25), por M. Barrachina, 2019, Universidad de Valencia.

Otra de las medidas analizadas fue la influencia del tipo de texto y de pregunta en la evaluacién de
la comprensidn lectora en las pruebas analizadas. En la Figura 5 se puede observar cdmo un 55% de
las pruebas analizadas utiliza diversos tipos de textos para su evaluacién (Lépez-Hliges et al., 2002;
Llorens et al., 2011; Riffo et al., 2011; Cuetos et al., 2007), el resto de las pruebas utiliza un Unico tipo
de texto, mayoritariamente los textos narrativos. Como era de esperar, las pruebas que utilizan
diferentes tipos de textos ofrecen mas datos respecto a las habilidades de comprensién que las que
utilizan un Unico tipo de texto, puesto que el tipo de texto esta directamente relacionado con el tipo

de habilidades que el lector utiliza cuando lee un texto.
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Figura 5

Porcentaje de publicaciones diferenciadas por el tipo de texto utilizado.

m Utilizan diferentes tipos de
texto

W Utilizan un Unico tipo de
texto

Nota. Tomado de Orientaciones para realizar un sistema de evaluacion dindmica a partir de indicadores de

niveles de habilidad en comprension lectora (p. 25), por M. Barrachina, 2019, Universidad de Valencia.

Finalmente, del estudio cabe mencionar una ultima variable, el tipo de pregunta utilizada en las
pruebas. En la Figura 6 se observa que un 68% de las preguntas utiliza preguntas de opcién multiple
de tipo literal e inferencial, mientras que un 32% de las pruebas utilizan diferentes tipos de preguntas
(seleccidn de titulo, de reorganizacion de la informacion, resumen, de emparejamiento, de reflexién,
de respuesta breve y verdadero y falso). Esta diferencia de porcentajes se podria deber a la dificultad
del uso de preguntas abiertas, puesto que implica dos complejos demandantes: la comprensién y la
produccién de textos, que precisaria ademds de un mayor control a la hora de la evaluacién como
pautas de correccion muy especificas que ayuden a objetividad la prueba, dado su caracter

estandarizado.
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Figura 6

Numero de pruebas diferenciadas por el tipo de pregunta.

M Preguntas de
opcién multiple de
tipo literal y
inferencial

Nota. Tomado de Orientaciones para realizar un sistema de evaluacion dindmica a partir de indicadores de

niveles de habilidad en comprensién lectora (p. 25), por M. Barrachina, 2019, Universidad de Valencia.

Este estudio permitié analizar en profundidad indicadores de habilidad en comprensidn lectora, asi
como reconocer las ventajas y limitaciones que presentan las pruebas estandarizadas de comprension
lectora. A partir de este andlisis se tomaron decisiones respecto a la seleccidon de tareas y tipo de

textos utilizados en el disefio del instrumento de evaluacidn.



Tabla 5

Revision de pruebas estandarizadas de comprension lectora
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Prueba Muestra Edades/ Tipos de Tipo de Indicadores
(Autor y cursos texto y evaluacién
afio de pregunta
Publicaci s
én)
EdiLEC 1008 1° Textos Evaluacién Monitorizacién y
(Avila et estudiant hasta expositi dindmica autorregulacidén del
al., es 4° de vos y tipo tarta proceso lector
2016) espafioles  ESO narrativ en un -  Ejecucién: acierto
de entre os entorno VS error
11 y 14 Basado digital - Proceso: lectura
anos en (Programa inicial/ Gltima
pruebas Read&Answer informacién
PISA R&A en pertinente/Decisié
Pregunta adelante) n relectura del
s de Evalta la texto
eleccidén comprensién (autorregulacién) /
maltiple orientada a Preguntas falladas
de tipo tareas, sin contestar
literal modalidad
e con texto de - Aprendizaije:
%nferenc formg Cambia estrategia
ial escrita. de Busqueda/Cambia
Con acceso estrategia de
a} texto, consulta de ayuda
sin
restriccidén
de tiempo
PROLEC- 1254 1° ESO Textos No es una Comprensidén narrativa y
SE-R alumnos hasta expositi prueba expositiva
(Cuetos espafioles 2° vos Yy especifica Extraer significados
et al., desde 1.° Bachill narrativ de lectura. (comprensibén pura)
2016) de ESO a er os Bateria de Integracidén del
2.° de Pregunta pruebas de significado en la
Bachiller s de lectura. memoria (comprensioén
ato eleccidn Evalua mnemédnica)
multiple diferentes Realizacidén de
de tipo tipos de inferencias
literal texto, Comprensidén oral
e modalidad
inferenc con y sin
ias texto, de
forma oral y
escrita.
Con y sin
restriccidén
de tiempo
Guia de 31833 2° y 6° Texto No es una Procesamiento semantico
evaluacid alumnos de narrativ prueba (macroprocesos) :

n. de 2° vy primari o especifica Habilidad de extraer el
Destrezas 6° de a Pregunta de significado del texto e
lectoras. primaria s de comprensién. identificacidén de la
(Agencia andaluces eleccidn Evalua la idea principal del
Andaluza multiple eficacia texto.
de de tipo lectora. Se distinguen tres
Evaluacio literal, Prueba niveles: Comprensidn
n inferenc escrita sin literal, inferencial y
Educativa ial y acceso al critica.

, 2014) critico texto, sin
restriccidén

de tiempo
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Prueba Muestra Edades/ Tipos Tipo de Indicadores
(Autor y afio cursos de evaluacid
de texto y n
Publicacién) pregunt
as
Dialect 142 alumnos 1° hasta Textos Uso de Conocimientos previos
(Orellana y en estudio de 4° de narrati tables Dificultad del texto
Melo, 2015) confiabilidad primaria vos de para Vocabulario
y validez de crecien evaluar
constructo te su
complej evaluacié
idad n
Pregunt Evalta la
as de lectura a
opcidn partir de
maltipl la
e de dificulta
tipo d de los
literal textos y
e la
inferen habilidad
cial. de
lectura
mediante
medidas
lexiles.
Con
acceso al
texto y
sin
restricci
6n de
tiempo.
TLCII: Leer 1° hasta Textos Evaluacié Estructura béasica del
para 3° ESO narrati n texto: reconocer
comprender vos, centrada personajes, lugar,
(Abusamra et exposit en la tiempo y los hechos.
al., 2010) ivos y intervenc Hechos vy
cientif idén consecuencias:
icos Ofrece un reconocer la secuencia
Pregunt ©perfil de de hechos atendiendo a
as de rendimien los diferentes tipos
opcidn to de la de texto
maltipl habilidad Seméantica léxica:
e de lectora Reconocimiento y
tipo Lectura comprensién de las
literal con palabras.
e acceso al Estructura sintéctica
inferen texto, del texto
cial sin Cohesidén: Relacidn
restricci entre las ideas.
6n de Inferencias:
tiempo. Reposicién de

informacién que falta
Jerarquia del texto y
modelos mentales
Intuicidén del texto:
Capacidad de
distinguir entre
diferentes tipos de
texto (metacognicidn)
Flexibilidad

Errores e
incongruencias:
comprender situaciones
que pueden ser
interpretadas de
diferentes formas.
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de tiempo.

Prueba Muestra Edades/ Tipos de Tipo de Indicadores

(Autor y cursos texto y evaluacién

afio de preguntas
Publicacid

n)

Evalec Baremos Infanti Textos Evalta la Comprensién literal:
(Garcia et espafiol 1 hasta narrativos, lectura a comprensidén oracional,
al., 2012) es para 2°ESO expositivos partir de identificacidén de

la y oraciones tres detalles, relacionar
convers Diferentes variables: oraciones equivalentes
ién de tipos de habilidades y detectar continuidad
puntuac preguntas psicolingiiis tematica en los textos
iones (emparejamie ticas, Comprensién global:
directa nto, eficiencia y Comprensién de ideas
s en eleccidn comprensién en los parrafos,
centile multiple, lectora. comprensién global del
s asociacién Evaluacién texto y comprensién de
con la con texto la intencién
imagen delante, sin comunicativa.
completa, restriccidén
etc.) de tiempo.
1854 Textos Evaluacién Indices de lectura del
alumnos expositivos, en un texto: Fluidez lectora
espafiol argumentativ  entorno (tiempo que tarda el
es de os, digital. alumno en leer) /
1° y 3° Textos Evalua la Regularidad
ESO continuos y comprensién (constancia del alumno
discontinuos orientada a en la lectura)
Basado en tareas Indice de
pruebas PISA Evaluacidbn Autorregulacién y
Diferente con texto Estrategias Lectoras:
tipo de delante, sin Busqueda (decisidén del
preguntas restriccidén lector de buscar la
(reflexiédn, de tiempo. informacidén dificil en
eleccidn Utiliza el texto) / Error sin
mtltiple y programa R&A buscar/ Busca y
de respuesta acierta/ Ultimo
breve) pertinente/ Porcentaje
de Lectura Inicial
1854 Versién Evalua la Miden las habilidades
(Llorens et alumnos papel del e- comprensidén metacognitivas en
espafiol complLEC, orientada a textos orientados a
es de mismos tareas tareas.
1° y 3° textos y Evaluacién
ESO preguntas. con texto
delate, sin
restriccidén
de tiempo.
851 Textos Prueba 7 niveles progresivos
alumnos narrativos, especifica de complejidad se
de expositivos de asocian los cursos
escuela y oraciones comprensién escolares a cada
s Preguntas de lectora. nivel.
publica eleccidn Escala de No se muestran
SEY% multiple de desempefio indicadores
privada tipo literal Evaluacidn especificos.
s de e centrada en
Buenos inferencial. la
Aires Plataforma intervencién
electrénica Ofrece
capsulas.
Con acceso
al texto,
sin
restriccidn
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Prueba Muestra Edades/ Tipos de Tipo de Indicadores
(Autor y cursos texto y evaluacién
afio de preguntas
Publicacién
)
Guia de 2155 4°ESO Un texto No es una prueba Procesamiento
evaluaciédn. alumnos narrativo. especifica de semantico
Destrezas de ESO Preguntas comprensioén. (macroprocesos)
lectoras. andaluces de eleccién Evalta la Habilidad de
Educacién maltiple de eficacia lectora. extraer el
secundaria tipo Prueba escrita significado del
obligatoria literal, sin acceso al texto e
(Agencia inferencial texto, sin identificacién
Andaluza de y critico restriccidén de de la idea
Evaluaciodn tiempo. principal del
Educativa texto.
(2010) Se distinguen
tres niveles:
Comprensién
literal,
inferencial y
critica.
EGRA 359 1° y 2° Texto No es una prueba Lectura y
(Jiménez, alumnos de narrativo especifica de comprensién de
2009) canarios Primari de 64 comprensioén. un parrafo:
de 1° vy a palabras Evaluacién del Responder
2° de Preguntas sistema. correctamente a
primaria de tipo Prueba oral, sin distintos tipos
literal e acceso al texto, de preguntas,
inferencial con restriccién incluyendo
. de tiemp preguntas
Preguntas literales e
de inferencias
respuesta sobre el texto
breve que leyeron
Comprensidn
oral
CL-PT 300 vy 5° a 8° Diferentes No es una prueba Estructura y
(Medina y 1600 basico tipos de especifica de funciones del
Gajardo, alumnos (5° preguntas comprensién. texto
2009) de las primari (de Evalta ademas la Comprensidn
regiones a hasta respuesta produccidén de literal
chilenas 2° ESO) breve, textos. Comprensidén
de verdadero o Se establece un inferencial
Valparais falso, de perfil del nifio y Comprensidn
oy eleccidén de la clase. critica
Metropoli multiple, Prueba escrita, Reorganizacién
tana etc.) sin acceso al de 1la
texto, sin informacidén
restriccidén de Comprensidn
tiempo. metacognitiva
Pruebas de 851 59, ©6° Textos Prueba especifica Basados en la
Screening alumnos y 7° de narrativos de comprensién prueba citada
de CL de Primari Preguntas lectora. anteriormente
(Ferreres escuelas a. de eleccién Screening. Prueba Leer para
et al., publicas maltiple de general para Comprender
20009) vy tipo detectar (Abusamra et
privadas literal e dificultades de al. 2010).
de Buenos inferencial comprensién.
Aires Prueba escrita,

con acceso al
texto, sin
restriccién de
tiempo.
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Prueba Muestra Edades/ Tipos de Tipo de evaluacidén Indicadores
(Autor y afio cursos texto y
de preguntas
Publicacién)

PROLEC-R 920 1° Dos textos No es una prueba Comprensidn
(Cuetos et alumnos hasta narrativos especifica de narrativa vy
al., 2007) espafiol 6° de y dos comprensién expositiva

es Primari textos lectora. Bateria Extraer
a expositivos de pruebas de significados

Preguntas lectura. (comprensién

de opciédn Evalta diferentes pura)

maltiple de tipos de texto, Integracién del

tipo modalidad con vy significado en

literal e sin texto, de la memoria

inferencial forma oral y (comprensidn
escrita. mnemdénica)
Con y sin Realizacidén de
restriccidén de inferencias
tiempo. Comprensidén oral

Test de 1595 10 a 16 Dos textos Prueba especifica Formar ideas:
estrategias alumnos afios expositivos de CL. captar lo que

de de 5° Preguntas Evaluacién dice el texto.
comprensién de de eleccidén orientada a Cuando la

(Vidal- Primari maltiple de tareas, con acceso conexidén no
Abarca et a hasta tipo al texto, sin aparece en el
al., 2007) 4 ESO literal e restriccidn de texto, el lector

espafiol inferencial tiempo elaborara
es inferencias.
Activar
conocimientos
previos: el
lector pone en
relacién lo
nuevo
(informacidén que
acaba de leer
por primera vez)
con lo que vya
conoce
(conocimientos,
esquemas
previos)
Formar macro-
ideas:
representacién
jerarquicamente
organizada de la
informacién
contenida en un
texto (sintesis
de ideas)
Pruebas ACL 3980 1° Textos Evaluacién Se basa en la
(Catala,G et nifios hasta narrativos orientada a la taxonomia de
al., 2007) de 6° de Difernetes intervencidn. Barret para
Catalun Primari tipos de Presenta establecer
a a preguntas ejercicios de indicadores de
(preguntas préactica similares niveles.
literales, a los utilizados
inferencial en las pruebas de
es, de comprensidén. Con
reorganizac acceso al texto,
ién y de sin restriccién de
comprensién tiempo

critica).
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Prueba Muestra Edades/ Tipos de Tipo de Indicadores
(Autor y afio cursos texto y evaluacién
de preguntas
Publicacién)
BEL 507 3° hasta Texto No es una Informacién del
(Lopez-Higes alumnos 6° de narrativo vy prueba texto
et al., de 3° Primaria expositivo especifica de (literal)>Mide
2002) hata 6° Diferentes comprensién la memoria
de tipos de lectora. Conocimiento
Primaria preguntas Bateria que general
(Preguntas evalta la Realizacidén de
abiertas, de lectura. inferencias
tipo literal Solo dos
e niveles
inferencial) (primer ciclo
y segundo
ciclo de
primaria)
Evaluacién
sin acceso al
texto, con
restriccién
de texto
Modelo de
Construccidn-
Interacciédn
de Kintsch
TALE 4978 2° Primaria: No es una Habilidades de
(Toro et alumnos Primaria Textos prueba razonamiento
al., 2000) espafioles hasta narrativos especifica de Habilidades
desde 2° 4°ESO cortos. comprensién atencionales
hasta 4° ESO: Texto lectora. Conocimiento de
ESO. expositivo Bateria que vocabulario
Preguntas de evalta la Conocimiento de
eleccidn lectura. la morfosintaxis
multiple de Evaluacién de la lengua
tipo literal con acceso al
e texto, sin
inferencial. restriccién

de tiempo

Nota. Tomado de Orientaciones para realizar un sistema de evaluacion dindmica a partir de

indicadores de niveles de habilidad en comprension lectora (p. 14), por M. Barrachina, 2019,

Universidad de Valencia.

Es importante sefalar que este caracter multifactorial utilizado en las pruebas estandarizadas de

comprension lectora hace que sea dificil establecer perfiles de comprensién homogéneos que nos

permitan evaluar de forma sistémica la comprensién. De hecho, diversas investigaciones cuestionan

la validez de las pruebas de comprension lectora cominmente utilizadas (por ejemplo, Cutting &

Scarborough, 2006; Keenan, Betjemann & Olson, 2008), puesto que la mayoria de las pruebas no estan

disefiadas para evaluar la comprensién lectora como un constructo multifactorial, y las comparaciones

de las medidas sugieren que no hay dos pruebas de comprension lectora que ponderen por igual la

contribucion de estas habilidades lectoras (Cutting & Scarborough, 2006; Francis Fletcher, Catts &

Tomblin, 2005; Keenan, Betjemann & Olson, 2008). Al respecto, un estudio actual, demuestra que
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existe una consistencia baja a la hora de clasificar perfiles de lectura mediante la aplicacién de tres
pruebas estandarizadas de comprensidn lectora, mostrando diferentes perfiles de comprension
lectora segun la prueba utilizada en una muestra de alumnado espafiol de educacidn primaria (Calet

et al., 2019).

La validez de las pruebas de comprensidn lectora se complica ain mas por la variabilidad de textos
y actividades utilizados en estas pruebas (Francis et al., 2005), puesto que algunas pruebas requieren
gue el alumnado trabaje mediante textos narrativos, mientras que otras requieren trabajar mediante
textos expositivos, 0 ambos. Las tareas de comprension también varian en cuanto a la modalidad de
las respuestas o el nivel de comprensidon que evaltian. En palabras de Collins et al. (2020), “estas
cuestiones relativas a la validez de las pruebas de comprension lectora demuestran la necesidad de
investigar mds respecto a cémo se evallan los componentes de este constructo y cémo interactuan
ademads con los textos y las actividades de la prueba”. De hecho, los investigadores de lectura cuyo
enfoque estd en los procesos de comprensién estan comenzando a analizar qué miden las pruebas de

comprension lectora a partir de la seleccion de tareas (Keenan et al., 2008).

Hasta este punto, queda afirmada la dificultad a la hora de disefar pruebas de evaluacién de la
comprension lectora que tengan un rango de validez y fiabilidad sélido y, ala vez, ofrezcan informacion
practica a la hora de disefar la respuesta educativa. Sin embargo, encontramos en estudios

internacionales de evaluacion herramientas valiosas que podrian ayudar a este cometido.

1.2.2.3 Estudio Internacional para el Progreso de la Comprensién Lectora (PIRLS).

El Estudio internacional de progreso en comprension lectora (PIRLS; Mullis, Martin, Gonzalez &
Kennedy, 2004), pertenece a la Asociacidon Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo
(IEA), y su evaluacion comprende la comprensién lectora de alumnado de cuarto curso de Educacién
Primaria. En estas edades los nifios se encuentran en un momento clave de su desarrollo lector, puesto
que el proceso de descodificacion esta consolidado y «estan ya leyendo para aprender» (Mullis, 1.V.S.
et al., 2011, p. 8). Esta perspectiva es cada vez mas relevante en la sociedad actual dentro del marco
de la comprensidn lectora, puesto que el foco se pone en la capacidad del alumnado para usar la

informacién que obtienen del texto, mds que en desarrollar una fluidez lectora.

Para entender de forma profunda el sistema de evaluacién que utiliza PIRLS (2021) es necesario

remitirse a su conceptualizacion de la comprension lectora:

La comprension lectora es la habilidad para comprender y utilizar las formas lingtisticas

requeridas y/o valoradas por el individuo. Los lectores son capaces de construir significado a partir
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de una variedad de textos. Leen para aprender, para participar en las comunidades de lectores del

ambito escolar y de la vida cotidiana, y para su disfrute personal. (p.14)

A partir de este concepto PIRLS entiende como fundamental la evaluacién de tres indicadores de
comprension lectora: los propésitos de la lectura (experiencia literaria y obtencion de informacidn),
los procesos cognitivos o de comprensidn que intervienen en la lectura, y los habitos y actitudes ante

la lectura. Esta investigacidn se centra en los dos primeros., reflejados en la Tabla 6.

Tabla 6

Los propdsitos de lectura y los procesos de comprension de PIRLS

Propésitos de lectura

Tener una experiencia literaria

Adgquirir y usar la informacidn

Procesos de comprensién

Localizar y obtener informacidén explicita
Extraccidén de conclusiones directas
Interpretacién e integracidén de ideas e informaciones

Anédlisis y evaluacidén del contenido y elementos textuales

Nota. Tomado de PIRLS 2016, Marco de la evaluacion (p.19), por I.Mullis & M. Martin, 2019, Internacional Study

Center.

Los textos utilizados por las pruebas PIRLS comprenden diversidad de textos y preguntas
seleccionadas en funcién de sus propdsitos de lectura. De este modo, los textos narrativos tienen
preguntas sobre los acontecimientos del argumento, el tema o los personajes; mientras que los textos
informativos se centran en preguntas sobre la informacidn textual. Sin embargo, aunque los textos se
diferencian entre propdsitos de lectura mantienen los mismos procesos de comprension en todos los

tipos de texto (Mullis, Martin & Sainsbury, 2016).

Respecto al tipo de texto utilizado en cada uno de los propdsitos de lectura, PIRLS utiliza para los
textos narrativos, principalmente, la ficcidn literaria, puesto que debido a su caracter internacional
debe utilizar textos inclusivos a las diferencias culturales y de curriculos de los paises que participan.
Por otro lado, los textos informativos incluyen diferentes estructuras y formatos abordando diferentes
géneros como textos cientificos, histéricos, sociales o geograficos. La finalidad es evaluar la
comprension lectora mediante textos que los alumnos suelen usar en sus materias escolares o en su

uso cotidiano.
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Los descriptores utilizados en nuestra investigacién son los marcados por PIRLS (2016), se
distinguen cuatro niveles por orden de complejidad ascendente con descriptores que se utilizan para

la construccion de las tareas de lecturas demandadas en las pruebas. Se describen en la Tabla 7.

Tabla 7

Procesos de comprension y tareas de lectura

Nivel 1. Localizacién y obtencién de informacién explicita

Identificar informacidén relevante para el propdsito especifico de la lectura.
Buscar ideas especificas

Buscar definiciones de palabras o frases
Identificar el escenario de una historia (p. ej., el tiempo y el espacio).

Encontrar la idea principal (cuando estd indicada expresamente).

Nivel 2. Extraccién de conclusiones directas

Inferir que un acontecimiento da pie a otro acontecimiento
Deducir el propdsito principal de una secuencia de argumentos.
Identificar generalizaciones efectuadas en el texto

Describir la relacidén entre dos personajes

Nivel 3. Interpretacién e integracién de ideas e informaciones

Discernir el mensaje o tema general de un texto.

Considerar una alternativa a las acciones de los personajes
Comparar y contrastar informacién del texto.

Inferir el ambiente o tono de una historia.

Interpretar una aplicacidén en el mundo real de la informacidn del texto.

Nivel 4: Analisis y evaluacién del contenido y los elementos textuales.

Juzgar si la informacién del texto es clara y completa de pensar y de hacer de la
gente

Evaluar la posibilidad de que los acontecimientos descritos pudieran suceder en la
realidad.

Evaluar la posibilidad de que el argumento del autor cambie la manera
Juzgar si el titulo del texto refleja correctamente el tema principal.
Describir las caracteristicas del lenguaje como las metédforas o el tono.

Determinar el punto de vista del autor sobre el tema principal.

Nota. Elaboracién propia a partir de PIRLS 2016, Marco de la evaluacion (p.19), por |. Mullis & M.
Martin, 2016, Internacional Study Center.
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Por otro lado, PIRLS diferencia las preguntas en funcién de su modalidad: preguntas de eleccién

multiple, construidas o abiertas. PIRLS (2016) establece una serie de indicadores para cada tipo de

modalidad que se han utilizado como criterios de validacién de las preguntas modificadas en los

estimulos E1y E4.

Preguntas de eleccion muiltiple: Ofrecen cuatro opciones de respuesta de las cuales solo una es

correcta. Se pueden usar para evaluar cualquiera de los procesos de comprension. Los criterios de

validacién son los siguientes:

Como no permiten explicaciones ni justificaciones por parte del alumnado son, quizas,
menos apropiadas para evaluar su capacidad a la hora de hacer interpretaciones o
valoraciones mas complejas.

Al evaluar al alumnado de 4.2 curso de Educacidon Primaria, es importante que las
caracteristicas linglisticas de las preguntas sean adecuadas para el desarrollo de los nifios.
Por lo tanto, las preguntas se redactan de manera clara y concisa.

Las opciones incorrectas estan redactadas de manera que resulten verosimiles y no
enganosas.

Para el alumnado que no esté familiarizado con este formato de preguntas las instrucciones
que aparecen al inicio de la prueba incluyen una muestra de preguntas de opcién multiple

gue ilustran cdmo seleccionar y marcar una respuesta.

Preguntas construidas o abiertas: Demandan que el alumnado dé una respuesta por escrito en

lugar de seleccionar una respuesta de una serie de opciones. Los criterios de validaciéon son los

siguientes:

Estas preguntas se utilizan para evaluar aspectos de dicha comprensién que requieran
aportar una justificacién por parte del alumnado o que se basen en el resultado de
interpretaciones realizadas a partir de su experiencia y conocimientos previos.

En las evaluaciones PIRLS, las preguntas construidas pueden ser de respuesta corta (valen
uno o dos puntos) o de respuesta larga (valen tres puntos) segun el grado de comprensién
o de soporte textual que requieran.

Al elaborar estas preguntas es importante proporcionar la informacidn necesaria que ayude
al alumnado a entender claramente la naturaleza de la respuesta que se espera.

Cada pregunta estd acompafiada de una guia de puntuacién que describe los elementos
esenciales de una respuesta correcta y completa.

Las guias de puntuacidn se centran en la demostracién del tipo de comprensién que la

pregunta evalUa. Las guias describen los hechos que demuestran si la comprensién ha sido
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parcial o completa. Ademads, hay ejemplos de respuestas para cada nivel de comprensién,
esto proporciona una mayor orientacion a los codificadores.

e Al codificar estas respuestas se debe evaluar Unicamente la comprension del texto por
parte del alumnado no su expresién escrita. Se debe tener en cuenta que puede haber mas

de una interpretacion aceptable.

En Espafia, PIRLS 2016 participaron siete comunidades auténomas (Andalucia, Asturias, Castilla y
Ledn, Catalufia, Comunidad de Madrid, La Rioja y Pais Vasco) entre las que no se encuentra la
Comunidad Valenciana. Es por ello, que resulta interesante realizar pruebas de comprensién lectora
en esta comunidad, pudiendo realizar un estudio comparativo que permita esclarecer qué sistemas

educativos a nivel autondmico mejoran la competencia lectora.

Por otro lado, hay que tener en cuenta que las evaluaciones PIRLS estdn disefiadas desde un
principio para medir las tendencias de la competencia lectora a lo largo del tiempo, proporcionando
una medida comun para comparar el progreso de la comprensidn lectora de los paises que participan.
Lo que se pretende en esta investigacidn es utilizar esta escala, validada por expertos en la materia,
para valorar las interacciones de las diferentes variables en el rendimiento de los estudiantes de la

comunidad valenciana.

En 2016, PIRLS ha ofrecido la posibilidad de participar en dos evaluaciones adicionales por las que
Espafia no ha optado: PIRLS Literacy y ePIRLS. La primera de ellas, PIRLS Literacy, tiene como objetivo
ofrecer una evaluacion mas adaptada a la parte inferior de la escala de rendimiento donde la mayor
parte de la evaluacidn consiste en preguntas de extraccion directa de conclusiones a partir de textos

menos extensos que los de PIRLS.

En la Tabla 8 se puede observar cdmo se organizan tanto los propdsitos de lectura como los

procesos de comprension y los porcentajes destinados a cada uno de ellos.



46

Tabla 8

Porcentajes de tareas destinadas a medir los propdsitos de lectura y los procesos de comprension en

las pruebas de evaluacion PIRLS.

Propésitos de lectura

Tener una experiencia literaria

5
Adquirir y usar la informacién 50

Procesos de comprensién

Localizar y obtener informacidén explicita 20%
Extraccién de conclusiones directas 30%
Interpretacién e integracidn de ideas e informaciones 30%
Analisis y evaluacién del contenido y elementos 20%
textuales

Nota. Elaboracion propia a partir de PIRLS 2016, Marco de la evaluacion (p.19), por I. Mullis & M.
Martin, 2016, Internacional Study Center.

Asimismo, resulta importante sefialar que los cuatro procesos de comprension se trabajan en dos
grupos: en primer lugar, obtener informacién e inferencias directas y, en segundo lugar, interpretar,

integrar y evaluar. A ambos se les dedica un 50%, respectivamente.

1.2.2.3.1.1 Resultados PIRLS en Espafia y otros paises de la OCDE participantes del estudio PIRLS.

La Figura 7 muestra el promedio global en comprension lectora obtenidos por el alumnado de los
distintos paises, con su correspondiente intervalo de confianza. El grafico se encuentra ordenado en
forma decreciente atendiendo a las puntuaciones medias obtenidos por los distintos paises. Ademas,
se incluye el promedio de la OCDE y el total de la UE. A nivel general se observa que todos los paises

han obtenido valores promedios por encima de la referencia PIRLS, a excepcién de Bélgica, Chila y

Malta (Mullis & Martin, 2016).
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Figura 7

Promedios globales en comprensidn lectora.
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Nota. Tomado de PIRLS 2016, Marco de la evaluacion (p.32), por .Mullis & M. Martin, 2019,

Internacional Study Center.

Sin embargo, atendiendo a los resultados globales, el alumnado espafiol obtuvo 528 puntos en
comprension lectora, por debajo del promedio de los paises de la OCDE (540) y del total de la UE (539)

que participaron en el estudio.

Por otro lado, la Figura 8 representa la distribucién de la puntuacién media y el nivel de dispersién
de sus resultados por paises, medido mediante la diferencia entre las puntuaciones en los percentiles
95y 5. Como se puede apreciar, Espafia presenta un mayor nivel de homogeneidad que paises con el

mismo nivel de rendimiento en comprensidn lectora. Esto significa que no existe tanta variabilidad
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entre las puntuaciones obtenidas por nuestros estudiantes que otros paises como Israel o Nueva
Zelanda. Si atendemos a la grafica, se observa claramente que la comunidad de Madrid, La rioja,
Asturias y Castilla Ledn obtienen puntuaciones mas favorables que el resto de ciudades espafiolas
participantes, con puntuaciones superiores a la OCDE. Sin embargo, el porcentaje promedio de
alumnos excelentes en nuestro pais es del 6%, menor que el 11% del total UE y el 12% del promedio

OCDE-24.

Figura 8
Puntuacion media estimada segun la dispersion de los resultados en comprension lectora (Percentil

95-Percentil 5).
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Nota. Tomado de PIRLS 2016, Marco de la evaluacion (p.32), por |.Mullis & M. Martin, 2019,

Internacional Study Center.
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A nivel general, las puntuaciones obtenidas en Espafia fluctan en su mayoria entre un nivel
intermedio y alto, teniendo en cuenta el baremo utilizado por PIRLS, encontrandose en los casos de

Andalucia, Cataluiia y Pais Vasco mds alumnado con puntuaciones en comprension lectora mds bajas.

Respecto a los resultados obtenidos por los estudiantes atendiendo a los dos propdsitos de lectura
(la lectura para adquisicién y uso de la informacidn y la lectura como experiencia literaria), en Espafia
se encuentra una mayor probabilidad de acierto en los textos literarios (530) que en los textos
informativos (530). Sin embargo, esta diferencia no es significativa, estando los dos procesos en el
nivel intermedio medido por PIRLS. Véase la Figura 9. Esta misma tendencia se observa tanto en el
total de la UE como en el promedio de la OCDE, siendo las diferencias poco acusadas generalmente

excepto en Alemania o Inglaterra donde se observa una mayor disparidad.

Por comunidades autdnomas, todas, a excepcidon de Pais Vasco, presentan una puntuacion

favorable hacia el propdsito literario, siendo la diferencia significativa en Catalufia y Asturias.

Figura 9
Diferencia en rendimiento entre propdsitos de lectura: tener una experiencia literaria y adquirir y
usar la informacion.
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Nota. Tomado de PIRLS 2016, Marco de la evaluacion (p.41), por 1.Mullis & M. Martin, 2019,

Internacional Study Center.
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Por otro lado, la Figura 10 muestra el rendimiento en relacién con los procesos de comprension
evaluados por PIRLS: obtener informacién vy realizar inferencias directas e interpretar, integrar y
evaluar. Se observa una diferencia significativa tanto en el promedio de la OCDE como en el total de
la UE, entre la puntuacion media en el proceso de obtener informacidn y realizar inferencias directas,

en la cual obtiene mejores puntuaciones que en el proceso de interpretar, integrar y evaluar la

informacién. Sin embargo, Estados Unidos y Polonia se encuentran en la situacidn inversa.

Respecto a Espafia, no existe una diferencia estadisticamente significativa entre ambos procesos, a

excepcion de Andalucia, aunque si una tendencia a favor de proceso de obtener informacién y realizar

inferencias.

Figura 10

Diferencia en rendimiento entre procesos de lectura: obtener informacion y realizar inferencias

directas e interpretar, integrar y evaluar.
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Nota. Tomado de PIRLS 2016, Marco de la evaluacion (p.43), por |.Mullis & M. Martin, 2019,

Internacional Study Center.
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Si atendemos a la evolucion del rendimiento en comprensidn lectora observada por PIRLS en sus
tres ciclos (2006, 20011 y 2016), en la Figura 11 se observa que ha habido un incremento significativo
en las puntuaciones tanto en los procesos lectores como en el propésito de lectura. Por un lado, se
evidencia cémo el alumnado espafiol muestra una mejora importante en ambos propdsitos de lectura
(textos narrativos vs informativos). Por otro lado, se observa una tendencia igualmente positiva en
cuanto a los procesos lectores, destacando el augmento en el proceso de interpretar, integrar y

evaluar desde el afio 2011 al 2016.

Figura 11
Evolucidn del promedio global en PIRLS atendiendo a propdsitos y procesos de lectura tras tres ciclos

de PIRLS (2006, 2011, 2016)
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Nota. Tomado de PIRLS 2016, Marco de la evaluacion (p.43), por |.Mullis & M. Martin, 2019,

Internacional Study Center.
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1.2.3 Seleccidn de tareas y criterios de dificultad. Estudios previos.

Las investigaciones actuales han demostrado que la comprensién puede variar segln la tipologia
textual y los tipos de tareas o preguntas empleadas en la medicidn de la comprensién lectora (por
ejemplo; Eason et al., 2012; McNamara et al., 2011). Sin embargo, se sabe menos sobre las posibles
interacciones texto-pregunta. En este apartado se describe el estado de la cuestion acerca de esta

problematica.
1.2.3.1 Criterios de dificultad de los textos

1.2.3.1.1.1 Indices de legibilidad.

Como se remarcaba en puntos anteriores, a la hora de construir e integrar la informacidn, una de
las variables que influye a la hora de calibrar la dificultad del texto es su densidad proporcional, puesto
qgue requiere de mas tiempo a la hora de reconocer las proposiciones implicadas (Alonso Tapia, 2005;
Kintsch, 1998). Para ello, existe una tendencia en la investigacion educativa en utilizar indices de
legibilidad a la hora de clasificar la dificultad del texto, especialmente en documentos de
consentimiento informado en el que es imprescindible propiciar su comprensiéon (por ejemplo;
Lustgarten et al., 2017; Navarro et al., 2013; San Norberto et al., 2012). Este criterio de legibilidad es
el que se ha utilizado para evaluar la influencia de esta variable en el rendimiento en comprension

lectora y su interaccidn con las otras variables.

En palabras de Inés Barrio (2016) la legibilidad es un “conjunto de caracteristicas tipograficas y
linglisticas del texto escrito que permiten leerlo y comprenderlo con facilidad” (p.87), teniendo en
cuenta que la legibilidad tipografica tiene en cuenta el disefio y disposicidon espacial de las palabras
gue componen el texto, mientras que la legibilidad lingliistica comprende la estructura linglistica del
propio texto. Por ello, el analisis de la legibilidad se ha dedicado, fundamentalmente, a estudiar estas
dos dimensiones, teniendo entre sus maximos referentes a Rudolph Flesch, cuya férmula “Reading
Ease Score” (RES) es de las mas reconocidas por la literatura. Atendiendo a esta autora, en Espafia
destaca el indice de Legibilidad de Flesch- Szigriszt (IFSZ) como marco de referencia por utilizar este

indice con muestras espafolas.

Por otro lado, investigaciones recientes identifican nuevos métodos y modelos basados en el
procesamiento del lenguaje natural (PNL), que identifican diversas caracteristicas lingiisticas que
predicen la legibilidad de un texto, superando las predicciones realizadas por las férmulas de
legibilidad tradicionales, como la de Flesch (Crossley, Skalicky & Dascalu, 2019). Sin embargo, seria

necesario ampliar estos estudios incluyendo muestras en diferentes idiomas que tuvieran impacto a
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la hora de clasificar los textos seguin su complejidad linguistica, por lo que actualmente los indices de

legibilidad resultan una medida mas validada.

Es importante sefialar que la mayor parte de estos indices tiene en cuenta sélo el nimero de
palabras, oraciones y silabas; porlo que dejan de lado otros aspectos del lenguaje como el vocabulario,
la tipologia oracional, el tiempo verbal o el uso de recursos estilisticos. Ademas, carecen de algo
importante, el sentido que el lector pueda dar a esa relativa facilidad, por lo que estos indices son una
buena prueba para evaluar la complejidad de los textos y graduarlos, pero no su dificultad que
requeriria de otro tipo de procedimientos para evaluarla partiendo de la percepcién del lector (Cortés,
2002). Como el objetivo del presente estudio no es analizar especificamente las dificultades textuales
de cada texto, ya que partimos de que estos textos ya han sido analizados por PIRLS y estan adaptados
al nivel, este indice resulta adecuado puesto que se trata de diferenciar entre textos con mayor o

menor facilidad para leer atendiendo a su densidad proporcional.

1.2.3.1.1.2 Situacion lectora: textos narrativos vs textos expositivos.

En esta investigacién se utilizan como variables dos propdsitos de lectura que estan directamente
relacionadas con la tipologia textual: la experiencia literaria y la obtencién de informacién. Mientras
gue el primer propdsito se destina a textos de tipo narrativos que cuentan una historia (por ejemplo,
libros de cuentos); el segundo se centra en textos informativos o expositivos que incluyen
conocimiento del mundo que les rodea. Conforme los alumnos van desarrollando competencias
lectoras, empiezan a utilizar la informacion que leen en los textos para aprender los contenidos del
curriculo, por lo que el propdsito de la lectura para adquirir informacidon gana importancia (Duke,
2004; Duke & Carlisle, 2011; Palincsar & Duke, 2004; Wharton-McDonald & Swiger, 2009; como se citd
en Mullis, Martin & Sainsbury, 2016).

En la literatura se encuentran multiples investigaciones destinadas a analizar y contrastar textos
narrativos e informativos con la finalidad de obtener informacién acerca de qué factores se relacionan
con un mayor rendimiento en la comprension lectora. En la actualidad, la investigacion no es
concluyente acerca de si la presentacién de la informacién atendiendo a su tipologia textual (textos
informativos vs textos narrativos) presenta mayores beneficios para el aprendizaje de los estudiantes
(Wolfe & Mienko, 2007); sin embargo, se identifica un interés creciente de estudios relacionados con

este proposito.

Por un lado, se han encontrado evidencias en cuanto a diferencias en la comprensién de textos
narrativos e informativos, encontrandose un mayor desempefio por parte de los lectores en medidas
de comprensién de textos narrativos (Best, Floyd & McNamara, 2008; Dennis, 2013; Denton et al.,

2015; McNamara et al., 2011; Thompson et al.,, 2012). Eason et al. (2012) encontraron que la
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comprension de textos expositivos, en comparacién con los textos narrativos, requeria de habilidades
de nivel superior, incluidas la inferencia y la planificacién. Estos datos se encuentran en correlacion
con los datos obtenidos en el informe PIRLS 2016 respecto a la muestra espafiola, mostrandose una
tendencia, a nivel global, en un mejor rendimiento en textos narrativos que en textos informativos. La
diferencia de legibilidad entre los textos narrativos y los informativos podria deberse probablemente
a la complejidad lingtistica, puesto que los textos informativos suelen ser mas complejos en cuanto a

caracteristicas léxicas y sintacticas (Sheehan et al., 2010).

Es importante remarcar que en nuestro sistema educativo se ha hecho mas énfasis en utilizar textos
narrativos ficticios a la hora de trabajar la comprensién lectora. En parte, porque la mayoria de las
editoriales que se encargan de editar los libros de texto asi lo hacen. Diakidoy et al. (2005) afiaden que
la falta de acceso al discurso expositivo oral, como las conferencias o los discursos publicos, pueden
ser un factor de dificultad en los textos expositivos; siendo mds frecuente en educacién primaria el

discurso narrativo oral.

Por otro lado, Cevetti et al. (2009) descubrieron que los estudiantes de tercer y cuarto grado
obtenian mejores resultados en sus respuestas y recordaron mas conceptos clave después de leer el
texto informativo frente al narrativo. Al respecto, Best, Floyd & McNamara (2008), encontraron
evidencia en estudiantes de tercer grado de que la comprension lectora de textos informativos no
ficticio estaba mds influenciada por el conocimiento del mundo cotidiano, mientras que los textos
narrativos ficticios estaban mas influenciados por las habilidades de descodificacién. McNamara et al.
(2011) también encontraron que el alumnado de cuarto grado con un nivel alto de conocimiento del
mundo cotidiano comprendia mejor los textos informativos que el alumnado con bajo conocimiento,
sin tener en cuenta la dificultad del texto. Asi mismo, Wolfe & Mienko (2007) concluyeron en su
estudio que el aprendizaje y el recuerdo no diferian en funcién del género del texto en general, pero
si encontraron diferencias respecto al conocimiento previo del lector, puesto que el alumnado con

mayor conocimiento se beneficié mas del texto expositivo en comparacién con el texto narrativo.

Esto se podria explicar porque en los textos informativos, el conocimiento previo ayuda a los
lectores a formar relaciones entre conceptos importantes (Coté & Goldman, 1999), asi como generar
las inferencias necesarias para comprender los conceptos complejos empleados en los textos
cientificos (Best, Rowe, Ozuru, & McNamara, 2005). Esto es, mientras que los textos informativos
tienden a incluir vocabulario especifico de la materia, esencial para la comprension global del texto,
los textos narrativos suelen emplear tiempos verbales mas sencillos y palabras mas familiares de las
qgue se encuentran en los textos informativos (Hievert & Cievetti, 2011). Estas caracteristicas

linglisticas y semanticas diferenciadas por el tipo de texto aportan informacion valiosa a la hora de
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seleccionar textos atendiendo a criterios de dificultad. Al respecto, se observa en la literatura, un
creciente interés en utilizar textos de ciencias como herramienta de aprendizaje y mejora de las
estrategias de comprension de los estudiantes acerca de los conocimientos cientificos. Al respecto,
Guthrie, Wigfield & Von Secker (2000) demostraron que los textos en combinacidon con experiencias
cientificas de primera mano pueden utilizarse para apoyar la adquisicién de contenido cientifico y

motivar la lectura estratégica y comprometida.

En esta direccidn, varios estudios evidencian que el alumnado no presenta una mayor predileccion
por un tipo de texto en concreto, a pesar de que los textos narrativos suelen estar mas presentes en
el curriculum (Best, Floyd & McNamara, 2008; Monson & Sebesta, 1991; Romero, Paris & Brem, 2005).
Es mas, algunas investigaciones afirman que el alumnado también disfruta de los textos informativos
al obtener informacion valiosa e interesante (Edmunds & Bauserman, 2006). De hecho, en un estudio
ddnde se pedia al alumnado que eligiera su libro favorito de entre diferentes opciones de temas y
géneros, en un 84% de las veces, eligieron libros de no ficcidn y el 46% del alumnado seleccionaron un
libro de no ficcién sobre animales (Mohr, 2006). Al respecto, Alexander (1997) argumenté que la
motivacion por la lectura puede encontrarse en el gusto de buscar y obtener conocimiento en el texto,
especialmente en la oportunidad que generan los textos expositivos e informativos a la hora de
obtener informaciéon del mundo y el sentido asociado de autoeficacia, lo que conduce a una lectura

comprometida por parte del lector.

Asimismo, cuando los nifios leen por placer en situaciones no guiadas, normalmente eligen textos
alineados con su nivel de habilidad. Sin embargo, cuando el profesorado tiene que seleccionar textos
orientados a tareas se encuentran con una alta complejidad a la hora de tomar las decisiones de
seleccidén (Ludewing, 2022), especialmente a la hora de discriminar entre diferentes tipos de textos y
adecuar las tareas de comprension a los objetivos curriculares. Para ello, es necesario que los
investigadores y los profesores comprendan mejor qué competencias utilizan los estudiantes cuando

se involucran con estos dos tipos de texto (Liebfreund, 2021).

1.2.3.2 Criterios de dificultad de las tareas de comprension.

Ademas de reconocer que la tipologia textual puede influir en las medidas de comprension, también
se acepta que las tareas empleadas en las pruebas de comprensién influyen a la hora de medir los
procesos lectores y las habilidades de comprension (Eason et al., 2012). De hecho, las evaluaciones

internacionales de comprension lectora como PIRLS o PISA asi lo hacen.
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1.2.3.2.1.1 Modalidad de la pregunta

La modalidad de la pregunta ha sido un tema de discusidn recurrente en la investigacién sobre
comprension lectora, especialmente en las evaluaciones a gran escala, pues la modalidad de eleccidn
multiple (en adelante, MM) es tan simple y econdmica en términos de tiempo y costos que se plantea
si el valor afiadido de utilizar modalidades de preguntas construidas o abiertas (en adelante, MC)

justifican el gasto adicional de este tipo de pruebas (Solheim, 2011).

Para iniciar este debate cabe destacar que la modalidad utilizada para evaluar la comprension
lectora es un factor que determina las puntuaciones de las pruebas, puesto que existe evidencia de
qgue los lectores emplean diferentes estrategias a la hora de responder preguntas de MM y MC
(Fletcher, 2006). Sin embargo, hay menos evidencia acerca de si el tipo de modalidad de las preguntas

representan diferentes niveles de comprension (Alderson, 2000 ; Campbell, 2005).

Guthrie, Wigfield & VonSecker (2000) destacan la complejidad de la tarea como una caracteristica
de las pruebas de evaluacidon que puede afectar en el rendimiento en comprensién lectora de los
estudiantes. Estos autores proponen una serie de caracteristicas de la dificultad que presentan las
tareas de comprensién en relacion con el valor de autoeficacia de los estudiantes, como por ejemplo

la necesidad de dar respuestas escritas largas.

En el presente estudio, las preguntas de MC respondidas por los participantes se diferencian entre
preguntas de respuesta corta y larga para evaluar esta interaccién con el rendimiento de los
estudiantes, puesto que la escritura puede ser aun un factor de dificultad para los alumnos de cuarto
de primaria, que pueden percibir con mas complejidad este tipo de preguntas que aquellas en las que
debe elegir entre diferentes alternativas, puesto que implica dos procesos complejos demandantes:
la comprension y la produccién (redaccion) de textos. Algunos nifios son calificados como malos
comprendedores cuando realmente su dificultad radica a la hora de expresar lo que han comprendido.
Por ello, es importante detectar esta disparidad mediante estudio comparativo de diferentes tipos de
preguntas (Barrachina, 2019). Una posible explicacidon a un menor rendimiento en este tipo de tareas
podria estar relacionado con el valor de autoeficacia descrito con anterioridad. Un estudio reciente
sobre comprensién de lectura con estudiantes de cuarto grado mostré que las preguntas de MC
tuvieron un mayor efecto en los estudiantes con menor conocimiento del idioma, los cuales mostraron

mejores resultados en preguntas de MM (Collins et al., 2020).

Por otro lado, las preguntas de MM también presentan una complejidad afadida puesto que
algunos investigadores han argumentado que, a la hora de elegir entre diferentes respuestas, los
estudiantes tienen que activar otra serie de estrategias que no se encuentran involucradas en el

proceso lector (Farr, Pritchard & Smitten, 1990; Alan,1992) como, por ejemplo, eliminar alternativas
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o el andlisis légico de la estructura de la pregunta. Por ello, en este tipo de tareas se activan estrategias
de resolucidn de problemas que pueden influir principalmente en el rendimiento de la prueba en

mayor medida que en el formato de MC (Solheim, 2011).

En términos generales, existe cierto consenso en afirmar que medir la comprension de un texto con
un solo método no es adecuado (Alderson, 2000) y que el uso de diferentes medidas permite medir la

comprensidon de manera mds profunda. Campbell (2005) afiade:

Sin embargo, tal vez sea hora de reconocer las ventajas y desventajas de ambos formatos de
items y comenzar a enfocarse en cémo se puede usar mejor cada uno para maximizar la
representacidn constructiva de la evaluacion de lectura y maximizar las oportunidades para que

los examinados individuales demuestren sus habilidades de lectura. (pag. 365)

1.2.3.2.1.2 Procesos de comprension por niveles.

En la literatura se identifican diferentes niveles de comprensién atendiendo a los procesos lectores
gue necesitan activar los estudiantes para comprender el texto. Al respecto, a la hora de realizar
medidas de comprension se tiende a utilizar diferentes tipos de preguntas para medir cada uno de
estos niveles (Eason et al., 2012). Se suelen identificar dos tipos de preguntas, las de tipo literal las
cuales evaluan el recuerdo o relaciones explicitas dentro del texto y la localizacién de la informacion;
y las preguntas de tipo inferencial, que requieren que el lector desarrolle un modelo de situacion
(Graesser et al., 1994; Kintsch, 1988) asi como realice inferencias indirectas a partir de la activacién
de su conocimiento previo y la relacién con la informacién aportada por el texto. Las pruebas
empleadas por PIRLS se basan en este tipo de procesos, incluyendo los dos primeros niveles dentro

de preguntas de tipo literal y los otros dos restantes de preguntas de tipo inferencial.

Se identifican diferentes estudios que incluyen preguntas inferenciales y literales en sus medidas
de evaluacién, pero no se analizan por separado los resultados de cada tipo de pregunta (Best, Floyd
& McNamar, 2008; Diakidoy et al., 2005; Goff et al., 2005; como se citd en Eason et al., 2012).
Samuelstuen & Braten (2005) explican esto por la tradicion de evaluar la comprension lectora a partir
de conceptos basicos, el propdsito del texto o la extraccién de ideas principales; lo que conlleva a que
muchas preguntas se basen tanto en recordar informacidn textual como en realizar inferencias, siendo
dificil diferenciar entre niveles de comprensidn. De esta manera, si no se seleccionan correctamente
las tareas de lectura atendiendo a los diferentes niveles de comprensidn, resultaria dificil determinar
si la dificultad del estudiante a la hora de comprender un texto reside en la incapacidad para localizar
y extraer informacion del texto o de la incapacidad para realizar inferencias e integrar la informacién

textual.
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Se encuentran incongruencias respecto a la influencia del tipo de pregunta en el rendimiento en
comprension lectora. Diferentes estudios indican que los alumnos con menor rendimiento en
comprension lectora presentan mds dificultades en preguntas de tipo inferencial (Cain & Oakhil, 2006;
Davey & Macready, 1985; Holmes, 1987), sin embargo, otros estudios no encontraron diferencias
significativas en los niveles de desempefio atendiendo al tipo de tarea de comprension (Miller & Smith,
1985). Esto indica la necesidad de realizar investigaciones que ayuden a averiguar qué criterios de

dificultad utilizar a la hora elaborar las tareas de comprension.

Tal y como se refleja en el punto 1.2.2.1, existe una gran diversidad de autores que utilizan
diferentes taxonomias de la comprensién lectora mediante el uso de tareas de comprensiéon que
miden diferentes niveles de procesos de comprensidn lectora, con diferentes indicadores respecto a
las habilidades que evaltdan. La gran mayoria estd fundamentada en las teorias de construccion e

integracion de la informacidn textual (Graesser et al., 1994; Kintsch, 1988).

Como se ha indicado a lo largo de este marco tedrico, es muy importante esclarecer qué tipo de
indicadores se evalian a la hora de utilizar un sistema de evaluacidn, asi como describir sus
indicadores. Es por ello por lo que en apartados anteriores se describieron los indicadores de habilidad
de cada nivel de comprensidn lectora utilizado en la presente investigacidon. Véase la Tabla 7. En este
apartado se concretan los estudios previos respecto a las interacciones entre niveles de procesos de
comprension lectora, el tipo de texto y el rendimiento en comprensidén lectora, atendiendo a criterios

de complejidad.

PIRLS especifica en sumarco de evaluacion que existe una interaccién importante entre la extension
y la complejidad del texto y el proceso de comprension. A simple vista, se podria deducir que localizar
y obtener informacidn explicita resultaria una tarea mas sencilla que realizar interpretaciones a partir
de un texto e integrar ideas y experiencias. Sin embargo, depende en gran medida del tipo de textoy
sus caracteristicas textuales. Por ello, analizar la interacciéon del texto y las preguntas es de vital

importancia para tener una idea clara de su dificultad.

Nivel 1. Localizacion y obtencion de informacidn explicita

En este nivel es clave la atencidn que los lectores prestan a la informacién explicita del texto, Al
respecto, autores como Schneider & Pressley (1997) aseguran que la atencion de los lectores fluctia
en funcién de la informacién explicita del texto, por lo que su concentracidon variard en funcion de las
ideas del texto. Es probable que el lector se centre en aquellas ideas que confirmen o contradigan las
predicciones que habia realizado respecto sus esquemas previos o objetivo de lectura (Mullis, Martin
& Sainsbury, 2016). Por otro lado, puesto que en ocasiones la tarea de comprensidn requerira buscar

la informacion textual para responder la pregunta, se deberan activar estrategias metacognitivas
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como decidir volver a releer el texto (Mafia et al., 2009). Este tipo de proceso requiere, a su vez, que
el lector se concentre en las palabras, las frases o las oraciones del texto para lograr construir
significados (Perfetti, 2018; Perfetti & Adolf, 2012), asi como intentar localizar e integrar diferentes
ideas explicitas localizadas en diferentes partes del texto. Se necesita, pues, muy poca deduccién o
interpretacion de la informacién puesto que la informacion se encuentra explicita en el texto (Mullis,

Martin & Sainsbury, 2016).

Nivel 2. Extraccion de conclusiones directas.

Para lograr construir e integrar el significado a partir de la informacién textual, es necesario que el
lector extraiga conclusiones directas respecto a las ideas o informaciones que no estan explicitas
(Zwaany Singer, 2003). Esta relacion inferencial entre ideas permite al lector ir adquiriendo una redde
ideas que le permitan dotar de significado la informacion del texto (Kintsch,1988). En este nivel, el
lector debe ser capaz de extraer inferencias directas dentro del texto, es decir, ideas que estan
explicitas dentro del texto. Estas ideas, aunque sean explicitas, la conexién entre ellas debe inferirse

para lograr su comprensién (Mullis, Martin & Sainsbury, 2016).

Los lectores expertos realizan estas inferencias de forma automatica (West y Stanovich, 2000). Han
de conectar dos o mas ideas directamente, estableciendo relaciones entre ellas, aunque no sean
inferencias directas. En este nivel de procesamiento, los lectores se concentran en algo mas que el
significado de una palabra, oracién o frase. Pueden centrarse en un significado concreto localizado en
una parte especifica del texto o en un significado mas global, por lo que algunas conclusiones directas
requieren que los lectores conecten significados tanto globales como concretos (Mullis, Martin &

Sainsbury, 2016).

Nivel 3. Interpretacion e integracion de ideas e informaciones.

Igual que con la extraccidn de conclusiones directas, los lectores que estén interpretando e
integrando ideas e informacidn en el texto pueden centrarse tanto en los significados especificos como
en los globales, o bien pueden relacionar detalles con temas e ideas generales. En cualquier caso, estos
lectores estdn entendiendo la intencidn del autor y estdn desarrollando una comprensién mas

completa de todo el texto.

A medida que los lectores interpretan e integran, tratan de construir una comprensiéon mas
especifica o mas completa del texto, incorporando experiencias y conocimientos personales al
significado del texto. Por ejemplo, el lector puede usar sus experiencias para deducir las motivaciones
ocultas de un personaje o para construir una imagen mental de la informacion presentada. En

ocasiones, tendran que recurrir a su comprension del mundo y a sus experiencias y conocimientos
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previos mas que a la extraccién de conclusiones directas. A medida que los lectores se involucran en
este proceso interpretativo hacen conexiones que no estan Unicamente implicitas, sino que pueden
estar basadas parcialmente en su propia perspectiva. Debido a esto, el significado que se construye a
través de la interpretacidn e integracion de ideas e informaciones, probablemente, variara entre los

lectores en funcidn de las experiencias y los conocimientos que aporten a la lectura.

Nivel 4. Andlisis y evaluacion del contenido y los elementos textuales

Cuando los lectores evaluian el contenido y los elementos de un texto el enfoque ya no se centra en
la construccion de significado sino en el analisis critico del mismo. Los lectores que participan en este

proceso se abstraen del texto con la finalidad de poder examinarlo y evaluarlo.

El contenido del texto o su significado pueden analizarse y evaluarse desde un punto de vista
subjetivo o desde uno objetivo. Este proceso, requiere que los lectores desarrollen una opinién
justificada basada en sus interpretaciones y que contrasten su comprension del texto con su
comprension del mundo, rechazando, aceptando o manteniéndose neutrales a la representacion del
texto. Por ejemplo, los lectores pueden rebatir o confirmar las afirmaciones expuestas en el texto o
hacer comparaciones con ideas e informaciones de otras fuentes. Para el analisis y la evaluacién de
los elementos textuales, los lectores se basan en sus conocimientos del uso del lenguaje, los
elementos de presentacidn y las caracteristicas del texto generales o tipicas de ese género. El texto es
considerado como el modo de transmitir ideas, sentimientos e informacién. Los lectores pueden
reflexionar y juzgar la idoneidad acerca de la eleccién del lenguaje del autor, asi como de los métodos
empleados para transmitir significados. Basdndose en su conocimiento de las convenciones del
lenguaje, los lectores pueden detectar debilidades sobre cémo se ha escrito el texto o pueden
reconocer un uso positivo por parte del autor. Ademas, también pueden evaluar el método usado
para proporcionar la informacidén, ya sea visual o textual y, explicar sus funciones (p. ej., cuadros de
texto, imagenes o tablas). Al evaluar cdmo se organiza un texto, los lectores usan sus conocimientos
del género y estructura (Mullis, Martin & Sainsbury, 2016). La magnitud de sus experiencias lectoras

anteriores y la familiaridad con el lenguaje son esenciales en cada una de las partes de este proceso.
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2 Meétodo

2.1 Diseno de la investigacion

El objetivo de esta investigacion fue determinar qué criterios se pueden utilizar para medir la
compresion lectora a partir de la seleccion de tareas y del tipo de texto seleccionado. Especificamente,
se han estudiado las caracteristicas del texto (legibilidad y situacion lectora) y las tareas de
comprension (procesos lectores y modalidad de la pregunta), asi como las interacciones texto-
pregunta.

Para ello, mediante una técnica de contrabalanceo se han distribuido ocho estimulos (textos) segun
diferentes criterios de dificultad del texto (legibilidad y situacion lectora) y de las tareas (modalidad y
procesos lectores) que se han aplicado a estudiantes de 42 de primaria de tres escuelas publicas y una
escuela concertada de la Comunidad de Valencia (N=122). Esta técnica ha permitido controlar cémo
afecta el orden de presentacion de cualquier variable al resultado sobre la variable dependiente
eliminando asi el factor del tiempo como variable extrafia. Se ha realizado un disefio de cuatro grupos

a los que se presenta los ocho estimulos (textos), tal y como se refleja en la Tabla 9.

Tabla 9

Disefio de la investigacion. Organizacion de las sesiones y los grupos.

SEMANA 1 SEMANA 2 SEMANA 3 SEMANA 4

Sesiodén Sesidén Sesidn Sesidn Sesidén Sesidn Sesidn Sesidén

1 2 3 4 5 6 7 8
GA EIA E1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B
GB E2B E2A E3B E3A E4B E4A E1B ElA
GC E3A ESB E4A E4B E1A E1B E2A E2B
GD E4B E4A E1B ElA E2B E2A E3B E3A

Nota. GA=Grupo A; GB=Grupo B; GC=Grupo C; GD=Grupo D; E=Estimulo.

Para abordar nuestras preguntas de investigacidon, evaluamos las caracteristicas de los textos
mediante el indice de legibilidad INFLESZ, asi como utilizamos textos y tareas de comprension
elaborados por el sistema de evaluacion internacional PIRLS, el cual divide los textos segln situacion
lectora, asi como las tareas por modalidad y procesos de comprension. Ademas, se realizaron

modificaciones en las tareas de algunos textos para nivelar los procesos lectores y analizar su impacto
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en el rendimiento de la prueba. Para disefiar y validar el instrumento se formd una comisién de

expertos en la materia.

2.2 Participantes

El estudio realizado se basa en el analisis de los resultados de pruebas de comprensién lectora
extraidas y adaptadas de las pruebas PIRLS. Se han analizado los resultados extraidos de los ocho
estimulos seleccionados aplicados a un total de 122 estudiantes de 42 de primaria. A continuacion, se
describen los participantes de este estudio:

=  Maestras evaluadoras. Se formd a un grupo de 8 maestras para el pase de las pruebas.

=  Comité de expertos. Se constituyd un comité de expertos para la validacion del instrumento
de medida que consté de: una profesora de la universidad de valencia especializada en
dificultades del aprendizaje, dos pedagogas, dos maestras de Educacién Primaria, y dos
logopedas.

= Comité de evaluacidn. Se constituyé un comité de evaluacién para la correccidn de las
pruebas, constituido en su mayoria por maestros y maestras de educacion primaria.

= Estudiantes. Se evalué estudiantes de 42 de primaria de tres escuelas publicas y una escuela
concertada de la Comunidad de Valencia. Se distribuyeron los grupos de forma aleatoria
con criterios de heterogeneidad, atendiendo a si el alumnado presentaba Necesidades

Especificas de Apoyo Educativo.

2.3 Diseno del instrumento

Los textos y tareas de comprension utilizadas para el disefio del instrumento han sido elaboradas
en su mayoria por PIRLS (2001-2006-2011), lo que aporta un grado de fiabilidad y validez de la prueba
mas consistente. A partir de la revisién de 14 textos mediante criterios de dificultad textual, se
seleccionaron 8 textos de comprension lectora, diferenciandolos segln su tipologia textual (texto

informativo vs literario) y nivel de legibilidad.

Por otro lado, los estimulos E1A, E1B, E4A y E4B se modificaron mediante la seleccién de tareas de
comprensiéon cambiando los porcentajes de preguntas atendiendo a los niveles de procesamientoy a
la modalidad de la pregunta (de opcién multiple, abierta o de construccién). Por ello, se requirié la
validacién del instrumento de evaluacién mediante comité de expertos. Ademas, se tuvo que realizar
un protocolo especifico de pase de pruebas dada la situacion de pandemia por COVID-19. Asimismo,

dada la situacion de saturacion en la que se encontraban las maestras, se decidié no asignarles las
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tareas de correccién de las pruebas constituyendo un comité de evaluacidn constituido, en su mayoria,

por maestros y maestras jubilados o que se encontraban en situacidon de desempleo.

En los puntos posteriores se describen los procedimientos empleados.
2.3.1 Procedimiento para establecer la dificultad del texto

En primer lugar, se ha realizado una aproximacion a la dificultad textual mediante el uso de indices
de legibilidad, mds concretamente nos hemos centrado en el indice INFLESZ de Inés Barrio (2007)

como guia para la comparacién entre diferentes textos.

Después de un analisis entre diferentes indices de legibilidad, reflejado en la Tabla 10, se decidié
utilizar este indice por ser el mas actual y representativo de muestras espafiolas. Especificamente hace
un analisis de 75 libros de Educacidn Primaria detectando un indice de legibilidad que oscila entre el
65 y el 80, siendo 65 considerado mas dificil y 80 mds facil. Para ello, se ha utilizado el analizador de

legibilidad de Alejandro Mufioz Fernandez (https://legible.es/) programa informatico en linea que

calcula este indice con fiabilidad sin la tarea costosa de hacerlo manualmente.

Se han analizado un total de 14 textos extraidos de pruebas liberadas de PIRLS. Véase la Tabla 11
dénde se encuentran los textos analizados, afio de publicacidn, propésito de lectura y puntuacion

INFLESZ.


https://legible.es/
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Tabla 10

Caracteristicas, ecuacion e interpretacion de los indices de legibilidad revisados.

Indices Caracteristicas Ecuacién Interpretacién
Escala de No abarca aspectos L = 206.84-0.60P-1.02F 90-100= muy facil=4°
lecturabilid tipogréaficos que grado
ad influyen mucho en la L= lecturabilidad 80-90= facil= 5°
(Fernandez facilidad de lectura P= promedio de silabas grado
Huerta, 1959) por palabra 70-80=algo facil=6°
F= la media de grado

Comprensibil
idad
(Gutiérrez
de Polini,
1972)

Comprensibil
idad
(Gutiérrez
de Polini,
1972)

Legibilidad
u (Mufioz y
Mufioz, 2006)

Escala
Inflesz de
Inés Barrio

(2008)

Pensada para los
textos escolares de
alumnos de sexto
grado. No vale para
textos de adultos o
nifios de otra edad.

Sirve para calcular
los afios de
escolaridad
necesarios para
entender un texto.
Solo vale para nifos
de primaria.

Férmula para
calcular la
facilidad lectora de
un texto. Incluyen
en los célculos el
numero de palabras y
la media y la
varianza del numero
de letras de las
palabras.

Mide la facilidad de
leer un texto.

Estd adaptada al
lector espafiol medio
actual.

Se calcula como la
perspicuidad
(Szigriszt Pazos,
1993) pero cambia su
interpretacidén con
una mejor muestra

palabras por frase.

C= 95.2-9.7C/9-0.35P/F

C=comprensibilidad del
texto

L= numero de letras

P= nUmero de palabras
F= numero de frases
A=-0.2050P+0.049SP-
3.407

A = numero de afios de
escolarizacidén

OP = numero de
oraciones por cien
palabras

SP = numero de silabas
por cien palabras
p=(n/-1) (x7/0?)X100

u = indice de

legibilidad
n= numero de palabras
x~= media del numero

de letras por palabra
o? =varianza.

I=206.865-62.3S/P-P/F

I= escala Inflesz

S = total de silabas
P = cantidad de
palabras

F= el numero de
frases.

60-70=normal= (para
adulto)=7° u 8° grado
50-60=algo
dificil=preuniversitar
io

30-50= dificil=cursos
selectivos

0-30=muy
dificil=universitario
(especializacidn)

No se dispone de la
escala. Cuanto més
bajo es el valor méas
dificil es.

No se dispone de
escala. La férmula te
indica edad aproximada
del lector.

91-100= muy féacil
81-90=facil

71-80= un poco
facil
61-70= Adecuado

51-60=un poco dificil
31-50=dificil
0-30=muy dificil

0-40=muy dificil
40-55=algo dificil
55-65=normal
65-80=bastante féacil
80-100=muy féacil

Nota. Elaboracién propia a partir de la revisién de indices de legibilidad utilizados en el Analizador de

legibilidad de textos, por A. Mufioz (s.f.). https://legible.es/
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Tabla 11

65

Textos analizados, afio de publicacion, propdsito de lectura y puntuacion obtenida en INFLEZ

Afio de Texto Propésito de lectura Puntuacién
publicacién INFLESZ?2

2001 “Sigue el sendero del rio Obtener y usar 68.52
Nord” informacidén

2001 “Las noches de los Obtener y usar 76.29
frailecillos” informacién

2001 “Los ratones patas arriba” Experiencia literaria 73.03

2001 “La liebre anuncia un Experiencia literaria 75.6
terremoto”

2006 “E1 pequefio terrdn de Experiencia literaria 71.91
arcilla”

2006 “Una noche increible” Experiencia literaria 72.38

2006 “Buscando comida” Obtener y usar 79.91

informacién

2006 “La Antéartida: tierra de Obtener y usar 69.55
hielo” informacién

2006 “Delfin al rescate” Experiencia literaria 74.02

2006 “Un paseo espacial” Obtener y usar 66.35

informacién

2011 “El misterio del diente Obtener y usar 64
gigante” informacién

2011 “WVuela, éaguila, wvuela” Experiencia literaria 79.02

2011 “Tarta para enemigos” Experiencia literaria 78.53

2011 “Hacer excursiones de un Obtener y usar 71.68

dia” informacidén

Nota. ? Escala INFLESZ de Barrio, I. (2008).

Antes de realizar los andlisis para abordar nuestras preguntas centrales de investigacion, utilizamos
los indices de legibilidad para comparar las caracteristicas del texto entre los pasajes narrativos y
expositivos, puesto que puede relacionarse con cualquier efecto de tipo de texto que hayamos
observado. En este estudio se observd que los pasajes expositivos presentan una mayor variabilidad
en cuanto a criterios de legibilidad, asi como textos con una dificultad catalogada por INFLESZ por
encima de lo esperado para Educacién Primaria, como es el caso de “el misterio del diente gigante”,

INFLESZ=64.

Por otro lado, una vez agrupados por orden de dificultad reflejadas en la Figura 8 y en la Figura 9,
se concluyd que el rango de variabilidad entre indices no era lo suficientemente significativo para
poder agrupar los textos en funcién de esta variable. Por ello, se procedid a realizar un andlisis
descriptivo de los textos que permitiera seleccionar textos que tuvieran caracteristicas textuales
diferenciadas, para explorar posibles interacciones en el tipo de texto o tareas, asi como el
rendimiento de los estudiantes en las pruebas. En la Tabla 12 se representa la seleccion final de los

textos.
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Figura 12

Dificultad de los textos narrativos segun INFLESZ

INFLESZ TEXTOS NARRATIVOS

81
79,02
79 78,53

77
75
73
71
69
67
65

“Juela, “Tarta para “la liecbre "Delfin al "Los “Una noche "El

aguila, enemigos" anuncia el rescate" ratones increible”  pequefio

vuela” terremoto” patas terrén de
arriba" arcilla"

Figura 13

Dificultad de los textos expositivos segtin INFLESZ

INFLESZ TEXTOS EXPOSITIVOS

80
78
76
74
72
70
68
66
64

“Buscando Las noches “Hacer "La "Sigue el "Un paseo "El misterio
comida” de los excursiones Antartida: sendero del espacial' del diente
frailecillos de un dia” Tierra de rio nord" gigante"
hielo"

Tabla 12

Seleccion Final de los Textos

Texto Narrativo (A) Texto Expositivo (B)
El “WVuela, aguila, wvuela” (79.02) “Buscando comida” (79.91)
E2 “Una noche increible” (72.02) “Sigue el sendero del rio Nord” (68,52)
E3 “Tarta para enemigos” (78.53) “Las noches de los frailecillos (76.29)
E4 “El1 pequefio terrdn de arcilla” “Un paseo espacial” (66,35)
(71.91)

Nota. E=Estimulo
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2.3.2 Procedimiento para establecer la dificultad de las tareas de comprension

A partir de la revision realizada previamente sobre diferentes pruebas estandarizadas de
comprension lectora (Barrachina, 2019) se realizé un analisis respecto a las variables que intervienen
en la dificultad de las preguntas que evallan las tareas de comprension. Por otro lado, partimos de
criterios establecidos por estudios internacionales como PIRLS, lo que aporta mayor fiabilidad a la

adecuacion de la prueba al nivel normativo del alumnado de 42 de primaria.

Se han diferenciado las preguntas en funcién de su modalidad: preguntas de eleccion multiple,
construidas o abiertas. Para las preguntas modificadas se han utilizado los indicadores empleados por
PIRLS (2016) para cada tipo de modalidad como criterios de validacién. El grado de dificultad de la
pregunta también es una variable que se considera en el establecimiento de niveles. Es por ello, que
para la adecuacion de los estimulos E1 y E4 se ha realizado este trabajo mediante la validacion del

grado de dificultad de las preguntas mediante la creacién de una comisién de expertos.

En las siguientes tablas se describe el proceso de lectura, la modalidad y la puntuacién de cada

pregunta seleccionada para cada estimulo.

Tabla 13

Descripcion del Proceso de lectura, Modalidad y Puntuacion Asociadas a las Preguntas del E1A

E1A. “Vuela, aguila, vuela”.
Propésito: Experiencia literaria.

N.° Proceso lector Modalidad Puntuacién
1 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
2 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
3 Realizar inferencias directas Maltiple 1
4 Localizar y obtener informacién explicita Maltiple 1
5 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
6 Localizar y obtener informacién explicita Abierta 2
7 Realizar inferencias directas Maltiple 1
8 Interpretar e integrar ideas e informacidn Maltiple 1
9 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
10 Interpretar e integrar ideas e informacién Abierta 2
11 Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje Abierta 1

y los elementos textuales.
12 Interpretar e integrar ideas e informacién Maltiple 1

Nota. Tabla de elaboracion propia a partir de la construccidn de la prueba y los datos recopilados por
el Estudio Internacional de Progreso en comprension lectora PIRLS. En Marco de la evaluacion (p.100-

192), por Mullis, ., y Martin, M., 2016, Ministerio de Educacidn y Formacion Profesional.



68

Tabla 14

Descripcidn del Proceso de lectura, Modalidad y Puntuacion Asociadas a las Preguntas del E1B

E1B. “Buscando comida”.
Propdésito: Obtener y usar informacién.

N.° Proceso lector Modalidad Puntuacién
Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje y los

1 elementos textuales. Maltiple !
2 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
3 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
4 Interpretar e integrar ideas e informacidén Abierta 1
5 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
6 Interpretar e integrar ideas e informacién Abierta 1
7 Realizar inferencias directas Maltiple 1
8 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
9 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
10 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
11 Interpretar e integrar ideas e informacién Abierta 1
12 Realizar inferencias directas Construccidn 1

Nota. Tabla de elaboracién propia a partir de la construccidn de la prueba y los datos recopilados por
el Estudio Internacional de Progreso en comprension lectora PIRLS. En Marco de la evaluacion (p.100-

192), por Mullis, ., y Martin, M., 2016, Ministerio de Educacién y Formacidon Profesional.

Tabla 15

Descripcion del Proceso de lectura, Modalidad y Puntuacion Asociadas a las Preguntas del E2A

E2A. “Una noche increible”.
Propdésito: Experiencia literaria.

N.° Proceso lector Modalidad Puntuacién
1 Realizar inferencias directas Multiple 1
2 Realizar inferencias directas Maltiple 1
3 Realizar inferencias directas Maltiple 1
4 Realizar inferencias directas Maltiple 1
5 Realizar inferencias directas Abierta 1
6 Realizar inferencias directas Abierta 1
7 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
8 Interpretar e integrar ideas e informacién Abierta 2
9 Realizar inferencias directas Maltiple 1
10 Localizar y obtener informacidén explicita Abierta 1
11 Localizar y obtener informacidén explicita Abierta 3
12 Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje y Abierta 2

los elementos textuales.

Nota. Tabla de elaboracidn propia a partir de los datos recopilados por el Estudio Internacional de
Progreso en comprension lectora PIRLS. En Marco de la evaluacidon (p.100-192), por Mullis, 1., y Martin,

M., 2016, Ministerio de Educacién y Formacidn Profesional
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Tabla 16

Descripcidn del Proceso de lectura, Modalidad y Puntuacion Asociadas a las Preguntas del E2B

E2B. “Sigue el sendero del rio Nord”.
Propésito: Obtener y usar informacién.

N.° Proceso lector Modalidad Puntuacién
1 Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje y Maltiple 1
los elementos textuales
2 Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje y Maltiple 1
los elementos textuales.
3 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
4 Realizar inferencias directas Construccidn 1
5 Realizar inferencias directas Abierta 1
6 Localizar y obtener informacidén explicita Abierta 2
7 Realizar inferencias directas Abierta 1
8 Interpretar e integrar ideas e informacidén Abierta 2
9 Interpretar e integrar ideas e informacidn Abierta 2
10 Interpretar e integrar ideas e informacidén Construccidn 1

Nota. Tabla de elaboracidn propia a partir de los datos recopilados por el Estudio Internacional de
Progreso en comprension lectora PIRLS. En Marco de la evaluacion (p.100-192), por Mullis, 1., y Martin,

M., 2016, Ministerio de Educacién y Formacidn Profesional.

Tabla 17

Descripcion del Proceso de lectura, Modalidad y Puntuacion Asociadas a las Preguntas del E3A

E3A. “Tarta para enemigos”
Propésito: Experiencia literaria.

N.° Proceso lector Modalidad Puntuacién
1 Localizar y obtener informacidén explicita Maltilple 1
2 Realizar inferencias directas Abierta 1
3 Localizar y obtener informacidén explicita Abierta 1
4 Interpretar e integrar ideas e informacién Maltiple 1
5 Realizar inferencias directas Abierta 2
6 Localizar y obtener informacidén explicita Abierta 1
7 Localizar y obtener informacidén explicita Abierta 2
8 Realizar inferencias directas Maltiple 1
9 Realizar inferencias directas Abierta 1
10 Realizar inferencias directas Maltiple 1
11 Realizar inferencias directas Maltiple 1
12 Interpretar e integrar ideas e informacidén Maltiple 1
13 Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje y Maltiple 1
los elementos textuales.
14 Interpretar e integrar ideas e informacidn Abierta 1
15 Interpretar e integrar ideas e informacidén Abierta 2
16 Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje y Abierta 1

los elementos textuales.

Nota. Tabla de elaboracién propia a partir de los datos recopilados por el Estudio Internacional de
Progreso en comprension lectora PIRLS. En Marco de la evaluacion (p.100-192), por Mullis, 1., y Martin,

M., 2016, Ministerio de Educacién y Formacién Profesional.
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Tabla 18

Descripcidn del Proceso de lectura, Modalidad y Puntuacion Asociadas a las Preguntas del E3B

E3B. “La noche de los frailecillos”
Propbésito: Obtener y usar informacién.

N.° Proceso lector Modalidad Puntuacién
1 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
2 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
3 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
4 Interpretar e integrar ideas e informacidén Maltiple 1
5 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
6 Interpretar e integrar ideas e informacidén Maltiple 1
7 Interpretar e integrar ideas e informacidén Abierta 2
8 Interpretar e integrar ideas e informacidén Abierta 2
9 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
10 Interpretar e integrar ideas e informaciédn Abierta 1
11 Interpretar e integrar ideas e informacidén Maltiple 1
12 Interpretar e integrar ideas e informaciédn Abierta 2
13 Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje y Abierta 5

los elementos textuales.

Nota. Tabla de elaboracién propia a partir de los datos recopilados por el Estudio Internacional de
Progreso en comprension lectora PIRLS. En Marco de la evaluacion (p.100-192), por Mullis, 1., y Martin,

M., 2016, Ministerio de Educacién y Formacién Profesional.

Tabla 19

Descripcion del Proceso de lectura, Modalidad y Puntuacion Asociadas a las Preguntas del E4A

E4A. “El pequefio terrdén de arcilla”
Propésito: Experiencia literaria.

N.° Proceso lector Modalidad Puntuacién
1 Localizar y obtener informacidén explicita Construccidén 1
2 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
3 Realizar inferencias directas Abierta 1
4 Realizar inferencias directas Abierta 1
5 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
6 Realizar inferencias directas Maltiple 1
7 Interpretar e integrar ideas e informacidn Abierta 1
8 Realizar inferencias directas Maltiple 1
9 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
10 Localizar y obtener informacidén explicita Abierta 2
11 Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje Maltiple 1
y los elementos textuales.
12 Realizar inferencias directas Maltiple 1

Nota. Tabla de elaboracidn propia a partir de la construccidn de la prueba y los datos recopilados por
el Estudio Internacional de Progreso en comprensién lectora PIRLS. En Marco de la evaluacion (p.100-

192), por Mullis, I., y Martin, M., 2016, Ministerio de Educacién y Formacidon Profesional.
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Tabla 20

Descripcidn del Proceso de lectura, Modalidad y Puntuacion Asociadas a las Preguntas del E4B

E4B. “Un paseo espacial”
Propésito: Experiencia literaria.

N.° Proceso lector Modalidad Puntuacién
1 Interpretar e integrar ideas e informacién Maltiple 1
2 Localizar y obtener informacidn explicita Maltiple 1
3 Realizar inferencias directas Abierta 1
4 Realizar inferencias directas Abierta 2
5 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
6 Localizar y obtener informacidén explicita Abierta 1
7 Realizar inferencias directas Construccidn 1
8 Localizar y obtener informacidn explicita Maltiple 1
9 Analizar y evaluar el contenido, el lenguaje y 1los Abierta 1
elementos textuales
10 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
11 Localizar y obtener informacidén explicita Maltiple 1
12 Interpretar e integrar ideas e informacidn Abierta 2

Nota. Tabla de elaboracién propia a partir de la construccidn de la prueba y los datos recopilados por
el Estudio Internacional de Progreso en comprension lectora PIRLS. En Marco de la evaluacion (p.100-

192), por Mullis, ., y Martin, M., 2016, Ministerio de Educacién y Formacidon Profesional.

Por otro lado, se calibra el nivel de comprension a partir de tareas que miden procesos lectores. En
la prueba PIRLS se utilizan unos porcentajes de procesos de comprensién estandar para todas las
pruebas de lectura. No obstante, realiza una modalidad de evaluaciéon adicional para aquellos
estudiantes que se encuentran en niveles inferiores de comprensién, manipulando la dificultad del
texto y de las tareas, en las cuales una de las variables es emplear un porcentaje mayor en tareas de
menor carga inferencial (niveles 1y 2). Sin embargo, estas pruebas no se encuentran liberadas y sélo
se aplican en aquellos paises que lo autorizan, entre los que no se encuentra la muestra espafola.
Puesto que esta es una variable que se ha querido medir en esta investigacién, se han adaptado los
porcentajes de los estimulos E1 Y E4 para modificar su dificultad en funcidn de este criterio, tal y como

se refleja en la Tabla 21.

Tabla 21

Porcentaje de Descriptores en Cada Nivel de Lectura por Estimulo.

Niveles: E1l E2 E3 E4

1 50% 20% 20% 50%
2 25% 30% 30% 25%
3 15% 30% 30% 15%
4 10% 20% 20% 10%
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2.4 Aplicacion de la prueba

Hay que tener en cuenta que el escenario de esta investigacion se ha visto envuelto por las
consecuencias sanitarias del COVID-19, puesto que el pase de pruebas se realizé en noviembre y
diciembre de 2020. Por tanto, la aplicacidon de estas pruebas se ha visto condicionada por la normativa

sanitaria aplicada en educacion.

En este contexto, la investigadora no podia entrar presencialmente en las aulas por lo que se tuvo
que realizar una formacidén previa a las maestras, asi como pedir autorizacion explicita a las familias.
Para ello, se realizd una formacion online y se disefiaron unos cuadernillos de evaluacidn y materiales

para el registro de datos que sirviera para sistematizar el proceso de evaluacién. Véase el anexo

Anexo 3. Instrucciones para el pase de las pruebads. En estas formaciones se presentd a las

maestras una muestra de una prueba de comprensién lectora de PIRLS, para valorar la dificultad de
los textos y su adecuacién, teniendo en cuenta el periodo de pandemia vivido. Hubo unanimidad en
aceptar estas pruebas y textos como validos para sus estudiantes, considerados textos con un nivel

similar a los trabajados diariamente en las aulas.

En 3 colegios, por su normativa COVID, no les permitian entrar material externo al centro, por lo
gue se tuvo que adaptar en formato digital. Para ello, se crearon unas carpetas drive, en las cuales se
organizaron los documentos de forma personalizada a cada alumno codificado previamente. El colegio
restante tenia unas normas menos restrictivas y tanto las formaciones como los cuadernillos se
entregaron presencialmente, con maletines diferenciados por las sesiones. Véase los anexos 6, 7,
8,9,10,11,12 y 13 para revisar los cuadernillos para el alumno con los textos y pruebas de comprensién

utilizados.

El pase de las pruebas se llevd a cabo durante los meses de noviembre y diciembre de 2021,
mediante dos sesiones por semana durante un total de cuatro semanas. Véase la Tabla 22. Se
recomendd que las evaluadoras utilizaran siempre los mismos dias y horas de la semana, evitando las
horas donde el alumnado se encontraba mds cansado. Hubo consenso en todas las evaluadoras en

utilizar los martes y los jueves antes del patio para el pase de las pruebas.
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Tabla 22

Organizacion temporal de las sesiones de evaluacion

Semanas: Martes Jueves
9-13 noviembre Sesidén 1 Sesidn 2
16-20 noviembre Sesidén 3 Sesidén 4
23-27 noviembre Sesidén 5 Sesidén 6
30 - 4 diciembre Sesidén 7 Sesidén 8

Por otro lado, se marcaron una serie de indicaciones para la aplicacién de la prueba, que debian
seguir de forma rigurosa como ajustarse a los tiempos marcados, asi como utilizar los registros de las

sesiones para anotar incidencias y asi controlar lo maximo posible la situacién de evaluacién.

2.5 Recogida de datos y correccion.

Para la recogida de los datos, se procedié a recoger de los centros los cuestionarios resueltos. Dada
la cantidad de pruebas a evaluar (N=976) era inviable que una misma persona pudiera corregir todos
los textos. Ademas, dada la situacidn sanitaria en la que se encontraba inmerso el sistema educativo
en ese momento, cargar a las maestras con mas funciones era inviable por lo que sélo se ofrecié esta
posibilidad de forma voluntaria. Por ello, se decidié realizar un comité de evaluacién organizado por
4 maestros/as jubilados/as o en situacién de desempleo, 2 orientadoras educativas y 2 maestras

participantes que quisieron corregir los textos de su clase para utilizarlos en su evaluacién continua.

En todos los casos, se realizd una formacién inicial en la que se describid el proceso de evaluacién
a llevar a cabo, la plantilla de correccion estandarizada y la importancia y relevancia de realizar una
correccion objetiva para garantizar la validez de los datos. Véase los anexos 14,15,16,17,18,19,20y 21

para revisar las plantillas de correccién proporcionada al comité de evaluacion.
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2.6 Andlisis de datos

2.6.1 Anadlisis y validacion del instrumento

En este apartado se describe el estudio realizado para valorar la fiabilidad entre jueces realizados

durante el curso académico 2020-2021.

Asumiendo la relevancia de las observaciones en la realizacion del instrumento de evaluacion-
consistencia entre observadores o fiabilidad- seria un punto central en el andlisis de este instrumento.

Se trata de analizar la consistencia de las observaciones derivadas del disefio del instrumento.

2.6.1.1 Método

Para la validacion de los cuestionarios de los estimulos E1 y E4, se organizé un comité de expertos,
de caracter multidisciplinar, formado por un total de 6 jueces: una profesora universitaria especialista
en dificultades del aprendizaje, dos logopedas, una pedagoga, un maestro de educacién primaria y

una maestra de educacién primaria.

Mediante un cuestionario de validacidon de preguntas se pidi6 al comité de expertos que valoraran la
adecuacion de las preguntas atendiendo a los siguientes items:
e lapregunta presenta unas caracteristicas lingliisticas (vocabulario, tipologia oracional, tiempo
verbal, uso de recursos estilisticos, etc.) adecuadas para el alumnado de 42 de primaria
e laredaccidn de las preguntas esta formulada de forma clara y concisa
e Lasopciones incorrectas estan redactadas de manera que resulten verosimiles y no enganosas

e lapregunta atiende al proceso de comprensién asignado.
Véase el Anexo 2 dénde se muestra un modelo del cuestionario realizado al comité de expertos.

Por otro lado, para valorar el grado de dificultad de las preguntas abiertas se mostré una seleccidn
de preguntas y se pidié al comité que las ordenaran de mayor a menor. De este modo, pudimos

seleccionar aquellas preguntas consideradas de menor dificultad.

Previamente al pase del cuestionario se realizaron unas indicaciones al comité respecto al formato
de las pruebas PIRLS, asi como la modalidad de las preguntas y procesos de comprensién lectora que

evalla. Véase el anexo 5.4.

Los datos recogidos de los cuestionarios se introdujeron en una base de datos para realizar un

analisis estadistico que nos permitiera calcular de forma psicométrica la validez del instrumento.



75

2.6.1.2 Andlisis de datos

El andlisis de fiabilidad interjueces se suele estimar mediante la evaluacién del acuerdo entre los
resultados de diferentes expertos en los mismos protocolos juzgados. De esta manera, se requieren
dos o mas observadores que evaliien un mismo cuestionario. La cuantificacion del acuerdo se realiza,
con frecuencia, computando algun coeficiente de asociacién entre las puntuaciones estipuladas por

los expertos en los mismos protocolos.

Se han utilizado dos procedimientos para su calculo que se describen a continuacion.

2.6.1.2.1.1 Porcentajes de acuerdo entre jueces

Un procedimiento habitual es el cdlculo de porcentaje de acuerdo. Ha sido un modelo muy utilizado
para la extraccion de indices de fiabilidad en la evaluacidon de ejecuciones por diversos miembros del
National Center for Research on Evaluation, Standards, and Student Testing (CRESST) (Baker,
Aschbacher, Niemi y Sato, 1992).

En las Tabla 23, Tabla 24, Tabla 25 y Tabla 26 se presentan los resultados del porcentaje de acuerdo

para cada item evaluado, en funcion de la escala Likert utilizada, cuya interpretacion es la siguiente:
(1) muy mal, totalmente en desacuerdo.
(2) mal, en desacuerdo.
(3) bien, neutral.
(4) bastante bien, de acuerdo.
(5) muy bien, totalmente de acuerdo.

Por otro lado, en cada item el comité de expertos podia realizar observaciones a tener en cuenta
para su formulacién. De este modo, detectadas estas observaciones se procedié a modificar los items
mediante acuerdo general del comité de expertos. A continuacion de cada tabla se describen las

observaciones y acuerdos llevados a cabo.
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Tabla 23

Resultados de porcentajes de acuerdos en el texto E1A

Items 1 2 3 4 5
pla 0 0 0 16,7 83,3
plb 0 0 0 33,3 66,7
plc 0 0 0 0 100
pld 0 0 0 0 100
p2a 0 0 0 16,7 83,3
p2b 0 0 0 0 100
p2c 0 0 0 16,7 83,3
p2d 0 0 0 0 100
p3a 0 0 0 50 50
p3b 0 0 0 16,7 83,3
p3c 0 0 33,3 33,3 33,3
p3d 0 0 0 16,7 83,3
pda 0 0 0 0 100
pidb 0 0 0 0 100
pidc 0 0 0 0 100
p4d 0 0 0 0 100
pba 0 0 0 0 100
p5b 0 0 0 0 100
p5c 0 0 0 0 100
p5d 0 0 0 0 100
poa 0 0 0 0 100
p6b 0 0 0 0 100
p6c 0 0 0 0 100
pod 0 0 0 0 100

Nota. p=pregunta.

En la pregunta 1 el experto n23 hace las siguientes observaciones: “El granjero estaba llegando a
casa (dos lineas antes). El granjero estaba muy contento. El verbo estar alude a situacion-localizacion
y a estado emocional. Podria crear confusion en el escolar, aunque se percibe dificil ya que tan solo
observando las respuestas se entenderia a qué se refiere. Por eso el 4.”. La experta n? 2 afade lo
siguiente: “En vez de preguntar como estaba ya que puede crear confusion, poner: { Como se sentia el

granjero...?”. Se procede a realizar el cambio con el acuerdo general del resto de expertos.

En la pregunta 2 la experta n2 5 hace las siguientes observaciones: “El adverbio interrogativo que
inicia la pregunta deberia usarse con la preposicion «a» para indicar direcciéon/destino, es decir «A
donde» o «Adonde». Propuesta: éA dédnde/Addnde fueron el granjero y su amigo tan temprano?”;
“afadir tilde a la palabra rio”; “en la respuesta 3 (a su casa), quizd cambiaria el determinante posesivo
su por el referente explicito, ya que podria no quedar claro el referente y llevar a confusion. Propuesta:

A casa del granjero”. Se procede a realizar el cambio con el acuerdo general del resto de expertos.
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En la pregunta 3 el experto n21 hace las siguientes observaciones: “La primera respuesta creo que
seria mds correcta redactada de la siguiente forma: La lanzd al aire y le dijo que volara alto (en este
caso creo que no es un laismo y seria mds correcta esta expresion)”. Se procede a realizar el cambio
con el acuerdo general del resto de expertos. La experta n2 2 sugiere sustituir “le lanxé” por “la lanzd”.
La experta n? 3 observa que “puede causar confusidn porque también le muestra el sol”. La experta

n2 5 aporta lo siguiente:

1. “La pregunta estd redactada en dos partes. Se propone redactarla en una misma oracion, ya que
la primera parte (la segunda vez que el amigo del granjero vio al dguila) es condicion de la sequnda
(¢como intentd hacerla volar?). Propuesta: La segunda vez que el amigo del granjero vio al dguila,

écomo intento hacerla volar?”.

2. “Respecto a la primera opcidn de respuesta (Le lanzé al aire y le dijo que volara alto): En la primera
parte de la oracion coordinada (le lanzo al aire), el pronombre le hace referencia al dguila y tiene
funcidén de complemento directo. Por ello, dado que el dguila es un sustantivo femenino, deberia usarse

el pronombre la para hacer referencia a ella. Propuesta: La lanzé al aire y le dijo que volara alto”.

3. “Respecto a la tercera opcion de respuesta (Le mostro el sol): quizd puede llevar a confusion a la
hora de seleccionar la respuesta adecuada, ya que el amigo del granjero lleva al dguila a que vea el sol
y esto (junto a llevarla a un saliente de roca y hablarle) lo utiliza como recurso para ayudarla a que

emprenda el vuelo”.
4. “Aiadir tilde a la palabra rio”.

Se procede a realizar todos los cambios con el acuerdo general del comité de expertos.
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Tabla 24

Resultados de porcentajes de acuerdos en el texto E1B

Items 1 2 3 4 5
pla 0 0 0 16,7 83,3
plb 0 0 0 33,3 66,7
plc 0 0 0 0 100
pld 0 0 0 0 100
p2a 0 0 0 16,7 83,3
P2b 0 0 0 0 100
p2c 0 0 0 16,7 83,3
p2d 0 0 0 0 100
p3a 0 0 0 50 50
p3b 0 0 0 16,7 83,3
p3c 0 0 33,3 33,3 33,3
p3d 0 0 0 16,7 83,3
pda 0 0 0 0 100
pdb 0 0 0 0 100
pédc 0 0 0 0 100
p4d 0 0 0 0 100
pba 0 0 0 0 100
p5b 0 0 0 0 100
p5c 0 0 0 0 100
p5d 0 0 0 0 100
poa 0 0 0 0 100
pob 0 0 0 0 100
p6c 0 0 0 0 100
poed 0 0 0 0 100

Nota. p=pregunta.

En esta prueba no existen observaciones por parte de los expertos. En la pregunta 3 existe una
percepcidn general de que la pregunta es un poco compleja para el alumnado objeto de evaluacion,

pero hay consenso en afirmar que la pregunta y sus respuestas estan bien formuladas.
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Tabla 25

Resultados de porcentajes de acuerdos en el texto E4A

Items 1 2 3 4 5
pla 0 0 0 16,7 83,3
plb 0 0 0 16,7 83,3
plc 0 0 0 0 100
pld 0 0 0 0 100
p2a 0 0 0 16,7 83,3
p2b 0 0 0 0 100
p2c 0 0 0 0 100
p2d 0 0 0 0 100
p3a 0 0 0 0 100
p3b 0 0 0 0 100
p3c 0 0 0 0 100
p3d 0 0 0 0 100
pda 0 0 0 16,7 83,3
p4db 0 0 0 16,7 83,3
pédc 0 0 0 0 100
p4d 0 0 0 0 100
pba 0 0 0 0 100
pSb 0 0 0 0 100
pbc 0 0 0 0 100
p5d 0 0 0 0 100
pb6a 0 0 0 0 100
p6b 0 0 0 0 100
péc 0 0 0 0 100
p6d 0 0 0 0 100

Nota. p=pregunta.

Enla pregunta 1, la experta n21 propone “incluir en una respuesta algun lugar cerrado con ventanas.
Asi no seria tan evidente la respuesta. Ej. En una casa con grandes ventanas/en un campanario...”. Se
acepta parcialmente el cambio por el resto de expertos, acordando como respuesta final “En una casa

grande”.

En la pregunta 3, la experta n21 propone “tener en cuenta la palabra arcén/torno, poner en alguna

”

respuesta: en el arcén/torno. Dejar dos opciones con la palabra “junto a...”. Después de debatirlo con

el resto de expertos no se considera procedente el cambio.
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Tabla 26

Resultados de porcentajes de acuerdos en el texto E4B

Items 1 2 3 4 5
pla 0 0 0 0 100
plb 0 0 0 0 100
plc 0 0 0 16,7 83,3
pld 0 0 0 0 100
p2a 0 0 0 0 100
p2b 0 0 0 0 100
p2c 0 0 0 33,3 66,7
p2d 0 0 0 0 100
p3a 0 0 0 0 100
p3b 0 0 0 0 100
p3c 0 0 0 33,3 66,7
p3d 0 0 0 0 100
pla 0 0 0 33,3 66,7
p4b 0 0 0 16,7 83,3
p4c 0 0 0 16,7 83,3
p4d 0 0 0 0 100
pba 0 0 0 16,7 83,3
pSb 0 0 0 0 100
pbc 0 0 0 0 100
p5d 0 0 0 0 100
pba 0 0 0 16,7 83,3
p6b 0 0 0 0 100
péc 0 0 0 0 100
p6d 0 0 0 0 100

Nota. p=pregunta.

En la pregunta 1 el experto n22 hace las siguientes observaciones: “En la respuesta correcta
afadiria: ...o realizar algun experimento”. No es procedente el cambio después de valorar con el resto
de expertos, puesto que no se considera relevante por el contexto semantico del texto y podria dar

lugar a confusién por parte del lector.

En la pregunta 2 el experto n22 hace las siguientes observaciones: “Cambiaria el principio de las
respuestas, al preguntar ¢ Por qué... ? Contestaria con “Porque es mds fdcil y sequro”, “Porque es mds
divertido”. El experto n2 5 observa que “para dar una respuesta acorde a la pregunta planteada,
propongo redactar las respuestas iniciando el enunciado con la palabra PORQUE”. No es procedente

el cambio después de valorar con el resto de expertos.

En la pregunta 3 el experto n22 y el experto n25 hace las siguientes observaciones: “En la respuesta
correcta pone mantiene y seria mantienen (plural)”. Se procede a realizar los cambios puesto que se

trata de un error ortografico.
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En la pregunta 4 el experto n22 hace las siguientes observaciones: “Reformularia la pregunta: é Qué
utilizan los astronautas para no alejarse de la nave flotando por el espacio cuando estdn fuera?
Cambiaria la ultima respuesta: agarrarse de las manos”. Después de valorarlo con el resto de expertos

no se considera procedente el cambio.

Una vez analizadas las puntuaciones de cada uno de los items, se puede concluir que el comité de
expertos esta de acuerdo o muy de acuerdo con la formulacidn de la totalidad de los items, por lo que

existe una alta consistencia de la prueba.

2.6.2 Andlisis de los resultados

Después de realizar los analisis preliminares mediante los indices de legibilidad para calibrar la
dificultad del texto, se realizé un analisis de varianza de medidas repetidas (ANOVA) para analizar las
diferencias dentro de los sujetos por tipo de texto y pregunta, asi como para explorar una posible
interaccion entre el texto y el tipo de pregunta. Para controlar el error de tipo I, se utilizaron
comparaciones por pares post hoc de Scheffe para examinar las diferencias especificas entre los tipos
de texto y de pregunta. Para calibrar el rendimiento en comprensién lectora se utilizé la probabilidad
de acierto de los estudiantes en las pruebas realizadas, mediante anadlisis comparativo con el resto de

las variables.

A la hora de interpretar los datos hay que tener en cuenta que el supuesto de normalidad se
incumple. Esto puede suponer un riesgo para la interpretacion de los datos desde un punto de vista
paramétrico. No obstante, se debe tener en cuenta que el disefio presenta grupos balanceados y que
no se apartan excesivamente de la normalidad, por lo que se puede interpretar estos resultados desde

un punto de vista bastante fiable.
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3 Resultados

3.1 Pregunta de investigacion 1. é¢Existen diferencias en el rendimiento

en comprension lectora en funcion del tipo de texto?

La primera hipodtesis de trabajo plantea si existen diferencias estadisticamente significativas entre

rendimiento en comprensién lectora y el tipo de texto.

Los resultados del ANOVA sefialan que, efectivamente, existen diferencias estadisticamente
significativas entre las puntuaciones medias de rendimiento en lectura y tipo de texto, siendo el
tamafio del efecto de alta magnitud en términos de Cohen, F (7,858) = 11,001, p < 0.001, n?>“0.82. La
Tabla 27 muestra el nimero de sujetos, la media y la desviacion estandar de la probabilidad de aciertos
en las tareas de comprensién lectora para cada texto. El supuesto de homogeneidad o igualdad de las
varianzas de los grupos no se cumple (Levene F (7,858)= 6,059, p<0,001), por lo que descartamos el
supuesto de igualdad de medias, es decir, el tipo de texto es un factor que influye en el rendimiento
en comprension lectora. Como no hay homogeneidad de varianzas, se requiere contraste no
paramétrico de Krustal-Wallis, cuyos resultados no modifican a los obtenidos con la prueba

paramétrica de la razon, H(7)=71,604, p < 0,001).

Tabla 27

Numero de sujeto, media y desviacion estdndar de la probabilidad de aciertos por tipo de texto.

ID Texto Media Desviacién tipica N

E1A , 6297 , 21108 111
E1B , 5850 , 17413 111
E2A , 4950 ;19303 107
E2B , 5147 , 22703 110
E3A ,6042 ,25753 108
E3B ,4403 ,19727 106
E4A ,4794 ,24111 104
E4B ,4844 ,20291 109
Total: ,5300 ,22285 866

Nota. E= Estimulo.
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Con lafinalidad de explorar porqué se producen diferencias entre estos dos subconjuntos de textos
se va a estudiar la correlacidon entre la probabilidad de aciertos y la media de INFLESZ. Esto nos dara
una medida de lo que influye la legibilidad en la dificultad del texto, y si es este uno de los factores

principales de las diferencias encontradas.

Los resultados indican que la probabilidad de aciertos no tiene diferencia estadisticamente
significativa, excepto algunas diferencias puntuales que se trataran en futuras preguntas, rho=0,571,
p=0,139. A nivel general, hay una tendencia general estadisticamente no significativa en una

correlacion de que la probabilidad de aciertos se relaciones positivamente con el indice INFLESZ.

Figura 14
Probabilidad de acierto por medida INFLESZ y modalidad de texto
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Finalmente, en la Figura 15 se ordenan las medias de menor a mayor probabilidad de acierto por

cada uno de los textos.
Figura 15

Media de probabilidad de acierto por tipo de texto

Media Probabilidad de Acierto

0,7 0,585 0,6042 0,6297

0,6
05 04403 U479 04sdd 0,495 0147
0,4
0,3
0,2
0,1
0
E38  E4A  E4B  E2A  E28B  EIB E3A  EIA



85

3.2 Pregunta de investigacion 2. é{Existen diferencias en el rendimiento

en comprension lectora en funcion de la situacion de lectura?

La segunda hipdtesis de trabajo plantea si existen diferencias estadisticamente significativas entre
la probabilidad de acierto en tareas de comprensién lectora y la situacion de lectura (textos narrativos

vs textos expositivos).

Los resultados de T student, no asumiendo varianzas iguales, sefalan que, efectivamente, existen
diferencias estadisticamente significativas entre las puntuaciones medias de la variable de
probabilidad de acierto y modalidad textual, T(847,258)=3,083, p =0,002. La Tabla 28 muestra el
numero de sujetos, la media y la desviacién estdndar de la probabilidad de aciertos en las tareas de

comprension lectora para cada modalidad textual.
Tabla 28

Numero de sujeto, media y desviacion estdndar de la modalidad de texto.

Modalidad Texto Media Desviacién tipica N
Narrativo , 5534 ;23551 430
Expositivo , 5069 , 20732 436

No obstante, como no se cumple el supuesto de normalidad en las dos distribuciones, se realizan
las pruebas de U de Mann Whitney que indican que existe una interaccion significativa entre la
modalidad textual y la probabilidad de acierto, U=82747,500, p = 0,003. El alumnado, en correlacion
con estudios anteriores, obtiene un mejor rendimiento en comprensién lectora en textos de tipo

narrativo que en textos de tipo expositivo, tal y como se puede apreciar en la Figura 16.

Figura 16
Medias marginales estimadas de probabilidad de acierto por modalidad del texto.
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3.3 Pregunta de investigacion 3. éExisten diferencias en el rendimiento

en comprension lectora en funcion de los niveles de procesamiento?

La tercera hipdtesis de trabajo plantea si existen diferencias estadisticamente significativas entre el
rendimiento en comprension lectora y los niveles de procesamiento, asi como su interaccion segun el

tipo de texto y la situaciéon de lectura (textos narrativos vs textos expositivos).

Se realiza un andlisis multivariante de la varianza (MANOVA) para evaluar si hay diferencias entre
las tres modalidades de pregunta en una combinacion lineal del rendimiento en comprension lectora
por tipo de texto. Se encontrd una diferencia significativa con un tamafio del efecto importante, A de
Wilk =,727, F (28, 2626) =3,78, p=0.008, multivariante n*>=.0.077. Se comprueba que el texto también
produce diferencias en los distintos procesos en su conjunto. El tipo de texto influye en algln proceso,
especialmente en el proceso de Integrar e Interpretar la Informacion (lIE). En todos los casos, el texto
E3B presenta una mayor variabilidad en su rango de aciertos, presentando un menor rendimiento a
nivel general. La Tabla 5 muestra el nimero de sujetos, la media y la desviacién estandar de la

probabilidad de aciertos en las tareas de comprension lectora para cada texto.



Tabla 29

Numero de sujeto, media y desviacion estdndar de la probabilidad de aciertos segun procesos

lectores y tipo de texto.
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ID Texto Media Desv. Desviacidn N

prob LOIE E1A , 6964 ;26980 100
E1B , 6193 ;19998 109

E2A , 4391 ;28062 103

E2B , 6602 ;35256 107

E3A , 6620 , 34315 108

E3B , 5000 , 44096 3

E4A ,4824 ;26964 103
E4B ,4663 ;23978 106

Total , 5753 , 30021 739

prob ID E1A , 6072 ;39402 100
E1B , 5291 , 28382 109

E2A , 6196 ;22094 103

E2B , 5734 , 30222 107

E3A , 6018 ;29356 108

E3B , 1111 , 19245 3

E4A , 4573 , 30504 103
E4B , 5203 ;26833 106

Total , 5564 , 30316 739

prob II E1A , 4115 , 30837 100
E1B , 4376 , 37849 109

E2A , 3549 , 33081 103

E2B , 3474 , 29500 107

E3A , 4002 ;29776 108

E3B ,1667 ;28868 3

E4A , 4586 ;49290 103
E4B , 4577 , 31572 106

Total , 4087 , 35242 739

prob AE E1A , 4400 , 48866 100
E1B , 6590 , 46002 109

E2A , 1602 ;29880 103

E2B , 5467 , 39173 107

E3A , 5833 , 37752 108

E3B , 6667 , 57735 3

E4A , 4175 , 49555 103
E4B , 5472 , 50013 106

Total , 4829 , 45961 739

Nota. LOIE=Localizacién y obtencion de informacidn explicita; ID=Extraccion de conclusiones

directas; ll=Interpretacion e integracion de ideas e informaciones; AE=Andlisis y evaluacion del

contenido y los elementos textuales.
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Para tener un mayor conocimiento de la interaccién del proceso lector y el tipo de texto, a
continuacién, se describen las diferencias significativas observadas atendiendo a las medias
marginales estimadas de la probabilidad de acierto de cada proceso lector y el tipo de texto. No se

tendran en cuenta los resultados del texto E3B, dada la alta variabilidad en sus resultados.

En la Figura 17 se puede observar que existe una diferencia significativa entre los textos E2A, E4A 'y
E4B con menor probabilidad de aciertos y los textos E1A, E1B, E2B y E3A con mayor probabilidad de

aciertos respecto a la medicién del proceso lector LOIE.

Figura 17

Medias marginales estimadas de probabilidad de acierto por el proceso lector LOIE y tipo de texto.

Medias marginales estimadas de prob_LOIE

B0

B0

1
L

40

Medias marginales estimadas

20

E1A E1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B
ID Texto
Barras de error: 95% CI

Nota. LOIE=Localizacion y obtencién de informacién explicita.

Enla Figura 18 se puede observar que existe una diferencia significativa entre el texto narrativo E4A
con menor probabilidad de acierto y el resto de textos narrativos (E1A, E2A Y E3A) en las tareas que

miden el proceso de identificar conclusiones directas.
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Figura 18

Medias marginales estimadas de probabilidad de acierto por el proceso lector ID y tipo de texto.
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Nota. ID=Extraccion de conclusiones directas.

En la Figura 19 se puede observar que no existen diferencias estadisticamente significativas por el

proceso lector de Integrar e Interpretar la informacién y los tipos de texto.

Figura 19

Medias marginales estimadas de probabilidad de acierto por el proceso lector Il y tipo de texto.
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Nota. ll=Interpretacion e integracion de ideas e informaciones.

En la Figura 20 se puede observar que existe una diferencia estadisticamente muy significativa entre
el texto E2A con una menor probabilidad de acierto de peguntas que evaluan el proceso de Andlisis y
evaluacion del contenido y los elementos textuales, con respecto al resto de textos. Los textos E1A'Y
E4A, también presentan diferencias significativas respecto al texto E1B. Esto puede tener su

explicacion por la modalidad textual como veremos a lo largo del andlisis.

Figura 20

Medias marginales estimadas de probabilidad de acierto por el proceso lector AE y tipo de texto.
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Nota. AE=Analisis y evaluacion del contenido y los elementos textuales.
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Finalmente, en la Figura 21 se puede apreciar mejor la diferencia entre media de probabilidad de
acierto por procesos lectores y tipo de texto. Como se describe anteriormente se observa un menor

rendimiento a nivel general en el proceso de Interpretar e integrar ideas e informaciones.

Figura 21

Medias de probabilidad de acierto por procesos lectores y tipo de texto.
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Nota. LOIE=Localizacién y obtencion de informacién explicita; ID=Extraccién de conclusiones
directas; ll=Interpretacion e integracion de ideas e informaciones; AE=Andlisis y evaluacion del

contenido y los elementos textuales.

Se decide realizar un analisis multivariante de la varianza para evaluar si hay diferencias entre los
procesos lectores en una combinacion lineal del rendimiento en comprension lectora por modalidad
textual (texto narrativo vs texto expositivo). Se encontrd una diferencia significativa, A de Wilk =,948,
F (4, 734) =9,973, p=0.001, multivariante n? =.0.052. El examen de los coeficientes de las
combinaciones lineales que distinguen el efecto de la modalidad del texto y los procesos lectores
indican que, en general, no se producen diferencias significativas por modalidad textual excepto en
las tareas que miden el proceso de analizar y evaluar la informacion que resultan mas faciles para los

estudiantes en los textos expositivos. Se puede observar en las siguientes figuras.
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Figura 22

Medias marginales estimadas de probabilidad de aciertos por el proceso AE y modalidad textual.
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Nota. AE=Analisis y evaluacion del contenido y los elementos textuales.

Figura 23

Medias marginales estimades de probabilidad de acierto del proceso LOIE por modalidad de texto.
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Nota. LOIE=Localizacidn y obtencién de informacion explicita.
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Medias marginales estimadas de probabilidad de aciertos por el proceso ID y modalidad textual.
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Nota. ID=Extraccion de conclusiones directas.

Figura 25

Medias marginales estimadas de probabilidad de aciertos por el proceso Il y modalidad textual.
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Nota. lI=Interpretacion e integracién de ideas e informaciones.

3.4 Pregunta de investigacion 4. éExisten diferencias en el rendimiento

en comprension lectora en funcion de la modalidad de las preguntas?

La cuarta hipodtesis de trabajo plantea si existen diferencias estadisticamente significativas entre el
rendimiento en comprension lectora y la modalidad de las preguntas (multiples, abiertas y cerradas),
asi como su interaccion segun el tipo de texto y la situacion lectora (textos narrativos vs textos

expositivos).

Se realizé un analisis multivariante de la varianza (MANOVA) para evaluar si habia diferencias entre
las tres modalidades de pregunta en una combinacion lineal del rendimiento en comprensién lectora
por tipo de texto. Se encontrd una diferencia ligeramente significativa, A de Wilk =,831, F (21, 1189)
=3,78, p=0.008, multivariante n? =.0.06. En general, el alumnado obtiene mejor rendimiento en
pruebas de opcidn multiple y menor rendimiento en pruebas de construccion, tal y como se observa
en la Figura 26. Sin embargo, hay que tener en cuenta que no se regularon los porcentajes de

preguntas para cada tipo de texto, lo que ha podido afectar al cémputo final. La

Tabla 30 muestra el nUmero de sujetos, la media y la desviacion estandar de la probabilidad de

aciertos en las tareas de comprensién lectora para cada texto por modalidad de pregunta.
Figura 26

Medias de probabilidad de acierto por modalidad de pregunta y tipo de texto.
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Nota. M=Muiltiple; C= Construida; A=Abierta.
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Numero de sujeto, media y desviacion estdndar de la probabilidad de aciertos segun modalidad de la

pregunta y tipo de texto.

ID Texto Media Desv.
Desviacidén

prob M E1A , 3776 ;25289 7
E1B , 6349 ,19307 100
E2A ;2143 , 27355 4
E2B , 6122 ;32134 104
E3A , 5442 , 37329 7
E3B ;5185 , 44905 3
E4A , 5921 ;25390 97
E4B ,4961 , 22470 102
Total ;5756 ;26380 424

prob C E1A ,0714 ,18898 7
E1B , 2050 ;39629 100
E2A , 1250 ;25000 4
E2B ,2981 ;26548 104
E3A ,2143 ;39340 7
E3B , 0000 , 00000 3
E4A , 3351 ;47171 97
E4B ;4199 , 49125 102
Total , 3050 ,41588 424

prob A E1lA ,2372 ;37154 7
E1B ;4539 , 38375 100
E2A , 1438 ,10873 4
E2B , 5155 ;28929 104
E3A ;3163 ;19635 7
E3B ,2500 ;25000 3
E4A , 3480 , 30434 97
E4B , 4706 ;26518 102
Total , 4386 , 31807 424

Nota. M=Mliltiple; C= Construida; A=Abierta.

Las comparaciones multiples de Scheffe sefialan que existen diferencias estadisticamente

significativas entre diferentes tipos de textos y modalidad de pregunta, pero no se pueden atribuir a

un conjunto de textos o a otros, tal y como se refleja en las siguientes figuras.



96

Figura 27.
Medias marginales estimades de probabilidad de acierto de preguntas de modalidad mdultiple por tipo

de texto.
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Nota. M=Mdiltiple.
Figura 28.

Medias marginales estimades de probabilidad de acierto de preguntas de modalidad de construccion

por tipo de texto.
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Nota. C=Construida.
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Figura 29
Medias marginales estimadas de probabilidad de acierto de preguntas de modalidad abierta por tipo

de texto.
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Nota. A=Abierta.

Se decide realizar un analisis multivariante de la varianza para evaluar si habia diferencias entre las
tres modalidades de pregunta en una combinacidn lineal del rendimiento en comprension lectora por
modalidad textual (texto narrativo vs texto expositivo). Se encontré una diferencia significativa, A de
Wilk =,954, F (3, 420) =6,818, p=0.008, multivariante 1> =.0.046. El examen de los coeficientes de las
combinaciones lineales que distinguen el efecto de la modalidad del texto y la modalidad de la
pregunta indican que el efecto de la modalidad de la pregunta de tipo abierto tiene un mayor impacto
en la modalidad textual. Especificamente, el alumnado presenta un mejor rendimiento en preguntas
abiertas en los textos expositivos, tal y como se refleja en la Figura 30 . En el resto de modalidades no

se encuentran aspectos significativos a valorar, tal y como se refleja en la Figura 31y en la Figura 32
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Figura 30
Medias marginales estimadas de probabilidad de acierto de preguntas abiertas por modalidad del

texto.
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Figura 31
Medias marginales estimadas de probabilidad de acierto de preguntas de modalidad multiple por

modalidad del texto.
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Medias marginales estimadas de probabilidad de acierto de preguntas de construccion por

modalidad del texto.
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4 Discusion y conclusiones

Diversas investigaciones cuestionan la validez de las pruebas de comprension lectora cominmente
utilizadas (Betjemann & Olson, 2008; Calet et al., 2019; Cutting & Scarborough, 2006; Francis et al.,
2005; Keenan, Keenan, Betjemann & Olson, 2008), puesto que la mayoria de las pruebas no estan
disefiadas para evaluar la comprensién lectora como un constructo multifactorial, en el que el tipo de
texto y tareas que se evallan tienen un alto impacto en los resultados. Por ello, esta investigacion
proporciona informacién acerca de como se evalian los componentes de este constructo y cémo
interactian, ademas, con los textos y las actividades de la prueba; con la finalidad de contribuir a la

construccién de pruebas de evaluacion lectora basada en evidencias.

A continuacién, en los proximos puntos, se da respuesta a las preguntas de investigacion

planteadas.
4.1 Comprension lectora y tipo de texto

Los resultados demuestran que existen diferencias estadisticamente significativas entre los
diferentes tipos de texto (F (7,858) = 11,001, p < 0.001, n?=0.82) por lo que se puede concluir que el
tipo de texto es un factor que influye en el rendimiento en comprensién lectora en la muestra
seleccionada: alumnado de 42 de educacion primaria (n=122) de tres escuelas de educacion primaria

publica y una escuela concertada de la comunidad de valencia.

En general, se observa una mayor dificultad en aquellos textos que presentan caracteristicas
paralinglisticas mas complejas, puesto que el vocabulario empleado puede ser desconocido por el
lector y deba establecer una mayor carga de inferencias entre las ideas del texto para lograr una
comprension global. Esto se explica a partir de los modelos emergentes de comprension lectora, como
el modelo Reading Systems Framework (RSF) de Perffeti & Stafura (2014), el cual otorga un papel
relevante a los conocimientos previos adquiridos por el lector para lograr pasar de una base del texto
a un modelo de situacidn mas profunda, basandose en un modelo de construccidn e integracién de la

informacidn textual (Kintsch, 1998).

Por esta razon, es probable que “la noche de los frailecillos” (E3B), fuera la prueba en la que se
obtuvo un menor rendimiento a nivel general y se encontrara una mayor variabilidad en las respuestas
de los estudiantes. En este texto se describe una cultura islandesa utilizando vocabulario que puede
ser desconocido para el alumnado espafnol, como, por ejemplo, frailecillo o payaso de mar. Sin

embargo, el texto que obtiene mayor rendimiento, “vuela, dguila, vuela” (E1A), a pesar de tratarse de
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un cuento africano el vocabulario es més accesible, asi como su nivel de cohesion textual. Ademas, las
tareas corresponden a las pruebas modificadas, en las que pide una menor carga inferencial y se
centra en la base del texto, lo que podria haber influido en la medicién de la comprensién lectora. No
obstante, curiosamente, se observa como los textos nivelados con mayor carga de tareas cuyos
procesos de comprensidn se centran en la base del texto (E1 y E4), obtienen las mejores y las peores
puntuaciones. Esto nos puede dar una idea de que existe un impacto mas significativo de las
caracteristicas linguisticas de los textos que de los procesos que evallen las tareas de comprension,

aunque, como veremaos, existen matices.

Respecto a la legibilidad del texto, se encuentra una tendencia general, estadisticamente no
significativa, de que la probabilidad de aciertos se relacione positivamente con el indice INFLESZ. En
la literatura, se ha comprobado que la densidad proporcional de un texto influye en el grado de
comprension, puesto que cuanto mayor es la densidad, mas tiempo necesita el sujeto para reconocer
las proposiciones implicadas (Alonso Tapia, 2005; Kintsch, 1998). Por ello, a la hora de seleccionar y
elaborar textos, tradicionalmente, se ha tenido en cuenta que los textos con mayor densidad

proporcional pueden resultar mas dificiles.

La no significacidn en los resultados en los criterios de legibilidad podria explicarse por el rango tan
corto entre puntuaciones, puesto que los textos ya estaban nivelados previamente por PIRLS. Al
respecto, hay mucha evidencia cientifica acerca del impacto de la legibilidad a la hora de clasificar la
dificultad del texto, especialmente en documentos de consentimiento informado y documentos de
educacion para la salud utilizados en el ambito sanitario (por ejemplo; Lustgarten et al., 2017; Navarro
etal., 2013; San Norberto et al., 2012). Es posible que, en este contexto, por el alto nivel de vocabulario
técnico que se utilizan en este tipo de textos, sea mas significativo el impacto de este tipo de nivelacién
a la hora de que el lenguaje sea mas accesible para el lector. Sin embargo, seria necesario un estudio
mas amplio respecto al impacto que este tipo de indices puede tener respecto a la medicién de la
comprension lectora con fines educativos. Ademas, autores remarcan que este tipo de herramientas
de analisis de texto automatizadas estan sujetas a tres limitaciones: cobertura de construccion
inadecuada; variables de criterio demasiado estrechas; y el tratamiento inadecuado de los efectos de

género (Sheehan et al., 2014).

Al respecto, Crossley, Skalicky & Dascalu (2019) realizaron una investigacion en la cual identifican
nuevas metodologias basadas en el procesamiento del lenguaje natural (PNL), que buscan medir la
legibilidad del texto a partir de la identificacidén de diversas caracteristicas lingliisticas. En sus estudios,

estas férmulas superaron significativamente las formulas clasicas de legibilidad como la medida
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INFLESZ. No obstante, sigue siendo necesario ampliar mas este tipo de estudios, incluyendo muestras

en diferentes idiomas, asi como un mayor numero de poblacidn estudiada.

Por otro lado, es importante sefialar que la mayor parte de estos indices tiene en cuenta sdlo el
numero de palabras, oraciones y silabas; por lo que dejan de lado otros aspectos del lenguaje como el
vocabulario, la tipologia oracional, el tiempo verbal o el uso de recursos estilisticos. Ademads, carecen
de algo importante, el sentido que el lector pueda dar a esa relativa facilidad, por lo que estos indices
pueden ser una buena prueba para evaluar la complejidad de los textos y graduarlos, pero no su
dificultad que requeriria de otro tipo de procedimientos para evaluarla partiendo de la percepcién del

lector (Cortés, 2002).

4.2 Comprension lectora y situacion lectora

En la literatura se han realizado numerosos estudios que examinan las caracteristicas del lector que
contribuyen a la comprensién usando medidas que incluyen textos expositivos y narrativos, pero sin
diferenciarlos entre si. Sin embargo, recientemente algunos estudios de lectura han reconocido que
los textos narrativos y expositivos pueden exigir diferentes habilidades que influyen en la comprensién
de nuestros estudiantes (Eason et al., 2012). En el presente estudio se tuvo en cuenta esta variable,
puesto que partiamos de referencia del modelo de evaluacién de PIRLS, el cual diferencia sus textos

segun la situacion lectora.

Para esclarecer si las diferencias encontradas entre los tipos de texto podrian tener su respuesta
por la situacidn lectora: tener una experiencia literaria (textos narrativos) y adquirir y usar informacion
(textos informativos/expositivos), se realizé un analisis de varianzas entre las dos modalidades
textuales por rendimiento en comprensidn lectora. Tal y como se esperaba, se encontrd una
interaccion significativa entre la modalidad textual y la probabilidad de acierto (U=82747,500, p=
0,003), siendo los textos narrativos mds faciles para los estudiantes, que los textos expositivos. Esto
coincide con las evidencias encontradas en diferentes investigaciones que encontraron un mayor
desempeno por parte de los lectores en medidas de comprension de textos narrativos (Best, Floyd &
McNamara, 2008; Dennis, 2013; Denton et al., 2015; Diakidoy et al., 2005; Haberlandt & Graesser,
1985; Hiebert, & Cervetti, 2011); McNamara et al., 2011; Thompson et al., 2012). Ademas, estos datos
se encuentran en correlacidn con los datos obtenidos en el informe PIRLS 2016 respecto a la muestra
espafiola, asi como el total de la UE como el promedio de la OCDE, que encuentran una tendencia a

favor de los textos narrativos.
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Para comprender el porqué de estos resultados es necesario describir las diferencias entre las
caracteristicas linglisticas de ambas modalidades textuales. Mientras que los textos narrativos suelen
presentar una secuencia temporal, un uso de tiempos verbales en pasado y hacen uso de vocabulario
cotidiano; los textos expositivos se enfocan en brindar informacion sobre un tema particular, por lo
que la estructura de los mismos no tiene porqué seguir una misma linea de tiempo, y los pasajes
frecuentemente utilizan vocabulario técnico dificil de interpretar si no se ha accedido previamente al
|éxico (Hievert & Cievetti, 2011; Medina & Pilonieta, 2006). Por tanto, los textos expositivos, en
comparacién con los textos narrativos, pueden requerir habilidades de orden superior, como un
mayor numero de inferencias y planificacion y organizacion de la informacién (Eason et al. 2012). De
esta manera, la diferencia de legibilidad encontrada en el andlisis previo de indices INFLESZ entre los
textos narrativos y los informativos podria deberse, probablemente, a esta complejidad linguistica,
puesto que los textos informativos suelen ser mds complejos en cuanto a caracteristicas Iéxicas y

sintacticas (Sheehan et al., 2010).

Al respecto, el modelo simple de lectura (Gough & Tunmer, 1986) ya estipulaba la importancia de
la adquisicion previa del lenguaje escrito (vocabulario, estructuras gramaticales, etc.) en el
rendimiento en comprension lectora. Mas adelante, el modelo Reading Systems Framework (RSF)
(Perffeti & Stafura, 2014) amplia esta visidén otorgando una mayor importancia a los conocimientos
previos del lector para pasar de una base de texto mas superficial a un modelo de situaciéon mas
profundo, refiriéndose no sélo al conocimiento respecto al tema del texto, sino también al
conocimiento sobre los propésitos de la lectura, las estructuras textuales, los géneros y el uso de
estrategias de comprensidn lectora (Bruggink et al., 2022). Es por ello, que otra explicacion del porqué
puntua nuestro alumnado mejor en textos narrativos que en textos expositivos pueda deberse a una
mayor cultura dentro de nuestro sistema educativo a la hora de trabajar la comprensidn lectora a
partir de textos narrativos, asi como un mayor uso de este tipo de situaciones lectoras. De hecho, la
mayoria de las editoriales que se encargan de editar libros de texto asi lo hacen; aunque parece haber
una prevalencia a utilizar estrategias de lectura en textos expositivos usados en textos de ciencia (Lugo

et al. 2020; Mazzitelli, Maturano & Macias, 2007; Munayco, 2018).

Por otro lado, Diakidoy et al. (2005) inciden en el hecho de que existe un pobre acceso al discurso
expositivo oral, como las conferencias o los discursos publicos, que pueden ser un factor de dificultad
en los textos expositivos; siendo mas frecuente en educacién primaria el discurso narrativo oral, por

ejemplo, a la hora de contar cuentos a edades mas tempranas.

En esta linea, existen numerosas investigaciones que otorgan un papel crucial de la comprensidn

oral en el rendimiento en la comprension lectora (Gough & Tunmer, 1986; Perffeti & Stafura, 2014,
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Infante, Coloma & Himmel, 2012), asi como en la relacion entre la comprension oral y el efecto de las
funciones ejecutivas en el rendimiento en comprensién lectora (Cutting et al. ,2009) que podrian
guardar relacion con el proceso de monitorizacién del proceso lector. Es por ello que leer cuentos en
voz alta a nifios prealfabetizados acelera el proceso lector y conduce a mejoras en su rendimiento
(Riffo, Caro & Saéz, 2018; Miller & Schwanenflugel, 2006; Calet et al., 2015; Kim & Wagner, 2015). De
hecho, es una iniciativa que muchos centros educativos incluyen dentro de su plan lector y que genera

muchas mejoras.

Estos datos deben conducir a una reflexion respecto a la necesidad de introducir en los centros una
mayor cantidad de practicas educativas en las que se garantice el acceso a este tipo de discursos orales
desde la primera infancia. Al respecto, diversas investigaciones actuales ponen de manifiesto que el
uso de tertulias cientificas dialdgicas mejora las competencias linglisticas y comunicativas acerca del
conocimiento cientifico, asi como su alfabetizacién (Alvarez, 2021; Bluslén et al., 2020; Diez-Palomar
et al., 2022;). De hecho, se observa en la literatura, un creciente interés en utilizar textos de ciencias
como herramienta de aprendizaje y mejora de las estrategias de comprensién de los estudiantes
acerca de los conocimientos cientificos. Autores como Guthrie, Wigfield & Von Secker (2000)
demostraron que los textos en combinacidon con experiencias cientificas de primera mano pueden
utilizarse para apoyar la adquisicién de contenido cientifico y motivar la lectura estratégica y

comprometida.

Por otro lado, la investigacién de Guzman-Simén et al. (2019) subraya la necesidad de aplicar
practicas de comprension lectora que partan de géneros discursivos reales y cotidianos, proponiendo
como aplicacion educativa una pedagogia basada en géneros discursivos de la Escuela de Sidney (Rose

& Martin, 2012).

4.3 Comprension lectora y niveles de procesamiento

Los resultados de esta investigacion demuestran que el texto también produce diferencias en los
distintos niveles de procesamiento en su conjunto; A de Wilk =,727, F (28, 2626) =3,78, p=0.008,
multivariante n? =.0.077. El tipo de texto influye en algln proceso, especialmente en el proceso de

Integrar e Interpretar la Informacion, en el cual se presenta a nivel general un menor rendimiento.

Las tareas que miden el proceso de Integrar e Interpretar la informacion requieren que el lector
adquiera un modelo de situacion mas profundo del texto, en el que deben posicionarse con la
intencién del autor y desarrollar una comprension mas completa del texto (Mullis, Martin & Sainsbury,

2016). Es llamativo el hecho de que sea este el proceso con menor rendimiento por parte de los
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estudiantes y no el nivel superior, Analizar y evaluar el contenido y los elementos textuales. Sin
embargo, hay una diferencia importante entre ambos procesos y es que el proceso de Integrar e
Interpretar la informacion depende mas de la cantidad de inferencias puente y macroproposiciones
generadas en los procesos previos (Kintsch, 1998). A mayor cantidad de conocimientos previos y
macroproposiciones generadas durante la lectura, menos se sobrecarga la memoria de trabajo y mas

ideas se podran integrar en nuestra memoria.

Por otro lado, las tareas que requieren analizar y evaluar el contenido y los elementos textuales
pueden tener una mayor carga subjetiva, dédnde los conocimientos previos del lector tengan un mayor
impacto sin tener la necesidad de realizar tantas conexiones inferenciales entre las ideas del texto. De

hecho, a lo largo del anadlisis se ha descrito esta hipétesis en las diferentes interacciones observadas.

Respecto a la interaccidn entre el tipo de texto y el proceso lector, hay que tener en cuenta que en
esta investigacion se niveld la dificultad respecto a la medicién de los procesos lectores en los
estimulos E1 y E4, destinando un mayor porcentaje de preguntas a tareas que miden los procesos
implicados en la adquisicion de la base del texto: localizar y obtener informacion explicita y extraer

conclusiones directas.

Curiosamente, se observa que en los estimulos E4A y E4B existe una menor de probabilidad de
aciertos en las tareas que miden el proceso de Localizar y obtener informacion explicita con una
diferencia significativa en comparacién a los textos E1A y E1B. Se podria explicar por la tendencia
observada de los criterios de legibilidad, puesto que ambos textos, el E4A (71,91) y E4B (66,35)
presentan un indice INFLESZ catalogado con un grado de mayor dificultad que a los estimulos E1A
(79,02) y E1B (79,91), aunque no existen datos estadisticamente significativos que corroboren esta

hipdtesis.

Sin embargo, como se ha expresado anteriormente, estos resultados tienen sentido en la medida
gue, a mayor densidad proporcional de un texto mas dificil resulta para el alumnado localizar las ideas
y extraer su significado, puesto que este tipo de proceso requiere que el lector se concentre en las
palabras, oraciones o frases del texto para lograr construir significados (Perfetti, 2018; Perffeti & Adolf,
2012). Por ello, requiere de mayores destrezas de monitorizacidn del proceso lector, como una mayor
activacion de la memoria de trabajo (Alonso Tapia, 2005; Kintsch, 1998; Keenan, Betjemann & Olson,
2008; Maiia et al., 2009). De hecho, Schneider & Pressley (1997) afirman que la atencién que los
lectores presentan durante la lectura de un texto depende de la cantidad de informacién explicita que
presente un texto, por lo que su concentracidn variard en funcién de las ideas del texto, aunque estas
también dependeran de los esquemas previos u objetivos de lectura que presenten los lectores

(Mullis, Martin & Sainsbury, 2016). Al respecto, existe una amplia evidencia empirica de que los
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lectores que presentan mas éxito son aquellos que son capaces de monitorizar el uso funcional de
estrategias cognitivas y metacognitiva a la hora de comprender un texto (Andreassen et al., 2017;
Ceballos, Barbosa & Sanchez, 2011; Manzanal, Jiménez-Teracido & Flores-Vidal, 2016; Mafia, 2011).
Estos resultados podrian explicar esta interaccién entre el tipo de procesos que se evalla mas
centrado en la base del texto y el modelo de situacién. No obstante, numerosos autores remarcan que
este tipo de estrategias podrian ser efectivas en un numero relativo de caso, pero no suficiente para
acceder al significado del texto, teniendo siempre en cuenta el impacto de la comprension del lenguaje
oral o los conocimientos previos sobre el texto (Elleman & Compton, 2017). Seria necesario investigar

mds acerca de qué tipo de alumnado se puede beneficiar mas del aprendizaje de estas estrategias.

Respecto al proceso de Extraer conclusiones directas, se observa una diferencia significativa entre
el texto narrativo E4A con menor probabilidad de acierto y el resto de textos narrativos (E1A, E2A'Y
E3A). En este proceso el lector debe de extraer inferencias que se encuentran explicitas dentro del
texto para lograr su comprension, por lo que en este nivel los lectores se concentran en algo mas que
el significado de una palabra, oracidn o frase, puesto que algunas conclusiones directas requieren que
los lectores conecten significados tanto globales como concretos (Mullos, Martin & Sainsbury, 2016).
Una posible explicacién de esta interaccidon puede ser la necesidad de los lectores de realizar una
mayor cantidad de inferencias para lograr responder a las preguntas planteadas en los textos E4A,
puesto que se trata de un texto complejo en que las tareas exigen un nivel mas alto de abstraccién.
También ha podido haber una interaccién con la modalidad de la pregunta, puesto que en este texto
se emplean preguntas de construccion en las que se ha evidenciado que el alumnado obtiene un peor

rendimiento.

Por otro lado, se observa una diferencia estadisticamente muy significativa entre el texto E2A con
una menor probabilidad de acierto de peguntas que evaltuan el proceso de Andlisis y evaluacion del

contenido y los elementos textuales, con respecto al resto de textos.

En el resto de textos observados no se encuentra una relacién comun que explique las diferencias
entre las puntuaciones en las interacciones llevadas a cabo entre procesos lectores y tipo de texto,

por lo que se procedid a analizar la interaccién de los procesos lectores con la situacién lectora.

Respecto a interaccion con la situacidon lectora o modalidad textual, se comprueba que el proceso
de Analizar y Evaluar la Informacion resulta mas fécil para los estudiantes en los textos expositivos.
Esto se podria explicar porque en los textos expositivos, tal y como se explica anteriormente, el
conocimiento previo ayuda a los lectores a formar relaciones entre conceptos importantes (Coté &
Goldman, 1999), asi como generar las inferencias necesarias para comprender los conceptos

complejos empleados en los textos cientificos (Best, Rowe, Ozuru, & McNamara, 2005). De este modo,
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ante tareas que requieren analizar y evaluar la informacidn el lector puede predecir las respuestas a

partir de su conocimiento previos.

En referencia a estos resultados, existen estudios que indican que el alumnado de segundo ciclo
obtiene mejores resultados en sus respuestas y recuerdan mas conceptos clave después de leer el
texto informativo frente al texto narrativo (Cevetti et al., 2009; McNamara et al.2011), asi como
refieren una mayor influencia del conocimiento del mundo cotidiano en los textos expositivos,
mientras que se observa un mayor impacto de habilidades de descodificacidn en los textos narrativos
(Best, Floyd & McNamara, 2008). Asi mismo, Wolfe & Mienko (2007) concluyeron en su estudio que
el aprendizajey el recuerdo no diferian en funcién del género del texto en general, pero si encontraron
diferencias respecto al conocimiento previo del lector, puesto que el alumnado con mayor
conocimiento se beneficié mas del texto expositivo en comparacion con el texto narrativo. Esto podria
explicar que, frente a preguntas que requieren una mayor carga de conocimientos paralingisticos y
conocimientos previos del lector, los estudiantes podrian beneficiarse mds en textos de tipo

expositivo.

4.4 Comprension lectora y modalidad de la pregunta

Los resultados indican que existe diferencias significativas entre el rendimiento en comprensién
lectora y la modalidad de las preguntas (multiples, abiertas y cerradas), asi como su interaccidn segun
el tipo de texto (narrativos vs expositivos); A de Wilk =,831, F (21, 1189) =3,78, p=0.008, multivariante

n?=.0.06.

Se comprueba que, en general, el alumnado obtiene mejor rendimiento en preguntas de opcidn
multiple que en tareas de opcidn abierta o cerrada. Sin embargo, hay que tener en cuenta que no se
regularon los porcentajes de preguntas para cada tipo de texto, lo que ha podido afectar al cémputo
final. Esto coincide con autores que destacan la modalidad y complejidad de las tareas como
caracteristicas de las pruebas de evaluacién que puede afectar en el rendimiento en comprension
lectora de los estudiantes (Alderson, 2000; Campbell, 2005; Guthrie, Wigfield & VonSecker, 2000). Un
estudio reciente sobre comprension de lectura con estudiantes de cuarto grado mostré que las
preguntas de modalidad construida obtuvieron un mayor efecto en los estudiantes con menor
conocimiento del idioma, los cuales mostraron mejores resultados en preguntas de modalidad

multiple (Collins et al., 2020).

Por otro lado, las preguntas de modalidad multiple también presentan una complejidad afiadida

puesto que algunos investigadores han demostrado que, a la hora de elegir entre diferentes
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respuestas, los estudiantes tienen que activar otra serie de estrategias que no se encuentran
involucradas en el proceso lector (Farr, Pritchard y Smitten, 1990) como, por ejemplo, eliminar
alternativas o el analisis légico de la estructura de la pregunta. Por ello, en este tipo de tareas se
activan estrategias de resolucién de problemas que pueden influir principalmente en el rendimiento
de la prueba en mayor medida que en el formato de modalidad construida o abierta (Solheim, 2011).
Esto puede explicar que los estudiantes espafioles presentan buenas estrategias a la hora de

responder tareas de comprension, pero fallan a la hora de integrar y construir la informacidn que leen.

Por otro lado, en este estudio se demuestra que el alumnado presenta un mejor rendimiento en
preguntas abiertas en los textos expositivos. Este dato reafirma lo expuesto hasta el momento
respecto a la importancia de las caracteristicas paralinglisticas del lenguaje y el conocimiento previo

del lector, que presentan un alto impacto en el rendimiento en comprensidn lectora.

En definitiva, cuando el profesorado tiene que seleccionar textos orientados a tareas se encuentran
con una alta complejidad a la hora de tomar las decisiones de seleccién (Ludewing, 2022),
especialmente a la hora de discriminar entre diferentes tipos de textos y adecuar las tareas de
comprensidon a los objetivos curriculares. Para ello, es necesario que los profesionales de la
investigacion y el profesorado comprendan mejor qué competencias utilizan los estudiantes cuando
se involucran con los diferentes tipos de texto (Liebfreund, 2021). Esperamos que estos resultados
aporten un poco de luz a la hora de establecer criterios de dificultad a la hora de seleccionar tareas

para la evaluacion de textos en comprensién lectora.

4.5 Limitaciones, implicaciones educativas y lineas futuras de

investigacion.

En cuanto a las limitaciones de la presente investigacion, la primera de ellas hace referencia a que
ésta se centra Unicamente en la evaluacién de los procesos de construccién e integracion de la
informacién textual y el andlisis de la adecuacién de las tareas y dificultad textual, obviando la
percepcién del lector sobre la dificultad del texto, sus conocimientos previos sobre la tematica de la
lectura, su contexto sociocultural o la motivacién que presenta hacia la tarea. Estos aspectos se han
atendido a partir de una extensa revisidn tedrica. Para futuras investigaciones seria conveniente tener

en cuenta estas variables para profundizar respecto a las interacciones que se puedan dar.

En segundo lugar, el criterio de legibilidad empleado mediante el indice INFLESZ presentd ciertas
limitaciones en cuanto a su corto rango de amplitud, puesto que partiamos de textos ya calibrados

por PIRLS para adecuarlos al nivel de 42 de primaria. Aun asi, se observaron diferencias significativas
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dentro de los textos, que se explicaron a nivel cualitativo mediante el andlisis de las caracteristicas

lingliisticas de los textos.

En tercer lugar, en el disefio del instrumento, seria interesante calibrar los porcentajes de los items,
teniendo en cuenta los procesos de comprension, asi como su modalidad para tener un mayor control
de los datos. De este modo, evitamos una de las limitaciones encontradas en esta investigacion,
puesto que al utilizar diferentes porcentajes para la prueba ha resultado problematico, ya que es dificil
distinguir si las diferencias entre los tipos de texto se deben a las caracteristicas del texto en si o a las
demandas ponderadas de un tipo de pregunta en particular. Para controlar estas discrepancias,
usamos la misma puntuacion ponderada derivada en los analisis de medidas repetidas. Ademas, a la
hora de interpretar los datos hay que tener en cuenta que el supuesto de normalidad se incumple.
Esto puede suponer un riesgo para la interpretacién de los datos desde un punto de vista paramétrico.
No obstante, se debe tener en cuenta que el diseio presenta grupos balanceados y que no se apartan
excesivamente de la normalidad, por lo que se puede interpretar estos resultados desde un punto de

vista bastante fiable.

En cuarto y ultimo lugar, una limitaciéon importante tanto para la metodologia como para la
aplicacion de esta investigacién fueron las consecuencias derivadas del COVID-19 en el dmbito
educativo, con diversas restricciones que debimos de superar mediante formaciones en linea y envio
digitalizado de las pruebas para cada uno de los sujetos, lo que condujo a que se destinara una mayor
cantidad de tiempo a su preparacion. Asimismo, los resultados de este estudio han podido estar
influenciados por este contexto. Al respecto, PIRLS realizé sus pruebas de comprensién lectora en el
mismo curso académico en que se realizo este estudio, por lo que dispondremos de mayores datos

para el andlisis del impacto de la situacidn sanitaria por COVID-19 en el sistema educativo.

Respecto a las implicaciones educativas y prospectiva, los resultados de esta investigacion tienen
implicaciones importantes tanto para la investigacién como para la evaluacidn de la comprension

lectora y su intervencién.

Por un lado, pone de manifiesto que los resultados de estudios de medicidon de la comprension
lectora pueden variar en funcidn del tipo de texto o la seleccidon de tareas que se utilizan, presentando
grandes limitaciones a la hora de su interpretacidn. Este aspecto evidencia la necesidad de seguir
trabajando en lineas de investigacion que tengan en cuenta el caracter multifactorial de la

comprension lectora, asi como las interacciones texto-pregunta.

Por otro lado, las discusiones realizadas a partir de la investigacion pueden contribuir a establecer
guias basadas en evidencias orientadas a la practica escolar que indiquen los grados de dificultad a la

hora de disefiar evaluaciones y programaciones diddcticas en comprension lectora. Como resultado
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de esta investigacion se pretende llevar a cabo una formacidn al profesorado respecto a evaluacién e
intervencién en comprension lectora basada en evidencias que mejore las practicas educativas,

realizando un posterior analisis del impacto que este conocimiento puede generar en mejoras de la

comprension lectora.
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Anexos

Anexo 1. Indicaciones previas comité de expertos

INDICACIONES PARA LA COMISION DE EXPERTOS

En primer lugar, gracias por vuestra participacion en esta comision de expertos en la cual
procederemos a valorar algunas cuestiones relativas al disefio de una prueba de comprension
lectora.

En nuestra tesis queremos analizar qué criterios influyen en el nivel de comprension que el
alumnado alcanza cuando lee un texto. Para ello, se han seleccionado cuatro estimulos
atendiendo a diferentes criterios (legibilidad, dificultad de las preguntas, procesos de
comprension y proposito de la lectura) que se aplicaran a cuatro grupos de una clase de 4° de
Primaria.

Para ello, vamos a utilizar criterios utilizados por el Estudio Internacional para el Progreso de
la Comprension Lectora (PIRLS). No obstante, en algunas pruebas de comprension hemos
modificado las preguntas y respuestas para crear estimulos acordes con nuestros objetivos de
investigacion.

De este modo, es importante que aprendais algunos conceptos previos para lograr realizar un
analisis adecuado de la prueba.

En primer lugar, vamos a referirnos siempre a dos propositos de lectura utilizados por PIRLS
que describimos a continuacion:

- Experiencia literaria: “En la lectura de textos literarios, los lectores interactian
con el texto para participar en acontecimientos, escenarios, acciones,
consecuencias, personajes, ambientes, sentimientos e ideas y para disfrutar del
propio lenguaje” (PIRLS, 2016) La forma principal de los textos literarios usados
en PIRLS es la ficcion narrativa, por lo que se trata de textos narrativos que los
alumnos suelen encontrar en asignaturas como lengua.

- Adquirir y usar informacion: “Los textos informativos se leen y escriben con
una amplia variedad de funciones. Aunque la funcion principal de un texto
informativo es facilitar informacion, los escritores suelen abordar el tema en
cuestion con distintos objetivos” (PIRLS, 2016). Se trata de textos expositivos que
los alumnos pueden encontrar perfectamente en sus libros de sociales o naturales.

Por otro lado, en cada propoésito de lectura se integran cuatro procesos diferentes de
comprension que asociamos a diferentes niveles de menor a mayor complejidad. Dentro de
estos procesos de comprension, se encuentran una gran variedad de tareas de lectura que
describimos a continuacion:
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Nivel 1: Localizacion y obtencion de informacion explicita

- Buscar ideas especificas.

- Buscar definiciones de palabras o frases.

- ldentificar el escenario de una historia (p. ej., el tiempo y el espacio).
- Encontrar la idea principal (cuando esta indicada expresamente).

Nivel 2: Extraccion de conclusiones directas

- Inferir que un acontecimiento da pie a otro acontecimiento.

- Deducir el proposito principal de una secuencia de argumentos.
- Identificar generalizaciones efectuadas en el texto.

- Describir la relacién entre dos personajes.

Nivel 3: Interpretacion e integracion de ideas e informaciones

- Discernir el mensaje o tema general de un texto.

- Considerar una alternativa a las acciones de los personajes.

- Comparar y contrastar informacion del texto.

- Inferir el ambiente o tono de una historia.

- Interpretar una aplicacion en el mundo real de la informacién del texto.

Nivel 4: Analisis y evaluacion del contenido y los elementos textuales.

- Juzgar si la informacidn del texto es clara y completa de pensar y de hacer de la gente.

- Evaluar la posibilidad de que los acontecimientos descritos pudieran suceder en la
realidad.

- Evaluar la posibilidad de que el argumento del autor cambie la manera

- Juzgar si el titulo del texto refleja correctamente el tema principal.

- Describir las caracteristicas del lenguaje como las metaforas o el tono.

- Determinar el punto de vista del autor sobre el tema principal.

Una vez analizados estos conceptos podemos pasar a realizar el cuestionario de validez de la
prueba. Os hemos adjuntado 4 carpetas tituladas: Ela, E1b, E4ay E4b.

En cada una de las carpetas disponéis de un texto que tendréis que leer con anterioridad y de
un cuestionario para valorar la adecuacion de la prueba. Se trata de preguntas de eleccién
multiple, cada una de ellas pretende valorar un proceso de comprension explicado
anteriormente.

Vuestra tarea sera evaluar si las preguntas estan bien formuladas atendiendo a los indicadores
marcados. También se os pedira en alguna ocasion que valoréis alguna pregunta de desarrollo
segun nivel de dificultad.

- GRACIAS POR VUESTRA ATENCION Y TIEMPO -
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Anexo 2. Cuestionario de validacion de tareas de comprension.

Ejemplo.

Evaluacion comité de expertos.
Cuestionario validacion de tareas de comprension.

Este cuestionario formara parte de la tesis doctoral de Dfia. Mireia Barrachina Sauri,
relacionada con la competencia lectora del alumnado de 4° de primaria, dirigida por el Dr.
Ignacio Javier Alfaro Rocher y el Dr. Javier Cortés de las Heras.

Texto: “Vuela, aguila, vuela”

(Tipo de texto: Literario)

A continuacion, en las zonas sombreadas, le mostraremos una serie de preguntas que han sido
construidas y validadas por PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study). Estan
organizadas por el proceso lector que evallan. Son preguntas que necesariamente deben de
hacerse al usar estos textos liberados por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

Complementariamente, dentro de cada proceso, encontrara intercaladas otras preguntas sobre
las que usted tiene que realizar una valoracion. Logicamente, después de esta validacion, las
preguntas se alternaran en el cuadernillo de aplicacion. Muchas gracias.

PREGUNTAS YA ELABORADAS POR PIRLS
PROCESO LECTOR: LOCALIZAR Y OBTENER INFORMACION EXPLICITA (NIVEL1)
¢Qué queria buscar el granjero cuando emprendi6 el camino al comienzo de la historia?
o Un ternero. (correcta)
o Pastores.
o Acantilados.
o Una cria de aguila.

¢Donde encontré el granjero la cria de aguila?
o En su nido.

o En el cauce del rio.

o En un saliente de la roca. (correcta)

o Entre los juncos.

¢Que hizo el granjero con la cria de aguila cuando la llevé a su casa?
o Le enserio a volar.

o Le dejo en libertad.

o La entreno para que fuera un pollo. (correcta)

© Le hizo un nido nuevo.
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Durante la primera visita de su amigo, la cria de aguila se comportaba como un pollo. Escribe dos
ejemplos que lo demuestren (Pregunta de desarrollo).

Preguntas complementarias para evaluar por el comité de expertos (Nivel 1):
Pregunta 1: ;Como estaba el granjero cuando mostro el aguila a su familia?

Respuesta
e Preocupado.

e Muy contento. (correcta)
e Asustado.

e Nervioso.

Valore la pregunta anterior de acuerdo con la siguiente escala:

1 2 3 4 5
Muy mal, totalmente en Mal, en Bien, Bastante bien, de  Muy bien, totalmente de
desacuerdo desacuerdo neutral acuerdo acuerdo

[N
N
w
N
ol

La pregunta presenta unas caracteristicas linglisticas (vocabulario, tipologia

oracional, tiempo verbal, uso de recursos estilisticos, etc.) adecuadas parael O

alumnado de 4° de primaria.

Las preguntas estan redactadas de manera clara y concisa. O
O

Las opciones incorrectas estan redactadas de manera que resulten
verosimiles y no engafiosas.

oo O
oo O
oo O
O o0 0O

La pregunta atiende al proceso de comprensién asignado: Localizar y
obtener informacion explicita, Nivel 1.

a
a
a
a
a

OBSERVACIONES/ PROPUESTAS:

Pregunta 2: ¢ Donde fueron el granjero y su amigo tan temprano?
o A las montafias. (correcta)
e Alrio.
e Asucasa.

e A desayunar.




Valore la pregunta anterior de acuerdo con la siguiente escala:
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1 2 3 4 5
Muy mal, totalmente en Mal, en Bien, Bastante bien, de  Muy bien, totalmente de
desacuerdo desacuerdo neutral acuerdo acuerdo
1 2 3 4 5
La pregunta presenta unas caracteristicas linguisticas (vocabulario, tipologia
oracional, tiempo verbal, uso de recursos estilisticos, etc.) adecuadasparael O O O O 0O
alumnado de 4° de primaria
Las preguntas estan redactadas de manera clara y concisa. OO 0O 0O O
Las opciones incorrectas estan redactadas de manera que resulten
D o O 0Oo0o0oa0o
verosimiles y no engariosas.
La pregunta atiende al proceso de comprension asignado: Localizar
preg p p g y OO0 0 0O

obtener informacion explicita, Nivel 1.

OBSERVACIONES/ PROPUESTAS:

PREGUNTAS YA ELABORADAS POR PIRLS
PROCESO LECTOR: REALIZAR INFERENCIAS DIRECTAS (NIVEL 2)

Segun la historia, ¢cuél de las siguientes frases indica que el granjero fue cuidadoso con la cria de

aguila?

o Transporté a la cria de &guila con las dos manos. (correcta)

o Le llevo la cria de aguila a su familia.

o Volvio a poner a la cria de dguila en su nido.

O Busco a la cria de aguila por el cauce del rio.

La primera vez que el amigo del granjero vio al aguila, ¢cdmo intentd hacerla volar?
o La levanto por encima de su cabeza. (correcta)

o La puso en el suelo.

o La lanzo al aire.

o La llevo a la montana.

Pregunta complementaria para evaluar por el comité de expertos (Nivel 2):
Pregunta 3: La segunda vez que el amigo del granjero vio al &guila. ¢ COmo intentd
hacerla volar?

o Lelanzé al aire y le dijo que volara alto.
o Lallevd hasta un saliente de roca y comenzo a hablarle (Correcta)
e Le mostro el sol.

e Lallevéaunrio.

Valore la pregunta anterior de acuerdo con la siguiente escala:
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1 2 3 4 5
Muy mal, totalmente en Mal, en Bien, Bastante bien, de  Muy bien, totalmente de
desacuerdo desacuerdo neutral acuerdo acuerdo

N
N
w
N
al

La pregunta presenta unas caracteristicas lingtisticas (vocabulario, tipologia
oracional, tiempo verbal, uso de recursos estilisticos, etc.) adecuadas para el
alumnado de 4° de primaria

Las preguntas estan redactadas de manera clara y concisa.

Las opciones incorrectas estan redactadas de manera que resulten
verosimiles y no engafiosas.

O o0 0O
O o0 0O
O o0 0O
O o0 0O
O o0 0O

La pregunta atiende al proceso de comprensién asignado.: Realizar
inferencias directas, Nivel 2

a
a
a
a
O

OBSERVACIONES/ PROPUESTAS:

PREGUNTAS YA ELABORADAS POR PIRLS
PROCESO LECTOR: INTERPRETAR E INTEGRAR IDEAS (NIVEL 3)
¢Por qué se reia a carcajadas el granjero durante la primera visita de su amigo?
o Porque el dguila pesaba demasiado para poder volar.
o Porque era dificil atrapar el aguila.
o Porque el aguila tenia un aspecto diferente al de los pollos.
o Porque el aguila demostraba que él tenia razon. (correcta).

Preguntas de desarrollo para evaluar por el comité de expertos (Nivel 3):
A su juicio ordénelas de menor a mayor dificultad, siendo 1 considerado mas facil y 2 mas
dificil.
Explica lo que queria decir el amigo del granjero cuando le dijo al dguila: “No
perteneces a la tierra sino al cielo.”
Sabemos como era el amigo del granjero por las cosas que hacia.

¢Por qué el amigo del granjero llevo al aguila a las montafias mas altas para hacerla
volar? Da dos razones.

PREGUNTAS YA ELABORADAS POR PIRLS
PROCESO LECTOR: ANALISIS Y EVALUACION DE LA INFORMACION (NIVEL 4)

Busca y copia las palabras que te indican lo bonito que era el cielo al amanecer.(Pregunta de
desarrollo)

-Muchas gracias por su colaboracion-

Anexo 3. Instrucciones para el pase de las pruebas
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En este documento dispondrds del horario y las
Instrucciones necesarias para aplicar las pruebas de
comprension lectora de tu aula de 4°.
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Descripcién de las pruebas:

Todas las pruebas a utilizar en esta evaluacién han sido probadas previamente
y validadas, al menos en el que respeta a su contenido, por grupos de docentes
y expertos en educacion.

Toman como referencia para su elaboracion, los criterios de evaluacién o
estandares de aprendizaje evaluables del Estudio Internacional para el Progreso
de la Comprension Lectora (PIRLS).

Todas ellas contienen preguntas de eleccion multiple o preguntas de
construccion o desarrollo de respuesta corta.

El objetivo de esta evaluacion es analizar qué criterios influyen en el nivel de
comprensién que el alumnado alcanza cuando lee un texto

Vamos a trabajar con un total de 8 textos diferenciados, entre ellos encontraréis
textos informativos y literarios. Os entregaremos unos cuadernillos
personalizados para cada alumno, observaréis que cada alumno/a tiene un texto
y preguntas diferentes, esto es necesario para el posterior analisis de la prueba.

Deberéis entregar a cada alumno/a su cuadernillo especifico. Para favorecer su
anonimato, a cada alumno/a le hemos asignado un numero, tal y como
acordamos al inicio. Veréis también que os hemos asignado una letra, esta letra
corresponde al nombre que utilizamos para asignar vuestra aula.

Calendario: Fechas y horario de aplicacion

Como acordamos se llevaran a cabo dos sesiones por semana durante 4
semanas. Empezaremos la semana del 9 al 13 de noviembre y finalizaremos la
semana del 30 al 4 de diciembre. Yo os propongo que utilicéis siempre los
mismos dias y horas de la semana, por ejemplo, en la siguiente tabla os indico
martes y jueves. La mejor hora para el pase de las pruebas es la hora de antes
del patio.

Sesion 1 Sesion 2

Sesion 3 Sesion 4
Sesion 5 Sesion 6

Sesion 7 Sesion 8
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Temporalizacion:
19 sesion:

10 minutos explicacién de la prueba. Disponéis en el anexo 1 las instrucciones
gue apareceran también en el cuadernillo del alumno.

40 minutos de realizacién de la prueba.

Resto de sesiones:

5 minutos recordatorio explicacion de la prueba.

40 minutos de realizacion de la prueba.

Es importante respetar los tiempos de realizacion. Si la explicaciéon se alargara,se daria
un tiempo adicional para aquel alumnado que no haya podido finalizar la prueba a
tiempo.

Instrucciones de aplicacion:

Parala aplicacion de estas pruebas se tienen que seguir unas pautas de laforma
mas fiel posible. Tienen que respetarse los tiempos de aplicaciéon en lo posible,
y no se tienen que proporcionar pistas al alumnado sobre las respuestas
correctas.

1. Os entregaremos un maletin para cada sesion. Dispondréis desde el inicio
delos 8 maletines. Dentro de cada maletin tendréis los cuadernillos
personalizados para cada alumno/a. Cada alumno/a tiene un texto y
preguntas diferentes, esto es necesario para el posterior analisis de la
pea Deberéis estar atentas y entregar a cada alumno/a su cuadernillo
personalizado, para garantizar su anonimato cada cuadernillo esta
identificado con el nUmero de la lista que me indicasteis al inicio.

2. Unavez entre el alumnado en el aula y se tranquilice, se les explicara que
enel dia de hoy van a tener una prueba de evaluaciéon de comprension
lectora. Tenemos que reforzar el sentido de la prueba diciendo qué:

o No es una prueba que valga para “nota”. Pedir en este sentido
tranquilidady concentracion al mismo tiempo.

o Que se tiene que realizar el mejor que se pueda, puesto que permitira
al profesorado ajustar la ensefianza para ayudarlos en su proceso de
aprendizaje en las mejores condiciones.

o Que no hay aprobado o suspenso, el objetivo es conocer su nivel, por lo
tanto, no podran conocer “notas” que no existen.
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o Que no tiene sentido copiar porque el objetivo es dar una imagen real delnivel
que uno/a tiene, o del conjunto de la clase, ante ciertos conceptos, hechos,
operaciones... para poder avanzar mejor en los aprendendizajes.

Reparto de las pruebas con la portada a la vista, donde figuran el campo de los
datos identificativos. (nimero del alumno y letra del aula)

5.

10.

Seguidamente, se explica el procedimiento de realizacion (ver anexo 1). Se
tiene que indicar en todas las pruebas que se tienen que hacer en el mas
absoluto silencio, levantando la mano si se tiene alguna duda sobre la forma
deresponder.

6. Ajustarse a los tiempos de explicacion y realizacion el maximo posible.

. Anotar la hora de inicio y finalizacién de cada sesion. Dispondréis de un

registro de las sesiones donde deberéis indicar estos aspectos (Anexo 2).
Deberéis indicarnos en este registro cualquier incidencia u observacion que
consideréis importante sobre el desarrollo de la prueba.

. Conforme vayan finalizando la prueba, el alumno/a alza el brazo y el profesor/a

recoge la prueba. El alumno/a puede permanecer al lugar en silencio,
dedicandose a cualquier actividad libre que lo facilite (lectura, escritura,
dibujo...).

. Si presentais alumnos con dificultades especificas de aprendizaje podéis

concederles unos minutos mas para la realizacion de la prueba. Deberéis
indicaren el cuadernillo el tiempo extra que ha necesitado el alumno o alumna
para surealizacion.

Una vez finaliza la prueba, el profesor/a recogera las pruebas y las volvera
adejar en el maletin correspondiente, a la espera de su custodia y correccion.

Cualquier otra duda podéis consultar conmigo a través de las siguientes vias:

Teléfono: XXXXXXXXX

Correo Mireia.Barrachina@uv.es



mailto:Mireia.Barrachina@uv.es

135

Anexo 4. Instrucciones cuadernillo para el alumno.

E1A

Cédigo:

CUADERNO DEL ALUMNO/A
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Instrucciones

En esta prueba, vas a leer una serie de cuentos y articulos y a responder las
preguntas sobre lo que has leido. Puede que algunas partes te resulten
faciles y otras dificiles.

Te pediran que respondas a distintos tipos de preguntas. Algunas de las
preguntas tendran cuatro opciones de respuesta. Has de elegir la mejor
respuesta y rellenar el circulo que hay al lado de esa respuesta. El ejemplo 1
muestra este tipo de pregunta.

Ejemplo 1

1. ¢(Cuantos dias tiene una semana?

2 dias
() 4 dias
7 dias

-

(® 10 dias

El circulo que hay al lado de “7 dias” esta rellenado porque una semana
tiene 7 dias. Si no estas seguro de la respuesta a una pregunta, rellena el
circulo de la respuesta que creas que es la mejor y pasa a la siguiente
pregunta.

S1 decides cambiar la respuesta a una pregunta, pon una X sobre tu

primera respuesta, como esta: ?X Después rellena el circulo de la nueva
respuesta.

El ejemplo 2 muestra cémo hacerlo.
Ejemplo 2

1. ;Cuantos dias tiene una semana?
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Para algunas preguntas te pediran que escribas la respuesta en el espacio
en blanco que hay en el cuadernillo. El ejemplo 3 muestra una pregunta de
este tipo.

El ejemplo 3 tiene un lapiz con un 1 a su lado. Esto significa que la pregunta
vale 1 punto.

El ejemplo 4 muestra una pregunta que tiene un lapiz con un 3 a su lado.
Esto significa que la pregunta vale 3 puntos.

Ejemplo 3

3. (Adonde va el nino pequeno después de encontrar el libro?

@

Ejemplo 4

Tienes 40 minutos para trabajar en tu cuadernillo de la prueba y luego
haremos un descanso.

Intenta contestar a todas las preguntas lo mejor que puedas. Si no sabes
responder a una pregunta, contintia y pasa a la siguiente.
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Anexo 5. Cuestionario para el alumno: E1A

\- %“
W

Vuela, aguila,
vuela

Un cuento africano

Adaptado por Christopher Gregorowski
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Un granjero salié un dia a buscar un ternero que se habia perdido.
Los pastores habian vuelto sin él la tarde anterior. Y esa noche habia
habido una tormenta espantosa.

Fue al valle y busco por el cauce del rio, entre los juncos, detras
de las rocas y en las corrientes del agua.

Escal6 las laderas de la enorme montana de rocosos acantilados.
Miré detras de una gran roca por si el ternero se hubiera acurrucado
alli para refugiarse de la tormenta. Y en ese preciso lugar se detuvo.
Alli, en el saliente de una roca, vio algo asombroso. Una cria de aguila
habia salido del huevo hacia uno o dos dias, y el viento la habia
arrojado fuera del nido durante la terrible tormenta.

Estir6 los brazos y cogi6 la cria sosteniéndola contra su pecho con
las dos manos. Se la llevaria a casa y la cuidaria.

Estaba llegando a casa cuando los nifos salieron corriendo a
recibirle.

—E1 ternero ha vuelto solo! —gritaban.
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El granjero estaba muy contento. Mostroé la cria de
aguila a su familia y luego la coloc6é con mucho cuidado
en el gallinero entre las gallinas y los pollitos.

—El 4guilaes lareina de las aves —dijo—, pero 1a
entrenaremos para que sea un pollo.




Asi pues, el aguila vivié entre los pollos, aprendiendo sus
costumbres. Segtn crecia, iba tomando un aspecto diferente al de
cualquier polluelo de los que hubieran visto jamas.

Un dia llegé un amigo a visitarles. El1 amigo vio aquella ave entre
los pollos.

— jOye! Eso no es un pollo. {Es un

aguila! E1 granjero 1le sonri6 y ledijo:

—C1laro que es un pollo. Mira: camina como un pollo, come como un
pollo. Piensa como un pollo. Por supuesto que es un pollo.

Pero su amigo no estaba convencido.

—Te demostraré que es un aguila —aseguro.

Los hijos del granjero ayudaron a su amigo a coger al ave. Pesaba
bastante, pero el amigo del granjero la levanté por encima de su cabeza
y dijo:

—No eres un pollo, sino un aguila. No perteneces a la tierra, sino
al cielo. jVuela, aguila, vuela!

El ave extendi6 las alas, miré a su alrededor y, al ver que los pollos
estaban comiendo, salté hacia el suelo para picotear la comida con ellos.

—Te dije que era un pollo —dijo el granjero, mientras se reia a
carcajadas.
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A la manana siguiente, muy temprano, los perros del granjero
empezaron a ladrar. Una voz llamaba desde la oscuridad. El granjero
corrié hacia la puerta. Era su amigo de nuevo.

—Dame otra oportunidad con el ave—suplico.

— ¢/Sabes qué hora es? Ni siquiera ha amanecido.

—Ven conmigo. Trae el ave.

A reganadientes, el granjero cogi6 el ave que estaba
profundamente dormida entre los pollos. Los dos hombres emprendieron
el camino y desaparecieron en la oscuridad.

— ¢(Dénde vamos? —pregunt6 el granjero, medio dormido.

—A las montanas donde encontraste esta ave.

— Y por qué a esta hora tan absurda de la noche?

—Para que nuestra aguila pueda ver salir el sol sobre la montana
y seguirlo hasta el cielo, que es el lugar al que pertenece.

Entraron en el valle y cruzaron el rio. El amigo iba delante.

—Date prisa —dijo—, o amanecera antes de que lleguemos alli.

Las primeras luces aparecieron en el cielo cuando empezaban a
escalar la montana. Las tenues nubes del cielo, rosadas al principio,
empezaron a brillar con destellos dorados. A veces el camino era
peligroso, pues iba pegado al borde de la montana, atravesando
estrechos salientes de la roca, obligandoles a entrar y salir a través de
oscuras grietas. Por fin dijo:

—Este sitio nos servira.

Miré hacia abajo desde el acantilado y vio el suelo cientos de
metros mas abajo. Estaban muy cerca de la cima.

Con mucho cuidado, el amigo llevo el ave hasta un saliente
de la roca. La colocé alli mirando hacia el este y comenzo6 a
hablarle. El granjero riéndose dijo:

—S610 sabe hablar el idioma de los pollos.

Pero su amigo siguié hablando, contandole al ave cosas sobre el
sol, sobre como da vida al mundo y cémo reina en los cielos dando luz
a cada nuevo dia.

—Mira el sol, aguila. Y cuando salga, elévate con él. Perteneces
al cielo, no a la tierra.

En ese momento, los primeros rayos de sol se dejaron ver sobre
la montana y, de repente, el mundo resplandeci6 con su luz.



El sol se elevé majestuosamente. La gran ave estird las alas para
saludar al sol y sentir su calor en las plumas. El granjero permanecia
callado. Su amigo dijo:

—No perteneces a la tierra, sino al cielo. jVuela, aguila, vuela!

Retrocedi6 hasta donde estaba el granjero. Reinaba el silencio. El
aguila estird la cabeza, extendio6 las alas e incliné las patas hacia
delante agarrandose a la roca.

Entonces, sin moverse realmente, sintiendo el tiréon de un viento
mas poderoso que cualquier persona o ave, la grandiosa aguila se
inclin6 hacia adelante y se impulsé hacia arriba cada vez mas alto,
donde no alcanza la vista, perdiéndose en el brillo del sol naciente
para no volver nunca mas a vivir entre pollos.

o
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Preguntas: Vuela, aguila, vuela

1. {Qué queria buscar el granjero cuando emprendi6 el camino al comienzo
de la historia?

@ Un ternero.
Pastores.

@ Acantilados.

@ Una cria de aguila.

2. ;Doénde encontré el granjero la cria de aguila?

En su nido.
En el cauce del rio.

@ En un saliente de la roca.
@ Entre los juncos.

3. Segun la historia, ;cual de las siguientes frases indica que el granjero fue
cuidadoso con la cria del aguila?

@ Transport6 a la cria de 4guila con las dos manos.
Le llevé la cria de aguila a su familia.
@ Volvio a poner a la cria de aguila en su nido.

@ Busc) a la cria de aguila por el cauce del rio.

4. ;Cémo se sentia el granjero cuando mostré el aguila a su familia?

@ Preocupado.
Muy contento.
@ Asustado.

@ Nervioso.



5. (Qué hizo el granjero con la cria de aguila cuando la llevé a su casa?

Le ensené a volar.
Le dejé en libertad.
@ La entrend para que fuera un pollo.

Le hizo un nido nuevo.

6. Durante la primera visita de su amigo, la cria de aguila se comportaba
como un pollo. Escribe dos ejemplos que lo demuestren.

7. La primera vez que el amigo del granjero vio al aguila, /como intentd
hacerla volar?

La levantd por encima de su cabeza.

La puso en el suelo.

@ La lanz6 al aire.
La llevd a la montafa.

8. (Por qué se reia a carcajadas el granjero durante la primera visita a su

amigo?

Porque el aguila pesaba demasiado para poder volar.
Porque era dificil atrapar el aguila.

@ Porque el aguila tenia un aspecto diferente al de los pollos.
Porque el aguila demostraba que él tenia razon.
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9. (A donde fueron el granjero y su amigo tan temprano?

A las montanas.

Al rio.

@ A casa del granjero.
@ A desayunar.

10. {Por qué el amigo del granjero llevé al aguila a las montanas mas altas

para hacerla volar? Da dos razones.

11. Busca y copia las palabras que te indican lo bonito que era el cielo al

amanecer.

@

12. La segunda vez que el amigo del granjero vio al aguila, jcoémo intentd

hacerla volar?

@ La lanz6 al aire y le dijo que volara alto.
La llev6 hasta un saliente de roca y comenz6 a hablarle.
@ Le mostr6 como hacerlo.

@ La llevd a un rio.



Anexo 6. Cuestionario para el alumno: E1B

Buscando comida

Aqui tienes tres proyectos para trabajos de clase sobre lo que comen
algunos animalitos y la manera que tienen de buscar comida. Primero
tienes que en- contrar hormigas, cochinillas y gusanos de verdad. Tratalos
con cuidado yase- gurate de que los vuelves a poner donde los encontraste
cuando hayas terminado de estudiarlos.

+ Sigue un camino de hormigas.
+ Estudia las cochinillas.

+ Haz una gusanera.

Doénde encontrar hormigas, cochinillas y gusanos

A las cochinillas les gustan los lugares
En verano es cuando se pueden himedos y oscuros. Pueden encontrarse
encontrar caminos de hormigas. En un debajo de troncos, de montones de hojas
extremo del camino habrd comida y en muertas y en las paredes.
el otro encontrards la entrada de un
hormiguero.

Los gusanos viven debajo de las piedras, en la tierra
recién excavada o cerca de los montones de abono.
Salen a la superficie por la noche.
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Sigue un camino de hormigas

e

Las hormigas viven juntas en hormigueros. Cuando una
hormiga encuentra comida, hace un camino para que las otras

lo sigan. Para hacer este experimento necesitaras encontrar
un hormiguero. También necesitaras los siguientes materiales:
*/ una hoja de papel, un trozo pequeno de manzana y un punado

de tierra.

> 3

. Pon el trozo de manzana en la hoja de papel y

coloca el papel cerca de un hormiguero. Espera a
que algunas hormigas encuentren la manzana.
Veras que todas siguen el mismo camino.

. Mueve la manzana. (Van directas a ella las

hormigas?

. Ahora echa un poco de tierra en el papel para tapar

el camino. Durante unos instantes las hormigas
corretearan de un lado a otro. ;Hacen un nuevo
camino?

a Por qué?

,Qué pasa?

Después de mover la comida de sitio, las
hormigas siguen yendo por el antiguo camino
hasta que se inicia uno nuevo.

Cuando una hormiga encuentra comida, pro-
duce unas sustancias quimicas especiales que
dejan un rastro de olor. Otras hormigas del
hormiguero detectan este olor con sus antenas o
tentaculos.
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Estudia las cochinillas

Las cochinillas tienen unas antenas muy sensibles.

Construye una caja como ésta; después, pon seis

cochi- nillas en un recipiente. Observa como se  Tifasdecaron
orientan cuando las pones en la caja. Necesitaras  (1© deies huecos
una caja pequena vacia y con tapa, tijeras, cinta
adhesiva y hojas muertas hi- medas.

por debajo)

El pasillo debe tener la anchura justa

Las cochinillas B
para que pasen las cochinillas

empiezan aqui

1. Usala tapa para cortar tres tiras lar-
gasy construye con ellas los pasillos como
se muestra en el dibujo.

2. Deja que las cochinillas pasen por el
pasillo de una en una. Cuando lleguen al
final del pasillo, algunas giraran a la iz-
quierda y otras, a la derecha.

(Qué pasa?
Las cochinillas giran a la de-

3. Pon las hojas mojadas en el lado de- recha, hacia la comida.

recho de la caja. Ahora deja que las co-
chinillas caminen por la caja de nuevo.

~ » (Por qué?
JEn qué direccion van?

Las cochinillas pueden detec-
tar comida con sus antenas.
Las usan para encontrar las
hojas.
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Haz una gusanera

Es dificil estudiar a los gusanos porque no les gusta la luz. En cuanto la de-
tectan, se alejan retorciéndose, intentando encontrar de nuevo un lugar os-
curo. Para ver como viven y se alimentan los gusanos, haz una gusanera
como la que se muestra aqui. Luego busca dos o tres gusanos para meterlos
dentro. Es importante recordar que no hay que tirar de los gusanos, ya que
podrias hacerle dano. Estan cubiertos de pelos con los que se agarran al

suelo con fuerza.

Necesitaras:

e C(Caja de zapatos
e C(Cinta adhesiva
e Boligrafo

e Tijeras

e Botella de plastico
grande

e 1 taza de arena
e 3 tazas de tierra hu-
meda que se desme-

nuce facilmente

e Trozos pequenos de
cebolla y patata.

1. Pega con cinta adhesiva un lado
de la tapa de la caja de zapatos a la
caja, para que se abra como una
puerta. Haz agujeros en la parte de
arriba de la caja con el boligrafo para
que el aire y la luz entren en la gusa-
nera.

2. Corta la parte de arriba de la bo-
tella. Después rellénala con capas de
tierra y arena no muy aplastadas. Es-
parce patata y cebolla por la superfi-
cie.

3. Deja caer cuidadosamente los gu-
sanos en la botella, después colocala
en la caja y cierra la tapa. Deja ésta
fuera, en un lugar frio y seco durante
4 dias.

4 Pasados 4 dias, ve a mirar la bo-
tella. ;Qué ha pasado con la arena y
la tierra?

No te olvides: cuando hayas termi-
nado con este proyecto, vuelve a poner
los gusanos donde los encontraste.
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éQué pasa?

Después de cuatro dias, las capas de arena y tierra se habran mezclado.

éPor qué?

Los gusanos mezclan la arena y la tierra cuando salen a la superficie a comer la
comiday después hacen un tunel bajo la superficie para escapar de la luz.

Tapa pegada a la caja

5 cm. de tierra
himeda

—— 1.cm. de arena
entre cada capa

De “Animal watching in the Usborne Big Book of Experiments” (Observando a los animales en el gran libro Usborne de ex-
perimentos), publicado en 1996 por Usborne Publishing Litd., Londres. Se ha intentado obtener el permiso de reproduccién.
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Preguntas: Buscando comida

1. (Cual es el objetivo general del texto?
@ Describir diferentes proyectos de trabajo en clase que puedes hacer.
Dar informacién sobre los caminos de las hormigas.
@ Mostrar qué aspecto tienen los pequenos seres vivos.

@ Explicar lo que comen los gusanos.

2. {Qué debes hacer para cuidar a los animalitos?

@Buscarlos debajo de las rocas y las piedras.
Averiguarlo todo sobre ellos.
@ Coger todos los que puedas.

@ Volver a ponerlos donde los encontraste.

3. (Cuando se pueden encontrar caminos de hormigas?

@ En primavera.

En invierno.

4. ;Por qué pones la manzana junto al hormiguero?

@ Para bloquear el camino de las hormigas.
@ Para que las hormigas hagan un camino.
@ Para confundir a las hormigas.

@ Para que las hormigas correteen de un lado para otro.
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5. Cuando una hormiga ha encontrado comida, /coémo la encuentran,

también, las otras hormigas del hormiguero?

@ Observan a la primera hormiga y la siguen.
Corren de un lado a otro hasta que encuentran la comida.
@ Detectan el olor que deja la primera hormiga.

@ Huelen la comida que haya en el trozo de papel.

6. ;Por qué corretean las hormigas después de que hayas echado tierra en el

papel?

&

7. {Qué tienen en comun las hormigas y las cochinillas?

@ Son insectos.

Son anfibios.

@ Viven debajo de las piedras.
@ Salen a la superficie por la noche.

8. (Como son las antenas de las cochinillas?

@ Muy fuertes.
Muy sensibles.
@ Muy grandes.
@ Muy largas.
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9. ;Cémo encuentran la comida los cochinillos?

@ Caminan por el pasillo.

Detectan la comida con sus antenas.
@ Siguen el rastro de olor.

@ Ven la comida en la oscuridad.

10. /Por qué tienes que dejar que las cochinillas pasen por el pasillo antes de

poner las hojas en la caja?

@ Para ver si se aprenden el laberinto.
Para ver lo que hacen cuando no hay comida.
@ Para ver si la caja estd montada correctamente.

@ Para ver cuales giran a qué camino.

11. En el paso 3 del experimento con las cochinillas, /qué pasaria si

cambiaras las hojas humedas a la esquina izquierda de la caja?

@

12. Numera los siguientes pasos en el orden que tu seguirias para hacer una

gusanera. El primero ya esta sefialado.

(1) Haz agujeros en la parte de arriba de la caja de zapatos.
__ Pon la botella en la caja de zapatos.

__ Mete los gusanos.

__Anade patata y cebolla.

__Llena la botella con tierra y arena.



Anexo7. Cuestionario para el alumno: E2A
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Una noche increible

5
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Franz Hohler

Ana tenia diez anos; por lo tanto, aunque estuviera medio dormida, sabia
llegar desde su habitacién al cuarto de bafno. La puerta de su habitacién
solia estar entreabierta y la lamparita nocturna que habia en el pasillo daba
suficiente luz para poder llegar al bafio, que estaba pasando la mesita del
teléfono.

Una noche, al pasar junto a la mesita del teléfono camino del bafno, Ana oyd
algo que sonaba como un silbido muy bajito pero, como estaba medio
dormida, no le prest6 mucha atencién. Ademas, venia de muy lejos. Fue
volviendo a su cuarto cuando se dio cuenta de donde venia. Bajo la mesita
del teléfono habia un gran montén de periddicos y revistas viejos que
empezaron a moverse. De alli salia el ruido. De repente, el montén comenzd
a tambalearse —a la izquierda, a la derecha, hacia delante y hacia atras—,
y a continuacién los periddicos y las revistas quedaron esparcidos por todo el
suelo.
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Ana no podia creer lo que veian sus ojos cuando observ6 que un cocodrilo que
grunia y bufaba estaba saliendo de debajo de la mesita del teléfono.

Ana se qued¢ paralizada. Con los ojos como platos, vio como el cocodrilo salia
de entre los periddicos y lentamente miraba a su alrededor. Parecia que
acababa de salir del agua, porque tenia todo el cuerpo chorreando y por
donde pasaba iba dejando la alfombra empapada.

El cocodrilo movié la cabeza de un lado a otro dejando escapar un fuerte
grunido. Ana tragd saliva mientras miraba aquel hocico y la larguisima fila
de dientes. Después, el cocodrilo movié la cola despacio de un lado a otro.
Ana habia leido algo al respecto en la Revista de Animales: cuando el
cocodrilo golpea el agua con la cola, es para espantar o atacar a sus
enemigos.




La nifia pos6 la vista

en el Gltimo nimero
de la Revista de Ani-
males, que se habia
caido del monton y es-
taba a sus pies. Se vol-
vi6 a sorprender. La
portada de la revista
tenia antes una ilus-
tracién de un gran co-
codrilo a la orilla de
un rio. Ahora, jla ori-
lla del rio aparecia
vacia!

Ana se agaché y cogid
la revista. En ese mo-

mento, el cocodrilo movié la cola con tanta fuerza que el jarrén con los
giraso-

les se cayo al suelo y se rompid, y las flores quedaron esparcidas por todas
partes. De un salto, Ana se meti6 en su cuarto. Cerrd la puerta de un
portazo, empujé la cama y la colocé contra la puerta. Habia construido una
barricada que la mantendria a salvo del cocodrilo. Respiré aliviada.

Pero entonces, tuvo una duda: ,y si la fiera tan solo tuviera hambre?
oy
(Quizas bastaria con darle algo de comer para que se fuera?

Ana volvié a mirar la Revista de Animales. Si el cocodrilo habia sido capaz
de salir de la foto, quizas otros animales también podrian hacerlo. Ana pasé
las hojas de la revista a toda prisa y se detuvo en una en la que aparecia un
grupo de flamencos en un pantano. “Justo lo que necesito”’, pensé. “Parecen
una tarta de cumpleanos para cocodrilos”.

De repente, se oy6é un fuerte crujido y la punta de la cola del cocodrilo
atraveso la puerta, astillandola.

Rapidamente, Ana colocé la foto de los flamencos en el agujero de la puerta y
grit6 lo mas alto que pudo
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—iSalid del pantano! jVenga, venga! —. Entonces, lanzé la revista a través
del agujero hacia el pasillo, toc6 las palmas y chill6 y grité.

Apenas podia creer lo que sucedié a continuacién. Todo el pasillo estaba
lleno de flamencos que alborotaban aleteando y corriendo por toda la casa
con sus patas largas y delgadas. Ana vio a una de las aves con un girasol en
el pico y a otra que cogia el sombrero de su madre, colgado del perchero.
También vio como otro flamenco desaparecia dentro de la boca del cocodrilo.
Se lo zampd en dos bocados y enseguida se comid otro, el que llevaba el
girasol en el pico.

Después de dos raciones de flamenco parecia que el cocodrilo ya habia tenido
bastante, porque se tumb6 satisfecho en medio del pasillo. Cuando cerré los
0jos y ya no se movia, Ana abrié la puerta con cuidado y sali6 de puntillas al
pasillo. Colocé la portada en blanco de la revista sobre el hocico del cocodrilo.
—Por favor —susurré—; por favor, vuelve a casa. Regresé sigilosamente a
su habitacién y miré a través del agujero de la puerta. Vio al cocodrilo de
vuelta en la portada de la revista.

Entonces se dirigi6 con cuidado al salén, donde los flamencos estaban
arremolinados alrededor del sofa y encima del televisor. Ana abrié la revista
por la pagina que tenia la fotografia en blanco. —Gracias —dijo—. Muchas
gracias. Ya podéis volver a vuestro pantano.

Por la mafnana, le resulté muy dificil explicar
a sus padres la enorme mancha de humedad
que habia en el suelo y la rotura de la puerta.
No se quedaron convencidos con lo del
cocodrilo, a pesar de que el sombrero de su
madre no aparecia por ningun lado.

o

o

Lol

Adaptado de Eine Wilde Nacht, en Der Grofle Zwerg und Andere Geschichten, de Franz Hohler.
Publicado en 2003 por Deutscher Taschenbuch Verlag, Munchen, Germany. Copyright de las
ilustraciones © 2003, IEA. Se ha intentado obtener el permiso de reproduccién.
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Preguntas: Una noche increible

1. ;/Cuadl fue la primera sefial de que algo raro estaba pasando?
@ El montén de periédicos empezd a moverse.
Ana vio la portada de la revista.
@ La puerta de su habitacion estaba rota.
@ Ana oy6 un ruido parecido a un silbido.

2. {De donde sali6 el cocodrilo?
@ Del cuarto de bato.
De la portada de una revista.
@ De debajo de la cama.

@ De un rio cercano.

3. (Qué palabras te indican que Ana estaba asustada?
@“Se quedo paralizada”.
“No podia creer lo que veian sus 0jos”.
@ “Respiré aliviada”.
@ “Sonaba como un silbido muy bajito”.

4. ;{Por qué creyd Ana que el cocodrilo iba a atacar?
@ Porque ensefiaba su larga fila de dientes.
Porque dejé escapar un fuerte grunido.

@ Porque empez6 a gruiiir y resoplar.

@ Porque movia la cola de un lado a otro.
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5. Pon las siguientes frases en el orden en que suceden en la historia. La
primera ya aparece numerada.

(1) Ana empez6 a caminar hacia el cuarto de bano.

__Ana corri6 a su habitaciéon y cerré la puerta de un portazo.

__El cocodrilo se comi6 dos flamencos.

___Ana vio al cocodrilo.

__Ana intenté explicar a sus padres lo de la puerta rota.

6. (Por qué llamé Ana a los flamencos?

@

7. (Como se rompio la puerta de la habitacion?

@ La cola del cocodrilo la atraveso.
El jarron se rompi6 contra ella.
@ El afilado pico del flamenco se incrusté en ella.

@ La cama choc6 contra ella.

8. (Coémo ayudo la revista a Ana? Da dos ejemplos.
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9. Al final de la historia, /qué actitud tuvo Ana hacia los flamencos?

@) Culpable.
Precavida.

@ Agradecida.
@ Enfadada.

10. Escribe una cosa que a Ana le resulté dificil de explicar a sus padres.

<

11. Sabes como era Ana por las cosas que hizo. Describe como era Ana y pon

dos ejemplos de lo que hizo que demuestren como era.
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12. El autor no nos dice si la aventura de Ana fue s6lo un sueno.
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Anexo 8. Cuestionario para el alumno: E2B

Sigue el sendero

del rio Nord

Bicicletas de alquiler ZIPPY
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Alquiler de

bicicletas Zippy

iMontar en bicicleta es
divertido para todosy
ademas es sano!

Ven a explorar siete millas de rutas
para bicicleta, llanas y sin trafico, en la
preciosa area que bordea el rio Nord.

Quieras la bicicleta que quieras,
ZIPPY tiene una perfecta para ti. Gran
variedad...bicicletas de montafia, tan-
dems, bicicletas y remolques para
nifos, y asientos infantiles. Bicicletas
de campo y montafia para sefioras y
caballeros, sillines suaves y comodos,
y veintiuna marchas de facil uso.

Reponemos todas las bicicletas
ZIPPY anualmentey las revisamos con
regularidad.

Los cascos de bicicleta, las bombas
para neumaticos, las mochilas y can-
dados son gratis y para todos.

Para los nifios menores de siete
afios tenemos bicicletas que se en-
ganchan a una bicicleta de adulto —
ideales para que los nifios vayan por
donde deben y para ayudarles en los
recorridos largos. Para los nifios me-
nores de cinco afios tenemos
asientos comodos para nifios y
remolques que se enganchan a la
bicicleta del adulto. Para el ciclista
joven mas héabil tenemos bicicletas
pequefias con osin ruedines.

¢,Cuanto cuesta alquilar
una bicicleta?

(Precios en €)

Alquiler de Medio Dia Toda la
bicicletas dia completo | semana
Adultos / 8 12 50
Remolque

Nifios 6 9 30
(menores

de 16 afios)

Asiento 2 3 12
infantil

PRUEBA antes de COMPRAR
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El sendero del rio Nord

El sendero del rio Nord es llano y facil
para el ciclista, con muchas cosasque ver
por el camino.

Empieza en Altenburg, y sigue la orilla
este del rio. Cruza el puente que hay en el
muelle de Altenburg.

La senda te lleva al parque del Valle de
la ribera. Aproximadamente a dos millas
del comienzo se encuentra el café
Puesta de sol. Para seguir, tienes que
mantenerte en la orilla oeste (ver mapa).

Atraviesas entonces la reserva natural
de Las marismas.

Puedes parar para a visitar el histérico
puerto de Banheim, cogiendo el pe-
quefio ferry que cruza el rio Nord.

Continta por el sendero y disfruta de la
reserva natural - llena de aves - que esta
en el camino al hotel Rio.

Un poco mas adelante se llega a Griin-
dorf. Puedes seguir una tranquila senda
rural por los terrenos del castillo de
Griindorf. Veras parte de la gran manada
de gamos, a menudo muy cerca.

Asi llegas al final del sendero.

-------------------------------

DR




166

Preguntas:

Sigue el sendero del rio Nord

Las preguntas 1 y 2 se basan en distintas partes del texto. Al lado de
cada pregunta te mostramos la seccion donde has de buscar la

informacion.

1. ;/Cual era el objetivo principal de la seccién
titulada El sendero del rio Nord?
@ Describir la apariencia del Castillo Grindorf.
Explicar cosas de bicicletas.
@ Mostrar los precios del alquiler de bicicletas.

@ Dar orientaciones.

2. (Cual es el objetivo principal
de la seccion Alquiler de bicicletas Zippy?
@ Mostrarte el recorrido del sendero

Alquiler de

bicicletas Zippy

El sendero del rio Nord

El sendero del rio Nord es llano y f¢
para el ciclista, con muchas cosas q
ver por el camino.

Empieza en Altenburg, y sigue la ¢
lia este del rio. Cruza el puente que h
en el muelle de Altenburg.

La senda te lleva al parque del Va
de la ribera. Aproximadamente a d
millas del comienzo se encuentra
café Puesta de sol. Para seguir, tien
que mantenerte en la orilla oeste (\
mapa).

Atraviesas entonces la reserva na
ral de Las marismas.

Para los nifios menores de siete
afos tenemos bicicletas que se en-
ganchan a una bicicleta de adulto

ideales para que los nifios vayan por
donde deben y para ayudaries en los
recorridos largos. Para los nifos me-
nores de cinco afos tenemos asien-
tos comodos para nifios y remolques

Darte informacién relacionada con

las bicicletas que puedes alquilar.
@ Describir lo que pasa en el sendero.
@ Ensenarte como montar una

bicicleta.

iMontar en bicicleta es
divertido para todos y
ademas es sano!

Ven a explorar siete millas de rutas
para bicicleta, lanas y sin trédfico, en la
preciosa drea que bordea el rio Nord

Quieras la bicicleta que quieras,
ZIPPY tiene una perfecta para ti. Gran
variedad...bicicletas de montana, tan
dems, bicicletas y remolques para
nifios, y asientos infantiles. Bicicletas
de campo y montafa para sefioras y
caballeros, sillines suaves y comodos

an a la bicicleta del
adulto. Para el ciclista joven mas habil
tenemos bicicletas pequefas con o sin
ruedines.

¢ Cuanto cuesta alquilar
una bicicleta?
(Precios en €)

Alquier 60 Modo Dia | Todata
bocietas dia | compieto | semana |

Aduttos 8 12 50

Romolque
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3. (Donde empieza el sendero del rio?
@ Banheim.

Grinorf.
@ Altenburg.
@ Parque del Valle de la Ribera.

4. Numera estos lugares en el orden que los verias en el sendero del rio,
desde el principio hasta el final. El nimero 1 lo tienes hecho.

___ Castillo de Griindorf.

__ Banheim.

(1) Parque del Valle de la Ribera.

___ Hotel Rio.

5. (Cuanto costaria a un nino de diez anos alquilar una bicicleta para todo el

dia?

D

6. La empresa de bicicletas de alquiler Zippy alquila equipos para nifios.

Escribe dos cosas que sean para ninos.

@ 4,

@D,
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7. (Qué datos en el Alquiler de bicicletas Zippy te informan de que las
bicicletas estan en buenas condiciones?

<

Las preguntas 8 y 9 se refieren a una familia de dos adultos y dos
ninos, uno de diez anos y otro de tres. Estan planeando pasar un dia
en bicicleta por el sendero del rio.

8. {Qué bicicletas necesitaria la familia? Para responder, utiliza la
informacion del folleto.

@

9. Indica un lugar del sendero del rio que podria visitar esa familia. Explica
por qué les podria gustar.
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10. Lee los comentarios de Jane, Alex, John y Khalil. Une con una linea el
nombre de cada persona y el lugar del sendero del rio en el que se
encuentra. Te hemos dado un ejemplo.

Altenburg
COMIENZO DEL e i
SENDERO ST Ruta Ciclista
A\ \.’-\ Rio
{ A
Muelle de Altenbur
“Solo he parado a Jane 9

comprar algo de picar

en el café Puesta de
Sol.”

Parque del Valle de
la ribera

“Hay un pueblecito
precioso, con puerto, al
otro lado del rio.”

Café Puesta de Sol E

Rio Nord

Veo Eie"mf de Reserva natural de las :
pajaros. marismas '
*
John Muelle de ferrys de Banheim B Banheim
“iLos ciervos acaban
de asustarse con el
ruido de nuestras Hotel Rio m
bicicletas!” <
1;; )
< ,
Khalil Castillo de [
Grundorf

FINAL DEL SENDERO

Griindorf
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Anexo 9. Cuestionario para el alumno: E3A

Tarta para enemigos

Escrito por Derek Munson,

ilustrado por Tara Calahan King

Estaba siendo un verano perfecto hasta que Jeremy Ross se
mudoé justo a la casa de al lado de mi mejor amigo, Stanley.
Jeremy no me gusté. Organiz6 una fiesta y ni siquiera me invité.
Pero si invité a mi mejor amigo Stanley.

Nunca habia tenido un enemigo hasta que Jeremy vino a vivir al
barrio

Mi padre me dijo que cuando
tenia mi edad también tuvo
enemigos. Pero sabia una
forma para deshacerse de ellos.

Mi padre sac6 un trozo
de papel viejo de un libro de
recetas.

—Tarta para enemigos
—dijo satisfecho.

Puede que os preguntéis
qué es exactamente una tarta
para enemigos. Mi padre me

dijo que la receta era tan

U

contarmela a mi. Le rogué que me contara algo, pero no hubo manera.

secreta que ni siquiera podia

—Te diré una cosa, Tom —me dijo—. La tarta para enemigos es el

método mas rapido que se conoce para deshacerse de los enemigos.

Esto me hizo pensar. ;Qué clase de ingredientes repugnantes
pondria yo en la tarta para enemigos? Le llevé a mi padre lombrices y

piedras, pero me las devolvié en seguida.
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mi padre en la cocina. Después de todo, éste podia ser un verano genial.

Sali a jugar. Durante todo ese rato oia el ruido que hacia

Intenté imaginar el horrible olor de la tarta para enemigos. Pero me
lleg6 un olor muy agradable. Por lo que parecia venia de nuestra

cocina. Estaba confundido.

Entré para preguntar a mi padre qué pasaba. La tarta para
enemigos no debia oler tan bien. Pero mi padre era listo. — Si oliera
mal, tu enemigo nunca se la comeria —dijo. Se notaba que habia hecho

esa tarta antes.

El reloj del horno soné. Mi padre se puso unas manoplas y sacé la
tarta. Tenia un aspecto lo suficientemente bueno como para comérsela!

Empezaba a comprender.

Pero ain no estaba seguro de como funcionaba esa tarta para
enemigos. ;Qué les hacia exactamente a los enemigos? Puede que
hiciera que se les cayera el pelo o que su aliento apestara. Pregunté a

mi padre, pero no fue de ayuda.

Mientras, la tarta se enfriaba, mi padre me informé de lo que yo

tenia que hacer.

—Para que funcione, tienes que pasar un dia con tu enemigo. Y lo
que es aun peor, tienes que ser simpatico con él. No es facil, pero es la
unica forma de que la tarta para enemigos funcione. (Estas seguro de

que quieres hacer esto? —me susurro.
Por supuesto que lo estaba.

Todo lo que tenia que
hacer era pasar un dia
con Jeremy y, después,
desapareceria de mi
vida. Fui en bici hasta su

casa y llamé a su puerta.

Cuando Jeremy abrid
la puerta, parecia
sorprendido.
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—cPuedes salir a jugar? —1le pregunté.

Parecia confundido. —Voy a preguntarselo a mi madre —dijo. Y

volvid con los zapatos en la mano.

Montamos en bici un rato y después comimos. Después de comer

fuimos a mi casa.

Era extrano, pero me estaba divirtiendo con mi enemigo. No podia

contarselo a mi padre, pues habia trabajado mucho para hacer la tarta.
Jugamos hasta que mi padre nos llamé para la cena.

Mi padre habia hecho mi comida favorita. jResulté que también era
la favorita de Jeremy! Quiza Jeremy no era tan malo después de todo.
Empecé a pensar que tal vez debiamos olvidarnos de la tarta para

enemigos.

—Papa—dije—, es genial tener un amigo nuevo. Intentaba
decirle

que Jeremy ya no era mi enemigo. Pero mi
padre se limité a sonreir y asentir. Creo

que pensé que estaba fingiendo.

—ijHala! — exclamé Jeremy, mirando la
Tarta.

Me entré el panico. |No queria que
Jeremy comiera la tarta para enemigos!
iEra mi amigo!

—iNo telocomas! — le grité —. jEsta

mala!

El tenedor de Jeremy se detuvo antes de llegar a su boca. Me miré
con cara rara. Me senti aliviado. Acababa de salvarle la vida.
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— Si esta tan mala, /por qué tu padre se ha comido ya la mitad? —
pregunté Jeremy.

Era cierto, mi padre se estaba comiendo la tarta para enemigos.

— Qué buena— mascullo mi padre. Me quedé sentado viéndoles

comer. jA ninguno de los dos se le caia el pelo! Parecia segura, asi que
probé un pedacito. Estaba deliciosa!

Después del postre, Jeremy me invitd a ir a su casa al dia siguiente
por la manana.

En cuanto a la tarta para enemigos, sigo sin saber como hacerla. Ain
me pregunto si los enemigos realmente la odian, si se les cae el pelo o si
su aliento se vuelve apestoso. Pero no sé si alguin dia sabré la
respuesta, pues precisamente perdi a mi mejor enemigo.
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Preguntas: Tarta para enemigos

1. {Quién cuenta la historia?

@ Jeremy.
El padre.

@ Stanley.
@ Tom.

2. Al principio del cuento, /por qué pensaba Tom que Jeremy era su

enemigo?

@

3. Escribe un ingrediente que Tom pensé que llevaria la tarta para

enemigos.

@

4. Busca la parte del texto junto al dibujo de un pedazo de tarta:

S

,Por qué pensé Tom que, después de todo, podia ser un verano genial?

@ Le gustaba jugar en la calle.
Estaba entusiasmado con el plan de su padre.
@ Habia hecho un nuevo amigo.

@ Queria probar la tarta para enemigos.
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5. Como sinti6 Tom cuando oli6 por primera vez la tarta para enemigos?
Explica por qué se sintio6 asi.

6. {Qué pensd Tom que podria pasar cuando su enemigo comiera la tarta
para enemigos? Escribe un ejemplo.

<

7. {Qué dos cosas le dijo su padre a Tom que debia hacer para que
funcionara la tarta para enemigos?

8. (Por qué fue Tom a la casa de Jeremy?
@ Para invitar a Jeremy a cenar.
Para pedir a Jeremy que dejara en paz a Stanley.
@ Para invitar a Jeremy a jugar.

@ Para pedir a Jeremy que fuera su amigo.
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9. {Qué le sorprendié a Tom del dia que pasé con Jeremy?

<

10. Durante la cena, /por qué Tom empezd a pensar que él y su padre debian

olvidarse de la tarta para enemigos?

@ Tom no queria compartir el postre con Jeremy.
Tom no creia que la tarta para enemigos fuera a funcionar.
@ A Tom le empezaba a caer bien Jeremy.

@ Tom queria que la tarta para enemigos fuera un secreto.

11. ;Cémo se sinti6 Tom cuando su padre sirvié a Jeremy un pedazo de la

tarta para enemigos?

@ Asustado.

Satisfecho.

@ Sorprendido.
@ Confundido.

12. /Qué mantuvo en secreto el padre sobre la tarta para enemigos?

@ Que era una tarta normal.

Que sabia fatal.

@ Que era su plato favorito.

@ Que era una tarta envenenada.
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13. Lee esta frase del cuento:

“Después del postre, Jeremy me invité a ir a su casa al dia siguiente por la

manana.”
., Qué sugiere esta frase sobre los nifios?

@ Aun son enemigos.
No les gusta jugar en la casa de Tom.
@ Querian comer mas tarta para enemigos.

@ Podrian ser amigos en el futuro.

14. Utiliza lo que has leido para explicar por qué el padre de Tom hizo

realmente la tarta para enemigos.

@

15. /Qué clase de persona es el padre de Tom? ;Da un ejemplo de lo que hizo

en el cuento para demostrarlo?

16. {Qué leccién podemos aprender de este cuento?

@
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Anexo 10. Cuestionario para el alumno: E3B

Las noches de los
frailecillos

Bruce McMiillan

Todos los anos unos pajaros blancos y negros de pico naranja visitan
la isla islandesa de Heimaey. Estos pdjaros se llaman frailecillos. Seles
conoce comolos “payasosdel mar” debido a sus picos decolor vivoy a sus
movimientos torpes. Los frailecillos son aves patosas en los
despegues y aterrizajes porque tienen cuerpos gruesos y alas cortas.

alla vive en la 1isla de
eimaey. Ella examina el cielo
ada dia. Mientras lo
observa desde lo alto de un

al mar, ve el primer frailecillo de la
temporada.

Ella se dice a si misma “lundi”, que significa
“frailecillo” en islandés.

Pronto el cielo se llena de ellos, fraileci- llos por
todas partes. Regresan de su invierno en el mar a
la isla de Halla y alas islas cercanas que estan

deshabitadas para poner huevos y :
criar a los polluelos de frailecillos. Estos “payasos del mar” regresan a las mismas
madrigueras ano tras afno. Es la inica ocasién en la que van a tierra.

Halla y sus amigos suben a lo alto de los acantilados para ver los pajaros. Ven a las
parejas de frailecillos golpear sus picos el uno contra el otro. Cada pareja que ven
cuidara pronto de un huevo en las grietas profundas del acantilado.



Cuando los frailecillos salen de los huevos, los padres traen pescado a casa

para alimentar a
los polluelos. Cada
polluelo se
convertira en un
joven frailecillo.
Las noches de los
frailecillos lle-
garan cuando los
frailecillos vuelen

por primera vez.
Aunque aun faltan largas semanas para las noches de los frailecillos, Halla
piensa en preparar al- gunas cajas de cartén.

Durante todo el verano los frailecillos adultos pescan y cuidan de sus polluelos.
En agosto las flores cubren las madrigueras. Con las flores ya florecidas, Halla
sabe que su espera de las noches de los frailecillos ha terminado.

Los polluelos escondidos se han convertido en jovenes frailecillos. Ya llega el
momento en que Halla y sus amigos saquen sus cajas y antorchas para las no-
ches de los frailecillos. Desde esta noche y durante las préximas dos semanas
los frailecillos se marcharan a pasar el invierno en el mar.

En la oscuridad de la noche los frailecillos abandonan sus madrigueras para le-
vantar el vuelo por primera vez. Es un viaje corto en el que mueven las alas
desde los altos acantilados. La mayoria de los pajaros aterrizan a salvo en el
mar que esta por debajo. Pero algunos se equivocan por las luces del pueblo,
quizas piensan que las luces son rayos de luna que se reflejan en el agua. Cien-
tos de frailecillos aterrizanen
el pueblo cada noche. Como
son incapaces de despegar
desde el terreno llano, corren
de un lado para otro y tratan
de esconderse.

Halla y sus amigos pasaran
todas las noches buscando
frailecillos en apuros que no
han conseguido llegar al agua.

179
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Pero los gatos y los perros del
pueblo también estaran bus-
candolos. Incluso si los gatos y los
perros no los atrapan, los
frailecillos podrian acabar atro-
pellados por los coches o camio-
nes. Los ninos deben ser los
primeros en encontrar los frai-
lecillos perdidos. A las diez, las
calles de Heimaey estan llenas de
vida con nifios que vagan de un
lado para otro.

Halla y sus amigos corren a rescatar a los frailecillos. Provistos de antorchas,
deambulan por el pueblo, buscando lugares oscuros. Halla ve un frailecillo. Corre
tras él, lo coge y lo pone a salvo en una caja de carton.

Durante dos semanas, todos los nifios de Heimaey duermen hasta tarde para
poder salir por la noche. Rescatan a miles de frailecillos.

Cada noche Halla y sus amigos llevan a los frailecillos rescatados a casa. Al dia
siguiente, con las cajas llenas de frailecillos, Halla y sus amigos bajan ala playa.

Es hora de liberar a los frailecillos. Halla primero suelta a uno. Lo sujeta para
que se acostumbre a batir sus alas. Después, sujetando al frailecillo de forma
acogedora en sus manos, lo eleva en el aire y lo lanza sobre el agua mas alla de
las olas. El frailecillo revolotea una corta distancia antes de aterrizar en el mar a
salvo.

Dia tras dia los frailecillos de Halla se alejan chapoteando hasta que las noches de
los frailecillos se acaban por este afio. Mientras ve a las Gltimas crias de frailecillos
y a los frailecillos adultos marcharse a pasar su invierno en el mar, Halla se

despide de ellos hasta la préxima primavera. Les desea un buen viaje mientras
dice “Adios, adids”.
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Preguntas: La noche de los frailecillos

1. ;/Por qué son los frailecillos patosos en los despegues y aterrizajes?

@ Viven en una tierra de hielo.
Casl nunca vienen a la orilla.

@ Pasan tiempo en los altos acantilados.

@ Tienen cuerpos gruesos y alas cortas.

2. (Doénde pasan los frailecillos el invierno?

@ Dentro de los acantilados.
En la playa.
@ En el mar.

(D) En el hielo.

3. (Por qué vienen los frailecillos a la isla?

@ Para ser rescatados.
Para buscar comida.
@ Para poner huevos.
@ Para aprender a volar.

4. ;Cémo sabe Halla que los frailecillos estan a punto de volar?

@ Los padres traen pescado a los frailecillos.
Las flores han florecido.
@ Los polluelos estan escondidos.

@ El verano acaba de empezar.
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5. (Qué sucede a los frailecillos durante la noche?

@ Las parejas de frailecillos golpean sus picos el uno contra el otro.
Los frailecillos levantan el vuelo por primera vez.
@ Los polluelos de los frailecillos salen de sus huevos.

@ Los frailecillos vuelven a la orilla desde el mar.

6. {Qué podria hacer la gente del pueblo para evitar que los frailecillos

aterricen alli por equivocacién?

@ Apagar las luces.

Preparar las cajas.

@ Dejar a los perros y gatos dentro.

@ Iluminar el cielo con sus linternas.

Las preguntas 7 - 8 te piden que expliques como se rescata a los

frailecillos

7. Explica como usa Halla la linterna para rescatar a los frailecillos.
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8. Explica como usa Halla las cajas de cartén para rescatar a los frailecillos.

9. Segun el texto, /cual de los siguientes resulta un peligro para los

frailecillos?

@ Ahogarse cuando aterrizan en el mar.
Perderse en las madrigueras.
@ No tener suficiente pescado de los padres.

@ Ser atropellados por coches y camiones.

10. {Por qué tiene que ser de dia cuando los nifios liberen a los frailecillos?

Utiliza informacién del texto para explicarlo.

&

11. {Qué hacen los frailecillos después de que Halla y sus amigos los

liberen?

@ Andar por la playa.

Volar desde el acantilado.
@ Esconderse en el pueblo.
@ Nadar en el mar.
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12. Escribe dos sentimientos distintos que Halla podria tener después de

liberar a los frailecillos. Explica el por qué de cada sentimiento.

13. /Te gustaria ir a rescatar frailecillos con Halla y sus amigos? Utiliza lo

que has leido para ayudarte a explicarlo.
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Anexo 11. Cuestionario para el alumno: E4A

El pequeno terron de arcilla

Diana Engel
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uy arriba, en lo mas alto de una vieja torre, habia un taller. Era un

taller de alfareria, abarrotado de recipientes con esmaltes de

colores, tornos de alfarero, hornos y, cémo no, arcilla. Cerca de la

ventana se encontraba un arcén de madera enorme, con una pe-
sada tapa. Alli se guardaba la arcilla. Al fondo, aplastado contra una esquina,
estaba el terréon de arcilla mas antiguo de todos. Apenas lograba recordar la tul-
tima vez que lo habian utilizado, mucho tiempo atras. Cada dia, alguien levan-
taba la tapa del arcon y en el recipiente se introducian diversas manos que, con
toda rapidez, agarraban bolsas o bolas de arcilla. El pequenio terrén escuchaba los
alegres sonidos de los artesanos, atareados con su trabajo.

—¢Cuando me tocara a mi? —, se preguntaba. A medida que pasaba los dias en la
oscuridad del arcon, el pequeiio terrén de arcilla iba perdiendo la esperanza.

Un dia, un numeroso grupo de nifios llegd al taller con su profesora. Muchas
manos se introdujeron en el arcon. El pequefio terrén de arcilla fue el dltimo en
ser elegido, pero... jya estaba fuera!

—Ha llegado mi oportunidad—, pensé, cegado a causa de la luz.

Uno de los nifios coloco el terron de arcilla sobre un torno de alfarero e hizo girar
la rueda a toda velocidad. —jQué divertido! —, pensé el terrén. El nifio traté de
estirar la arcilla hacia arriba mientras el torno daba vueltas sin cesar. El pequeno
terron experimenté la emocion de adquirir una forma diferente. Tras varios
intentos por producir un cuenco, el nifio se dio por vencido. Amasé la arcilla y la
presiond hasta convertirla en una bola totalmente redonda.

—Hora de hacer limpieza— anunci6 la profesora. La alfareria se inundé de los
sonidos de los chiquillos frotando, limpiando, lavando y secando. El agua gote-
aba por todas partes.

El nino solté el terron de arcilla cerca de la ventana y salié corriendo para unirse
a sus amigos. Pasado un rato, el taller qued6 desierto y reinaron el si- lencio y la
oscuridad. El terrén de arcilla estaba aterrorizado. No sélo afnoraba la humedad
del arcén; también sabia que se hallaba en peligro.
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—Todo ha terminado—, reflexion6. —Me
quedaré aqui y me secaré hasta quedar duro
como una piedra—.

El terron permanecia junto a la ventana
abierta, incapaz de moverse, y notaba cémo la
humedad se iba evaporando poco a poco. Los
rayos del sol le golpearon con fuerza y el viento
de la noche le azotdé hasta que estuvo duro
como un pedrusco. Se habia endure- cido
tanto que apenas podia pensar; s6lo sabia que
estaba desesperado.

Sin embargo, en lo mas profundo de su ser
quedaba una diminuta gota de humedad, y el
terron de arcilla se neg6 a dejarla esca- par.

—Lluvia—, penso.

—Agua—, suspiré.
—Por favor—, logré por fin transmitir a través de su materia reseca y desalen-
tada.

Una nube que por alli pasaba sintié lastima del terrén de arcilla, y entonces
ocurrié algo maravilloso. Enormes gotas de lluvia se colaron con fuerza por la
ventana abierta y cayeron sobre el pe-

quenio terron. Llovié durante toda la noche y

para cuando amanecid, el terrén de ar
se encontraba tan blando como e1

mejores tiempos.
El sonido de voces lleg hasta la alfarer
—iOh, no! —, exclamé una mujer. S

taba de una artesana que solia utili
taller.

—Alguien se ha dejado abierta la ve
durante todo el fin de semana. Habra q...
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limpiar todo esto. Si quieres, puedes trabajar con la arcilla mientras voy en
busca de toallas—, le dijo a su hija.

La nina vio el terrén de arcilla situado junto a la ventana.

—Es una pieza perfecta, justo lo que necesito—, comento.

De inmediato, comenz6 a presionar la pasta con los nudillos y a moldearla en
atractivas formas. Para el terrén de arcilla, los dedos de la nifia eran como una
bendicién.

La pequena iba reflexionando a medida que trabajaba y sus manos se movian con
un proposito determinado. El pequenio terrén percibié que iba adquiriendo una
forma hueca y redondeada. Unos cuantos pellizcos y ya tenia un asa.

—iMama, mam4a! —, llam6 la nifna. —jHe fabricado una taza! —

—Es preciosa —dijo su madre—. Col6cala en la repisa y después la meteremos al
horno. Luego, podras barnizarla con el color que mas te guste—.

Al poco tiempo, la pequena taza estaba en condiciones de ser trasladada a su
nuevo hogar. Ahora reside en un estante de la cocina, junto a otras tazas, pla-
tillos y tazones. Cada pieza es diferente y algunas de ellas son preciosas.

—ijA desayunar! —, llama la madre mientras coloca la taza nueva sobre la mesa y
la llena de chocolate caliente.
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Preguntas: El pequeno terron de arcilla

1. Ordena las siguientes frases segun suceden en la historia. La primera ya
esta puesta.

(1) El terrén de arcilla estaba en el interior del arcén.

__ Lalluvia hizo que el terron de arcilla se volviera himedo y blando.
_ Una nina fabrico una taza con el terrén de arcilla.

__ Un nino intenté transformar el terron de arcilla en un cuenco.

El terrén de arcilla se secd.

2. (Donde se encontraba el taller de alfareria?

@ En unas tierras muy lejanas.
En lo alto de una montana.
@ En lo mas alto de una vieja torre.

@ En una casa grande.

3. (Por qué permanecié el terréon de arcilla en el interior del arcén durante
tanto tiempo?

@

4. Al comienzo de la historia, ;,qué deseaba el terrén de arcilla?

&
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5. (En qué se convirtid el nino el terrén de arcilla?
@ En una bola totalmente redonda.
En una bola en forma de caracol.
@ En una serpiente.
@ En una piedra.

6. {Qué descuido cometid el nino?
@ Dej6 arcilla sobre el torno del alfarero.
Hizo girar la rueda a toda velocidad.

@ Colocé la arcilla junto a la ventana.

@ Amasé y presion¢ la arcilla.

7. El nifio puso el terrén de arcilla en peligro. ;Cual era ese peligro?

<

8. (Como se sintio el terron de arcilla justo después de que el ninio se

marchara del taller?

@ Satisfecho.

Asustado.
@ Enfadado.

@ Orgulloso.
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9. (Quién sintid lastima por el terrén de arcilla cuando se encontraba junto a

la ventana?

@ El nino que estuvo trabajando con el terrén de arcilla.
Una artesana que solia usar el taller.

@ Otro terron de arcilla que estaba a su lado.

@ Una nube que pasaba por alli.

10. /Qué suceso maravilloso ocurri6 después de que el terrén de arcilla
hubiera permanecido mucho tiempo junto a la ventana? /Por qué fue algo

tan maravilloso para el terrén de arcilla?

11. La autora de la historia escribe sobre el terréon de arcilla como si éste

fuera una persona. ;/Qué imaginas que intenta expresar la autora?

@ Lo que se siente al estar bajo la lluvia
Lo que podria sentir un terron de arcilla.
@ Lo que se siente al trabajar la arcilla.

@ Lo que se siente al crear algo con tus propias manos.

12. /Cudl es el mensaje principal de esta historia?

@ Es tan facil modelar a las personas como a la arcilla.
En el mundo existe mucha infelicidad.

@ Todo resulta mejor cuando se tiene un propésito determinado.

O
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Anexo 12. Cuestionario para el alumno: E4B

Preparativos

En el espacio, prepararse para
trabajar no es tan sencillo como en la
Tierra. Los astro- nautas que viajan
al espacio en el transbordador tienen
que hacer muchos tipos de tareas. La
mayoria de estas tareas se pue- den
llevar a cabo en el interior de la nave,
pero a veces los astronautas tienen
que salir al exterior para hacer
reparaciones o realizar algin
experimento.

La gente no podria sobrevivir en el espacio exterior con la ropa habitual.
Mientras estan a bordo del transbordador espacial, los astronautas se
encuentran protegidos del vacio del espacio exterior; pero fuera no hay aire
para respirar y la temperatura puede llegar a ser muy alta o muy baja. Los
objetos en el espacio pueden alcanzar los 120° centigrados en la parte
1luminada por la luz del sol, mientras que el lado de la sombra jpueden
enfriarse hasta 100° centigrados bajo cero!

Para salir del ambiente protegido del transbordador, los astronautas tienen
que ponerse trajes espaciales. En cada paseo espacial los astronautas salen
de dos en dos, ya que es mas facil y mas seguro trabajar junto a otra persona
en este entorno extrano. Los que van a salir comienzan a vestirse varias
horas antes. Los dos trajes de astronauta se llevan a la camara de
descompresién, una pequena sala que puede cerrarse herméticamente por
uno de sus lados desde la ca- bina principal y abrirse al espacio por el lado
contrario.



Ponerse el traje espacial

1

Frimero, 1os astronautas que Tan a
caminar por el espacio 32 ponenalgo
parecido a una ropa Interlor larga.
pero que £sta hecha de un marerial
elastico con tubos de goma cosidos
por dentro. E1 agua circula por estos
tubos para mantener frescos a los
astronautas, ya que el calor de sa
cuerpo no pusds escapar deninguna
manera una vez que guedan aislados
dentro de sus trajes eapaciales.

2

Bloque muperion
dura

Prendla oo refrigedaciin

A continmuacion, los paseantes del
gspacio 32 colocan 1a mirad inferior
de sus trajes eapaciales. La parte de
abajo es una sola pieza: botas rizidas
¥ corandes pegadas a  unos
voluminosos pantalones alslantes ¥
flexdibles. Enm  la  Tierra, los
astronautas tendrian que tumbarse
en £l suelo para poder metsrse en
estos pantalones. En el espaclo, se
deslizan dentro de ellos mientras
flotan en el aire.

Los paseantes del espacio
entran flotando en la camara
de descompresion §  se
introducen enla parte superior
de sus trajes. Esta parte 35 una
pieza dura com  Brazos
flexibles. La cabeza del
astronauta sale por un anillo
de metal gue hay en el cuello,
por donde se conectara el
casco, ¥ las manos salen por
dos anillos de metal por donde
32 unen los guantes. La parte
superior del traje espaclal
pesaria mucho en la Tisrra
porgque contiene la rezsrva de
oElgeno, el  agua,  los
ventiladores, las baterias gque
hacen funcionar los
ventiladores ¥ 1a3 bombas que
mantienen vivo al astronauta
durante el paseo espacial.

Pantalla y mddulo

Apayya prncipsl pars
I supsnrivencia
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L& LECTURA Educssdn Frimana, #® curms
Prusbas de sualzaciin de la cormmprenoén lecices FIRLS 3000 v 2006

manduluenumpanemsquemare
alizar €l pasec espacial e:stén va
dentro de sus trajes, otro ASIIONENIE
(el gue ee va 8 guedsr dentro de la
nave) les ayuda & unir las piezas del
traje, sjuetandelas.  Antez  de
ponerse el casco, LoE astronsutas g&
colocenm  un gporro gue  lsva
auricularss dentro de las arejeras,
851 como un microfono gue sobresale
delanwe de la boca 7 les permiten
hshlar entre =1 ¥ con el Testo de la

tripulscion.

S

Por fim, estsn preparedos pere
ponerze los cascos v los grandes e
incdmodos guantes. 52 sjustan los
ZOrTOE Y Ee rascam 1 nariz por
nltima vez. Mo podrén volver a hacer
estas cos8s hesta gue acghe el paseo
espacial.

El aztronauta que lee ha estade ayudando zals de la camars de descomprazion
v gira ls epcotilla para dejarls hermeaticamente cerrada. Con sua aparatosos
trajes, loz doe paseantes del eepacio casi llenan por completo el reducide eepacto
de la camara Esperam a zolas durante varlos mimatos mientras el aire va
galiends sraduslments de la camars. Motan como les chasquean los cides
maentras agusrdan & gue el indicador de 1= prezion senials que el zire ha aalido.

Fmalmente, ya poeeden abrir la escotilla ¥ esalir al espacio. Antes de sshr
flotando por la ezcotills, tienen que enganchar unos cables finos que unen sus
trajes con el tranebordador eepacal Eatos cables evitan gque los astronsutas se
alejen del transhordador.



En el espacio exterior

Al flotar en el espacio, los astronautas que caminan por él se
transforman en satélites humanos. jEstan en orbita alrededor de la
Tierra! No necesitan el trans- bordador, al menos durante un rato,
porque los trajes espaciales tienen el aire suficiente y la electricidad
generada por baterias necesaria para mantenerlos vivos durante
siete horas. Incluso llevan una barrita de comida y una bolsa de agua
para beber dentro del casco.

195

Entran en la zona de carga de la nave donde, dentro de una enorme caja, se

guardan las herramientas que
necesitan para el paseo
espacial. Cogen las
herramientas que desean y se
las enganchan a la muneca o a
la cintura.

Trabajar llevando un traje
espacial no es facil. A los
astronautas se les cansan los
dedos, las manos y los brazos,
porque cada movimiento que
hacen exige empujar desde
dentro contra alguna parte del
traje espacial.

Cuando, después de varias horas fuera de la nave, llega el momento de
reunirse con el resto de la tripulacion que esta a bordo del
transbordador espacial, lospaseantes espaciales vuelven flotando a la
camara de descompresion.

Aunque estén cansados, se detienen para echar un ultimo vistazo a la
Tierra y al cielo antes de cerrar la puerta al espacio exterior.

Adaptado de To Space and Backde Sally Ridey Susan Okie. Publicado en 1991 por Beech Tree Books, New
York.© 1986 por Sally Ridey Susan Okie. No se han escatimado esfuerzos ala hora de obtener el permiso de
reproduccion. Fotos de Sally Ride y el paseante espacial por cortesia de la NASA. Todas las ilustraciones©
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Preguntas: Un paseo espacial

1. ;/Cuadl es el tema principal del articulo?

Por qué los astronautas trabajan en parejas.
Coémo es el transbordador espacial Challenger.
@ Por qué los astronautas van en misiones espaciales en el transbordador.

@ Cémo se trabaja en el espacio.

2. (Para qué salen los astronautas de la nave?
@ Para hacer reparaciones.
Para tener una mejor vista de la Tierra.
@ Para mantenerse frescos.

@ Para vivir una aventura.

3. De acuerdo con el texto, jcudl es la principal diferencia entre estar en el

espacio y estar en la Tierra?

@

4. ;Por qué los astronautas que salen a pasear por el espacio tienen que
llevar trajes espaciales cuando estan fuera de la nave? Escribe dos razones

que aparezcan en el texto.

D

D
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5. (Por qué los astronautas siempre salen de la nave de dos en dos?

@ Para poder estar fuera mas tiempo.
Para no alejarse flotando en el espacio.
@ Es mas facil y mas seguro.

@ Es mas divertido.

6. ;Por qué hace falta que haya un tercer astronauta en la camara de

descompresion?

&

7. Numera las partes del traje espacial en el mismo orden en el que se las

ponen los astronautas. La primera ya esta numerada.
(1) Ropa interior elastica.

__ Mitad superior del traje.

____ Casco.

___ Parte inferior.

Gorro con auriculares.

8. (Como ayudan los tubos de goma que hay debajo de los trajes espaciales a

que los astronautas trabajen en el espacio?

@ Mantienen a los astronautas sujetos a la nave.
Suministran oxigeno a los astronautas.
@ Mantienen frescos a los astronautas.

@ Les permiten hablar con los demés miembros de la tripulacién.
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9. /Por qué senala la autora que los astronautas “se rascan la nariz por

ultima vez” antes de salir al espacio?

@

10. /Qué hace que los astronautas no se alejen de la nave flotando por el

espacio cuando estan fuera?

@ Las baterias.

Las botas espaciales.
@ Unos cables finos.

@ Agarrarse las manos.

11. Durante cuantas horas pueden mantenerse vivos los astronautas con su

traje espacial.

@ Seis horas.

Siete horas.

@ Ocho horas.
@ Nueve horas.
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11. Imagina que quieres ser astronauta. Usa la informacién del articulo
para describir una cosa que te gustaria y una cosa que no te guastaria de ser

astronauta y explica por qué.

—

—
L/ Queé te gustaria y por qué

Y Qué no te gustaria y por qué
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Anexo 13. Plantilla de correccion de las prueba E1A.

PLANTILLA DE CORRECION DE LA PRUEBA

E1A: “VUELA, AGUILA, VUELA”

Cddigos de no-respuesta: Cuando el alumno/a no responda a la pregunta o se trate de una
pregunta que decidais no puntuar (por ejemplo, por error de imprenta) debéis utilitzar el
codigo 8 y 9 seglin marca la tabla.

8 No administrada. Error de imprenta en la pregunta, ausencia de pagina
u otra razon fuera del alcance del alumno.
9 En blanco

PREGUNTAS DE OPCION MULTIPLE

1A 2C 3A 4B 5C 7A 8D 9A 12B

PREGUNTAS DE CONSTRUCCION O DE DESARROLLO

6. Durante la primera visita de su amigo, la cria de dguila se comportaba como un pollo.
Escribe dos ejemplos que lo demuestren.

CRITERIOS DE CORRECCION
2 PUNTOS Comprension total: La respuesta identifica dos formas, de las que
se enumeran mas abajo, en las que la cria de aguila se
comportaba como un pollo.
NOTA PARA LOS CORRECTORES: ambas respuestas correctas
pueden ser expresadas en la misma oracion.
1 PUNTO Comprension parcial: La respuesta identifica una forma, de las
gue se enumeran mas abajo en la que la cria de dguila se
comportaba como un pollo.
O PUNTOS Ninguna comprensidn: La respuesta no describe ninguna de las
formas que se enumeran mas abajo, Puede que incluya
Unicamente una descripcién poco concreta o repetitiva acerca del
comportamiento del aguila.
Ejemplos:

- Se comportaba como un pollo.
- Se parecia a un pollo.
- Aprendio el comportamiento de un pollo.

SOLUCION:




Formas en las que el aguila se comportaba como un pollo.

NOTA PARA LOS CORRECTORES: Puede que los alumnos proporcionen una parafrasis
razonable de estas ideas. Cualquier combinacién de ambas ideas basada en esta lista
es aceptable.

- Camina/se mueve como un pollo.

- Come/picotea del suelo para conseguir comida como un pollo.
- Piensa como un pollo.

- No vuela (vuelve con los pollos al suelo).

- Picotea con los pollos.

201

10. éPor qué el amigo del granjero llevé al dguila a las montafias mds altas para hacerla
volar? Da dos razones.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS

Comprension total: La respuesta proporciona dos razones
relacionadas con el habitat natural del aguila (el sol o las
montafias) o con la altitud de la montafa. Ver la lista de
respuestas apropiadas indicadas mas abajo.

NOTA PARA LOS CORRECTORES: ambas respuestas correctas
pueden ser expresadas en la misma oracion.

1 PUNTO

Comprension parcial: La respuesta proporciona una razon
relacionada con el habitat natural del aguila (el sol o las montafias
o con la altitud de la montana, tal y como se menciona a
continuacion.

0 PUNTOS

Ninguna comprension: Puede que la respuesta proporcione una
razon para hacer que el aguila vuele, en vez de una razén para
llevarla a las montafias.
Ejemplo:

- Para demostrar que era un dguila.

SOLUCION:

Razones por las que el amigo del granjero llevé al aguila a las montanas.

NOTA PARA LOS CORRECTORES: Puede que los alumnos proporcionen una parafrasis
razonable de estas ideas. Cualquier combinacién de dos ideas basadas en esta lista

es aceptable.

- Para ver el sol (amanecer) para sentir el calor del sol/para sequir al sol.
- Para sentir la corriente ascendente del viento.

- Para estar en su hogar natural/donde pertenece/donde la encontraron.
- Para acercarla al cielo /para llevarla mds arriba.
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11. Busca y copia las palabras que te indican lo bonito que era el cielo al amanecer.

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTO

Respuesta aceptable: La respuesta proporciona cualquiera de las
palabras o construcciones de la lista que aparece mds abajo.
Ejemplos:

- Tenues nubes rosas

- Majestuosamente

- Destellos dorados

- Resplandecio con su luz

0 PUNTOS

Respuesta inaceptable. La respuesta no proporciona ninguna de
las palabras o construcciones de la lista que aparece mas abajo.
Puede que la respuesta repita palabras de la pregunta.
Ejemplos:

- Amanecer.

- Alba.

- Precioso.

SOLUCION:

Palabras de la historia que describen la belleza del cielo al amanecer.
Hay que tener en cuenta que es suficiente con responder con cualquiera de las
palabras que estdn subrayadas y que puede que también aparezcan otras partes de
la cita. Se ignoraran variaciones minimas en las referencias al texto siempre que esté
claro lo que se pretende.
- Las tenues nubes del cielo, rosadas al principio, empezaron a brillar con
destellos dorados.
- Elsol se elevé majestuosamente.
- Los primeros rayos de sol se dejaron ver sobre la montaia y, de repente, el
mundo resplandecid con su luz.




Anexo 14. Plantilla de correccion de la prueba E1B
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PLANTILLA DE CORRECION DE LA PRUEBA
“E1B: BUSCANDO COMIDA"”

Cddigos de no-respuesta: Cuando el alumno/a no responda a la pregunta o se trate de una
pregunta que decidais no puntuar (por ejemplo, por error de imprenta) debéis utilitzar el
codigo 8 y 9 seguin marca la tabla.

8 No administrada. Error de imprenta en la pregunta, ausencia de pagina
u otra razén fuera del alcance del alumno.
9 En blanco

PREGUNTAS DE OPCION MULTIPLE

1A 2D 3C 4B 5C 7A 8B 9B 10B

PREGUNTAS DE CONSTRUCCION O DE DESARROLLO

6. ¢ Por qué corretean las hormigas después de que hayas echado tierra en el papel?

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTOS

Respuesta aceptable: La respuesta demuestra comprension de
que las hormigas corretean porque han perdido la senda (y por lo
tanto necesitan buscar una senda nueva) o por que buscan la
comida.
Ejemplo:

- Tienen que construir una senda nueva.

11. En el paso 3 del experimento con las cochinillas, {qué pasaria si cambiaras las hojas
humedas a la esquina izquierda de la caja?

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTOS

Respuesta aceptable: La respuesta infiere correctamente, a
partir del texto, que las cochinillas terminaran por girar a la
izquierda, en direccion a las hojas. Observe que es correcto
afirmar que las cochinillas iran hacia la comida, o que irdn en la
direccidn contraria a la originalmente sefialada en el
experimento, aunque no se mencione especificamente el rincén
de la izquierda.

Ejemplo:
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‘ - Detectardn la comida y la encontrardn.

12. Numera los siguientes pasos en el orden que tu seguirias para hacer una gusanera. El
primero ya estd seialado.

CRITERIOS DE CORRECCION
1 PUNTO Respuesta de nivel avanzado: La respuesta identifica el orden
correcto de los pasos que hay que dar, como se muestra mas
abajo.
Para obtener la puntuacion, cada paso del proceso ha de
consignar el nimero correcto, a saber:
(1) Haz agujeros en la parte de arriba de la caja de zapatos.
(5) Pon la botella en la caja de zapatos.
(4) Mete los gusanos.
(3) Anade patata y cebolla.
(2) Llena la botella con tierra y arena.




Anexo 15. Plantilla de correccion de la prueba E2A.
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PLANTILLA DE CORRECION DE LA PRUEBA

E2A: “UNA NOCHE INCREIBLE”

Cddigos de no-respuesta: Cuando el alumno/a no responda a la pregunta o se trate de una
pregunta que decidais no puntuar (por ejemplo, por error de imprenta) debéis utilitzar el
codigo 8 y 9 seglin marca la tabla.

8 No administrada. Error de imprenta en la pregunta, ausencia de pagina
u otra razon fuera del alcance del alumno.
9 En blanco

PREGUNTAS DE OPCION MULTIPLE

1D

2B

3A 4D 9C 7A

PREGUNTAS DE CONSTRUCCION O DE DESARROLLO

5. Pon las siguientes frases en el orden en que suceden en la historia. La primera ya
aparece numerada.

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTO

Comprension aceptable: La respuesta numera exactamente las
frases, como se indica mds abajo. Para obtener la puntuacioén,
todas y cada una de las frases han de consignar el niumero
correcto.

- Orden correcto de las frases:

(1) Ana empezd a caminar hacia el cuarto de bafio.

(2) Ana vio al cocodrilo.

(4) El cocodrilo se comid dos flamencos.

(5) Ana intentd explicar a sus padres lo de la puerta rota.

(3) Ana corrio a su habitacidn y cerré la puerta de un portazo.

6. ¢Por qué llamo Ana a los flamencos?

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTO

Comprension aceptable: La respuesta demuestra comprensién
de que los flamencos eran alimento para el cocodrilo.

Ejemplo:

» Para dar de comer al cocodrilo.
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O bien puede demostrar una comprensién general de que Ana
usaba a los flamencos para mantenerse ella a salvo del cocodrilo.
Ejemplo:

» Para que la protegieran del cocodrilo.

8. (Como ayudé la revista a Ana? Da dos ejemplos.

CRITERIOS DE CORRECCION
2 PUNTOS Comprension total: La respuesta identifica dos maneras en que
Ana utilizé la revista para aliviar su situacion: por un lado, porque
la revista le ensefid algo nuevo sobre los animales, ayudandola a
sacarlos de la casa, y por otro, porque le permitié dar de comer al
cocodrilo. Lea la lista que se ofrece mas abajo sobre maneras
adecuadas en que la revista le sirvié de ayuda.
1 PUNTO Comprension parcial. La respuesta identifica sdlo una manera en
que la revista la ayudd, como se explica en la lista que sigue. Esta
segunda manera puede ser imprecisa o algo vaga.

- CoOmo la revista ayudo a Ana. Ideas aceptables:

Le explicd que, cuando un cocodrilo mueve la cola de un lado a otro/agita el agua,
quiere decir que va a atacar.

Le mostré de déonde procedia el cocodrilo.

Le suministré los flamencos/Le dio algo con que alimentar al cocodrilo.

La ayud¢ a librarse del cocodrilo/de los flamencos (devolviéndolos a todos a las
paginas).

10. Escribe una cosa que a Ana le resulto dificil de explicar a sus padres.

CRITERIOS DE CORRECCION
1 PUNTO Respuesta aceptable: La respuesta identifica una de las cosas de
la casa que Ana iba a encontrar dificil de explicar: la mancha de
humedad del suelo, la puerta rota, el sombrero (desaparecido) de
su madre, el jarrdn roto o las flores esparcidas por el suelo.

11. Sabes como era Ana por las cosas que hizo. Describe como era Ana y pon dos ejemplos
de lo que hizo que demuestren como era.

CRITERIOS DE CORRECCION
3 PUNTOS La respuesta ofrece, al menos, una descripcion valida y adecuada
de cdmo era Ana (por ejemplo, lista, agil de pensamiento,
innovadora, creativa, llena de re- cursos, valiente, cauta,
asustadiza, atemorizada, asustada, apreciativa, agradecida,
simpatica,
buena) junto con dos cosas que hizo o dijo en el cuento, y que
apoyan la descripcién e ilustran su caracter.
Ejemplo:




» Era valiente, porque salié de su habitacion y puso la revista
justo debajo del hocico del cocodrilo.

2 PUNTOS La respuesta da, al menos, una descripcién valida y adecuada, y
s6lo un detalle de justificacién.
Ejemplo:
» Era lista, porque inventd un plan para librarse del cocodrilo.

1 PUNTO La respuesta hace una descripcion adecuada, con un

razonamiento vago o general.

Ejemplo:

» Ana era lista. Utilizd la revista.

O bien da al menos una descripcidn adecuada, pero sin el motivo.
Ejemplo:

»Ana era rapida de pensamiento.

O presenta al menos una razén adecuada, pero sin descripcion.
Ejemplo:

» Dejo salir de la revista a los flamencos e hizo volver al cocodrilo
a su hogar en la revista.

12. El autor no nos dice si la aventura de Ana fue sélo un suefio.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS

Comprension total: La respuesta aporta una prueba, basada en el
texto, de que la aventura de Ana puede haber sido un suefio, y
una prueba de que puede no haberlo sido. Lea mas abajo la lista
de pruebas adecuadas de por qué puede, o no, haber sido un
sueio.

1 PUNTO

Comprension parcial. La respuesta aporta una prueba, basada en
el texto, de que la aventura de Ana puede haber sido un suefo, O
BIEN una prueba de

que puede no haberlo sido. Lea la lista de pruebas que sigue.

: Pruebas aceptables de que la aventura puede haber sido un sueiio:

Era de noche y estaba medio dormida.

Habia animales (salvajes) en la casa.

Los animales en las revistas no pueden estar vivos.

- Pruebas aceptables de que la aventura puede no haber sido un sueiio:

A la maiana siguiente el sombrero de su madre no aparecia. La puerta estaba rota.
La alfombra tenia una mancha de humedad.

El jarrén estaba roto.

Los girasoles quedaron esparcidos en el suelo.
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Anexo 16. Plantilla de correccion de la prueba E2B

PLANTILLA DE CORRECION DE LA PRUEBA

E2B: “SIGUE EL SENDERO DEL RiO NORD”

Cddigos de no-respuesta: Cuando el alumno/a no responda a la pregunta o se trate de una
pregunta que decidais no puntuar (por ejemplo, por error de imprenta) debéis utilitzar el
codigo 8 y 9 seglin marca la tabla.

8 No administrada. Error de imprenta en la pregunta, ausencia de pagina
u otra razon fuera del alcance del alumno.
9 En blanco

PREGUNTAS DE OPCION MULTIPLE

1D 2B 3C

PREGUNTAS DE CONSTRUCCION O DE DESARROLLO

4. Ordena estos lugares segun los verias en el sendero del rio, desde el principio hasta el
final. El numero 1 lo tienes hecho:

CRITERIOS DE CORRECCION
1 PUNTO Respuesta aceptable: La respuesta deduce o infiere el orden
correcto de los lugares, numerandolos con precision tal y como se
muestra a continuacion. Para recibir la puntuacidn, todos y cada
uno de los lugares deben consignar el nimero apropiado.

Orden correcto:

1 Parque del Valle de la Ribera.
4 Castillo de Grundorf.

2 Banheim.

3 Hotel Rio.

5. éCudnto costaria a un nifio de diez afos alquilar una bicicleta para todo el dia?

CRITERIOS DE CORRECCION
1 PUNTO Respuesta aceptable: La repuesta infiere el precio correcto de
alquilar una bicicleta utilizando la informacién presentada en




forma de tabla. Menciona con precision la cantidad indicada en la
interseccion de la segunda fila (niflos menores de 16) y la segunda
columna (dia completo) de la tabla “éCuanto cuesta alquilar una
bicicleta?” (al final del folleto).
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6. La empresa de bicicletas de alquiler Zippy alquila equipos para nifios. Escribe dos cosas
que sean para nifos.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS Comprension total: La respuesta demuestra comprensiéon total si
identifica dos piezas del equipo de las listadas mas abajo,
especificamente para nifios.

1 PUNTO Comprension parcial. La respuesta demuestra comprension

parcial si identifica un elemento del equipo, como se enumera a
continuacion.

Ruedines.

Bicicletas de nifo.
Remolques.
Asientos de nifio/asientos cdmodos/asientos.

Equipo para nifos:

Bicicletas que se enganchan a bicicletas de adulto.

Bicicletas pequefias con/sin ruedines.

7. é¢Qué datos en el Alquiler de bicicletas Zippy te informan de que las bicicletas estdn en
buenas condiciones?

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTO

Respuesta aceptable: La respuesta identifica la informacion del
folleto apropiada, de la que se puede inferir el estado en que se
encuentran las bicicletas. Puede que se centre en el hecho de que
las bicicletas son revisadas regularmente, o en que se reponen
anualmente.

8. ¢Qué bicicletas necesitaria la familia? Para responder, utiliza la informacion del folleto.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS

La respuesta demuestra comprension total si integra informacién
del folleto para identificar el equipo especifico apropiado para
toda la familia, y que se puede acomodar a todos sus miembros.
Una pieza del equipo debe ser adecuada para un nifio de tres
afios.
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Ejemplo:

» Van a necesitar dos bicicletas de adulto, una de nifio y un
asiento infantil.

1 PUNTO La respuesta demuestra comprension parcial de la informacién
del folleto si identifica el equipo especifico apropiado para
algunos miembros de la familia. La respuesta identifica al menos
dos tipos de equipo especificos y diferentes. Sin embargo, la
seleccion de equipo no se acomoda apropiadamente a todos los
miembros de la familia, o se identifica mas equipo del necesario.
O bien no se especifica el nUmero de piezas.

Ejemplo:

» Una bicicleta de montafia y un remolque.

9. Indica un lugar del sendero del rio que podria visitar esa familia. Explica por qué les
podria gustar.

CRITERIOS DE CORRECCION
2 PUNTOS La respuesta demuestra comprensidn total si interpreta la
informacién del folleto sobre lugares que se pueden visitar,
identificando el lugar especifico en el curso del rio, y da una razén
para visitarlo basdndose en la informacién del folleto. La razén se
puede basar en el lugar o en una actividad apropiada al mismo.

Ejemplo:

» Un lugar del sendero que podrian visitar es el café Puesta de
sol, porque después de dos millas, puede que tengan hambre y
estén cansados.

1 PUNTO La respuesta demuestra comprensidn parcial si identifica la
informacién del folleto sobre lugares que se pueden visitar,
identificando un lugar especifico del curso del rio descrito en el
folleto. Sin embargo, no da ninguna explicacidn de las razones
para visitar dicho lugar.

Ejemplo:
» Podrian visitar la reserva natural de las marismas.

O bien da una explicacion vaga, inapropiada o no relacionada con
la informacion del folleto.

Ejemplo:




» Un lugar que podrian visitar es el café Puesta de Sol, porque es
muy agradable.
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10. Lee los comentarios de Jane, Alex, John y Khalil. Une con una linea el nombre de cada
persona y el lugar del sendero del rio en el que se encuentra. Te hemos dado un ejemplo.

1 PUNTO

Jane - Café Puesta de Sol

Alex - Reserva natural de las marismas
John - El hotel Rio
Khalil > Castillo de Grundorf
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Anexo 17. Plantilla de correccion de la prueba E3A.

PLANTILLA DE CORRECION DE LA PRUEBA
“E3B: LAS NOCHES DE LOS FRAILECILLOS”

Cdédigos de no-respuesta: Cuando el alumno/a no responda a la pregunta o se trate de una
pregunta que decidais no puntuar (por ejemplo, por error de imprenta) debéis utilitzar el
codigo 8 y 9 segun marca la tabla.

8 No administrada. Error de imprenta en la pregunta, ausencia de pagina
u otra razon fuera del alcance del alumno.
9 En blanco

PREGUNTAS DE OPCION MULTIPLE

1D 2C 3C 4B 5B 6A 9D 11D

PREGUNTAS DE CONSTRUCCION O DE DESARROLLO

7. Explica como usa Halla la linterna para rescatar a los frailecillos.

CRITERIOS DE CORRECCION
2 PUNTOS - Comprension total: La respuesta demuestra comprension total
si integra informacién especifica del articulo para explicar con
detalle cdmo Halla utiliza
la linterna, proporcionando una explicacion apropiada. La
explicacién hace referencia explicita al rescate de los frailecillos
descrito en el texto. Para que la explicacién sea completa, debe
indicar que la linterna facilita el encontrar a los frailecillos por la
noche o
localizar a los frailecillos que estdn escondidos.
Ejemplo:
» Le ayuda a Halla a encontrar a los frailecillos en la oscuridad.
1 PUNTOS La respuesta demuestra comprensidn parcial si identifica la
informacién general del articulo que explica cémo Halla utiliza la
linterna. Es una explicacidn apropiada, pero general, de cémo la
utiliza. La explicacidon es consistente con el texto y puede
mencionar si Halla busca o encuentra a los frailecillos. Sin
embargo, no hace referencia explicita a encontrar a los frailecillos
por la noche o a localizar a los frailecillos que estan escondidos.
Ejemplo:
» La ayuda cuando va por el pueblo.




8. Explica como usa Halla las cajas de carton para rescatar a los frailecillos.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS

- Comprension total: La respuesta demuestra comprension total
si integra informacién especifica del articulo para explicar
enteramente el modo en que

Halla utiliza las cajas de cartén, proporcionando una explicacion
apropiada. La explicacién hace referencia explicita al rescate de
los frailecillos, tal y como se describe en el texto. Para que sea
considerada una explicacién completa debe indicar que las cajas
de cartén ayudan a mantener a los frailecillos a salvo o0 a su
transporte.

Ejemplo:

» Mete a los frailecillos en las cajas para que estén a salvo.

1 PUNTOS

La respuesta demuestra comprensidn parcial si identifica la
informacién general del articulo para explicar el modo en el que
Halla utiliza las cajas de cartén, proporcionando una explicacion
apropiada, aunque general, del modo en que Halla las utiliza. La
explicacioén es consistente con el texto. Sin embargo, no incluye
una referencia explicita a mantener a los frailecillos a salvo o a
transportarlos.

Ejemplo:

» Mete a los frailecillos en ellas.

10. éPor qué tiene que ser de dia cuando los nifos liberen a los frailecillos? Utiliza
informacion del texto para explicarlo.

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTO

Respuesta aceptable: La respuesta hace una inferencia adecuada
de la razon por la que es necesario liberar a los frailecillos durante
el dia, demostrando

comprensién de que los frailecillos pueden estar confusos
durante la noche, o que pueden ver su objetivo mas claramente
durante el

dia.

Ejemplo:

» Si se liberara a los frailecillos durante la noche, las luces del
pueblo los volverian a atraer.

O puede que la respuesta se centre en las necesidades de los
nifos al liberar a los frailecillos, y que lo haga citando informacién
especifica del articulo que muestre las razones por las que la luz
diurna es necesaria.

Ejemplo:

» Seria dificil para los nifios ver lo que hacen en la playa por la
noche.
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12. Escribe dos sentimientos distintos que Halla podria tener después de liberar a los
frailecillos. Explica el porqué de cada sentimiento.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS

- Comprension total: La respuesta demuestra comprension total
si integra ideas sacadas de diferentes partes del texto para
explicar los sentimientos de

Halla, identificando dos sentimientos diferentes y
proporcionando una explicacién apropiada para cada uno de
ellos. Puede que los dos sentimientos sean positivos o negativos,
o puede que estén en conflicto. La explicacidén para cada
sentimiento utiliza informacion

diferente del texto y es una justificacién aceptable.

Ejemplos:

» Esta triste por despedirse de los frailecillos. Pero esta contenta
porque con- siguen llegar al agua.

1 PUNTOS

La respuesta demuestra comprensidn parcial de los sentimientos
de Halla, identificando dos diferentes. Puede que los dos
sentimientos sean positivos o negativos, o puede que estén en
conflicto. Sin embargo, uno de ellos no estd respaldado por
informacién apropiada del texto.

Ejemplo:

» Esta triste, pero también esta feliz porque los han rescatado.
O la respuesta identifica sélo un sentimiento y proporciona una
explicacién para dicho sentimiento, basandose en informacién
apropiada del texto.

Ejemplo:

» Esta contenta porque consigue ayudar a llevarlos al mar.

13. Te gustaria ir a rescatar frailecillos con Halla y sus amigos? Utiliza lo que has leido
para ayudarte a explicarlo.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS Comprension total: La respuesta demuestra comprension total si
realiza una evaluacion total del contenido, apoyandose en algun
dato especifico del
texto.

Ejemplo:
» Si, seria divertido llevarlos a la playa.
1 PUNTOS La respuesta demuestra comprensidn parcial si respalda la

valoracion personal apoyandose en una generalizacién. Puede
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gue la generalizacién se base sobre todo en la experiencia
personal, pero estd relacionada con el articulo.

Ejemplo:

» Me gustaria ayudarla. Creo que es importante salvar crias de
pajaros.
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Anexo 18. Plantilla de correccion de la prueba E3B

PLANTILLA DE CORRECION DE LA
PRUEBA

Cddigos de no-respuesta: Cuando el alumno/a no responda a la pregunta o se trate de
una pregunta que decidais no puntuar (por ejemplo, por error de imprenta) debéis
utilitzar el cédigo 8 y 9 seglin marca la tabla.

8 No administrada. Error de imprenta en la pregunta, ausencia de pagina
u otra razén fuera del alcance del alumno.
9 En blanco

PREGUNTAS DE OPCION MULTIPLE

1D 2C

3C 4B 5B 6A 9D 11D

PREGUNTAS DE CONSTRUCCION O DE DESARROLLO

7. Explica como usa Halla la linterna para rescatar a los frailecillos.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS

- Comprension total: La respuesta demuestra comprension total
si integra informacién especifica del articulo para explicar con
detalle cdmo Halla utiliza

la linterna, proporcionando una explicacion apropiada. La
explicacion hace referencia explicita al rescate de los frailecillos
descrito en el texto. Para que la explicacién sea completa, debe
indicar que la linterna facilita el encontrar a los frailecillos por la
noche o

localizar a los frailecillos que estan escondidos.

Ejemplo:

» Le ayuda a Halla a encontrar a los frailecillos en la oscuridad.

1 PUNTOS

La respuesta demuestra comprension parcial si identifica la
informacién general del articulo que explica cémo Halla utiliza la
linterna. Es una explicacion apropiada, pero general, de como la
utiliza. La explicacion es consistente con el texto y puede
mencionar si Halla busca o encuentra a los frailecillos. Sin
embargo, no hace referencia explicita a encontrar a los frailecillos
por la noche o a localizar a los frailecillos que estan escondidos.
Ejemplo:

» La ayuda cuando va por el pueblo.
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8. Explica cdmo usa Halla las cajas de carton para rescatar a los frailecillos.

CRITERIOS DE CORRECCION
2 PUNTOS - Comprension total: La respuesta demuestra comprension total
si integra informacidn especifica del articulo para explicar
enteramente el modo en que
Halla utiliza las cajas de cartén, proporcionando una explicacion
apropiada. La explicacidn hace referencia explicita al rescate de
los frailecillos, tal y como se describe en el texto. Para que sea
considerada una explicacion completa debe indicar que las cajas
de cartén ayudan a mantener a los frailecillos a salvo o a su
transporte.
Ejemplo:
» Mete a los frailecillos en las cajas para que estén a salvo.

1 PUNTOS La respuesta demuestra comprension parcial si identifica la
informacidén general del articulo para explicar el modo en el que
Halla utiliza las cajas de cartén, proporcionando una explicacion
apropiada, aunque general, del modo en que Halla las utiliza. La
explicacion es consistente con el texto. Sin embargo, no incluye
una referencia explicita a mantener a los frailecillos a salvo o a
transportarlos.

Ejemplo:

» Mete a los frailecillos en ellas.

10. éPor qué tiene que ser de dia cuando los nifios liberen a los frailecillos? Utiliza
informacion del texto para explicarlo.

CRITERIOS DE CORRECCION
1 PUNTO Respuesta aceptable: La respuesta hace una inferencia adecuada
de la razén por la que es necesario liberar a los frailecillos durante
el dia, demostrando
comprensién de que los frailecillos pueden estar confusos
durante la noche, o que pueden ver su objetivo mds claramente
durante el
dia.
Ejemplo:
» Si se liberara a los frailecillos durante la noche, las luces del
pueblo los volverian a atraer.
O puede que la respuesta se centre en las necesidades de los
ninos al liberar a los frailecillos, y que lo haga citando informacién
especifica del articulo que muestre las razones por las que la luz
diurna es necesaria.
Ejemplo: » Seria dificil para los nifios ver lo que hacen en la playa
por la
noche.
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12. Escribe dos sentimientos distintos que Halla podria tener después de liberar a los
frailecillos. Explica el porqué de cada sentimiento.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS

- Comprension total: La respuesta demuestra comprension total
si integra ideas sacadas de diferentes partes del texto para
explicar los sentimientos de

Halla, identificando dos sentimientos diferentes y
proporcionando una explicacion apropiada para cada uno de
ellos. Puede que los dos sentimientos sean positivos o negativos,
o puede que estén en conflicto. La explicacién para cada
sentimiento utiliza informacién

diferente del texto y es una justificacidén aceptable.

Ejemplos:

» Esta triste por despedirse de los frailecillos. Pero esta contenta
porque con- siguen llegar al agua.

1 PUNTOS

La respuesta demuestra comprension parcial de los sentimientos
de Halla, identificando dos diferentes. Puede que los dos
sentimientos sean positivos o negativos, o puede que estén en
conflicto. Sin embargo, uno de ellos no estd respaldado por
informacidén apropiada del texto.

Ejemplo:

» Esta triste, pero también esta feliz porque los han rescatado.
O la respuesta identifica sélo un sentimiento y proporciona una
explicacion para dicho sentimiento, basdandose en informacién
apropiada del texto.

Ejemplo:

» Estd contenta porque consigue ayudar a llevarlos al mar.

13. Te gustaria ir a rescatar frailecillos con Halla y sus amigos? Utiliza lo que has
leido para ayudarte a explicarlo.

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS

Comprension total: La respuesta demuestra comprension total si
realiza una evaluacién total del contenido, apoyandose en algun
dato especifico del

texto.

Ejemplo:

» Si, seria divertido llevarlos a la playa.

1 PUNTOS

La respuesta demuestra comprensidn parcial si respalda la
valoracién personal apoyandose en una generalizacion. Puede
que la generalizacidn se base sobre todo en la experiencia
personal, pero estd relacionada con el articulo.




Ejemplo:
» Me gustaria ayudarla. Creo que es importante salvar crias de
pajaros.




Anexo 19. Plantilla de correccion de la prueba E4A.

PLANTILLA DE CORRECION DE LA
PRUEBA

Cddigos de no-respuesta: Cuando el alumno/a no responda a la pregunta o se trate de
una pregunta que decidais no puntuar (por ejemplo, por error de imprenta) debéis
utilitzar el cédigo 8 y 9 seglin marca la tabla.

8 No administrada. Error de imprenta en la pregunta, ausencia de pagina
u otra razén fuera del alcance del alumno.
9 En blanco

PREGUNTAS DE OPCION MULTIPLE

2C 5A 6C 8B 9D 11B | 12C

PREGUNTAS DE CONSTRUCCION O DE DESARROLLO

1. Ordena las siguientes frases segun suceden en la historia. La primera ya
esta puesta.

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTO Respuesta aceptable: La respuesta identifica el orden correcto de
acontecimientos del cuento, numerando con precision las frases,
como se muestra a

continuacién. Para obtener la puntuacién, todas y cada una de las
frases han de consignar el nimero correcto, a saber:

(1) El terrdn de arcilla estaba en el interior del arcén.

(4) La lluvia hizo que el terrén de arcilla se volviera himedo y
blando.

(2) Un nifio intentd transformar el terrén de arcilla en un cuenco.
(5) Una nifia fabricé una taza con el terrén de arcilla.

(3) El terrdn de arcilla se secé.

3. ¢Por qué permanecio el terrén de arcilla en el interior del arcon durante
tanto tiempo?

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTO La respuesta realiza una inferencia adecuada sobre la dificil
situacidn inicial del terrén, demostrando comprension de que no
estaba tan accesible como el resto de la arcilla. Puede centrarse
en el hecho de que estaba en el fondo, o en un rincén, del arcén.
Ejemplo:




» Porque estaba en el fondo.

O bien puede centrarse en que siempre se utilizaba antes la otra
arcilla.

Ejemplo:

» Porque la gente usaba la otra arcilla.

7. El nifio puso el terron de arcilla en peligro. éCudl era ese peligro?

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTO

Respuesta aceptable: La respuesta integra ideas del cuento para
interpretar la naturaleza del peligro para el terrén de arcilla,
mostrando comprension de

gue estaba en riesgo de secarse o endurecerse. (También se
acepta que el alumno interprete que la arcilla estaba en peligro
de muerte).

Ejemplo:

» El peligro para el terrdn era que pudiera secarse.

10. ¢Qué suceso maravilloso ocurrié después de que el terrén de arcilla hubiera
permanecido mucho tiempo junto a la ventana? ¢ Por qué fue algo tan maravilloso
para el terron de arcilla?

CRITERIOS DE CORRECCION

2 PUNTOS - Comprension total: La respuesta demuestra comprension total
de los acontecimientos del cuento en relacién a la recuperacion
del terrén de arcilla, especificando que la lluvia que entré por la
ventana fue el suceso maravilloso. Ademas, la respuesta explica
que la lluvia
humedecid de nuevo la arcilla, o bien evité que se endureciera.
Ejemplo:

» El suceso maravilloso fue la lluvia, porque humedecié la arcilla.

1 PUNTOS La respuesta demuestra comprension parcial de los

acontecimientos del cuento en relacién a la recuperacion del
terron de arcilla,

describiendo el suceso maravilloso como lluvia que entra por la
ventana, o bien que la arcilla se humedecié y reblandecié de
nuevo.

Sin embargo, la respuesta no establece conexién entre la lluvia y
su efecto fisico en la arcilla.

Ejemplo:

» Hizo que se reblandeciera.
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Anexo 20. Plantilla de correccion de la prueba E4B.

PLANTILLA DE CORRECION DE LA PRUEBA
“E4B: UN PASEO ESPACIAL”

Cddigos de no-respuesta: Cuando el alumno/a no responda a la pregunta o se trate de una
pregunta que decidais no puntuar (por ejemplo, por error de imprenta) debéis utilitzar el
codigo 8 y 9 seglin marca la tabla.

8 No administrada. Error de imprenta en la pregunta, ausencia de pagina
u otra razén fuera del alcance del alumno.
9 En blanco

PREGUNTAS DE OPCION MULTIPLE

1D 2A 5A 10c |11B

PREGUNTAS DE CONSTRUCCION O DE DESARROLLO

3. De acuerdo con el texto, ¢cudl es la principal diferencia entre estar en el espacio
y estar en la Tierra?

CRITERIOS DE CORRECCION
1 PUNTO Respuesta aceptable: La respuesta identica la falta de gravedad o
de aire/oxigeno en el espacio, un ejemplo de las consecuencias
de dicha falta, o las temperaturas extremas, como
la diferencia principal entre el espacio y la Tierra.
Ejemplo:
» En la Tierra la fuerza de la gravedad te mantiene sobre el suelo.
» En el espacio se puede otar.
» En el espacio no hay oxigeno para respirar.

4. ¢Por qué los astronautes que salen a pasear por el espacio tienen que llevar trajes
especiales cuando estan fuera de la nave? Escribe dos razones que aparezcan en el
texto.

CRITERIOS DE CORRECCION
2 PUNTOS Comprension total: La respuesta muestra comprensién de las
razones por las cuales es necesario




llevar trajes espaciales y proporciona dos de las razones indicadas
a continuacion:
No hay aire (oxigeno) para respirar; las temperaturas pueden

llegar a ser
extremas; la electricidad generada por las baterias los mantiene
vivos.
Ejemplo:
» La temperatura puede llegar a ser muy alta o muy baja.
1 PUNTO Comprension parcial: La respuesta sdlo proporciona una de las
razones indicadas (mas arriba).
Ejemplo:

» Se moririan.

» Los mantiene vivos.

» Necesitan comida y agua.

» Necesitan hablar con la gente dentro del transbordador
espacial.

» No pueden llevar ropa normal.

6. ¢ Por qué hace falta que haya un tercer astronauta en la camara de descompresion?

CRITERIOS DE CORRECCION
1 PUNTO Respuesta aceptable: La respuesta indica que alguien tiene que
ayudar a los otros a unir las piezas
del traje (a vestirse), o bien que antes de que salgan, alguien
tiene que cerrar la escotilla de la cdmara de descompresién.
Ejemplo:
» Necesitan a alguien para cerrar la puerta de la cdmara de
descompresion.
» Necesitan ayuda para prepararse.

7. Numera las partes del traje espacial en el mismo orden en el que se las ponen los
astronautas. La primera ya estd numerada.

CRITERIOS DE CORRECCION
1 PUNTO Respuesta aceptable
La respuesta proporciona la secuencia correcta:
1. Ropa interior eldstica
3. Mitad superior del traje
5. Casco
3. Parte inferior
4. Forro con auriculares.




9. é(Por qué la parte superior es la pieza mds importante del traje espacial?

CRITERIOS DE CORRECCION

1 PUNTO

Respuesta aceptable

La respuesta muestra comprension de que la parte superior del
traje espacial

contiene el sistema que mantiene vivos a los astronautas.
Ejemplo:

» Tiene el sistema que los mantiene vivos.

» Los mantiene vivos.

» Contiene el oxigeno, las baterias y los ventiladores.

» Los mantiene frescos. [Nétese que ésta es una respuesta
aceptable, ya que

la parte superior del traje espacial contiene ventiladores.]
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Anexo 21. Estadisticos de los resultados de la pregunta de investigacion 1

Analisis univariado de varianza

Salida creada
Comentarios
Entrada

Manejo de valores
perdidos

Notas

Datos

Conjunto de datos activo
Filtro

Ponderacion

Segmentar archivo

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicién de perdidos

Casos utilizados

18-MAY-2022 17:00:56

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav
ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>

976

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
tratan como perdidos.

Las estadisticas se basan
en todos los casos con
datos validos para todas
las variables del modelo.
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Sintaxis UNIANOVA prob_acierto
BY VARIABLEX
/IMETHOD=SSTYPE(3)
/INTERCEPT=INCLUDE

/POSTHOC=VARIABLEX(
SCHEFFE GH)

/PLOT=PROFILE(VARIABL
EX) TYPE=LINE
ERRORBAR=CI
MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO
/PRINT F ETASQ
DESCRIPTIVE
HOMOGENEITY OPOWER
/CRITERIA=ALPHA(.05)
/DESIGN=VARIABLEX.
Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,75
Tiempo transcurrido 00:00:01,00

[ConjuntoDatosl] /Users/mapored/Desktop/TESIS MIREIA/Datos.sav

Factores inter-sujetos

N
ID Texto E1A 111
E1B 111
E2A 107
E2B 110
E3A 108
E3B 106
E4A 104
E4B 109

Estadisticos descriptivos
Variable dependiente:  prob_acierto
Desv.
ID Texto Media Desviacion N




E1A ,6297 ,21108 111
E1B ,5850 ,17413 111
E2A ,4950 ,19303 107
E2B ,5147 ,22703 110
E3A ,6042 ,25753 108
E3B ,4403 ,19727 106
E4A 4794 24111 104
E4B ,4844 ,20291 109
Total ,5300 ,22285 866

Prueba de igualdad de Levene de varianzas de error®

Estadistico de
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Levene gl2 Sig.
prob_acierto  Se basa en la media 6,059 7 858 ,000
Se basa en la mediana 4,908 7 858 ,000
Se basa en la mediana y 4,908 7 793,856 ,000
con gl ajustado
Se basa en la media 5,822 7 858 ,000
recortada

Prueba la hipétesis nula de que la varianza de error de la variable dependiente es igual entre

grupos.2P
a. Variable dependiente: prob_acierto
b. Disefio : Interseccion + VARIABLEX

Pruebas para |la heterocedasticidad

Prueba F para heterocedasticidad®®*
F gll gl2 Sig.

1,090 1 864 ,297

a. Variable dependiente: prob_acierto

b. Prueba la hipétesis nula de que la varianza de los errores no
depende de los valores de las variables independientes.

c. Valores pronosticados a partir del disefio: Interseccion +
VARIABLEX
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Variable dependiente:

Pruebas de efectos inter-sujetos

prob_acierto

Tipo Il de Eta parcial Parametro
suma de Media al sin
Origen cuadrados gl cuadratica F Sig. cuadrado centralidad
Modelo 3,5382 7 ,505 11,001 ,000 ,082 77,004
corregido
Interseccion 242,300 1 242,300 5273,60 ,000 ,860 5273,607
7
VARIABLEX 3,538 7 ,505 11,001 ,000 ,082 77,004
Error 39,422 858 ,046
Total 286,228 866
Total 42,960 865
corregido

Pruebas post hoc

ID Texto

Variable dependiente:

Comparaciones multiples

prob_acierto

Intervalo de confianza al

Diferencia 95%

() 1D (J)ID de medias Desuv. Limite Limite

Texto Texto (1-3) Error Sig. inferior superior
Scheffe E1A E1B ,0447 ,02877 ,933 -,0635 ,1529
E2A ,1347" ,02904 ,003 ,0255 ,2439
E2B ,1150" ,02884 ,027 ,0066 ,2234
E3A ,0254 ,02897 ,998 -,0835 ,1344
E3B ,1894" ,02911 ,000 ,0800 ,2989
E4A ,1503" ,02925 ,000 ,0403 ,2603




E1B

E2A

E2B

E3A

E3B

E4A

E4B
E1A
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B

1453"
-,0447
,0900
0703
-,0192
1448"
1056
,1006
-,1347"
-,0900
-,0197
-,1092
0547
0156
0106
-,1150"
-,0703
0197
-,0895
0744
0353
,0303
-,0254
0192
1092
,0895
,1640"
1248
1199"
-,1894"
-,1448"
-,0547
-,0744
-,1640"
-,0391
-,0441
-,1503"
-,1056
-,0156
-,0353
-, 1248"
0391

,02890
,02877
,02904
,02884
,02897
,02911
,02925
,02890
,02904
,02904
,02910
,02924
,02937
,02952
,02917
,02884
,02884
,02910
,02904
,02917
,02932
,02897
,02897
,02897
,02924
,02904
,02931
,02945
,02910
,02911
,02911
,02937
,02917
,02931
,02958
,02924
,02925
,02925
,02952
,02932
,02945
,02958

,001
,933
,214
,546
1,000
,001
,073
,098
,003
,214
1,000
,053
,838
1,000
1,000
,027
,546
1,000
,220
,482
,984
,993
,998
1,000
,053
,220
,000
,013
,018
,000
,001
,838
,482
,000
,972
,943
,000
,073
1,000
,984
,013
,972

,0366
-,1529
-,0192
-,0381
-,1282

,0353
-,0044
-,0081
-,2439
-,1992
-,1291
-,2192
-,0557
-,0954
-,0991
-,2234
-,1788
-,0898
-,1987
-,0353
-,0750
-,0786
-,1344
-,0897
-,0007
-,0196

,0538

,0141

,0104
-,2989
-,2542
-,1652
-,1841
-,2742
-,1504
-,1541
-,2603
-,2156
-,1266
-,1455
-,2356
-,0721
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,2540
,0635
,1992
,1788
,0897
,2542
,2156
,2093
,0255
,0192
,0898
,0007
,1652
,1266
,1203
,0066
,0381
,1291
,0196
,1841
,1455
,1393
,0835
,1282
,2192
,1987
2742
,2356
,2293
-,0800
-,0353

,0557

,0353
-,0538

,0721

,0658
-,0403

,0044

,0954

,0750
-,0141

,1504
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Games-Howe
Il

E4B

E1A

E1B

E2A

E2B

E3A

E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3B
E4A

-,0050
-,1453"
-,1006
-,0106
-,0303
-,1199°
,0441
,0050
,0447
, 1347
,1150"
,0254
,1894°
,1503"
,1453"
-,0447
,0900°
,0703
-,0192
,1448"
,1056"
,1006"
-,1347"
-,0900"
-,0197
-,1092°
,0547
,0156
,0106
-,1150°
-,0703
,0197
-,0895
,0744
,0353
,0303
-,0254
,0192
,1092
,0895
,1640"
,1248"

,02938
,02890
,02890
,02917
,02897
,02910
,02924
,02938
,02597
,02738
,02950
,03187
,02772
,03099
,02791
,02597
,02493
,02724
,02979
,02530
,02885
,02551
,02738
,02493
,02858
,03102
,02675
,03012
,02694
,02950
,02724
,02858
,03290
,02891
,03206
,02909
,03187
,02979
,03102
,03290
,03132
,03425

1,000
,001
,098

1,000
,993
,018
,943

1,000
,674
,000
,003
,993
,000
,000
,000
,674
,009
,169
,998
,000
,008
,003
,000
,009
,997
,012
,453

1,000

1,000
,003
,169
,997
,122
171
,956
,967
,993
,998
,012
,122
,000
,008

-,1155
-,2540
-,2093
-,1203
-,1393
-,2293
-,0658
-,1055
-,0348

,0509

,0247
-,0721

,1046

,0554

,0599
-,1242

,0137
-,0131
-,1105

,0673

,0172

,0225
-,2185
-,1663
-,1072
-,2043
-,0271
-,0767
-,0719
-,2053
-,1537
-,0678
-,1903
-,0141
-,0629
-,0587
-,1230
-,0721

,0142
-,0112

,0680

,0200

,1055
,0366
,0081
,0991
,0786
,0104
,1541
,1155
,1242
,2185
,2053
,1230
2743
,2452
,2307
,0348
,1663
,1537
,0721
,2222
,1940
,1787
,0509
,0137
,0678
,0142
,1366
,1079
,0931
,0247
,0131
,1072
,0112
,1629
,1334
,1194
,0721
,1105
,2043
,1903
,2599
,2297
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E4B ,1199" ,03149 ,005 ,0234 ,2163
E3B E1A -,1894" ,02772 ,000 -,2743 -,1046
E1B -,1448" ,02530 ,000 -,2222 -,0673
E2A -,0547 ,02675 ,453 -,1366 ,0271
E2B -,0744 ,02891 , 171 -,1629 ,0141
E3A -,1640" ,03132 ,000 -,2599 -,0680
E4A -,0391 ,03043 ,903 -,1324 ,0541
E4B -,0441 ,02729 , 740 -,1277 ,0394
E4A E1A -,1503" ,03099 ,000 -,2452 -,0554
E1B -,1056" ,02885 ,008 -,1940 -,0172
E2A -,0156 ,03012 1,000 -,1079 ,0767
E2B -,0353 ,03206 ,956 -,1334 ,0629
E3A -,1248" ,03425 ,008 -,2297 -,0200
E3B ,0391 ,03043 ,903 -,0541 , 1324
E4B -,0050 ,03061 1,000 -,0987 ,0888
E4B E1A -,1453" ,02791 ,000 -,2307 -,0599
E1B -,1006" ,02551 ,003 -, 1787 -,0225
E2A -,0106 ,02694 1,000 -,0931 ,0719
E2B -,0303 ,02909 ,967 -,1194 ,0587
E3A -,1199" ,03149 ,005 -,2163 -,0234
E3B ,0441 ,02729 , 740 -,0394 1277
E4A ,0050 ,03061 1,000 -,0888 ,0987
Se basa en las medias observadas.
El término de error es la media cuadratica(Error) = ,046.
*, La diferencia de medias es significativa en el nivel ,05.
Subconjuntos homogéneos
prob_acierto
Subconjunto
ID Texto N 1 2 3
Scheffeab: E3B 106 ,4403
E4A 104 4794 4794
E4B 109 ,4844 ,4844
E2A 107 ,4950 ,4950 ,4950
E2B 110 ,5147 ,5147 ,5147
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E1B 111 ,5850 ,5850 ,5850
E3A 108 ,6042 ,6042
E1A 111 ,6297
Sig. ,481 ,070 ,052 ,938

Se visualizan las medias para los grupos en los subconjuntos homogéneos.
Se basa en las medias observadas.
El término de error es la media cuadratica(Error) = ,046.
a. Utiliza el tamafio de la muestra de la media arménica = 108,199.
b. Los tamafios de grupo no son iguales. Se utiliza la media armoénica de los tamarfios
de grupo. Los niveles de error de tipo | no estan garantizados.
c. Alfa = ,05.

Graficos de perfil

Medias marginales estimadas de prob_acierto

70
65
60
55

50

Medias marginales estimadas

45

40

E1A EI1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B

ID Texto
Barras de error: 95% CI

AUTORECODE VARIABLES=VARIABLEX
/INTO id texto
/PRINT.



VARIABLEX into id_texto (ID Texto)
0Old Value New Value Value Label

E1A 1 EIA
E1B 2 EI1B
E2A 3 E2A
E2B 4 EZ2B
E3A 5 E3A
E3B 6 E3B
E4A 7 E4A
E4B 8 E4B
NPAR TESTS

/K-W=prob_ acierto BY id texto (1l 8)
/STATISTICS DESCRIPTIVES
/MISSING ANALYSIS.

Pruebas NPar

Notas
Salida creada
Comentarios
Entrada Datos

Conjunto de datos activo
Filtro
Ponderacion
Segmentar archivo
N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Manejo de valores Definicién de perdidos
perdidos

Casos utilizados

18-MAY-2022 17:05:21

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav
ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>

976

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
tratan como perdidos.

Los estadisticos para cada
prueba se basan en todos
los casos con datos validos
para las variables utilizadas
en dicha prueba.
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Sintaxis NPAR TESTS
/K-W=prob_acierto BY
id_texto(1 8)
ISTATISTICS
DESCRIPTIVES
/IMISSING ANALYSIS.

Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,00
Tiempo transcurrido 00:00:00,00
Numero de casos 449389
permitidos?

a. Se basa en la disponibilidad de memoria de espacio de trabajo.

Estadisticos descriptivos

Desv.
N Media Desviacion Minimo Maximo
prob_acierto 866 ,5300 ,22285 ,00 1,00
ID Texto 976 4,50 2,292 1 8
Prueba de Kruskal-Wallis
Rangos
Rango
ID Texto N promedio
prob_acierto E1A 111 546,11
E1B 111 495,06
E2A 107 388,89
E2B 110 417,21
E3A 108 516,68
E3B 106 332,15
E4A 104 378,52
E4B 109 384,96
Total 866

Estadisticos de prueba®®



prob acierto

H de Kruskal-Wallis

gl
Sig. asintética

71,604
7
,000

a. Prueba de Kruskal Wallis

b. Variable de agrupacion: ID Texto

EXAMINE VARIABLES=prob acierto BY id texto
/PLOT BOXPLOT NPPLOT

/COMPARE GROUPS

/STATISTICS DESCRIPTIVES

/CINTERVAIL 95
/MISSING LISTWISE
/NOTOTAL.

Explorar

Salida creada
Comentarios
Entrada

Manejo de valores
perdidos

Notas

Datos

Conjunto de datos activo
Filtro

Ponderacion

Segmentar archivo

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicién de perdidos

18-MAY-2022 17:06:28

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav
ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>

976

Los valores perdidos
definidos por el usuario
para variables
dependientes se tratan
como perdidos.
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Sintaxis

Recursos

Casos utilizados

Tiempo de procesador
Tiempo transcurrido

Los estadisticos se basan
en casos sin valores
perdidos para ninguna de
la variable dependiente o
factor utilizado.
EXAMINE
VARIABLES=prob_acierto
BY id_texto
/PLOT BOXPLOT
NPPLOT
/COMPARE GROUPS
ISTATISTICS
DESCRIPTIVES
/ICINTERVAL 95
IMISSING LISTWISE
/INOTOTAL.
00:00:02,32
00:00:03,00

ID Texto

Resumen de procesamiento de casos

Casos
Vélido Perdidos Total

ID Texto N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
prob_acierto E1A 111 91,0% 11 9,0% 122 100,0%

E1B 111 91,0% 11 9,0% 122 100,0%

E2A 107 87, 7% 15 12,3% 122 100,0%

E2B 110 90,2% 12 9,8% 122 100,0%

E3A 108 88,5% 14 11,5% 122 100,0%

E3B 106 86,9% 16 13,1% 122 100,0%

E4A 104 85,2% 18 14,8% 122 100,0%

E4B 109 89,3% 13 10,7% 122 100,0%

Descriptivos
ID Texto Estadistico  Error estandar
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prob_acierto

E1A

E1B

E2A

E2B

Media

95% de intervalo de
confianza para la media
Media recortada al 5%
Mediana

Varianza

Desviaciéon estandar
Minimo

Maximo

Rango

Rango intercuartil
Asimetria

Curtosis

Media

95% de intervalo de
confianza para la media
Media recortada al 5%
Mediana

Varianza

Desviacién estandar
Minimo

Maximo

Rango

Rango intercuartil
Asimetria

Curtosis

Media

95% de intervalo de
confianza para la media
Media recortada al 5%
Mediana

Varianza

Desviacién estandar
Minimo

Maximo

Rango

Rango intercuartil
Asimetria

Curtosis

Media

95% de intervalo de
confianza para la media

Limite inferior
Limite superior

Limite inferior
Limite superior

Limite inferior
Limite superior

Limite inferior
Limite superior

,02004

,229
,455
,01653

,229
,455
,01866

,234
,463
,02165
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E3A

E3B

E4A

Media recortada al 5%
Mediana

Varianza

Desviaciéon estandar
Minimo

Maximo

Rango

Rango intercuartil
Asimetria

Curtosis

Media

95% de intervalo de
confianza para la media
Media recortada al 5%
Mediana

Varianza

Desviacion estandar
Minimo

Maximo

Rango

Rango intercuartil
Asimetria

Curtosis

Media

95% de intervalo de
confianza para la media
Media recortada al 5%
Mediana

Varianza

Desviacion estandar
Minimo

Maximo

Rango

Rango intercuartil
Asimetria

Curtosis

Media

95% de intervalo de
confianza para la media
Media recortada al 5%
Mediana

Varianza

Limite inferior
Limite superior

Limite inferior
Limite superior

Limite inferior
Limite superior

,230
457
,02478

,233
,461
,01916

,235
,465
,02364
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Desviacion estandar 24111

Minimo ,07

Maximo 1,00

Rango ,93

Rango intercuartil ,38

Asimetria ,165 ,237

Curtosis -1,114 ,469
E4B Media ,4844 ,01944

95% de intervalo de Limite inferior ,4458

confianza para la media Limite superior ,5229

Media recortada al 5% ,4902

Mediana ,5000

Varianza ,041

Desviacion estandar ,20291

Minimo ,00

Maximo ,86

Rango ,86

Rango intercuartil ,29

Asimetria -,442 ,231

Curtosis -,690 ,459

Pruebas de normalidad
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
ID Texto Estadistico gl Sig. Estadistico Sig.
prob_acierto  E1A ,165 111 ,000 ,951 111 ,000

E1B ,118 111 ,001 ,963 111 ,004
E2A ,125 107 ,000 ,975 107 ,038
E2B ,099 110 ,010 ,972 110 ,019
E3A ,132 108 ,000 ,936 108 ,000
E3B ,101 106 ,010 977 106 ,058
E4A ,118 104 ,001 ,954 104 ,001
E4B ,159 109 ,000 ,952 109 ,001

a. Correccion de significacion de Lilliefors

prob_acierto
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Graficos Q-Q normales

Grafico Q-Q normal de prob_acierto

para id_texto= E1A

Normal esperado
=

0,0 0,2 0,4 0,6 0,8

Valor observado

1,0

1,2



Normal esperado

Normal esperado

Grafico Q-Q normal de prob_acierto

para id_texto= E1B

249

0,0 0,2 0,4 0,6

0,8 1,0

Valor observado

Grafico Q-Q normal de prob_acierto

para id_texto= E2A

0,0 0,2 0.4 0.6 0.8 1,0

Valor observado
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Grafico Q-Q normal de prob_acierto

para id_texto= E2B

3
(-]

2
=]
=] 1
(]
t
[-1]
o
Vi
a 0
"
E
—_
=] -1
Z e

5]
-2
=3
0,0 0,2 04 0,6 0,8 1,0 1,2
Valor observado
Grafico Q-Q normal de prob_acierto
para id_texto= E3A
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Normal esperado
AR =

Grafico Q-Q normal de prob_acierto

para id_texto= E3B
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-0,2

0,0

0,2 0.4 0,6

Valor observado

0,8

1,0
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Normal esperado

Normal esperado
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|
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Grafico Q-Q normal de prob_acierto

para id_texto= E4A

0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0 1,2
Valor observado
Grafico Q-Q normal de prob_acierto
para id_texto= E4B
=02 0,0 0.2 0.4 0,6 0,8 1,0

Valor observado
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Graficos Q-Q normales sin tendencia

Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto
para id_texto= E1A
0,3

0,2

0,1

0,0000

-0,1 o

Desviacion de Normal

-0,2 @ &

-0,3

0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Valor observado
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de Normal
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de Normal
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Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto

para id_texto= E1B
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Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto
para id_texto= E2A
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Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto

para id_texto= E2B
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Valor observado
Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto
para id_texto= E3A
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Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto

para id_texto= E3B
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Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto

para id_texto= E4A
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Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto
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1,00 T T

B0

60

A0

prob_acierto

o
- 421
37

E1A E1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B
ID Texto

UNIANOVA prob acierto BY VARIABLEX n sesion
/METHOD=SSTYPE (3)
/INTERCEPT=INCLUDE
/POSTHOC=VARIABLEX n_sesion (SCHEFFE)
/PLOT=PROFILE (VARIABLEX n sesion) TYPE=LINE ERRORBAR=CI
MEANREFERENCE=NO YAXIS=AUTO
/PRINT F ETASQ DESCRIPTIVE HOMOGENEITY OPOWER
/CRITERIA=ALPHA (.05)
/DESIGN=VARIABLEX n sesion VARIABLEX*n sesion.

Analisis univariado de varianza

Notas
Salida creada 18-MAY-2022 17:12:12
Comentarios



Entrada Datos

Conjunto de datos activo

Filtro
Ponderacion
Segmentar archivo

N de filas en el archivo de

datos de trabajo

Manejo de valores Definicion de perdidos

perdidos

Casos utilizados
Sintaxis
Recursos Tiempo de procesador

Tiempo transcurrido

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav
ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>

976

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
tratan como perdidos.
Las estadisticas se basan
en todos los casos con
datos validos para todas
las variables del modelo.
UNIANOVA prob_acierto
BY VARIABLEX n_sesion
IMETHOD=SSTYPE(3)
/INTERCEPT=INCLUDE
/POSTHOC=VARIABLEX
n_sesion(SCHEFFE)

/PLOT=PROFILE(VARIABL
EX n_sesion) TYPE=LINE
ERRORBAR=CI
MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO
/IPRINT F ETASQ
DESCRIPTIVE
HOMOGENEITY OPOWER
/ICRITERIA=ALPHA(.05)
/IDESIGN=VARIABLEX
n_sesion
VARIABLEX*n_sesion.
00:00:00,28
00:00:00,00

Factores inter-sujetos
N

ID Texto  E1A 111
E1B 111
E2A 107

259
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N sesion

110
108
106
104
109
111
108
103
109
110
112
105
108

Variable dependiente:

Estadisticos descriptivos

prob_acierto

Desv.

ID Texto N sesion Media Desviacion

E1A 1 ,6010 ,21104 27
4 ,6020 ,23764 28
5 ,6905 , 19910 27
8 ,6264 , 19311 29
Total ,6297 ,21108 111

E1B 2 ,5563 , 17940 27
3 ,5595 ,21016 28
6 ,6518 , 14354 28
7 ,5714 ,14649 28
Total ,5850 , 17413 111

E2A 2 4799 , 17100 28
3 4511 ,16109 25
6 5271 22724 30
7 ,5182 ,20230 24
Total ,4950 , 19303 107

E2B 1 ,5385 ,25678 29
4 4527 , 18631 26
5 ,5137 ,21356 28
8 ,5499 ,24204 27
Total ,5147 ,22703 110

E3A 1 ,6293 ,23844 27
4 ,5753 ,28472 28
5 ,6023 ,24178 27



8 ,6113 ,27331 26
Total ,6042 ,25753 108
E3B 2 ,4788 ,22826 26
3 ,4013 ,19677 28
6 4424 ,19070 25
7 4417 ,17367 27
Total ,4403 ,19727 106
E4A 2 ,4619 ,23867 27
3 ,5559 ,25560 22
6 ,4960 ,25113 29
7 ,4142 ,21103 26
Total 4794 24111 104
E4B 1 ,4882 ,20873 28
4 ,5256 ,18519 27
5 ,4429 ,19588 28
8 ,4821 ,22344 26
Total ,4844 ,20291 109
Total 1 ,5631 ,23337 111
2 ,4942 ,20630 108
3 ,4894 ,21516 103
4 ,5406 ,23213 109
5 ,5608 ,23008 110
6 ,5313 ,21920 112
7 ,4870 ,19201 105
8 ,5689 ,23741 108
Total ,5300 ,22285 866
Prueba de igualdad de Levene de varianzas de error®®
Estadistico de
Levene gll gl2 Sig.
prob_acierto  Se basa en la media 2,113 31 834 ,000
Se basa en la mediana 1,856 31 834 ,003
Se basa en la mediana y 1,856 31 774,005 ,003
con gl ajustado
Se basa en la media 2,081 31 834 ,001
recortada

Prueba la hipoétesis nula de que la varianza de error de la variable dependiente es igual entre

grupos.2P
a. Variable dependiente: prob_acierto

b. Disefio : Interseccién + VARIABLEX + n_sesion + VARIABLEX * n_sesion
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Pruebas para la heterocedasticidad

Prueba F para heterocedasticidad®®°
F gll gl2 Sig.

2,277 1 864 ,132

a. Variable dependiente: prob_acierto

b. Prueba la hipotesis nula de que la varianza de los errores no
depende de los valores de las variables independientes.

c. Valores pronosticados a partir del disefio: Interseccion +
VARIABLEX + n_sesion + VARIABLEX * n_sesion

Pruebas de efectos inter-sujetos

Variable dependiente:  prob_acierto

Tipo Il de Eta parcial
suma de Media al
Origen cuadrados gl cuadratica F Sig. cuadrado
Modelo 4,5742 31 ,148 3,206 ,000 ,106
corregido
Interseccion 241,797 1 241,797 5253,51 ,000 ,863
5
VARIABLEX 2,811 6 ,468 10,179 ,000 ,068
n_sesion ,181 6 ,030 ,654 ,687 ,005
VARIABLEX * ,840 18 ,047 1,014 ,440 ,021
n_sesion
Error 38,386 834 ,046
Total 286,228 866
Total corregido 42,960 865

Pruebas post hoc




ID Texto

Variable dependiente:

Comparaciones multiples

prob_acierto
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Scheffe
Diferencia de Intervalo de confianza al 95%
(D ID Texto  (J) ID Texto medias (I-J) Desv. Error Sig. Limite inferior = Limite superior
E1A E1B ,0447 ,02880 ,934 -,0636 ,1530
E2A ,1347" ,02907 ,003 ,0254 ,2440
E2B ,1150" ,02886 ,027 ,0065 ,2235
E3A ,0254 ,02900 ,998 -,0836 ,1345
E3B ,1894" ,02914 ,000 ,0799 ,2990
E4A ,1503" ,02928 ,000 ,0402 ,2604
E4B ,1453" ,02893 ,001 ,0365 ,2541
E1B E1A -,0447 ,02880 ,934 -,1530 ,0636
E2A ,0900 ,02907 ,215 -,0193 ,1993
E2B ,0703 ,02886 ,548 -,0382 ,1789
E3A -,0192 ,02900 1,000 -,1283 ,0898
E3B ,1448" ,02914 ,001 ,0352 ,2543
E4A ,1056 ,02928 ,073 -,0045 ,2157
E4B ,1006 ,02893 ,099 -,0082 ,2094
E2A E1A -,1347" ,02907 ,003 -,2440 -,0254
E1B -,0900 ,02907 ,215 -,1993 ,0193
E2B -,0197 ,02913 1,000 -,1292 ,0899
E3A -,1092 ,02926 ,054 -,2193 ,0008
E3B ,0547 ,02940 ,838 -,0558 ,1653
E4A ,0156 ,02954 1,000 -,0955 ,1267
E4B ,0106 ,02920 1,000 -,0992 ,1204
E2B E1A -,1150" ,02886 ,027 -,2235 -,0065
E1B -,0703 ,02886 ,548 -,1789 ,0382
E2A ,0197 ,02913 1,000 -,0899 ,1292
E3A -,0895 ,02906 ,221 -,1988 ,0197
E3B ,0744 ,02920 ,484 -,0354 ,1842
E4A ,0353 ,02934 ,984 -,0751 ,1456
E4B ,0303 ,02899 ,993 -,0787 ,1394
E3A E1A -,0254 ,02900 ,998 -,1345 ,0836
E1B ,0192 ,02900 1,000 -,0898 ,1283
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E2A ,1092 ,02926 ,054 -,0008 ,2193
E2B ,0895 ,02906 ,221 -,0197 ,1988
E3B ,1640" ,02933 ,000 ,0537 ,2743
E4A ,1248" ,02947 ,013 ,0140 ,2357
E4B ,1199° ,02913 ,019 ,0103 ,2294

E3B E1A -,1894" ,02914 ,000 -,2990 -,0799
E1B -,1448" ,02914 ,001 -,2543 -,0352
E2A -,0547 ,02940 ,838 -,1653 ,0558
E2B -,0744 ,02920 ,484 -,1842 ,0354
E3A -,1640" ,02933 ,000 -,2743 -,0537
E4A -,0391 ,02961 ,972 -,1505 ,0722
E4B -,0441 ,02927 ,943 -,1542 ,0659

E4A E1A -,1503" ,02928 ,000 -,2604 -,0402
E1B -,1056 ,02928 ,073 -,2157 ,0045
E2A -,0156 ,02954 1,000 -,1267 ,0955
E2B -,0353 ,02934 ,984 -,1456 ,0751
E3A -,1248" ,02947 ,013 -,2357 -,0140
E3B ,0391 ,02961 ,972 -,0722 ,1505
E4B -,0050 ,02941 1,000 -,1156 ,1056

E4B E1A -,1453" ,02893 ,001 -,2541 -,0365
E1B -,1006 ,02893 ,099 -,2094 ,0082
E2A -,0106 ,02920 1,000 -,1204 ,0992
E2B -,0303 ,02899 ,993 -,1394 ,0787
E3A -,1199° ,02913 ,019 -,2294 -,0103
E3B ,0441 ,02927 ,943 -,0659 ,1542
E4A ,0050 ,02941 1,000 -,1056 ,1156

Se basa en las medias observadas.

El término de error es la media cuadratica(Error) = ,046.
*. La diferencia de medias es significativa en el nivel ,05.
Subconjuntos homogéneos
prob_acierto
Scheffeabec
Subconjunto
ID Texto N 1 2 3 4




E3B 106 ,4403

E4A 104 4794 4794

E4B 109 ,4844 ,4844

E2A 107 ,4950 ,4950 ,4950

E2B 110 ,5147 ,0147 ,0147

E1B 111 ,5850 ,5850 ,5850
E3A 108 ,6042 ,6042
E1A 111 ,6297
Sig. ,482 ,071 ,052 ,938

Se visualizan las medias para los grupos en los subconjuntos
homogéneos.

Se basa en las medias observadas.

El término de error es la media cuadratica(Error) = ,046.
a. Utiliza el tamafio de la muestra de la media arménica = 108,199.
b. Los tamafios de grupo no son iguales. Se utiliza la media armonica
de los tamafos de grupo. Los niveles de error de tipo | no estan
garantizados.
c. Alfa = ,05.

N sesidn

Comparaciones multiples
Variable dependiente:  prob_acierto
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Scheffe
Diferencia de Intervalo de confianza al 95%
() N sesién  (J) N sesién medias (I-J) Desv. Error Sig. Limite inferior Limite superior
1 2 ,0689 ,02900 ,583 -,0402 ,1779
3 ,0737 ,02935 ,506 -,0367 ,1841
4 ,0225 ,02893 ,999 -,0863 ,1313
5 ,0023 ,02886 1,000 -,1063 ,1108
6 ,0318 ,02873 ,990 -,0763 ,1399
7 ,0761 ,02921 ,451 -,0337 ,1860
8 -,0058 ,02900 1,000 -,1149 ,1032
2 1 -,0689 ,02900 ,583 -, 1779 ,0402
3 ,0048 ,02955 1,000 -,1063 ,1159
4 -,0464 ,02913 ,924 -,1559 ,0632
5 -,0666 ,02906 ,630 -,1759 ,0427
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A WINIPRP OO O WNEPOOSNOOPAWNPONO PP WINEOOSNOOI O WDNDPRPONOOOPNSDN|FPOLO-NO

-,0371
,0073
-,0747
-,0737
-,0048
-,0512
-,0714
-,0419
,0024
-,0795
-,0225
,0464
,0512
-,0202
,0093
,0536
-,0283
-,0023
,0666
,0714
,0202
,0295
,0739
-,0081
-,0318
,0371
,0419
-,0093
-,0295
,0443
-,0376
-,0761
-,0073
-,0024
-,0536
-,0739
-,0443
-,0820
,0058
,0747
,0795
,0283

,02893
,02940
,02919
,02935
,02955
,02948
,02942
,02929
,02975
,02955
,02893
,02913
,02948
,02899
,02887
,02934
,02913
,02886
,02906
,02942
,02899
,02880
,02927
,02906
,02873
,02893
,02929
,02887
,02880
,02914
,02893
,02921
,02940
,02975
,02934
,02927
,02914
,02940
,02900
,02919
,02955
,02913

977
1,000
478
,506
1,000
,883
,953
,957
1,000
,405
,999
,924
,883
,999
1,000
,851
,996
1,000
,630
,953
,999
,994
,498
1,000
,990
977
,957
1,000
,994
,940
,975
,451
1,000
1,000
,851
,498
,940
,355
1,000
478
,405
,996

-,1459
-,1033
-,1845
-,1841
-,1159
-,1621
-,1820
-,1520
-,1094
-,1906
-,1313
-,0632
-,0597
-,1293
-,0992
-,0567
-,1378
-,1108
-,0427
-,0392
-,0888
-,0788
-,0362
-,1174
-,1399
-,0717
-,0683
-,1179
-,1378
-,0653
-,1464
-,1860
-,1178
-,1143
-,1640
-,1839
-,1539
-,1925
-,1032
-,0351
-,0316
-,0812

,0717
,1178
,0351
,0367
,1063
,0597
,0392
,0683
,1143
,0316
,0863
,1559
,1621
,0888
,1179
,1640
,0812
,1063
,1759
,1820
,1293
,1378
,1839
,1012
,0763
,1459
,1520
,0992
,0788
,1539
,0712
,0337
,1033
,1094
,0567
,0362
,0653
,0286
,1149
,1845
,1906
,1378
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5 ,0081 ,02906 1,000 -,1012 ,1174
6 ,0376 ,02893 ,975 -,0712 ,1464
7 ,0820 ,02940 ,355 -,0286 ,1925

Se basa en las medias observadas.
El término de error es la media cuadratica(Error) = ,046.

Subconjuntos homogéneos

prob_acierto

Scheffeab.c
Subconjunto

N sesion N 1

7 105 ,4870
3 103 ,4894
2 108 ,4942
6 112 ,5313
4 109 ,5406
5 110 ,5608
1 111 ,5631
8 108 ,5689
Sig. ,343

Se visualizan las medias para los
grupos en los subconjuntos
homogéneos.
Se basa en las medias observadas.
El término de error es la media
cuadratica(Error) = ,046.
a. Utiliza el tamafio de la muestra de la
media arménica = 108,176.
b. Los tamafos de grupo no son
iguales. Se utiliza la media armoénica
de los tamafios de grupo. Los niveles
de error de tipo | no estan
garantizados.
c. Alfa = ,05.
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Gréficos de perfil

Medias marginales estimadas de prob_acierto

70
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55

50

Medias marginales estimadas

45
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E1A E1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B
ID Texto
Barras de error: 95% CI



Medias marginales estimadas

60
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Medias marginales estimadas de prob_acierto

1 2 3 4 5 6 7 8
N sesion

Barras de error: 95% CI



Anexo 22. Estadisticos descriptivos de la pregunta de investigacion 2.

Explorar

Salida creada
Comentarios
Entrada

Manejo de valores
perdidos

Sintaxis

Recursos

Notas

Datos

Conjunto de datos activo
Filtro

Ponderacion

Segmentar archivo

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicién de perdidos

Casos utilizados

Tiempo de procesador
Tiempo transcurrido

18-MAY-2022 23:14:47

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav
ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>

976

Los valores perdidos
definidos por el usuario
para variables
dependientes se tratan
como perdidos.
Los estadisticos se basan
en casos sin valores
perdidos para ninguna de
la variable dependiente o
factor utilizado.
EXAMINE
VARIABLES=prob_acierto
BY modalidad_text
/PLOT BOXPLOT
NPPLOT
/COMPARE GROUPS
ISTATISTICS
DESCRIPTIVES
/CINTERVAL 95
IMISSING LISTWISE
INOTOTAL.
00:00:00,83
00:00:02,00
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Modalidad del texto

Resumen de procesamiento de casos

Casos
Vélido Perdidos Total
Modalidad del texto N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
prob_acierto Narrativo 430 88,1% 58 11,9% 488 100,0%
Expositivo 436 89,3% 52 10,7% 488 100,0%
Descriptivos

Modalidad del texto Estadistico Error estandar
prob_acierto  Narrativo Media ,5534 ,01136

95% de intervalo de Limite inferior ,5311

confianza para la media  Limite superior 5757

Media recortada al 5% ,5546

Mediana ,5625

Varianza ,055

Desviacion estandar ,23551

Minimo ,06

Maximo 1,00

Rango ,94

Rango intercuartil ,39
Asimetria -,120 ,118
Curtosis -1,031 ,235
Expositivo  Media ,5069 ,00993

95% de intervalo de Limite inferior 4874

confianza para la media  Limite superior ,5264

Media recortada al 5% ,5097

Mediana ,5294

Varianza ,043

Desviacion estandar ,20732

Minimo ,00

Maximo 1,00

Rango 1,00

Rango intercuartil 31

Asimetria -,265 117
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Curtosis -,623 ,233
Pruebas de normalidad
Kolmogorov-Smirnov@ Shapiro-Wilk
Modalidad del texto Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
prob_acierto Narrativo ,085 430 ,000 ,969 430 ,000
Expositivo ,075 436 ,000 ,982 436 ,000

a. Correccién de significacion de Lilliefors

prob_acierto

Graficos Q-Q normales
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Normal esperado

Normal esperado

Grafico Q-Q normal de prob_acierto

para modalidad_text= Narrativo

-0,2 0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0 1,2
Valor observado
Grafico Q-Q normal de prob_acierto
para modalidad_text= Expositivo
-0,2 0,0 0,2 04 0,6 0,8 1,0 1,2

Valor observado



Graficos Q-Q normales sin tendencia

Desviacion de Normal

0,8
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0.4

0,2

0,0000

-0,2

0,4

Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto

para modalidad_text= Narrative
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Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_acierto

para modalidad_text= Expositivo
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Pruebas NPar

Salida creada
Comentarios
Entrada

Manejo de valores
perdidos

Sintaxis

Recursos

Notas

Datos

Conjunto de datos activo
Filtro

Ponderacion

Segmentar archivo

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicién de perdidos

Casos utilizados

Tiempo de procesador
Tiempo transcurrido
Numero de casos
permitidos?
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18-MAY-2022 23:17:09

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav
ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>

976

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
tratan como perdidos.
Los estadisticos para cada
prueba se basan en todos
los casos con datos validos
para las variables utilizadas
en dicha prueba.
NPAR TESTS

IM-W= prob_acierto BY
modalidad_text(1 2)

ISTATISTICS=DESCRIPTI
VES QUARTILES
/IMISSING ANALYSIS.
00:00:00,00
00:00:00,00
449389

a. Se basa en la disponibilidad de memoria de espacio de trabajo.

Estadisticos descriptivos
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Percentiles
Desv. 50
N Media Desviacion Minimo Maximo 25 (Mediana) 75
prob_acierto 866 ,5300 ,22285 ,00 1,00 ,3571 ,5385 , 7059
Modalidad del 976 1,50 ,500 1 2 1,00 1,50 2,00
texto
Prueba de Mann-Whitney
Rangos
Rango Suma de

Modalidad del texto N promedio rangos
prob_acierto  Narrativo 430 459,06 197397,50

Expositivo 436 408,29 178013,50

Total 866

Estadisticos de prueba?
prob acierto

U de Mann-Whitney 82747,500
W de Wilcoxon 178013,500
Z -2,988
Sig. asintotica(bilateral) ,003

a. Variable de agrupacion: Modalidad del
texto

T-TEST GROUPS=modalidad text (1l 2)
/MISSING=ANALYSIS
/VARIABLES=prob acierto
/CRITERIA=CI (.95).

Prueba T



Salida creada
Comentarios
Entrada

Manejo de valores
perdidos

Notas

Datos

Conjunto de datos activo

18-MAY-2022 23:18:25

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav

ConjuntoDatos1

Filtro <ninguno>
Ponderacion <ninguno>
Segmentar archivo <ninguno>

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicion de perdidos

Casos utilizados

976

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
trata como valores
perdidos.

Las estadisticas para cada
andlisis se basan en los
casos sin datos perdidos o
fuera de rango para
cualquier variable del

analisis.
Sintaxis T-TEST
GROUPS=modalidad_text(
12)
IMISSING=ANALYSIS
/VARIABLES=prob_acierto
/ICRITERIA=CI(.95).
Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,00
Tiempo transcurrido 00:00:00,00
Estadisticas de grupo
Desv. Desv. Error
Modalidad del texto N Media Desviacion promedio
prob_acierto  Narrativo 430 ,5534 ,23551 ,01136
Expositivo 436 ,5069 ,20732 ,00993

Prueba de muestras independientes
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Prueba de
Levene de
igualdad de prueba t para la
varianzas igualdad de medias
Sig.
(bilatera
F Sig. t gl )
prob_a Se asumen 15,232 ,000 3,08 864 ,002
cierto  varianzas 6
iguales
No se asumen 3,08 847,2 ,002
varianzas 3 58
iguales

UNIANOVA prob acierto BY modalidad text n sesion

/METHOD=SSTYPE (3)

/INTERCEPT=INCLUDE

/PLOT=PROFILE (modalidad text n sesion*modalidad text) TYPE=LINE
ERRORBAR=CI MEANREFERENCE=NO

YAXIS=AUTO

/PRINT F ETASQ DESCRIPTIVE HOMOGENEITY OPOWER

/CRITERIA=ALPHA (.05)

/DESIGN=modalidad text n sesion modalidad text*n sesion.

Analisis univariado de varianza

Notas
Salida creada 19-MAY-2022 00:41:34
Comentarios
Entrada Datos /Users/mapore4/Desktop/T

ESIS MIREIA/Datos.sav
Conjunto de datos activo  ConjuntoDatos1

Filtro <ninguno>
Ponderacion <ninguno>
Segmentar archivo <ninguno>
N de filas en el archivo de 976

datos de trabajo



Manejo de valores
perdidos

Sintaxis

Recursos

Definicion de perdidos

Casos utilizados

Tiempo de procesador
Tiempo transcurrido

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
tratan como perdidos.
Las estadisticas se basan
en todos los casos con
datos validos para todas
las variables del modelo.
UNIANOVA prob_acierto
BY modalidad_text
n_sesion
IMETHOD=SSTYPE(3)
/INTERCEPT=INCLUDE

/PLOT=PROFILE(modalida
d_text
n_sesion*modalidad_text)
TYPE=LINE
ERRORBAR=CI
MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO

/PRINT F ETASQ
DESCRIPTIVE
HOMOGENEITY OPOWER

/ICRITERIA=ALPHA(.05)

/DESIGN=modalidad_text

n_sesion

modalidad_text*n_sesion.
00:00:00,30
00:00:00,00

Factores inter-sujetos

Etiqueta de
valor
Modalidad del texto 1 Narrativo 430
2 Expositivo 436
N sesion 1 111
2 108
3 103
4 109
5 110
6

112

278
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7 105
8 108

Estadisticos descriptivos
Variable dependiente:  prob_acierto

Desv.
Modalidad del texto N sesion Media Desviacion N
Narrativo 1 ,6152 ,22348 54
2 4711 ,20526 55
3 ,5002 ,21485 47
4 ,5887 ,26020 56
5 ,6464 ,22383 54
6 ,5118 23772 59
7 ,4641 ,21139 50
8 ,6193 ,23233 55
Total ,5534 ,23551 430
Expositivo 1 ,5138 ,23370 57
2 ,5182 ,20657 53
3 ,4804 ,21694 56
4 ,4898 ,18760 53
5 ,4783 ,20616 56
6 ,5530 ,19653 53
7 ,5077 , 17187 55
8 ,5166 ,23337 53
Total ,5069 ,20732 436
Total 1 ,5631 ,23337 111
2 ,4942 ,20630 108
3 ,4894 ,21516 103
4 ,5406 ,23213 109
5 ,5608 ,23008 110
6 ,5313 ,21920 112
7 ,4870 ,19201 105
8 ,5689 ,23741 108
Total ,5300 ,22285 866
Prueba de igualdad de Levene de varianzas de error®®
Estadistico de
Levene gll gl2 Sig.
prob_acierto  Se basa en la media 1,794 15 850 ,031

Se basa en la mediana 1,395 15 850 , 142




Se basa en la mediana y 1,395
con gl ajustado

Se basa en la media 1,755
recortada

15 801,901

15

Prueba la hipoétesis nula de que la varianza de error de la variable dependiente es igual entre

grupos.2P
a. Variable dependiente: prob_acierto

b. Disefio : Interseccién + modalidad_text + n_sesion + modalidad_text * n_sesion

Pruebas para la heterocedasticidad

Prueba F para heterocedasticidad®®
F gll gl2 Sig.

4,611 1 864 ,032

a. Variable dependiente: prob_acierto

b. Prueba la hipotesis nula de que la varianza de los errores no
depende de los valores de las variables independientes.

c. Valores pronosticados a partir del disefio: Interseccién +
modalidad_text + n_sesion + modalidad_text * n_sesion

Pruebas de efectos inter-sujetos

Variable dependiente:  prob_acierto

Tipo Il de Eta
suma de Media parcial al
Origen cuadrados gl cuadratica F Sig. cuadrado
Modelo corregido 2,6842 15 ,179 3,776  ,000 ,062
Interseccion 242,310 1 242,310 5113,87 ,000 ,857
0
modalidad_text 434 1 ,434 9,170 ,003 ,011
n_sesion ,912 7 ,130 2,749 ,008 ,022
modalidad_text * 1,332 7 , 190 4,016  ,000 ,032
n_sesion
Error 40,275 850 ,047

Total 286,228 866
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Total corregido 42,960 865

Gréficos de perfil

Medias marginales estimadas de prob_acierto

58
56

54

52

Medias marginales estimadas

50

Narrativo Expositivo

Modalidad del texto
Barras de error: 95% CI



Medias marginales estimadas

50

40

Medias marginales estimadas de prob_acierto

N sesion

Barras de error: 95% CI

282

Modalidad
del texto

— Narrativo
—— Expositivo



Anexo 23. Estadisticos descriptivos de la pregunta de investigacion 3.

Explorar

Salida creada
Comentarios
Entrada

Manejo de valores
perdidos

Sintaxis

Recursos

Notas

Datos

Conjunto de datos activo
Filtro

Ponderacion

Segmentar archivo

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicion de perdidos

Casos utilizados

Tiempo de procesador
Tiempo transcurrido

19-MAY-2022 01:05:57

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav
ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>

1843

Los valores perdidos
definidos por el usuario
para variables
dependientes se tratan
como perdidos.
Los estadisticos se basan
en casos sin valores
perdidos para ninguna de
la variable dependiente o
factor utilizado.
EXAMINE
VARIABLES=prob_LOIE
prob_ID prob_Il prob_AE
/PLOT BOXPLOT
NPPLOT
/COMPARE GROUPS
ISTATISTICS
DESCRIPTIVES
/ICINTERVAL 95
IMISSING LISTWISE
/INOTOTAL.
00:00:01,75
00:00:02,00
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Resumen de procesamiento de casos

Casos
Valido Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
prob_LOIE 1416 76,8% 427 23,2% 1843 100,0%
prob_ID 1416 76,8% 427 23,2% 1843 100,0%
prob Il 1416 76,8% 427 23,2% 1843 100,0%
prob AE 1416 76,8% 427 23,2% 1843 100,0%
Descriptivos
Estadistico  Error estandar
prob LOIE Media ,5948 ,00782
95% de intervalo de Limite inferior ,5795
confianza para la media Limite superior ,6102
Media recortada al 5% ,6042
Mediana ,6667
Varianza ,087
Desviacion estandar ,29437
Minimo ,00
Maximo 1,25
Rango 1,25
Rango intercuartil ,50
Asimetria -,211 ,065
Curtosis -,953 ,130
prob_ID Media ,5728 ,00796
95% de intervalo de Limite inferior ,5572
confianza para la media Limite superior ,5884
Media recortada al 5% ,5809
Mediana ,5714
Varianza ,090
Desviacion estandar ,29972
Minimo ,00
Maximo 1,00
Rango 1,00
Rango intercuartil A7
Asimetria -,217 ,065
Curtosis -, 797 ,130
prob_lI Media ,4328 ,00938
95% de intervalo de Limite inferior 4144
confianza para la media Limite superior ,4512
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Media recortada al 5% 4254

Mediana ,5000

Varianza , 125

Desviacion estandar ,35288

Minimo ,00

Maximo 1,00

Rango 1,00

Rango intercuartil ,67

Asimetria ,226 ,065

Curtosis -1,155 ,130
prob_AE Media ,5029 ,01219

95% de intervalo de Limite inferior ,4790

confianza para la media Limite superior ,5269

Media recortada al 5% ,5033

Mediana ,5000

Varianza 211

Desviacion estandar ,45888

Minimo ,00

Maximo 1,00

Rango 1,00

Rango intercuartil 1,00

Asimetria -,009 ,065

Curtosis -1,815 ,130

Pruebas de normalidad
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.

prob LOIE ,105 1416 ,000 ,943 1416 ,000
prob_ID ,104 1416 ,000 ,942 1416 ,000
prob Il ,175 1416 ,000 ,886 1416 ,000
prob AE ,285 1416 ,000 7127 1416 ,000

a. Correccion de significacion de Lilliefors

prob_LOIE
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Normal esperado

de Normal

o

iacion

Desv

Grafico Q-Q normal de prob_LOIE

0,0 0,3 0,6 0,9

Valor observado

Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_LOIE

0,2

1,2

0,0000 ) ' o)
0 goe

-0,2 o

-0,4

-0,6

-0,8

-1,0

0,0 0,2 04 0.6 0,8

Valor observado

1.0

1.2
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1,2

1,0

0,8

0,6

0,4

0,2

0,0 _

prob_LOIE

prob_ID
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Normal esperado

de Normal

o

iacion

Desv

Grafico Q-Q normal de prob_ID

2
1
0
-1
-2
=3
-0,2 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0 1,2
Valor observado
Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_ID
0,2
4]
@
0,1
5] @ *
L ]
[+ o o
o
0,0000 o
9 o]
© o
5]
-0,1
=0,2 o
-0,3
0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Valor observado
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1,0

0,8

0,6

0,4

0,2

0,0 -_—

prob_ID

prob_Il
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Normal esperado

de Normal

o

iacion

Desv

Grafico Q-Q normal de prob_lI

2
1
0
-1
=2
-0,2 0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0 1,2
Valor observado
Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_Il
0,3
o
0,2
o
o
0,1
o
0,0000 2 =
e o
-0,1
. o
@
-0,2
0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Valor observado
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1,0 I

0,8

0,6

0,4

0,2

0,0

prob_lI

prob_AE
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Normal esperado

de Normal

o

iacion

Desv

Grafico Q-Q normal de prob_AE

1.5
1,0
[ 5]
0,5
0,0
@
-0,5
o
~-1,0
-15
-0,2 0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0 1,2
Valor observado
Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_AE
0,3
' 2
0,2
0,1
0,0000 o
-0,1
Q
-0,2
o
-0,3
0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Valor observado
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1,0

0,8

0,6

0,4

0,2

0,0

prob_AE

GLM prob LOIE prob ID prob II prob AE BY id texto
/METHOD=SSTYPE (3)
/INTERCEPT=INCLUDE
/PLOT=PROFILE(id_texto) TYPE=LINE ERRORBAR=CI MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO
/PRINT=DESCRIPTIVE ETASQ OPOWER HOMOGENEITY
/CRITERIA=ALPHA (.05)
/DESIGN= id texto.

Modelo lineal general

Notas
Salida creada 19-MAY-2022 01:08:11
Comentarios
Entrada Datos /Users/mapore4/Desktop/T

ESIS MIREIA/Datos.sav
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Manejo de valores

perdidos

Sintaxis

Recursos

Conjunto de datos activo
Filtro

Ponderacion

Segmentar archivo

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicion de perdidos

Casos utilizados

Tiempo de procesador
Tiempo transcurrido

ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>
1843

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
tratan como perdidos.
Las estadisticas se basan
en todos los casos con
datos validos para todas
las variables del modelo.
GLM prob_LOIE prob_ID
prob_lIl prob_AE BY
id_texto
IMETHOD=SSTYPE(3)
/INTERCEPT=INCLUDE

/PLOT=PROFILE(id_texto)
TYPE=LINE
ERRORBAR=CI
MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO
/PRINT=DESCRIPTIVE
ETASQ OPOWER
HOMOGENEITY
/CRITERIA=ALPHA(.05)
/DESIGN= id_texto.
00:00:00,51
00:00:00,00

Factores inter-sujetos

Etiqueta de
valor N
ID Texto 1 E1A 100
2 E1B 109
3 E2A 103
4 E2B 107
5 E3A 108
6 E3B 3
7 E4A 103
8 E4B 106




Estadisticos descriptivos

Desv.
ID Texto Media Desviacion
prob LOIE E1A ,6964 ,26980 100
E1B ,6193 ,19998 109
E2A ,4391 ,28062 103
E2B ,6602 ,35256 107
E3A ,6620 ,34315 108
E3B ,5000 ,44096 3
E4A ,4824 ,26964 103
E4B ,4663 ,23978 106
Total ,5753 ,30021 739
prob_ID E1A ,6072 ,39402 100
E1B ,5291 ,28382 109
E2A ,6196 ,22094 103
E2B ,5734 ,30222 107
E3A ,6018 ,29356 108
E3B 1111 ,19245 3
E4A ,4573 ,30504 103
E4B ,5203 ,26833 106
Total ,5564 , 30316 739
prob_lI E1A ,4115 ,30837 100
E1B ,4376 ,37849 109
E2A ,3549 ,33081 103
E2B 3474 ,29500 107
E3A ,4002 ,29776 108
E3B , 1667 ,28868 3
E4A ,4586 ,49290 103
E4B 4577 31572 106
Total ,4087 ,35242 739
prob_AE E1A ,4400 ,48866 100
E1B ,6590 ,46002 109
E2A , 1602 ,29880 103
E2B ,5467 ,39173 107
E3A ,5833 , 37752 108
E3B ,6667 ,57735 3
E4A 4175 ,49555 103
E4B ,5472 ,50013 106
Total ,4829 ,45961 739
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Prueba de Box de la
igualdad de matrices
de covarianzas®?

M de Box 258,785
F 4,245
gll 60
gl2 829466,495
Sig. ,000

Prueba la hipétesis nula de
gue las matrices de
covarianzas observadas de
las variables dependientes
son iguales entre los

grupos.2
a. Disefio : Interseccion +
id_texto
Pruebas multivariante?®
Eta
gl de gl de parcial al
Efecto Valor F hipotesis  error Sig. cuadrado
Intersec Traza de ,517 194,94 4,000 728,000 ,000 517
cion Pillai 8P
Lambda de 483 194,94 4,000 728,000 ,000 ,517
Wilks 8P
Traza de 1,071 194,94 4,000 728,000 ,000 ,517
Hotelling 8P
Raiz mayor 1,071 194,94 4,000 728,000 ,000 ,517
de Roy 8P
id_texto Traza de ,297 8,384 28,000 2924,00 ,000 ,074
Pillai 0
Lambda de 727 8,664 28,000 2626,26  ,000 ,077
Wilks 4
Traza de ,342 8,879 28,000 2906,00 ,000 ,079
Hotelling 0
Raiz mayor ,196 20,511¢ 7,000 731,000 ,000 ,164
de Roy

Prueba de igualdad de Levene de varianzas de error?



Estadistico de

Levene gll gl2 Sig.

prob LOIE Se basa en la media 10,416 7 731 ,000
Se basa en la mediana 8,248 7 731 ,000
Se basa en la mediana y 8,248 7 630,565 ,000
con gl ajustado
Se basa en la media 10,157 7 731 ,000
recortada

prob_ID Se basa en la media 9,022 7 731 ,000
Se basa en la mediana 6,344 7 731 ,000
Se basa en la mediana y 6,344 7 667,448 ,000
con gl ajustado
Se basa en la media 9,026 7 731 ,000
recortada

prob_lI Se basa en la media 23,885 7 731 ,000
Se basa en la mediana 7,328 7 731 ,000
Se basa en la mediana y 7,328 7 369,560 ,000
con gl ajustado
Se basa en la media 24,050 7 731 ,000
recortada

prob_AE Se basa en la media 38,749 7 731 ,000
Se basa en la mediana 5,719 7 731 ,000
Se basa en la mediana y 5,719 7 579,784 ,000
con gl ajustado
Se basa en la media 38,237 7 731 ,000

recortada

Prueba la hipétesis nula de que la varianza de error de la variable dependiente es igual entre

grupos.2

a. Disefio : Interseccion + id_texto

Pruebas de efectos inter-sujetos
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Tipo Il
de suma
de Media
Variable cuadrado cuadratic
Origen dependiente S gl a F Sig.
Modelo prob_LOIE 7,3372 7 1,048 12,94 ,000
corregido 8
prob_ID 2,748 7 ,393 4,410 ,000
prob_lI 1,488¢ 7 213 1,723 ,100
prob_AE 16,7974 7 2,400 12,61 ,000
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Interseccion prob_LOIE 51,208 1 51,208 632,5 ,000
90
prob_ID 40,401 1 40,401 453,8 ,000
18
prob_lI 23,021 1 23,021 186,6 ,000
25
prob_AE 40,416 1 40,416 212,4 ,000
01
id_texto prob_LOIE 7,337 7 1,048 12,94 ,000
8
prob_ID 2,748 7 ,393 4,410 ,000
prob_lI 1,488 7 213 1,723 ,100
prob_AE 16,797 7 2,400 12,61 ,000
0
Error prob LOIE 59,174 731 ,081
prob_ID 65,077 731 ,089
prob_lI 90,174 731 ,123
prob_AE 139,097 731 ,190
Total prob_LOIE 311,062 739
prob_ID 296,567 739
prob_lI 215,104 739
prob_AE 328,194 739
Total prob LOIE 66,511 738
corregido  prob_ID 67,825 738
prob Il 91,661 738
prob AE 155,894 738

Gréficos de perfil

prob_ LOIE
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Medias marginales estimadas de prob_LOIE

60

40

Medias marginales estimadas

20

E1A E1B EZA EZB E3A E3B E4A E4B
ID Texto

Barras de error: 95% CI

prob_ID
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Medias marginales estimadas de prob_ID

B0

60

A0

20

00

Medias marginales estimadas

=20

E1A E1B EZA EZB E3A E3B E4A E4B
ID Texto

Barras de error: 95% CI

prob_lI
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Medias marginales estimadas de prob_lI

60

20

00

Medias marginales estimadas

=20

E1A E1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B

ID Texto
Barras de error: 95% CI

prob_AE
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Medias marginales estimadas de prob_AE

1,20

1,00

B0

60

A0

Medias marginales estimadas

20

E1A E1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B

ID Texto
Barras de error: 95% CI

GLM prob LOIE prob ID prob II prob AE BY modalidad text

/METHOD=SSTYPE (3)

/INTERCEPT=INCLUDE

/PLOT=PROFILE (modalidad_text) TYPE=LINE ERRORBAR=CI MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO

/PRINT=DESCRIPTIVE ETASQ OPOWER HOMOGENEITY

/CRITERIA=ALPHA (.05)

/DESIGN= modalidad text.

Modelo lineal general

Notas
Salida creada 19-MAY-2022 01:10:24
Comentarios
Entrada Datos /Users/mapore4/Desktop/T

ESIS MIREIA/Datos.sav



Conjunto de datos activo

Filtro
Ponderacion
Segmentar archivo

N de filas en el archivo de

datos de trabajo
Manejo de valores Definicion de perdidos

perdidos

Casos utilizados

Sintaxis

Recursos Tiempo de procesador

Tiempo transcurrido
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ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>
1843

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
tratan como perdidos.
Las estadisticas se basan
en todos los casos con
datos validos para todas
las variables del modelo.
GLM prob_LOIE prob_ID
prob_lIl prob_AE BY
modalidad_text
IMETHOD=SSTYPE(3)
/INTERCEPT=INCLUDE

/PLOT=PROFILE(modalida
d_text) TYPE=LINE
ERRORBAR=CI
MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO
/PRINT=DESCRIPTIVE
ETASQ OPOWER
HOMOGENEITY
/CRITERIA=ALPHA(.05)
/DESIGN=
modalidad_text.
00:00:00,75
00:00:01,00

Factores inter-sujetos

Etiqueta de
valor

Modalidad del texto 1 Narrativo
2 EXxpositivo

414
325

Estadisticos descriptivos
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Desv.
Modalidad del texto Media Desviacion N
prob LOIE Narrativo ,5702 ,31246 414
Expositivo ,5817 ,28418 325
Total ,5753 ,30021 739
prob_ID Narrativo ,5716 ,31457 414
Expositivo ,5369 28727 325
Total ,5564 , 30316 739
prob_lII Narrativo ,4062 ,36627 414
Expositivo 4119 ,33449 325
Total ,4087 ,35242 739
prob_AE Narrativo ,4022 JA4772 414
Expositivo ,5856 45467 325
Total ,4829 ,45961 739
Prueba de Box de la
igualdad de matrices
de covarianzas?
M de Box 17,390
F 1,729
gll 10
gl2 2287712,734
Sig. ,068
Prueba la hipétesis nula de
gue las matrices de
covarianzas observadas de
las variables dependientes
son iguales entre los grupos.2
a. Disefio : Interseccion +
modalidad_text
Pruebas multivariante?®
Eta
gl de gl de parcial al
Efecto Valor F hip6tesis  error Sig. cuadrado
Intersecciéo Traza de ,833 915,65 4,000 734,00 ,000 ,833
n Pillai QP 0
Lambda de ,167 915,65 4,000 734,00 ,000 ,833
Wilks (0 0
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Traza de 4,990 915,65 4,000 734,00 ,000 ,833
Hotelling (0 0
Raiz mayor 4,990 915,65 4,000 734,00 ,000 ,833
de Roy (0 0
modalidad Traza de ,062 9,973 4,000 734,00 ,000 ,052
_text Pillai 0
Lambda de ,948 9,973 4,000 734,00 ,000 ,052
Wilks 0
Traza de ,054 9,973 4,000 734,00 ,000 ,052
Hotelling 0
Raiz mayor ,054 9,973 4,000 734,00 ,000 ,052
de Roy 0
Prueba de igualdad de Levene de varianzas de error?
Estadistico de
Levene gll gl2 Sig.
prob_LOIE Se basa en la media 8,528 1 737 ,004
Se basa en la mediana 9,991 1 737 ,002
Se basa en la mediana y 9,991 1 718,063 ,002
con gl ajustado
Se basa en la media 8,778 1 737 ,003
recortada
prob_ID Se basa en la media 2,457 1 737 ,117
Se basa en la mediana 2,534 1 737 ,112
Se basa en la mediana y 2,534 1 731,570 , 112
con gl ajustado
Se basa en la media 2,612 1 737 ,107
recortada
prob_lII Se basa en la media 7,770 1 737 ,005
Se basa en la mediana 7,756 1 737 ,005
Se basa en la mediana y 7,756 1 736,812 ,005
con gl ajustado
Se basa en la media 8,136 1 737 ,004
recortada
prob_AE Se basa en la media ,705 1 737 ,401
Se basa en la mediana ,133 1 737 , 715
Se basa en la mediana y ,133 1 736,827 , 715
con gl ajustado
Se basa en la media ,709 1 737 ,400
recortada

Prueba la hipétesis nula de que la varianza de error de la variable dependiente es igual entre

grupos.2
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a. Disefo : Interseccion + modalidad_text

Pruebas de efectos inter-sujetos

Tipo 1l
de suma
de Media
Variable cuadrad cuadratic
Origen dependiente 0S gl a F Sig.
Modelo prob LOIE ,0242 1 ,024 ,270 ,604
corregido  prob_ID ,219P 1 219 2,384 ,123
prob I ,006° 1 ,006 ,049 ,825
prob_AE 6,129¢ 1 6,129 30,159 ,000
Interseccio prob_LOIE 241,588 1 241,588 2677,9 ,000
n 85
prob_ID 223,736 1 223,736 2439,0 ,000
31
prob_lII 121,860 1 121,860 979,87 ,000
7
prob_AE 177,660 1 177,660 874,27 ,000
1
modalidad_ prob_LOIE ,024 1 ,024 ,270 ,604
text prob_ID ,219 1 219 2,384 123
prob_lII ,006 1 ,006 ,049 ,825
prob_AE 6,129 1 6,129 30,159 ,000
Error prob LOIE 66,487 737 ,090
prob_ID 67,606 737 ,092
prob_II 91,655 737 ,124
prob_AE 149,765 737 ,203
Total prob LOIE 311,062 739
prob_ID 296,567 739
prob I 215,104 739
prob_AE 328,194 739
Total prob_LOIE 66,511 738
corregido  prob_ID 67,825 738
prob Il 91,661 738
prob AE 155,894 738

Gréficos de perfil
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prob LOIE

Medias marginales estimadas de prob_LOIE
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Medias marginales estimadas
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Narrativo Expositivo

Modalidad del texto
Barras de error: 95% CI

prob_ID
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62

60

58

1]

54

Medias marginales estimadas

52

50

Medias marginales estimadas de prob_ID

prob_lI

Narrativo Expositivo
Modalidad del texto
Barras de error: 95% Cl
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40

Medias marginales estimadas

38

Medias marginales estimadas de prob_lI
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prob_AE

Narrativo

Modalidad del texto
Barras de error: 95% CI

Expositivo
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Medias marginales estimadas

65

60

55

50

45

40

35

Medias marginales estimadas de prob_AE

Narrativo Expositivo

Modalidad del texto

Barras de error: 95% CI



Anexo 24. Estadisticos descriptivos de la pregunta de investigacion 4.

Explorar

Salida creada
Comentarios
Entrada

Manejo de valores
perdidos

Sintaxis

Recursos

Notas

Datos

Conjunto de datos activo
Filtro

Ponderacion

Segmentar archivo

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicion de perdidos

Casos utilizados

Tiempo de procesador
Tiempo transcurrido

19-MAY-2022 01:11:55

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav
ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>

1843

Los valores perdidos
definidos por el usuario
para variables
dependientes se tratan
como perdidos.
Los estadisticos se basan
en casos sin valores
perdidos para ninguna de
la variable dependiente o
factor utilizado.
EXAMINE
VARIABLES=prob_M
prob_C prob_A
/PLOT BOXPLOT
NPPLOT
/COMPARE GROUPS
ISTATISTICS
DESCRIPTIVES
/ICINTERVAL 95
IMISSING LISTWISE
/INOTOTAL.
00:00:01,18
00:00:01,00

311
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Resumen de procesamiento de casos

Casos
Valido Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
prob M 808 43,8% 1035 56,2% 1843 100,0%
prob C 808 43,8% 1035 56,2% 1843 100,0%
prob A 808 43,8% 1035 56,2% 1843 100,0%
Descriptivos
Estadistico  Error estandar
prob_M  Media ,5896 ,00911
95% de intervalo de Limite inferior 5717
confianza para la media Limite superior ,6075
Media recortada al 5% ,5979
Mediana ,6667
Varianza ,067
Desviacion estandar ,25903
Minimo ,00
Maximo 1,00
Rango 1,00
Rango intercuartil 44
Asimetria -,329 ,086
Curtosis -,518 172
prob_C  Media ,3065 ,01475
95% de intervalo de Limite inferior 2776
confianza para la media Limite superior ,3355
Media recortada al 5% ,2850
Mediana ,0000
Varianza ,176
Desviacion estandar ,41919
Minimo ,00
Maximo 1,00
Rango 1,00
Rango intercuartil ,50
Asimetria ,829 ,086
Curtosis -1,068 172
prob_A  Media 4577 ,01109
95% de intervalo de Limite inferior ,4359
confianza para la media Limite superior ,4795
Media recortada al 5% ,4530
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Mediana ,5000

Varianza ,099

Desviacion estandar ,31533

Minimo ,00

Maximo 1,00

Rango 1,00

Rango intercuartil ,51

Asimetria ,051 ,086

Curtosis -,972 172

Pruebas de normalidad
Kolmogorov-Smirnov?@ Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.

prob M ,150 808 ,000 ,957 808 ,000
prob C ,386 808 ,000 ,671 808 ,000
prob A ,117 808 ,000 ,933 808 ,000

a. Correccién de significacion de Lilliefors

prob M
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Normal esperado

de Normal

o

iacion

Desv

Grafico Q-Q normal de prob_M

2
1
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-1
-2
=3
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Valor observado
Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_M
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Valor observado
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1,0

0,8

0,6

0,4

0,2

0,0 -_—

prob_M

prob_C
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Normal esperado

de Normal

o

iacion

Desv

2,0

1,5

1,0

0,5

0,0

-0,5

=10

Grafico Q-Q normal de prob_C

0,6

0.4

0,2

0,0000

-0,2

-0,4

-0,2

0,0 0,2 0,4 0,6 0,8

Valor observado

Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_C

1,0

1,2

0,0

0,2 0,4 0,6 0,8

Valor observado

1.0
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1,0 I

0,8

0,6

0,4

0,2

0,0

prob_C

prob_A
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Normal esperado

de Normal

o

iacion

Desv

Grafico Q-Q normal de prob_A

2
1
0
-1
=2
-0,2 0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0 1,2
Valor observado
Grafico Q-Q normal sin tendencia de prob_A
0,3
0,2 5]
[0 ] o ®
0,1 o
o o o
o]
5]
0,0000 S
"] ® o
-0,1 e
e °
-0,2
-]
@
-0,3
0,0 0,2 0,4 0,6 0.8 1.0

Valor observado
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0,8

0,6

0,4

0,2

0,0

prob_A

GLM prob M prob C prob A BY id texto

/METHOD=SSTYPE (3)

/INTERCEPT=INCLUDE

/POSTHOC=1id texto (SCHEFFE GH)

/PLOT=PROFILE (id texto) TYPE=LINE ERRORBAR=CI MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO

/PRINT=DESCRIPTIVE ETASQ OPOWER HOMOGENEITY

/CRITERIA=ALPHA (.05)

/DESIGN= id texto.

Modelo lineal general

Notas
Salida creada 19-MAY-2022 01:13:00
Comentarios
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Entrada

Manejo de valores

perdidos

Sintaxis

Recursos

Datos

Conjunto de datos activo
Filtro

Ponderacion

Segmentar archivo

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicion de perdidos

Casos utilizados

Tiempo de procesador
Tiempo transcurrido

/Users/mapore4/Desktop/T
ESIS MIREIA/Datos.sav
ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>

1843

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
tratan como perdidos.
Las estadisticas se basan
en todos los casos con
datos validos para todas
las variables del modelo.
GLM prob_M prob_C
prob_A BY id_texto
IMETHOD=SSTYPE(3)
/INTERCEPT=INCLUDE

/POSTHOC=id_texto(SCH
EFFE GH)

/PLOT=PROFILE(id_texto)
TYPE=LINE
ERRORBAR=CI
MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO
/PRINT=DESCRIPTIVE
ETASQ OPOWER
HOMOGENEITY
/ICRITERIA=ALPHA(.05)
/DESIGN= id_texto.
00:00:00,47
00:00:00,00

Factores inter-sujetos

Etiqueta de
valor N
ID Texto 1 E1A 7
2 E1B 100
3 E2A 4
4 E2B 104



0 N O Ol

E3A
E3B
E4A
E4B

97
102

Estadisticos descriptivos

Desv.

ID Texto Media Desviaciéon

prob M E1A 3776 ,25289 7
E1B ,6349 ,19307 100
E2A ,2143 ,27355 4
E2B ,6122 32134 104
E3A ,5442 , 37329 7
E3B ,5185 ,44905 3
E4A ,5921 ,25390 97
E4B ,4961 ,22470 102
Total ,5756 ,26380 424

prob_C E1A ,0714 ,18898 7
E1B ,2050 ,39629 100
E2A ,1250 ,25000 4
E2B ,2981 ,26548 104
E3A ,2143 ,39340 7
E3B ,0000 ,00000 3
E4A ,3351 47171 97
E4B ,4199 ,49125 102
Total ,3050 ,41588 424

prob_A E1A ,2372 ,37154 7
E1B ,4539 ,38375 100
E2A ,1438 , 10873 4
E2B ,5155 ,28929 104
E3A ,3163 , 19635 7
E3B ,2500 ,25000 3
E4A ,3480 , 30434 97
E4B ,4706 ,26518 102
Total ,4386 ,31807 424

Prueba de Box
laigualdad d
matrices de

de
e

covarianzas?
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M de Box 153,081
F 3,590
gll 36
gl2 1256,948
Sig. ,000

Prueba la hipétesis nula
de que las matrices de
covarianzas observadas
de las variables
dependientes son iguales
entre los grupos.?

a. Disefio : Interseccion +
id_texto

Pruebas multivariante?

Eta
gl de gl de parcial al

Efecto Valor F hipétesis  error Sig. cuadrado
Intersecc Traza de ,396 90,58 3,000 414,000 ,000 ,396
ion Pillai 7°

Lambda de ,604 90,58 3,000 414,000 ,000 ,396

Wilks 7°

Traza de ,656 90,58 3,000 414,000 ,000 ,396

Hotelling 7°

Raiz mayor ,656 90,58 3,000 414,000 ,000 ,396

de Roy 7°
id_texto Traza de ,179 3,760 21,000 1248,00 ,000 ,060

Pillai 0

Lambda de ,831 3,780 21,000 1189,33 ,000 ,060

Wilks 5

Traza de ,193 3,791 21,000 1238,00 ,000 ,060

Hotelling 0

Raiz mayor ,108 6,396° 7,000 416,000 ,000 ,097

de Roy

Prueba de igualdad de Levene de varianzas de error?

Estadistico de
Levene gll gl2 Sig.

prob_M  Se basa en la media 5,320 7 416 ,000

Se basa en la mediana 3,675 7 416 ,001




prob_C

prob_A

Se basa en la mediana y
con gl ajustado

Se basa en la media

recortada

Se basa en la media
Se basa en la mediana
Se basa en la mediana y

con gl ajustado

Se basa en la media

recortada

Se basa en la media
Se basa en la mediana
Se basa en la mediana y

con gl ajustado

Se basa en la media

recortada

3,675
5,025
26,828
3,327
3,327
22,823
3,336
2,267
2,267

3,455

340,770
416
416
416
349,333
416
416
416
325,578

416

,001
,000
,000
,002
,002
,000
,002
,028
,029

,001

Prueba la hipoétesis nula de que la varianza de error de la variable dependiente es igual

entre grupos.?2
a. Disefio : Interseccion + id_texto

Pruebas de efectos inter-sujetos
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Tipo 1l
de suma
de Media
Variable cuadrado cuadratic
Origen dependiente S gl a F Sig.
Modelo prob_M 1,9762 7 ,282 4,275 ,000
corregido  prob C 3,288° 7 470 2,797 ,007
prob_A 2,381° 7 ,340 3,501 ,001
Interseccion prob_M 17,516 1 17,516 265,3 ,000
41
prob_C 3,064 1 3,064 18,24 ,000
4
prob_A 8,233 1 8,233 84,75 ,000
0
id_texto prob_ M 1,976 7 ,282 4,275 ,000
prob_C 3,288 7 470 2,797 ,007
prob_A 2,381 7 ,340 3,501 ,001
Error prob_M 27,462 416 ,066
prob C 69,872 416 ,168
prob_A 40,414 416 ,097
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Total prob M 169,911 424
prob C 112,611 424
prob A 124,357 424
Total prob_M 29,438 423
corregido  prob C 73,160 423
prob A 42,794 423

Pruebas post hoc

ID Texto

Comparaciones multiples

Intervalo de confianza al

Diferencia 95%
() 1D (J) 1D de medias  Desv. Limite Limite
Variable dependiente Texto Texto (1-J) Error Sig. inferior superior

prob_M Scheffe E1A E1B -,2573 ,10045 ATT -,6362 ,1215
E2A ,1633 ,16104 ,994 -,4440 , 7706
E2B -,2346 ,10033 ,603 -,6130 ,1437
E3A -,1667 ,13734 ,983 -,6846 ,3512
E3B -,1410 ,17730 ,999 -,8096 ,5276
E4A -,2145 ,10055 , 714 -,5937 ,1647
E4B -,1185 ,10039 ,986 -,4971 ,2601
E1B E1A ,2573 ,10045 ATT -,1215 ,6362
E2A ,4206 ,13101 ,175 -,0734 ,9147
E2B ,0227 ,03598 1,000 -,1130 ,1584
E3A ,0907 ,10045 ,997 -,2881 ,4695
E3B ,1164 ,15055 ,999 -,4514 ,6841
E4A ,0428 ,03662 ,986 -,0953 ,1809
E4B ,1388" ,03616 ,042 ,0025 ,2752
E2A E1A -,1633 ,16104 ,994 -, 7706 ,4440
E1B -,4206 ,13101 ,175 -,9147 ,0734
E2B -,3979 ,13091 ,239 -,8916 ,0958




E2B

E3A

E3B

E4A

E4B

Games-How E1A

ell

E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E1B
E2A
E2B
E3A

-,3299
-,3042
-,3778
-,2818
,2346
-,0227
,3979
,0680
,0937
,0201
,1161
,1667
-,0907
,3299
-,0680
,0257
-,0479
,0482
,1410
-,1164
,3042
-,0937
-,0257
-,0736
,0225
,2145
-,0428
,3778
-,0201
,0479
,0736
,0960
,1185
-,1388"
,2818
-,1161
-,0482
-,0225
-,0960
-,2573
,1633
-,2346
-,1667

,16104
,19624
,13109
,13096
,10033
,03598
,13091
,10033
,15046
,03627
,03580
,13734
,10045
,16104
,10033
,17730
,10055
,10039
,17730
,15055
,19624
,15046
,17730
,15062
,15051
,10055
,03662
,13109
,03627
,10055
,15062
,03644
,10039
,03616
,13096
,03580
,10039
,15051
,03644
,09751
,16686
,10064
,17042

, /56
,934
,309
, 705
,603
1,000
,239
1,000
1,000
1,000
,165
,983
,997
, /56
1,000
1,000
1,000
1,000
,999
,999
,934
1,000
1,000
1,000
1,000
, 714
,986
,309
1,000
1,000
1,000
437
,986
,042
, 705
,165
1,000
1,000
437
,285
,962
,384
,968

-,9372
-1,0443
-,8721
-, 7756
-,1437
-,1584
-,0958
-,3104
-, 4738
-,1167
-,0189
-,3512
-,4695
-,2774
-,4463
-,6429
-,4271
-,3304
-,9276
-,6841
-,4358
-,6611
-,6943
-,6416
-,9451
-,1647
-,1809
-,1166
-,1569
-,3313
-,4944
-,0414
-,2601
-,2752
-,2121
-,2511
-,4267
-,5900
-,2334
-,6680
-,5618
-,6421
-, 7988

1
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2774
,4358
,1166
,2121
,6130
,1130
,8916
,4463
,6611
,1569
,2511
,6846
,2881
,9372
,3104
,6943
,3313
4267
,8096
,4514
,0443
,4738
,6429
,4944
,5900
,5937
,0953
,8721
,1167
4271
,6416
,2334
4971
,0025
, 7756
,0189
,3304
,5451
,0414
,1533
,8884
,1729
,4654



326

E1B

E2A

E2B

E3A

E3B

E4A

E3B
E4A
E4B
E1A
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A

-,1410
-,2145
-,1185
,2573
,4206
,0227
,0907
,1164
,0428
,1388"
-,1633
-,4206
-,3979
-,3299
-,3042
-,3778
-,2818
,2346
-,0227
,3979
,0680
,0937
,0201
,1161
,1667
-,0907
,3299
-,0680
,0257
-,0479
,0482
,1410
-,1164
,3042
-,0937
-,0257
-,0736
,0225
,2145
-,0428
,3778
-,0201
,0479

,27632
,09900
,09814
,09751
,13813
,03695
,14241
,25998
,03221
,02946
,16686
,13813
,14036
,19651
,29313
,13918
,13857
,10064
,03695
,14036
,14457
,26117
,04071
,03857
,17042
,14241
,19651
,14457
,29516
,14343
,14284
,27632
,25998
,29313
,26117
,29516
,26054
,26021
,09900
,03221
,13918
,04071
,14343

,998
,459
,906
,285
,282
,999
,996
,999
,887
,000
,962
,282
,316
,700
,938
,350
,566
,384
,999
,316
,999
1,000
1,000
,058
,968
,996
,700
,999
1,000
1,000
1,000
,998
,999
,938
1,000
1,000
1,000
1,000
,459
,887
,350
1,000
1,000

-2,1090
-,6234
-,5283
-,1533
-,4192
-,0907
-,5178

-2,2475
-,0560

,0486
-,8884

-1,2604

-1,2140

-1,1034

-2,0918

-1,2060

-1,1166
-,1729
-,1361
-,4182
-,5373

-2,2313
-,1047
-,0022
-,4654
-,6991
-,4435
-,6733

-1,7127
-,6547
-,9596

-1,8270

-2,4802

-1,4833

-2,4186

-1,7641

-2,4188

-2,3335
-,1943
-,1416
-,4504
-,1449
-,5590

1,8270
,1943
,2913
,6680

1,2604
,1361
,6991

2,4802
,1416
,2291
,5618
,4192
,4182
,4435

1,4833
,4504
,5530
,6421
,0907

1,2140
,6733

2,4186
,1449
,2344
, 7988
,5178

1,1034
,5373

1,7641
,5590
,6559

2,1090

2,2475

2,0918

2,2313

1,7127

2,2717

2,3784
,6234
,0560

1,2060
,1047
,6547



prob_C Scheffe

E4B

E1A

E1B

E2A

E2B

E3A

E3B
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3B
E4A

,0736
,0960
,1185
-,1388"
,2818
-,1161
-,0482
-,0225
-,0960
-,1336
-,0536
-,2266
-,1429
,0714
-,2636
-,3485
,1336
,0800
-,0931
-,0093
,2050
-,1301
-,2149
,0536
-,0800
-,1731
-,0893
,1250
-,2101
-,2949
,2266
,0931
,1731
,0838
,2981
-,0370
-,1219
,1429
,0093
,0893
-,0838
,2143
-,1208

,26054
,03405
,09814
,02946
,13857
,03857
,14284
,26021
,03405
,16023
,25688
,16003
,21906
,28281
,16039
,16013
,16023
,20897
,05740
,16023
,24014
,05841
,05767
,25688
,20897
,20882
,25688
,31301
,20910
,20890
,16003
,05740
,20882
,16003
,24000
,05785
,05711
,21906
,16023
,25688
,16003
,28281
,16039

1,000
,096
,906
,000
,566
,058

1,000

1,000
,096
,998

1,000
,959

1,000

1,000
,911
,692
,998

1,000
,916

1,000
,998
,665
,056

1,000

1,000
,998

1,000

1,000
,995
,960
,959
,916
,998

1,000
,981

1,000
, 714

1,000

1,000

1,000

1,000
,999
,999

-2,2717
-,0083
-,2913
-,2291
-,9530
-,2344
-,6559

-2,3784
-,2004
-, 7378

-1,0223
-,8301
-,9690
-,9951
-,8685
-,9524
-, 4707
-,7081
-,3095
-,6135
-,7006
-,3503
-,4324
-,9151
-,8681
-,9606

-1,0580

-1,0554
-,9986

-1,0827
-,3768
-,1234
-,6144
-,9197
-,6070
-,2551
-,3372
-,6833
-,9950
-,8794
-,6873
-,8522
-, 7256
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2,4188
,2004
,5283
-,0486
1,1166
,0022
,9596
2,3335
,0083
4707
,9151
, 3768
,6833
1,1379
,3412
,2554
, 7378
,8681
,1234
,5950
1,1106
,0902
,0026
1,0223
, 7081
,6144
,8794
1,3054
,5785
,4928
,8301
,3095
,9606
,6873
1,2032
,1812
,0935
,9690
,6135
1,0580
,5197
1,2808
,4841
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Games-How
ell

E3B

E4A

E4B

E1A

E1B

E2A

E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B

-,2056 ,16013 ,976
-,0714 ,28281 1,000
-,2050 ,24014 ,998
-,1250 , 31301 1,000
-,2981 ,24000 ,981
-,2143 ,28281 ,999
-,3351 ,24025 ,962
-,4199 ,24007 ,879
,2636 ,16039 ,911
,1301 ,05841 ,665
,2101 ,20910 ,995
,0370 ,05785 1,000
,1208 ,16039 ,999
,3351 ,24025 ,962
-,0849 ,05812 ,952
,3485 ,16013 ,692
,2149 ,05767 ,056
,2949 ,20890 ,960
,1219 ,05711 , 714
,2056 ,16013 ,976
,4199 ,24007 ,879
,0849 ,05812 ,952
-,1336 ,08169 , 723
-,0536 ,14397 1,000
-,2266 ,07602 177
-,1429 ,16496 ,982
,0714 ,07143 ,958
-,2636 ,08600 ,119
-,3485 ,08642 ,023
,1336 ,08169 , 723
,0800 ,13113 ,996
-,0931 ,04741 ,510
-,0093 ,15388 1,000
,2050" ,03963 ,000
-,1301 ,06216 424
-,2149" ,06274 ,017
,0536 ,14397 1,000
-,0800 ,13113 ,996
-,1731 ,12768 ,838
-,0893 ,19425 1,000
,1250 ,12500 ,946
-,2101 ,13386 , 753
-,2949 ,13413 ,486

-,8095
-1,1379
-1,1106
-1,3054
-1,2032
-1,2808
-1,2410
-1,3253
-,3412
-,0902
-,5785
-,1812
-,4841
-,5709
-,3041
-,2554
-,0026
-,4928
-,0035
-,3982
-,4854
-,1343
-,4386
-,7230
-,5307
-,7830
-,2378
-,5729
-,6583
-,1715
-,6406
-,2386
-,6454
,0823
-,3206
-,4072
-,6158
-,8006
-,9249
-,8406
-,6575
-,9110
-,9942

1

1

1

1

,3982
,9951
,7006
,0554
,6070
,8522
,5709
,4854
,8685
,3503
,9986
,2551
, (256
,2410
,1343
,9524
4324
,0827
,3372
,8095
,3253
,3041
,1715
,6158
,0774
4973
,3806
,0456
,0387
,4386
,8006
,0524
,6269
3277
,0605
,0227
, 7230
,6406
5787
,6621
,9075
,4909
,4043



prob_A Scheffe

E2B

E3A

E3B

E4A

E4B

E1A

E1B

E1A
E1B
E2A
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A

,2266 ,07602 177
,0931 ,04741 ,510
,1731 ,12768 ,838
,0838 ,15095 ,998
,2981" ,02603 ,000
-,0370 ,05451 ,997
-,1219 ,05517 ,352
,1429 ,16496 ,982
,0093 ,15388 1,000
,0893 ,19425 1,000
-,0838 ,15095 ,998
,2143 ,14869 ,813
-,1208 ,15621 ,990
-,2056 ,15644 ,869
-,0714 ,07143 ,958
-,2050" ,03963 ,000
-,1250 ,12500 ,946
-,2981" ,02603 ,000
-,2143 ,14869 ,813
-,3351" ,04789 ,000
-,4199" ,04864 ,000
,2636 ,08600 ,119
,1301 ,06216 424
,2101 ,13386 , 753
,0370 ,05451 ,997
,1208 ,15621 ,990
,3351" ,04789 ,000
-,0849 ,06826 ,918
,3485" ,08642 ,023
,2149" ,06274 ,017
,2949 ,13413 ,486
,1219 ,05517 ,352
,2056 ,15644 ,869
,4199° ,04864 ,000
,0849 ,06826 ,918
-,2167 ,12186 ,869
,0935 ,19536 1,000
-,2782 ,12171 ,633
-,0791 ,16660 1,000
-,0128 ,21508 1,000
-,1108 ,12198 ,997
-,2334 ,12178 ,816
,2167 ,12186 ,869

-,0774
-,0524
-,5787
-,5560
2175
-,2046
-,2914
-,4973
-,6269
-,6621
-,7236
-,4294
-, 7549
-,8397
-,3806
-,3277
-,9075
-,3786
-,8580
-,4835
-,5705
-,0456
-,0605
-,4909
-,1306
-,5134
,1866
-,2940
,0387
0227
-,4043
-,0477
-,4284
2694
-,1243
-,6762
-,6432
-,7372
-,7074
-,8239
-,5708
-,6926
-,2429
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5307
2386
9249
7236
3786
1306
0477
7830
6454
8406
5560
8580
5134
4284
2378
0823
6575
2175
4294
1866
2694
5729
3206
9110
2046
7549
4835
1243
6583
4072
9942
2914
8397
5705
2940
2429
8302
1808
5492
7983
3492
2259
6762
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E2A

E2B

E3A

E3B

E4A

E4B

E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4B
E1A
E1B

,3102
-,0615
,1376
,2039
,1059
-,0167
-,0935
-,3102
-,3717
-,1726
-,1062
-,2043
-,3269
,21782
,0615
,3717
,1991
,2655
,1674"
,0448
,0791
-,1376
,1726
-,1991
,0663
-,0317
-,1543
,0128
-,2039
,1063
-,2655
-,0663
-,0980
-,2206
,1108
-,1059
,2043
-,1674°
,0317
,0980
-,1226
,2334
,0167

,15893
,04365
,12186
,18263
,04442
,04386
,19536
,15893
,15881
,19536
,23805
,15902
,15887
,12171
,04365
,15881
,12171
,18253
,04400
,04343
,16660
,12186
,19536
,12171
,21508
,12198
,12178
,21508
,18263
,23805
,18253
,21508
,18271
,18258
,12198
,04442
,15902
,04400
,12198
,18271
,04420
,12178
,04386

,801
,960
,989
,990
578
1,000
1,000
,801
,602
,998
1,000
,976
, (52
,633
,960
,602
,913
,953
,046
,994
1,000
,989
,998
,913
1,000
1,000
,978
1,000
,990
1,000
,953
1,000
1,000
,983
,997
578
,976
,046
1,000
1,000
,363
,816
1,000

-,2892
-,2261
-,3219
-,4848
-,0616
-,1821
-,8302
-,9095
-,9706
-,9093
-1,0040
-,8040
-,9260
-,1808
-,1031
-,2272
-,2598
-,4229

,0015
-,1190
-,5492
-,5971
-,5641
-,6581
-, 7448
-, 4917
-,6135
-, 7983
-,8926
-, 7915
-,9538
-,8774
-, 7871
-,9091
-,3492
-,2734
-,3954
-,3333
-,4283
-,9910
-,2893
-,2259
-,1487

,9095
,1031
,5971
,8926
2734
,1487
,6432
,2892
,2272
,5641
, 7915
,3954
21722
, (372
,2261
,9706
,6581
,9538
,3333
,2086
, 7074
,3219
,9093
,2598
8774
,4283
,3050
,8239
,4848
1,0040
,4229
, (448
,5910
4679
,5708
,0616
,8040
-,0015
4917
, 7871
,0441
,6926
,1821



Games-How E1A

ell

E1B

E2A

E2B

E3A

E3B

E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2B
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E3A
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3B
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A

,3269
-,0448
,1543
,2206
,1226
-,2167
,0935
-,2782
-,0791
-,0128
-,1108
-,2334
,2167
,3102°
-,0615
,1376
,2039
,1059
-,0167
-,0935
-,3102"
-,3717
-,1726
-,1062
-,2043
-,3269"
,2782
,0615
,3717"
,1991
,2655
,1674"
,0448
,0791
-,1376
,1726
-,1991
,0663
-,0317
-,1543
,0128
-,2039
,1063

,15887 , 752
,04343 ,994
,12178 ,978
,18258 ,983
,04420 ,363
,14558 , 794
,15059 ,997
,14327 ,569
,15883 ,999
,20138 1,000
,14379 ,989
,14286 , (24
,14558 , 794
,06655 ,030
,04772 ,902
,08355 (17
,14935 ,829
,04927 ,388
,04650 1,000
,15059 ,997
,06655 ,030
,06132 ,018
,09200 ,594
,15424 ,990
,06253 ,167
,06038 ,033
,14327 ,569
,04772 ,902
,06132 ,018
,07945 ,311
,14710 ,670
,04195 ,002
,03865 ,942
,15883 ,999
,08355 (17
,09200 ,594
,07945 ,311
,16230 1,000
,08039 1,000
,07872 ,955
,20138 1,000
,14935 ,829
,15424 ,990
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-,2722 ,9260
-,2086 ,1190
-,3050 ,6135
-,4679 ,9091
-,0441 ,2893
-,8172 ,3839
-,5110 ,6980
-,8815 ,3251
-,6874 ,5293
-,8935 ,8679
-, 7134 ,4918
-,8372 ,3705
-,3839 ,8172

,0325 ,5878
-,2078 ,0848
-,1786 ,4538
-,9802 1,3881
-,0452 ,2569
-,1593 ,1260
-,6980 ,5110
-,5878 -,0325
-,6611 -,0823
-,5260 ,1809
-1,2016 ,9891
-,4897 ,0811
-,6201 -,0336
-,3251 ,8815
-,0848 ,2078

,0823 ,6611
-,1166 ,5149
-,9778 1,5087

,0389 ,2959
-,0736 ,1632
-,5293 ,6874
-,4538 ,1786
-,1809 ,5260
-,5149 ,1166
-,9196 1,0522
-,3473 ,2839
-,4704 ,1618
-,8679 ,8935
-1,3881 ,9802

-,9891 1,2016
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E4A

E4B

E2B
E3A
E4A
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4B
E1A
E1B
E2A
E2B
E3A
E3B
E4A

-,2655
-,0663
-,0980
-,2206
,1108
-,1059
,2043
-,1674°
,0317
,0980
-,1226
,2334
,0167
,3269"
-,0448
,1543
,2206
,1226

,14710
,16230
,14761
,14671
,14379
,04927
,06253
,04195
,08039
,14761
,04055
,14286
,04650
,06038
,03865
,07872
,14671
,04055

,670
1,000
,990
(79
,989
,388
,167
,002
1,000
,990
,056
, (24
1,000
,033
,942
,955
(79
,056

-1,5087
-1,0522
-1,3271
-1,4751
-,4918
-,2569
-,0811
-,2959
-,2839
-1,1310
-,2469
-,3705
-,1260
,0336
-,1632
-,1618
-1,0339
-,0017

9778
19196
1,1310
1,0339
7134
0452
4897
-,0389
3473
1,3271
,0017
8372
11593
6201
0736
4704
1,4751
2469

Se basa en las medias observadas.
El término de error es la media cuadratica(Error) = ,097.
*. La diferencia de medias es significativa en el nivel ,05.

Subconjuntos homogéneos

prob_M

ID Texto N

Subconjunto

Scheffeabc

E2A
E1A
E4B
E3B
E3A
E4A
E2B
E1B
Sig.

104
100

,2143
, 3776
,4961
,5185
,0442
,5921
,6122
,6349
,111




Se visualizan las medias para los grupos en los
subconjuntos homogéneos.

Se basa en las medias observadas.

El término de error es la media cuadrética(Error) =
,066.
a. Utiliza el tamafio de la muestra de la media
armonica = 8,803.
b. Los tamafos de grupo no son iguales. Se utiliza la
media armonica de los tamafios de grupo. Los
niveles de error de tipo | no estan garantizados.
c. Alfa = ,05.

prob_C
Subconjunto
ID Texto N 1
Scheffe2bc  E3B 3 ,0000
E1A 7 ,0714
E2A 4 ,1250
E1B 100 ,2050
E3A 7 ,2143
E2B 104 ,2981
E4A 97 ,3351
E4B 102 ,4199
Sig. , 706

Se visualizan las medias para los grupos en los
subconjuntos homogéneos.

Se basa en las medias observadas.

El término de error es la media cuadratica(Error) =
,168.
a. Utiliza el tamafio de la muestra de la media
armonica = 8,803.
b. Los tamafios de grupo no son iguales. Se utiliza la
media armonica de los tamafios de grupo. Los
niveles de error de tipo | no estan garantizados.
c. Alfa = ,05.

prob_A
Subconjunto
ID Texto N 1

Scheffeabc  E2A 4 ,1438
E1A 7 , 2372

333
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E3B 3 2500
E3A 7 3163
E4A 97 ,3480
E1B 100 4539
E4B 102 4706
E2B 104 5155
Sig. 511

Se visualizan las medias para los grupos en los
subconjuntos homogéneos.

Se basa en las medias observadas.

El término de error es la media cuadratica(Error) =
,097.
a. Utiliza el tamafio de la muestra de la media
armonica = 8,803.
b. Los tamafios de grupo no son iguales. Se utiliza la
media armonica de los tamafios de grupo. Los
niveles de error de tipo | no estan garantizados.
c. Alfa = ,05.

Gréficos de perfil

prob M
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Medias marginales estimadas de prob_M

1,00

60

40

20 = =

Medias marginales estimadas
|
|

00

E1A E1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B

ID Texto
Barras de error: 95% CI

prob_C
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Medias marginales estimadas de prob_C

60

A0

00

=20

Medias marginales estimadas

E1A E1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B

ID Texto
Barras de error: 95% CI

prob_A
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Medias marginales estimadas de prob_A

B0

A0

20

00 —

Medias marginales estimadas

=20

E1A E1B E2A E2B E3A E3B E4A E4B

ID Texto
Barras de error: 95% CI

GLM prob M prob C prob A BY modalidad text

/METHOD=SSTYPE (3)

/INTERCEPT=INCLUDE

/PLOT=PROFILE (modalidad_text) TYPE=LINE ERRORBAR=CI MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO

/PRINT=DESCRIPTIVE ETASQ OPOWER HOMOGENEITY

/CRITERIA=ALPHA (.05)

/DESIGN= modalidad text.

Modelo lineal general

Notas
Salida creada 19-MAY-2022 01:14:45
Comentarios
Entrada Datos /Users/mapore4/Desktop/T

ESIS MIREIA/Datos.sav
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Manejo de valores
perdidos

Sintaxis

Recursos

Conjunto de datos activo
Filtro

Ponderacion

Segmentar archivo

N de filas en el archivo de
datos de trabajo
Definicion de perdidos

Casos utilizados

Tiempo de procesador
Tiempo transcurrido

ConjuntoDatos1
<ninguno>
<ninguno>
<ninguno>
1843

Los valores perdidos
definidos por el usuario se
tratan como perdidos.
Las estadisticas se basan
en todos los casos con
datos validos para todas
las variables del modelo.
GLM prob_M prob_C
prob_A BY modalidad_text
IMETHOD=SSTYPE(3)
/INTERCEPT=INCLUDE

/PLOT=PROFILE(modalida
d_text) TYPE=LINE
ERRORBAR=CI
MEANREFERENCE=NO
YAXIS=AUTO
/PRINT=DESCRIPTIVE
ETASQ OPOWER
HOMOGENEITY
/CRITERIA=ALPHA(.05)
/DESIGN=
modalidad_text.
00:00:00,36
00:00:01,00

Factores inter-sujetos

Modalidad del texto

Etiqueta de
valor
Narrativo 115
Expositivo 309
Estadisticos descriptivos
Desv.

Modalidad del texto Media Desviacion N
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prob_M  Narrativo ,5630 27217 115
Expositivo ,5803 ,26092 309
Total ,5756 ,26380 424
prob_C Narrativo ,3043 ,45255 115
Expositivo , 3053 ,40216 309
Total ,3050 ,41588 424
prob_A Narrativo ,3323 ,29939 115
Expositivo 4782 ,31619 309
Total ,4386 ,31807 424
Prueba de Box de la
igualdad de matrices
de covarianzas?
M de Box 18,162
F 2,995
gll 6
gl2 294253,600
Sig. ,006
Prueba la hipétesis nula de
que las matrices de
covarianzas observadas de
las variables dependientes
son iguales entre los
grupos.2
a. Disefio : Interseccion +
modalidad_text
Pruebas multivariante?®
Eta
gl de gl de parcial al
Efecto Valor F hipotesis  error cuadrado
Interseccio Traza de ,798 551,81 3,000 420,00 , 798
n Pillai 3b 0
Lambda de ,202 551,81 3,000 420,00 , 798
Wilks 3b 0
Traza de 3,942 551,81 3,000 420,00 ,798
Hotelling 3b 0
Raiz mayor 3,942 551,81 3,000 420,00 , 798
de Roy 3b 0
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modalidad
_text

Traza de ,046
Pillai

Lambda de ,954
Wilks

Traza de ,049
Hotelling

Raiz mayor ,049
de Roy

6,818°
6,818°
6,818°

6,818°

3,000

3,000

3,000

3,000

420,00

420,00

420,00

420,00

,000

,000

,000

,000

,046

,046

,046

,046

Prueba de igualdad de Levene de varianzas de error?
Estadistico de

Levene gll gl2 Sig.

prob_M  Se basa en la media ,624 1 422 ,430
Se basa en la mediana 1,004 1 422 ,317
Se basa en la mediana y 1,004 1 413,743 317
con gl ajustado
Se basa en la media ,617 1 422 ,432
recortada

prob_C  Se basa en la media 7,062 1 422 ,008
Se basa en la mediana ,000 1 422 ,984
Se basa en la mediana y ,000 1 416,925 ,984
con gl ajustado
Se basa en la media 5,329 1 422 ,021
recortada

prob_A Se basa en la media ,023 1 422 ,879
Se basa en la mediana ,001 1 422 ,974
Se basa en la mediana y ,001 1 415,654 974
con gl ajustado
Se basa en la media ,028 1 422 ,867

recortada

Prueba la hipétesis nula de que la varianza de error de la variable dependiente es igual
entre grupos.?
a. Disefio : Interseccion + modalidad_text

Tipo 1l
de suma
de Media
Variable cuadrad cuadratic
Origen dependiente 0S gl a F Sig.

Pruebas de efectos inter-sujetos
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Modelo prob_M ,0252 1 ,025 ,361  ,548
corregido  prob_C 7,375E-5 1 7,375E-5 ,000 ,984
b

prob_A 1,784¢ 1 1,784 18,358 ,000
Interseccio prob_M 109,542 1 109,542 1571,6 ,000
n 64

prob_C 31,148 1 31,148 179,66 ,000

6
prob_A 55,046 1 55,046 566,42 ,000

9
modalidad_ prob_M ,025 1 ,025 ,361 ,548
text prob_C 7,375E-5 1 7,375E-5 ,000 ,984

prob_A 1,784 1 1,784 18,358 ,000
Error prob M 29,412 422 ,070

prob_C 73,160 422 ,173

prob_A 41,010 422 ,097
Total prob_ M 169,911 424

prob_C 112,611 424

prob_A 124,357 424
Total prob M 29,438 423
corregido  prob_C 73,160 423

prob A 42,794 423

Gréficos de perfil

prob_M
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62

60

58

56

54

Medias marginales estimadas

52

Medias marginales estimadas de prob_M

prob_C

Narrativo Expositivo

Modalidad del texto

Barras de error: 95% CI



40

35

30

Medias marginales estimadas

25

Medias marginales estimadas de prob_C

343

prob_A

Narrativo

Modalidad del texto
Barras de error: 95% CI

Expositivo
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Medias marginales estimadas

55

50

45

40

35

30

Medias marginales estimadas de prob_A

Narrativo Expositivo

Modalidad del texto

Barras de error: 95% CI



