Escuela de Doctorado
y Estudios de Posgrado

Universidad
de La Laguna

TiTULO DE LA TESIS DOCTORAL

Indicadores de progreso de aprendizaje en lectura en el contexto del modelo de respuesta a la intervencion

AUTOR/A
Nuria Gutiérrez Sosa
DIRECTOR/A
Juan Eugenio Jiménez Gonzalez

CODIRECTOR/A

DEPARTAMENTO O INSTITUTO UNIVERSITARIO

FECHA DE LECTURA

06/09/19



Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura

en el contexto del modelo de Respuesta a la Intervencion

[N]
%
N [®[5]

@WQ@OM
1] V 'S E

Tesis doctoral 2019
Doctorado en Psicologia

Universidad de la Laguna

Escrita por

Nuria Gutiérrez Sosa

Dirigida por

Dr. Juan E. Jiménez




Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura en el contexto del

modelo de Respuesta a la Intervencion

Indicators of Basic Early Reading Skills within the

Response to Intervention model framework

Esta tesis doctoral ha sido apoyada por el Programa Predoctoral de Formacién de Personal
Investigador (PDI) de la Agencia Canaria de Investigacion, Innovaciéon y Sociedad de la
Informacion (Ref. TESIS2015010173) y parcialmente financiada por el proyecto de investigacion
“Sistema de aprendizaje tutorial para la formacién en un modelo de respuesta a la intervencion
(Rtl): prevencién e instruccion temprana de las DA en Matematicas” Ministerio de Economia y
Competitividad. Plan Nacional I+D+i (Ref. EDU2012-35098), siendo el IP el director de la tesis.

This doctoral thesis has been supported by a predoctoral grant funded by the Canary Agency for
Research, Innovation and Information Society (Ref. TESIS2015010173) and funded by the
“Sistema de aprendizaje tutorial para la formaciéon en un modelo de respuesta a la intervencion
(Rtl): prevencion e instruccién temprana de las DA en Matematicas” Research Project of
Ministerio de Economia y Competitividad. Plan Nacional I+D+i (Ref. EDU2012-35098), the
director of the doctoral thesis being the principal investigator.



Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura en el contexto del

modelo de Respuesta a la Intervencion

Programa de Doctorado de Psicologia 2018-2019
La Laguna, a 2 de Julio de 2019

Doctoranda: Nuria Gutiérrez Sosa
Universidad de La Laguna
noutierr(@ull.edu.es

Director: Juan E. Jiménez
Universidad de La Laguna

ejimenez(@ull.edu.es

Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion

Universidad
de La Laguna

Evaluacion externa

Dr. José Pablo Escobar Torres (Pontificia Universidad Catolica de Chile)
Dra. Mayilin Moreno Torres (Universidad del Norte, Colombia)

Tribunal de evaluacidon

Dr. Manuel de Vega Rodriguez (Universidad de la Laguna) [presidente]

Dra. Paz Suarez Coalla (Universidad de Oviedo) [secretaria]

Dr. Rui Alexandre Alves (Universidade do Porto) [vocal]

Dr. Alberto Dominguez Martinez (Universidad de la Laguna) [suplente]

Dra. Alicia Diaz Megolla (Universidad de Las Palmas de Gran Canaria) [suplente]



A Raocio,
por su pasion por el conocimiento.



Indice de contenidos

RESUMEN co.tiiit s 9
ADSTIACE oottt 10
MARCO TEORICO

Capitulo 1. Aprender a leer en una ortografia tranSPArente .......coceeevcveevereveevereererereneeenienene 11
1.1. La lectura en los distintos sistemas OrtOZIAfICOS......ouimerriiimiiriicrrinieriiiereiceneeseeeanas 13

1.1.1. Principios UNIVELSAIES ......ccceuiiiiiiiiiiiiiiiieiiceiceicessice s essens 13

1.1.2. Variaciones eSPECifiCas ......ccvuiuiiiiiiriiiiiiniieiiciessicesiiesiceseis e sessans 16

1.2. Modelos de lectura de palabras..........ccceiviiiniiiciniiciiicceeeece e 19

1.2.1. Modelos de doble fUta.......ccvviiiviiiiiiiiciiiic s 20

1.3. La lectura en una ortografia transparente: el caso del espafiol .........ccccccceuvvvccurininnee. 25

1.3.1. La lectura de palabras en esSpafol.......cccovieriiiiviiciiiniciiiieiiceceeceeees 28

1.4. Modelos de comprension IECtOra ... ... 36

1.4.1. Modelos centrados en habilidades..........ccooceuviiiiviiiiiiniciiiiciiciccccees 36

1.4.2. Modelos centrados en 10S ProCESOS .......cvuiuiivieiiciriiieiiiniicisiieeice s 40

1.4.3. Perspectiva iNte@radOra .....c.cuvviuivviiiiiiiiiiiieiiciiicesicesisiesese s sessaens 41

1.5. La ensefanza de 1 IeCtULa .....c.cucucuiiiciiiiciiiiiciicccc e 44

1.5.1. Metaanalisis acerca de la instruccion de la lectura temprana..........ccececevevcecvveneee. 47

1.5.2. Los componentes tempranos de la ensefianza en lectura en espafiol................. 51

1.5.3. Practicas de alfabetizacion en el hOgar ..o 57

1.6. Recapitulacion ... 60
Capitulo 2. El modelo de Respuesta a la INtervencion ... 63
2.1. Importancia de la deteccién e intervencion temprana en lectura.......cvcevvercecnveneee. 04

2.2. Principales componentes del modelo Rtl........cccovcuiiviiiiniiiniiiiiicccicens 069

2.2.1. Sistema multinivel y toma de deCISIONES ....c.euvvvvreeeecueuerereieiririniiccieierereeseneeeaeaes 69

2.2.2. Evaluacién del alumnado en el modelo Rtl........ccccoiiiiiiiniiiiiiniiniiciiiccians 72

2.2.2.1. El cr1bado universal.........ccccviiiiiciiiiciiiiciicceeesesenaes 73

2.2.2.2. Monitorizacién del progreso de aprendizaje........cocvveeviriciciviccniinicnninns 88

2.2.2.3. Modelos lineales JErArqUICOS .....c.ouiuerriiuemriiieiniieieiieisiienessssceessssssessisseesenens 89

2.2.2.4. Medidas basadas en el cutticulo ........cccceuviiciiiiiiiniiiiciicccces 98

2.2.3. Fidelidad de la implementacion ... 107

2.3. Intervenciones tipo Nivel 2 del modelo Rtl en lectura ......ccccvvevcvviniciviicivinicnnnes 113

2.3.1. Practicas de instruccion efeCtiVas ..o 114

2.3.2. Revision de estudios de intervencion tipo Nivel 2 en lectura.......ccvveceeaceee. 118

2.4, RecapitulaCion ... 133


Nuria Gutierrez
1.6.

Nuria Gutierrez
133


PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Planteamiento del problema ... 135

ESTUDIOS DE INVESTIGACION

Estudio 1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectufa.......cc.occvcvnivreiciercrenciencnnne. 141
1.1, ODbjetivos € NIPOLESIS ...c.vviuieiiiiciiiiciiiiec s 142
1.2 MELOAO .t 144

1.2.1. PartiCIPANEES ..cvuieieiiiiiciicccicn s 144
1.2.2. Materiales......oviiiiiiiiiiiiiii s 145
1.2.2.1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura ......ccoucuevvvcecrrinannnes 145
1.2.2.2. Pruebas CLILEIIO ....viuiiiieiiiieiriciciiieiicicsesei s 150
1.2.3. PLOCEAIMICIITO ..ueviiieieiiieiiiiciiii st 150
1.2.4. ANAlisis de datos ..o 151
1.3, ReSUtAdOS coceii s 163
1.3.1. Estadisticos descriptivos y clasificacion del £ieSgo ......cccvierrivicrviricininccnnnnes 163
1.3.2. Fiabilidad .....coieiiicicicicic e 167
1.3.2.1. Fiabilidad de las formas paralelas.........cccccocoeviviiriniininiiiininiciiiicicnnes 167
1.3.2.2. Fiabilidad interjueces y consistencia MNtErNa.....cvuruevrieeerrieuereiieeneesienennes 169
1.3.3. Validez de CONSLIUCTO ....cuvuuiieiiiiiiiiciiicicc e 169
1.3.4. ValideZz de CIILEIIO wuuvuruiuciiiiciicicci e 171
1.3.5. Validez predictiva ¥ CONCULTENTE .....vuveiviieiiiiiicirincieieicienicen e 175
1.3.5.1. Curvas de COR y valores prediCtivos........ccvuiueuriiiciriieiniieniiieneiienennes 175
1.3.5.2. Regresion logistica bINaria.. ... 180
1.3.6. Trayectorias de CLECIMICIITO. ..c.cueuuveuririiicecierereteteieisttcieieseseses ettt sereseseseas 184
1.4, CONCIUSIONES......vviiuiiiiiiiiciii s 204

Estudio 2. Implementaciéon del modelo de Respuesta a la Intervencion en el area de

LECEULA vttt s bbb s b b s b e s bbb s st snn s s 217
2.1. ODbjetivos € RIPOLESIS ....vvuviiuiiiiiiiciiiieiiiese e 218

W\ <1 o Yo Lo XU U U ST USUPEUSTRRRSUPRRON 220

2.2.1. PartiCIPANTES couvviiiiicicicii i s 220

2,22, MAtEIIALES ..cvivteeeeeiereieirietses ettt ettt st st e b et e e s e sbe e sse s enessesenessanseneesensons 222

2.2.2.1. Para la evaluacion y toma de deCiSIONES.....cveeceeueveveveininenicecececrereieineneeeaes 222

2.2.2.2. Para controlar las variables externas a la intervencion........ceoeeeeveveevreevnnnne. 225

2.2.2.3. Para la formacion € iNStrUCCION . ....cuiiriereeriereeiieieeiereeseeresesaesessseseessesesenns 226

2.2.2.4. Para garantizar la fidelidad de la implementacion .........c.cccevuvcervcercnnnnce. 230



2.3, PLOCEAIIMUEIITO veovviiviieieeeieeteeeteet et et eereeete st st eeaesssesasesatessesssesasesssesssssesssesssessesssesssessons 232

2.3.1. Equivalencia grupo control y experimental .........ccccoovevviininiiiriinienninicnnienenn. 232
2.3.2. Formacioén de las examinadoras del grupo control y observadoras................. 233
2.3.3. Formacion a través del programa Letra.......cccvieiviininiciiniiniiiniceiccnieene. 234
2.3.4. Evaluaciones de cribado ... 236
2.3.5. Intervencion y evaluaciones de Progreso ... 237
2.3.6. Fidelidad de la implementacion ... 239
2.4, ANALISIS dE dAtOS....viuiiiiiiiiiciiciit s 241
2.4.1. Cuestionarios Cread0s ad Hoc.........cwuvuviiuviviiiciiiiiiiiiiisiiciciesciccesanes 241
2.4.2. Control de variables externas a 1a intervencion........oceveevviievriiensiiecnrieaenn. 241
2.4.3. Validez ecologica del IPAL .......cccoviiiiiiiiiiniiiiiciiicccccccanes 242
2.4.4. Fidelidad de 1a IntervencCiOn........cccuviiiiiiiciniiiiiiecccicesecesisces s 243
2.4.5. Efecto de 1a INtErVENCION c..uviieiiiiciiiiciiiiceiceies s 244
2.5, RESUIAAOS .ot 246
2.5.1. Evaluacién de cuestionarios creados a ad Hoc...........cccevececuviiciviniciniicinicannn. 246
2.5.2. Control de variables externas a 1a intervencion........oceveeevviievricecnsiiecrriennnn. 247
2.5.2.1. Practicas de ensefianza en lectura en el aula ordinatia.........ccccvevucueaneee. 247
2.5.2.2. Practicas de alfabetizacion temprana en el hogar.........cccoevvviiciviicnninnnn. 248
2.5.3. Empleo del IPAL como herramienta de cribado y progreso........ccccoeveuuaceee. 249
2.5.3.1. Herramienta de cribado en el Nivel 1 ....ccccccviviininiininiiciiiicicccian, 249
2.5.3.2. Herramienta de evaluacion del progreso en el Nivel 2 .......ccccvvvuiueanne. 252
2.5.4. Fidelidad de la implementacion ... 259
2.5.4.1. Efecto de la formacion a través del programa LETRA...........ccccovunennne. 259
2.5.4.2. Calidad de la Implementacion........cccieuviieciiinicininiciecececeeniaeenes 260
2.5.4.3. Toma de deCiSIONES.......cooviuivriiieriiiiciriiiicie s 261
2.5.4.4. Caracteristicas de la intervencion con el alumnado en riesgo................... 263
2.5.5. Efecto de la intervencion en el Nivel 2 del modelo Rtl ... 265
2.5.5.1. Estadisticos descriptivos y comparacién de la puntuacion zZIPALn........ 265
2.5.5.2. Modelos Lineales JEerarquiCos ......cuuuiuiemriiucrriniemiiicisisieesiscesscssessissenes 270
2.5.5.3. Porcentaje final de alumnado en fiesgo .......ccvveuvivicininiciiriicinicciien. 289

2.6, DISCUSION .ottt 290
2.6.1. Limitaciones y futuras lineas de INVESHZACION .....c.cvvuivevieiuririiieiriciciicicrinaee. 311
CONCLUSIONES FINALES

Conclusiones GENErales ... 317
General CONCIUSIONS ..o 320

Nota = La fe de erratas puede encontrarse al final del documento



ngutierr
Text Box
Nota =  La fe de erratas puede encontrarse al final del documento 


AADIEXOS ottt ettt 353
1. Plantillas del examinador del IPAL........cccoviiiiiiininiii e, 353
1.1. Educacion Infantil 5 afios formas de cribado A, B y Cu..cecvvviviviiccciciciniinees 353

1.2. 1° de Educacion Primaria formas de cribado A, By Coccuvivivinnncccccinininccees 369

1.3. Educacién Infantil 5 anos medidas de progreso ... 385

1.4. 1° de Educacion Primaria medidas de progreso ... 394

2. Cuestionario de Practicas de Alfabetizacion tempranas en el Hogar ..o 407
3. Cuestionario para la evaluacion de la aplicacion del IPAL ... 411
4. Cuestionario para la evaluacion de la implementacion del LETRA ... 412
5. Rubrica del cuestionario de observacion de la aplicacion del IPAL.........ccoicvviiciviicnnnes 413
6. Rubrica del cuestionario de observacion de la implementacion del LETRA....................... 415
7. Cronograma para el desarrollo de la formacién para la implementacion Rtl ...................... 418
8. Consejos para llevar a cabo la toma de decisiones basadas en los datos .........cccccceuvuiucnnenes 423
9. Listado de abrevVIaCIONES.......ccuuieiuiiiuiiiiiiiiiiicieicicsicie s 426

AGIAAECIMICIITOS ..ttt bbb 429



Resumen

El modelo de Respuesta a la Intervencion (Rtl) es un sistema multinivel de prevencion,
identificacion e intervencion temprana de las Dificultades Especificas de Aprendizaje (DEA). Para
que su implementacién se lleve a cabo de forma exitosa debe recoger cuatro componentes
principales (NCRTTI, 2010): (a) sistema de prevencion del fracaso escolar de naturaleza multinivel;
(b) toma de decisiones basada en los datos; (c) deteccion del riesgo a través del cribado universal;
y (d) monitorizacioén del progreso de aprendizaje. La presente tesis doctoral tiene como objetivo
fundamental evaluar los efectos de la implementacién del Nivel 2 del modelo Rtl en el area de
lectura en la Comunidad Auténoma de Canarias, centrindose en los cursos de Educacion Infantil
(EI) 5 anos y en 1° de Educaciéon Primaria (EP). Para ello, se llevaron a cabo dos estudios. En el
Estudio 1 se disen6 el IPAL (Indicadores de Progreso del Aprendizaje en Lectura) una herramienta
compuesta por Medidas Basadas en el Curriculo (MBC), alineadas con el curriculo de Canarias,
disponibles en tres formas paralelas (i.e., noviembre, febrero y mayo). En EI 5 afios el IPAL esta
compuesto por medidas de conocimiento alfabético, conciencia fonoldgica, vocabulario y
conocimientos acerca del lenguaje escrito. En 1° de EP, el IPAL esta compuesto por medidas de
conocimiento alfabético, conciencia fonémica, fluidez en lectura de pseudopalabras, fluidez en
lectura de textos y comprension de frases. En ambos cursos se calculé una puntuacion global para
la deteccion del riesgo en noviembre, febrero y mayo. Con el objetivo de estandarizar el IPAL y
analizar sus propiedades psicométricas, se conté con una muestra aproximada de 180 alumnos por
curso, escolarizados en tres colegios publicos y uno concertado de Tenerife. En el Estudio 2 se
evalu6 la efectividad del Nivel 2 del modelo Rtl en lectura en siete islas de la Comunidad
Auténoma de Canarias. Para ello, se disefiaron cuatro MBC paralelas a las medidas de cribado
universal y un conjunto de herramientas destinadas a evaluar la fidelidad con la que se llevo a cabo
la implementacién. En este estudio participaron 114 docentes del aula general, 62 docentes que
recibieron formaciéon online a través del programa LETRA y que llevaron a cabo la intervencion
en el Nivel 2, 1386 familias, y mas de 3000 alumnos. Para evaluar el efecto de la intervencién en el
Nivel 2, se seleccioné solo al alumnado clasificado en riesgo a través del IPAL en noviembre y/o
febrero, y se formaron tres grupos de alumnado en riesgo: intervencién de alta fidelidad,
intervencion de fidelidad media y control. Se comparé el rendimiento lector a lo largo del curso
de los grupos de intervencion frente al grupo control a través de modelos lineales jerarquicos de 3
niveles. La intervencién mostré ser efectiva para mejorar el rendimiento lector global de los
alumnos, aunque este efecto fue mayor en EI 5 afios y en los grupos que recibieron la intervencion
con alta fidelidad.

Palabras clave: lectura, modelo Rtl, cribado universal, progreso del aprendizaje, intervencion.



Abstract

Response to Intervention (Rtl) model is a multi-tier approach to the early prevention,
identification, and intervention of students at risk of Specific Learning Disabilities (SLD). For Rtl
implementation to be successful, the following essential components must be implemented
(NCRTI, 2010): (a) multi-level system for preventing school failure; (b) data-based decision
making; (c) Universal Screening; and (d) Progress Monitoring. This dissertation aims to evaluate
the effects of a Tier 2 implementation on student reading outcomes in Kindergarten and First
grade. To meet this goal, two studies were conducted in the Canary Islands, Spain. Study 1 focuses
on the design and validation of the three parallel forms that composed IPAL [Indicadores de Progreso
de Aprendizaje en Lectura] a curriculum-based measurement (CBM) aligned with the Canary Island
curriculum. In Kindergarten, IPAL includes the following CBM: Alphabetic Knowledge,
Phonological Awareness, Concepts about Print, and Riddles. In First grade it includes Alphabetic
Knowledge, Phonological Awareness, Concepts about Print, Non-sense Words Fluency, Maze
Sentences, and Oral Reading Fluency. A composite score was calculated for screening purposes in
the three parallel forms (i.e., fall, winter, and spring) of each grade. A sample of approximately 180
students from each grade participated in the standardization of IPAL. The students were enrolled
in three public schools and one direct grant school. Study 2 examined the effectiveness of a Tier
2 reading intervention implemented in the seven Canary Islands. To accomplish this objective, we
designed four progress monitoring measures of the IPAL, and a set of tools to ensure intervention
fidelity. This study involved 114 teachers in the general classroom, 62 teachers who received online
training through the LETRA program and implemented the Tier 2 supplemental intervention,
1386 families, and more than 3000 students. To evaluate intervention effects, we first selected
students classified at risk for reading failure in either fall or winter. These at-risk students were
divided into three groups: (a) high-fidelity intervention; (b) medium-fidelity intervention; and (c)
no intervention. For each IPAL measure, reading-related performance of the intervention groups
was compared against the control group throughout the school year with a three-level hierarchical
linear model. Results indicated that intervention groups have significantly higher overall reading

outcomes. Nevertheless, the intervention effect was greater in Kindergarten and high-fidelity

groups.

Keywords: Early reading, Rtl model, Universal Screening, Progress Monitoring, intervention.

10



MARCO TEORICO

Capitulo 1

Aprender a leer en una ortografia transparente m

11



Capitulo 1. Aprender a leer en una ortografia transparente

Ser capaces de comunicarnos de manera eficiente, es una de las habilidades que ha
permitido al ser humano evolucionar de manera muy diferente al resto de especies. El lenguaje es,
posiblemente, el mayor logro evolutivo jamas alcanzado por una especie (Cuetos, Gonzalez y de
Vega, 2015). Tal y como expresa el historiador, Yuval Harari en su libro Sapiens, una de las claves
de la evolucién del ser humano fue su capacidad para imaginar, y para comunicar ideas y hechos
inexistentes, a través de simbolos que no guardan relacién fisica con la realidad. De este modo, uno
de los medios que comenz6 a emplear el humano para comunicarse fueron los simbolos'. Sin
embargo, aprender un simbolo diferente para cada referente de la comunicacién serfa
tremendamente costoso y practicamente inviable. Por ello, el uso de normas para expresar las
relaciones entre los simbolos y sus referentes hace que este proceso sea viable. El lenguaje musical
y los pictogramas son ejemplos de simbolos que representan ideas o conceptos relacionados a
través de una serie de normas. Estos sistemas son llamados sistemas sewasiogrdficos, ya que
simbolizan elementos, reales o imaginarios, pero no son capaces de representar con precision todo
lo que se comunica a través del lenguaje oral. Por tanto, no son generalizables a cualquier dominio
que se quiera comunicar. Como soluciéon a este problema, los sistemas de escritura emplean
simbolos que representan unidades del lenguaje hablado, tanto a nivel de palabras o morfemas
(logogramas), como a nivel de silabas o fonemas (fonogramas). Estos simbolos, al contrario que
los pictogramas, no guardan relacién alguna con el concepto que es representado de forma impresa
(Frost, 2005). De esta forma, “las reglas oportunas para representar con letras los sonidos de una
lengua constituyen su Ortografia”(Alarcos Llorach, 2000, p. 26). La ventaja cognitiva de codificar
o reglar los elementos sonoros del lenguaje oral, en lugar de su significado, es la productividad (Perfetti
y Harris, 2013). Esto permite la comunicacién de un nimero infinito de mensajes empleando un

numero finito de simbolos, lo que facilita la liberacioén de recursos cognitivos para otros procesos.

! Simbolos: representaciones con un significado concreto para un grupo especifico de usuarios, que no guardan
relacién de semejanza fisica con aquello que representan (Kessler y Treiman, 2015).

12



Capitulo 1. Aprender a leer en una ortografia transparente

Sin embargo, al igual que diferentes son las culturas de donde proviene el lenguaje oral, diferente

es también su forma de presentarse en el lenguaje escrito.

1.1.  Lalectura en los distintos sistemas ortograficos

Dado que el lenguaje escrito representa distintas unidades del lenguaje oral, la lectura
experta implicaria la recuperaciéon automatica de la forma lingtistica que se representa a través de
la escritura. Durante el aprendizaje de la lectura, el lector principiante debe aprender a analizar las
palabras escritas y a asociarlas con el significado que tiene almacenado en el llamado /exzcon (Elbro
y de Jong, 2017). El desarrollo de este proceso depende, en gran medida, de la naturaleza del
sistema de escritura (Castles, Rastle y Nation, 2018). Los estudios que han analizado estas
diferencias han demostrado la existencia de principios universales y variaciones especificas de los
sistemas de escritura.

1.1.1. Principios universales

El principio fonolégico universal (Universal Phonological Principle, en inglés) defiende que los
procesos fonolégicos son una parte fundamental de la lectura en todos los sistemas de escritura
(Frost, 2005). La lectura de palabras activarfa la fonologfa al nivel mas bajo de lenguaje permitido
por el sistema especifico de escritura (i.e., fonema, sflaba, morfema o palabra). Katz y Frost (2001,
p. 299) proponen que “la fonologia esta involucrada en la formacién de la representacion
ortografica interna de la palabra a través de la relacién ortografica-fonoldgica, y no se basa
solamente en la percepcion, codificacion y almacenamiento de informacion ortografica visual”.

Ademas de este principio, algunas investigaciones han encontrado que existen
prerrequisitos cognitivos universales relacionados con la habilidad lectora. Con el objetivo de
explorar estos prerrequisitos, Ziegler et al. (2010) analizaron el papel de la conciencia fonolégica,
la memoria, el vocabulario, el nombrado rapido y la inteligencia no verbal, sobre la habilidad

lectora. Para ello, evaluaron a 1265 alumnos de 2° de Educacion Primaria que aprendian a leer en
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Capitulo 1. Aprender a leer en una ortografia transparente

cinco idiomas diferentes, que vatiaban en el nivel de consistencia ortografica® (i.e., finlandés,
huangaro, holandés, portugués y francés). Los resultados mostraron que la conciencia fonolégica
fue una habilidad critica en la adquisicién de lectura en todos los idiomas, aunque su nivel de
influencia dependia, en gran medida, del grado de transparencia de la ortografia. En esta linea,
Caravolas, Lervag, Defior, Seidlova y Hulme (2013) realizaron un estudio longitudinal en cuatro
idiomas que también diferfan en su grado de consistencia ortografica (i.e., inglés, espafiol, checo y
eslovaco). Las autoras encontraron que el desarrollo lector dependia, en gran parte, del aprendizaje
de las reglas de correspondencia grafema-fonema (RCGF), la conciencia fonolégica y la capacidad
de recuperar con fluidez las pronunciaciones asociadas con los simbolos.

Bases neurologicas de los principios universales.

La lectura y la escritura, al contrario que el lenguaje oral, son inventos humanos que no
estan biolégicamente predeterminados (Frost, 2005). No obstante, existen areas cerebrales
especializadas en su procesamiento. Algunos estudios de neuroimagen han revelado la activacion
de areas comunes, involucradas en el proceso lector, en distintos sistemas ortograficos, distribuidas
principalmente en el hemisferio izquierdo (Dehaene, 2009). Entender como los humanos hemos
desarrollado una solucién uniforme a una invencién cultural tan reciente, no sélo es importante
para comprender la lectura, sino también para comprender como se adapta el cerebro a una nueva
habilidad cognitiva (Andrews, 2015). Numerosos estudios han identificado un area cerebral, que
se activa de forma consistente durante el proceso lector, situada en el surco occipital temporal
lateral. Se trata del “area de la forma visual de las palabras™ (1%sual Word Form Area, VWFEFA, en
inglés). Para explicar la especializacién de esta area en la lectura, en una habilidad no programada
biolégicamente, Dehaene y Cohen (2011) proponen la hipétesis del reciclaje neuronal. Segin esta
hipoétesis, el sistema especializado en el analisis de la forma visual de palabras se desarrolla mediante

el reciclaje parcial de un territorio cortical dedicado al reconocimiento de objetos y rostros. Este

2 Consistencia ortografica: grado de regularidad con la que se asocia el simbolo grafico con su representacion oral.
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reciclaje tendria efectos principalmente positivos en los circuitos reciclados. Por un lado, la
alfabetizacién temprana estimularfa la organizaciéon de los circuitos en la corteza occipital,
aumentando el numero de respuestas visuales (Braga et al., 2017). Por otro lado, la alfabetizacion
también activarfa numerosas areas y redes neuronales implicadas en el lenguaje oral, mejorando la
eficiencia del habla. Dehaene, Cohen, Morais y Kolinsky (2015, p. 241) afirman que “la
alfabetizacion afecta a la organizaciéon cerebral principalmente a través de la creacion y
automatizacion de una interfaz eficiente entre la vision y el lenguaje... De manera funcional, estos
cambios generan interacciones fluidas y bidireccionales entre los simbolos escritos y el lenguaje
oral.” No obstante, a pesar de esta influencia positiva, algunos estudios han informado de efectos
competitivos sobre otras habilidades, como es el reconocimiento de imagenes en espejo (v.gr.,
Braga et al., 2017; Pegado et al., 2014). Este mecanismo de invariancia de percepcion de los objetos
en espejo, aunque es deseable a nivel de supervivencia (v.gr., un leén deberia ser igual de
amenazante con independencia del perfil con que se vea), debe suprimirse a la hora de discriminar
grafemas como “b” y “d” o “p”y “q”.

En la mayorfa de los humanos el lenguaje depende en mayor medida del hemisferio
izquierdo (Cuetos et al., 2015, Dehaene, 2009). Las areas comunes que se activan durante la lectura
participarfan en un circuito cortical conectado en las areas frontales, parieto-temporales y occipito-
temporales, las cuales se encargan, en gran parte, de relacionar la informacién visual (ie.,
ortografica) sobre representaciones auditivas (i.e., fonoldgicas) y conceptuales (i.e., semanticas)
(Vandermosten, Boets, Wouters y Ghesquicre, 2012).

o La region frontal inferior. Esta region, que incluye el area de broca y regiones cercanas,
esta especializada en la organizacion, produccién y manipulacion del lenguaje oral.

o La zona parieto-temporal. Esta zona se encuentra cerca del area de Wernicke, y esta
relacionada con la integraciéon transmodal, el ensamblaje fonolégico (decodificacion

grafema-fonema) y procesos semanticos.
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o El “area de la forma visual de las palabras” (i.e., VWFA). Se encuentra en el lébulo
temporal, especificamente en el surco occito-temporal izquierdo, bordeando el area giro
fusiforme (Dehaene y Cohen, 2011; McCandliss, Cohen y Dehaene, 2003). Esta area
permite transformar automaticamente la forma visual de las palabras (i.e., una cadena de
simbolos redondos con lineas rectas) en informacién que otras areas, relacionadas con el
lenguaje y los procesos semanticos, pueden procesar.
1.1.2. Variaciones especificas

A pesar de que existen diferentes razones por las cuales un sistema especifico de escritura
emerge para una lengua particular, las caracteristicas del lenguaje oral es uno de los factores mas
relevantes para entender el nacimiento y la evoluciéon de un sistema de escritura (Castles et al.,
2018; Frost, 2012). Frost (2012) ejemplifica este desarrollo en dos sistemas de escritura distintos:
el japonés (ie., silabico) y el inglés (i.e., fonémico). El japonés tiene tan solo 14 fonemas
consonanticos y 5 vocalicos, y su estructura sildbica oral esta limitada a combinaciones de vocales
o consonante mas vocal o vocales (i.e., CV, CVV). Por tanto, gracias a la sencillez de su estructura
silabica, el sistema de representaciéon mas eficiente proporciona un grafema para cada silaba. Un
lector que aprende a leer en japonés tan solo debe aprender unas 116 silabas para poder decodificar
todas sus palabras. El inglés, ademas de tener un mayor numero de fonemas consonanticos y
vocalicos (24 y 20, respectivamente, segun el Alfabeto Fonético Internacional), tiene una estructura
silabica mucho mas compleja y, en muchos casos, dificil de definir. Estas caracteristicas hacen que
aumente el nimero de silabas con sonidos diferentes en inglés (i.e., alrededor de 15000). El
aprendizaje de todas estas combinaciones no serfa eficiente, ya que su almacenamiento supondria
una carga cognitiva inmensa.

Aunque los distintos sistemas de escritura varfan en su forma grafica y el tamafio de la
unidad del lenguaje que representan (v.gr., fonema, sflaba, morfema, palabra), es el grado de
consistencia ortografica la que genera las principales diferencias en el reconocimiento de palabras

escritas (Perfetti y Harris, 2013). La consistencia ortografica de un idioma también depende de las
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caracteristicas del lenguaje oral. Perfetti y Harris (2013) ofrecen el ejemplo del coreano. El alfabeto
coreano, el hangul, fue inventado por el rey Sejong en el siglo XV. En un principio, fue un sistema
totalmente transparente, donde existia un grafema para cada fonema. Sin embargo, este sistema
totalmente transparente no prosperd, ya que diferentes cambios posteriores de la lengua hicieron
que se sacrificara una pequefia porcion de la transparencia fonolégica para poder preservar las
relaciones morfolégicas en la ortografia. El sistema ortografico inicial no se encontraba en su
“punto de equilibrio” en relacién con el lenguaje oral. De esta forma, los sistemas de escritura y
las distintas ortograffas negociarfan compensaciones entre la fonologfa y la morfologfa para hacer
que su lectura sea eficiente y efectiva. En esta linea, Seidenberg (2011) argumenta que existe una
relacién de compromiso (l.e., #rade-off, en inglés) entre el valor que se le ofrece a la fonologfa del
lenguaje en comparacién con su significado/motfologfa. El punto de "equilibtio grafo-lingtistico"
varfa en funcién de las caracteristicas de las distintas lenguas. Aunque la fonologia esta implicada
en la representacion ortografica de las palabras en todas lenguas, su influencia en la lectura variara
en funcién de la relacién del lenguaje oral y el sistema ortografico (Katz y Frost, 2001). De esta
forma, los lectores aprenderfan qué aspectos de la forma visual de la escritura son mas criticos en
su sistema de escritura y cuales son menos criticos. Se tratarfa de un aprendizaje estadistico, que
requerirfa aprender de forma implicita las regularidades de las correspondencias entre las
propiedades ortograficas, fonologicas y semanticas de las palabras escritas (Sawi y Rueckl, 2019).
En este sentido, Frost (2012) afirma que “el sistema cognitivo tiene capacidad para recoger esta
informacién de forma 6ptima mediante el analisis implicito de las regularidades estadisticas del
lenguaje y el registro de las correlaciones entre la ortografia, fonologia y morfologia”.
Teoria psicolingiiistica del “tamafo del grano”

De acuerdo con la teorfa psicolingtistica del “tamafio del grano” (Psycholinguistic grain size
theory, en inglés) (Ziegler y Goswami, 2005) el desarrollo de la lectura dependerfa de tres factores:
la disponibilidad de los distintos sonidos; el grado de consistencia entre la representacion grafica y

fonologica; y la granularidad. 1.os autores recogen en su articulo distintos estudios transculturales
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para explicar como el desarrollo lector, en distintos sistemas ortograficos, se ve influenciado por
estos tres factores.

La disponibilidad se refiere al hecho de que no todas las unidades fonoldgicas son
conscientemente accesibles antes de la lectura, siendo las unidades mas grandes (i.e., palabras) las
mas accesibles. Los nifios dominarfan primero las unidades fonolégicas a nivel de palabras, luego
a nivel de silabas y rimas, y finalmente a nivel de fonemas. Aunque esta progresion parece ser
universal, al menos para las lenguas europeas, existen grandes variaciones en los niveles tempranos
de conciencia fonoldgica alcanzados en funcion de las lenguas. Estas variaciones parecen depender
de la dificultad y los limites de las estructuras silabicas, el nivel de transparencia y la estructura
morfolégica (Goswami, 2008).

El problema de la consistencia reflejaria el hecho de que algunas unidades ortograficas tienen
multiples pronunciaciones (i.e., en el caso de la lectura) y que algunas unidades fonoldgicas tienen
multiples ortograffas (i.e., en el caso de la escritura). El problema de granularidad se refiere a que
existen muchas mas unidades ortograficas que aprender cuando el acceso al sistema fonolégico se
basa en tamafios ortograficos mas grandes (v.gr., hay muchas mas palabras que silabas o que
fonemas). Por tanto, segun esta teorfa, una de las principales causas de la dificultad inicial de la
adquisicion de la lectura es que, al inicio del aprendizaje lector, la fonologia y la ortografia favorecen
unidades diferentes (i.e., disponibilidad vs. granularidad).

Seymour, Aro y Erskine (2003) llevaron una cabo una investigacién para comparar la
precision y velocidad lectora al inicio de la escolaridad (i.e., 1° de Educacién Primaria, EP) en
distintos sistemas ortograficos europeos, distinguiendo entre la complejidad de las silabas y la
consistencia ortografica (ver Tabla 1.1). La complejidad de la silaba se refiere principalmente a la
distincién entre lenguas romanicas (i.e., predominio de silabas abiertas CV), y germanicas (i.e.,

predominio de silabas cerradas CVC y con conjunto de consonantes).
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Tabla 1.1.
Clasificacion de los sistemas ortograficos europeos participantes en el estudio de Seymour et al.
(2003) en funcién de la complejidad silabica y consistencia ortografica.

Estructura Consistencia ortografica -
silabica Transparente Opaca g
Griego
Simple Finlandés Italiano Portugués Francés
Espafiol
Aleman .
Compleja Noruego H;iriies Danés Inglés
Islandés

1.2, Modelos de lectura de palabras

Las unidades del sistema de escritura deben convertirse en representaciones mentales que
incluyan las unidades del sistema linglistico para poder extraer su significado (Perfetti, 2001).
Segun Ehri (2017) “un obstaculo importante para los lectores principiantes es aprender a leer
palabras de forma precisa y automatica dentro o fuera del texto” (p. 127). El reconocimiento de
palabras implica la activacion de las propiedades fonoldgicas, ortograficas y semanticas de la
palabra (Perfetti y Hart, 2002). Este proceso se pone en marcha gracias a mecanismos perceptivos
visuales que recogen y analizan el mensaje escrito para posteriormente procesarlo. Estos
mecanismos perceptivos se inician gracias a los movimientos oculares sacddicos® y a las fijaciones,
permitiendo que la informacién visual acceda a la memoria iconica (i.e., memoria perceptiva que
registra informacion visual). Los lectores “se acostumbran a la frecuencia de aparicién de letras y
las combinaciones de letras en diferentes lugares dentro de las palabras, lo que resultarfa en un
aprendizaje perceptivo” (Dehaene et al., 2015, p. 235). El VWFA estarfa implicado en las

operaciones destinadas al reconocimiento de estos patrones visuales, y a permitir su procesamiento

3 Movimientos sacadicos: pequefios saltos oculares que se producen durante la actividad lectora permitiéndonos
avanzar en la misma. Estos pequefios saltos se alternan con petiodos de fijacién que nos permiten percibir y “fijar”
un fragmento del texto escrito. Al ser de naturaleza balistica, el lector debe utilizar informaciéon de naturaleza
parafoveal para saber la direccién del proximo punto de fijacion (Cuetos et al., 2015). Esta informacién es también
relevante para obtener informacion acerca de la longitud de las palabras dentro de un texto, permitiendo mayores
fijaciones en palabras de longitud mas larga que suelen contener informacién mas relevante.
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como informacion fonolégica y léxica (Dehaene, 2009; Dehaene et al., 2015). El reconocimiento
de las palabras depende de este proceso critico, que agrupa las letras que componen una palabra
en una unidad perceptual integrada. Este proceso, a pesar de ser muy sensible a las variaciones
ortograficas de la palabra, es en gran medida insensible a otras caracteristicas visuales. Esto permite
procesar automaticamente el significado lingtifstico de las palabras, con independencia de las
variaciones en la impresion, fuente o tamafno (McCandliss et al., 2003).

1.2.1. Modelos de doble ruta

Segun Coltheart (2012, p. 23) “todas las teorias actuales de la lectura en voz alta son teorfas
de doble ruta; una vez existié una teorfa de una sola via, pero no ha sobrevivido”. Dado que no
existe un acuerdo universal en la denominacion de estas rutas, Coltheart (2012) las llama “X” e
“Y”. Segtn el autor, la ruta X permitirfa la lectura en voz alta de cualquier palabra familiar, tanto
regular como irregular, pero no permitirfa la lectura de palabras nuevas o pseudopalabras. Para
ello, se requerirfa de la ruta Y, que funcionaria a la perfecciéon con palabras regulares, pero no con
palabras irregulares. Aunque existen numerosos modelos que han tratado de explicar el
funcionamiento de ambas rutas, en las ultimas décadas ha aumentado la popularidad de los
modelos computacionales para modelar estos procesos. Los modelos computacionales de la
lectura combinan los datos comportamentales, cognitivos y neurales para la formulacion de
modelos matematicos, que son puestos a prueba a través de simulaciones. Estos modelos, no sélo
son capaces de simular el aprendizaje de la lectura y la lectura experta, sino también el deterioro
de la lectura después de un dafo cerebral. Por tanto, tienen como ventaja que permiten ir mas alla
de los datos correlacionales para poner a prueba hipdtesis causales. Los modelos computaciones
que mas atencion han recibido por parte de la comunidad cientifica son el modelo de Doble Ruta
en Cascada (Dwual Route Cascaded, DRC, en inglés) (Coltheart et al., 2001) y el modelo conexionista
triangular de la lectura (en inglés, zhe triangle model) (Harm y Seidenberg, 1999; Plaut, McClelland,

Seidenberg y Patterson, 1996).
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Modelo de Doble Ruta en Cascada

El modelo DRC (Coltheart et al., 2001) parte de la premisa de que existen dos rutas de
lectura palabras: la léxica (i.e., visual, ortografica o directa) y la fonoldgica (i.e., subléxica o
indirecta). A diferencia de lo que postulaban modelos de doble ruta previos, la informacion a través
de estas rutas no se procesarfa en serie (i.e., unos moédulos de procesamiento tras otros) sino
secuencialmente en cascada. El término “cascada” se refiere a que la activaciéon de un médulo, por
minima que sea, tendrfa un efecto excitatorio o inhibitorio en los siguientes moédulos. De esta
manera, los distintos niveles de procesamiento trabajarfan simultineamente, permitiendo un
reconocimiento de la palabra mas rapido y eficiente. Se tratarfa de un proceso cooperativo, donde
la aportacion que realiza cada ruta variaria en funcion del tipo de palabras y la habilidad del lector.
Para explicar el acceso al significado durante la lectura de palabras en voz alta, el modelo propone

la interaccién de tres vias (ver Figura 1.1).

Palabras
escritas

Unidades formas
visuales

I

Reconocimiento
de letras

Input léxico
o ortografico v

7Y .
Sistema RCGF

semantico

Y

N

Output léxico

fonoldgico
\ !

Sistema
. . . 501
“ Conexion excitatotia fonolégico
[ Conexion inhibitoria l

Lectura en voz
alta

Figura 1.1. Modelo de doble ruta en cascada. Adaptado de Coltheart et al. (2001).
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o Via léxica-no semantica. El procedimiento que sigue esta via el siguiente: (1) las letras
impresas activan el reconocimiento de los distintos grafemas que componen la palabra (i.e.,
analisis grafémico), que a su vez permiten la activacion de la palabra en el léxico
ortografico®; (2) esta activacién permite la entrada de la palabra en el léxico fonoldgico
que activa los fonemas que componen la palabra, permitiendo la pronunciacién de la
palabra. A través del léxico fonoldgico, también se puede acceder al sistema semantico,
encargado de la activacion del significado de la palabra.

o Via RCGF. Esta via incluye el siguiente proceso: (1) al igual que en la anterior ruta, primero
se produciria el analisis grafémico. Sin embargo, para poder reconocer la palabra en su
conjunto, se emplearfan las RCGF; (2) una vez identificados los fonemas de la palabra, se
realiza su ensamblaje en el sistema fonético permitiendo la pronunciacién de la palabra; (3)
a través del sistema fonémico, se activaria el léxico fonoldgico®, que comparte tanto la ruta
léxica como la subléxica. El acceso al significado de la palabra se produciria si el 1éxico
fonologico activa el semantico.

o Vialéxica/semantica. Esta via permititfa el acceso al significado de la palabra sin necesidad
de que medie de forma directa el léxico fonolégico. De esta forma, cuando se activa el

léxico ortografico tras el analisis grafémico, se accederia directamente al analisis semantico.

Segun los autores, la ruta fonoldgica es esencial al inicio del aprendizaje de la lectura y al
leer palabras poco familiares y desconocidas. Esto se produce gracias a la aplicacion de las RCGFE,
que facilitarfan la pronunciacién de la palabra y permitirfan la activaciéon de la representacion en el
léxico fonoldgico. Por otro lado, la ruta Iéxica es esencial para la lectura de palabras irregulares. La
ruta léxica-semantica implicaria la activacién de la representacion semantica y/o fonolégica de la

palabra de forma directa a través de la representacion almacenada en el léxico ortografico, sin

4 Almacén de la memortia que contiene la informacién ortografica sobre la forma escrita de las palabras que conocemos.
> Almacén de la memoria que contiene la informacién fonolégica sobre los sonidos de las palabras habladas que
conocemos.
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necesidad de emplear las RCGF. La lectura de palabras regulares se puede leer de forma correcta
por ambas rutas.
El modelo conexionista triangular

El modelo conexionista triangular (Harm y Seidenberg, 2004; Plaut et al., 1996), trata de
simular el proceso lector proponiendo un sistema de redes neuronales artificiales, formadas por
una serie de unidades de procesamiento o nodos similares a las neuronas. Estos nodos estan
conectados a través de conexiones excitatorias o inhibitorias, en funcién de las necesidades del
sistema. El objetivo final de estos nodos es determinar la activaciéon necesaria de estas redes
neuronales para poder realizar la tarea de forma efectiva y eficiente. Como en un sistema neuronal,
el nivel de activaciéon de un nodo (i.e., equivalente a la velocidad de disparo de una neurona) se
determina gracias a la suma de impulsos excitatorios e inhibitorios que recibe el nodo, y este valor
a su vez determina la fuerza de las sefales, excitatorias o inhibitorias, que envia a otros nodos.
Durante el aprendizaje, la intensidad de estas conexiones se ajusta en base a la experiencia
acumulada. De esta forma, la fuerza de las conexiones del sistema, como en las conexiones
neuronales, se incrementa con la repeticiéon de los patrones de activacion mediante la practica.

El modelo triangular postula que este sistema estarfa dividido en tres niveles, que
representan las diferentes propiedades lingtisticas de la palabra: ortografica, fonolégica y semantica
(ver Figura 1.2), asi como unidades ocultas (i.e., pequefos 6valos). Estas unidades ocultas tienen
como funcién mediar las asociaciones de los distintos niveles lingiifsticos. El input inicial serfa el
conjunto de letras que representa la palabra en su forma ortografica o escrita. Una vez el sistema
ha recibido el input ortografico, activaria las dos rutas (i.e., ortografica y fonoldgica) para acceder
al significado de las palabras. De esta forma, mas que tratarse de una divisiéon de tareas entre ambas
vias, se tratarfa de un sistema cooperativo que trabaja en paralelo, donde lo que una via contribuye
al sistema depende de la capacidad de la otra, siendo el sistema mas eficiente cuando ambas vias
cooperan. Con el tiempo, la red se estabiliza en un patrén estable de activacion que sirve como la

representacion de la palabra.
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Sistema
fonolégico

Sistema
semantico

Sistema
ortografico

Figura 1.2. Modelo conexionista triangular. Adaptado de Harm y Seidenberg (2004).

La via fonolégica-semantica se comenzaria a entrenar de forma previa a la introduccion del
lenguaje escrito, gracias a la estimulacion del lenguaje oral. Al inicio del aprendizaje de la lectura,
la activaciéon semantica es, en gran medida, impulsada por el input de la via indirecta ortografica-
fonoloégica-semantica. Una vez el lector se familiariza con la ortografia de las palabras, la union
ortografica-fonoldgica serifa facil de aprender porque los cédigos estan altamente correlacionados.
En cambio, la ruta ortografica-semantica es arbitraria, por lo que tardarfa mas tiempo en
establecerse. Con el entrenamiento en la lectura de palabras, la ruta ortografica-semantica
comenzaria a ejercer su influencia, sobretodo en palabras familiares o muy frecuentes. La fuerza
de esta conexion variaria en funcién de la experiencia y las habilidades del lector y las caracteristicas
de las palabras (familiaridad, regularidad, longitud, imaginabilidad®) (Steacy et al., 2017). Dado que
esta ruta requiere de menos pasos para acceder al significado de las palabras, con la experiencia
lectora comenzarfa a emplearse de forma mas activa que la fonolégica, aunque el sistema recibe
input de ambas rutas para la mayoria de las palabras. La ruta mas empleada dependera del tipo de

palabra y del sistema ortografico. En ortograffas transparentes, gracias a su alto nivel de

6 Propiedad de las palabras que indica la facilidad con la cual una palabra puede evocar una imagen mental en el lector
(Kearns et al., 2010)
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consistencia, la ruta ortografica-fonolégica, se aprenderia de manera mas facil y temprana que en
ortograffas opacas.

En comparacién con el modelo DRC, este modelo trata de explicar una division de trabajo
mas graduada. Ademas, el modelo triangular, no habla de RCGF, sino del empleo de las
regularidades estadisticas de los constituyentes subléxicos de la palabra para activar los rasgos
fonoloégicos. La relacion entre la ortograffa y la fonologia se reforzarfa al presentar la forma
ortografica de una palabra, intentar pronunciarla y recibir la pronunciaciéon correcta como refuerzo
positivo. Este refuerzo modificarfa la fuerza entre las conexiones, incrementando la posibilidad de
generar una pronunciaciéon correcta de la palabra en un futuro.

A pesar de sus diferencias, ambos modelos afirman que las palabras pueden ser leidas
usando informacion fonoldgica subléxica o informacién morfoldgica derivada del analisis de
morfemas como conjuntos ortograficos (Bhide, 2015). Ademas, ofrecen una explicacion plausible
del aprendizaje de la lectura y la lectura experta en diferentes ortografias, y tratan de explicar las
diferentes manifestaciones de la dislexia evolutiva y adquirida y los efectos de la intervencién en

lectura.

1.3.  Lalectura en una ortografia transparente: el caso del espafiol

El espafiol es una lengua romance procedente del latin hablado, con expresiones
ortograficas que también incluyen componentes del arabe (Bravo-Valdivieso y Escobar, 2014). A
nivel oral, se considera una lengua de ritmo silabico (i.e., syllable-timed, en inglés) en comparacion
con otras de ritmo acentual (i.e., stress-timed, en inglés) (Defior y Serrano, 2014; Jiménez, Garcia,
O’Shanahan y Rojas, 2010). Ademas, las silabas estan bien marcadas acusticamente y se pueden
articular de forma independiente (Herrera y Defior, 2005). Los componentes primarios de la silaba
en espanol son el ataque, el nacleo y la coda, siendo el dltimo y el primero opcionales (Jiménez y
Ortiz, 1994). La rima de una palabra estd compuesta por el componente obligatorio de la silaba en

espafiol y contiene el pico de sonoridad.
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El espanol esta compuesto por 5 fonemas vocalicos y 19 fonemas consonanticos (ver
Figura 1.3) (Alarcos Llorach, 2000).
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Figura 1.3. Sistema fonolégico vocalico y consonantico del espafiol.

El Iéxico espafiol presenta una abundante morfologfa de inflexién, que afiade informacion
de tipo gramatical sin cambiar el significado global, y también morfologia de derivacién, que
cambia el significado o el matiz de la palabra al afiadirse a la raiz o lexema. Los elementos

suprasegmentales (i.e., que afecta a un segmento mas largo que el fonema) de estrés y entonacion,
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generalmente denominados rasgos prosodicos (Defior y Serrano, 2017) son también
fundamentales en el espanol. Los acentos indican las silabas fuertes y débiles de una palabra. La
entonacion se expresaria mediante la curva melédica’. La entonacién de frases declarativas, al igual
que en inglés, se caracteriza por un aumento del tono al principio de la frase, seguido de un
descenso. Las interrogativas comienzan igual que las declarativas, pero terminan con un ascenso
en el tono (Martinez Celdran, 2011).

En cuanto a su ortografia, en 1803 el abecedario espafiol quedé fijado en 29 letras (Real
Academia Espafiola, 2001). Segin Cantos y Sanchez (2011) las palabras en espafiol tienen una
extensiéon media de 4.42 letras. Ardila y Cuetos (2016) destacan que el 59.82% de las palabras en
espafiol contienen entre 7 y 10 letras. Con respecto a su estructura silabica, Seymour et al. (2003),
clasifican el espafiol como una ortografia transparente con estructuras silabicas principalmente
simples. Guerra (1983, citado en Ardila y Cuetos, 2016) revelé que el 51.35% de las silabas en
espafiol tienen una estructura CV; 18.03 % CVC; 10.75% V; y 8.60% VC. Por tanto, mas del 50%
de las sflabas son directas y abiertas. La consistencia del castellano es debida, en gran parte, a su
numero limitado de vocales (Alegria y Gallego-Carrillo, 2014).

No obstante, en algunas palabras en espanol, también se produce una falta de
correspondencia entre el sistema grafico y el sistema fonolégico, que afecta especialmente a la
ortografia de las consonantes (Real Academia Espafiola, 2001). Por ejemplo, se pueden encontrar
casos de fonemas representados por un digrafo o grupo de dos grafemas (i.e., by /; rry quy gn),
grafemas que pueden representar mas de un fonema (i.e., ¢ g5 4 g 77 )y w), fonemas que pueden ser
representados por vatios grafemas (i.e., /3/, /c/); un grafema que representa un grupo de fonemas
(i.e., x) y otro que no representa ningun fonema (i.e., 4). Sin embargo, en los casos de inconsistencia
grafema-fonema estan casi siempre regulados a través de reglas de pronunciaciéon (Cuetos y

Barbon, 2006; Real Academia Espafiola, 2001). No obstante, las reglas de conversion fonema-

7 Curva melddica: secuencia de fonemas y silabas va acompafiada de una especie de melodfa ejecutada por las
variaciones de la voz, las cuales dependen de la tension de las cuerdas vocales (Alarcos Llorach, 2000, p. 49).
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grafema no son tan consistentes, lo que hace que la escritura en espafiol tenga un mayor nivel de
inconsistencia.
1.3.1. Lalectura de palabras en espafiol

La investigacion en lectura ha sido dominada principalmente por estudios en inglés, una
lengua con una ortografia opaca, y esto ha hecho que se produzca un sesgo a la hora de generalizar
modelos, puestos a prueba en inglés, a ortografias mas transparentes (Share, 2008a). Un ejemplo
de ello es la incapacidad de demostrar la existencia de las etapas logograficas® o alfabéticas patciales
al inicio del proceso lector en lenguas transparentes (Diuk y Ferroni, 2013). Seymour et al. (2003)
indican que la aparicién de esta etapa inicial logografica en ortografias opacas se debe a que los
alumnos deben desarrollar estrategias compensatorias de naturaleza ortografica, dado que el
sistema de escritura no favorece la adquisiciéon de estrategia de decodificacion a niveles subléxicos
de manera temprana. De este modo, los alumnos que aprenden a leer inglés deben operar de forma
simultanea con distintos tamafios de las unidades lingiisticas (Ziegler y Goswami, 2005), lo que
podria ser una causa de la ralentizacién del aprendizaje lector en comparacion con otras ortografias.
Por el contrario, los estudiantes que aprenden a leer en ortografias mas transparentes, como el
espafiol, dominarfan de forma mas temprana los procesos de reconocimiento subléxico y llegarian
a emplearlos incluso en el aprendizaje de una segunda lengua (Bhide, 2015).
La lectura en espafiol en comparacion con otras ortografias

La transparencia del espanol permite que el lector pueda pronunciar inequivocamente una
palabra siguiendo las RCGF, sin perder informacién morfoldgica ni semantica (Alegria y Gallego-
Carrillo, 2014; Defior y Serrano, 2014; Diuk y Ferroni, 2013; O’Shanahan y Jiménez, 2008). Esto
permite que los alumnos alcancen niveles elevados de exactitud lectora al inicio de la educacién

primaria, en comparaciéon con ortografias mas opacas (Caravolas et al., 2013; Defior, Jiménez-

8 Etapa logogrifica: etapa inicial del aprendizaje de la lectura, donde se identificarian las palabras conocidas a partir de
pistas visuales sobresalientes que se aprenden a asociar con el significado de la palabra, sin que exista relacién alguna
con el c6digo alfabético del lenguaje.
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Fernandez y Serrano, 2009; Defior, Martos y Cary, 2002; Diuk y Ferroni, 2013; Seymour et al.,
2003). Seymour et al. (2003) encontraron que los alumnos espafioles al finalizar 1° de EP lefan las
palabras familiares de forma exacta (i.e., 94.72 % de exactitud) y rapida (i.e., 1.35 segundos de
media por palabra) y las pseudopalabras con un 89% de exactitud. Serrano et al. (2011),
compararon el progreso en lectura entre alumnos espafioles, franceses y portugueses a lo largo de
1° de EP. Las autoras encontraron que los alumnos espafioles mostraron un mayor conocimiento
alfabético y un mayor rendimiento en lectura y escritura de palabras familiares y pseudopalabras.
Caravolas et al. (2013) realizaron un estudio donde compararon el crecimiento en una prueba de
habilidad lectora entre alumnos ingleses, espafnoles y checos desde el dltimo curso de Educacion
Infantil (EI) hasta finales de 2° de EP, aunque los alumnos ingleses comenzaron 8 meses antes la
instruccién formal en lectura. La prueba consistia en leer palabras de forma silenciosa y asociarlas
a una imagen. Al inicio de la investigacion, no hubo diferencias entre las medias de los grupos. Sin
embargo, una vez que los alumnos espafoles y checos comenzaron la instruccion formal de lectura,
mostraron una aceleracion significativamente superior, seguida de una desaceleracion posterior. A
pesar de esta desaceleracion, en 2° de EP las medias de los alumnos espafioles y checos fueron mas
altas que la de los alumnos ingleses.
El uso de la doble ruta en la lectura de palabras en espafol

Defior et al. (2009) encontraron que, en 2° de EP, los alumnos espafoles ya dominaban la
escritura de las RCGF. Sin embargo, las autoras afirman que el dominio de la lectura se adquiere
de forma mas rapida que la escritura. Diuk y Ferroni (2013) realizaron un estudio con alumnos
hispanohablantes que crecian en un contexto socioeconémico muy bajo encontrando que, en 1°
de EP, los alumnos mostraron bajos niveles de precisiéon. Sin embargo, en 2° de EP, lefan con
precision el 90% de las palabras. Para explicar este retraso, las autoras citan a Duncan y Seymour
(2000), quienes compararon las habilidades lectoras iniciales en alumnado de distintos contextos
socioeconémicos. Los procesos de adquisicion de lectura y escritura, en alumnado con bajo nivel

contexto socioeconémico, presentaron un retraso de al menos un afio.
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Hasta ahora, hemos visto como la mayoria de los estudios apoyan el dominio de uso de la
ruta subléxica o fonoldgica al inicio de la lectura en espafiol. Sin embargo, a pesar de la simplicidad
de la ortografia espafola, existe una gran evidencia de que los lectores del espafol también se basan
unidades mas grandes que el grafema (Cuetos y Suarez-Coalla, 2009). El tipo de estrategia lectora
variarfa a lo largo del desarrollo (Ardila y Cuetos, 2016). Diaz et al. (2013) evaluaron a 1127
alumnos en Cuba (304 de ellos detectados con dislexia) de 3° de EP y 6° de EP a través de tareas
de lectura de palabras y pseudopalabras. Los autores encontraron que, desde 3° de EP, los
estudiantes emplearon tanto estrategias subléxicas como léxicas, cambiando el tipo de estrategia
que empleaban en funcién del estimulo. Con un objetivo similar, Cuetos y Suarez-Coalla (2009)
estudiaron la evolucién de la lectura en una muestra transversal de 406 alumnos de entre 5y 10
afios. Para ello, presentaron una lista de palabras con distinta frecuencia y longitud, y una lista de
pseudopalabras con distinto final ortografico y longitud. Este estudio concluyé que la adquisicién
de la lectura en espafiol constituye un continuo, que comienza con estrategias de conversion
grafema-fonema y finaliza con el uso de estrategias léxicas. Las palabras mas frecuentes se leerfan
de forma muy temprana empleando estrategias léxicas. En resumen, aunque al inicio los alumnos
hispanohablantes empleen en mayor medida estrategias subléxicas, conforme progresa el
aprendizaje, el dominio de las estrategias léxicas se incrementa y con ello su uso.

Factores a nivel 1éxico que afectan a la lectura de palabras

En cuanto a las caracteristicas del léxico que afectan al reconocimiento de palabras en
espafiol, las variables mas estudiadas han sido la longitud, la frecuencia, la estructura silibica, la
tmaginabilidad y 1a morfologia.

La longitud de las palabras es una de las variables mas influyentes en los tiempos de lectura
en voz alta. El aumento en el tiempo de lectura se produce casi de manera lineal en funcién de su
numero de letras (Cuetos et al., 2015). Numerosos estudios han encontrado efectos de la longitud,
tanto en la velocidad y exactitud en la lectura de pseudopalabras (Serrano et al., 2011), como en la

lectura de palabras (Gonzalez-Nosti, Barbén, Rodriguez-Ferreiro y Cuetos, 2014; Davies, Barbon
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y Cuetos, 2013). Sin embargo, Gonzalez et al. (2013) encontraron un efecto de la longitud solo en
palabras largas (i.e., de 7 a 10 letras) concluyendo que las palabras cortas (i.e., de 3 a 6 letras) suelen
ser procesadas a simple vista, sin emplear mecanismos de decodificaciéon de unidades subléxicas.
Davies et al., (2013) también encontraron que el efecto de la longitud fue mayor en palabras mas
largas. Los autores ofrecen una posible explicacion, refiriéndose a la disminucién de la agudeza
visual en letras alejadas de los movimientos de fijacién, y por tanto, la necesidad de realizar nuevas
fijaciones dentro de la misma palabra. Ademas, el efecto de longitud no solo dependeria del tipo
de palabra, sino del momento evolutivo y la experiencia del lector. Este hallazgo fue demostrado
por Cuetos y Sudrez-Coalla (2009) quienes demostraron que el efecto de la longitud sobre la
velocidad y exactitud es mayor en etapas tempranas del aprendizaje lector, disminuyendo a medida
que el lector se volvia mas experto. Por tanto, la longitud de la palabra tiene una mayor influencia
cuando el lector debe usar estrategias subléxicas para leerla.

La frecuencia de la palabra es otra variable influyente, cuyo efecto, al contrario que la
longitud, aumenta con la experiencia lectora. Cuanto mas frecuente es una palabra, mas veces la
encontramos escrita en los textos y menos tardamos en reconocerla (Cuetos et al., 2015). Serrano
et al. (2011) encontraron que la frecuencia influfa en una tarea de decisién léxica, pero no tuvo
efectos en los tiempos de reaccioén de la palabra. Sin embargo, a través de un estudio empleando
electroencefalograma, Cuetos, Barbon, Urrutia y Dominguez (2009), encontraron que el efecto de
frecuencia afecté a una fase temprana en el reconocimiento de palabras, posiblemente al acceder
al léxico ortografico’. Gonzalez-Nosti et al. (2014) exploraron los tiempos de latencia en 2765
palabras, demostrando que la frecuencia y la edad de adquisicion, tenfan un efecto significativo
sobre todos los tipos de palabras evaluadas. Por tanto, aunque algunos estudios hayan encontrado
distintos efectos de la familiaridad en los tiempos de reaccion, se trata de una variable importante
en la investigacion de los procesos lectores en espafiol.

La estructura silibica también ha sido una variable muy estudiada en relacién con la lectura

en espafiol. La silaba ha demostrado ser una unidad importante en el reconocimiento de las

31



Capitulo 1. Aprender a leer en una ortografia transparente

palabras, tanto en adultos (Alvarez, Carreiras y Perea, 2004; Carreiras, Alvarez y de Vega, 1993)
como en nifios (Jiménez et al., 2010). Alvarez et al. (2004) afirman que el efecto de la silaba sobre
el reconocimiento de palabras es de naturaleza fundamentalmente fonoldgica, y no simplemente
el subproducto de una secuencia visual de letras. En especial, la primera silaba tiene un papel
importante en el reconocimiento léxico. Sin embargo, al contrario de lo que sucede a nivel de
palabra, cuanto mas frecuente es la silaba, mayor tiempo de procesamiento requiere. Una
explicacion factible a este fenémeno es que las silabas mas frecuentes producen la activacion de
multiples palabras en el léxico ortografico?, que el lector debe inhibir para poder reconocer la
palabra correctamente (Dominguez y de Vega, 2009). Jiménez et al. (2010) analizaron el
procesamiento de la unidad silabica durante la lectura de palabras con alumnos de 1°y 2° de EP.
A través de un ordenador, mostraban a los alumnos una silaba seguida de una palabra. La silaba
mostrada podia presentar una estructura consonante-vocal (CV) o consonante-vocal-consonante
(CVC), que podia corresponder o no con la silaba inicial de la palabra presentada con posterioridad.
Los autores encontraron que los tiempos de reaccion de la lectura fueron mas rapidos cuando
existfa una correspondencia entre ambas silabas, demostrando que los alumnos se apoyaban en la
sflaba para el reconocimiento visual de palabras.

Por dltimo, la imaginabilidad y la morfologia de las palabras son variables relacionadas con la
dimension semantica de las palabras y, por tanto, actian fundamentalmente cuando accedemos a
su significado. Los estudios en espafiol han encontrado resultados dispares en cuanto al efecto de
la imaginabilidad. Alija y Cuetos (2006) no encontraron efectos significativos de la imaginabilidad
en tareas de decision léxica y de lectura. En esta linea, Cuetos y Barbén (2006) y Cuetos et al.
(2009) tampoco encontraron ningun efecto. Sin embargo, estudios posteriores con una muestra
mayor de palabras encontraron efectos significativos. Gonzalez-Nosti et al. (2014) revelaron un
efecto de la imaginabilidad sobre palabras de baja frecuencia o adquiridas en edades mas tardias.
Davies et al. (2013), encontraron un efecto del componente semantico (i.e., edad de adquisicién

de la palabra, imaginabilidad y familiaridad) sobre la lectura de palabras, independientemente de su
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grado de regularidad. Los autores concluyen que esta activacion semantica, contribuye en parte a
la activacion fonoldgica necesaria para la pronunciacion de la palabra. La morfologia de la palabra
también afectarfa al reconocimiento léxico. A nivel oral, Defior et al. (2015) afirman que la
conciencia morfolégica comienza a desarrollarse a finales de la EI. Los morfemas de género serfan
los primeros en desarrollarse y, a continuacion, los morfemas verbales, los sufijos, los morfemas
de numero, las familias de palabras, las palabras derivadas, los prefijos y las palabras compuestas
(Gonzilez, Rodriguez, Gazquez, Gonzélez y Alvarez, 2011). Rodrigo et al. (2004) analizaron el
efecto del reconocimiento morfolégico en alumnos con y sin dislexia, encontrando que contribuy6
de forma significativa al desarrollo lector en ambos grupos. Sin embargo, no encontraron
diferencias del efecto entre los grupos. Dominguez, Cuetos y Segui (1999) estudiaron la morfologia
flexiva centrandose en el procesamiento del género y nimero. Los autores demostraron que las
palabras que contenfan gramatica de género se almacenan y recuperan de forma completa durante
el reconocimiento aislado de palabras. Sin embargo, el acceso y la recuperacion del nimero parece
estar mediado por su forma gramatical singular.
Teoria del autoaprendizaje

Los hallazgos anteriormente comentados, ademas de evidenciar la existencia de procesos
subléxicos y léxicos en la lectura de palabras en espanol, también respaldan la teorfa del
autoaprendizaje (i.e., se/f-teaching hypothesis, en inglés) propuesta inicialmente por Share (1995). Esta
hipétesis parte de la premisa de que el procesamiento fonoldgico es un requisito sine gua non (i.e.,
imprescindible) y la base del aprendizaje lector. La decodificacién alfabética proporciona a los
alumnos un medio para acceder de forma independiente a la pronunciacién de una palabra desde
su forma escrita. Segun Share (1995), aunque al inicio de la lectura la decodificacién puede requerir
un gran esfuerzo, especialmente en ortografias opacas, este proceso también proporciona una
oportunidad para adquirir gradualmente representaciones ortograficas de palabras. Este
conocimiento estarfa entonces disponible en futuros encuentros con la palabra, disminuyendo la

dependencia de la decodificacién subléxica y aumentando los procesos de acceso directo al 1éxico.
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En un articulo posterior, Share (2008), revisa cuatro caracteristicas esenciales de su teorfa.
La teorfa del autoaprendizaje es sensible al tipo de estimulo. El tipo de estrategias que se
emplean dependen de las caracteristicas del estimulo (i.e., familiaridad, longitud, regularidad)
no de etapas diferenciadas del desarrollo lector. Sin embargo, el énfasis en los cambios a nivel
de estimulo no excluye los cambios en el desarrollo, los cuales son capturados por la idea de
lexicalizacion.

Lexicalizacién. Conforme el lector aumenta su exposicién del lenguaje escrito, las RCGF
comienzan a lexicalizarse, es decir, el lector comienza a aprender regularidades que van mas
alla de las RCGF, a favor de famaiios del grano linglistico mayores (i.e., conjunto de
consonantes, rimas, silabas y palabras). Cuando el lector comienza a almacenar la
representacion completa de la palabra, aumenta su léxico ortografico facilitando una lectura
mas fluida.

Inicio temprano. La hipotesis de inicio temprano propone que una capacidad de
decodificaciéon rudimentaria o incompleta puede ser suficiente para establecer las primeras
representaciones ortograficas parciales o completas. Este rendimiento temprano depende de
caracteristicas cognitivas del lector, como el conocimiento del sonido de las letras, la
conciencia fonoldgica y la habilidad de utilizar informacién contextual para determinar la
pronunciaciéon exacta de las palabras sobre la base de una decodificacién incompleta o
inexacta.

Fonologfa y Ortografia como dos componentes fundamentales con un rol diferente. Ambos
componentes son necesarios para la lectura de palabras, y contribuyen de forma independiente
al aprendizaje de la ortografia. Sin embargo, el componente fonolégico tiene un papel
primario, representando la mayor parte de la varianza en las diferencias lectoras individuales.
La contribucién de la capacidad visual/ortografica en desarrollo de representaciones léxicas

dependera en gran medida del buen funcionamiento del componente fonolégico.
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Por tanto, segin esta teorfa, un lector experto poseera un mayor numero de
representaciones ortograficas en comparaciéon con un lector inexperto, aunque la adquisicion de
estas representaciones dependera del tipo de estimulo. En este sentido, una de las preguntas de
investigaciéon que se han formulado en relacién con esta teoria, se centra en conocer qué factores
ortograficos y semanticos influyen en la formacién de las representaciones ortograficas. Suarez-
Coalla, Alvarez-Cafiizo y Cuetos (2016), analizaron este proceso con una muestra de alumnos
espafioles de 2° a 6° de primaria, entrenandoles en el aprendizaje de palabras nuevas (i.e., palabras
muy poco conocidas por adultos y pseudopalabras) de forma aislada y dentro de un texto. Como
indicador del uso de la representaciéon ortografica de la palabra, comprobaron la reducciéon del
efecto de la longitud de palabra en la velocidad lectora tras el entrenamiento. Los autores
demostraron que, desde 2° de EP, el efecto de la longitud de palabra se vio reducido tras seis
presentaciones de las palabras. De esta forma, concluyen que la capacidad de almacenar la
representacién ortografica de la palabra "les permite pasar de una lectura en serie a una lectura
directa, rapida y eficiente; este cambio ocurre independientemente de si las palabras se presentan
en contexto o aisladas. La clave es leer las palabras en voz alta, correctamente” (p.309).

Perfetti y Hart (2002) en su influyente hipotesis de la calidad léxica (i.e., de su
denominacién en ingles “Lexical Quality Hypothesis”) atirman que lo que cambia con la experiencia
lectora es la calidad de la representacion del léxico’. Un aumento de la calidad del léxico supone
un aumento en el reconocimiento automatico de la palabra, permitiendo el acceso directo a su
significado. En el apartado de los modelos de comprension lectora veremos la importancia de la

calidad léxica en la comprension del texto.

? Calidad de la representacion del léxico: medida en que una representacién mental almacenada de una palabra
especifica su forma fonoldgica, ortografica v significado de una manera que es a la vez precisa vy flexible.
bl } )
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1.4.  Modelos de comprension lectora

Antes de iniciar la revisiéon sobre algunos de los modelos mas influyentes de comprension
lectora, conviene reflexionar acerca de su propia definicion. En un intento de captar su naturaleza
multifacética, el grupo Reading Study Group (Snow, 2002) definié la comprension lectora como "el
proceso de extraer y construir significado simultaineamente a través de la interaccion e implicacién
con el lenguaje escrito" (p. 11). Esta definicién enfatiza la importancia de las caracteristicas del
texto y, a su vez, su insuficiencia para explicar el proceso de comprension lectora (Compton y
Pearson, 2016). Ademas, no basta con comprender el significado subyacente de cada frase, el lector
debe integrar también este significado a lo largo del texto, haciendo uso de sus conocimientos
previos, realizando inferencias, identificando la estructura del texto y considerando el objetivo y
motivacion del autor (Kendeou, McMaster y Christ, 2016). Existe un consenso en todas las teorfas
acerca de que la definiciéon de un buen comprendedor (Cain y Barnes, 2017). Se trata del lector que
construye una representacion coherente e integrada del significado del texto, en lugar de un registro
literal de sus palabras especificas, sintaxis o estructura. Esta representacion suele llamarse “modelo
mental” o “modelo situacional”. En general, existen dos grandes enfoques que tratan de explicar
cémo un lector consigue comprender un texto (Kendeou et al., 2016). El primer enfoque estaria
mas centrado en los componentes que explican la comprension lectora. El segundo enfoque,
estarfa mas centrado en los procesos involucrados en la construcciéon del modelo mental o
situacional. Estos enfoques, en lugar de ser rivales incompatibles, representarian distintos niveles
de investigacion en comprension lectora.

1.4.1. Modelos centrados en habilidades

Estos modelos tratan de explicar las destrezas que explican la variabilidad en la
comprension lectora. Uno de los modelos mas famosos dentro de este enfoque es el modelo de
“la vision simple de la lectura” (VSL) (t.e. Szmple View of Reading, en inglés) (Gough, Hoover y
Peterson, 1996). La VSL propone la interaccién unica de dos componentes interdependientes, la

lectura de palabras y la comprension del lenguaje (ver Férmula 1.1).
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Comprension lectora = Decodificacion * Comprension del lenguaje (1.1)

El desarrollo de uno de los componentes acelera el progreso en el desarrollo de la otra
habilidad, siendo ambos componentes necesarios, pero insuficientes, para que se produzca la
comprension lectora (Vaughn y Hall, 2017). La relacién entre estos componentes ha sido
ampliamente estudiada en ortografias opacas, como el inglés (v.gr., Catts, Herrera, Nielsen y
Bridges, 2015; Georgiou, Das y Hayward, 2009; Joshi y Aaron, 2000; Savage, 2000), y también en
ortografias transparentes, como el finlandés (v.gr., Torppa et al., 2010), el griego (v.gr., Kendeou,
Papadopoulos y Kotzapoulou, 2013), el italiano (v.gr., Tobia y Bonifacci, 2015), el hebreo (Joshi,
Ji, Breznitz, Amiel y Yulia, 2015) o el espanol (v.gr., Ripoll, 2011; Ripoll, Zevallos y Arcos, 2017,
Tapia, Aguado y Ripoll, 2016).

La VSL, a pesar de ofrecer una explicacion clara para los educadores (Castles et al., 2018),
no se trata de un modelo tan simple, especialmente si se considera la complejidad del lenguaje, el
vocabulario y los conocimientos sintacticos (Vaughn y Hall, 2017) o si se consideran otras variables
relacionadas (i.e., el momento evolutivo, las habilidades cognitivas del lector, el cociente intelectual,
la fluidez lectora, las caracteristicas ortograficas del idioma) (Tapia, 2016). Hugh Catts (2018),
afirma que “al inicio de la escolaridad, las habilidades de decodificacién explican la mayoria de la
varianza en comprension lectora, mientras que, en etapas mas avanzadas, es el componente de
comprension del lenguaje el que explica la mayor parte de la variabilidad... El cambio hacia el
dominio de la comprension del lenguaje parece ocurrir una vez que la decodificacion se automatiza,
y las demandas de vocabulario, gramatica y discurso de los textos aumentan” (p.317).

Algunos autores han propuesto nuevos elementos o reformulaciones de la VSL. Por
ejemplo, Joshi y Aaron (2000) sugieren afiadir la velocidad de procesamiento a la férmula anterior

(ver Férmula 1.2).

Comprension lectora = Decodificacion * Comprension del lenguaje + Velocidad (1.2)
de procesamiento
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En esta linea, Kirby y Savage (2008) sugieren la reconceptualizacion del componente de
decodificaciéon como fluidez, y no tan solo exactitud. A pesar de que los estudios realizados en
inglés han revelado resultados contradictorios, en ortografias mas transparentes, la fluidez parece
tener un rol importante desde el inicio de la escolaridad (Catts, 2018). Florit y Cain (2011)
presentaron un metaanalisis donde analizaban 33 estudios que trataban de validar la VSL en
inglés y en otras lenguas con ortografias mas transparentes (i.e., holandés, finlandés, francés,
aleman, griego, italiano, noruego y espanol) al inicio de la escolaridad. Los resultados del
metaanalisis revelaron que, en ortografias mas transparentes, la comprension oral tenfa mayor
peso en el modelo, en comparacién con las habilidades de decodificacién, incluso al inicio del
aprendizaje de la lectura (i.e., primer y segundo ano de instruccién). El estudio también revelo
que, en ortograffas mas transparentes, la fluidez lectora tenfa una mayor influencia sobre la
comprension en los primeros afos de la ensefianza de la lectura. Una explicacion a este resultado
es que la exactitud y velocidad lectora, se adquieren de forma mas temprana en ortografias
transparentes. Esto podria hacer que la influencia de la fluidez sobre la comprensiéon en
ortografias transparentes sea comparable al de exactitud lectora en ortografias opacas. Los
resultados encontrados por Torppa et al. (2016) en finlandés apoyaron la incorporacion de la
fluidez en la VSL, aunque su efecto sobre la comprension lectora disminuyé después de los
primeros afos de escolaridad.

En espanol, Ripoll et al. (2017) estudiaron la VSL en alumnos de 4° de EP, encontrando
que la variable que mas explic6 la comprension lectora de textos fue la comprension oral, mientras
que la decodificacion y la velocidad de lectura contribuyeron en menor medida. Sin embargo, los
autores encontraron que comprension lectora de oraciones sélo se relacioné de forma significativa
con la precisiéon en decodificacién. En italiano, Tobia y Bonifacci (2015) encontraron que, en
alumnos de 1° a 5° de EP, la comprensiéon oral fue siempre el predictor que mas varianza

explicaba sobre la comprensién lectora. En su estudio, no encontraron efectos de velocidad
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lectora sobre la prediccion de la comprension lectora. No obstante, las autoras advierten que
distintos métodos de evaluar la comprension lectora pueden llevar a resultados diferentes.

Con respecto al componente de comprension oral del lenguaje, Catts (2018) se refiere al
mismo como “al lenguaje y a los procesos relacionados con el mismo, que juegan un papel
importante en la comprensiéon de palabras, oraciones y discursos, independientemente de la
modalidad (i.e., oral o lectora)” (p.321). Tunmer y Chapman (2012), y Braze et al. (2016) definen
este componente con dos indicadores: vocabulario y comprensiéon oral. Al contrario de lo
propuesto por estudios previos, estos autores, a través de la comparaciéon de modelos estructurales,
no encontraron que el vocabulario constituya de manera independiente de la comprension oral a
la comprension lectora. Un estudio realizado en griego (Protopapas, Mouzaki, Sideridis,
Kotsolakou y Simos, 2013), una lengua mas transparente que el inglés, también concluyé que la
inclusién de un componente adicional de vocabulario no enriquecia la VSL. No obstante, los
autores destacan su especial relevancia en el constructo de la comprensioén oral, por encima de
otras medidas relacionadas con este constructo. Los autores concluyen que la alta asociacion entre
el vocabulario y la comprension lectora, puede ser explicada atendiendo a la hipétesis de la calidad
léxica (Perfetti y Hart, 2002), desarrollada en el siguiente punto.

Estrechamente relacionado con el modelo de la VSL, Scarborough (2001) propone el
“modelo de la cuerda lectora” (the Reading rope, en inglés). Para comprender la naturaleza
multifacética de la comprension lectora, este modelo compara la lectura especializada con una
cuerda entrelazada (ver Figura 1.4). La cuerda estarfa constituida por dos hebras fundamentales: el
reconocimiento de palabras y la comprension del lenguaje, los componentes propuestos por la

VSL.
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COMPRENSION
LENGUAJE

-Conocimientos previos
- Vocabulario
- Estructura del lenguaje (v.
gr., sintaxis, semantica, etc.)
- Razonamiento verbal
(inferencias, metaforas...)
- Conocimientos literarios

LECTOR
EXPERTO
RECONOCIMIENTO
DE PALABRAS
- Conciencia fonolégica
- Decodificacion
- Reconocimiento

automatico de palabras
familiares

Figura 1.4. Modelo de la cuerda. Adaptado de Scarborough (2001).

Recientemente, Francis, Kulesz y Benoit (2018) han incluido nuevos factores en la VSL,
llamandola “Vision Completa de la Lectura” (i.e., de su denominacion en inglés, “Complete 1 iew of
Reading”). La principal aportacion de los autores es la incorporacion de variables a nivel del texto
(le., frecuencia de las palabras, duracién media de las oraciones, narratividad, simplicidad
sintactica, imaginabilidad y cohesién). A través de un amplio estudio longitudinal en Educacion
Secundaria, el modelo ilustra que existe una gran variabilidad en la evolucién lectora de los
estudiantes y en el impacto de las caracteristicas del texto en su fluidez. Por ello, proponen que los
modelos actuales contemplen en sus analisis la heterogeneidad debida al sujeto y al texto.

1.4.2. Modelos centrados en los procesos

El modelo de construccion e integracion (.e., Construction-Integration model, en inglés)
(Kintsch y van Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983) es uno de los modelos mas influyentes a la
hora de explicar el proceso de construccion de la representacion de un texto (Kendeou et al., 2016).
El modelo describe la comprensién lectora como la activacion y la integracion de la informacion

ofrecida en el texto, y los conocimientos previos relacionados en una representacion mental
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coherente del mismo (i.e.,, modelo mental o situacional). Este modelo distingue tres niveles de

representacion del texto, a través de los cuales el lector construye el modelo mental.

1. En un primer nivel se producirfa una representacion superficial del texto, llamada “texto de
superficie”, que estarfa formado exactamente por las mismas palabras y frases que aparecen
escritas. Aunque se tratarfa de una copia literal, ya podemos hablar de una representacion
mental del texto.

2. En un segundo nivel, el lector generaria una nueva representacion llamada “texto base”,
construida gracias una serie de proposiciones extraidas directamente de la oracién con las
ideas principales del texto. Inicialmente, las proposiciones estarfan formadas por un predicado
y uno o mas argumentos, dando lugar a diferentes microestructuras. El lector darfa significado
a esas microestructuras logrando la coherencia global del texto generando macroestructura.

3. Por ultimo, el tercer nivel, llamado “modelo de situacién” consistitia en la unién de las ideas
representadas en el segundo nivel y los conocimientos previos del lector. Los lectores con
conocimientos adecuados construirfan un modelo mental mas rapido y acertado; sin embargo,
si los conocimientos previos son incompletos o inadecuados podrian realizar inferencias
incorrectas durante la lectura, y construir representaciones mentales empobrecidas de los

textos que leen.

1.4.3. Perspectiva integradora

El marco de los sistemas de lectura (1.e. Reading Systems Framework, en inglés) (ver Figura 1.5)
propone una perspectiva integradora de las anteriores aproximaciones (Perfetti y Stafura, 2014).
Este marco tedrico propone la interaccion de diferentes fuentes de conocimiento con procesos

cognitivos involucrados en la comprension lectora. Para ello, parte de tres premisas fundamentales

(Kendeou et al., 20106; Perfetti y Stafura, 2014).
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( CONOCIMIENTO LINGUISTICO Y DE ESCRITURA \

Sistema Ortografico: Sistema Lingiiistico:
relacién con la fonologfa Fonologfa, Sintaxis,
y morfologia Ortografia
v v v \
/ IDENTIFICACION DE PROCESOS DE
PALABRAS COMPRENSION
— =
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CONOCIMIENTOS GENERALES
(también acerca de la estructura de los textos)

Figura 1.5. Marco de los sistemas lectores. Adaptado de Perfetti y Stafura (2014, p. 24).

Nota. Componentes de la lectura dentro de una arquitectura lingiifstico-cognitiva, desde el input visual hasta la
comprension. Los elementos clave son las fuentes de conocimiento, los procesos lectores y cognitivos y las
interacciones entre ellos.

1. La lectura involucra tres fuentes de conocimiento: lingtistico (i.e., acerca de la fonologia,
sintaxis y morfologia), ortografico (i.e., acerca del sistema ortografico) y conocimientos
generales (i.e., acerca de la estructura de un texto y del mundo). Los conocimientos generales
se refieren al lenguaje académico, incluyendo conocimientos académicos y vocabulario.

2. Los procesos lectores (i.e., decodificacion, identificaciéon de palabras, recuperacion de

significados, analisis sintactico, inferencias y monitorizacién) utilizan estas fuentes de
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conocimiento de dos formas: a) restringida (v.gr., la decodificacién usa conocimiento
ortografico y fonolégico, pero no conocimiento general); b) interactiva (v.gr., para realizar
inferencias se debe emplear conocimiento general y significado proposicional extraido de las
oraciones).

3. Los procesos cognitivos tienen lugar dentro de un sistema de procesamiento interactivo entre
la memoria perceptiva y a largo plazo, que involucra recursos limitados de atencién, memoria

y control.

La hipétesis de la calidad léxica en el marco de los sistemas lectores

En lugar de ser entendido como un modelo, Perfetti y Stafura (2014) se refieren al warco de
los sistemas lectores como un marco teorico, a partir del cual desarrollar nuevos modelos e hipoétesis
acerca de los motivos por los cuales se producen los problemas lectores, en funcién del sistema
que se encuentre afectado. Ademas, este marco tedrico puede servir de guia para la propuesta de
“puntos de presion” (i.e., pressure points, en inglés). Un ejemplo de ello es la “hipotesis de la calidad
léxica”, introducida en el apartado anterior. Esta hipdtesis propone que el grado de disponibilidad
de representaciones léxicas de calidad, es el principal mecanismo para explicar las diferencias
individuales en comprension lectora (Perfetti y Hart, 2002). La calidad del 1éxico estaria definida
por representaciones ortograficas solidas, representaciones fonoldgicas redundantes!® y
representaciones semanticas flexibles. Esto permitirfa una recuperacion del significado rapida y
fiable, reduciendo la interferencia con palabras similares, tanto en forma como en significado.
Ademas, acceder a representaciones léxicas de alta calidad, permitirfa liberar recursos cognitivos
durante la lectura, que son destinados a la integracion de palabra con la construccién y actualizacion
del modelo mental (i.e., modelo de situacién) del texto. Este proceso de integraciéon ha sido

observado en tiempos de lectura de palabras y potenciales evocados (Stafura y Perfetti, 2014). Con

19T 0s autores se refieren a una representacion fonoldgica que proviene de la pronunciacién de la palabra en el
lenguaje oral y la representacion de sus correspondencias grafema-fonema.
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el objetivo de comprender de qué forma se produce este proceso, Stafura y Perfetti (2014)
examinaron la influencia de factores a nivel de mensaje (i.e., correferencias!!) y a nivel léxico (i.e.,
acceso al significado y fuerza de asociacion entre palabras). Para ello emplearon una tarea de juicio
de palabras (i.e., significado similar o distinto de dos palabras) y una tarea de comprension lectora
a través de textos mutilados. El nivel 1éxico tuvo un rol fundamental en ambas tareas. Sin embargo,
durante la lectura de textos, se observé un papel mas importante del nivel de mensaje. Los autores
concluyeron (p. 51) “en la lectura de textos, aunque el acceso al significado almacenado de una
palabra y sus asociaciones siguen siendo importantes, el procesamiento de informacion contextual
relevante (i.e., nivel de mensaje) adquiere un mayor protagonismo. Esto permite la integracion de
la palabra en el texto, no sélo en base al significado almacenado y a las conexiones asociativas, sino
a través del uso flexible del significado de la palabra para integrarla con los referentes ya

establecidos previamente en el texto y el modelo de situacion del lector”.

1.5. La ensefianza de la lectura

En su articulo “Ending the Reading Wars: Reading Acquisition From Novice to Experf”, Castles et
al. (2018) resumen la lucha existente entre los métodos globales de lectura (i.e., whole-langnage
approach, en inglés) y los métodos fonéticos (i.e., phonics, en inglés). Los métodos globales defienden
que la ensefanza de la lectura debe focalizarse en el significado de las palabras en lugar de centrarse
en la decodificacién de las unidades subléxicas. En palabras de uno de los defensores de este
método, Frank Smith (1973, citado en Snow y Juel, 2005): “Los lectores no emplean (y no necesitan
emplear) el principio alfabético de decodificar cada sonido para poder aprender o identificar

palabras” (p. 105). Este método, también se vio impulsado por el efecto de superioridad de la

"' Tipo especifico de relacién anaférica donde una expresién posterior (andfora) tiene alguna relacién semantica con
una expresion anterior (antecedente) y su desambiguacion depende del conocimiento del antecedente (v.gr, el
escritor acudio a la entrega del premio, pero nadie lo reconocio).
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palabra propuesto por Cattell (1886, citado en Snow y Juel, 2005), teniendo un gran impacto en
los curriculos escolares acerca de como ensenar a leer. Goodman (1967, citado en Castles et al.,
2018), uno de los defensores mas activos de los métodos globales, no caracteriza la lectura como
un proceso analitico. Por el contrario, la entiende como un juego de adivinanzas psicolingiistico.
Este método tuvo un gran apoyo desde la perspectiva sociocultural de la lectura, la cual considera
como un objetivo fundamental plantear la lectura como un juego de adivinanzas (Suarez, Jiménez,
Rodriguez, O’Shanahan y Guzman, 2013). En esta linea Adam (1990, citado en Castles et al., 2018)
afirma que las RCGF en la ensefianza de la lectura son como “apariciones con forma de esqueleto,
sin sangre y fantasmales... no es de extrafiar que los nifios se vean y se sientan como si estuvieran
muertos cuando se ven obligados a enfrentarse a ellos”. Uno de los primeros investigadores en
cuestionar los métodos globales fue Perfetti (1985, Snow y Juel, 2005) quien afirmaba que: “el nifio
que aprende el codigo alfabético tiene conocimientos que le permiten leer sin importar como
puedan conspirar en su contra las claves semanticas, sintacticas y pragmaticas. Con independencia
de su utilidad para la lectura, estas pistas no son realmente un sustituto de la capacidad de identificar
una palabra” (p. 239).

Con respecto a los métodos fonéticos de la ensefianza de la lectura, el objetivo comuin de
todos ellos es que los alumnos adquieran un conocimiento adecuado acerca del uso del cédigo
alfabético para alcanzar un progreso adecuado en el aprendizaje de la lectura. Para ello, estos
métodos diseflan un conjunto planificado y secuencial de elementos fonéticos a ensenar y lo hacen
de forma explicita y sistematica. No obstante, existen distintos métodos fonéticos en funcién del
enfoque instruccional (National Reading Panel, 2000), que incluyen métodos sintéticos, analiticos,
integrados, analégicos, centrados en el principio (i.e., onset en inglés) y la rima, y desarrollados través
de la escritura (ver Tabla 1.2). En la actualidad, numerosos metaanalisis han revelado un fuerte
consenso cientifico en torno a la importancia de la ensefianza de las unidades fonéticas,
especialmente en las etapas iniciales del aprendizaje de la lectura (v.gr., National Reading Panel,

2000; Rose, 2006; Rowe, 2005).
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Tabla 1.2.
Métodos fonéticos en la ensefianza de la lectura.
Métodos Enfoque instruccional
. Ensefian a los alumnos a convertir las letras en sonidos y luego unirlas para
Sintéticos .
formas palabras reconocibles.
Analiticos En lugar de ensefiar a los alumnos a pronunciar los sonidos de forma aislada,
nalitico . . )
analizan las RCGF una vez que la palabra ha sido identificada.
Ensefia a los nifios a usar las RCGF junto con claves del contexto del texto para
Integrados : . i
identificar palabras desconocidas que encuentran en el texto.
L Ensefian a los alumnos a emplear partes de palabras escritas que ya conocen para
Analégicos ! :
identificar nuevas palabras.
Principio- Se centran en la ensefianza del conocimiento de unidades intrasilabicas (principio
rima — rima) de la palabra.
) Ensefian a los alumnos a transformar los sonidos de las letras en grafemas a
Escritura

través de la escritura de palabras.

Nota. El contenido de la tabla estd adaptado de la distincién de los métodos fonéticos propuesta por el National
Reading Panel (2000).

A pesar de los numerosos trabajos cientificos que han demostrado la eficacia de la
instruccién basada en las unidades fonéticas del lenguaje, Castles et al. (2018) afirman que el debate
y la resistencia a la hora de emplear estos métodos siguen vivos. Las autoras ofrecen dos posibles
explicaciones por las cuales este debate sigue vivo: (1) la falta de documentos que expliquen, de
forma adecuada y accesible, la naturaleza del sistema ortografico y el motivo por los cuales ensefiar
basandose en las unidades fonéticas es tan importante; (2) la falta de programas publicos que,
ademas del trabajo de las unidades fonéticas, recojan mas componentes basados en la evidencia
para la ensefanza de la lectura mas alla de las habilidades de decodificacion.

Bingham y Hall-Kenyon (2013) afirman que “la mayoria de los educadores sugieren que la
ensenanza de la alfabetizaciéon deberfa promover la interaccion entre los aspectos de la lectura
basados en las habilidades (v.gr., la conciencia fonémica, el conocimiento alfabético, las RCGF) y
los aspectos de la lectura basados en el significado (por ejemplo, el vocabulario y la comprension)”
(p-14). En esta linea, el enfoque de instruccion llamado alfabetizacion equilibrada (i.e., ““balanced
literacy”, en inglés) trata de equilibrar la instruccién basada en habilidades y en el significado
(Pressley, Roehrig, Bogner, Raphael y Dolezal, 2002). Este tipo de enfoque a menudo se

conceptualiza sobre la instruccién en andamiaje, donde los maestros ofrecen diferentes niveles de
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apoyo basados en las necesidades de los nifios. Con el objetivo de ofrecer una instruccion
diferenciada, se llevan a cabo rutinas de instruccién especificas como la lectura guiada, la lectura
compartida, la escritura interactiva, los centros de alfabetizaciéon y la lectura y escritura
independientes (Bingham y Hall-Kenyon, 2013). Sin embargo, Castles et al. (2018) critican que la
alfabetizacion equilibrada se ha vuelto un término de uso generalizado, empleado a menudo para
describir programas con "un poco de todo” (p. 38), pero que normalmente no contienen una
instruccién fonética instruida de forma sistematica.
Métodos de ensefianza de lectura en espanol

En espafol, Jiménez y Guzman (2003) examinaron la influencia de los métodos de
ensefnanza de la lectura sobre el reconocimiento de palabras. A través de un disefio transversal con
una muestra de 202 alumnos, comprobaron los efectos de la instruccion en lectura a través del
método fonético sintético y el método global. Tal y como se esperaba, los alumnos que aprendieron
a través del método sintético mostraron resultados superiores en el analisis subléxico. Los alumnos
que aprendfan a través del método global cometieron mas errores en la lectura de pseudopalabras,
mas omisiones en palabras largas poco familiares y mas errores morfoldgicos en palabras largas.
Los autores concluyeron que los nifios de este estudio que aprendieron a través de el método global
mostraron dificultades a la hora de leer palabras donde intervenian procesos de mediacién
fonologica.
1.5.1. Metaanalisis acerca de la instruccion de la lectura temprana

Con el objetivo de facilitar la instruccién y la evaluacion de los componentes mas criticos
de la ensefanza en lectura, el National Institute of Child Health and Human Development (NICHD)
formé un panel de expertos en lectura, denominado National Reading Panel (NRP). En el afio
2000, el NRP public6é un meta-analisis llamado “Teaching children to read: An evidence-based assessment
of the scientific research literature on reading and its implications for reading instruction” donde analizaban qué
métodos de enseflanza de la lectura en inglés eran mas eficaces. Para escoger los estudios que

formarfan parte del analisis, tuvieron en cuenta los siguientes requisitos: 1) tenfan que medir la
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lectura como resultado: la lectura de palabras familiares aisladas o en contexto, lectura de
pseudopalabras que pueden ser pronunciadas pero que no tienen significado, lectura del texto en
voz alta o de forma silenciosa, y comprension del texto leido de forma oral o silenciosa; 2) que
estuvieran publicados en revistas cientificas en lengua inglesa; 3) que se centraran en edades
comprendidas entre los 4 y los 12 afios; y 4) que usaran disefios experimentales o cuasi-
experimentales. Ademas de la revision de estos articulos, el NRP realiz6 varias audiencias
regionales para recoger las opiniones y necesidades de maestros, padres, estudiantes, y politicos,
las cuales, sin pretender sustituir a la investigacion cientifica, se tuvieron en cuenta a la hora de
considerar, discutir y debatir las areas de estudio intensivo.

Como conclusién al informe, el NRP (2000) definié cinco componentes esenciales de la
ensefianza de la lectura. Estos componentes son ahora conocidos como las "Cinco Grandes Ideas”
(i.e., Five Big Ideas, en inglés).

1. Conciencia fonoldgica: entendida como la habilidad de detectar, manipular o analizar los aspectos
auditivos del lenguaje hablado, independientemente de su significado. Implica una reflexién
sobre los fonemas, silabas, rimas o palabras en las que se divide el lenguaje oral. Para poder
descifrar el cédigo alfabético, al inicio del aprendizaje de la lectura, los alumnos deben ser
capaces de extraer las unidades fonéticas relevantes del lenguaje oral. Esto no se trata de una
tarea sencilla, ya que la segmentacion de la sefial actstica no se corresponde de forma directa
con la segmentacion a nivel de fonemas (Melby-Lervag, Lyster y Hulme, 2012). El informe del
NRP destaca la especial importancia de la ensefianza de la conciencia fonémica frente a los
otros niveles de conciencia fonoldgica, y la importancia de ensefar la conciencia fonémica en
conjunto con el conocimiento alfabético (i.e., conocimiento del nombre y sonido de las letras).

2. Principio alfabético y aprendizaje de las RCGF': el informe concluye que los métodos basados en
la instruccion fonética eran mas efectivos que los métodos globales. Sin embargo, dentro de
los métodos fonéticos, el informe no encuentra apoyo a un tipo en particular de enfoque

instruccional. Por ejemplo, no encontraron evidencia que apoye el trabajo de las unidades
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analiticas con tamafilo mas pequefo (i.e., fonemas) en lugar unidades analiticas con tamano
mayor (Le., principio-rima). Tampoco encontraron que los enfoques sintéticos mostraran
efectos superiores que los enfoques analiticos.

Fluidezz aunque no existe una sola definicion de lectura fluida, el informe se refiere a la
habilidad de leer rapido, de modo preciso y con expresividad. La automatizaciéon del
reconocimiento de las palabras es un componente importante de la lectura experta, que se
traduce en velocidad, autonomia y liberaciéon de recursos cognitivos (Schwanenflugel,
Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y Stahl, 2004), y que contribuye de modo indirecto a la
comprension. Klauda y Guthrie (2008) separan la fluidez en tres niveles: la fluidez en la lectura
de palabras, la fluidez en el procesamiento sintactico y la fluidez en la lectura de un texto. El
ultimo nivel de fluidez parece estar mas asociado con los recursos cognitivos implicados en la
comprension, los procesos de inferencia y el uso de conocimientos previos para comprender
el texto. De esta forma, se ha demostrado que la fluidez lectora es uno de los principales
elementos que predicen el rendimiento en lectura y comprension (Fuchs, Fuchs, Hosp y
Jenkins, 2001). El informe mostré la efectividad de la lectura oral guiada, aunque también
concluye que la base de la investigacién fue insuficiente para sacar conclusiones acerca del
valor de la lectura silenciosa.

Vocabulario: el componente vocabulatio se refiere al conjunto de palabras que se deben
conocer para comunicarse de forma efectiva. Los alumnos comienzan a construir su
vocabulario mucho antes de empezar la ensefianza formal, gracias a la estimulacién de su
entorno. Por este motivo, pueden existir grandes diferencias en el conocimiento del
vocabulario al inicio de la escolaridad, que pueden verse reducidas a través de la construccion
y estimulaciéon del desarrollo del vocabulario dentro del aula en los primeros afos de la
escolaridad (Loftus, Coyne, McCoach, Zipoli y Pullen, 2010). El conocimiento del vocabulario
es una habilidad critica que afecta a los procesos de comprension lectora (Biemiller, 2005; Duff,

Reen, Plunkett y Nation, 2015). Los lectores pueden tolerar una pequefia proporciéon de
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palabras desconocidas cuando leen un texto, lo que no afecta a su comprensiéon ya que
generalmente extraen el significado de estas palabras a partir del contexto. Sin embargo, si la
proporciéon de palabras desconocidas es muy alta, ello dificultara la comprension de lo que
leemos (Biemiller, 2005). Las recomendaciones del NRP (2000) a la hora de trabajar el
vocabulario incluyen su ensefianza explicita e implicita, emplear la lectura en voz alta y la lectura
independiente y asegurar exposiciones a vocabulario critico.

5. Comprension: la comprension del texto supone la habilidad para interpretar la informacion de
un texto, permitiendo al lector acceder a dominios especificos de conocimiento y proporcionar
un medio para llevar a cabo metas tanto intelectuales como afectivas (Snow, 2002). Para
trabajar la comprension en etapas tempranas, el informe del NRP recomienda especialmente
el trabajo del vocabulario y la comprension oral. Ademas, el informe encontrd apoyo en el uso
de las siguientes estrategias de comprensién: monitorizacion, aprendizaje cooperativo,
organizadores graficos y semanticos, respuesta a preguntas, generaciéon de preguntas y
resumenes. No obstante, el informe no ofrece recomendaciones acerca de cuiando, como o
por cuanto tiempo se debe ensefiar cualquiera de estos componentes.

Con posterioridad al NRP, el National Early Literacy Panel (NELP, 2008) realizé un
metaanalisis con el objetivo de resumir los resultados encontrados en la evidencia cientifica en
relacién al desarrollo temprano de la alfabetizacion y las influencias familiares sobre este desarrollo.
Para ello, analizaron las relaciones entre las “habilidades lectoras emergentes” en nifios de 0 a 5
afios, y el desarrollo de posterior de habilidades “convencionales” de la alfabetizacion:
decodificacion, fluidez en lectura oral, comprension lectora, escritura y ortografia. Con respecto a
la decodificacién, los resultados mostraron, por un lado, una fuerte correlacién con el
conocimiento alfabético; por otro lado, la conciencia fonoldgica, los conocimientos acerca del
lenguaje escrito, la velocidad de denominacion, la escritura de letras o nombre y expresion oral
mostraron correlaciones moderadas con la decodificacién. Con respecto a la comprension, los

conocimientos funcionales acerca del lenguaje escrito mostraron una asociacion fuerte, mientras
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que la memoria fonoldgica a corto plazo, el conocimiento alfabético, conciencia fonoldgica, la
velocidad de nombrado, la escritura de letras y nombre y el lenguaje oral, mostraron relaciones
moderadas con la comprension lectora mas tardia.

El metaanalisis del NELP (2008) también analizé los efectos de la instruccion temprana en
preescolar y EI. Estos programas tuvieron un impacto importante, especialmente en las medidas
compuestas de lectura. Por esto, el NELP concluye destacando la eficacia de estos programas a la
hora de preparar a los nifios para el comienzo en la escuela. Ademas, los resultados encontraron
que los programas en EI tuvieron un efecto de bajo a moderado sobre la ortografia, aunque tal y
como esperaban, no encontraron este efecto a través de los programas de preescolar. Los autores
destacan la relevancia de trabajar de forma temprana las habilidades de ortografia temprana, ya que
implican la integracion de las habilidades de conciencia fonolégica tempranas con el conocimiento
alfabético.

Aunque los informes anteriormente descritos han encontrado apoyo cientifico en sus
recomendaciones, mas que métodos estructurados de lectura, los informes ofrecen guias y pautas
generales acerca de la ensefianza de la lectura. Ademas, se debe tener en cuenta que los estudios
que analizaron fueron todos de habla inglesa. Tal y como vimos en el apartado 1 de este capitulo
(i.e., La lectura en los distintos sistemas ortograficos), las caracteristicas ortograficas de la lengua
tienen un fuerte impacto en el desarrollo de la lectura.

1.5.2. Los componentes tempranos de la ensefianza en lectura en espaifiol

A pesar de que los informes anteriores fueron elaborados con investigaciones en inglés, a
continuacién, se describen algunas investigaciones en espafiol que han demostrado que estos
componentes son también criticos para el aprendizaje de la lectura en una ortografia transparente.
La principal diferencia no se encontrarfa en los componentes a instruir, sino en el momento en el
que se adquieren estas habilidades, y la rapidez con la que se adquieren. En esta linea, Caravolas et
al. (2013) afirman lo siguiente: “aunque los nifios aprendan a leer mas rapidamente en ortografias

mas consistentes que en aquellas menos consistentes, puede haber prerrequisitos cognitivos
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universales para aprender a leer en todas las ortografias alfabéticas” (pp. 1398). A continuacion, se
expone de manera detallada el rol, en el aprendizaje de la lectura en espafiol, de cada uno de los
componentes que propone el NRP (2000).
Conciencia fonémica

Las investigaciones en espafiol han encontrado que la conciencia fonémica apoya y
favorece la adquisicion de la lectura (Cuadro y Trias, 2008; Jiménez et al., 2005; Kim y Pallante,
2012; Suarez-Coalla, Garcia-De-Castro y Cuetos, 2013; Trfas, Cuadro y Costa, 2008). El desarrollo
de los distintos niveles de conciencia fonolégica depende, en gran medida, de las caracteristicas de
la lengua. Como vimos al explicar la Teoria psicolingiifstica del “tamafio del grano”, de forma
universal, el desarrollo de la conciencia fonologica va desde las unidades mas grandes (i.e., palabras)
hasta las mas pequefias (i.e., fonemas). Por esto, las unidades fonolégicas mas accesibles para el
lector principiante son las unidades grandes, y el acceso completo a los fonemas sélo se
desarrollaria una vez que se inicia la instruccién en lectura y escritura (Ziegler y Goswami, 2005).

En espafiol, al tratarse de una lengua con una estructura silabica saliente y bien definida,
los nifios adquieren niveles de conciencia sildbica de forma temprana, incluso antes de la
instruccién formal de la lectura (Herrera y Detior, 2005; Jiménez y Ortiz, 1994, 2000). Sin embargo,
el nivel de conciencia intrasilabica es significativamente peor que el de la silaba (Serrano, Defior, y
Jiménez, 2009). Estos resultados coinciden con lo propuesto por Ziegler y Goswami (2005) que
afirman que en lenguas como el francés y el inglés, con estructuras silabicas complejas, con muchos
grupos de consonantes y repertorios vocalicos amplios, los alumnos desarrollan niveles mas bajos
de conciencia silabica antes de la alfabetizacion, pero niveles superiores de conciencia intrasilabica.

En espafiol, la mayorfa de las investigaciones han revelado que el nivel de conciencia
fonémica es el mejor nivel predictor de la lectura temprana (Defior y Serrano, 2011; Jiménez y
Ortiz, 1994; Kim y Pallante, 2012; Serrano et al., 2009; Trias et al., 2008). Suarez-Coalla et al. (2013)
aplicaron tareas de conciencia fonémica, repeticiéon de pseudopalabras, memoria y velocidad de

nombrado, encontrando que la conciencia fonémica fue la variable que mejor predijo la exactitud
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a la hora de leer y escribir palabras. El rol de la conciencia fonémica en espafiol esta relacionado
con el acceso automatico a las unidades mas pequefias del lenguaje oral, que en idiomas con alta
consistencia grafema-fonema, permite la decodificacién exacta de la palabra a través de las RCGF.
Conocimiento alfabético

El conocimiento alfabético (i.e., conocimiento del nombre y del sonido de las letras)
también ha demostrado ser una habilidad importante al inicio del aprendizaje de la lectura en
espafiol. Bravo-Valdivieso, Villalén y Orellana (2006) analizaron el conocimiento alfabético en una
muestra de alumnos chilenos. Los resultados del estudio mostraron que los nifios hispanohablantes
que conocian mas de doce letras al iniciar 1° de EP lograron un mejor nivel lector en comparacion
con el resto de sus compafieros. Ferroni y Diuk (2010) demostraron que, en espafiol, el
conocimiento del sonido y del nombre eran habilidades diferenciables. Mientras el conocimiento
del sonido de las letras estaba mas relacionado con el procesamiento fonoldgico, tanto en lectura
como en escritura, el nombre de las letras correlacionaba en mayor medida con el procesamiento
ortografico.

En los sistemas alfabéticos transparentes, el conocimiento alfabético esta estrechamente
relacionado con las RCGF. En espafiol, algunos estudios han demostrado que el conocimiento de
estas reglas facilita el aprendizaje de la lectura de manera temprana (Jiménez y Guzman, 2003),
permitiendo la lectura de la mayoria de las palabras a través de la ruta fonoldgica o indirecta. En
esta linea, Baker, Park y Baker (2010) demostraron que la fluidez en lectura de pseudopalabras
explicaba al finalizar 1° de EP explicaba el 53% de la varianza en comprension lectora.

Fluidez

Como hemos visto con anterioridad, la fluidez es una de las habilidades mas criticas en el
desarrollo de la lectura, ya que permite ser “capaz de utilizar todo el conocimiento que un nifio
tiene sobre una palabra —letras, combinaciones de letras, significado, funcién gramatical, raiz,
desinencias— con la suficiente rapidez para tener tiempo de pensar o comprender” (Wolf, 2008, p.

158)”. La fluidez en espanol es una de las habilidades mas criticas en la evaluacién e instruccion de
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la lectura (O’Shanahan y Jiménez, 2008). Como vimos en el apartado Lectura de Palabras en
espafiol, dadas las caracteristicas ortograficas del espafiol, las RCGF se aprenden de manera mas
temprana y los alumnos adquieren mas rapido la exactitud o precisiéon a la hora de decodificar
palabras. Sin embargo, la velocidad no siempre se adquiere de manera tan temprana (Cuetos y
Suarez-Coalla, 2009). La velocidad es un componente mas costoso de adquirir y es uno de los
principales factores de variabilidad, que genera importantes dificultades para aquellos alumnos que
no logran automatizar la decodificacion de palabras durante las primeras etapas del aprendizaje

Fluidez a nivel de lectura de palabras. Castejon, Gonzalez-Pumariega y Cuetos (2011)
afirman que “la precisiéon y velocidad son dos componentes diferenciados de la fluidez en la lectura
de palabras que presentan secuencias de adquisicion distintas” (p.27). En Espana, esto ha sido
demostrado en estudios transversales (v.gr., Cuetos y Suarez-Coalla, 2009; Lépez-Escribano,
Elosta de Juan, Gémez-Veiga y Garcia-Madruga, 2013) y longitudinales (v.gr., Castejon et al.,
2011). Castejon et al. (2011) demostraron que la curva de la velocidad en la lectura de palabras, al
contrario que la precisiéon, mostraba una trayectoria ascendente prolongada con el paso del tiempo
y que, existia una gran variabilidad entre los distintos grupos de alumnos. Esta postura se apoya
también en las investigaciones que han encontrado que el patrén de dislexia fonoldgica es menos
comun o frecuente en espafiol que en inglés (Jiménez y Ramirez, 2002; Jiménez, Rodriguez y
Ramirez, 2009), y por tanto, el alumnado con dificultades lectoras en espafiol tiende a leer de forma
precisa pero lenta.

Fluidez a nivel de lectura de frase y texto. La estrecha relaciéon entre la fluidez y la
comprension lectora también ha sido demostrada en espafiol. Baker, Stoolmiller, Good 111 y Baker
(2011) analizaron la relacién entre la comprension lectora y la fluidez en lectura oral en alumnos
que aprendian inglés y espafiol. Los autores encontraron una relacién reciproca entre ambas
habilidades tanto en inglés como en espafiol. Los resultados de este estudio son consistentes con
el marco de comprension lectora propuesto por Perfetti (i.e., marco teérico de los sistemas de

lectura). De esta forma, la fluidez en lectura oral activaria tanto los procesos de identificacion de
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palabras de forma aislada, como los procesos de seleccion de significado, para construir
representaciones del significado del texto. Consistente con este marco teérico, estudios en espafol
han demostrado que los estudiantes con un mayor nivel de fluidez obtienen mejores resultados en
tareas de comprension lectora (Dominguez de Ramirez y Shapiro, 2007). En esta linea, un estudio
reciente realizado en espafiol mostré que los problemas de comprension lectora estaban
relacionados con bajas puntuaciones en fluidez lectora (Alvarez-Cafiizo, Suarez-Coalla y Cuetos,
2015).

Ademas de la velocidad y exactitud, la lectura fluida se caracteriza por ser prosodica (Kuhn
y Stahl, 2003; National Reading Panel, 2000; Schwanenflugel et al., 2004). Defior et al. (2015)
definen la prosodia como “la melodia del lenguaje; engloba ciertos aspectos acusticos como el
acento, la entonacion, el ritmo y el patrén de pausas” (p.582). Kuhn y Stahl (2003) ofrecieron dos
explicaciones por las cuales la lectura prosédica y la comprension lectora estin altamente
relacionadas. Por un lado, la fluidez contribuye a la automaticidad de la decodificacién de palabras;
por otro lado, la interpretacion prosédica del texto es necesaria para poder tener un acceso
completo al significado. En espafiol, Alvarez-Cafiizo et al. (2015) demostraron la relacién que
existe entre los problemas de comprension lectora y el bajo rendimiento en prosodia. No obstante,
es importante tener en cuenta que la prosodia en lectura adquiere un rol importante cuando la
decodificacion de las palabras se vuelve automatica (Schwanenflugel et al., 2004). En un estudio
de corte transversal realizado con alumnos espafioles, Alvarez-Cafiizo, Suirez-Coalla y Cuetos
(2018), encontraron que la prosodia de los alumnos en 5° de EP era muy similar a la prosodia en
una muestra de adultos. Sin embargo, la prosodia de los alumnos en 3° de EP mostraba un patrén
distinto al alumnado en 5° de EP y a la muestra de adultos. Los autores concluyeron que, a pesar
de la transparencia del espafiol, el desarrollo prosédico parece ser similar al encontrado en
investigaciones en inglés. En este sentido, los alumnos en 3° de EP, a pesar de tener automatizadas

las habilidades de decodificacién, ain no mostraron una adecuada madurez prosédica. Estos
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resultados sugieren que el desarrollo de la prosodia no depende tan solo de la automatizaciéon de
estas habilidades, sino que también de la experiencia lectora.
Vocabulario

El papel que desempena el vocabulario sobre la lectura parece variar en funcién de las
caracteristicas ortograficas del sistema alfabético (Florit y Cain, 2011). En inglés, distintos estudios
han demostrado que el nivel de vocabulario se relaciona con la exactitud a la hora de leer palabras
irregulares (Nation y Snowling, 2004; Ricketts, Nation y Bishop, 2007). Sin embargo, este tipo de
palabras son casi inexistente en espafiol (ver apartado Caracteristicas del espafiol) y por ello se ha
sugerido que los lectores de ortograffas transparentes dependen menos de variables léxicas,
supraléxicas y contextuales para la lectura exacta (Share, 2008a; Ziegler y Goswami, 2005). Sin
embargo, estudios actuales realizados en lenguas transparentes sugieren la importancia del nivel de
vocabulario en el reconocimiento de palabras. Ziegler et al. (2010) realizaron un estudio con 1265
alumnos de cinco pafses cuya lengua variaba en funcién de la consistencia ortografica (i.e.,
finlandés, hungaro, holandés, portugués y francés). Una de las variables que consideraron en su
estudio fue el vocabulario expresivo y receptivo. Los autores encontraron que, en finlandés, una
lengua con ortografia transparente, el vocabulario fue un predictor tanto de la exactitud como de
la velocidad lectora en 2° de EP.

En espafiol, Kim y Pallante (2012) encontraron que no existia una relacion directa entre el
nivel de vocabulario expresivo y la exactitud lectora en alumnos de EI 5 afios y 1° de EP, pero si
encontraron relacion entre el nivel de vocabulario expresivo y la comprension lectora. Los alumnos
que mostraron un mayor dominio en el vocabulario expresivo presentaron un crecimiento mas
rapido en comprension lectora. Viero y Amboage (2016) encontraron también una alta correlacion
entre el nivel de vocabulario, el acceso al Iéxico y la conciencia fonologica. No obstante, las autoras
no comprobaron si la relaciéon entre el vocabulario y el acceso al léxico podia estar siendo
mediatizada o modelada por el nivel de conciencia fonolégica. Aunque se han encontrado

resultados diferentes en los estudios que han explorado el rol que desempefia el vocabulario en la
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fluidez en lectura de palabras en ortograffas transparentes, parece existir un consenso en el rol
critico del vocabulario en la comprension lectora (Ouellette, 2006; Ouellette y Beers, 2010; Perfetti
y Hart, 2002).

1.5.3. Practicas de alfabetizacion en el hogar

Los primeros cursos de escolaridad son un periodo de rapido crecimiento cognitivo,
lingtifstico y académico, sensibles a las influencias del medio ambiente. Hart y Petrill (2009), en su
revisién acerca de la influencia de los aspectos genéticos en el desarrollo lector, sefialan que la
influencia genética es complementaria a la influencia generada por factores ambientales, y ambas
explican parte de la variabilidad en la competencia lectora. La alfabetizacién temprana en el hogar
tiene un impacto importante en el desarrollo de las habilidades del lenguaje tanto oral como escrito
(Cole, 2011).

El concepto de alfabetizaciéon temprana en el hogar “se describe a menudo como el
entorno en el que los niflos adquieren habilidades de lenguaje y alfabetizacion a través de
interacciones y conversaciones entre padres e hijos” (Davis, 2016, p. 1). El estatus socioeconémico
de los padres ha sido una de las variables mas exploradas en relacion con el entorno familiar (v.gr.,
Leseman y Jong, 1998; Sparks y Reese, 2013; Storch y Whitehurst, 2001). Leseman y Jong (1998)
concluyeron que la alfabetizacién en el hogar esta fuertemente determinada por factores
socioeconémicos, culturales y étnicos. Los autores consideraron el factor socioeconémico como
la media de los logros educativos de los padres. Otros estudios también han encontrado la
importancia de la educacion de los padres y el nivel de ingresos (Hart y Risley, 1995). En general,
los estudios han encontrado que los alumnos que provienen de entornos socioeconémicos bajos
tienen menos oportunidades de acceso y practica a la lectura de libros, en comparaciéon con sus
companeros de clase media (Sparks y Reese, 2013). Estos factores afectan principalmente a la
cantidad de vocabulario a la que los nifios estan expuestos, al acceso y calidad de la instruccion
recibida e incluso el tipo y cantidad de actividades que los padres realizan con sus hijos (Garcia,

2015).
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A pesar de esta gran influencia, el estatus socioeconémico no es el tnico factor ambiental
relacionado con la influencia familiar en la alfabetizacién. El NELP (2008) realizé un metaanalisis
donde exploraba el impacto de este ambiente sobre las habilidades de alfabetizacién temprana.
Esta revision encontré un efecto, que oscilaba de moderado a fuerte, sobre los resultados en
habilidades de lenguaje oral y las capacidades cognitivas generales. Este efecto se mantuvo robusto
a las variaciones de edad y estatus socioeconémico.

El modelo de alfabetizacion en el hogar

El entorno familiar ofrece tres tipos de practicas fundamentales de alfabetizacién desde
edades tempranas (Sénéchal, Whissell y Bildfell, 2018): (1) experiencias en las que los nifios
interactdan con sus padres en situaciones de lectura y escritura; (2) experiencias en las que los nifios
exploran el lenguaje escrito por su cuenta; y (3) experiencias en las que los padres sirven como
modelo de comportamiento alfabetizado, cuando ellos mismos leen o escriben y sus hijos
observan. Sénéchal y LeFerve (2002) proponen un modelo descriptivo que trata de explicar las
relaciones entre las experiencias de alfabetizacion en el hogar y los resultados lectores de los nifios.
Para ello, se basan en las correlaciones encontradas en su estudio longitudinal de cinco afos. El
modelo propone dos tipos de interacciones para explicar la influencia de las experiencias lectoras
en el hogar con el rendimiento de los alumnos: las experiencias informales y las formales. Las
experiencias informales estan centradas en el uso de la lectura como fuente de entretenimiento, se
centran en el contenido de la historia y las ilustraciones. Este tipo de experiencias tienen un mayor
impacto en el desarrollo del vocabulario y la comprension. Las experiencias formales se centran
en la ensefianza mas explicita del texto, las palabras y letras (v.gr., buscar letras en un texto o decir
el sonido de las letras). Este tipo de experiencias son especialmente ttiles para el desarrollo de
habilidades relacionadas con la lectura de palabras y la ortograffa. De forma mas especifica, el
modelo predice que las practicas formales explicarfan parte de la variabilidad en el conocimiento
alfabético en El y la fluidez en lectura en 4° de EP, y que las practicas informales (v.gr., lectura

compartida) explicarfa el nivel vocabulario en EI y la comprension de lectora en 4° de EP.

58



Capitulo 1. Aprender a leer en una ortografia transparente

El modelo de alfabetizacion en el hogar en espaiiol

Este modelo ha sido probado en espafiol con estudiantes chilenos de distintos entornos
socioeconémicos (Strasser y Lissi, 2009). Tras controlar el nivel educativo de la madre, la cantidad
de lectura compartida y la instrucciéon en el aula, los autores probaron que los autoinformes que
las madres chilenas realizaban acerca de la frecuencia de las practicas de lectura en el hogar
predecian el crecimiento de la habilidad escritora durante EI. También encontraron que la lectura
compartida predecia el crecimiento en lectura desde EI 5 afios hasta finales de 1° de EP. Sin
embargo, al controlar el nivel educativo de las madres, la asociacién entre la lectura compartida y
el vocabulario de los nifios en EI 5 afios dejé de ser significativo. Al contrario que en estudios
previos en inglés, este estudio no reveld asociaciones entre las actividades realizadas en el hogar y
el nivel de conciencia fonologica.

Guevara, Rugerio, Delgado, Hermosillo y Loépez (2010) realizaron un estudio con
estudiantes mexicanos en el dltimo ciclo de El encontrando que las creencias y practicas
alfabetizadoras que reportaron las madres predecian el rendimiento lector escolar. Los autores
afirman que “el contexto familiar potencia el desarrollo de la alfabetizacion en tres formas: 1) a
través de la interaccion familiar, que consiste en las experiencias compartidas por un nifio con sus
padres, hermanos y otras personas del entorno familiar; 2) mediante el ambiente fisico, que incluye
los materiales de lectura y escritura disponibles en el hogar, y 3) mediante el clima emocional y
motivacional, que comprende las relaciones entre las personas en la casa, principalmente las que
reflejan las actitudes de los padres hacia la alfabetizacion y las aspiraciones referentes al desempefio
de sus nifios (p.32)”.

En Canarias, Jiménez et al. (2009) analizaron la prevalencia, el perfil cognitivo y las
experiencias de alfabetizacion en el hogar en alumnos espafioles que presentaban distintos subtipos
de dislexia (i.e., fonoldgica, de superficie). Los déficits encontrados en el subgrupo de alumnos con
dislexia de superficie se relacionaron con el procesamiento ortografico en una tarea de

comprension de homoéfonos. Este déficit se relacioné con un menor nimero de experiencias de
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alfabetizacion en el hogar reportado por padres de alumnos que presentaban dislexia de superficie,
en comparacion con las practicas reportadas por los padres del grupo nivelado en edad sin

dificultades lectoras.

1.6.  Recapitulacion

A lo largo de este capitulo, hemos repasado de manera general los componentes mas
estudiados en la lectura y su aprendizaje, prestando especial a la influencia de las caracteristicas
ortograficas del espafol, y a los componentes mas criticos en los primeros afios de la escolaridad.
El capitulo comienza con un analisis de la lectura en los distintos sistemas ortograficos (ver
apartado 1. La lectura en los distintos sistemas ortograficos) En este apartado, se analizan los
aspectos comunes de la lectura en los distintos sistemas (i.e., principios universales) y también los
aspectos diferenciables (i.e., variaciones especificas). Una vez explicadas las diferencias entre los
sistemas ortograficos, se describen los distintos modelos de lectura propuestos hasta la fecha (ver
apartado 2. Modelos de lectura de palabras) desarrollando de forma mas detenida dos modelos
computacionales actuales de lectura: el modelo de Doble Ruta en Cascada y el modelo conexionista
triangular de la lectura. Estos modelos nos ofrecen un marco teérico consolidado acerca de los
componentes cognitivos involucrados en el proceso lector, ademas de ofrecer patrones de
desarrollo teniendo en cuenta las caracteristicas de la lengua. De esta forma, aunque exista un
sistema cognitivo universal que explica la lectura, la forma en la que se desarrollan las distintas
habilidades relacionadas variard en funciéon de la ortografia en la que se aprende a leer y las
caracteristicas del lector. Teniendo en cuenta que la presente tesis doctoral se centra en alumnado
hispanohablante, el apartado 3 (ver apartado 3. La lectura en una ortografia transparente: el caso
del espafiol) repasa investigaciones que han analizado la lectura en espafiol.

El fin dltimo de la lectura es llegar a comprender el mensaje que el autor quiere transmitir
a través del lenguaje escrito. Por ello, aunque esta tesis doctoral se centra en alumnado de

Educacion Infantil y 1° de Educacion Primaria, es importante no perder de vista el objetivo ultimo
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final de la instrucciéon lectora: formar lectores independientes que sean capaces de construir
significados a través de la lectura de textos. El apartado 4 (ver apartado 4. Modelos de comprension
lectora) repasa algunos modelos de comprensién lectora, distinguiendo entre aquellos centrados
en habilidades, de aquellos centrados en procesos, y terminando con la perspectiva integradora del
marco teérico de los sistemas de lectura.

Finalmente, una vez repasados los modelos teéricos de la lectura, este Capitulo 1 se centra
en los distintos métodos llevados a cabo en ensefianza en lectura (ver apartado 5. La ensefianza de
la lectura), describiendo la “guerra” existente entre los métodos globales y los fonéticos. En este
apartado, también analizamos los componentes criticos que diversos metaanalisis en inglés han
encontrado como criticos para la instruccién, y revisamos estudios que hayan demostrado su
validez en ortografias transparentes como el espafiol. Por dltimo, analizamos la influencia de las
practicas tempranas en el hogar en el aprendizaje de la lectura a través del modelo de alfabetizacion
en el hogar. Aunque el impacto en los componentes de la lectura parece variar en funciéon de la
ortografia de la lengua, la mayoria de los estudios destacan la influencia del entorno familiar en el

aprendizaje de la lectura.

61



62



MARCO TEORICO

Capitulo 2

Modelo de Respuesta a la Intervencion HLE

63



Capitulo 2. Modelo de Respuesta a la Intervencion

2.1.  Importancia de la deteccion e intervencion temprana en lectura

Cuando empleamos el término “dificultades lectoras” en la escuela, por lo general
hablamos de alumnos que no responden de forma adecuada, o que no siguen la evolucién esperada,
ante la instruccion en lectura dentro del aula. Las dificultades en lectura pueden deberse a
caracteristicas especificas a nivel del alumno y/o caracteristicas especificas del ambiente de
instruccién. Al inicio del aprendizaje de la lectura, Foorman y Torgesen (2001) distinguen entre
dos grupos de estudiantes que presentan dificultades. El primer grupo lo componen estudiantes
con dificultades a nivel del procesamiento fonolégico!? que les impide el reconocimiento fluido de
las palabras. Este grupo podtia ser identificado con la definiciéon de la Asociacion Internacional de
Dislexia (i.e., International Dyslexia Association [IDA], en inglés) acerca de la dislexia:

“Dificultad especifica de aprendizaje de origen neurobioldgico, caracterizada por
problemas en el reconocimiento exacto o fluido de las palabras y con déficits en las habilidades de
decodificacion y ortografia. Estas dificultades normalmente se deben a un déficit en el componente
fonolégico del lenguaje, que es inesperado en relaciéon con otras habilidades cognitivas y la
provision de una adecuada instruccion en el aula. Las consecuencias secundarias pueden incluir
problemas en la comprension lectora y una reducida experiencia literaria, que a su vez impide el
crecimiento del vocabulario y conocimientos generales” (International Dyslexia Association,
2002).

El segundo grupo estarfa compuesto por estudiantes que inician la escolaridad con un
desfase significativo en las habilidades prelectoras en comparacién con sus compaferos. Este
grupo de estudiantes generalmente proviene de entornos socioeconémicos mas deprimidos, o no
han sido estimulados de forma temprana en el hogar!®. Por lo general, estos alumnos presentan

dificultades o retraso en las destrezas orales y conocimientos previos que comprometen tanto los

12 Bn el capftulo 1 del marco tedrico de esta tesis doctoral, se explica el papel critico del procesamiento fonoldgico en
el aprendizaje de la lectura.

3 En el capitulo 1 del marco tedrico de esta tesis doctoral, se describe un modelo que explica la importancia de la
estimulacién temprana en el hogar en el aprendizaje de la lectura.
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conocimientos fonolégicos y ortograficos, como las estrategias de comprension lectora (Hecht,
Burgess, Torgesen, Wagner y Rashotte, 2000; Loftus et al., 2010).

La lectura tiene un rol critico en el ambito académico, ya que como se describi6 en el
capitulo 1, la comprension lectora permite la adquisicion de nuevos conocimientos, y la ampliacion
y mejora de los conocimientos previos, a través de la construccion e integraciéon de un modelo
mental del texto. Por ello, resulta evidente que los alumnos con dificultades en lectura también se
vean afectados en otras areas académicas. Ademas de los problemas académicos, las dificultades
en lectura también se asocian a problemas emocionales, conductuales y motivacionales (Mugnaini,
Lassi, La Malfa y Albertini, 2009). Estos problemas aumentan la probabilidad de que el alumno
evite actividades que implican la lectura, empeorando su situacion de aprendizaje (Baker y Wigfield,
2004). Morgan, Fuchs, Compton, Cordray y Fuchs (2008) analizaron la relacion entre el fracaso
temprano en lectura y la motivaciéon hacia la lectura. Los autores encontraron diferencias
significativas tanto en la motivacién, como en la cantidad de tiempo dedicado a la lectura, entre un
grupo de estudiantes con una adecuada destreza y otro con baja destreza lectora. Ante estos
resultados, los autores concluyen que, aunque no se trata de una relaciéon causal directa, existe una
relacién entre el fallo temprano en lectura, la motivacion y la evitacion de actividades relacionadas
con la misma. Estos resultados estan relacionados con el “efecto Mateo” (Stanovich, 1986) en el
area de la lectura. Este efecto predice que los alumnos que inician una destreza con un mayor nivel
mostraran un progreso mas rapido en comparaciéon con aquellos que inician con un nivel mas bajo.
Para tratar de ofrecer un posible modelo explicativo de esta situacion, Woolley (2011) propone el

ciclo de las dificultades en comprension lectora (ver Figura 2.1).
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Ansiedad

7 ™

Uso inapropiado
de estrategias
cognitivas

Bajo auto-
concepto lector

Disminucién de

las recompensas y Bajas expectativas

pobre desarrollo . rlllgiclai elt
de las habilidades e : ntl ento
lectoras ector

\ Evitacién hacia la /

lectura y pobre
desarrollo del
vocabulario

Figura 2.1. El ciclo de las dificultades lectoras. Adaptado de Woolley (2011).

Segun Wolley (2011), el alumno que presenta alguna dificultad lectora, o una competencia
muy baja, puede sentir ansiedad a la hora de enfrentarse a una tarea que implique la lectura. Esto
contribuirfa a un empleo erréneo o limitado de las estrategias lectoras. Ademas, una historia de
fracaso contribuirfa a disminuir las expectativas del rendimiento lector, tanto en el propio alumno
como en el profesor. Esto conllevaria a la evitacién de la practica lectora, lo que resultarfa en un
menor desarrollo de vocabulario, fluidez verbal, comprensiéon y conocimientos generales (Morgan
et al., 2008). Como consecuencia, se produciria una mayor brecha en el rendimiento del alumno
en comparacion con otros lectores mas exitosos.

Teniendo en cuenta el impacto que tienen las dificultades lectoras al inicio de la escolaridad,
la detecciéon e intervencion temprana supone un enfoque preventivo que puede reducir la
incidencia y gravedad de estas dificultades en el desarrollo posterior. Cuanto antes se detecten los
problemas lectores, antes se puede comenzar a intervenir en las dificultades que presentan los

alumnos. Un numero elevado de investigaciones han concluido que los problemas lectores que no
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son detectados e intervenidos a tiempo, se mantienen estables a lo largo de la escolaridad (Juel,
1988; NRP, 2000; Ritchey, Silverman, Schatschneider y Speece, 2015; Simmons et al., 2008).
Ademas, algunas investigaciones también han demostrado que existe una mayor dificultad para
mejorar el rendimiento lector cuando la intervenciéon comienza de forma tardia (Lovett et al., 2017,
Simmons et al., 2008; Torgesen et al., 2001). Lovett et al. (2017) compararon los efectos inmediatos
y a largo plazo de una intervencién realizada en 1°, 2° y 3° de Educaciéon Primaria (EP). Los
resultados demostraron que la intervencion realizada en 1°, en comparacioén con el resto de los
cursos, obtuvo los mejores resultados en la competencia lectora a largo plazo. Ademas, las autoras
encontraron que el efecto de la intervencién fue mayor en 1°y 2° en comparacion con 3°. Tan solo
las tareas de identificacion de palabras multisilabicas y ofrecer multiples definiciones de una palabra
mostraron un mayor crecimiento a partir del 2° curso.

La intervencion temprana en lectura esta justificada desde un punto de vista del desarrollo
neuronal. Dehaene (2009) afirma que, durante el aprendizaje de la lectura, el lector necesita
coordinar multiples areas cerebrales que permitiran la automatizaciéon de las habilidades. Cuanto
antes se automaticen estas habilidades, antes se liberarfan recursos cognitivos destinados a
habilidades de orden superior como la comprensiéon. Debemos tener en cuenta que la lectura
requiere de la coordinacién de diferentes areas y, por tanto, la maduraciéon de las estructuras
cerebrales necesarias. Por ello, las actividades tempranas adecuarse al momento evolutivo del
alumno. Adecuar el tipo de actividades de forma temprana, especialmente para los nifios con perfil
de riesgo de presentar dificultades lectoras, es mas beneficioso que simplemente esperar a que las
estructuras cerebrales maduren sin realizar ningun tipo de estimulacién (Wolf, 2008).

La identificacién de las Dificultades Especificas de Aprendizaje (DEA)'* estuvo basada
durante muchos afos en el uso del criterio de discrepancia CI-rendimiento. Este criterio indicaba

la existencia de un desajuste entre la capacidad intelectual del alumno, su potencial de aprendizaje

' Dificultades Especificas de Aprendizaje: “Las que presenta el alumnado que tiene dificultades en los procesos
implicados en la lectura, la escritura o el cdlculo aritmético con implicacién relevante en su aprendizaje escolar”
(Consejeria de Educacion y Universidades del Gobierno de Canarias, 2018, p. 7813).
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y su rendimiento académico. Asi, por ejemplo, desde el comienzo de la investigacion sobre las
DEA en lectura y bajo el paradigma del criterio de discrepancia, se asumi6é que los lectores
retrasados con alto CI formarfan un grupo diferente al de los lectores retrasados con bajo CI,
porque presentarfan un perfil distinto tanto en lo cognitivo como en lo neurolégico. Sin embargo,
hasta el momento, no existe evidencia empirica de que realmente existan diferencias etiolégicas,
neurolégicas y cognitivas entre disléxicos y lectores retrasados (Jiménez y Rodrigo, 2000; Stuebing
et al, 2007). La Comisién Presidencial de Excelencia de la Educaciéon Especial (President’s
Commission on Excellence in Special Education, 2002) se refiri6 a este criterio como un modelo
de «espera al fracaso», ya que el sistema de educacion especial parecia poner mas énfasis en la
burocracia que en la instruccién y la prevencion. Los alumnos tan solo podian ser identificados e
intervenidos una vez que se cumpliese el criterio de discrepancia. En Estados Unidos, 1a "Ley de
Educacion para personas con Dificultades" (Individuals with Disabilities Education Improvement
Act, IDEA, 2004) surgié como una alternativa al criterio de discrepancia, priorizando la
implementaciéon de modelos de atencién temprana ante las DEA, frente al modelo de “espera al
fracaso”. Gracias a esta ley, surgieron en Estados Unidos los llamados modelos de Respuesta a la
Intervencion (i.e., Response to Intervention Models [Rtl], en inglés). Estos modelos tienen como
objetivo fundamental la evaluacién de la respuesta a la intervencion del alumno y el ajuste de las
estrategias pedagogicas a esta respuesta. Los datos de la intervencién son empleados como un
componente en la identificacién de las DEA, aunque para el diagnostico de las DEA en lectura, se
sigue requiriendo de una evaluaciéon exhaustiva que utiliza multiples fuentes de informacion
(Fletcher, 2009). Por tanto, en lugar de ofrecer un procedimiento rigido de evaluacién y atencion
de las DEA, estos modelos ofrecen una secuencia determinada de actuacion, que sigue un proceso
flexible adaptado a los distintos estados, distritos e incluso colegios (Hauerwas, Brown y Scott,

2016).
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2.2.  Principales componentes del modelo Rtl

El National Center on Response to Intervention INCRTI, 2010) define el Rtl como “un proceso
de evaluacion e intervenciéon con el objetivo de supervisar sistematicamente el progreso de los
estudiantes y tomar decisiones acerca de la instruccion o de servicios cada vez mds intensivos
utilizando los datos de monitorizacién del progreso. La siguiente cuestién es fundamental en los
procedimientos llevados a cabo en el Rtl: ¢en qué condiciones mostrara un estudiante una
respuesta exitosa ante la instruccion en el curriculo? Por lo tanto, las intervenciones deben ser
seleccionadas e implementadas de manera rigurosa para determinar lo que funcionara para el
estudiante” (p. 2).

Desde una perspectiva mas aplicada, en los centros educativos el modelo Rtl se lleva a
cabo con dos objetivos fundamentales (S. K. Baker, Fien y Baker, 2010): (1) ofrecer una instruccion
de alta calidad para todos los alumnos dentro del aula; (2) identificar de forma temprana a los
estudiantes que no responden a la intervencién dentro del aula de forma temprana. Para ello, se
inicia un proceso personalizado de evaluacién e intervencion en el que se comprueba si su falta de
respuesta se debe a la presencia de una DEA o a motivos relacionados con el tipo de instruccion.
Para conseguir estos objetivos, el modelo Rtl se basa en cuatro componentes esenciales (NCRTI,
2010), representados en la Figura 2.2: (a) sistema de prevencion de naturaleza multinivel, (b) toma de
decisiones basada en los datos; (c) deteccion del riesgo a través del erzbado universal, y (d) monitorizacion del

progreso de aprendizaye.

2.2.1. Sistema multinivel y toma de decisiones

En comparacién con el enfoque de “espera al fracaso”, gracias a su naturaleza multinivel,
el RtI reduce el tiempo de espera del alumnado a la intervenciéon (Jiménez, 2012). La mayoria de
los modelos Rtl propuestos se basan en tres niveles (i.e., T7er, en inglés) de evaluacién e

intervencion con el alumnado atn no diagnosticado con ninguna DEA (Fuchs y Fuchs, 2009). El
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cuarto nivel se refiere, por lo general, a la Educacion Especial (EE), donde los especialistas trabajan

con alumnado ya identificado con una DEA.

» i
&\@ Sistema
W multinivel
y e
N% N
o 8
N AT
& & =
=
h@ \» = =
& & N
@\Q SQJQ Toma de > =
P decisiones = =

basadas en
los datos

Monitorizacion Cribado

del progreso universal

Mejora del rendimiento del alumnado

Figura 2.2. Los componentes esenciales del modelo Rtl. Adaptado del NCRTT (2010).

Un primer nivel consiste en la instruccién basica al grupo de clase a través de la
implementacién de programas educativos basados en la evidencia empirica (i.e., core instruction, en
inglés). En este nivel, todos los alumnos del aula deben ser evaluados de forma temprana, en
distintos momentos del curso, con el objetivo de detectar aquellos que tengan mayores dificultades
en comparacion con su grupo de referencia. El segundo nivel trabajaria con aquellos alumnos que no
han respondido de manera esperada a la instrucciéon en el primer nivel, y han sido identificados
como en situacion de riesgo. Este nivel ofrece una intervencion adicional de intensidad moderada
y en pequefios grupos. Por ultimo, aquellos alumnos que no se han beneficiado de la intervencién

en el segundo nivel, pasarian al zercer nive/ de intervenciéon. En este nivel reciben una instruccion
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mas frecuente e individualizada, y se comienza a valorar su derivacion a Educacién Especial en el

nivel cuarto. Estos niveles suelen representarse dentro de una piramide, que refleja la cantidad de

alumnado en cada uno de los niveles (ver Figura 2.3).
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anteriores niveles (< 5 %)
Diagnéstico e intervencion en DEA

J
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durante 30-60 min (4-5 dias/semana)

\_

Estudiantes detectados en riesgo (20-25 %)

Instruccion en grupos de 3 a 5 alumnos
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\_

Estudiantes con progreso adecuado (80 %0)
Instruccion general en el aula durante 60-
180 min (diatia)

~

J

Figura 2.3. Resumen del sistema multinivel del modelo Rtl.

En funcién de la respuesta a la intervencion, el alumnado podra entrar y salir de un nivel a

otro en los tres primeros niveles reflejados en la piramide. No obstante, esta decision debe estar

siempre basada en los datos obtenidos en las distintas evaluaciones a lo largo del curso académico.

La decision basada en los datos se tratarfa de una “secuencia de decisiones que se toman al modificar

la intervencion que se ofrece a los estudiantes, siempre de la mano de actividades de evaluacion

que tienen la intencién de aumentar la probabilidad de que la modificaciéon del programa sea

exitosa. Los procedimientos de evaluacion se disefian para informar sobre las decisiones que deben

tomarse, y la caracteristica central de los procedimientos de evaluacion es la recopilacion de datos”

(Deno, 2016, p. 10). Sin embargo, los datos por si no sirven para la toma de decisiones, sino que
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es necesario un marco de referencia con el fin de identificar a los estudiantes que estan progresando
bien y a aquellos que necesitan una atenciéon mas individualizada.

Segun Deno (2016), los elementos mas criticos de la toma de decisiones dentro del modelo
Rtl son: (1) identificar la existencia de un problema, (2) definir el problema cuantitativamente y (3)
intervenir sobre el problema y evaluar los efectos de esta actuacion. Por otro lado, Hoover (2011)
hace una distincién de los aspectos cuantitativos y cualitativos que deben considerarse en la toma
de decisiones en el sistema multinivel. Los aspectos cuantitativos estan relacionados con el analisis
de los datos obtenidos en la evaluaciéon de rendimiento del alumnado e incluyen: (1) analizar el
punto de corte o el nivel esperado de rendimiento, (2) considerar el desfase o desajuste entre la
puntuacion obtenida y la esperada, y (3) analizar la tasa de crecimiento del alumno a lo largo del
curso. Los aspectos cualitativos se centran en aspectos de la intervencién como: (1) confirmar que
la instruccién esta basada en la evidencia cientifica, (2) emplear estrategias instruccionales de
manera diferenciada en funcién de la respuesta de los alumnos y, (3) ofrecer suficientes
oportunidades de aprendizaje gracias al empleo de tipos de estrategias instruccionales (i.e.,
directiva, cooperativa e independiente).

2.2.2. Evaluacion del alumnado en el modelo RtI

El primer paso y uno de los elementos mas criticos de este modelo se centra en la
prevencion primaria, y para ello se requiere el uso de herramientas de cribado universal que
permitan la detecciéon temprana del alumnado en riesgo de presentar una DEA dentro del aula
ordinaria (Jenkins, Schiller, Blackorby, Thayer y Tilly, 2013). En el primer nivel del modelo Rtl, las
herramientas de cribado universal se administran a todo el alumnado, generalmente tres veces a lo
largo del curso académico (Clemens, Keller-Margulis, Scholten y Yoon, 2016). La evaluaciéon de
progreso (i.e., monitorizaciéon) de aprendizaje suele administrarse de manera mas frecuente, y los
resultados suelen ser empleados como parte de una evaluaciéon formativa. Esta evaluacién ofrece
a los docentes informacién acerca de cémo orientar la instruccion en funcioén de la respuesta del

alumnado (Stecker, Fuchs y Fuchs, 2005). La monitorizacién del aprendizaje se implementa
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normalmente para seguir el rendimiento individual de los alumnos que estin en riesgo de
problemas de aprendizaje, aunque también puede ser empleada en una clase entera (Fuchs y Fuchs,
2000). La Figura 2.4 un resumen de los pasos a realizar a la hora de detectar al alumnado en riesgo
de presentar DEA dentro del modelo Rtl (Mesmer y Mesmer, 2008).

Este tipo de evaluacion se ha visto reforzada tras la publicaciéon del DSM-V (i.e., de sus
siglas en inglés Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) (American Psychiatric
Association., 2013) cuyo criterio A para la identificaciéon de las DEA indica que el alumno posee
“dificultades en el aprendizaje y en el uso de las habilidades académicas (...) a pesar de la
disposicion de intervenciones dirigidas a mejorar estas dificultades”. Ademas, la especificacion de
la gravedad de la dificultad (i.e., leve, moderada o grave), se basa en funcién de la respuesta del
alumno a la intervencién que esta recibiendo. Esto implica la necesidad de realizar una instruccion
adecuada, basada en la evidencia empirica, y de poseer herramientas de evaluacién del progreso

del aprendizaje, para la evaluacion adecuada de las DEA.

2.2.21.  El cribado universal

El cribado universal tiene varios objetivos. Por un lado, permite detectar de forma
temprana si los estudiantes responden de forma adecuada a la instruccién en el aula ordinaria,
identificando a aquellos que precisan de una intervencién y seguimiento adicional. Por otro lado,
ofrecer una instruccién diferenciada, ya que permite que los profesores empleen los datos de las
distintas evaluaciones para determinar el tipo de instrucciéon que requieren los alumnos dentro del
aula. (Jenkins et al., 2013). Existen dos aspectos especialmente relevantes en el disefio y empleo de
las medidas de cribado universal en el entorno educativo (Glover y Albers, 2007): la adecuacion

para el uso previsto y adecuacion técnica.
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Cribado universal dentro
del aula 3 veces al afio

Implementacién de
intervenciones basadas en
la evidencia

Monitotizacion del
progreso ajustando la
intervencién

Intervenciones mas
individualizadas para
alumnos que continuan sin
responder

Toma de decisiones para
determinar la elegibilidad
en los servicios de
educacién especial

Figura 2.4. Proceso de deteccion de las DEA en el modelo Rtl. Adaptado de Mesmer y Mesmer
(2008).

Adecuacion para el uso previsto

Una herramienta de cribado universal es util para el uso previsto cuando tiene en cuenta el
contexto donde se implementa y un objetivo especifico. Para que esto se cumpla es importante
que la herramienta sea compatible con las necesidades locales y, por tanto, los resultados obtenidos deben
ofrecer respuesta a las necesidades del contexto. Ademds, la herramienta debe estar disesiada
especificamente para la poblacion de interés, teniendo en cuenta el curso, curriculo y a las caracteristicas
culturales de la region en la que se quiere administrar. Debe existir también #na alienacion con los
constructos de interés que son objeto de evaluacion, es decir, que las medidas que se construyan sean
relevantes para determinar el estatus de riesgo de los alumnos. Por dltimo, el contenido y formato
de la herramienta debe estar basado en trabajos de investigacion previos y, por tanto, que tengan

apoyo teorico y empirico.
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Adecuacion técnica

Segun los Estandares para la Evaluacion Psicolégica y Educativa (i.e., Standards for
Educational and Psychological Testing, en inglés) publicado por la American Educational Research
Association (AERA), la American Psychological Association (APA), y el National Center on Measurement in
Education (NCME) en 1999, todo instrumento de evaluaciéon debe estar apropiadamente
estandarizado para la poblacién objetivo, y mostrar adecuadas propiedades psicométricas, siendo
consistente (i.e., fiable) y preciso (i.e., valido).

Adecuacion técnica del cribado: estandarizado.

La estandarizacion de un instrumento puede referirse a los procedimientos, la
interpretacion o las puntuaciones (Fischer y Milfont, 2010). La estandarizacion de los procedimientos
tiene como objetivo reducir la influencia de variables ajenas al experimento. Para ello, se deben
ofrecer instrucciones claras y bien detalladas. El orden de la presentacién de los materiales de
evaluacion debe ser idéntico para todos los participantes, o contrabalanceada de manera adecuada.
En pruebas que midan velocidad, es importante que los tiempos de evaluacién estén bien
delimitados. También es adecuado anticipar preguntas que puedan surgir durante la aplicacion de
la prueba y desarrollar guias acerca de como contestarlas.

Como hemos visto con anterioridad, los datos por si solos no contienen informacioén
suficiente para poder realizar inferencias validas acerca del rendimiento del alumno (Deno, 2016).
Por ello, a la hora de realizar comparaciones entre el rendimiento de los alumnos, se debe seguir
un criterio objetivo, empleando instrumentos estandarizados para facilitar su znterpretacion de los
datos obtenidos. A la hora de comparar el rendimiento de los alumnos se pueden usar tanto normas
nacionales como locales (v.gr., a nivel de escuela o de distrito) (Glover y Albers, 2007). Las normas
nacionales tienen como ventaja que ofrecen una mayor estabilidad, ya que no dependen de las
caracteristicas especificas de la poblacién local. Sin embargo, las normas locales representan de
forma mas exacta a la poblaciéon objetivo. Como consecuencia, las normas locales ofrecen

informacién mas practica para guiar la toma de decisiones llevada a cabo en un centro educativo
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con respecto a la intervencion. A la hora de establecer una muestra normativa es importante
considerar determinadas variables que aseguren la representatividad (i.e., género, edad, curso,
cultura de procedencia, identidad racial y cultural, geografia, inteligencia, representaciéon de la
muestra de estudio y nimero de sujetos); la sensibilidad al cambio (i.e., uso de normas que tengan
en cuenta los cambios en el desempefio que resultan de los cambios en la instruccion); y el tamafio
de la muestra (i.e., incluir un numero adecuado de estudiantes en diferentes niveles de edad y curso
para interpretar de manera significativa el rendimiento de un individuo).

Por dltimo, la estandarizacion de las puntuaciones se refiere a la transformacion de las
puntuaciones brutas o directas, en puntuaciones estandarizadas que permitan la comparacion entre
distintas medidas, distintos momentos o distintas poblaciones. La transformacién mas comun es
la creaciéon de puntuaciones “z”. Estas puntuaciones ofrecen un valor de la posicion relativo del
individuo con respecto a otros individuos de la misma muestra. La Férmula 2.1. es la empleada
comunmente para la creacién de estas puntuaciones.

_Xi—n

z @.1)

(¢

Un valor de z = 0 indicarfa que la puntuacién bruta del sujeto (X;) coincide con la
puntuaciéon que la media del grupo (), y valores de 1 o -1 indican que el sujeto se desvia 1

desviacion estandar (6) de la media (W).
Adecuacion técnica del cribado: valido

La validez “se refiere al grado en que la evidencia cientifica y la teorfa apoyan las
interpretaciones de las puntuaciones de las pruebas para los usos propuestos de las pruebas. La
validez es, por lo tanto, la consideracion mas fundamental en el desarrollo y la evaluacién de las
pruebas” (AERA et al., 1999, p.11). La Tabla 2.1 ofrece un resumen de los estandares propuestos

por AERA et al. (1999) a la hora de evidenciar la validez de una herramienta.
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Tabla 2.1.

Estandares propuestos por AERA et al. (1999) para demostrar la validez de herramientas de evaluacion.

Evidencia

Estandares

Orientada al contenido

1.11. Cuando la interpretaciéon de las puntuaciones de la prueba depende, en parte, de la idoneidad de su contenido, los
procedimientos seguidos para desarrollar el contenido de la prueba deben describirse y justificarse en relacién con la poblacién y

el constructo objeto de evaluacion...

Orientada a los

procesos cognitivos

1.12. Cuando la interpretacion de las puntuaciones de la prueba depende de procesos psicolégicos u operaciones cognitivas de los

evaluados, deberan aportarse pruebas tedricas o empiricas en apoyo de dichos procesos.

Acerca de la estructura
interna

1.13. Cuando la interpretacion de las puntuaciones de la prueba depende de las relaciones entre los items que la componen o entre
sus distintas partes deberan aportarse pruebas relativas a la estructura interna de la prueba.

1.14. Cuando se sugiera una interpretaciéon de las subpruebas, diferencias entre las distintas puntuaciones o perfiles, deberan
aportarse los fundamentos y las pruebas pertinentes en apoyo de dicha interpretacion. Cuando se elaboren puntuaciones
compuestas, debera exponerse el fundamento y la razén de su creacion.

1.15. Cuando se sugiera la interpretaciéon del desempefo en items especificos, o pequefios subconjuntos de items, se debe
proporcionar la justificacion y la evidencia pertinente en apoyo de dicha interpretaciéon. Cuando la interpretacion de las respuestas
individuales de los elementos de una prueba es posible pero no es recomendada por el creador de la prueba, se debe advertir al

usuario que no debe hacer tales interpretaciones.

Acerca de la relacion
con constructos
similares

1.16. Cuando las pruebas de validez incluyen un analisis empirico de las respuestas a los items de la prueba junto con datos sobre
otras variables, se debe proporcionar la justificacién para seleccionar las variables adicionales. Cuando sea apropiado y factible, se
deberan presentar o citar evidencia acerca de los constructos representados por las otras variables, asi como sus propiedades
técnicas. Se debe prestar atencién a cualquier fuente de dependencia (o falta de independencia) entre variables que no se deban a

las propias relaciones entre los constructos que representan.
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Tabla 2.1. (continnacion)

Acerca de la relacién
con una prueba criterio

1.17. Cuando la validacién se basa en la relacion de la prueba con una o mas variables de los criterios, se debe facilitar informacion
sobre la idoneidad y la calidad técnica de los criterios.

1.18. Cuando se afirma que un determinado nivel de rendimiento en las pruebas predice un rendimiento adecuado o inadecuado
en el criterio, se debe ofrecer informacion sobre la relaciéon de niveles de rendimiento en los criterios y los niveles obtenidos en
los resultados de las pruebas.

1.19. Si las puntuaciones de las pruebas se utilizan junto con otras variables para predecir algin resultado o criterio, los analisis
basados en modelos estadisticos de la relacion predictor-criterio deben incluir esas variables adicionales relevantes.

1.20. Cuando se utilicen medidas del tamafio del efecto (v.gr., correlaciones entre las puntuaciones de las pruebas y las medidas
criterio, diferencias en las puntuaciones medias estandarizadas de las pruebas entre subgrupos) para realizar inferencias que vayan
mas alla de la descripcion de la muestra, se deberan notificar el grado de incertidumbre asociado con estas medidas (v.gr., errores
estandar, intervalos de confianza o pruebas de significacion).

1.21. Cuando se realicen ajustes estadisticos (v.gr., restriccion de rango o atenuacion) se deberan comunicar tanto los coeficientes
ajustados como los no ajustados, asi como el procedimiento especifico y los analisis realizados para el ajuste...

1.22. Cuando se utiliza un metaanalisis como evidencia de la fuerza de la relacion prueba-criterio, las variables de prueba y criterio
en el estudio actual deben ser comparables con las de los estudios del metaanalisis. ..

1.23. Cualquier evidencia metaanalitica que se utilice para apoyar la interpretacién de una puntuaciéon obtenida debe describirse
claramente...

1.24. Si se recomienda el uso de una prueba para asignar personas a tratamientos alternativos, y si los resultados de esos
tratamientos pueden compararse razonablemente con un criterio comun, entonces, siempre que sea posible, se debe proporcionar
evidencia de apoyo de los resultados diferenciales.

Basada en las
consecuencias

de una prueba

1.25. Cuando el uso de la prueba tenga consecuencias imprevistas, se debera investigar si dichas consecuencias se derivan de la
sensibilidad de la prueba a las caracteristicas de la muestra o de que la prueba no representa de forma adecuada la estructura
prevista.
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Validez de constructo. A la hora de crear una herramienta de cribado, la mayoria de las
investigaciones apoyan el uso de multiples medidas que recojan todos los componentes que
sustentan el aprendizaje de la lectura (Beach y O’Connor, 2015; Catts et al., 2015; Compton, Fuchs,
Fuchs y Bryant, 2006; Compton et al., 2010; Elliot, Lee y Tollefson, 2001; Toste et al., 2014). Sin
embargo, tal y como vimos en el estandar 1.13 acerca de la validez de constructo propuesto por
AERA et al. (1999) (ver Tabla 2.1) cuando una herramienta presenta distintas medidas, deben
aportarse pruebas relativas a la estructura interna de la prueba. Glover y Albers (2007) proponen
distintas técnicas para evaluar la estructura interna de una prueba: correlacion entre los items,
analisis factorial, o correlacién con instrumentos que midan el mismo constructo o constructos
distintos, esperando encontrar una fuerte correlaciéon con el primero, y mas débil con el segundo.
El analisis mas empleado a la hora de evaluar la validez de constructo de una herramienta de
cribado incluye una combinacién de la correlaciéon con una prueba que mida el mismo constructo
y el andlisis factorial confirmatorio (AFC) (Brown, 2015; Hair, Black, Babin y Anderson, 2014).
Esta ultima técnica pone a prueba la relaciéon existente entre un conjunto de medidas y un
constructo latente (Hair et al., 2014).

Validez de criterio. Cuando analizamos la validez de una herramienta de cribado cuyo
proposito es detectar al alumnado en riesgo, la prueba criterio (i.e., gold stantard, en inglés) es la
medida con la que definimos el riesgo en la poblaciéon de estudio (Petscher, Kim y Foorman, 2011)
y, por tanto, su validez es critica. La mayorfa de los estudios que han analizado la validez de estas
herramientas en lectura, emplean como medida criterio pruebas a nivel estatal o test estandarizados
de lectura (Kilgus, Methe, Maggin y Tomasula, 2014).

Dentro de la validez de criterio, la validez predictival® es uno de los indicadores mas
relevantes en el analisis de una herramienta de cribado, ya que para que sea efectiva, debe ser capaz

de distinguir a los alumnos que presentaran una dificultad. Las técnicas mas empleadas para

15 Validez predictiva: capacidad de una herramienta para detectar al alumnado que estd en riesgo de presentar
dificultades en el futuro y la medida en la que esa clasificacion se realiza de manera precisa (Glover y Albers, 2007).
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analizar la validez predictiva de las herramientas de cribado son la Curva Caracteristica Operativa del
Receptor (COR) (i.e., Receiver Operating Characteristic [ROC], en inglés) y la regresion logistica binaria.
Curva COR (Caracteristica Operativa del Receptor)

El uso de esta técnica ha sido respaldado para determinar la capacidad de una herramienta
de cribado para distinguir entre el alumnado en riesgo de padecer una dificultad en el aprendizaje
de la lectura de aquel que no presenta riesgo (Hintze y Silberglitt, 2005). Se trata de un método
conveniente a la hora de interpretar los valores predictivos de la herramienta y determinar el punto
de corte 6ptimo (Johnson, Jenkins, Petscher y Catts, 2009; Petscher et al., 2011). Recientemente,
en el area de lectura, numerosos estudios han empleado esta técnica con este objetivo (v.gr., Adlof,
Catts y Lee, 2010; Ball y O’Connor, 2016; Barth et al., 2014; Beach y O’Connor, 2015; Bridges y
Catts, 2011; Johnson, Semmelroth, Allison y Fritsch, 2013; Keller-Margulis, Payan y Booth, 2012;
Klingbeil, Mccomas, Burns y Helman, 2015; Nese, Park, Alonzo y Tindal, 2011; Petersen, Allen y
Spencer, 2016; Wilson y Lonigan, 2010).

Area Bajo la Cutva: esta técnica ofrece un indice llamado Area Bajo la Curva (ABC), que
proporciona una representacion global de la precision de clasificacion, independientemente de la
puntuacion de corte elegida. Ademas, ofrece indices de sensibilidad y especificidad asociados a los
distintos puntos de corte de la herramienta. La sensibilidad (i.e., porcentaje de alumnos
correctamente detectados en riesgo) mide la proporciéon de casos positivos previamente
clasificados, que son identificados correctamente como positivos por la herramienta de interés (ver

Férmula 2.2).

n? de verdaderos positivos

(n2de verdaderos positivos + n2?de falsos negativos) 22

La especificidad (i.e., porcentaje de alumnos correctamente detectados fuera de riesgo)
mide la proporcion de casos negativos previamente clasificados, que son identificados

correctamente como negativos por la herramienta de interés (ver Férmula 2.3)
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n? de verdaderos negativos
(n2de verdaderos negativos + n2de falsos positivos)

2.3)

El ABC ofrece un indice global de la capacidad del modelo para discriminar correctamente
a los verdaderos positivos y verdaderos negativos (ver Figura 2.5) El grafico que genera esta curva
representa la sensibilidad que arroja cada uno de los puntos en el eje vertical y la ratio de falsos
positivos (1 - especificidad) en el eje horizontal. Generalmente, valores de ABC mayores a 0.90 se
consideran excepcionales; de 0.90 a 0.80 excelentes; de 0.80 a 0.70 aceptables; e inferiores a 0.70,

pobres (Hosmer, Lemeshow y Sturdivant, 2013).
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Figura 2.5. Representacion de distintos indices de la curva COR

Seleccion de puntos de corte: los puntos de corte 6ptimos se seleccionan cominmente
mediante el examen de estadisticos de probabilidad condicional que definen la precision de
clasificaciéon de los puntos de corte. La técnica estadistica Curva COR ofrece valores de
sensibilidad y especificidad para cada punto de corte de la medida. La elecciéon del punto de corte
en una herramienta de cribado en lectura debe tener en cuenta la relaciéon de compromiso (i.e.,
trade-off ) existente entre ambos estadisticos (Compton et al., 2010) y que no existe un consenso
universal acerca de cudles son los valores mas adecuados (Klingbeil et al., 2015). No obstante, dado
que el objetivo de una herramienta de cribado es identificar correctamente a los estudiantes en
riesgo, algunos autores recomiendan priorizar el valor de la sensibilidad, seleccionado puntos de
corte con valores de sensibilidad superiores a 0.90 (Jenkins, Hudson y Johnson, 2007). Esto hace
que se reduzca el numero de falsos negativos en el proceso de deteccion. Por otro lado, se debe

tener en cuenta que la sobre-identificaciéon de alumnos (i.e., falsos positivos) puede suponer un
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uso excesivo de los recursos, tanto a nivel de personal como a nivel econémico. Por ello, los
valores de especificidad deberian ser, al menos, moderados (i.e., mayor que 0.70) (Compton et al.,
2000, 2010; Jenkins et al., 2007; Johnson et al., 2009). Una estrategia ampliamente empleada a la
hora de escoger los puntos de corte ha sido el indice de Youden (J) (Smolkowski y Cummings,
2015). Este indice maximiza los valores de sensibilidad y especificidad encontrando el punto de la
curva COR que muestre una distancia maxima a la linea diagonal. Por tanto, el punto de corte
6ptimo presentarfa el mayor indice, calculado en la Férmula 2.4.

J = Sensibilidad + Especificidad — 1 2.4

Regresion logistica binaria

De forma complementaria a la curva COR, la regresion logistica binaria ofrece una forma
de evaluar la clasificaciéon del conjunto de medidas que componen la herramienta de cribado
(Clemens et al., 2016). Este analisis aporta el porcentaje de varianza de la variable dependiente (i.e.,
riesgo vs. no riesgo) explicado por las variables predictoras (i.e., medidas del IPAL), y la capacidad
predictiva general del modelo. A la hora de analizar la validez de herramientas de cribado en lectura,
numerosos estudios han empleado este analisis de forma complementaria al analisis COR (v.gr.,
Adlof et al., 2010; Beach y O’Connor, 2015; Chua, Rickard Liow y Yeong, 2014; Clemens, Shapiro
y Thoemmes, 2011; Compton et al., 2006; Fernandes, Aratjo, Sucena, Reis y Castro, 2017; Ritchey
et al,, 2015).

Uno de los objetivos de los modelos de regresion es encontrar el mejor modelo (i.e., el mas
parsimonioso e interpretable) para describir la relaciéon entre una variable resultado (i.e.,
dependiente o de respuesta) y un conjunto de variables independientes (i.e., predictoras o
explicativas). La regresion logistica binaria proporciona un método para determinar la probabilidad
de una variable dependiente (VD) distribuida binomialmente (i.e., estatus de riesgo) a partir de un
conjunto de variables que pueden ser continuas, discretas, dicotdmicas o mixtas (Hosmer et al.,

2013; Tabachnick y Fidell, 2013). Esta técnica, en comparacion con el analisis discriminante, tiene
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como ventaja que no es necesario realizar determinadas asunciones con respecto a la distribucion
de las variables predictoras (i.e., no tienen que estar normalmente distribuidas, ni linealmente
relacionadas con la VD, ni de igual varianza dentro de cada grupo). El modelo producido por la

regresion logistica es un modelo 7o /ineal (ver Férmula 2.5)

o & (2.5)
o1+ e

9%
1

donde ¥, es la probabilidad estimada de que el caso “i” esté en una de las categorias

de la VD, siendo u la ecuacién de regresion lineal convencional (ver Férmula 2.6)
u:ﬁo‘*' ﬁl*Xl + ﬁz*Xz +€i... (26)

donde By la constante o intercepto, f; los coeficientes de regresion, X; cada uno de
los predictores y e; los residuos del modelo.

Si se divide ¥, por su complementario (¥, — 1), construimos la funcién odds ratio (i.c.,
probabilidad de estar en riesgo entre la probabilidad de estar fuera de riesgo). Gracias
a las propiedades de las transformaciones logaritmicas, esta ecuacion puede reducirse
a la Férmula de la regresion lineal cuando calculamos su logaritmo, construyendo el

llamado /ogit (ver Férmula 2.7)
Y 2.7

En otras palabras, la Férmula de la regresion lineal es el logaritmo natural de la

probabilidad de pertenecer a un grupo (Y), dividido entre la probabilidad de

pertenecer a otro (1 —Y). Se trata del llamado /sgrz, esto es, el logaritmo natural del

odds ratio de la variable dependiente (v.gr., el logaritmo de la razén de proporciones

de enfermar, de fallecer, de éxito, etc.). El término a la derecha de la igualdad es la

expresion de una recta, idéntica a la del modelo general de regresion lineal.

Estimacion de los parametros: el método de maxima verosimilitud. A la hora de
estimar los parametros de la regresion logistica, el método de maxima verosimilitud (MV) es el mas

empleado (Hosmer et al., 2013; Tabachnick y Fidell, 2013). Para ello, se construye una funcién de

verosimilitud que expresa la probabilidad de los datos observados en funcién de los parametros
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desconocidos. El método consiste en obtener aquellos estimadores de los parametros que
maximizan la verosimilitud (probabilidad) de observar los datos obtenidos de la muestra. Se trata
de un método iterativo, que trata de obtener los parametros que mejor se ajustan a los datos
observados, calculando primero unos valores iniciales que se intentan perfeccionar de forma
iterativa. Después de cada iteracion, el programa inspecciona los residuos del modelo propuesto y
determina la direccién y tamafio de cambio en los coeficientes. Esto se repite de forma iterativa
hasta que los coeficientes cambian muy poco, es decir, se alcanza la convergencia. Por tanto, este
procedimiento evalda el modelo con mayor probabilidad de ajustarse a los datos. La probabilidad
del ajuste del modelo viene dada por el logaritmo de la verosimilitud (Loglikelihood, 1L, inglés). Una
ventaja de este método es que es por lo general robusto!S, y produce pardmetros consistentes y
asintdticamente eficientes!”.

Estadisticos de ajuste del modelo. La comparaciéon de modelos. La eficacia del
modelo suele medirse comparando la probabilidad (i.e., verosimilitud) del modelo final con la del
modelo saturado'® y/o con la del modelo nulo!. Dado que las diferencias entre las probabilidades
de ambos modelos se alteran facilmente en funcién de la escala de medida, generalmente se
comparan a través del cociente de verosimilitud (i.e., /Zkelibood ratio test, LRT, en inglés)
(Raudenbush y Bryk, 2002). Este cociente, también permite comparar el modelo actual con
modelos que incluyan variables adicionales. La cantidad obtenida a través de este cociente se
denomina devianza o estadistico de Wilks (i.e., deviance, en inglés). Esta cantidad se distribuye segin

una distribucion y? con grados de libertad igual a la diferencia de pardmetros entre ambos

16 Método robusto: en estadistica, es un método que no se ve excesivamente afectado por la existencia de valores
atfpicos en la muestra.

17 Se mantienen estables conforme el tamafio de la muestra se aproxima a infinito.

'8 Modelo saturado: modelo que se ajusta perfectamente a los datos, es decir, las frecuencias de respuesta (Y = 1)
estimadas por el modelo coinciden con las observadas, y tiene tantos pardmetros como observaciones diferentes de
las variables explicativas. También es llamado modelo nulo dado que coincide con hipétesis nula.

1 Modelo nulo: Modelo que se caracteriza por el supuesto de que todas las observaciones tienen la misma
probabilidad; es decir, el modelo se explica con tan solo un parimetro.
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modelos, por lo que el valor de devianza puede ser empleado para realizar un contraste de
hipotesis.

Cuando contrastamos nuestro modelo con el modelo nulo (i.e., un solo parametro), la
hipétesis nula Hy sostiene que el modelo con menor nimero de parametros es mas adecuado (i.e.,
las variables nuevas no mejoran significativamente el ajuste del modelo). Por tanto, esperamos que
el contraste sea significativo?’, indicando que el modelo propuesto (i.e., con mayor nimero de
parametros) mejora significativamente el ajuste del modelo nulo.

El contraste con el modelo saturado representarfa la distancia en bondad de ajuste, que le
faltarfa al modelo propuesto para llegar a un modelo saturado que reproduce perfectamente los
datos. El modelo propuesto sera siempre mas parsimonioso (i.e., tendrd menos parametros) que
el modelo saturado y, suponiendo que proporcione un ajuste adecuado a los datos, sera mas
interpretable y generalizable a otras muestras de la misma poblaciéon (Finch, Bolin y Kelley, 2014).
En este contraste, la hipotesis nula Hy sostiene que no hay diferencias entre el modelo propuesto
y el saturado. Por tanto, cuando contrastamos nuestro modelo con el modelo saturado esperamos
que el contraste de hipétesis no sea significativo, indicando que no debemos rechazar que la
hipétesis acerca de que el modelo propuesto se ajusta tan bien a los datos como el modelo saturado.
En los modelos de regresion logistica una de las pruebas mas empleadas para evaluar la bondad de
ajuste fue propuesta por Hosmer, Hosmer, Cessie y Lemeshow (1997). Esta prueba comprueba la
distancia entre el modelo que se propone (i.e., datos esperados) y los datos observados (i.e., modelo
saturado), a través de la suma de los residuos al cuadrado no ponderados (i.e., Z°). Por tanto,
valores pequefios del estadistico H-L, con un contraste no significativo indicarfan un buen ajuste
del modelo.

Estadisticos de ajuste del modelo: cantidad de varianza explicada. En la regresion

lineal, el estadistico R* oftece una ratio entre la cantidad de varianza explicada por el modelo y la

20 En este caso, decimos que un contraste es significativo cuando rechazamos la hipétesis nula con un nivel de
confianza superior al 95% (p < .05). En otras palabras, existe menos del 5% de probabilidad de que el rechazo de la
hipétesis nula se deba al azar y, por tanto, que la hipétesis nula sea verdadera.
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varianza total. En el modelo de regresion logistica, suele calcularse una pseudo-R’ : el estadistico
Nagelkerke (N- R?) (Tabachnick y Fidell, 2013). Este estadistico se calcula a través de la Férmula

2.8.

—2LL lo — (_ZLL 0 uesto)
RZ _ nulo prop
LOGIT —2LL, 10 2.8)

Al igual que la R’ en la regresion lineal, los valores N- R’ mas cercanos a 1 se evidencian
un mejor ajuste del modelo, aunque no representan la proporcién de la varianza explicada.

Contribucién de las variables predictoras. Para evaluar la significacion estadistica de la
aportacion de cada uno de los predictores, en el contexto de la regresion logistica se suele emplear
el estadistico de Wald (3). El estadistico es la ratio entre el coeficiente 4 elevado al cuadrado y su
error estandar elevado al cuadrado (ver Férmula 2.9)

b2

zZ = ﬁ (29)

Este valor Zaa se compara una distribucién y? con 1 grado de libertad con el objetico de
comprobar si la variable de interés realiza una contribucion significativa al modelo para predecir la
variable dependiente (i.e., riesgo vs. no riesgo). El contraste trata de probar la hipotesis nula Hode
que el coeficiente 4 asociado a la variable predictora de interés, calculado a través del método de
maxima verosimilitud, es significativamente diferente de cero. Si la prueba no rechaza la hipotesis
nula (Le., p > .05), esto sugiere que eliminar la variable del modelo no perjudicara sustancialmente
el ajuste de ese modelo. Valores negativos altos del estadistico de Wald indicarfan que, a mayor
puntuaciéon en la variable predictora, menor probabilidad de dar positivo en la prueba (ie., en
riesgo).

Asunciones del modelo. El método de regresion logistica tiene como ventaja ser mas
flexible que el analisis discriminante, ya que no asume que los predictores deban estar distribuidos
normalmente, relacionados linealmente, o con la misma varianza dentro de cada grupo. No
obstante, existen algunas asunciones que se deben de cumplir para obtener parametros fiables a

través del modelo de regresion logistica:
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o Linealidad: debe existir una relacién lineal entre los predictores del modelo que son
continuos y la transformacion logaritmica de la variable dependiente.
o Distribuciéon normal e independencia de errores: una suposicion importante que subyace

a método de estimacion el método de maxima verosimilitud es la normalidad en la
distribucion de los residuos (i.e., errores) del modelo (e; ~ N [0, 6°]). La media o el valor

esperado de los etrores debe ser nula €;, y su varianza 6° constante (i.e., homocedasticidad).

Cuando los errores residuales no se distribuyen normalmente, las estimaciones de los

parametros producidas por el método de maxima verosimilitud siguen siendo coherentes,

pero los errores estandar suelen ser incorrectos, por lo que las pruebas de significatividad

y los intervalos de confianza pueden estar sesgados.

o Inexistencia de colinealidad perfecta entre las variables predictoras: ninguno de los
predictores debe ser una combinacién lineal perfecta o casi perfecta del otro. Este
problema puede afectar a la precision en la estimacién de los coeficientes y ofrecer errores
estandar inflados.

Adecuacion técnica del cribado: fiable.

La fiabilidad puede definirse como el grado en que la variable observada mide el valor
"verdadero" y esta "libre de errores"; por tanto, es lo contrario del error de medicion (Hair et al.,
2014). Por ejemplo, si se aplica repetidamente la misma medida, las medidas mas fiables mostraran
una mayor relacién que las medidas menos fiables. Al evaluar el grado de fiabilidad de las medidas
de cribado, suelen emplearse analisis test-retest, formas paralelas, consistencia interna o fiabilidad
interjueces (Glover y Albers, 2007; Salvia, Yseeldyke y Bolt, 2010).

El estadistico « de Cronbach se emplea de manera frecuente para analizar la consistencia
interna de escalas unidimensionales (Osborne, 2014). Ledesma, Molina-Ibafiez y Valero-Mora
(2002, p. 143) afirman que “el coeficiente mide la fiabilidad de una prueba en funcién de dos
términos: el numero de items (o longitud de la prueba) y la proporcién de varianza total de la
prueba debida a la covarianza entre sus partes (items). Ello significa que la fiabilidad depende de
la longitud de la prueba y de la covarianza entre sus items.” No obstante, el uso de este estadistico

no es adecuado en algunas condiciones. Streiner (2003) no recomienda el uso de este estadistico

para pruebas de "potencia" que midan cudntos elementos se completan en un periodo de tiempo
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determinado (v.gr., pruebas de fluidez). El motivo es que este coeficiente asume que los
participantes solo obtienen resultados diferentes en funcién del numero de items completados,
pero no en funcién del patrén de respuesta. Cuando la escala es multidimensional, una alternativa
al estadistico a de Cronbach es el coeficiente € (Raykov, 2001), llamado también indice de
tiabilidad compuesta (i.e., composite reliability). Se trata un indice que considera la carga factorial de
cada uno de los items que componen la prueba, la varianza del factor subyacente a los items, y la
varianza y covarianza de los errores de medida. Por lo general, valores de fiabilidad superiores a
0.70 indican que el constructo tiene un grado de consistencia adecuado, aunque valores superiores
a .00 también son aceptables en algunos casos.
2.2.2.2. Monitorizacion del progreso de aprendizaje

Ademas de la deteccion del riesgo, hemos visto que monitorizar la respuesta del alumno a
la intervencion es critica a la hora de tomar decisiones dentro del modelo Rtl. En el contexto de
este modelo, la monitorizacioén del progreso se utiliza para evaluar el progreso del estudiante o el
rendimiento, en aquellas areas que son identificadas en riesgo mediante un instrumento de cribado
universal. Este método permite determinar si los estudiantes se benefician adecuadamente de la
instruccién convencional dentro del aula e identificar a los estudiantes que no estan progresando
adecuadamente, sirviendo como guia para la construcciéon de programas de intervencion eficaces
(Espin, Wayman, Deno, McMaster y De Rooij, 2017). Aunque la monitorizacién del progreso se
implementa normalmente para seguir el rendimiento individual de los alumnos que estan en riesgo
de problemas de aprendizaje, también puede ser empleada en una clase entera (Fuchs y Fuchs,
2000).

Para poder ser usado como herramienta de monitorizacién del progreso, los instrumentos
deben ser sensibles al crecimiento de los alumnos. La capacidad de una medida para detectar la

ratio de crecimiento es frecuentemente analizada a través de Modelos Lineales Jerarquicos (MLJ)

(Hierarchical Linear Models, HLM, en inglés).
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2.2.2.3.  Modelos lineales jerarquicos

Los MLJ son modelos estadisticos lineales, que tienen como objetivo modelar el
comportamiento de una variable aleatoria cuyos valores estan anidados. Tal y como sefialan
Raudenbush y Bryk (2002, pp. 5-6), la manera de nombrar este tipo de modelos suele variar en
funcién de la disciplina: modelos lineales multinivel (i.e., Multilevel Linear Models, en inglés) en
sociologia, modelos de efectos mixtos (i.e., mwixed-effects models, en inglés), modelos de efectos
aleatorios (i.e., random-effects models, en inglés) en biometria, modelos de regresion aleatorios (i.e.,
random-coefficient regression models, en inglés) en econometria, y modelos de componentes de
covarianza (i.e., covariance components models, en inglés) en la literatura estadistica. En nuestro estudio
los llamaremos MLJ.

En el ambito de la investigacién en educacion, gran parte de los estudios implican una
estructura de datos jerarquicas (v.gr., datos recogidos en distintos colegios o distintas clases,
estudios longitudinales para evaluar el progreso en el conocimiento). Ignorar la naturaleza anidada
de los datos, tratindolos como si estuvieran todos en el mismo nivel conlleva a dos importantes
falacias (Hox, 2010; Raudenbush y Bryk, 2002; Tabachnick y Fidell, 2013): la falacia atomistica y
la falacia ecolégica. La falacia atomistica consistirfa en realizar inferencias acerca de niveles de
analisis superiores (v.gt., colegio), en base a resultados encontrados en niveles inferiores (v.gr.,
estudiantes en una clase). Se produce cuando se ignora la existencia de variabilidad intragrupal,
dado que pueden existir distintos factores que explican la varianza dentro de diferentes grupos o
sistemas anidados. A nivel estadistico, si se utilizan puntuaciones individuales sin tener en cuenta
su estructura jerdrquica, aumenta la probabilidad de cometer el error Tipo I?! porque los analisis
se basan en demasiados grados de libertad que no son verdaderamente independientes. La falacia
ecoldgica, por el contrario, consistirfa en realizar inferencias en los niveles inferiores basandonos

exclusivamente en datos grupales o superiores (v.gr., media obtenida en una escuela). Se produce

2l Error que se comete cuando se rechaza de forma errénea la hip6tesis nula.

89



Capitulo 2. Modelo de Respuesta a la Intervencion

cuando se ignora que la variabilidad intersujeto, puede deberse a factores distintos dentro de un
mismo grupo. A nivel estadistico este tipo de analisis conlleva una pérdida de informacién, que a
su vez lleva asociado la disminucién de la potencia y un incremento del error Tipo 11?2, Con el
objetivo de controlar estos errores, los ML] son modelos de regresion lineales que incorporan
efectos aleatorios para controlar la naturaleza jerarquica de los datos.

Efectos fijos y aleatorios

Por lo general, la mayoria de los modelos de regresion incorporan dos tipos de parametros:
fijos y aleatorios. Los parametros fijos ofrecen un estadistico de la relacion media entre la variable
dependiente y los predictores de interés de nuestro modelo. Estos parametros se mantienen
constantes a lo largo de todos los grupos de analisis. Los parametros aleatorios, también llamados
a veces la parte “residual”, es la parte de la varianza en la variable dependiente que no es explicada
por los efectos fijos o predictores de nuestro modelo, y que varfan a lo largo de los distintos grupos
o sujetos. Podemos pensar en los efectos fijos como los parametros obtenidos en una regresion
lineal, que permanecen constantes en los distintos niveles de jerarquia de nuestros datos. En una
regresion lineal comun, el unico efecto aleatorio es el error residual. En los MLJ son los efectos
que varfan en funcién de los niveles. Snijders y Bosker (2003) sefialan los siguientes argumentos a
la hora elegir entre modelos de efectos fijos o aleatorios (ver Figura 2.6).

Por tanto, la distincién entre parametros fijos y aleatorios dentro del modelo dependera
del objetivo de la investigacion y la cantidad de informacién disponible. Por ejemplo, si nuestro
objetivo es inferir cémo se comporta la variable dependiente en cada uno de los grupos, y obtener
un parametro fijo para cada grupo, entonces tratarfamos de modelarla como efecto fijo. Si el
nimero de grupos es muy grande, el nimero de parametros adicionales a estimar incrementara y,

por tanto, se necesitara un mayor numero de grados de libertad para poder conseguir que nuestro

modelo se ajuste.

22 Error que se comete cuando se acepta de forma errénea la hip6tesis nula.
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Efectos fijos

* Silos grupos son entidades unicas y la inferencia debe centrarse en cada uno de
ellos. Como comentamos anteriormente, a menudo este es el caso cuando el
nimero de grupos es pequefio.

* Si el investigador sélo esta interesado en los efectos intragrupo y sospecha del
modelo que predice las diferencias intergrupos (v.gr., en situaciones de
dependencia entre los grupos).

Efectos aleatorios

* St los grupos son considerados como una muestra de una poblacién y la
inferencia debe centrarse en esta poblacion. Esta situacion suele darse cuando el
numero de grupos es grande.

* Si se quieren poner a prueba los efectos de un segundo nivel (o mayor) de
jerarquia.

* Si el tamafio de los grupos es pequeno y ademas hay muchos grupos.

Figura 2.6. Eleccion de parametros fijos o aleatorios en los MLJ. Adaptado de Snijders y Bosker
(2003).
Estimacion de los parametros

Existen dos métodos MV cominmente empleados para estimar los parametros de los MLJ:
el completo (Full Maximum Likelihood, FML, en inglés) y el restringido (Restricted Maxinum
Likelibood, REML, en inglés). En el método FML (i.e., completo) los efectos fijos y aleatorios son
incluidos a la vez en la funcién de verosimilitud y, por tanto, son calculados simultineamente. En
el método REML (i.e., restringido), los efectos aleatorios son calculados en un primer modelo, y
los efectos fijos en un segundo paso. El método FML, no tiene en cuenta los grados de libertad
que se pierden al estimar los efectos fijos, y como resultado “los estimadores de los componentes
de varianza estan sesgados; por lo general son muy pequenos” (Hox, 2010, p. 40). La ventaja que
tiene el método FML sobre el REML es que permite la comparacién de ML] que varfan en sus
efectos fijos. Ambos métodos pueden ser implementados por varios algoritmos computacionales.
Bajo el supuesto de normalidad de la variable dependiente, suelen emplearse la aproximacioén
Newton-Raphson (en el cual se incluye el algoritmo Fisher’s scoring y el algoritmo de Expectacion-

Maximizacion (para informaciéon mas detallada ver Snijders y Bosker, 2003).
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Asunciones de los ML]J
Al igual que el resto de los modelos estadisticos, para poder realizar inferencias validas de los
parametros estimados, el modelo debe cumplir una serie de supuestos:

o Linealidad: El MLJ, al igual que el resto de los modelos de regresion lineal, requiere que la
ecuacion sea lineal en los parametros (i.e., que puede ser expresada usando algebra lineal),
siendo estos constantes y aditivos.

o Acerca de la parte residual o los efectos aleatorios: se asume que tienen una distribucién
normal (con media 0 y varianza constante) y son independientes (ver descripcion
Distribucién normal e independencia de errores).

o Ausencia de colinealidad (ver descripcion Inexistencia de colinealidad perfecta entre las

variables predictoras).

Cuando no se cumple el supuesto de la normalidad de los errores en alguno de los niveles,
las transformaciones monoténicas®® sobre la variable de interés son una alternativa valida para
conseguir que las puntuaciones se distribuyan de forma normal (Kline, 2011). La transformacion
de Box-Cox (Box y Cox, 1964) tiene como objetivo asegurar que el supuesto de normalidad y
linealidad se cumple. Para ello, depende de un parametro A, cuyo valor suele obtenerse a través del
método de estimacion MV (Gurka, Edwards, Muller y Kupper, 20006). El valor éptimo de A, trata
de normalizar las puntuaciones y da como resultado la maxima correlacion entre las puntuaciones
originales y las transformadas (Kline, 2011). La transformacién adopta la Férmula 2.10 de modo

que los valores transformados son una funcién monétona de las observaciones:

Y* -1
N 2.10
YCox—Box = A ’ A >0 ( )
logV, A=0

Esta transformacion requiere que los valores de la variable dependiente sean positivos (Y

> 0). En el caso de nuestro estudio, las variables no adquieren valores negativos pero pueden

23 El efecto de aplicar una transformacién monotdnica es comprimir una parte de una distribucién mas que otra,
cambiando asi su forma, pero no el orden de rango de las puntuaciones.
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adquirir el valor 0, por lo que se debe anadir una constante a la variable (v.gr., Y + 1) para cumplir
este requisito y poder realizar la transformacién de la variable dependiente (Kline, 2011).
Construccion del modelo lineal jerarquico longitudinal

En busqueda del modelo mas parsimonioso: el método paso a paso. A la hora de
construir este modelo, por lo general se recomienda un procedimiento paso a paso para obtener
el modelo mas parsimonioso (Bates, Kliegl, Vasishth y Baayen, 2015; Hox, 2010; Peugh y Heck,
2016; Raudenbush y Bryk, 2002; Steele, 2008). Este modelo predice de forma adecuada la
trayectoria o el comportamiento de la variable de interés, empleando el minimo numero de efectos
fijos y aleatorios. Uno de los principales objetivos de este método es evitar que el modelo se ajuste
al ruido de los datos (i.e., sobreajuste, sobreparametrizacion, o en inglés overfitting), y permitir, por
tanto, la generalizacion de las predicciones a otras muestras (Tabachnick y Fidell, 2013).

Para la construccion de los MLJ, algunos estudios (v.gr., Barr, Levy, Scheepers y Tily, 2013)
recomiendan seleccionar el modelo que maximice los efectos aleatorios. No obstante, cuando se
presenta un modelo jerarquico mas complejo (v.gr., es el caso de estudios longitudinales con datos
estructurados en mas de dos niveles y multiples predictores) se requiere de un mayor nimero de
datos (i.e., grados de libertad) para poder estimar de forma correcta todos los parametros del
modelo. Uno de los motivos es que el nimero de parametros del modelo crece cuadraticamente
con el nimero de efectos aleatorios, dado que se deben estimar las varianzas (i.e., de cada
intercepto y pendiente) y covarianzas (i.e., entre cada intercepto y pendiente). Por tanto, se precisa
de un mayor numero de observaciones o grados de libertad para su estimacion. La
sobreparametrizacion del modelo puede hacer que los coeficientes sean demasiado especificos a la
muestra, o puede provocar una inflacién de la varianza, afectando a la estimacién de los errores
estandarizados y, por tanto, a los contrastes e inferencias realizadas. Una de las formas de evaluar
si nuestro modelo presenta este problema, es a través del examen de la matriz de correlaciones
entre los parametros estimados. Por lo general, valores superiores a .80 o inferiores a -.80, suelen

ser indicativos de “sobreparametrizaciéon”, dado que raramente representan verdaderas
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correlaciones en la poblacion. Ademas de la sobreparametrizacion del modelo, pueden existir

problemas de convergencia cuando especificamos un modelo complejo y los datos de los que

disponemos son limitados para apoyarlo (Bates et al., 2015). Para evitar este problema, se debe

encontrar el modelo que mejor se ajuste a los datos, contrastando los modelos de mayor

complejidad con los mas simples. Con este objetivo, uno de los métodos mas recomendados es el

procedimiento paso a paso (i.e., stepwise O model-building approach, en inglés) comenzando por la

construccion del nivel jerarquico mas bajo (v.gr., medidas repetidas en el caso de estudios

longitudinales) (Hox, 2010; Peugh y Heck, 2016; Raudenbush y Bryk, 2002). Existen tres razones

principales por las cuales seguir este procedimiento al analizar datos longitudinales anidados en

tres niveles:

1.

Evitar el sesgo en los parametros estimados: las medidas repetidas en el 1 nivel estan
anidadas en los participantes del 2% nivel, que a su vez estan anidados en los colegios del
3 nivel. Por ello, un modelo que esté mal especificado en el 1% nivel tendra como
consecuencia el sesgo de los parametros estimados en todos los niveles.

Evitar la falta de convergencia de la estimacion: este procedimiento evita proponer un
numero innecesario de varianzas o estimaciones de efectos aleatorios, que suelen dar lugar
a problemas de convergencia, proponiendo tan solo los efectos esenciales para responder
al objetivo del estudio.

Aumenta la interpretabilidad del modelo: este enfoque evita la sobreparametrizacion,
aumentando la probabilidad de que el modelo especificado en cada nivel sea adecuado y
estimando sélo los efectos aleatorios necesarios. Esto a su vez aumenta la posibilidad de

que las estimaciones de los parametros obtenidos puedan ser facilmente interpretados.

El procedimiento paso a paso requiere comparar el ajuste de los distintos modelos de

creciente complejidad. Para ello, el método mas empleado es su comparacion a través del cociente

de verosimilitud (lkelibood ratio test, LRT) (Raudenbush y Bryk, 2002).
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Medidas repetidas: modelizando su crecimiento. Antes de comenzar a construir el
ML] longitudinal, es fundamental preguntarse la mejor forma de modular y cuantificar el cambio
a lo largo del tiempo (Hox, 2010; Peugh y Heck, 2016; Raudenbush y Bryk, 2002). Por un lado, la
eleccion de la medida de tiempo cambiara las medias, varianzas y covarianzas de las medidas
repetidas observadas, y por tanto la estimacion de los parametros. Por otro lado, tratar la variable
tiempo como medida lineal (en nuestro caso, el momento de medida a lo largo del curso), asume
que el crecimiento de la variable de interés se mantiene constante en todos los momentos de
medida. Sin embargo, las medidas longitudinales no siempre siguen un crecimiento constante, y es
necesario valorar la incorporacion de nuevos polinomios en relacién con la variable #ezzpo con otra
tendencia de crecimiento. El nimero de polinomios en los efectos fijos dependera del nimero de
medidas de tiempo evaluadas, siendo 7 — 1 la regla principal. Por ejemplo, si contamos con 4
medidas repetidas, tan solo podremos afiadir a la funcién 3 polinomios de tiempo (i.e., lineal,
cuadratico y cubico). No obstante, si deseamos observar la variacion de los efectos aleatorios a
través del tiempo, solo es posible afiadir # — 2 pendientes aleatorias (Snijders y Bosker, 2003).
Siguiendo con el ejemplo anterior, con 4 medidas repetidas tan solo podriamos afiadir el polinomio
lineal y cuadratico. A la hora de seleccionar el nimero de polinomios de la variable tiempo,
debemos tener en cuenta que un problema comun al introducir variables polinémicas, es que a
menudo presentan alta correlaciones entre ellas, generando un problema de colinealidad que puede
causar problemas en la estimacién de los parametros (Hox, 2010).

Modelo incondicional de crecimiento. Uno de los primeros pasos cuando tratamos
datos longitudinales, es la construcciéon del modelo incondicional de crecimiento. En este modelo,
se presentan los datos estructurados por niveles (i.e., variara en funcién del grado de agrupamiento
o jerarquia de los efectos aleatorios) y se introduce tan solo la variable #ezzpo como predictora. Se
trata de un modelo incondicional, ya que no se introduce ninguna otra variable independiente o
predictora. Las Formulas 2.11, 2.12 y 2.13, representan los distintos niveles y en los efectos fijos y

aleatorios del modelo incondicional de crecimiento, con el tiempo incluido como variable
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predictora en el 1% nivel, y los efectos aleatorios estimados para el intercepto y la pendiente en el

2%y 3* nivel.

1% nivel: modelo de medidas repetidas

Yiij = Toij + myij * Ty + eqjy enj ~ N, %) 2.11)

2% nivel: modelo a nivel de individuo (estudiantes)

Toij = Booj + Soij> Soijs ~ N(O, Tryy,)

(2.12)
T1ij = Proj + S1ijp S1ij ~ NQO, Tr )
3% nivel: modelo a nivel de organizacién (colegios)
ﬁooj = Yooo * Pooj> Pooj ~ N (0, Ty,,,)
(2.13)

ﬁ10j = Y100 T P1oj> Pooj ~ N (0, Tyyp,)

Los efectos fijos del modelo vienen representados en las Férmulas anteriores por las letras
griegas T, S e Y. "Yooo' tepresenta el intercepto de la recta de regresion, la media general en las
medidas repetidas de los individuos en todos los grupos (i.e., en esta tesis doctoral, colegios);
"Y100" tepresentala pendiente de la recta de regresion, esto es, el cambio esperado en el intercepto
general "yggo" conforme la variable predictora aumenta una unidad (i.e., en este caso la unica
variable predictora es el #empo). Los efectos aleatorios cuantifican la varianza de las puntuaciones
esperadas en cada uno de los niveles que no esta explicada por los efectos fijos. En las Férmulas
anteriores estan representadas con las letras ¢, §' y P. El modelo presentado posee tres fuentes

principales de variabilidad, cuya distribucion se asume que es normal.
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1* nivel: varianza debida a las medidas repetidas (62).

2% nivel: la varianza en las puntuaciones de los participantes (i.e., estudiantes, en esta

tesis) de un mismo grupo (i.e., colegio, en esta tesis) al inicio del estudio (Ty,,,) y 2 lo

largo del cuso académico (i.e., pendiente de crecimiento) (T, ).

3 nivel: la varianza en la media de los grupos (i.e., colegio, en esta tesis) conforme se

desvian de la “gran media” al inicio del estudio (Ty,,,) y a lo largo del curso (Ty,,,)-

Coeficiente de Correlacion Intraclase (CCI). En los estudios longitudinales, las
medidas repetidas (i.e., 1° nivel) estan anidadas en participantes (i.e., 2 nivel). Estos participantes
a su vez pueden estar anidados en estructuras superiores como colegios, aulas, etc. (i.e., 3 nivel).
A la hora de decidir si incorporar el Nivel 3 en el ML], ademas del contraste de verosimilitud de
los modelos, se recomienda valorar el coeficiente de correlacion intraclase (CCI) del modelo
incondicional (Raudenbush y Bryk, 2002). El CCI es la correlacién media esperada entre dos
participantes elegidos aleatoriamente en el mismo grupo (i.e., colegio, en esta tesis). En el caso del
modelo incondicional, la Férmula 2.14 representa el CCI del 3* nivel (i.e., colegio, en nuestro

estudio).

Tugoo
CClincondicional — —2 (2'14>
+ Op

Troo0o

Por tanto, este indice nos permite cuantificar la influencia del colegio (i.e., 3 nivel) en el
cambio del rendimiento en lectura de los participantes (i.e., 2* nivel) a lo largo de las medidas
repetidas (i.e., 1¢ nivel). El CCI puede calcularse también para los modelos condicionados,
midiendo entonces el grado de relacion de los participantes de un mismo centro, una vez que se
han controlado los efectos del resto de las variables predictoras. En este caso, debemos afadir los

efectos aleatorios del intercepto y las pendientes (Férmula 2.15).

Tupoo + Tugpr
+ o2 (2.15)

CClcondicional =

Trooo T Tr110
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Por lo general se espera una reduccién en el CCI de los modelos condicionados, aunque el
CCI condicional también puede ser mayor que el CCI incondicional si la varianza estimada en el
1* nivel disminuye mas que la varianza de los niveles superiores cuando se afladen covariables
(Rabe-Hesketh y Skrondal, 2012). Esta situacién podria darse cuando, por ejemplo, introducimos
la variable #empo como predictora en un modelo de medidas repetidas. Entonces, la variabilidad en
el 1 nivel se vera reducida, ya que precisamente es este variable la que esta explicando gran parte
de la variabilidad en las medidas repetidas, pero la disminucion de la variabilidad en el nivel colegio
puede verse menos afectada.

Pruebas de significancia o contraste de hipotesis en regresion multinivel

Los efectos fijos en los MLJ se prueban tipicamente a través de la ratio o cociente entre el
parametro estimado (i.e., intercepto o pendiente) y su error estandar. Normalmente, se asume que
esta ratio tiene una distribucion g o 4 lo que permite realizar un contraste de hipétesis. En este
caso, rechazando la hipétesis nula Ho aceptamos la hipétesis alternativa de que el valor del
parametro es significativamente distinto de 0. En los efectos fijos de los MLJ, para el calculo de la
prueba 7 se suelen aproximar los grados de libertad empleando la aproximaciéon de Welch-
Satterthwaite (ver para mas informaciéon Hox, 2010), que proporciona estimaciones mas
conservadoras, especialmente cuando los grupos son pequeos.

A la hora de interpretar los efectos aleatorios, debemos tener en cuenta que no se
consideran parametros estadisticos, sino predicciones ya lo que se “estima” es la probabilidad de las
variables aleatorias dado que solo observamos una muestra de la poblacién total. La asuncién que
se hace en los ML] es que los efectos aleatorios provienen de una distribuciéon normal. Los
parametros que se calculan son las varianzas y covarianzas.
2.2.2.4. Medidas basadas en el curriculo

En el contexto del modelo Rtl, las medidas mas empleadas tanto para realizar el cribado
universal en el primer nivel, como para monitorizar el progreso del aprendizaje del alumno son las

Medidas Basadas en el Curriculo MBC (i.e., de su denominacién en inglés Curriculum Based
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Measurement [CBM]) (Glover y DiPerna, 2007; Jenkins et al., 2013). Deno y Fuchs (1987) las

<

definieron como “un conjunto de procedimientos de medida especificos y estandarizados que
utilizan la observacion directa y el registro de la ejecucion de un alumno/a en el curriculo local
como base para acumular informacién para tomar decisiones sobre la instruccion” (p.2). El
proposito de su creacion fue crear una gufa para que los maestros de educacion especial pudieran
evaluar con precision, eficiencia y eficacia sus ensefianzas a través de la supervision de los logros
académicos de sus estudiantes. Dentro del contexto del modelo Rtl, las MBC se emplean
habitualmente para monitorizar el progreso del rendimiento del estudiante en aquellas areas en las
que no alcanza las competencias basicas establecidas en el curriculo escolar (v.gr., en escritura,
lectura, matematicas) (Hosp, Hosp y Howell, 2012), y son normalmente administradas por el
profesor del aula (Deno, 2016).
Caracteristicas de las MBC

Las MBC, al ser herramientas empleadas como cribado universal, deben cumplir las
caracteristicas citadas en el apartado de adecuacion técnica. Ademas de estas caracteristicas, Deno
(2003), menciona algunas mas especificas de este tipo de evaluacion:

o Las medidas deben ser sensibles al aprendizaje, permitiendo generar datos que reflejen el
grado de adquisicién por parte del alumnado de una determinada habilidad.

o Deben estar disponibles en formas alternativas, comparables en dificultad vy
conceptualizacion, y que representen el rendimiento deseado al final del afio. En caso de
que no sean comparables en dificultad, podrian producir resultados inconsistentes que
pueden ser dificiles de cuantificar e interpretar. Si empleamos la misma medida a lo largo
del curso, puede producir efectos de familiaridad en el estudiante. Esto permite cuantificar
de forma acertada el progreso del estudiante

o Deben ser cortas y faciles de administrar por el profesor del aula, el profesor especializado

o el orientador. La duracidn de las tareas debe de ser de 1 a 3 minutos.
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o Deben ser apropiadas para el nivel de grado en el que se utilizan y relacionadas con la
instruccién proporcionada.
Las MBC en lectura

Estas herramientas han demostrado ser validas para emplear como medidas de cribado
universal en lectura (v.gr., Catts, Nielsen, Bridges, Liu y Bontempo, 2015; Deno, 2003; Elliott,
Huai y Roach, 2007; Glover y Albers, 2007; Hintze, Ryan y Stoner, 2003; Hintze y Silberglitt, 2005;
Kilgus et al.. 2014; VanDerHeyden, Witt, Naquin y Noell, 2001), ademas de la evaluacién del
progreso de aprendizaje, establecimiento de metas y mejora del logro en lectura (Fuchs, Fuchs y
Compton, 2004). Numerosos estudios de Lynn Fuchs y Doug Fuchs han demostrado que el
rendimiento del estudiante mejora cuando los profesores usan MBC para disefiar metas basadas
en los datos, controlar los efectos de sus programas de instruccién y ajustar sus intervenciones
cuando los datos muestran pocos efectos positivos (Stecker et al., 2005).

Existen muchas investigaciones que apoyan el uso de MBC cortas, basadas en la fluidez en
la lectura de palabras o conocimiento del alfabeto. Sin embargo, para evaluar la comprension
lectora, la investigacién muestra que el cambio es mas lento y requiere de métodos que emplean
mas tiempo para evaluar su progreso (Fletcher, Lyon, Fuchs y Barnes, 2007). Deno (2003) afirma
que cuando se emplean para evaluar el progreso de los estudiantes de EI y 1° EP se debe medir
usando evaluaciones que se dirigen a nombrar las letras y sus sonidos, palabras aisladas y textos
sencillos. Conforme los estudiantes crecen, los textos empezaran a estar mas conectados y a ser
mas complejos.

Las MBC mas empleadas en lectura han sido la fluidez en lectura oral (i.e., Oral Reading
Flueney, en inglés) y los textos mutilados (i.e., 7ages, en inglés). La primera consiste en ofrecerle al
alumno un texto, y peditle que lea lo mas rapido posible, pero sin equivocarse, durante un periodo
de tiempo (normalmente entre 1 y 3 minutos). La segunda consiste en ofrecerle a los estudiantes
un texto donde se han eliminado algunas de sus palabras y los estudiantes deben completar

(normalmente escogiendo entre varias alternativas). Sin embargo, a pesar de la popularidad de estas
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MBC, a la hora de ser empleadas como herramientas de cribado, conviene emplear multiples
medidas que recojan todos los componentes que sustentan el aprendizaje de la lectura (Beach y
O’Connor, 2015; Catts, Nielsen et al., 2015; Compton et al., 2006; Compton et al., 2010; Elliot et
al., 2001; Toste et al., 2014). No obstante, aunque la mayoria de los estudios defienden el uso de
multiples medidas para el cribado universal, no se debe obviar el gasto de dinero y tiempo
requerido para evaluar de forma individual al aula completa (Gilbert, Compton, Fuchs y Fuchs,
2012). Por este motivo, algunos estudios han centrado su investigacién en conocer qué medidas
son las mejores predictores en los primeros cursos escolares (v.gr., Adlof et al.,, 2010; Beach y
O’Connor, 2015; Clemens et al., 2011; Compton et al., 2006; Kim y Pallante, 2012).
Las MBC en espaiiol

En espanol, los estudios que han investigado la validez de las CBM como medidas de
cribado temprana en lectura han sido limitados, centrandose su investigaciéon en Estados Unidos
(Keller-Margulis et al., 2012). Dominguez de Ramirez y Shapiro (20006) sugieren el empleo de MBC
tanto en espafiol como en inglés, para evaluar el progreso de los estudiantes espafioles que
aprenden inglés como segunda lengua a través de programas de educacién bilingtie. Una de las
pruebas mas empleadas para evaluar al alumnado hispanohablante en Estados Unidos es el IDEL
(Indicadores Dinamicos del Fxito en la Lectura), la versién espafiola de la MBC DIBELS (Dynamic
Indicators of Basic Early Literacy Skills) (Good 111 y Kaminski, 2002). En EI 5 afios y en 1° EP, el
IDEL incluye las siguientes tareas: fluidez en nombrar letras, fluidez en lectura de palabras, fluidez
en segmentacién de fonemas y fluidez en lectura de pseudopalabras. S. K. Baker, Cummings, Good
y Smolkowski (2007) examinaron la fiabilidad y validez de criterio del IDEL desde EI 5 afios hasta
3° de EP. Para analizar la fiabilidad, analizaron la correlacion de las formas paralelas de las distintas
tareas, obteniendo coeficientes de fiabilidad entre .65 y .94. En cuanto a la validez de criterio, los
autores emplearon la baterfa Woodcock-Mufoz: Pruebas de Aprovechamiento (Munoz-Sandoval,

Woodcock, McGrew y Mather, 2009) para analizar la validez en 1° de EP (ver Tabla 2.2).
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Keller-Margulis et al. (2012) examinaron la validez de una medida MBC en espanol,
empleada como herramienta de cribado universal en una muestra de estudiantes hispanohablantes,
escolarizados en Estados Unidos en 3° y 4° de EP. Esta MBC fue administrada tres veces al afio,
obteniendo correlaciones moderadas entre las distintas medidas y la prueba criterio. Al examinar
la exactitud diagnoéstica de la CBM en los distintos momentos, todas obtuvieron ABC de COR,
mayores a .70. En cuanto a los puntos de corte seleccionados, éstos mostraron valores de
sensibilidad con rangos entre .71 y .79, y valores de especificidad con rangos de .54 a.79. Debemos
ser cautos a la hora de generalizar estos resultados a otras poblaciones, ya que ambas pruebas

fueron baremadas con alumnado hispanohablante que aprendia inglés como segunda lengua.

Tabla 2.2.
Correlaciones entre las medidas del IDEL en 1° de EP y la prueba criterio.
Medida criterio Tareas del IDEL
N . Fluidez en Fluidez en las  Fluidez en

Xvi?)icei;tﬁsrizzéfg?‘f;ira segmentacion de  Palabrassin  la Lectura

p fonemas Sentido Oral
Identificacién de letras y palabras .00 O5FFK ST 5HHK
Analisis de palabras 34% T2 R {Va
Comprension de texto ST N JT3HHH
Vocabulario A1 -.05 -11

Nota: Tabla adaptada de Baker et al. (2009); IDEL: Indicadores Dinimicos del Exito en Lectura.
*p <.05. %Fp < .01. ¥F+p < .001.

En la web del NCRTT (https://rti4success.org/resources/tools-charts/screening-tools-

chart) se presentan las propiedades psicométricas de la herramienta “FAST: CBMReading Spanish”

(http://www.fastbridge.org/) cuya administracién y cotreccidn se realiza a través de ordenador.

Esta destinada a estudiantes hispanohablantes escolarizados en Estados Unidos. Se trata de una
MBC empleada para evaluar y monitorizar el progreso de los estudiantes en lectura desde 1° hasta
6° de EP. En 1° de EP la web del NCRTT presenta la capacidad diagnostica de cada una de las
subpruebas que componen la herramienta empleando el percentil 15 de la herramienta Aprenda-3
(Harcourt Brace Educational Measurement, 2005). La Tabla 2.3. muestra un resumen de los

resultados encontrados.

102



Capitulo 2. Modelo de Respuesta a la Intervencion

Por dltimo, otra baterfa empleada también con alumnado norteamericano, es la baterfa
MIDE (i.e., Medidas Incrementales de Destrezas Esenciales) de AIMSweb (Magit y Shinn, 2002).
En EI 5 afios y 1° de EP, MIDE evalua la fluidez en el nombre y sonido de las letras, la conciencia
silabica, la fluidez en leer sflabas, y en 1° la fluidez en lectura oral. Hasta la fecha, no hemos

encontrado datos correspondientes a la capacidad diagndstica de las tareas que componen MIDE.

Tabla 2.3.
Precision de clasificacion de la version espafiola de la herramienta FAST

Analisis Curva de COR

ABC Sensibilidad ~ Especificidad
Tarea FAST EI 1°EP EI 1°EP EI 1°EP
Fluidez En Lectura Oral - 0.77 - 0.70 - 0.76
Conceptos Acerca Del Lenguaje Escrito  0.69 - 0.63 - 0.71 -
Decodificacion De Palabras  0.73  0.81  0.71  0.69  0.78  0.78
Sonido De Letras  0.79 - 0.71 - 0.72 -
Nombre De Letras  0.80 - 1.00 - 0.65 -
Aislar El Sonido Inicial  0.97 - 1.00 - 0.60 -
Rimas 0.80 - 0.50 - 0.68 -
Lectura De Frases - 0.77 - 0.77 - 0.63
Lectura Palabras Familiares (50) - 0.79 - 0.69 - 0.70
Lectura Palabras Familiares (150) - 0.80 - 0.77 - 0.68

Unién De Fonemas 091  0.66 0.79 062 082  0.59
Segmentar Fonemas 0.83 047 0.71 054 073  0.55
Lectura Silabas  0.82  0.79 - - - -

Nota. ABC = Area Bajo la Curva; Se empleo el percentil 15 de la bateria Aprenda-3 como criterio.

Tras la revision realizada de las MBC en espafol, no encontramos ninguna MBC para la
evaluacion de los componentes fundamentales de la lectura en estudiantes monolingties al inicio
de la escolaridad.

El curriculo educativo en el area de lectura en la Comunidad Auténoma de Canarias
En Espana, las practicas instruccionales dentro del aula se rigen por los Boletines Oficiales

de cada comunidad auténoma. En ellos se describen los criterios y competencias curriculares que
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se debe llevar a cabo en cada comunidad auténoma en Educaciéon Infantil (EI) y Educacion
Primaria (EP). A continuacién, describiremos los aspectos mas relevantes en relaciéon con el
aprendizaje de la lectura en el curriculo educativo de la Comunidad Auténoma de Canarias para el
ultimo ciclo de EI'y 1° de EP.

Educacién Infantil. En EI, las 4reas de conocimiento a trabajar quedan establecidas en
el Decreto 183/2008, de 29 julio, por el que se establece la ordenacién y el curriculo?* del 2° ciclo
de EI en la Comunidad Auténoma de Canarias (Consejeria de Educaciéon y Universidades del
Gobierno de Canarias, 2008). Estas areas incluyen: el conocimiento de si mismo y autonomia
personal, el conocimiento del entorno y lenguajes: comunicacion y representacion. En esta ultima
area se trabajan los componentes iniciales de la lectura, siendo uno de los objetivos “que
progresivamente los nifios y las nifias descubran y exploren los usos de la lectura y la escritura,
despertando y afianzando su interés por ellos. La utilizacién funcional y significativa de la lectura
y la escritura en el aula los llevara, con la intervenciéon educativa pertinente, a iniciarse en el
conocimiento de algunas de las propiedades del texto escrito y de sus caracteristicas
convencionales, cuya adquisicién se ha de completar en niveles y etapas posteriores.” (p. 15998).
La Tabla 2.4 muestra los contenidos relacionados con el aprendizaje de la lectura en este curso.

Educaciéon Primaria. La EP es la primera etapa del sistema educativo con caricter
obligatorio en Espafia. El curriculo de las diferentes areas de la etapa de EP en la Comunidad
Auténoma de Canarias® se rige por el Decreto 89/2014, de 1 de agosto (Consejerfa de Educacion
y Universidades del Gobierno de Canarias, 2014). Dentro de las competencias a desarrollar, la
comunicacién lingtistica esta estrechamente relacionada con el aprendizaje de la lectoescritura.

Esta competencia, aunque se trabaja de forma transversal en la mayoria de las asignaturas, se

24 Bl curriculo de Educacién Infantil tiene como meta esencial el desarrollo de las capacidades del alumnado, que se
contemplan, tanto en los objetivos de etapa como en los objetivos de cada 4area, a través de los contenidos educativos
seleccionados.

23 Segtin lo expuesto en el articulo 4 del Decreto 89/2014, de 1 de agosto (Consejeria de Educacion y Universidades
del Gobierno de Canarias, 2014), se define, dentro de la Comunidad Auténoma de Canarias, el Cutticulo de Educaciéon
Primaria como: “el conjunto de los objetivos, las competencias, los contenidos, los criterios de evaluacion del grado
de adquisicién de las competencias y del logro de los objetivos, y los estaindares de aprendizaje evaluables” (pp. 21915).
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materializa, de forma mas especifica, en la asignatura Lengua Castellana y Literatura. Con esta
asignatura “se quiere enfatizar el hecho de que el desarrollo de estrategias de comprension lectora
va a ser un vehiculo determinante a la hora de conseguir las metas u objetivos de la etapa. Es
necesario, por ello, que se dé a la lectura la relevancia que debe tener en el area y en todas las de la
etapa. Para ello es determinante que se le dedique el tiempo de aula suficiente... Se persigue,
ademas, que el alumnado lea con fluidez, claridad y expresividad respetando la puntuacion,
haciendo los matices de voz pertinentes, etc. Comprender un texto implica poner en marcha una

serie de estrategias de lectura que deben ser practicadas en el aula a la vez que proyectarse a todas

Tabla 2.4.
Contenidos relacionados con el aprendizaje de la lectura en el curriculo del 2° ciclo de la
Educacién Infantil en la Comunidad Auténoma de Canarias.

1. Escuchar, hablar y conversar.

1.6. Comprension de mensajes orales transmitidos por personas adultas, nifios y nifias en
situaciones de juego, de trabajo y de rutinas de la vida cotidiana.

1.7. Comprension de textos leidos por los adultos, secuenciaciéon adecuada de los mismos y
expresion personal del mensaje recibido.

1.8. Discriminaciéon auditiva al escuchar mensajes utilizando juegos con pares de palabras
compuestas con sonidos parecidos, u otras actividades que ayuden a percibir eficazmente las
diferencias fonéticas que componen las palabras o las silabas.

1.9 Segmentacién del lenguaje oral (conciencia léxica, silabica y fonémica), mediante actividades
de segmentar, identificar, aislar, afiadir, omitir, sustituir silabas y fonemas en palabras, asi como

el reconocimiento y produccién de rimas en lengua materna y lengua extranjera.

2. Aproximacion a la lengua escrita.

2.1. Valoracién de la utilidad del lenguaje escrito como medio de comunicacién, informacion,
disfrute e iniciacion en su uso para realizar tareas contextualizadas en el mundo real.

2.2. Interpretacion de imagenes, grabados, fotografias, etc., que acompafien a textos escritos,
estableciendo relaciones entre unos y otros.

2.3. Diferenciacion entre el coédigo escrito y otras formas de expresion grafica.

2.4. Curiosidad por conocer distintos tipos de textos y reproducirlos segun sus posibilidades.
2.6. Utilizacién de algunos conocimientos convencionales del sistema de la lengua escrita

(direccionalidad, linealidad, orientacién izquierda-derecha, situacién y organizacion del papel).
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Tabla 2.4. (continnacion)

2.7. Identificaciéon de palabras escritas significativas y familiares (sus nombres, productos
comerciales, materiales del aula ...). Percepcion de diferencias y semejanzas entre ellas.

2.8. Representacion grafica de palabras y frases sencillas de su contexto (escritura de su nombre,
titulos de cuentos, una felicitacion, una carta, etc.).

2.9. Gusto por producir mensajes con trazos cada vez mas precisos y legibles.

2.10. Uso, gradualmente auténomo, de recursos y fuentes de informacion escritos en diferentes
soportes (folletos, cuentos, comics, biblioteca del aula, etc.). Utilizacién progresivamente
apropiada de la informacién que proporcionan.

2.11. Escucha atenta de narraciones, explicaciones, instrucciones o descripciones -en la lengua

extranjera y en la lengua materna- leidas por otras personas.

3. Acercamiento a la literatura

3.1. Escucha, comprension y reproducciéon de algunos textos tanto de tradicion cultural
(canciones, adivinanzas, poemas, trabalenguas, cuentos, etc.) como contemporaneos, adaptados
en contenido y complejidad al nivel, incorporando los de la tradiciéon canaria.

3.3. Recitado de algunos textos de caracter poético, disfrutando de las sensaciones que el ritmo,
la rima y la belleza de las palabras producen.

3.4. Interés y curiosidad por conocer textos adecuados a su edad, propios de otras culturas.

3.5. Gusto por escuchar y leer cuentos y otros textos de interés, incluyendo los de autores
canarios y motivacion por expresar lo comprendido.

3.6. Dramatizacion de textos sencillos y disfrute e interés por expresarse con ayuda de recursos
extralingiiisticos en la lengua materna y en la lengua extranjera.

3.8. Utilizacién de la biblioteca con respeto y cuidado; valoraciéon de su uso como recurso

informativo, de aprendizaje, entretenimiento y disfrute.

Nota. Se han eliminado aquellos contenidos no relacionados con el desatrollo del lenguaje oral y escrito, o aquellos
referidos exclusivamente a la lengua extranjera.

las esferas de la vida y a la lectura de todo tipo de producciones y finalidades: leer para obtener
informacion, leer para aprender la propia lengua, leer por placer...” (pp. 22062-220064).
De forma mas especifica, el criterio 3 dentro de esta area, presenta contenidos especificos

del aprendizaje de la lectura (ver Tabla 2.5).
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Tabla 2.5.

Contenidos relacionados con el aprendizaje de la lectura en el curriculo del 1° de Educacion
Primaria en la Comunidad Auténoma de Canarias.

Objetivo

Contenidos

Comprender textos en diversos

formatos, relacionados con la
experiencia del alumnado, a través
de la lectura en voz alta o silenciosa,
por medio de la activacion
progresiva de estrategias para el
desarrollo de habilidades de
decodificacién y comprensiéon que
permitan disfrutar de la lectura,
acceder al conocimiento del mundo
y aumentar la capacidad lectora, asi
como ampliar el vocabulario y fijar

la ortografia

1. Reconocimiento de recursos graficos en la comunicacion
escrita para facilitar la comprension.
2. Iniciacién en el desarrollo de habilidades lectoras
(velocidad, fluidez, entonacién, ritmo...).

3. Comprension del mensaje y de informaciones concretas
y explicitas en diferentes tipos de textos adecuados a la
edad y cercanos a la experiencia infantil, leidos en voz alta
o en silencio.

4. Adquisicién de estrategias para la comprension lectora
de textos (activaciéon de conocimientos previos, relectura,
identificacion de términos o conceptos confusos,
formulacién de preguntas...).

5. Valoracién de los textos escritos como fuente de

aprendizaje 'y como medio de comunicacién de

experiencias.

Nota. En la tabla se reflejan los contenidos exclusivamente relacionados con el aprendizaje de la lectura.

2.2.3. Fidelidad de la implementaciéon

En lineas generales, la fidelidad de la implementaciéon es uno de los componentes mas
criticos a la hora de evaluar la eficacia de un programa de intervenciéon. O’Donnell (2008) define
la fidelidad de la implementacién como el grado de rigurosidad, en relaciéon con el disefio original
del programa, con el que una intervencion se lleva a cabo durante un estudio de eficacia y/o
efectividad. En el area de investigaciéon de las intervenciones escolares, la fidelidad de la
implementaciéon debe planearse con antelaciéon a su implementacién, para controlar que los
profesores lleven a cabo la intervenciéon de la forma en que se disené (Mendive, Weiland,
Yoshikawa y Snow, 2016). Se trata de determinar si los componentes criticos del programa estan
presentes o no en la intervenciéon llevada a cabo (Century, Rudnick y Freeman, 2010). Esto es

importante, ya que apoya la correcta interpretacion de los resultados, y permite realizar inferencias
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validas y generalizaciones acerca de la eficacia de una intervencion, asi como plantear aspectos de

mejora.

Componentes criticos

En cuanto a los componentes que se deben controlar al llevar a cabo la evaluaciéon de la

fidelidad de un programa educativo, Century et al. (2010) mencionan 2 tipos de componentes

criticos: los estructurales y los instruccionales (ver Tabla 2.06).

Tabla 2.6.

Componentes de la evaluacion de la fidelidad de la implementacién propuestos por Century et

al. (2010).

Componentes estructurales

Componentes instruccionales

Procedimentales Educativos Pedagdgicos Participacion
Tiempo y frecuencia: Participacién de los
Duracion de la sesion . .
Tiempo dedicado a cada L. . estudiantes: acciones,
componente Conocimientos que Acciones, .
Frecuencia de las ) comportamientos e
los profesores que comportamientos,

sesiones

Orden de las sesiones desarrollan el
Inclusion de todos

los elementos

programa deben

. interacciones que se
estrategias e
. . espera de los
interacciones que el . .
estudiantes mientas

esenciales tener para realizar la  profesor debe realizar ) .
planificados . B reciben el tratamiento.
- intervencién de durante la
FElementos esenciales: Indicadores del nivel
Materiales forma adecuada intervencién

Evaluacién de la sesiéon de participacién y

Ficha de la sesién
Tamafio del grupo

entusiasmo

Missett y Foster (2015) realizaron un analisis de informacién relacionada con la fidelidad
de la implementacién ofrecida por diferentes estudios empiricos de intervenciones curriculares.
Tras la revision, los autores afirman que, para garantizar la fidelidad, se debe identificar de manera
explicita los componentes principales de la intervenciéon, observar de forma regular y monitorizar
cémo los profesores emplean estos componentes a lo largo del estudio. Es recomendable que los
métodos de recogida de informaciéon de esta informacién sean multidimensionales y multi-
informantes (i.e., observaciones externas y autoinformes). Ademas, de forma ideal, estos métodos

deberian proveer una medida de fiabilidad interobservador que evalde el grado de acuerdo entre
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las observaciones (Gersten et al., 2009). El empleo de un grupo control equiparable al grupo
experimental es importante cuando se quiere validar una intervencion, ya que permite explorar si
existe diferencias debidas exclusivamente al tratamiento y cuales son los elementos especificos de
la intervencién que estan funcionando (Misset y Foster, 2015).
Fidelidad de la implementacién en el contexto del modelo Rt

En el contexto de implementaciéon del modelo Rtl, asegurar la fidelidad de la
implementacién es un componente critico, tanto a nivel de investigaciéon, como a nivel de
implementacién (S. K. Baker et al., 2010; Bianco, 2010; Hill, King, Lemons y Partanen, 2012;
Keller-Margulis, 2010). A nivel de investigacion, no registrar la fidelidad con la que se lleva a cabo
la intervenciéon puede llevar a interpretaciones erréneas de los resultados encontrados (Capin,
Walker, Vaughn y Wanzek, 2018). A nivel de implementacion en las escuelas, los maestros, junto
con otros agentes educativos, deben llevar a cabo intervenciones basadas en investigaciones previas
que indican la forma en la que debe llevarse a cabo para que se efectiva. Para ello, necesitan un
sistema de apoyo que ofrezca formacion, entrenamiento y recursos necesarios para llevar a cabo
la implementaciéon. Ademas, el centro debe emplear los datos obtenidos en las evaluaciones
llevadas a cabo siguiendo las instrucciones de aplicacion y correccion, para ofrecer una instruccion
adecuada y nivelada en funcién de las respuestas de los alumnos (Bianco, 2010). Por tanto, aunque
las escuelas no tengan como objetivo realizar una investigacion sobre la eficacia del tratamiento,
pueden emplear los datos de la fidelidad para monitorizar que se llevan a cabo practicas adecuadas
(Capin et al., 2018). Keller-Margullis (2010) ofrece una serie de indicadores que deben tenerse en
cuenta a la hora de evaluar los distintos componentes y niveles del modelo Rtl. En la Tabla 2.7. se
ofrece un resumen de estas recomendaciones.

Johnson, Mellard, Fuchs y McKnight (2006) publicaron un manual llamado “Respuesta a
la Intervencion (Rtl): como implementarlo” (i.e., “Responsiveness to Intervention (Rtl): How to Do I,

en inglés) con el objetivo de ofrecer una guia para comprender, disefiar y evaluar la implementa-
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Tabla 2.7.

Componentes de la fidelidad de la implementacion dentro del contexto de implementacion del modelo Rtl (adaptado de Keller-Margullis, 2010)

Evaluacion Intervencion Toma de decisiones
Cribado universal Progreso Aula general Pequerios grupos Aula general Pequerios grupos
(Nivel 1) (Nivel 2y 3) (Nivel 1) (Nivel 2y 3) (Nivel 1) (Nivel 2y 3)

Documentar adecuadamente:

- Procedimientos

- Revisién de sesiones

Comprobar que los
docentes disponen

En la intervenciéon
en pequefios grupos

En los pasos
necesarios para el
cribado universal

En la interpretacién
de los datos de la

Entrenamiento : - En las decisiones monitorizacion del
de la cualificacion . , .
coiada Realizar sobre como realizar ~ progreso y la toma
. . . a . _ . o
Recoger asistencia a la formacion prop demostraciones la deteccién del de decisiones
riesgo
Revisar una muestra o Autoinformes sobre  Registro del nimero
Acerca de la . Monitorizar la Documentar la e .
. aleatoria de la . . . . los procedimientos de reuniones del
tiabilidad durante el g asistencia del asistencia del .
. evaluacién y de los empleados en el equipo docente o
entrenamiento - alumnado alumnado . . o
objetivos cribado universal individuales
. Revisar una muestra  Revisar la valoracién Revision de
Recogida de

datos indirecta

aleatoria de los datos
(v.gt., 20%)

del alumnado y la
evaluacién frecuente

Completar autoinformes de los

Monitorizar las
expulsiones por
problemas de
conducta

Revisar los pasos
realizados durante la
intervencién con
autoinformes

Autoinformes sobre
los procedimientos
determinar el estatus
de riesgo del

documentos y
graficas empleadas
Recomendaciones
para mejorar la

Observacion
directa

procedimientos completados alumnado adherencia a los
procedimientos
Registrar los datos
De la instruccién en  indicando la Del cribado ..
, i . ] Procedimientos
el curriculo comun a  exactitud de la universal

De todos los pasos
de la evaluacion

Periddica de la
recogida de datos

través de listas de
verificacion de los
elementos criticos en
la implementacién

implementacién

De los datos del
autoinforme

De la toma de
decisiones a partir de
la evaluacion de
cribado universal

empleados durante
las reuniones de
revision de

datos
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-cion del Rtl. En este manual, dedican una secciéon completa a la fidelidad de la implementacion.
Con el objetivo de ofrecer un enfoque manejable para las escuelas, el manual se basa en tres
dimensiones de fidelidad: método, frecuencia y sistema de apoyo (ver Tabla 2.8).

Tabla 2.8.

Dimensiones propuestas para llevar a cabo la fidelidad de la implementacién dentro del
modelo Rtl (adaptado de Johnson et al., 2000).

Dimensién Descripcion Objetivo Implementacion

Evalunacion directa:

- Identificar el % de observacion de la
implementacion implementacion de los
. llevado a cabo de componentes basicos del
Herramientas que
: manera cotrecta. programa por petrsonal
, proporcionan .
Método S . - Detectar a aquellos cualificado.
distintos tipos de —
. . docentes que Evaluacion indirecta:
informacién : .
necesiten un autoevaluaciones,
entrenamiento mas entrevistas, escalas de
intenso registro, productos de los
estudiantes. ..

- Mostrar que su
importancia para el
director, la escuelay  Calendario observaciones.
el distrito Cada docente debe estar
- Mostrar que las en el calendario al menos
observaciones son un  una vez en el afio escolar.
curso de accidén

Frecuencia con la
Frecuencia que los docentes son
observados.

tipico.
Herramientas que
garantizan que el Identificar las areas Programas de formacion
Sistema de centro y el de deficiencia que profesional y
apoyo profesorado dispone necesitan ser entrenamiento y la
de conocimientos y remediadas dotacién de recursos

recursos

Capin et al. (2018) realizaron un metaanalisis donde examinaban cémo se evalda, informa
y se apoya la fidelidad, en estudios de intervenciéon en lectura realizados con estudiantes en riesgo
o dificultades lectoras de 5 a 9 afios. De los 175 estudios que revisaron, tan solo 83 (47%)
ofrecieron datos de la fidelidad. Los autores analizaron distintas dimensiones del tratamiento de la

fidelidad (v.gr., adherencia, calidad, dosis, diferenciacion). Los indicadores mas analizados en los
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estudios fueron la adherencia al tratamiento (i.e., grado en el que la intervenciéon se ofreci6 tal y
como estaba disefiada) y la calidad de la intervencion (i.e., tipo de estrategias y técnicas empleadas).
Fidelidad de la implementacion para examinar el efecto del tratamiento

Los datos de la fidelidad en la implementacién pueden ser empleados para relacionar los
resultados de los estudiantes con el grado de fidelidad (Capin et al., 2018). O’Donnell (2008) realizo
un metaanalisis donde examiné la fidelidad en estudios que hubieran llevado a cabo la
implementacién de programas educativos en el aula ordinaria. La autora identificé cinco estudios
que encontraron que el grado de fidelidad estaba asociado significativamente con el resultado de
los alumnos. Capin et al. (2018) tan solo encontraron 4 estudios que examinaron los efectos de la
fidelidad de la implementacién empleando alguna técnica estadistica, y 3 de estos estudios
demostraron que la fidelidad de la intervencion predecia el rendimiento del alumnado en riesgo de
dificultades lectoras (i.e., Nunnery, Ross y Friesen, 2006; Vadasy y Sanders 2009; Vadasy, Sanders
y Nelson, 2015). Los autores sugieren que “puede ser prudente incluir una investigacion sobre el
papel de la fidelidad al tratamiento en los resultados de los estudiantes en estudios de intervencioén
de lectura futuros, especialmente en estudios de efectividad” (p. 910).
Formacion del profesorado

Como vimos en el apartado anterior, la adecuada formacién del profesorado es un
elemento critico para implementar el modelo Rtl con fidelidad. La implementacién del modelo
Rtl implica ofrecer una instruccion de alta calidad y basada en la evidencia, junto a una evaluacién
continua que permita la toma de decisiones adecuadas dentro del sistema multinivel. Esto requiere
de profesorado altamente cualificado y formado especificamente en la implementacion del modelo
Rtl (Fletcher y Vaughn, 2009; Reddy, Dudek y Shernoff, 2016). Castillo et al. (2016) examinaron
la relacién entre la formacion del profesorado en el modelo Rtl y las propias habilidades percibidas.
Los autores citan las siguientes habilidades o capacidades esenciales que la bibliografia cientifica
ha identificado como necesarias en la formacion del profesorado en el modelo: a) la participacion

en la toma de decisiones basada en los datos; b) el empleo de practicas basadas en la evidencia
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cientifica en los distintos niveles y cursos; ¢) la recoleccién de datos para evaluar la fidelidad y
efectividad, y d) el uso de la tecnologia para analizar y extraer los datos. Los resultados mostraron
que la participacion del profesorado en investigaciones piloto, donde recibian capacitacion
relacionada con estas habilidades, mejoré la percepcion de los docentes de su propia
implementacion.

En el area de la lectura, distintos estudios han encontrado que los conocimientos del
profesorado tienen un impacto directo en el rendimiento del alumnado (Mccutchen et al., 2002;
Moats y Foorman, 2003). Moats y Foorman (2003) realizaron un estudio longitudinal durante 4
afios en el cual encontraron relaciones significativas entre el nivel de conocimientos del
profesorado y los niveles de rendimiento de lectura en el aula. Kennedy (2010) afirma que los
programas de formacién al profesorado, especialmente aquellos que atienden a alumnos en riesgo,
deben dirigirse a mejorar su conocimiento acerca de las destrezas esenciales de lectura y escritura
propuestas por el NRP (2000). También indica la necesidad de ofrecer al profesorado una serie de
estrategias de contenido pedagégico y de instrumentos de evaluacién que les permitan responder
a las necesidades de los estudiantes. En contextos que presenten altos niveles de pobreza, la autora
destaca la necesidad de ofrecer un proceso de intervencién sistematico, coherente, integrado y

cognitivo.

2.3. Intervenciones tipo Nivel 2 del modelo Rtl en lectura

Como hemos visto con anterioridad, el Nivel 1 de implementacién del modelo Rtl (i.e.,
Tier 1, en inglés) consiste en ofrecer un programa en lectura general (i.e., core reading program, en
inglés) con todos los alumnos del aula, ademas de emplear herramientas de cribado universal para
la deteccion del alumnado que no responde de forma adecuada. Aunque se trata de programas
basados en los componentes esenciales de lectura, este nivel de intervencion puede llevar a no
ofrecer a los estudiantes suficientes oportunidades de practica acordes con sus necesidades

instruccionales, o a practicas que no permitan el desarrollo de sus habilidades con una adecuada
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duracién y/o intensidad (Fuchs y Vaughn, 2012). El Nivel 2 de intervencion del modelo Rt (i.e.,
Tier 2, en inglés) tiene como objetivo adecuar las practicas de ensefianza en lectura a la respuesta
del alumno a la instruccion, ofreciendo practicas mas frecuentes y con mayor intensidad.

2.3.1. Practicas de instruccion efectivas

Recientemente, distintos autores han resaltado algunas de las caracteristicas que el Nivel 2
debe contemplar para su implementacion efectiva (Denton, 2012; Fuchs y Vaughn, 2012; NCRTI,
2010). A continuacién, se resuelven una serie de preguntas criticas a la hora de implementar de
forma efectiva este nivel.
¢Quién debe realizar la intervencién?

Las intervenciones en el Nivel 2 suelen estar proporcionadas por: a) tutores de EP que
imparten la instrucciéon suplementaria en grupos pequefos, b) especialistas en lectura u otros
maestros cualificados, o ¢) personal externo al centro que recibe un entrenamiento especifico y
asesoramiento por parte de maestros experimentados. Denton (2012) afirma que, siempre que se
ofrezca formacion y se controle la fidelidad de la implementacion, la intervencion puede ofrecerse
de manera exitosa por parte de cualquiera de los profesionales. No obstante, la autora recomienda
ser cauto con esta afirmacion, ya que existen pocas investigaciones experimentales que hayan
tenido como objetivo comparar la efectividad de los programas ofrecidos por distintos agentes. La
implementacién por parte del profesorado del aula, aunque en muchas situaciones pueda ser la
mas accesible, tiene como desventaja que pueden carecer de habilidades especificas y tiempo para
trabajar con el alumnado en riesgo. Este nivel de implementacién requiere de una intervencion
estructurada y consistente en pequefios grupos, y si es llevada a cabo por el tutor del aula, debe
asegurarse al mismo tiempo de que los otros estudiantes de la clase participan activamente en
actividades de lectura (Denton, 2012; Fuchs y Vaughn, 2012). Por ello, en muchos casos la
formacion en el Nivel 2 es llevada a cabo por asistentes de aula. En caso de que la formaciéon en
el Nivel 2 no sea llevada a cabo por el profesor del aula, el profesional que ofrece las practicas

deberia cumplir las siguientes condiciones (Deno, 2010):
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o Recibir una formaciéon especifica en la evaluacion e intervencion. Ademas, los
profesionales deben ser evaluados en las destrezas especificas que deberan llevar a cabo (v.gr.,
deben ser capaces de saber cémo administrar una prueba de fluidez en lectura oral o conocer qué
tareas son empleadas para evaluar la conciencia fonologica).

o Crear grupos de intervenciéon mas reducidos (entre 3 y 5 alumnos) para que puedan manejar
de forma efectiva tanto la instruccién como el comportamiento de los alumnos.

o Ofrecer programas con sesiones y gufas bien estructuradas.

o Entrenamiento y supervisiéon continua por parte de profesionales con experiencia, que los
someteran a numerosas horas de observacion y practica de las sesiones de intervencion.
¢Qué tipo de instruccién debe realizarse?

En Estados Unidos, algunos distritos emplean enfoques basados en la resolucién de
problemas, en los que el tipo de intervencion se selecciona en base a las necesidades individuales
de los estudiantes. Para ello, se gufan por los resultados de las pruebas obtenidas en la evaluacion,
pero sin seguir un programa de intervencion estructurado o semiestructurado. Otros distritos,
emplean un enfoque mas estandarizado, que consisten en intervenciones que han sido validadas,
ofrecen gufas y sesiones estructuradas para la implementacién y estan centrados en los
componentes criticos para el aprendizaje de la lectura. Los estudios de eficacia que han comparado
ambos enfoques para la intervencion en lectura temprana han demostrado que los alumnos suelen
beneficiarse mas de los enfoques mas estructurados (ver Fuchs y Vaughn, 2012). Por ejemplo,
Denton, Fletcher, Taylor, Barth y Vaughn (2014) demostraron que una intervencién explicita en
lectura ofrecfa una mayor probabilidad de acelerar el progreso de los estudiantes en decodificacion,
fluidez en lectura oral y comprension, frente a un programa de lectura guiada no explicito. En
comparacion a los enfoques centrados en la resolucién de problemas, los enfoques explicitos y
estructurados ofrecen las siguientes ventajas (Fuchs y Vaughn, 2012): (a) registro de todo lo que

se ensefia al alumnado, que puede ser empleado para la toma de decisiones, (b) uso mas eficiente
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del tiempo y materiales empleados en la intervencién, y (c) mayor facilidad de supervision y
fidelidad de la implementacion.

¢Qué caracteristicas debe tener la instruccion?

Intensiva

El Nivel 2 de intervenciéon debe aumentar el tiempo de instruccién y ofrecer mas
oportunidades de modelado y practica. La intervencién debe implementarse con suficiente
intensidad, no solo para mejorar el rendimiento de los alumnos con dificultades lectoras, sino para
permitir que progresen de forma mas rapida que la media de los alumnos en el Nivel 1. De esta
forma los alumnos que responden al Nivel 2 de intervencion pueden regresar al aula ordinaria (i.e.,
Nivel 1) con el mismo nivel que sus compafieros (Vaughn, Denton y Fletcher, 2010).

Con respecto a la duracidn, Gersten et al. (2009) recomiendan que las sesiones duren entre
20 y 40 minutos. Fuchs y Vaughn (2012) afirman la intervencion debe ser complementaria al Nivel
1 y ofrecerse de tres a cinco dias por semana con una duracién minima de 20 minutos. La duracion
total de la intervencién a lo largo del curso dependera del rendimiento del alumnado en las pruebas
de evaluacion, aunque algunos autores recomiendan que las intervenciones tengan una duracion
minima para poder realizar un cambio en la respuesta a la intervencion. Wanzek y Vaughn (2007)
recomiendan que la duracién de esta intervencion sea de, al menos, 20 semanas. En esta linea,
Vaughn et al. (2010) recomiendan que la intervenciéon se ofrezca de 20 a 30 semanas antes de
valorar si el alumno debe cambiar de nivel. De forma mas reciente, Hosp, Huddle, Ford y Hensley
(2016) recomiendan que la intervencién se realice de 3 a 5 dias semanales, durante 8 y 10 semanas,
aunque siempre de manera complementaria a la intervencion en el Nivel 1.

Otra forma de aumentar la intensidad de la instruccién es implementandola en grupos mas
pequefios, lo cual permite una intervenciéon mas individualizada, sin el consumo de recursos que
supone la tutorizacién individual. Los grupos pequefios permiten aumentar la cantidad de tiempo
dedicado a identificar las necesidades de los alumnos y a disenar e implementar practicas de

intervencion mas individualizadas.
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Diagnistica y acumnlativa

La Asociacion Internacional de Dislexia (i.e., de su denominacién en inglés International
Dyslexcia Association) recomienda que la intervencién con alumnado en riesgo de problemas lectores
se realice de manera diagndstica y acumunlativa. Por un lado, antes de ensefiar una nueva habilidad, se
debe comprobar siempre que el alumno controla las destrezas requeridas. De esta manera, cada
paso tiene que estar fundamentado en los conceptos previamente aprendidos. Por otro lado, la
intervencién debe basarse en la evaluacion continua y realizada con fidelidad, tanto cualitativa
(v.gr., a través de la observacion del alumno desempefiando alguna tarea), como cuantitativa (v.gr.,
puntos de corte con herramientas estandarizadas). En este nivel, se recomienda que la evaluacién
del progreso de aprendizaje se realice, al menos una vez al mes, con el objetivo de que los alumnos
puedan ser reagrupados o se ajuste la intervencién en funcién de sus necesidades (Beach y
O’Connor, 2015; Gersten et al., 2009).
Directa

La instruccion directa es un enfoque de la ensenanza orientado al desarrollo de habilidades
especificas dirigidas por el profesor. Este enfoque enfatiza la instruccion en pequefios grupos a
través de lecciones articuladas detalladamente, dividiendo las habilidades cognitivas mas complejas
en habilidades mas sencillas y ofreciendo una instruccién explicita y sistematica (Carnine, 2000).
Diferentes estudios han demostrado que la instrucciéon directa, proporcionada en grupos
pequenos, es mas beneficiosa para los estudiantes en riesgo de presentar problemas lectores que la
instruccién que no es directa (ver Smith, Baker, Richards-Tutor, S. K. Baker y Gersten, 2015).
Cuando se realizan programas de intervencion que incluyen estrategias de instruccion directa, es
importante ofrecer formacion a los profesionales que les ayude a entender la l6gica de este enfoque
de instruccién, que ofrezcan lecciones planificadas, métodos para la correccion de los fallos y
estrategias de agrupacion (Fletcher et al., 2007).

Estrechamente relacionado con la formacién directa, en el Nivel 2 de intervencion es de

especial importancia seguir los principios de la ensefianza explicita y sistematica, y el empleo de
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métodos de andamiaje (Simmons y Kame’enui, 20006). Denton (2012) destaca la necesidad de
ofrecer oportunidades de practica multiple, tanto guiada como independiente, empleando
estrategias de refuerzo positivo y correctivo. Es importante aclarar que la instruccion explicita y
sistematica no se trata de una intervencion dogmatica, inflexible, rigida, generalizada o basada en
rellenar fichas. Por el contrario, siempre debe realizarse de forma interactiva, diferenciada, reflexiva
y estratégica (Al Otaiba, Kosanovich-Grek, Torgesen, Hassler y Wahl, 2005).

¢Cuando debe comenzar la instruccion?

En el apartado Importancia de la deteccion e intervencion temprana en lectura, vimos el
papel critico de la atencién temprana en las dificultades lectoras. Denton (2012) afirma que los
ultimos cursos de EI son una oportunidad temprana de prevenir futuras dificultades. No obstante,
aunque algunos estudios han demostrado la eficacia de la intervenciéon en esta etapa, la
identificacion precisa del alumnado con dificultades puede suponer un reto en esta etapa, ya que a
menudo revela un alto indice de falsos positivos. Por tanto, a la hora de decidir cuando comenzar
a implementar el modelo Rtl, se deben evaluar las prioridades y recursos que ofrece el sistema
educativo. También es importante tener en cuenta las caracteristicas ortograficas de la lengua, ya
que como vimos en el capitulo 1 de esta tesis doctoral, en las lenguas transparentes los alumnos
automatizan de forma mas temprana las habilidades de decodificacion.

2.3.2. Revision de estudios de intervencion tipo Nivel 2 en lectura

Con el objetivo de analizar los estudios que han evaluado la eficacia o efectividad de una
intervenciéon con las caracteristicas propuestas en el Nivel 2 del modelo Rtl, se realiz6 una
busqueda de trabajos cientificos centrados en la intervencion con alumnado en riesgo de presentar
dificultades lectoras. Para ello, se emplearon las bases de datos Academic Search Complete, Education
Source y PsycINFO introduciendo los siguientes términos: modelo de Respuesta a la Intervencion,
riesgo en lectura, Nivel 2. La busqueda se limit6 a estudios en lectura, realizados a partir de la
publicaciéon de la ley IDEA (i.e., 2004), dirigidos a alumnado escolarizado en EI 5 afios (i.,

Kindergarten, en Estados Unidos) o en 1° de EP. Se escogieron estos cursos ya que fueron los
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analizados en los estudios experimentales de esta tesis doctoral. Tan solo se analizaron estudios
publicados en inglés o espanol. Se excluyeron de la busqueda aquellos estudios que no contasen
con grupo control equivalente y estudios cuyo objetivo fuese ofrecer una intervenciéon en mas de
un idioma con el mismo grupo de alumnos. Esta busqueda dio lugar a 43 estudios que presentaban
estas caracteristicas. Se analizaron de manera detallada los objetivos de estos estudios, y se
seleccionaron tan solo aquellos estudios cuyo objetivo fue comparar la intervencion tipo Nivel 2,
frente a un grupo control que presentaba también dificultades, pero no recibia una intervencion
estructurada o semiestructurada tipo Nivel 2 (v.gr., grupos control que recibian los recursos
convencionales del colegio [i.e., business-as-usual school services, en inglés).
Estudios eliminados tras la lectura del resumen

Tras una revision del objetivo de estos estudios, se decidi6 eliminar 16 estudios, ya que su
objetivo fundamental no se centraba en evaluar la eficacia de un programa tipo Nivel 2 en
pequenos grupos, y por tanto no podian dar respuesta a esta pregunta de investigacion.

e C(atts, Nielsen, Bridges y Liu (2016). El objetivo del estudio fue comprobar si una serie de
medidas basadas en el lenguaje oral, de forma aislada o junto a la respuesta a la intervencioén
ofrecida, predecian las dificultades de comprension en lectura en 3° de EP. Aunque realizaron una
intervencién con alumnado en EI, no evaluaron la eficacia de la intervencién.

e Vellutino, Scanlon, Zhang y Schatschneider (2008). Su objetivo era evaluar la respuesta a
la intervencion en El y 1° de EP, para identificar alumnos en riesgo de dificultades lectoras a largo
plazo. Para ello, analizaron la respuesta en alumando que recibi6 esta intervencién en comparacion
con un grupo control sin dificultades en lectura.

e Loftus etal. (2010). El objetivo de este trabajo fue comprobar el efecto de una intervencion
en vocabulario, suplementaria al Nivel 1 con 2 semanas de duracién, con una muestra de 20
alumnos de EI 5 afios en riesgo de presentar dificultades relacionadas con el lenguaje. La
intervenciéon mostrd una mejora en el vocabulario, aunque su grupo control estaba formado por

alumnado fuera de riesgo.
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e Fien etal. (2015). Su objetivo fue comparar dos intervenciones en el Nivel 2 con alumnado
en riesgo en 1°. En ambas intervenciones los alumnos recibfan instrucciéon en el Nivel 1 (i.e., 90
minutos en el aula) y en el Nivel 2 (i.e., 30 minutos en pequefios grupos), pero tan solo en una de
ellas se ofrecié formacion especializada a los maestros, aumentando las practicas de instruccion
explicita y las oportunidades de practica en el Nivel 1

e Kamps et al. (2008). Su objetivo fue comprobar la eficacia de la implementaciéon en un
grupo experimental que recibia los 3 niveles del Rtl, frente a un grupo que recibia solo el Nivel 2.

e Lane, Fletcher, Carter y DeLorenzo (2007). Su objetivo era mejorar las habilidades
fonologicas en alumnado que estaba en riesgo de trastornos emocionales y de conducta basados
en las nominaciones de los maestros.

e Lovettetal (2017). Se trata de un estudio longitudinal cuyo objetivo principal fue analizar
el impacto del momento en el que se iniciaba la intervencién y las diferencias individuales ante la
intervencion en pequefios grupos.

e McMaster, Fuchs, Fuchs y Compton (2005). Su objetivo era comprobar la efectividad del
programa en lectura PALS (i.e., Peer-Assisted 1earning Strategies) y su version modificada, frente a la
tutorizacion individualizada del alumnado.

e Vadasy y Sanders (2008). Su objetivo fue comprobar si el tamafio del grupo de intervencion
(i.e., intervencion individual o en parejas frente al grupo clase) afectaba a los resultados de una
intervencion explicita en habilidades fonolégicas y el codigo alfabético con estudiantes de Infantil.

e Estudios con alumnado en riesgo intervenido tan solo de forma individual (i.e., #foring
interventions, en inglés). Se eliminaron los estudios de Al Otaiba, Schatschneider y Silverman (2005);
Lane, Pullen, Hudson y Konold (2009); Ehri, Dreyer, Flugman y Gross (2007); Rosas, Escobar,
Ramirez, Meneses y Guajardo (2017); Vernon-feagans et al. (2012); y algunos de los trabajos

realizados por el equipo de Patricia F. Vadasy (v.gr., Vadasy y Sanders, 2009, 2010).
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Estudios que formaron parte de la revision

En la Tabla 2.9 muestran los 27 estudios finalmente seleccionados, 22 trabajos realizados
en inglés y 5 en espafiol. Los aspectos que analizamos de estos estudios fueron los siguientes:
tamafio de la muestra, edad o curso en el que se inici6 la intervencion, instrumento y percentil (en
caso de indicarlo) con el que se determiné el estatus de riesgo, componentes intervenidos y empleo
un programa estructurado o semiestructurado, el agente que realizé la intervencion, tamafo del
grupo de intervencion, la duracién media de las sesiones, la forma en la que se llevé a cabo la
fidelidad de la implementacion y los componentes mejorados en comparacioén con el grupo control
equivalente.
Tamaio de la muestra y curso de inicio

Mas de la mitad de los estudios (n = 15), tuvieron una muestra de intervenciéon de menos
de 50 alumnos. Cinco estudios contaron con una muestra de intervencion entre 51 y 100 alumnos,
y 6 estudios con una muestra entre 101 y 200 alumnos. Tan solo el estudio de S. K. Baker et al.
(2015) contd con una muestra de 392 alumnos de intervencion. En cuanto al curso de inicio de la
intervencion, la mayoria de los estudios iniciaron la intervencion en 1° de EP. Tan solo 9 estudios
emplearon una muestra que inici6 la intervenciéon en el ultimo curso de EI El estudio de Denton
et al., (2010b) fue realizado durante el verano de EI 5 afios. El estudio realizado en espafiol por
Crespo, Jiménez, Rodriguez, Baker y Park (2018) y su estudio piloto (Jiménez et al., 2010),
contaron con dos grupos de intervencién, uno que inicio la intervencion en EI y otro en 1° de EP.
El estudio de O"Connor, Bocian, Sanchez y Beach (2014) compar6 los efectos de la intervencion
en una muestra que iniciaba su intervencién en el Nivel 2 en EI con otra que la comenzaba en 1°
de EP.
Evaluacion del riesgo

A la hora de determinar el riesgo, la mayoria de los estudios emplearon un conjunto de
medidas o baterfas estandarizadas (i.e., TEs) de lectura, el 14.81% (n = 4) emplearon un conjunto

de MBC y otro 14.81% combinaron ambas. Tan solo 3 estudios emplearon una sola medida para
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definir el riesgo. Nielsen y Friesen (2012) emplearon inicialmente la opinién del profesorado a
través de una escala y medidas estandarizadas de vocabulario y lenguaje oral. Pullen, Tuckwiller,
Konold, Maynard y Coyne (2010) emplearon una prueba estandarizada de vocabulario receptivo,
y Linan-Thompson, Bryant, Dickson y Kouzekanani (2005) una prueba de conciencia fonolégica
compuesta por varias subpruebas. El 22.22% (n = 6) de los estudios usaron una medida de
valoracion del profesorado para seleccionar al alumnado en riesgo, y cuatro de ellos emplearon
ademas una prueba complementaria. L.a mayoria de los estudios emplearon un percentil entre 20
y 30 (minimo = 20; maximo = 40) para definir al alumnado en riesgo. El unico estudio que no
emple6 una medida concreta para clasificar al alumnado en riesgo fue el realizado por Denton,
Solari, Ciancio, Hecht y Swank (2010). No obstante, su muestra estaba compuesta por alumnado
en escuelas de alta pobreza (i.e., 95% de los estudiantes fueron clasificados como econémicamente
desfavorecidos).
Intervencion: componentes, agente, tamario y duracion

Con respecto a la intervencion, el 70.37 % de los estudios usaron un método
multicomponente, a través de sesiones bien estructuradas o estandarizadas (n = 19). El resto de
los programas siguieron un método semiestructurado (i.e., sezi-scripted, en inglés). Las habilidades
mas trabajadas fueron la Conciencia Fonolégica (CF), Vocabulario (VOC), medidas de
conocimiento alfabético y reglas de conversion grafema-fonema (i.e., Conocimiento del Sonido de
las Letras [CSL], Conocimiento del Nombre de las Letras [CNL], Decodificacion [DEC]), Lectura
de Palabras (LP), Fluidez dentro de frases o textos (F), Comprension (COM) y Ortografia (ORT).
Solo 3 estudios realizaron una intervencion centrada solamente en mejorar habilidades orales (i.e.,
Nielsen y Friesen, 2012; Puhalla, 2011; Pullen et al., 2010). La mayoria de los estudios (i.e., 77.77%,
n = 21) especificaron que su intervencion se realizé6 de manera complementaria al Nivel 1 (L.e., +
Tierl, en la Tabla 2.9). El resto de los estudios no especificaron si la intervencién en lectura fue

complementaria al Nivel 1 o exclusiva en el Nivel 2.

122



Capitulo 2. Modelo de Respuesta a la Intervencion

En cuanto al agente que llevé a cabo la intervencion, en la mayoria de estudios fueron
investigadores o asistentes de investigaciéon o educativos. Seis intervenciones indicaron que
contaron con maestros del aula, y el estudio realizado por Kerins, Trotter y Schoenbrodt (2010)
cont6 con maestros de EE y logopedas. En cuanto al tamafo de los grupos, la mayoria de los
estudios realizaron la intervencién en grupos pequefios de 3 a 5 alumnos (minimo = 1; maximo =
7). Torgesen, Wagner, Rashotte, Herron y Lindamood (2010) emplearon un programa de
ordenador que ayudaba a los investigadores a ofrecer la intervencion.

En relacién a la duraciéon de las sesiones, la revision muestra una gran variabilidad. La
mayoria de los estudios realizaron la intervencién en un solo afo escolar, con duraciones desde 4
sesiones de 20-30 minutos (i.e., Pullen et al., 2010), hasta investigaciones que duraron mas de un
afio escolar . O’Connor et al. (2014) compararon los resultados de una intervenciéon que comenzo
en El y dur6 tres afios (i.e., hasta final de 2° de EP), con una intervenciéon que se inicié en 1° de
EP y durd dos anos. Las autoras indicaron que la intensidad de la intervenciéon dependia de la
respuesta del alumnado a la instruccién, por lo que los alumnos menos receptivos recibieron mas
minutos de intervencion, y los que respondian bien regresaban a la instruccion exclusiva en el Nivel
1. Gonzalez-Valenzuela y Martin-Ruiz (2017) realizaron un estudio longitudinal que incluy6 4
evaluaciones y 3 momentos de intervencion durante un periodo de tres afios.

Fidelidad

Con respecto a la fidelidad de la implementacion, todos los estudios, con excepcion del
realizado por Kerins, Trotter y Schoenbrodt (2010) reportaron algun tipo de medida de fidelidad.
En la mayoria de los estudios, todos los agentes que realizaron la intervencion fueron observados,
al menos, una vez. El 66.66% (n = 18) de los estudios realizaron observaciones de forma
presencial, el 22.22% (n = 6) contaron con grabaciones de audio y el 11.11 (n = 3) con grabaciones
de video. Linan-Thompson, Bryant, Dickson y Kouzekanani (2005) emplearon un cuestionario de
autoevaluaciéon del profesorado como medida de fidelidad. Torgesen et al. (2010) realizaron

grabaciones de video, pero no ofrecieron un analisis cuantitativo de las observaciones. Finalmente,
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el 71.42% (n = 20) de los estudios indicaron el empleo de algun tipo de escala Likert o checklist
para cuantificar el registro de la fidelidad de la implementacion. De estos estudios, 12 reportaron
un indice de grado de acuerdo entre observadores (i.e., fiabilidad interjueces), el cual fue siempre
superior al 80%. En relacién con la formacion de los profesionales que realizaron la intervencion,
la mayorfa de los estudios indicaron algun tipo de entrenamiento (i.e., n = 23). En el estudio de
Kerins et al. (2010), aunque no se describié ningun tipo de estrategia de control de la fidelidad de
la implementacion, contd con patdlogos del lenguaje o logopedas en la intervencion.
Resultados obtenidos

En cuanto a los resultados de la intervencion, la mayoria de los estudios revelaron mejoras
en algunos de los componentes iniciales de la lectura: habilidades de decodificacién de palabras
(e, DEC,n =12; LP, n = 12); con la conciencia fonolégica (n = 9); habilidades relacionadas con
la comprension (i.e., COM, n = 9; VOC, n = 6); habilidades relacionadas con la escritura (i.e, ORT,
n = 6); con el conocimiento alfabético (CSL, n = 5, CNL, n = 2); fluidez en lectura de textos (i.e.,
n = 4). Tres estudios encontraron cambios en puntuaciones compuestas. El estudio realizado por
Gilbert et al. (2013) revel6 cambios en una puntuacién compuesta por habilidades de lectura de
palabras. Al Otaiba et al. (2014) encontraron mejoras en las puntuaciones que saturaron en un
factor tras realizar un analisis de componentes principales, y Baker et al. (2015) encontraron
cambios en las puntuaciones compuestas de una bateria estandarizada de lectura (i.e., SAT10). Tan
solo 3 estudios de los 27 analizados no encontraron diferencias significativas con respecto al grupo
control, entre ellos el estudio de Wanzek y Vaughn (2008). Las autoras no encontraron diferencias
entre los grupos, pero el andlisis de la respuesta individual de los estudiantes a la intervencion
indicé que un crecimiento mas acelerado en los grupos de intervenciéon en comparacion con el
grupo control. El estudio de Case et al. (2014) solo encontré diferencias a finales de 1° de EP.

Por dltimo, tan solo encontramos 5 estudios que realizaron una intervencién en espafiol
tipo Nivel 2 del Rtl. Solo 3 estos estudios (i.e., Crespo et al., 2018; Gonzalez-Valenzuela y Martin-

Ruiz, 2017; Jiménez et al., 2010) fueron realizados en poblaciéon hispanohablante monolingte.
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Gonzalez-Valenzuela y Martin-Ruiz (2017) analizaron la efectividad de un programa de
intervenciéon temprana en el lenguaje oral y escrito, dirigido a nifios espafioles en riesgo de
dificultades de aprendizaje en lectura. El programa fue llevado a cabo dentro del aula, de manera
individual y en pequefios grupos, y consistié en una intervencion sistematica y explicita en los
componentes relacionados con el aprendizaje de la lectura y el lenguaje oral (i., fonologia,
semantica, sintaxis y morfologfa). Tras tres afios de intervencion los resultados mostraron que
rendimiento lector del alumnado en el grupo experimental mejoré en relacién con el grupo control.
Aunque el estudio presentaba algunos de los componentes que el NCRTT (2010) prescribe para la
intervencion del Nivel 2, otros componentes no se tuvieron en cuenta (v.gr., herramientas de
cribado universal, monitorizacioén del progreso de aprendizaje, sistema multinivel, formacion del
profesorado).

Los estudios de Crespo et al. (2018) y Jiménez et al. (2010) fueron llevados a cabo por el
grupo de investigaciéon Dificultades de Aprendizaje, Psicolingtistica y Nuevas Tecnologias
(DEAP&NT) en la Comunidad Auténoma de Canarias. El primer estudio, realizado en 2010, fue
un estudio piloto precedente al estudio de Crespo et al. (2018), que examiné la eficacia del
Programa de Prevencion de las Dificultades Especificas de Aprendizaje de la Lectura (PREDEA)
en EI 5 afos, 1°y 2° de EP. E1 PREDEA se trata de una versién adaptada del programa Lectura
Proactiva (Mathes, Linan-Thompson, Pollard-Duradola, Hagan y Vaughn, 2003), basado en los
componentes que prescribe el NRP (2000). En este estudio, la selecciéon del alumnado en riesgo
se realiz6 a través de la opinidn del profesorado empleando la escala The Hong Kong Specific 1 earning
Difficulties Bebavior Checklist (Ho, Chan, Tsang y Lee, 2002). Como de monitorizacién del
aprendizaje emplearon el IDEL (Baker et al., 2007). Al final del curso, los autores emplearon la
herramienta de evaluacion en lectura EGRA (i.e., Early Grade Reading Assessment, RT1 International,
2009) para analizar la eficacia de la intervenciéon. Los resultados revelaron que el grupo
experimental alcanzé puntuaciones superiores al grupo control en una tarea de CF (aislar el primer

sonido de la palabra), en el CSL y en fluidez en lectura oral. No obstante, en este estudio no se
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tuvo en cuenta la fuente de variacién debida al colegio. En el segundo estudio, Crespo et al. (2018)
analizaron los efectos del PREDEA a través de la comparaciéon del crecimiento de los alumnos
mediante el MLJ, controlando la variabilidad debida al sujeto (2% nivel del MLJ) y al colegio (3*
nivel del MLJ). Los autores encontraron diferencias significativas entre el grupo experimental y
control en tareas de VOC en El y en tareas de CF en El y 1.° de EP. Sin embargo, no encontraron
diferencias en tareas de fluidez en lectura de pseudopalabras, fluidez en lectura oral, ni fluidez en

el recuento oral.

126



Capitulo 2. Modelo de Respuesta a la Intervencion

Tabla 2.9.
Revision de estudios de intervencion acerca de la eficacia la intervencion en lectura tipo Nivel 2 en Infantil 5 afios y 1° Educaciéon Primaria
1 ~autor Edad o Evaluaclon del .Cornpor.lentes Agente Tamafio Durgclon Fidelidad Componentes
(aho) curso riesgo intervenidos grupo media mejorados
Estudios realizados en inglés
. . . TEs < PC40 PE = CF, CSL, 24 semanas  GVescala  Factor PCA
All %ﬁiet ]é = gi ]é = g% Opiniéndel ~ DEC,IP,F,LT, IN 47 2 dias/sem  FI(98%), compuesto por
al. ( ) B e maestro COM + Tierl 30 min/dia  ENT varias pruebas
E=392 PE = LP, CF, Afio escolar
S.K.Baker, ~_»" jopp SAT10 <PC30 DEC,LT.F+  MAS PG 5dias/sem OB gaTg
et al. (2015) ) ; S ENT
colegios Tierl 30 min/dia
_ _ 1 = Opinién PE = CF, LP, 24 sesiones
%%Sfoet al. E ~ 1155 E ~ 228 del maestro CSL, VOC, COM, AS 3-4 17 semanas ;}IVESQ%? DEC, ORT
( ) B 2 = Fluidez LP  ORT + Tierl 16.5 horas ’
Case et al. E=61 E=065 ”(f)Eisni o del Eg T:DCIE:)?\;[?_RT’ AS o4 3 meses 8§E1’:IFB’ Final 1° =DEC
(2014) C=62 C=649 prrion de o 25 sesiones ’©  Final 2° = DNS
maestro Tierl ENT
Igual que Mathes
Denton, et E=182 TEs ctal. 2005) pero o 34 (sin 42;(5) fﬁfg;ﬁj‘j 8(1)30% I bec,1p, com,
al. (2010a) C =240 MBC en un estudio de ’ control) %> ORT, F
. (no control) ENT
efectividad
. PE = CF, LP, 20 dias en
Dentonet B =25 Bscuelas con o Goc com AS 2-5 verano OBE, LP, COM oral, CF
al. (2010Db) C=28 alta pobreza ENT
oral 57.76 horas
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Tabla 2.9. (continnacion)

1° autor Edad o Evaluaciéon del ~ Componentes Tamafio Duracion N Componentes
< n . . . Agente . Fidelidad .
(aho) curso riesgo intervenidos grupo media mejorados
E =59 Lectura guiada 45 min/dia LP
C=53 + Tierl {
Dent t 1ef ;"3d122155 fem OBE, F
enron 1° TEs < PC30 IN 2-3 - (85%),
al. (2014) _ semanas ENT
E =50 PE = CSL, F, 84-90 dias
R DEC, LP, COM 20 horas LP, DEC, COM
+Tier 1
. 2-4 + 50 min/dia
Duff et al. E =31 . PE = CF, LP, 20 min. 18 semanas  OBE, FB CSL, (EF’ VOC
6 afios TEs CSL, DEC, VOC, AS . (tamafo del efecto
(2014) C=30 . Indivi- (9 grupo ENT -
COM + Tierl pequeno)
dual control)
9 semanas
Fuchsetal. E =40 o TEs PE = LP, CSL, F, . GA con
(2008) c=24 ! MBC DEC + Tierl IN 14 4 dias/sem ol LP, DEC
45 min/dia
1=LCAcon3 _
Gilbert,et E=89 TEs PE = CF, 1P, 14 semanas — GAcon o i rente
L (2013 C =78 1 9 = Fluidez LD DEC, F, CSL, IN 1-4 3 dias/sem  escala, o ntes LP
al. (2013) — ez ORT + Tierl 45min/dia  ENT ComPpOnELLes
6 semanas
1 = ORT 34+  2Uscmanas CSL, CNL, LP
Haccheret B =39 501 606 2=Baterin Lo~ CHIP AS Indivie  (L0contro) gy CF (10 primeras
al. (2000) C=38 ’ ’ CSL, DEC 33 horas p
TEs dual 1 semanas)
20 min/dfa
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Capitulo 2. Modelo de Respuesta a la Intervencion

Tabla 2.9. (continnacion)

1° autor Edad o Evaluaciéon del ~ Componentes Tamafio Duracién g Componentes
. . ) . Agente ! Fidelidad .
(aho) curso riesgo intervenidos grupo media mejorados

N

1 =MBC en PE = CF, LP, M de 17 semanas

Kerinsetal. E =1
_ _ INF CSL, DEC 6 NR DNS
(2010) C=9 C=0641 5 = TEsen1® 4 Tierl EE, L 16.5 horas
PE = CF, CSL,
DEC, ORT, F,
Mathes ctal. E=184 |- hsen COM Tierl. Afo escolar gy bR CF, DEC, LP, F,
(2005) C =114 1 INF 2 grupos con IN 3 5 dias/sem ENT ORT
2=TEsen 1° distintas 40 min/dfa
aproximaciones
teoricas
Maestros a 3 dias/sem
Nielsen etal. E =14 través de escala VOC y COM
(2012) C=14 INF + TEs en VOC VOC, COM oral IN 4-5 12 semanas  GA, GV narrativa
) 18 horas
y lenguaje oral
VOC. CF. CNL. Tres afios
E =75 MBCs DIBELS CSL -’i- Tiérl ’ 4 dias/sem 1°y2°EP = F,
O’Connor et € =102 INF + Fluidez LP 20 min/dia OB, FB, LP, COM
1. (2014 IN 23 ENT
al @01 g=139 10 MBCs DIBELS ~ CF, CNL, CSL, Dos afios 2°EP = F, LP,
C =102 + Fluidez LP LP,LF, LT + 4 dias/sem COM
Tierl 30 min/dia
. OBE, FI
Puhalla E=22 E=06.69 MBCs DIBELS . 5 sesiones PN
(2011) C=22 C=6.55 < PC30 VOC + Tierl IN 26 20 min/ses 1(3910\1’/1”0), Voe
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Capitulo 2. Modelo de Respuesta a la Intervencion

Tabla 2.9. (continnacion)

1° autor Edad o Evaluaciéon del ~ Componentes Tamafio Duracién - Componentes
< n . . . Agente . Fidelidad .
(aho) curso riesgo intervenidos grupo media mejorados
2 semanas
Pullenetal. E =49 o TE en . . OBE,
(2010) C = 49 1 VOC < PC 39 VOC + Tierl AS 4-5 4 sesiones FI (97%) VOC
20 min/dfa
Simmonset E=112 E=549 MBCs<pC30 o= CE CNL, Afio escolar - OBE, f I NL csL, CF,
L Q011 C=94 C=539 TEs < PC30 CSL, ORT, LP, AS 3-5 126 sesiones  (63-87%), DEC
a : LF, LT + Tierl 30 min/ses ENT
PE1 = RWT + GV 1° EP = DEC,
Torgesenet E =69 6.5 TE Tier 1 IN 3 Afio escolar informal COM, LP, ORT,
al. (2010) C=39 ' S PE2 = LIPS + 80-84 horas ENT ’ CF; 2° EP =
Tier 1 DEC, ORT
PE = CF, CSL, )
Vasghner  E=43 (TES = pﬁczl5 CNL, LT, F, N L5 flr?s:fgirs 8?0% I CE DEC, P,
al. (2006) C=48 \CHLESPAROLE coM, VOC + ) %> ORT
inglés) ) 50 min/ses  ENT
Tierl
Afio escolar
PE = CF, CSL .
Wang et al E=101 |, 2 ’ 110 sesiones OBE,
(2008) C = 33 1 MBCs DIBELS DEC, F,LP + AS PG 10415 ENT LP, DEC, COM
Tierl i ,
min/dfa
E=21 30 min/dia
Wanzeker  ©72 MBCs PE =CSL,CNL, s 25boras - opp, pp, DT Pero mayer
al. (2008) E=14 LP, F, COM, LT 60 min/dia ENT individual
Cc=22 50 horas
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Capitulo 2. Modelo de Respuesta a la Intervencion

Tabla 2.9. (continnacion)

1 autor Edad o Evaluaclon del .Cornpor.lentes Agente  Tamafio Durgclon Fidelidad Componentes
(aho) curso riesgo intervenidos media mejorados
Estudios realizados en espanol

E =106 -
Cresog etal. =79 225 Maestros a CF, CSL, CNL, ﬁgo CSTOM VOG, CF

orm través de escala LT, F, COM, M 3.5 5 SC/S M ENT
(2018) E=115 <PC25 VOC + Tierl as/sen
_ 6.35 30 min/dia CF

C=063
Gonzilez- E =31 PE = VOC, CNL, 3 afos OBE, FI
Valenzuela C =25 5—-7anos TEs <PC20 LP, LT, COM, M 1-PG 20 semanas  (87%), FB, DEC, COM
et al. (2017) ORT, copia 150 min/dfa  ENT

E=39 E=529

imency et C=39 (C=528 Maestros a CF, CSL, CNL, Afio escolar

J | (‘;O‘; O)C través de escala LT, F, COM, M 4-6 5 dias ENT COM, CF, CSL, F
a E=46 E=06.32 < PC 25 VOC + Tierl 30 min/dia

C=43 C=06.37
Linan- 12 sesiones Autoeva-
Thompson E =21 E =576 CF, CSL, CNL, ) luacion
et al. c=19 cC=s573 1benCE DEC, LT, ORT M PG godﬁ?n Jdia o0 escala, DNS
(2005) ENT
Vauehn et E =35 CF, CSL, CNL, Afo escolar OBE, FI CF, CSL, DEC,
A (ZgOO 6 C = 45 1° TEs < PC25 LT, F, COM, IN 3-5 115 sesiones  (95%)), VOC, Fluidez LP,

' VOC + Tierl 50 min/dia  ENT ORT
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Capitulo 2. Modelo de Respuesta a la Intervencion

Tabla 2.9. (continnacion)

Nota. PCA = Prinicpal Components Analysis (i.e., Analisis de los componentes principales); LCA = Latent Class Analysis (1.e., Analisis de clases latentes);
NR = No reportado; E = Experimental; C = Control; INF = Infantil 5 afos; TE = Test Estandarizado; MBC = Medidas Basadas en el Curriculo; PC
= Percentil; PE = programa estructurado; PS = Programa semiestructurado; + Tierl = El estudio indica que los alumnos recibfan la intervencién
tipo 2 de manera suplementaria a la instruccién en el aula; CF = Conciencia Fonolégica; LP = Lectura de Palabras; CSL = Conocimiento Sonido de
las Letras, CNL, Conocimiento del Nombre de las Letras; DEC =Decodificacién; VOC = Vocabulario, COM = Comprension; F = Fluidez; ORT =
Ortograffa; LF = Lectura de frases; LT = Lectura de textos; RWT = Programa Read, Wirite, and Type; LIPS = Programa Reading, Spelling, and Speech;
SATI10 = Stanford Achievement Test Tenth Edition; DNS = Diferencias no significativas; M = Maestro; AS = Asistente; L. = Logopeda; IN = Investigador;
PG = Pequefios grupos; dias/sem = dias a la semana; min/dia = minutos al dia; OB = Obsetvacién; OBE = Observacion a través de Escalas; GA =
Grabacion de audio; GV = Grabacién de video; FI = Fiabilidad interjueces; FB = Feedback; ENT = Entrenamiento; PDE = Plan diario estructurado.
*En el estudio de Al Otaiba et al. (2014) se muestran los resultados de la dinamica (inicio de la intervencion tras el cribado inicial) frente a la tradicional
(intervencion tras 8 semanas de clase). ** En el estudio de Simmons et al. (2011) se controlé que el grupo control recibiera apoyo organizado por las

escuelas con la misma duracién y tamafio del grupo.
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2.4.  Recapitulacion

El capitulo 2 de esta tesis doctoral ha tenido dos objetivos fundamentales. Por un lado,
ofrecer una definicién detallada del modelo Rtl y sus componentes, centrandonos
fundamentalmente en la implementacién del modelo en el ambito curricular de la lectura. Por otro
lado, analizar las distintas técnicas empleadas para la evaluacion de la implementacién del modelo,
tanto en la evaluacién como en la intervenciéon. Para cumplir con estos objetivos, el capitulo se
inicié con el apartado Importancia de la deteccion e intervencién temprana en lectura, con el
objetivo de justificar, desde un punto de vista del desarrollo neuronal, cognitivo y conductual, la
necesidad de apostar por modelos preventivos ante las dificultades lectoras. Precisamente, el
modelo Rtl, es un modelo que nace con el objetivo de evitar “la espera al fracaso” y detectar e
intervenir de forma temprana las dificultades relacionadas con el aprendizaje. El apartado
Principales componentes del modelo Rtl, desarrolla todos los ingredientes propuestos por el
NCRTI (2010) para poder implementar el modelo de forma exitosa.

Primero se describe en que consiste el Sistema multinivel y toma de decisiones dentro del
modelo. Luego se describe de forma detallada en qué consiste la Evaluacién del alumnado en el
modelo Rtl A la hora de detectar al alumnado en riesgo, se deben emplear herramientas de El
cribado universal que deben cumplir unas determinadas caracteristicas para su uso efectivo. En
este subapartado, se desarrollan caracteristicas relacionadas con la Adecuacion para el uso previsto
y la Adecuacion técnica de estas herramientas. El modelo debe contar con herramientas de
Monitorizacién del progreso de aprendizaje de los alumnos. Este tipo de medidas requiere del
analisis de datos longitudinales (i.e., medidas repetidas a lo largo del curso académico), que por lo
general requieren varios niveles de analisis (v.gr., aula, colegio, etc.). En este capitulo se describe
de forma detallada los Modelos lineales jerarquicos, que permiten modelar este tipo de datos con
el objetivo de obtener datos normativos del crecimiento de los alumnos y poder hacer
comparaciones entre grupos. Las medidas mas empleadas, en el contexto del modelo Rtl, con el

doble objetivo de cribado universal y monitorizacién del progreso de aprendizaje del alumnado,
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son las Medidas basadas en el curriculo. En este subapartado, abordaremos las caracteristicas mas
relevantes de estas medidas y luego nos centraremos en las medidas mas empleadas en lectura y en
lengua espafiola. Como dltimo componente critico del modelo, se describe la importancia de la
Fidelidad de la implementaciéon y los componentes necesarios para poder llevarla a cabo.

Para finalizar el capitulo, en el apartado Revision de estudios de intervencién tipo Nivel 2
en lectura se ofrece una revision sistematica de estudios de intervencion en inglés y espafiol. De
esta revision se concluye que la intervencién sistematica y estructurada en el Nivel 2 del modelo
Rtl, puede llegar a mejorar los componentes que estan a la base del aprendizaje de la lectura en el
ultimo afio de EI y en 1° de EP. No obstante, para que esta intervenciéon tenga un efecto
significativo, debe poseer determinadas caracteristicas con respecto a la duracion de las sesiones, a
los componentes trabajados, al tamafio del grupo y a la fidelidad con la que los agentes educativos

llevan a cabo la intervencion.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Indicadores de Progreso de Aprendizaje en B
Lectura en el modelo de Respuesta ala Qe
Intervencion
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El modelo de Respuesta a la Intervencion (Rtl), gracias a su naturaleza multinivel, hace que
se reduzca el tiempo de espera del alumnado que necesita recibir intervencién mas personalizada
que la que recibe en el aula ordinaria. Ademas, el modelo emplea la respuesta del alumno a la
intervenciéon para identificar aquellos alumnos que se encuentran en riesgo de presentar
Dificultades Especificas de Aprendizaje (DEA). De esta manera, se evita la espera al fracaso y la
sobre-identificacion de las DEA (Jiménez, 2012). Este tipo de evaluacion se ha visto reforzada tras
la publicacién del DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013) cuyo criterio A para la
identificacion de las DEA indica que el alumno/a posee “dificultades en el aprendizaje y en el uso
de las habilidades académicas (...) a pesar de la disposicion de intervenciones dirigidas a mejorar
estas dificultades”. Ademas, la especificacion de la gravedad de la dificultad (i.e., leve, moderada o
grave), se basa en la respuesta del estudiante a la intervencién que esta recibiendo. La definicion
de la Asociacién Internacional de Dislexia también hace referencia en su definicién a la necesidad
de comprobar que las dificultades “se deben a un déficit en el componente fonolégico del lenguaje,
que es inesperado en relaciéon con otras habilidades cognitivas y la provision de una adecuada
instruccién en el aula” (International Dyslexia Association, 2002). Esto implica la necesidad de
ofrecer una instrucciéon adecuada, basada en la evidencia empirica, y de poseer herramientas de
evaluacion del progreso del aprendizaje para la evaluacion adecuada y atencion de las DEA.

En Espana, la Ley Orgénica 8/2013 de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE), a través del Real Dectreto 126/2014, del 28 de febrero (BOE, 2014a), nos
ofrece directrices sobre como operacionalizar la identificaciéon de las DEA. Cada comunidad
autéonoma debe establecer el protocolo a seguir para detectar a los nifios que no rinden segun lo
esperado en lectura, escritura o matematicas en pruebas estandarizadas. Ademas, en el Articulo 9
que versa sobre el “Proceso de aprendizaje y atencién individualizada”, establece que en esta etapa
se debe poner especial énfasis en la atencién a la diversidad del alumnado, en la atenciéon
individualizada, en la prevencion de las DEA y en la puesta en practica de mecanismos de refuerzo

tan pronto como se detecten estas dificultades.
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Tras la publicacion de la LOMCE, los resultados del informe PISA (ie., de su
denominaciéon en inglés Programme for International Student Assessment) mas actual (OECD, 2016)
muestran que el rendimiento lector de los alumnos espafioles ha mejorado con respecto al informe
anterior (OECD, 2013) tras la promulgacién de la LOMCE. En el informe del estudio realizado
en 2012 (OECD, 2013), Espafia se situaba en la posiciéon 32 de 65 paises que participaron en el
programa PISA. En el 2015, la posiciéon de Espana fue el numero 29, encontrandose en el mismo
nivel que la media de los paises que participan en el programa. No obstante, este ultimo informe
(OECD, 2016) también revel6 la heterogeneidad de estos resultados en funcién de cada
comunidad auténoma. Mientras Castilla y Ledn, Madrid, Navarra y Galicia alcanzaban
puntuaciones por encima de Espafia y los pafses que forman la OCDE, Canarias, Andalucia y
Extremadura obtenfan resultados significativos por debajo de Espafia y la OCDE. Por otro lado,
la Asociacién Internacional para la Evaluacion del Logro Educativo (i.e., de su denominacién en
inglés, International Association for the Evaluation of Educational Achievement [IEA]) publica cada 5 afios
el informe PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) que analiza el rendimiento de los

alumnos de Primaria en lectura®, asi como, las destrezas lectoras necesatias en 50 paises. Sus

resultados en el 2011 muestran como en Espafia, la proporcién de alumnado con serias dificultades
en lectura fue significativamente mas alta que la media de la UE. El informe PIRLS mas actual del
2016 revela que Espafia ha experimentado una mejora significativa con respecto al informe del
2011. En este informe, Espafia ha obtenido 528 puntos en comprension lectora situandose por
encima del punto de referencia central de 500 puntos de PIRLS, aunque por debajo del promedio

de los 24 paises de la OCDE participantes (540) y de la media de los alumnos de los 19 paises de

la UE que han sido parte del estudio (539). Canarias no se presentd en esta evaluacion. A nivel

%% El informe PIRLS (Informe espafiol, 2016) define la lectura como la “capacidad de reflexionar sobre textos escritos

y utilizarlos como herramientas para lograr metas individuales y sociales, también conocido como leer para actuar” (p.

13)
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estatal, estos resultados parecen mostrar una mejora general en el rendimiento de los alumnos tras
la publicacién de la LOMCE, una ley que apuesta por un sistema preventivo.

En la Comunidad Auténoma de Canarias, el reciente decreto 25/2018 (Consejetia de
Educaciéon y Universidades del Gobierno de Canarias. 2018) por el que se regula la atencién a la
diversidad, tiene como uno de sus principios de actuacion: “la prevenciéon mediante una actuacion
eficaz que permita, a través de la deteccion e identificacion de las barreras que dificultan el
aprendizaje y la participacion, ofrecer lo mas tempranamente posible la respuesta educativa que
necesita cada alumna o alumno” (p. 7808). Ademis, la Ley 6 /2014, de 25 de julio, Canatia de
Educacién no Universitaria (BOE, 2014b) establece lo siguiente: “Durante la educacion infantil
debe asegurarse la deteccion precoz de las necesidades especificas de apoyo educativo y de las
manifestaciones evolutivas que puedan indicar un riesgo de trastorno del alumnado, que deben
recibir una atencién ajustada a sus caracteristicas singulares”. Sin embargo, tal y como hemos
mencionado con anterioridad, Canarias ha obtenido los resultados bajos en lectura en comparacioén
con el resto de Espana.

El rendimiento del alumnado en las habilidades instruccionales basicas esta estrachamente
ligado a los conocimientos y practicas de ensefianza de los profesores (Jiménez y Seoane, 2019).
En la Comunidad Auténoma de Canarias, un estudio observacional reciente realizado por Suérez,
Sanchez, Jiménez y Anguera (2018) analiz6 las practicas de ensefianza en lectura en una muestra
de maestros en Educacion Primaria. Uno de los objetivos del estudio fue constatar si los maestros
empleaban practicas basadas en la evidencia cientifica (e.g., recomendaciones de metaanalisis sobre
la ensefanza en lectura). Los resultados revelaron que las practicas mas frecuentes fueron la
retroalimentacion (e.g., corregir al alumno al leer); la fluidez (i.e., lectura individual y grupal, tanto
en voz alta como silenciosamente, con y sin entonacion); los ejercicios de comprension literal o de
inferencia (e.g, resumir, hacer preguntas); y el uso de recursos educativos (e.g., historias, canciones,

poemas). Sin embargo, menos del 50 % de las practicas de ensefianza utilizadas y del tiempo
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invertido por la mayoria de los profesores se basaron en las recomendaciones del National Reading
Panel (2000).

El reconocimiento reciente de las DEA en la legislacién espafiola, junto a los resultados
obtenidos en los ultimos informes PISA que evidencian el bajo rendimiento del alumnado en el
area de lectura en comparacioén con otras comunidades, y la necesidad de ofrecer una formacion
basada en la evidencia cientifica al profesorado, son los principales motivos por los que en la
Comunidad Auténoma de Canarias se esta apostando por un modelo Rtl. La primera experiencia
de implementaciéon del modelo Rtl a pequefia escala se realiz6 en las islas capitalinas de la
Comunidad Auténoma de Canarias, a través del convenio entre la Consejerfa de Educacion, la
Universidad de La Laguna y el Centre for Teaching and 1earning & Institute for the Development of
Educational Achievement (Crespo, Jiménez, Rodriguez, Baker y Park, 2018; Jimenez et al., 2010). Sin
embargo, estos estudios no contaron con todos los ingredientes necesarios para llevar a cabo una
implementacion exitosa del modelo. Por un lado, la deteccion del riesgo del alumnado se realizé a
través de la opinion del profesorado con un checklist, y la monitorizacion del progreso con el IDEL
(Indicadores dinamicos del éxito en Lectura, Baker, Cummings, Good y Smolkowski, 2007). El
IDEL esta dirigido a la evaluacién de la lectura en alumnos hispanohablantes que aprenden inglés
como segunda lengua y, por tanto, no contempla el curriculo del alumnado espafiol. Su
normalizacién se llevé a cabo en poblacién bilinglie en Estados Unidos y no cuenta con
informacioén relativa a la sensibilidad y especificidad. Por otro lado, no se tomaron medidas para
valorar la fidelidad de la implementacién, ni se controlaron las practicas familiares ni las practicas
de ensefanza del profesorado. Tal y como sugieren Capin, Walker, Vaughn y Wanzek (2018), las
futuras investigaciones acerca de la eficacia o efectividad de una intervencién en lectura deberfan
analizar el efecto de la fidelidad de la implementacién sobre los resultados de los alumnos.

Hasta la fecha, no hemos encontrado investigaciones en espafiol que hayan tenido en
cuenta todos los componentes ingredientes necesarios para llevar a cabo la implementacion del

Nivel 2 del modelo de Rtl en el area de lectura. El objetivo fundamental de esta tesis doctoral es
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ofrecer estos ingredientes en la Comunidad Auténoma de Canarias. Para ello, se presentan dos
estudios experimentales. El primer estudio se centra en el disefio, la estandarizaciéon y la validacion
de un instrumento basado en el curriculo local en lectura, que tenga el doble objetivo de deteccion
del riesgo y monitorizacion del progreso de aprendizaje. El segundo estudio se centra en la
implementacién del nivel 2 del modelo Rtl, empleando todos los ingredientes necesarios para su
implementacion exitosa, a lo largo de un curso escolar. Los datos que se presentan en el segundo
estudio de esta tesis doctoral formaron parte de la validacion experimental del Rtl a través de un
convenio de colaboraciéon formal entre la Consejeria de Educacion y Universidades del Gobierno
de Canarias y la Universidad de La Laguna para la validaciéon experimental del modelo Rtl

(publicado en BOC, 151, 7 de agosto de 2017).
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ESTUDIOS DE INVESTIGACION

Estudio 1

Indicadores de Progreso de Aprendizaje

en Lectura Iﬁ
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Estudio 1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura

1.1.  Objetivos e hipotesis

El objetivo general de este estudio es la creacion de medidas basadas en el curriculo (MBC)
en lectura, que cumplan el doble objetivo de deteccion precoz (i.e., cribado universal) y evaluacion
del progreso de aprendizaje en alumnado hispanohablante que cursa Educacién Infantil (EI) 5

afios y 1° curso de Educacion Primaria (EP) en la Comunidad Auténoma de Canarias.

Para ello, se plantean los siguientes objetivos especificos:

1. Disenar y estandarizar tres formas paralelas (i.e., noviembre, febrero, mayo) de la
herramienta IPAL (Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura) destinada al
alumnado de EI 5 afios y 1° EP, atendiendo a:

a. Los componentes criticos del aprendizaje temprano en lectura (National Early
Literacy Panel, 2008; National Reading Panel, 2000).

b. Las caracteristicas de la lectura en espafiol recogidas en el Capitulo 1 de esta tesis
doctoral.

c. Los requisitos que las medidas MBC deben cumplir para ser empleadas en el
contexto de implementaciéon del modelo de Respuesta a la Intervencion (Rtl)
recogidos en el Capitulo 2 de esta tesis doctoral.

d. Los criterios del curriculo de EI 5 afios y 1° EP de la Comunidad Auténoma de
Canarias resumidos en el Capitulo 2 de esta tesis doctoral.

2. Analizar de las propiedades psicométricas (i.e., fiabilidad y la validez) de las MBC paralelas
que componen el IPAL en EI 5 afios y 1° de EP y de su puntuacién global.

3. Identificar la trayectoria de crecimiento adecuada para cada componente evaluado a través
del IPAL, estimando los parametros de crecimiento en EI 5 afios y 1° de EP en funcién

del estatus de riesgo del alumnado.
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Estudio 1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura

Teniendo en cuenta que los objetivos especificos 2 y 3 conllevaran un contraste de

hipétesis, se plantean las siguientes hipotesis tanto para las medidas en EI 5 afios como para la

medida en 1° de EP:

1. Con respecto a la fiabilidad:

a.

Las medidas paralelas del IPAL mediran el mismo constructo en noviembre,
febrero y mayo.
Existira un alto grado de acuerdo en la administracion del IPAL realizada por

distintos jueces.

2. Con respecto a la validez:

a.

De constructo: Se confirmara la estructural unifactorial del IPAL a lo largo de las
formas paralelas (i.e., noviembre, febrero, mayo).

De criterio: Las medidas paralelas del IPAL mostraran relaciones lineales
significativas con las medidas empleadas como criterio.

Predictiva y concurrente:

i. Las medidas paralelas del IPAL poseeran una adecuada capacidad o
precision diagnéstica a la hora de clasificar al alumnado en riesgo de
presentar dificultades en lectura.

ii. Los puntos de corte escogidos para clasificar al alumnado en riesgo de
presentar dificultades en lectura seran sensibles y especificos.

iii. El conjunto de las medidas del IPAL poseera una mayor capacidad de
prediccion que las medidas por separado.
iv. Las medidas que componen el IPAL realizaran una contribucion

significativa a la prediccion del estatus de riesgo del alumno.

3. Con respecto a las trayectorias de crecimiento:

a.

Las medidas del IPAL seran sensibles para detectar trayectorias de crecimiento
mostrando pendientes de crecimiento significativas.
Las medidas del IPAL seran sensibles para detectar trayectorias de crecimiento en

funcién del grupo (i.e., alumnado en riesgo y no en riesgo).
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1.2.  Método

1.2.1. Participantes

En este estudio participaron inicialmente 199 estudiantes de Infantil 5 afios (86 alumnas y
103 alumnos) y 194 de 1° curso de EP (92 alumnas y 102 alumnos) evaluados en noviembre,
febrero y mayo del curso escolar 2014-2015. Los alumnos estaban escolarizados en cuatro centros,
dos de ellos situados en zonas urbanas, uno en zona suburbana y otro en zona rural de Tenerife,
Islas Canarias. Tres de los centros eran publicos y uno concertado. En todos los casos, se requiri6
del consentimiento informado por parte de los padres. Se excluyé de la muestra a aquel alumnado
que presentaba algin tipo de Necesidad Educativa Especial (5 alumnos en 1° de EP) y alumnado
cuya lengua materna no era el espanol (2 alumnos en 1° de EP). Con el objetivo de cumplir las
asunciones para los analisis de datos realizados, se excluyé de la muestra aquellos datos
considerados como outliers univariados o multivariados y valores influyentes a través de la
exploracion de los diagramas de caja univariados' (“box-plot” en inglés) distancia de Mahalanobis?,
Cook’, los residuos estudentizados y estandarizados* (para mas informacién véase Tabachnick y
Fidell, 2013). Tras la exclusion de los outliers, la muestra final con las evaluaciones del IPAL y la
prueba criterio empleada fue de 183 alumnos en noviembre y 189 en febrero y mayo en Infantil 5
afios. En 1° de EP la muestra final con todas las evaluaciones fue de 175 alumnos en noviembre,

177 en febrero y 178 en mayo.

! Diagrama de caja: Ofrece informacion acerca de la distribucion de la muestra, en concreto la mediana y los percentiles
25y 75. El rango o longitud intercuartilica (IQR) es la diferencia entre los percentiles 75 y 25. Consideramos outliers
valores que se alejan 3 IQR del final de una caja.

% Distancia de Mahalanobis: es la distancia de un caso hasta el centroide de los casos restantes, entendido como el
punto creado en la interseccion de las medias de todas las variables. Para datos multivariantes distribuidos
normalmente, los valores de la distancia de Mahalanobis tiene aproximadamente una distribucién y? con el nimero
de variables como grados de libertad. Para la deteccion de outliers, comparamos la distribucion de la distancia de
Mahalanobis con una distribucién ¥? con los mismos grados de libertad, y seleccionamos los casos con un nivel p <
.001.

3 Distancia de Cook: Se trata de una medida de la influencia general de un caso en la ecuacién de regresion.
Consideramos outliers valores cuya distancia es mayor a 1.

4 Residuos = se tratan de las diferencias entre los valores de la variable dependiente observados y los valores que
predecimos a partir de la regresion. Valores supetiores o inferiores a + 1.96 son considerados outliers.
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1.2.2. Materiales
1.2.2.1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura (IPAL)

Para llevar a cabo este estudio se disefiaron 3 formas paralelas (i.e., noviembre, febrero y
mayo) del instrumento IPAL en Infantil 5 afios y 1° de EP. Las formas del IPAL estan compuestas
a su vez por MBC que varfan en funcién de los objetivos curriculares del curso académico. La

Figura 1.1 muestra las MBC que componen el IPAL en cada uno de los cursos.
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Figura 1.1. Esquema de las tareas que componen el IPAL en Infantil 5 afios y 1° de Educacion

Primaria.
Nota. CLE = Conocimientos acerca del lenguaje escrito.

Con el objetivo de crear las medidas paralelas para evaluar el cambio en las distintas MBC
a lo largo del afio escolar, se cambiaron los estimulos presentados en las distintas formas
alternativas, controlando que los distintos niveles de dificultad, dentro de cada tarea, se
mantuvieran constantes en todos los momentos de medida (Deno, 2003). Todas las medidas de
administran de forma individual con, al menos, un ejemplo modelado por el examinador, y siguen
la regla de los 3 segundos, una regla empleada en la mayoria de las MBC, que consiste en sefalar

o continuar con el siguiente estimulo si el alumno no ofrece ninguna respuesta (Fuchs y Fuchs,
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2011). En el Anexo 1 se presentan las plantillas del examinador disefiadas para ambos cursos en
cada momento de medida.
Medidas del IPAL en Educacioén Infantil 5 afos (ver en Anexo 1.1. para un ejemplo de plantilla)
Conocimiento Alfabético (CA). La medida Conocimiento Alfabético (CA) se compone
de dos MBC. La primera, Conocimiento del Nombre de las Letras (CNL), tiene como objetivo
evaluar la fluidez del alumno a la hora de nombrar las letras en 1 minuto. La segunda,
Conocimiento del Sonido de las Letras (CSL), evalua la fluidez a la hora de decir el sonido de cada
letra presentada durante 1 minuto. La puntuacion final es el numero de aciertos en el 1 minuto.
En ambas MBC se presenta el alfabeto completo, tanto en mayudscula como en minuscula. Las
letras empleadas aparecen en mayor o menor medida en base a la frecuencia con que se dan en
espafiol (RTI International, 2009). Para impedir que los alumnos reciten el alfabeto de memoria,

las letras se presentaron de manera aleatoria en hileras horizontales de 10 letras, empleando la

fuente Masallera, 24.

Conocimientos acerca del Lenguaje Escrito (CLE). La medida de Conocimientos
acerca del Lenguaje Escrito (CLE) evalaa el conocimiento de los alumnos acerca de los aspectos
funcionales, formales y convencionales del lenguaje escrito. En EI esta medida esta formada por
2 MBC. La primera subprueba (CLEimg) consiste en un cuadernillo de imagenes con 14 items.
Ninguna de ellas tiene un limite de tiempo establecido. La puntuacion final es el nimero de items
contestados correctamente. La segunda consiste en una serie de preguntas, acerca de un libro de
texto infantil (CLEtexto), las cuales se emplean en instrumentos como el An Observation Survey of
Early Literacy Achievement (Clay, 2000), o el Formative Assessment System for Teachers (FAST) (Christ,
2004).

Adivinanzas (ADV). El objetivo de esta MBC es evaluar el componente de comprension
oral y el nivel de vocabulario en estudiantes que ain no tienen adquirida la competencia lectora.
Consiste en la lectura en voz alta, por parte del examinador, de una serie de adivinanzas que

describen un determinado objeto, lugar o ser vivo. Con cada adivinanza se presentan tres dibujos,
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y se pide al alumno que nombre el dibujo que se corresponda con la solucién de la adivinanza. Las
distintas imagenes ofrecidas representan palabras del mismo campo semantico. Por ejemplo, ante
la pregunta “cQué animal puede volar?”, se le muestra al alumno tres dibujos, uno de una
“paloma”, otro de un “burro” y otro de una “vaca”. La tarea dispone de 20 adivinanzas divididas
en 4 niveles de dificultad en funcién de la familiaridad. Para su creacién, se emple6 un estudio
normativo de familiaridad subjetiva de palabras (Guzman y Jiménez, 2001). El tiempo maximo de
realizacion de la tarea es de 5 minutos. Con el fin de que todos los alumnos pasaran por los distintos

295

niveles de dificultad de la tarea, evitando asi el “efecto techo™ o el “efecto suelo™, la presentacion
de los estimulos fue dividida en 5 bloques presentados consecutivamente. No se realizaba ningin
tipo de parada después de cada bloque. Cada bloque posee 4 adivinanzas que representan los
distintos niveles de dificultad en orden ascendente.

Conciencia Fonolégica: Aislar (CFA). La MBC de Conciencia Fonoldgica: Aislar (CFA)
consiste en identificar de manera oral el primer fonema de la palabra. El evaluador lee en voz alta
la palabra y el estudiante debe repetir su primer sonido. La prueba consta de 40 palabras y tiene
un tiempo limite de 5 minutos. Las palabras utilizadas son todas bisilabas de alta familiaridad para
el alumno, aunque la prueba posee 4 niveles de dificultad en funcién de la estructura silabica (i.e.,
CV o CCV) y del modo de articulacién del primer segmento consonantico de la primera silaba
(i.e., fricativa u oclusiva). Para posibilitar que todos los alumnos pasaran por los distintos niveles
de dificultad, la presentacion de los estimulos fue dividida en 10 bloques que se presentan de

manera consecutiva (i.e., sin parar). Cada bloque posee 4 palabras que representan los distintos

niveles de dificultad en orden ascendente.

> Efecto techo: Efecto que se produce al medir una variable cuando a partir de un valor determinado no se pueden
obtener valores mas elevados

3 Efecto suelo: Efecto que se produce al medir una variable cuando a partir de un valor determinado no se pueden
obtener valores mas bajos

147



Estudio 1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura

Medidas del IPAL en 1° Educacion Primaria (ver Anexo 1.2 para un ejemplo de plantilla)

Conocimiento Alfabético (CA). Esta medida se compone de dos MBC, CNL y CSL que
se administran igual que en EI 5 afios (ver punto 2.2.1.1).

Conocimientos acerca del Lenguaje Escrito (CLE): libro de texto. Esta MBC se
administra igual que en EI 5 afios (ver punto 2.2.1.1.).

Textos Mutilados (TM). El objetivo de esta MBC es evaluar el acceso al léxico y la
comprension de frases a través de oraciones incompletas, donde se ha suprimido la dltima palabra
y se ofrecen 3 alternativas de respuesta. El alumno debe leer las frases y completar la palabra que
mejor finaliza la frase. En total se presentan 20 frases mutiladas y el estudiante dispone de 5
minutos para leerlas y elegir una de las palabras de multiple eleccién (i.e., 3 items) que mejor encaje
con el final de la frase. Un ejemplo de frase mutilada serfa el siguiente: “El animal mas lento es el:
caracol — leén — tigre”. La puntuacion final es el numero de aciertos dentro del tiempo.

La MBC esta dividida en 4 niveles de dificultad en funcién de la familiaridad del alumno
con las palabras de multiple elecciéon. Los distintos niveles estan presentados en 5 bloques de forma
consecutiva. Cada bloque posee 4 palabras que representan los distintos niveles de dificultad en
orden ascendente. Se controlé que las frases no tuvieran mas de 7 palabras. Para su creacién, se
empled un estudio normativo de la familiaridad subjetiva de palabras (Guzman y Jiménez, 2001).
Para la presentacion de las 20 frases, se dividieron 4 por pagina y se empleé una fuente de letra

grande y familiar para el alumno (v.gr., Masallera, 18).

Lectura de Pseudopalabras (LP). La MBC Lectura de Pseudopalabras (LP) permite
evaluar dos componentes basicos del principio alfabético: las reglas de conversion grafema-fonema
(RCGF) dentro de una palabra inventada y la habilidad del alumno a la hora de combinar los
sonidos de los grafemas para pronunciar una palabra desconocida. De esta forma, nos aseguramos
la evaluacion de la ruta fonolégica de la lectura. Para ello, se presentan 40 pseudopalabras, durante
1 minuto. Para la creacién de los estimulos en cada forma, se convirtieron 40 palabras usadas

frecuentemente en primaria en 40 pseudopalabras que siguieran las reglas de ortografia del espafiol,
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pero que no fueran homoéfonas de palabras reales. Se controlé el nivel de dificultad segun la
estructura silabica y la longitud a través del nimero de silabas, disponiendo de ocho niveles de
dificultad: CVCV (v.gt., cabi); CNCVCV (v.gt., pabuna); VCCV (v.gt., alte); VCCVCV (v.gt., entira);
CVCCV (v.gt., penta); CNCCVCV (v.gt., lintada); CCNCV (v.gt., crapo); CCVCVCV (v.gt., trobana).
Los distintos niveles de dificultad se presentaron en 5 bloques de forma secuencial. Cada bloque
posee ocho palabras que representan los distintos niveles de dificultad en orden ascendente. La

presentacion de las 40 pseudopalabras se realiza en una pagina con letra grande y familiar (v.gr.,

Masallera, 24).

Conciencia Fonologica. Segmentar (CFS). Se trata de una MBC de segmentacién oral
de sonidos empleando pseudopalabras, asegurandonos asi la evaluacién de los procesos
fonoloégicos. Cada pseudopalabra se ofrece al alumno de manera oral, y se le pide que diga cada
uno de sus sonidos de forma individual, disponiendo de 1 minuto. La prueba dispone de 20
pseudopalabras todas bisilabas, creadas a partir de palabras reales, que siguen las reglas de
ortograffa del espafiol, pero no son homoéfonas de palabras reales. Dispone de 4 niveles de
dificultad en funcién de la estructura silabica: CVCV (v.gr., fapn); VCV (v.gr., ura); CVCVC (v.gr.,
patro); CNCCV (v.gr., clepa), que se presentaron de forma secuencial en 5 bloques de 4 palabras, en
orden ascendente de dificultad.

Fluidez en Lectura Oral (FLO). Esta MBC consiste en la lectura por parte del alumno
de un texto de dificultad adecuada a su nivel de edad, de manera fluida (i.e., exacta y rapida) durante
1 minuto. Al tratarse del 1° de EP, en esta tarea no se puntuaron aspectos relacionados con la
prosodia. Para la construccion de los textos paralelos se tuvieron en cuenta los siguientes factores:

o Vocabulario familiar y atractivo.

o Tienen una continuidad narrativa completa: plantean una historia, la desarrollan y
finalizan con el desenlace.

o Tiempos verbales: uso del presente y pasado simple.

o Que contengan el mismo numero de palabras con una longitud adecuada para evitar el

“efecto techo” (cada texto contiene 133).
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o Cada texto contiene 3 parrafos que aumentan en nivel de dificultad de forma ascendente,
en funcién del numero y la complejidad silabica de las palabras que contiene.

o FEltexto se presenta en una letra grande y familiar para el alumno (v.gr., Masallera,
20).

1.2.2.2.  Pruebas criterio

Early Grade Reading Assessment (EGRA, “Ju Prueba Diagnistica de Lectura Inicial”) (Rtl
International, 2009). El instrumento EGRA fue empleado como prueba criterio para evaluar el
rendimiento lector del alumno y el estatus de riesgo al final del curso de EI 5 afios y 1° de EP.
EGRA fue disefiado gracias a un proyecto llevado a cabo por Research Triangle Institute International
(RtI) (2009) para crear un instrumento para la evaluacién de la lectura en los primeros cursos de
Educacion Primaria. En este estudio se emplearon los datos normativos del estudio de Jiménez,
Gove, Crouch y Rodriguez (2014) con la version del instrumento en espafiol. Se emplearon algunas
de las subpruebas que se saturaron en el primer componente extraido “decodificaciéon y
comprension” en el estudio de Jiménez et al. (2014): lectura de palabras familiares (fiabilidad test-
retest = 0.77), fluidez en lectura oral (fiabilidad test-retest = 0.77), lectura de pseudo-palabras
(fiabilidad test-retest = 0.80), comprension de lectura (x de Cronbach = 0.93), dictado de frase
(fiabilidad test-retest = 0.72) y conciencia fonolégica (« de Cronbach = 0.91). Las pruebas de
conocimiento alfabético (del nombre y sonido de las letras) no se incluyeron en la puntuacion
global zZEGRA dado que los estimulos y la forma de evaluacién coincidian con las tareas de
conocimiento alfabético del IPAL.

Calificaciones en el area del lenguaje. Se solicité a los centros las calificaciones
trimestrales del curso 2014-2015 del alumnado participante en el area de conocimiento Lenguajes:
comunicacion y representacion (LCR) en EI 5 anos y en el area de Lengua Castellana y Literatura (ILCL) en
1° de EP.

1.2.3. Procedimiento

Inicialmente, se proporcioné formacion tedrica y practica durante una semana acerca de la

administraciéon del IPAL a un equipo de 17 examinadores, todos graduados en psicologia,
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pedagogia, psicopedagogia o logopedia. Las MBC paralelas se administraron tres veces a lo largo
del curso escolar: noviembre, febrero y mayo. Al finalizar la recogida de datos de cada medida, se
concret6 una reunion para la revision del trabajo y aclaraciéon de dudas sobre la correcciéon de las
pruebas por parte de los examinadores. Una semana antes de cada administracién, se convoco a
los examinadores para recordar de nuevo la administracion de las tareas y entregar los materiales.
Con el fin de evaluar la fiabilidad interjueces, una asistente de investigaciéon observé la
administraciéon de 47 evaluaciones en EI 5 afios y 93 evaluaciones en 1° de EP realizando las
correcciones de cada subprueba del IPAL en la medida de febrero.

Antes del inicio de la evaluaciéon de noviembre, los centros solicitaron el consentimiento
informado a las familias del alumnado participante. Aquellos alumnos que no tuvieron
consentimiento no participaron en la evaluacion. Los examinadores se desplazaron a los colegios
y evaluaron a los alumnos de forma individual, durante las tres primeras horas lectivas,
encargandose cada uno de un aula concreta. El orden de las pruebas se contrabalanceé en funcion
del colegio. Los evaluadores disponian siempre del cuadernillo mostrado al alumno, la plantilla de
correccion, un libro de texto adecuado para la edad del alumno y un cronémetro para medir con
exactitud cada una de las MBC. La herramienta EGRA fue administrada individualmente a finales
de mayo por los mismos examinadores, y su administraciéon se contrabalanceé con el IPAL en
funcién del colegio (en la mitad de los colegios se administré primero el IPAL y en la otra mitad
el EGRA). Al finalizar el curso se solicité a los centros las calificaciones del alumnado.

1.2.4. Analisis de datos

Creacion de la puntuacién global y clasificacion del estatus de riesgo

Para evitar la clasificacién errénea de estudiantes con fortalezas o debilidades relativas en
habilidades particulares (Beach y O'Connor, 2015), calculamos una puntuacién global tanto en la
herramienta IPAL (i.e., zZIPAL) como en el EGRA (i.e., zZEGRA), realizando un promedio no
ponderado de las puntuaciones estandarizadas (3) de cada una de las MBC del IPAL y las

subpruebas del EGRA. Este método tiene la ventaja de ser menos susceptible a variaciones
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especificas de la muestra, dado que las puntuaciones factoriales estan basadas en la matriz factorial
especifica del estudio (Hair, Black, Babin, y Anderson, 2014; Kline, 2011). Por tanto, lo convierte
en un método mas simple y adecuado cuando las variables se explican por el mismo factor (Hair
et al., 2014). Ademas, Carlson (2014) indica que muchas investigaciones han demostrado que la
ponderacion diferencial cambia la fiabilidad de la medida global, disminuyendo en muchos de los
casos la fiabilidad de la medida cuando se emplea el método de promedio ponderado.

Con el objetivo de clasificar al alumnado al finalizar el curso, la puntuacién global zZEGRA
se dividi6 en dos grupos: Riesgo y No Riesgo. Para ello, se emple6 el percentil 20 en EI 5 afios, y
el percentil 25 en 1° de EP. La puntuacion percentil fue la correspondiente a los datos normativos
del estudio realizado por Jiménez et al. (2014). Ademas, analizamos si el porcentaje de alumnado
clasificado en riesgo variaba de forma significativa en funcién del sexo, localizaciéon y tipo de
colegio empleando el contraste y* de Pearson.

Fiabilidad

La fiabilidad de cada una de las MBC paralelas del IPAL y la puntuacién global zZIPAL se
evalu6 a través de dos procedimientos.

Fiabilidad de las formas paralelas. Se analiz6 el coeficiente de correlacion de Pearson
entre las formas administradas de manera mas cercana: la forma de noviembre con la de febrero;
y la forma de febrero con la de mayo.

Fiabilidad intetjueces’. Se analiz6 el grado de acuerdo entre jueces a través del
Coeficiente de Correlacion Intraclase (CCI) de las 140 evaluaciones (47 en EI y 93 en 1° EP)
observadas y corregidas por el segundo examinador. Para el objetivo de nuestro trabajo, este
coeficiente puede calcularse a través de los efectos aleatorios de un ANOVA (Férmula 1), dado

que tiene en cuenta la desviacion de cada una de las puntuaciones con respecto a la media (uy;), un

¢ En este caso entendemos la fiabilidad como el grado en que los resultados de una medida pueden replicarse con
independencia del momento o del examinador. Este indice refleja no sélo el grado de correlacién, sino también la
concordancia entre las mediciones, oscilando entre 0 y 1, siendo los valores mas cercanos a 1 los que representan
una mayor fiabilidad (Koo y Li, 2016).
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efecto residual (e;;), que incluye la variabilidad entre los jueces. Se asume que estos componentes
aleatorios tienen una distribucién normal con media 0 y varianza constante (Formula 1.1). El efecto

fijo Yoo es la media general de todas las puntuaciones (Benavente Reche, 2009).
Yij = Yoo+ Ui + eijs Uo; ~NO,GP);  ej~N(©, G°) (1.1)

La estimacion del CCI, en este caso el grado de acuerdo absoluto entre las puntuaciones
obtenidas sobre los distintos sujetos, puede obtenerse utilizando las varianzas estimadas por el

modelo (Férmula 1.2).

o2
CCl=—— )
Gf+ c2 (1.2)

Los valores ICC inferiores a 0.50 son indicativos de una fiabilidad deficiente; valores
entre 0.50 y 0.75 indican una fiabilidad moderada; entre 0.75 y 0.90 indican una buena fiabilidad,;
y valores superiores a 0.90 indican una fiabilidad excelente (Koo y Li, 2016). A la hora de
interpretar el ICC se debe tener en cuenta que valores bajos no sélo reflejan un bajo grado de
acuerdo, sino que también se relacionan con la falta de variabilidad entre los sujetos de la muestra
0 un numero muy pequeno de sujetos o jueces.

Ademas de estos analisis, dado que la mayorfa de los alumnos tuvieron tiempo de
contestar a los 20 estimulos de la tarea Adivinanzas, se analizé su consistencia interna a través del
estadistico « de Cronbach.

Validez de constructo

Con el objetivo de evaluar la validez de constructo’ y confirmar la unidimensionalidad de
las medidas que forman el IPAL, se llev6 a cabo un Analisis Factorial Confirmatorio (AFC). En
los estudios longitudinales, “la utilizacion de la misma escala no garantiza que el mismo constructo
esté siendo representado en todas las ocasiones de medida” (Isiordia y Ferrer, 2018). Por lo tanto,

con el fin de garantizar que el constructo unidimensional relacionado con las habilidades de lectura

7 Validez de constructo: grado en el que el instrumento diseflado mide de forma fiable constructo tedrico que se
pretende medir.
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fundamentales se mantuviese en los distintos momentos, se evalu6 la invariabilidad de la medicién
longitudinal. Al tratarse de un estudio longitudinal de medidas repetidas, este método es preferible
sobre el método de grupos multiples, que trata cada una de las medidas como distintos factores
(Brown, 2015; Vandenberg y Lance, 2000). Teniendo en cuenta la naturaleza longitudinal de las
medidas repetidas, se incluyeron en el modelo los errores correlacionados entre las medidas
paralelas, que tienen en cuenta la covarianza existente entre las mismas al tratarse de las mismas
medidas con distintos estimulos. Ademas, tras establecer el modelo de invarianza configural (i.e.,
dimension unifactorial a lo largo del tiempo). Empleando la funcién longlnvariance, del paquete
semTools (Jorgensen et al., 2015), evaluamos los distintos niveles de invarianza de los modelos de
AFC.
1. Establecer el modelo de invariancia configural (i.e., dimensién unifactorial a lo largo del
tiempo).
2. Probar la igualdad de las cargas factoriales (invariancia métrica o invariancia factorial
débil).
3. Probar la igualdad en el intercepto (invariancia escalar o invariancia factorial fuerte).

4. Probar la igualdad en los residuos (invariancia factorial estricta).

Para evaluar el ajuste de los distintos modelos exploramos los indices propuestos por
Brown (2015): el “root mean square error of approximation “(RMSEA) y su intervalo de confianza
al 90%; el estadistico de bondad de ajuste (“goodness of fit”, GFI), el indice de Tucker-Lewis
(TLI), el indice comparativo (comparative fit index, CFI) y el “standardized root mean square residnal”
(SRMR). El rango de valores para un buen ajuste difiere en funcién del indice. En el RMSEA, un
valor de .06 (limite superior de 90% CI cercano a = .10) o menor se considera un buen ajuste;
entre .06 y .08 un ajuste adecuado y valores entre .08 y .10 un ajuste mediocre. Brown (2015)
advierte que, en muestras pequefias, los valores de RMSEA cercanos a .08 no indican

necesariamente un mal ajuste del modelo, siempre que todos los demas indices se encuentren
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dentro del rango sugerido. Para GFI, TLI y CFI, valores de corte de .90 o superiores indican un
ajuste adecuado del modelo. No obstante, a la hora de valorar la bondad de ajuste de un modelo
se debe tener en cuenta que los valores de GFI son muy sensibles al tamafio de la muestra y algunos
estudios de simulacién no recomiendan su uso (v.gr., Sharma, Mukherjee, Kumar y Dillon, 2005).
Por dltimo, valores de SRMR cercanos a .08 o inferiores se consideran un ajuste aceptable. Se
compararon todos los modelos utilizando el contraste de verosimilitud (/z&e/zhood ratio test, LRT) a
través del estadistico y2 y observando las diferencias en los indices de ajuste recomendados
(Brown, 2015; Isiordia y Ferrer, 2018). Ademas de analizar estos indices de ajuste del modelo,
Brown (2015) recomienda observar los indices de modificacion (IM) que estiman la variaciéon que
puede producirse en el modelo cuando introducimos una nueva relaciéon entre variables,
mejorando de esta forma la adecuacion del modelo a los datos observados. No obstante, el autor
destaca la importancia de que estos cambios puedan justificarse teéricamente, y solo en este caso
es recomendable utilizarlos para mejorar el ajuste. Por dltimo, analizamos los valores o de
Cronbach y de fiabilidad compuesta (FC). La FC se calcul6 con el coeficiente omega (Raykov,
2001).
Validez de criterio

Con el objetivo de evaluar la validez de criterio, se calcularon (1) las correlaciones entre
cada MBC del IPAL y su puntuacién global, y la puntuacion global zZEGRA, (2) las correlaciones
entre cada MBC del IPAL y su puntuacién global y las calificaciones trimestrales que los alumnos
obtuvieron en el area de conocimiento LCR en EI 5 afios y en el area de LCL en 1° de EP. Tanto
el EGRA como las calificaciones trimestrales tratan de evaluar el rendimiento en lectura de los
alumnos. EIl EGRA se basa en los procesos cognitivos implicados en la lectura y las calificaciones
trimestrales en los componentes curriculares.
Validez predictiva y concurrente

En este contexto, entendemos la validez predictiva como la capacidad de una herramienta

para detectar de forma precisa al alumnado que estara en riesgo de presentar dificultades en lectura
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(Glover y Albers, 2007). Dado que el alumnado fue clasificado en riesgo al finalizar el curso, las
medidas de noviembre y febrero formarian parte del analisis de la validez predictiva, mientras que
la medida de mayo formaria parte de la validez concurrente, ya que se administré al mismo tiempo
que la medida para clasificar al alumnado. A la hora de evaluar la validez predictiva (para las
medidas de noviembre y febrero) y concurrente (para la medida de mayo) seguimos dos
procedimientos.

Curva COR (Caracteristica Operativa del Receptor). Para analizar la capacidad de
clasificacion® de cada una de las medidas del IPAL se emple6 la técnica estadistica Curva COR
(Caracteristica Operativa del Receptor; de su denominacion en inglés, Receiver Operating Characteristic
[ROC]). Como se explicé en el Capitulo 2 de esta tesis doctoral, esta técnica ofrece un indice
llamado Area Bajo la Curva (ABC), que proporciona una representacion global de la precision de
clasificacion, independientemente de la puntuacion de corte elegida. Ademas, ofrece indices de
sensibilidad y especificidad asociados a los distintos puntos de corte de la herramienta. En nuestro
estudio, la sensibilidad se refiere al porcentaje de alumnos en riesgo de presentar dificultades
lectoras, clasificados correctamente por las medidas del IPAL. Aunque existen diferentes formas
de calcular el ABC, el paquete pROC (Robin et al., 2011) empleado en los analisis de este estudio
emplea la regla trapezoidal para el calculo del ABC. Se trata de un método no paramétrico que
consiste en la suma de areas de trapecios que quedan bajo la curva en forma de escalera (del Valle,
2017). Este método tiene la ventaja de coincidir con el estadistico de Wilcoxon, permitiendo la
comparacion de las distribuciones par a par de las ABC (DeLong, DelLong, y Clarke-Pearson,
1988).

Con el objetivo de comprobar si las medidas individuales presentaban mayor capacidad
diagnostica en comparacion con la medida global (zIPAL), se compararon las ABC generadas a

través del método propuesto por Hanley y McNeil (1983). Con este método, cada ABC se compara

8 En el contexto de nuestra investigacién, la capacidad de la clasificacion se refiere al grado de exactitud con el que la
herramienta clasifica correctamente a los estudiantes de acuerdo con un resultado posterior.
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calculando el valor critico (zun.) definido en la Férmula 1.3. Por lo general, valores z = 1.96 revelan

diferencias estadisticamente significativas a nivel p <.05.

ABC;— ABC,
\/Var [ABC,]+ Var [ABC,]— 2Covar [ABC,,ABC,]

Zabc =

(1.3)

A la hora de seleccionar los puntos de corte que mejor clasificaban al alumnado en riesgo
se analizaron los siguientes criterios.

1. Criterio 1. Analizar la sensibilidad y especificidad de la prueba a partir de indice de Youden
(), tratando de mantenerlo siempre y cuando se cumpliese el criterio 2 o 3.
2. Criterio 2. Analizar la especificidad de la prueba manteniendo la sensibilidad a 0.90,
considerando indices adecuados aquellos en los que la especificidad fuera mayor a 0.70
(Johnson et al., 2009).
3. Criterio 3. Analizar la sensibilidad y especificidad siguiendo los pasos recomendada por
Hintze y Silberglitt (2005): a) determinar el punto de corte con valores superiores a 0.70 para la
sensibilidad y la especificidad; b) si es posible, incrementar la sensibilidad a 0.80, manteniendo
los valores de especificidad a 0.70; ¢) continuar maximizando la especificidad, manteniendo la
sensibilidad a 0.80; d) si ambos indices exceden 0.80, repetir los pasos anteriores usando el valor
0.90 como criterio.
4. Criterio 4. Mantener la sensibilidad por encima de 0.70 y la especificidad por encima de 0.60.
5. Criterio 5. Mantener la sensibilidad por encima de 0.60 y la especificidad por encima de 0.60.

6. Criterio 6. Mantener la sensibilidad por encima de 0.60 y la especificidad por encima de 0.50.

A la hora de escoger los puntos de corte, en noviembre y febrero, se traté de priorizar la
sensibilidad frente a la especificidad, ya que se tratan de las evaluaciones que se emplearfan para

decidir qué alumnado pasaria a un Nivel 2 de intervencion. Ademas, se tuvo en cuenta el progreso
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académico del alumnado a lo largo del curso escolar, de forma que los puntos de corte en mayo y
febrero no fuesen inferiores a los de febrero y noviembre respectivamente. Para la selecciéon de los
puntos de corte de las puntuaciones globales, se tuvo en cuenta también el valor del estatus de
riesgo de las puntuaciones individuales. Con este objetivo, se seleccioné siempre un punto de corte
igual o inferior al punto de corte que arrojaba la media de los puntos de corte de las medidas
individuales.

Regresion logistica binaria. Se empled el analisis de regresion logistica (explicado en detalle
en el Capitulo 2 de esta tesis doctoral) con el objetivo de determinar la medida o conjunto de
medidas que mejor predicen el estatus de riesgo del alumnado en los distintos momentos de
medida (noviembre, febrero y mayo). A la hora de comprobar las asunciones de linealidad, ausencia
de multicolinealidad seguimos las recomendaciones ofrecidas por Field (2009) a través del paquete
rmes (Harrell, 2019).

o Supuesto de linealidad con la transformacion logaritmica de la variable dependiente: para
contrastar este supuesto ejecutamos la regresion logistica incluyendo como predictores las
interaciones entre cada predictor y el logaritmo de si mismo. Para que el supuesto de linealidad se
cumpla, la interaccion debe ser no significativa.

o Ausencia de multicolinealidad: se exploraron los valores de tolerancia y el factor de
inflacién de la varianza (FIV). Ambos estadisticos de colinealidad proporcionan un indice que
mide hasta qué punto la varianza de un coeficiente de regresion estimado se incrementa a causa de
la colinealidad. Valores de tolerancia inferiores a .10 o valores FIV superiores a 10 suelen ser
indicativos de problemas de multicolinealidad.

Trayectorias de crecimiento

Con el objetivo de comprobar si las MBC del IPAL son sensibles para detectar el
crecimiento del alumnado, se propusieron analisis basados en el modelo lineal jerarquico (ML) de
3 niveles, siendo el 1¢ nivel las medidas repetidas, el 2% nivel el estudiante y el 3* nivel el colegio

(explicado en detalle en el Capitulo 2 de esta tesis doctoral). En el presente estudio, al contar con
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3 momentos de medida a lo largo del curso, se trato el #empo como una variable continua con valor
t = 0 en noviembre, # = 1 en febrero y # = 2 en mayo. Se valoré el crecimiento lineal frente al
cuadratico en los efectos fijos, y se consideraron las pendientes lineales frente a las cuadraticas en
los efectos aleatorios. Con el objetivo de evitar la colinealidad entre el coeficiente lineal y
cuadratico, y la transformacion en polinomios ortogonales que dificultarfan la interpretacion de
los resultados, cuando se analizé el modelo de crecimiento cuadratico tan solo se incorporo el
coeficiente cuadratico en la ecuacion (Férmula 1.4).
Y100 * t"2 (1.4)

Con la incorporacion del crecimiento cuadratico, el crecimiento serfa interpretado como
el cambio esperado instantaneo. Este coeficiente captura la curvatura o aceleracién en cada
momento de medida. La tasa de crecimiento en un momento particular se obtiene calculando la

derivada del modelo de crecimiento evaluada en ese momento (Férmula 5)°.

deij (1.5)

Construccion del modelo lineal jerarquico longitudinal. Para obtener este modelo MLJ de 3
niveles, seguiremos los pasos recomendados por Peugh y Heck (2010).

1. Valorar el modelo incondicional con 3 niveles. El primer paso consiste en construir

el modelo aleatorio solo con intercepto (i.e., de su denominaciéon en inglés, randon-

intercept model) sin incluir ninguna variable predictora (ver Formula 06).

Ytij = Yooo T Uooj T Toij T €tij (1.6)
En este caso, el efecto fijo "yggp" setia la media de rendimiento global a lo largo de

todas las medidas repetidas de todos los alumnos de todos los colegios; el efecto

? No se incluye el crecimiento lineal en la férmula con el objetivo de evitar la colinealidad entre ambos coeficientes.
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aleatorio "7g;;" serfa la diferencia entre esta media global, y la puntuacion del

participante / del colegio j; y el efecto aleatorio "Ugg;" serfa la diferencia entre la media

global y la media de las puntuaciones de todos los alumnos en el colegio ;. La inclusion

del 3 nivel (i.e., colegio) debe mejorar de forma significativa el modelo de solo dos

niveles para mantener el nivel dentro del modelo. Ademas de considerar la mejora en

el ajuste del modelo, valoraremos que el CCI" sea superior al 5 %.

2. Construccion del modelo de crecimiento incondicional.

a. Modelo de crecimiento incondicional con solo intercepto en la parte aleatoria.

Primero incluimos el momento de medida como variable predictora en el nivel 1

(ver Férmula 1.7).

Ytij = Yooo T Y100 * Momento + uggj + 7oij + egi; (1.7)

Ahora el efecto fijo "Yoo' setia la media de rendimiento global al inicio del curso
(#=0) y el efecto fijo "y190" setia la pendiente de crecimiento lineal media (# # 0).
Los efectos aleatorios estarfan representando la variabilidad de cada uno de los
sujetos (7) o de las medias de cada colegio () con respecto al intercepto "Ygoq " -

b. Modelo de crecimiento incondicional incluyendo el tiempo como variable

predictora en el 1 nivel (ver Férmula 8).

Ytij = Yooo T Y100 * Momento + uggj + 19;5 + w8

ryij * Momento + Tro10 + €4 -
De esta forma, podemos cuantificar la variacion "rp;;" de cada alumno 7
pertenecientes al colegio /, con respecto al intercepto "Yggo" v la variacion "ry;;"

con respecto a la pendiente global "y190".

10 En este caso el ICC puede ser entendido como un estimador de la correlacion esperada entre las medias a lo largo
del curso de dos estudiantes seleccionados al azar en un centro escolar. En otras palabras, la proporcién de varianza
total del modelo, explicada por el nivel colegio.
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c. Modelo de crecimiento incondicional incluyendo el tiempo en los efectos
aleatorios para obtener el intercepto y pendiente aleatoria en el 2* y 3 nivel (ver
Férmula 9). Con este modelo, podemos conocer ademas la variaciéon de cada

colegio j al inicio del curso ("Ugg;") v a lo largo del curso ("u14;"), a medida que

se desvian del intercepto "yggo" v pendiente de crecimiento esperadas "y1g¢"

Ytij = Yooo T Y100 * Momento + uggj + Uggj * Momento + Tyg10 + (1.9)

Toij + T1ij * Momento + ey;; .

d. Valorar el crecimiento cuadratico de la pendiente de crecimiento como efecto fijo.
El siguiente paso del método es considerar si la incorporacion de un coeficiente
cuadratico para modelar la variable tiempo (i.e. tiempo”2) explicarfa mejor el
cambio en los valores esperados en el rendimiento lector a lo largo del tiempo.

e. Ewvaluar la colinealidad entre el intercepto aleatorio y la pendiente aleatoria del 2
y 3* nivel. Valores superiores a .80 o inferiores a -.80, suelen ser indicativos de
“sobreparametrizaciéon”, por lo que, siguiendo la recomendacién de distintos
autores (v.gr., Barr, Levy, Scheepers, y Tily, 2013; Bates, Kliegl, Vasishth, y Baayen,
2015), se reducira el nimero de parametros eliminando el intercepto o la pendiente
de los efectos aleatorios. Para tomar esta decisién, se compararan los indices de
ajuste de los dos modelos.

Modelo de crecimiento condicional. Una vez que construimos el modelo

incondicional de crecimiento mas parsimonioso, para poder modelar las diferencias en

el intercepto y las pendientes de crecimiento de los grupos de interés de nuestro
estudio, debemos incluir la variable nominal de 2 niveles Grupo (i.e., Riesgo y No

Riesgo) en el 2% nivel del modelo y su interaccién con la variable tiempo (Y1i10) (ver

Férmula 10).
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Ytij = Yooo T Y100 * Momento + yg10 * Grupo + y11¢ * Momento *
(1.10)
Grupo + ugo; + Uq9j * Momento + 7y;; + 115 * Momento + ey;; .

4. Evaluacion final del modelo

a. Comprobaremos, a través del analisis grafico de los residuos, que los modelos
cumplan los supuestos del ML]. En caso de que la distribucién de residuos muestre
una violaciéon del supuesto de normalidad, realizaremos la transformacién Box-
Cox de la variable dependiente (ver Capitulo 2 de la presente tesis doctoral). Si la
transformacion corrige los residuos, se tendran en cuenta los errores estandar de
la puntuacién transformada a la hora de realizar los contrastes t-test de los efectos
fijos. No obstante, se seguiran ofreciendo las puntuaciones sin transformar para
facilitar la interpretacion de los resultados.

b. Por ultimo, evaluaremos la colinealidad entre el intercepto aleatorio y la pendiente
aleatoria del 2% y 3 nivel en el modelo final. Siguiendo la recomendacién de Barr
etal. (2015) y Bates et al. (2015), reduciremos el nimero de parametros eliminando
el intercepto o la pendiente en los efectos aleatorios. Para tomar esta decision,
compararemos los indices de ajuste de los dos modelos.

Todos los analisis se llevaron a cabo por medio del paquete estadistico SPSS para
Windows, version 21; y ULLRToolbox (Hernandez-Cabrera, s. f.) para el programa estadistico R,
entorno RStudio. La técnica de AFC fue estimada empleando el paquete /avaan (Rosseel et al.,
2017) Los ML]J fueron estimados a través del paquete /ze4 (Bates et al., 2019), empleando como

método de estimacion REML.
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1.3.  Resultados

1.3.1. Estadisticos descriptivos y clasificacion del riesgo

En este apartado se presentan los estadisticos descriptivos de las MBC paralelas (i.e.,
noviembre, febrero y mayo) que componen el IPAL y su puntuacion global zZIPAL, y la puntuacion
global de la prueba criterio zZEGRA. Ademas, se muestran los resultados del analisis de frecuencias
de la clasificacion del estatus de riesgo.
En Educacion Infantil 5 afios

En la Tabla 1.1 se presentan los estadisticos descriptivos de las MBC del IPAL en EI 5

afos.
Tabla 1.1.
Estadisticos descriptivos de las medidas paralelas del IPAL en Educacion Infantil 5 afios.
Momento  Medida u o Min Max Asimetria  Curtosis
CSL 1419  12.67 0.00 53.00 0.86 0.11
CNL 978 11.72 0.00 56.00 1.53 1.86
Noviembre  CFA 37.74  30.23 0.00 80.00 -0.01 -1.64
(n = 183) CLEtexto 3.45 1.22 0.00 6.00 -0.20 -0.01
CLEimg 25.70 7.39 0.00 35.00 -1.12 0.59
ADV 7.86 2.80 0.00 13.00 -0.81 0.40
CSL 23.51 17.14 0.00 72.00 0.08 -1.06
CNL 15.41 13.38 0.00 5.005 0.84 -0.16
Febrero CFA 47.65 3275 0.00 80.00 -0.51 -1.54
(n=189) CLEtexto 3.41 1.22 0.00 6.00 -0.36 -0.03
CLEimg 29.57 4.66 4.00 35.00 -2.16 5.98
ADV 9.48 2.95 0.00 15.00 -0.43 -0.09
CSL 31.67  21.88 0.00 94.00 0.17 -0.77
CNL 19.85  16.09 0.00 60.00 0.50 -0.89
Mayo CFA 5243 3410 0.00 80.00 -0.75 -1.31
(n=189) CLEtexto 3.83 1.06 0.00 6.00 -0.25 0.35
CLEimg 30.84 2.83  13.00 35.00 -3.14 14.30
ADV 9.83 2.85 1.00 18.00 -0.20 0.44

Nota. La n corresponde a la muestra final sin outliers. @ = media; ¢ = Desviacién Tipica; CSL = Conocimiento del
Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del Nombre de las Letras; CFA = Conciencia Fonoldgica: Aislar;
CLEtexto = Conocimientos acerca de lenguaje escrito: libro de texto; CLEimg = cuadernillo de imagenes; ADV =
Adivinanzas.
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Todas las variables muestran estadisticos de dispersion dentro de la normalidad", a
excepcion de la variable CLEimg en mayo que mostré una distribucién extremadamente
leptocurtica (K = 14.30) indicando que la mayoria de los alumnos puntuaron cerca de la media
(n =30.84; o = 2.83). Estos resultados parecen indicar un posible efecto techo de la tarea CLEimg
al finalizar EI. En la Tabla 1.2 se presentan los estadisticos descriptivos de las puntuaciones
globales zZIPAL_I y zEGRA_I creadas a partir del promedio no ponderado de las puntuaciones
estandarizadas.

Tabla 1.2.
Estadisticos descriptivos de las puntuaciones globales del IPAL y la prueba criterio EGRA en
Educacion Infantil.

Momento Medida 7 u c Min  Max  Asimetria  Curtosis
Noviembre  zIPAL_I 183 0.00 052 -1.69 1.68 0.23 0.79
Febrero zIPAL_1 189 0.00 058 -203 1.21 -0.55 0.21
Mayo zIPAL_1 189 0.00 055 -251 121 -0.78 1.60
zEGRA_I 193 0.00 076 -195 151 -0.56 -0.54

Nota. La n corresponde a la muestra final sin outliers. ). = media; 6 = Desviacién Tipica; zZIPAL_ 1 = puntuacién Z
omnibus del IPAL en Infantil; ZEGRA_I = puntuacién Z émnibus del EGRA en Infantil.

Tras dividir al alumnado en funcién de su estatus de riesgo, empleando el percentil 20 de
la muestra normativa en la puntuacion zEGRA_I analizamos las frecuencias de ambos grupos (i.e.
Riesgo y No Riesgo). Este analisis reveld que 43 participantes de los 193 estudiantes evaluados a
través del EGRA fueron clasificados en riesgo de presentar dificultades en lectura, esto es, un 23.8

% de la muestra (i.e., 20 alumnas y 26 alumnos). El resto de los participantes clasificados como

11 La asimetrfa y curtosis son estadisticos que nos ofrecen informacién acerca de la distribuciéon de una variable con
respecto a su media. La asimetria se refiere a que la forma de la distribucién de la variable es asimétrica con respecto
a la media. Cuando es positiva indica, que la mayoria de las puntuaciones se encuentran concentradas por debajo de
la media y cuando es negativa indica lo contratio. Si la asimetria tiene un valor de 0 indicaria que la dispersion de los
datos es igual a ambos lados de la media. Normalmente, valores de asimetria mayores que * 3 suelen indicar excesiva
asimetria. Por otro lado, la curtosis o apuntamiento nos indica el grado de concentracién de s valores con respecto a
la media. La curtosis positiva (i.e., leptoctrtica) indica que existe una mayor concentraciéon de datos con respecto a la
media. Cuando la curtosis es negativa (i.e., platicirtica) indica una mayor dispersion de los datos. Valores cercanos a
0 indican una distribucién normal mesocurtica. Valores de curtosis mayores que 10 sugieren una curtosis extrema, y
valores superiores a 20 suponen un problema grave cuando el andlisis asume normalidad univariada de las variables
(Kline, 2011).
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fuera de riesgo suponian un 76.7% de la muestra total (i.e., 74 alumnas y 73 alumnos). Este analisis
no trevel6 diferencias en funcion del sexo (x* 1) = .66, p = .41). Sin embargo, si se encontraron
diferencias en funcion de la localizacion del centro (x* @ = 10.60, p < .01). El porcentaje de
alumnado detectado en riesgo en la zona rural (n = 7; 41.2 % del total de participantes de la zona
rural) y en la zona suburbana (n = 10; 45.5 % del total de participantes de la zona rural) fue mayor
en comparacion con el porcentaje de la zona urbana (n = 29; 18.8 % del total de participantes de
la zona urbana). También se encontraron diferencias en funcién del tipo de centro (x* 1 = 75.69,
p < .001), ya que tan solo 1 de los 43 alumnos detectados en riesgo pertenecian al colegio
concertado.

El alumnado que coincidia con la evaluacion del IPAL y la evaluacion EGRA variaba en
funcién del momento de medida. Tras la eliminacidon de oxtliers, en noviembre, 183 alumnos
tuvieron las 2 evaluaciones (41 de ellos clasificados en riesgo a través del EGRA), mientras que en
febrero (43 en riesgo) y mayo (44 en riesgo) 189 alumnos tuvieron ambas evaluaciones.

En 1° de Educacion Primaria

En la Tabla 1.3 se presentan los estadisticos descriptivos de las medidas paralelas del IPAL
en 1° de EP. Todas las variables muestran estadisticos de dispersién dentro de la normalidad. En
la Tabla 1.4 se presentan los estadisticos descriptivos de las puntuaciones globales zZIPAL_P y
zEGRA_P creadas a partir del promedio no ponderado de las puntuaciones estandarizadas. En un
principio tratamos de clasificar al alumnado en funcién de su estatus de riesgo con el mismo
percentil empleado en EI (i.e., percentil 20 de la puntuaciéon zEGRA). Sin embargo, el percentil
20 de la muestra normativa tan solo seleccionaba a 24 alumnos en riesgo, lo que suponia un 13.4%
de alumnado en riesgo. Por ello, decidimos emplear el percentil 25, un punto de corte ampliamente
en este tipo de herramientas de cribado (v.gr., Bridges y Catts, 2011; Kearns et al., 2016; Keller-
Margulis, Payan, y Booth, 2012; Nese, Park, Alonzo, y Tindal, 2011). Tras dividir la variable
zEGRA_P en dos grupos, empleando una puntuacién por encima o debajo-igual al percentil 25

de la muestra normativa, analizamos las frecuencias en funcién del estatus de riesgo. Este analisis
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revel6 que 31 participantes de los 178 participantes evaluados a través del EGRA en 1° de EP
fueron clasificados en riesgo de presentar dificultades en lectura, esto es, un 17.4 % de la muestra
(16 alumnas y 15 alumnos). El resto de los participantes clasificados como fuera de riesgo suponian

un 82.6% (n = 147) de la muestra total (68 alumnas y 79 alumnos).

Tabla 1.3.
Estadisticos descriptivos de las medidas paralelas del IPAL en 1° de Educacién Primaria.

Momento  Medida u o Min Max  Asimetria  Curtosis
CSL 28.30  18.70  0.00 71.00 0.17 -0.96

CNL 2745 1501  0.00 64.00 -0.01 -0.70

. CFS 20.52 1551  0.00 65.00 0.85 0.29
l\égvzlef;lge CLEtexto 529 1.02  2.00 6.00 -1.53 1.84
LP 15.89 9.90 0.00 40.00 0.03 -0.66

™ 10.73 6.07  0.00 20.00 -0.57 -1.04

FLO 37.78  21.77  0.00 119 0.28 0.36

CSL 3232 17.46  0.00 83.00 0.09 -0.50

CNL 3941 15.67  2.00 78.00 -0.05 -0.25

CFS 2471  16.68  0.00 70.00 0.53 -0.38

(I;e:brf;% CLEtexto 482 1209 0.0 6.00 -1.29 2.04
LP 22.83  9.608  0.00 40.00 -0.70 0.15

™ 11.08  4.684  0.00 19.00 -1.04 0.35

FLO 4948  21.87  0.00 132.00 -0.03 1.51

CSL 37.52  18.47  0.00 100.00 0.31 0.34

CNL 4341  16.83  2.00 91.00 0.03 0.42

CFS 3424  18.62  0.00 85.0 0.20 -0.61

(ﬂl\iail%) CLEtexto 4.86 1.13  1.00 6.00 -1.04 0.74
LP 25.15 9.47  0.00 40.00 -0.97 0.92

™ 15.60 474 0.00 20.00 -2.15 3.75

FLO 58.62  23.08 0.00 133.00 -0.12 0.90

Nota. 1 = media; ¢ = Desviacion Tipica; CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del
Nombre de las Letras; CFS = Conciencia Fonoldgica: Segmentar; CLE = Conocimientos acerca de lenguaje escrito;
LP = Lectura de Pseudopalabras; TM = Textos Mutilados; FLO = Fluidez en Lectura Oral.

No se encontraron diferencias significativas en funcion del sexo (y* 1) = .29, p = .37). Sin
embargo, si se encontraron diferencias en funcion de la localizacion del centro (y* o = 32.34, p <
.001). El porcentaje de alumnado detectado en riesgo en la zona rural (n = 6; 37.5 % del total de
participantes de la zona rural) y en la zona suburbana (n = 15; 46.9 % del total de participantes de

la zona rural) fue mayor en comparacién con el porcentaje de la zona urbana (n = 10; 7.7 % del
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total de participantes de la zona urbana). También se encontraron diferencias en funcién del tipo
de centro (x* 1) = 26.53, p < .001), ya que tan solo 3 de los 31 alumnos detectados en riesgo

pertenecian al colegio concertado.

Tabla 1.4.
Estadisticos descriptivos de las puntuaciones compuestas del IPAL y la prueba criterio EGRA en
1° de Educacion Primaria.

Momento Medida n u c Min Max  Asimetrfa  Curtosis
Noviembre  zIPAL_P 175 0.00 076 -1.85 1.37 -0.57 0.50
Febrero zIPAL_P 177 0.00 0.78 -2.34 1.65 -0.88 0.80
Mayo zIPAL_P 178  -0.01 0.81 -2.67 195 -1.28 2.21
zEGRA_P 178 0.00 0.84 -3.15 0.87 -2.45 5.84

Nota. )L = media; 6 = Desviacion Tipica; zZIPAL_ P = puntuacién Z émnibus del IPAL en Primaria; zZEGRA_P =
puntuacién Z émnibus del EGRA en Primaria.

El alumnado que coincidia con la evaluacion del IPAL y la evaluacion EGRA variaba en
funciéon del momento de medida. En noviembre, 175 alumnos tuvieron las 2 evaluaciones (29 de
ellos clasificados en riesgo a través del EGRA), mientras que en febrero fueron 177 alumnos (30
en riesgo) y en mayo 178 alumnos (31 en riesgo) tuvieron ambas evaluaciones.

1.3.2. Fiabilidad

En este apartado se presentan se presentan los resultados de los dos analisis realizados para
valorar la fiabilidad de las medidas paralelas (i.e., noviembre, febrero y mayo) que componen el
IPAL. Primero mostraremos los resultados de la fiabilidad de las formas paralelas y después los de
la tiabilidad interjueces. Finalmente, se mostrara el resultado del analisis de consistencia interna de
la tarea ADV.

1.3.2.1. Fiabilidad de las formas paralelas
En Educacion Infantil 5 afios
La Tabla 1.5 muestra un resumen de los resultados encontrados tras el analisis de las

formas paralelas en EI 5 afios.
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Tabla 1.5.
Fiabilidad de las formas paralelas de las tareas del IPAL en Educacion Infantil 5 afios.

Formas paralelas

Tarea IPAL noviembre-febrero febrero-mayo noviembre-mayo

CSL 0.69** 0.69** 0.70%*

CNL 0.74** 0.74** 0.73%*

CFA 0.77** 0.85%* 0.72+*

CLEtexto 0.26%* 0.36** 0.23*

CLEimg 0.37** 0.53** 0.33%*

ADV 0.38** 0.51** 0.34%¢
zIPAL_1 0.66** 0.78** 0.65%*

Nota. CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del Nombre de las Letras; CFA =
Conciencia Fonoldgica: Aislar; CLEtexto = Conocimientos acerca de lenguaje escrito: libro de texto; CLEimg =
cuadernillo de imdgenes; ADV = Adivinanzas; ZIPAL_ 1 = puntuacién Z émnibus del IPAL en Infantil.

* indica p <.01. ** indica p <.001.

Todos los coeficientes de correlacion fueron positivos y significativos. Las MBC de
conocimiento alfabético (i.e., CSL y CNL) y la MBC de conciencia fonolégica (i.e., CFA) revelaron
correlaciones de magnitud moderada-alta (coeficientes superiores a .50). Sin embargo, las tareas
que evaluaban conocimientos funcionales (i.e., CLEtexto y CLEimg) y la tarea que evalta
comprension oral y vocabulario (i.e., Adivinanzas) mostraron correlaciones positivas, pero de
magnitud baja-moderada. La puntuaciéon global zZIPAL_I mostré una correlaciéon de magnitud
moderada entre las medidas paralelas de noviembre a febrero (r = .66; p <.001) y de noviembre a
mayo (r = .65; p < .001), aumentando su relacion lineal de febrero a mayo (»=.78; p <.001).

En 1° de Educaciéon Primaria

La Tabla 1.6 muestra un resumen de los resultados encontrados tras el analisis de las
formas paralelas en 1° de EP. Todos los coeficientes de correlacion fueron positivos y
significativos con un nivel de confianza mayor al 99% (ie., p< .001). La mayoria de las
correlaciones fueron de magnitud moderada-alta (» > .50). La tnica tarea que mostré valores
ligeramente inferiores a .50 fue la tarea de conocimientos funcionales (i.e., CLEtexto). En 1° de
EP la puntuacion global zZIPAL_P mostré correlaciones elevadas en todas las medidas paralelas (»

> .80) aumentando su relacion lineal de febrero a mayo (r = .91, p <.001).
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Tabla 1.6.
Fiabilidad de las formas paralelas de las tareas del IPAL en 1° de Educacién Primaria.

Formas paralelas

Tarea IPAL noviembre-febrero febrero-mayo noviembre-mayo
CSL 0.77* 0.85* 0.78*
CNL 0.74* 0.71%* 0.60*
CES 0.65* 0.72%* 0.63*
CLEtexto 0.49* 0.63* 0.45*
LP 0.73* 0.82* 0.69*
™ 0.69* 0.80* 0.63*
FLO 0.80* 0.84* 0.77*
zIPAL_P 0.87* 0.91* 0.84*
Nota. CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del Nombre de las Letras; CFS =
Conciencia Fonoldgica: Segmentar; CLE = Conocimientos acerca de lenguaje escrito; LP = Lectura de

Pseudopalabras; TM = Textos Mutilados; FLO = Fluidez en Lectura Oral; ZIPAL_ 1 = puntuacién Z 6mnibus
del IPAL en Primaria.
* indica p <.001.

1.3.2.2.  Fiabilidad interjueces y consistencia interna

El analisis de fiabilidad interjueces mostré ICC superiores a .95 en todas las medidas que
componen el IPAL en EI 5 afios y en 1° de EP, con un nivel de confianza superior al 99% (p <
.01) en todos los casos. Esto indica un grado de acuerdo muy elevado entre los dos jueces que
observaron y corrigieron las 140 evaluaciones (i.e., 47 en EI y 93 en 1° EP) que se realizaron de
forma complementaria para este analisis.

El analisis de consistencia interna de la tarea Adivinanzas revel6 indices del estadistico «
de Cronbach moderados en noviembre (x = .75) en febrero (« = .70) y en mayo (o = .70).
1.3.3. Validez de constructo

La invariabilidad del constructo lector a lo largo del curso académico se evalud a través
del AFC longitudinal. Primero mostraremos los resultados en EI 5 afios y luego en 1° EP.
En Educacion Infantil 5 afios

El modelo de invarianza configural revel6 problemas de convergencia ya que algunas de
las covarianzas entre las variables latentes eran negativas, por lo que tratamos de ajustar el modelo

de invarianza métrica o factorial. Este modelo mostré valores de ajuste adecuados, y2u9) = 96.92,
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p <.001; RMSEA = 0.07 (90% CI=.06 a.09); GFI = 0.99; TLI = 0.94; CFI =. 95; SRMR = 0.07.
Sin embargo, el analisis no revel6 diferencias entre el modelo de invarianza métrica y el de

invarianza escalas (2 = 1.09, p = .98). La Figura 1.2 muestra el modelo final de invarianza

métrica o factorial.
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Figura 1.2. Analisis factorial confirmatorio longitudinal de las medidas del IPAL en Infantil 5 afios.
Nota. Todos los valores son estandarizados. ADV = Adivinanzas; CLE = Conocimientos acerca del lenguaje escrito
(promedio de la tarea de imagenes y libro de texto); CA = Conocimientos alfabético (suma puntuacién conocimiento
del sonido y conocimiento del nombre); CFA = Conciencia fonolégica: tarea de aislar.

En cuanto a la fiabilidad del modelo de invarianza factorial seleccionado, éste reveld
valores bajos de fiabilidad en noviembre (x = .45; w = .606), y moderados en febrero (« = .65; w =
.71) y mayo (x = .63; w = .67), mejorando los valores de fiabilidad total del modelo longitudinal («
=840 =.77).

En 1° de Educacion Primaria
El modelo de invarianza configural reveld indices de ajuste adecuados, ¥2 a4 = 220.13, p

<.001; RMSEA = 0.07 (90% CI=0.06 a 0.09); GFI = 0.87; TLI=0.95; CF1=0.96; SRMR = 0.00,

confirmando la estructura unidimensional en los distintos momentos de medida del IPAL (i.e.,
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noviembre, febrero, mayo). El modelo de invarianza métrica o factorial mostré valores de ajuste
similares al modelo de invarianza configural, y2u24 = 234.269, p <.001; RMSEA = 0.07 (90%
CI=.06 2.09); GFI = 0.86; TLI = 0.95; CFI =. 96; SRMR = 0.07. No obstante, el contraste y2 de
la diferencia de verosimilitud entre ambos modelos, no revelé diferencias significativas (Ay2 (o) =
14.14 p = .16), aunque los valores AIC y BIC se redujeron en el modelo de invarianza factorial.
Por tanto, se selecciono como modelo de mejor ajuste el modelo de invarianza factorial mostrado

en la Figura 1.3.
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Figura 1.3. Analisis factorial confirmatorio longitudinal de las medidas del IPAL en 1° de EP.
Nota. Todos los valores son estandatizados. FLO = Fluidez en Lectura Oral; LP = Lectura de Pseudopalabras; CLE
= Conocimientos acerca del lenguaje escrito: libro de texto; CFS = Conciencia fonoldgica: Segmentar; CA =
Conocimientos alfabético (suma puntuacién conocimiento del sonido y conocimiento del nombre); TM = Textos
Mutilados.

En este curso, el modelo de invarianza factorial revel valores adecuados de fiabilidad en
noviembre (x = .88; w = .88), en febrero (« = .87; w = .84) y mayo (x = .87; w = .82), mejorando
los valores de fiabilidad total del modelo longitudinal (« = .95; v = .88).

1.3.4. Validez de criterio

A continuacién, mostraremos los resultados encontrados tras analizar el grado de relacion

lineal entre las distintas MBC paralelas que componen el IPAL y las pruebas criterio seleccionadas
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(i.e., ZEGRA y calificaciones trimestrales). Ademas de este analisis, también exploramos la relacién
ante ambas medidas criterio para comprobar si ambas estaban midiendo de la misma forma el
rendimiento lector.
En Educacion Infantil 5 afios

En la Tabla 1.7 se muestran los coeficientes de correlaciéon encontrados entre las MBC
paralelas del IPAL en EI y las pruebas criterio.
Tabla 1.7.

Validez de criterio de las MBC paralelas del IPAL en Educacion Infantil 5 afios y relacion entre
las medidas criterio.

) Notas LCR
Momento Medidas zEGRA_I -

Noviembre Febrero Mayo
CSL 0.7 1%+ 0.43%%+ 0.4TFFE () 4gprrs
CNL 0.03 0.02 0.16* 0.24%%
. CFA 0.73%5 0.52% 0.51%F%  0.50%*
l\é/jv:lefégie CLEtexto  0.17* 0.09 0.15% 0.26%%
CLEimg 0.09 0.02 0.01 0.13
ADV 0.07 0.02 0.05 0.16*
ZIPAL_I 0,575 0,345 04356 ().55%kk
CSL 0.76*% 0,475 0.51%8F  (.5]%kk
CNL 0.17% 0.11 0.22%% 0.27%5%
CFA 0,785 0.4 %% 0.56%%F  0.61%%*
éibrfég) CLEtexto 0.45%5 0.24%% 0.20%8F  (.37%kk
CLEimg 0,275 0.15% 0.24%0F (. 2G%F*
ADV 0,325 0.19%* 0.15% 0.27%5%
ZIPAL,_1 0,795 0.47%5% 0.57%F%  (.66%F*
CSL 0.75%5 0,445 0.48%F%  ().54%kk
CNL -0.02 0.02 0.09 0.09
CFA 0,785 0.45%k% 0.48%F%  (.65%F*
Mayo CLEtexto 0.53%5 0.37%5% 0.37%F%  ().34%k%
(n=189)  CLEimg 0.20%* 0.03 0.18* 0.30%%+
ADV 0.31 %5 0.10 0.10 0.23%5%
ZIPAL_I 0.76%% 0.42%5% 0.51%0F  (.64%k%
ZEGRA_I 1.00 0.54%5% 0.60%%%  0.61%%*

Nota. LCR = Lenguajes: comunicacion y representacion; CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL =
Conocimiento del Nombre de las Letras; CFA = Conciencia Fonologica: Aislar; CLEtexto = Conocimientos acerca
de lenguaje escrito: libro de texto; CLEimg = cuadernillo de imdgenes; ADV = Adivinanzas; ZIPAL_ 1 =
puntuacién Z émnibus del IPAL en Infantil; zZEGRA_I = puntuacién Z 6mnibus del EGRA en Infantil.

* indica p <.05; ** indica p < .01; *** indica p <.001.
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En relacién con la puntuacion global zZEGRA_I los resultados revelan que solo las tareas
individuales CSL, CFA mostraron correlaciones por encima de .70 a lo largo del curso. La
puntuacion global del IPAL (i.e., zZIPAL_I) también mostré coeficientes de correlacién positivos
y significativos a lo largo de todo el curso. Excepto la tarea CNL en mayo, tanto en febrero como
en mayo, todas las tareas mostraron correlaciones positivas y significativas.

En relacién con las calificaciones en la asignatura LCR, tan solo las tareas CSL y CFA y la
puntuacion global zZIPAL mostraron correlaciones positivas y significativas a lo largo del curso
académico. La puntuaciéon global zIPAL_I en los distintos momentos de medida fue la que mayor
coeficiente de correlacion reveld en relaciéon con las notas del final de curso (i.e., mayo). Tras
explorar las relaciones entre ambas pruebas criterios, observamos que existié una relacion lineal
positiva y moderada entre la puntuaciéon zEGRA_I y las calificaciones a lo largo del curso,
mostrando que, aunque tenfan un grado moderado de relacion directa, también median aspectos
distintos de la lectura.

En 1° de Educacion Primaria

En la Tabla 1.8 se muestran los coeficientes de correlaciéon encontrados entre las MBC
paralelas del IPAL en EP y las pruebas criterio. En este curso, todas las correlaciones fueron
positivas y significativas. Con respecto a la puntuacion zZEGRA_P, a excepcion de la tarea CFS en
noviembre y febrero y la tarea CSL en noviembre, todas las correlaciones tuvieron un coeficiente
superior a .50. Las unicas MBC que tuvieron coeficientes de correlacion superiores a .60 durante
todo el curso fueron TM y FLO a lo largo de todo el curso. En mayo, la tarea de texto mutilados
mostré una correlacion muy elevada con la prueba criterio (r = .89). Con respecto a la puntuacion
compuesta del IPAL (i.e., zZIPAL_P) mostré un grado de relacion lineal alto los momentos del
cutso (faov = 715 7w = .80; rmay = .85), siendo el mayor en noviembre y febrero y similar a TM en

mayo.
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Tabla 1.8.
Validez de criterio de las medidas paralelas del IPAL en 1° de Educacioén Primaria y relacion
entre las medidas criterio.

. Notas LCL
Momento Medidas zEGRA_P Noviembre Febrero  Mayo
CSL 0.48* 0.58* 0.52% 0.53*
CNL 0.51* 0.44* 0.47* 0.49%
CFS 0.43* 0.55* 0.50* 0.52%*
Noviembre CLEtexto 0.55% 0.51* 0.49* 0.51%*
(n=175) LP 0.56* 0.68* 0.62%* 0.63*
™ 0.65* 0.74* 0.74* 0.73*
FLO 0.62* 0.70* 0.68* 0.67*
zIPAL_P 0.71* 0.78* 0.75%* 0.76*
CSL 0.54* 0.60* 0.55* 0.58*
CNL 0.60%* 0.49* 0.53* 0.53*
CFS 0.45%* 0.57* 0.52% 0.53*
Febrero CLEtexto 0.55* 0.52% 0.50* 0.50%*
(n=177) LP 0.73* 0.64* 0.69* 0.68*
™ 0.76* 0.65* 0.69* 0.69*
FLO 0.73* 0.67* 0.69* 0.69*
zIPAL_P 0.80* 0.75* 0.76* 0.77*
CSL 0.57* 0.52% 0.47* 0.50%*
CNL 0.57* 0.37* 0.41* 0.44%*
CFS 0.51* 0.54* 0.50* 0.52%*
Mayo CLEtexto 0.64* 0.59* 0.57* 0.61%*
(n=178) LP 0.79* 0.59* 0.63* 0.64*
™ 0.89% 0.63* 0.68* 0.68*
FLO 0.76* 0.60* 0.65* 0.65*
zIPAL_P 0.85* 0.69* 0.71* 0.73*
zEGRA_1 1.00* 0.68* 0.75* 0.74*

Nota. CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del Nombre de las Letras; CFS =
Conciencia Fonologica: Segmentar; CLE = Conocimientos acerca de lenguaje escrito; LP = Lectura de
pseudopalabras; TM = Textos Mutilados; FLO = Fluidez en Lectura Oral; ZIPAL_P = puntuacién Z émnibus
del IPAL en 1° de Primaria; zZEGRA= puntuacién Z émnibus del EGRA.
* indica p < .001

En relacién con las calificaciones obtenidas a lo largo del curso en la asignatura LCL, las
tareas LP, TM y FLO revelaron coeficientes de correlacion superiores a .60 en todos los momentos
del curso, y la tarea FLO coeficientes superiores a .50. La puntuacién global zZIPAL_P mostrd las
correlaciones positivas mas elevadas a lo largo de todo el curso, oscilando entre .70 y .80. La

exploracion de las relaciones entre las pruebas criterios reveld que en este curso la asociacion lineal

mostré coeficientes mas altos que los observados en EI (7o, = .68; 75 = .75; 7imay = .74).
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1.3.5. Validez predictiva y concurrente

En este apartado explicaremos los resultados relacionados con los dos procedimientos que
llevamos a cabo para evaluar la validez predictiva y concurrente de las MBC paralelas del IPAL.
En primer lugar, mostraremos los resultados obtenidos en el analisis de las curvas de COR y la
seleccion de los puntos de corte; en segundo lugar, describiremos los resultados de la regresion
logistica; y finalmente las diferencias en el criterio del profesorado en funcién de la clasificacion.
1.3.5.1. Curvas de COR y valores predictivos

A continuacién, mostraremos los resultados de las ABC de cada una de las medidas, asi
como los valores de sensibilidad y especificidad asociados a los distintos puntos de corte siguiendo
la estrategia desarrollada en el apartado Método.
En Educacion Infantil 5 afios

En la Tabla 1.9 se muestran los resultados obtenidos en EI 5 afios. Las tnicas MBC que
de forma aislada mostraron un ABC superior a .80 a lo largo del curso fueron CSL y CFA. En
ambas tareas se cumplié en todos los momentos de medida el criterio propuesto por Hintze y
Silberglitt (2005) y mostrando valores de sensibilidad superiores a .90 (Johnson et al. 2009). La
tarea CLEtexto tuvo unos indices adecuados de capacidad de clasificacién a partir de febrero.
Coincidiendo con sus bajos valores de ABC, en ninguno de los momentos de medida las tareas
CLEimg, ADV y CNL mostraron unos indices predictivos apropiados, indicando su baja validez
a la hora de ser empleadas como pruebas de clasificacion del riesgo en EI

La puntuacion global zZIPAL_I demostré tener una capacidad de clasificacion del estatus
de riesgo adecuada que fue aumentando a lo largo del curso escolar. E1 ABC fue superior a .80 en
noviembre (ABChow = .83; p < .001) y superior a .90 en febrero y mayo (ABCe, = .97; p < .001;
ABCiay = .94; p < .001). Con respecto a los puntos de corte, el método propuesto por Hintze y
Silberglitt (2005) se cumplié en todos los momentos de medida. Los valores de sensibilidad fueron

superiores a .80 en todos los momentos, pero tan solo en febrero se obtuvo un indice superior a
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.90. Estos puntos de corte clasificaban en riesgo al 37.6 % de la muestra en noviembre, al 26.7 %

en febrero y al 25.3 % de la muestra en mayo.

Tabla 1.9.

Area bajo la curva y valores predictivos asociados a los puntos de corte del IPAL en EI 5 afios.

Momento  Medidas

ABC

PC

Valores predictivos

Sensibilidad Especificidad Critetio

CSL 0.95 5 1.00 0.91 1,2,3

CNL 0.63 6 0.61 0.64 6

Noviembre CFA 0.91 17 0.95 0.80 2,3
(n =183) CLEtexto 0.62 2 0.27 0.82 No
CLEimg 0.51 28 0.51 0.54 No

ADV 0.46 8 0.44 0.51 No

zIPAL 1 0.83 -0.18 0.80 0.75 3
CSL 0.97 10 0.98 0.88 1,2,3

CNL 0.55 12 0.56 0.48 No
CFA 0.94 18 0.93 0.88 1,2,3

(I;efrfgg) CLEtexto  0.80 3 0.88 0.63 1,4
CLEimg 0.55 29 0.42 0.72 No

ADV 0.70 9 0.65 0.59 No
zIPAL,_1 0.97 -0.38 0.93 0.93 1,2,3

CSL 0.97 15 0.91 0.94 2,3

CNL 0.59 18 0.63 0.59 No
CFA 0.96 38 0.95 0.88 1,2,3

Mayo

(n = 189) CLEFeXto 0.80 3 0.75 0.76 1,3
CLEimg 0.54 30 0.34 0.72 No

ADV 0.67 9 0.67 0.57 No

zIPAL 1 0.94 -0.32 0.82 0.91 3

Nota. CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del Nombre de las Letras; CFA
Conciencia Fonoldgica: Aislar; CLEtexto = Conocimientos acerca de lenguaje escrito: libro de texto; CLEimg
cuadernillo de imagenes; ADV = Adivinanzas. zZIPAL_ I = puntuacién Z global del IPAL en Infantil.

El siguiente paso que realizamos fue comparar las ABCs de las tareas individuales que

revelaron una buena capacidad clasificadora con la puntuaciéon global zIPAL_I. La Figura 1.4

muestra las graficas de comparaciéon de las curvas COR. Los resultados mostraron que, en

noviembre, la puntuacién zIPAL_P tuvo una capacidad de clasificacion significativamente menor

que la tarea CSL (z = - 3.58; p < .01). En febrero (z = - 0.06; pumea. = 0.94) y en mayo (z = - 1.61;

DPemgaa = 0.10), estas diferencias no fueron significativas.
encontramos en la comparacion con las ABCs de la tarea CFA (zoor = -2.49, p < .05; zep, = 1.62

pmmgz'da, = «10, Zmay = _0'87, pmm‘gz'da -

38).
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Figura 1.4. Comparacién de las Areas Bajo de la Curva COR de las tareas CSL y CFA y la
puntuacién global ZIPAL_I en Educacion Infantil 5 afos.
Nota. CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras. CFA = Conciencia Fonoldgica: Aislar

En 1° de Educacion Primaria

En la Tabla 1.10 se muestran los resultados obtenidos en 1° de EP. En este curso, todas
las MBC mostraron un ABC superior a .70 en todos los momentos de medida. Ademas, las tareas
relacionadas con la automatizacion en la decodificaciéon (i.e., CSL, LP y FLO) y la comprension de

frases (i.e., TM) mostraron una capacidad de clasificacién superior a .90 en todos los momentos

de medida.
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Tabla 1.10.
Area bajo la curva y valores predictivos asociados a los puntos de corte del IPAL en 1° de EP.

Valores predictivos

Momento  Medidas ABC Pe Sensibilidad Especificidad Criterio
CSL 0.92 12 0.86 0.88 1,2,3
CNL 0.87 21 0.80 0.72 2
CFS 0.87 13 0.86 0.78 3
Noviembre CLEtexto 0.83 4 0.62 0.90 6
(n=175  LP 0.96 9 0.96 0.87 1,2,3
™ 0.97 4 0.93 0.92 1,2,3
FLO 0.99 18 0.96 0.95 1
zIPAL_P 0.98 -.65 0.90 0.92 2,3
CSL 0.91 19 0.86 0.90 1,3
CNL 0.85 38 0.83 0.63 4
CFS 0.87 16 0.80 0.74 3
Febrero CLEtexto 0.80 4 0.73 0.77 1,3
(n=177) LP 0.96 19 0.96 0.86 1,2,3
™ 0.92 10 0.90 0.81 23
FLO 0.98 36 0.90 0.94 1,2,3
zIPAL,_P 0.98 -.33 1.00 0.90 1,2,3
CSL 0.90 24 0.80 0.88 1,3
CNL 0.79 40 0.77 0.66 4
CFS 0.87 19 0.77 0.87 1,3
Mayo CLEtexto 0.86 4 0.84 0.82 1,3
(n=178) LP 0.95 22 0.87 0.82 3
™ 0.90 14 0.81 0.92 1,3
FLO 0.96 44 0.90 0.90 1,2,3
zIPAL_P 0.97 -.34 0.87 0.93 3

Nota. Todas las ABC son significativas al nivel p < .01; CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL =
Conocimiento del Nombre de las Letras; CFS = Conciencia Fonoldgica: Segmentar; CLE = Conocimientos acerca
de lenguaje escrito; LP = Lectura de pseudopalabras; TM = Textos Mutilados; FLO = Fluidez en Lectura Oral;
ZIPAL_P = puntuacién Z émnibus del IPAL en 1° de Primaria.

En este curso, todas las tareas mostraron un punto de corte asociado con uno de criterios
establecidos en el apartado analisis de datos. La puntuacion global zZIPAL_P demostré tener una
capacidad de clasificacion del estatus de riesgo superior a .90 tanto en noviembre (ABChov = .98; p
<.001), como en febrero (ABCis = .98; p < .001), como en mayo (ABCiay = .97; p < .001). Con
respecto a los puntos de corte, los valores de sensibilidad y especificidad estuvieron siempre por
encima de .87. Estos puntos de corte clasificaban en riesgo al 21.7 % de la muestra en noviembre,

al 25.4 % en febrero y al 20.8 % de la muestra en mayo.
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El siguiente paso que realizamos fue comparar las ABCs de las MBC individuales que
revelaron una excelente capacidad clasificadora a lo largo de 1° de EP (i.e., CSL, LP, FLO y TM)
con la puntuacién global zZIPAL_P en el mismo momento de medida. LLa Figura 1.5 muestra las
graficas de comparacion de las curvas COR. Los resultados mostraron que la puntuacion zIPAL_P
tuvo una capacidad de clasificacion significativamente mayor que la MBC CSL en noviembre (Znov
= 3.49; p < .01), febrero (zen = 2.55; p < .05) y en mayo (zmy = 2.97; p < .01). La comparacion del
ABC de la tarea LP revel6 que la puntuacion zIPAL_P tuvo una capacidad significativamente
mayor en noviembre (za.or = 2.30; p < .05), aunque esta diferencia no fue significativa ni en febrero
(zeer = - 1.55; p = .12) y ni en mayo (Zmay = - 1.07; p = .28). Con respecto a la MBC FLO, el analisis
revel6 que no hubo diferencias significativas en ninguno de los momentos de medida (znew = .82,
p =415 ze, = 31, p = 75; Zmay = .89, p = .37). Por dltimo, la comparacion del ABC de la tarea TM

tampoco revel6 diferencias significativas en ninguno de los momentos de medida (z.ov = 1.90, p =

05; zep, = 1.69, p = .09; zmay = 1.92, p = .05).
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Figura 1.5. Comparacién de las Areas Bajo de la Curva COR de las tareas CSL, LP, FLO y la
puntuacion global ZIPAL_P en 1° de Educacién Primaria.

Nota. CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras. LP = Lectura de Pseudopalabras; FLO = Fluidez en Lectura
Oral.

1.3.5.2. Regresion logistica binaria
A continuacién, mostraremos los resultados de las regresiones logisticas binarias realizadas
en EI 5 afios y 1° de EP. Antes de realizar el analisis de regresion logistica, comprobamos si se

cumplian los supuestos de linealidad y ausencia de multicolinealidad.
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En Educacion Infantil 5 afios

El anilisis revelé que los supuestos de linealidad se cumplieron para todas las variables en
noviembre, febrero y mayo (i.e., no hubo interacciones significativas de las variables con su
transformacion logaritmica), con excepcion de la tarea CNL en mayo que no pudo ser introducida
en el modelo. Tampoco encontramos multicolinealidad en ninguna de las variables (i.e., todos los
valores del FIV fueron inferiores a 3 y los valores de tolerancia superiores a 0.35).

La Tabla 1.11 muestra los resultados del analisis con la aportacién de cada uno de los

predictores a los distintos modelos.

Tabla 1.11.
Regresion logistica binaria con las medidas paralelas del IPAL como
predictores estatus de riesgo en lectura en Infantil 5 afios.

Momento Predictores Beta SE Wald Z P
Noviembre CSL -.64 A7 13.67  .000
(n=183) CNL -.10 05 353  .060
CFA -.09 .03 578  .016

CLEtexto -.84 40 435  .037

CLEimg -.20 .09 448  .034

ADV -23 22 113 287

Constante 15.13 432 1222  .000

Febrero ~ CSL -.32 J1 8.01  .005
(n=189) CNL -.10 .04 634 .012
CFA -.02 02 158 207

CLEtexto -1.03 A7 477 029

CLEimg -13 A1 1.45 227

ADV -.38 A7 465  .031

Constante 14.66 498  8.64  .003

Mayo CSL -.16 .05  9.62 .002
(n=189) CNL NI NI NI NI
CFA -.02 02 174 186

CLEtexto -99 51 3.76  .052

CLEimg -.05 15 A20.729

ADV -.18 15 77 380

Constante 9.13 524  3.04  .082

Nota. Se indican en negrita los predictores con un nivel de significacién cercano a p <
0.05; CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del Nombre
de las Letras; CFA = Conciencia Fonologica: Aislar; CLEtexto = Conocimientos acerca
de lenguaje escrito: libro de texto; CLEimg = cuadernillo de imagenes; ADV =
Adivinanzas; NI = Predictor no incluido por violacién del supuesto de linealidad.

Todos los modelos de regresion mostraron una bondad de ajuste adecuada y explicaron

mias del 80 % de la varianza en la variable dependiente tanto en noviembre (y* ¢ = 153.00, p <

181



Estudio 1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura

.001; N- R? = .87; Zn = 1.05, p = .99), como en febrero (x* = 161.55, p < .001; N- R’ = .88; Z.
L= 1.39, p = .99), como en mayo (x* ¢ = 149.63, p < .001; N- R’ = .83; Zi. = 1.79, p = .97). En
noviembre, el analisis revelé que existié una separacion perfecta de la variable dependiente.

Los resultados del analisis de regresiéon mostraron que las MBC que mejor predecian el
estatus de riesgo en lectura cambiaron a lo largo del curso escolar, aunque la tarea CSL fue un
predictor significativo a lo largo de todo el curso. Al inicio del curso, las tareas basadas en
habilidades orales (i.e., CFA y CSL) y en los conocimientos acerca del lenguaje escrito (i.e.,
CLEtexto y CLEimg) fueron las unicas que mostraron una aportacion significativa a la prediccion
del estatus de riesgo. En febrero, las tareas de conocimiento alfabético (i.e., CSL y CNL), CLEtexto
y Adivinanzas fueron predictores significativos. Al finalizar el curso, tan solo la tarea CSL fue un
predictor significativo. No obstante, se debe tener en cuenta que el modelo en mayo no es
comparable con el de noviembre y febrero ya que la tarea CNL no pudo ser introducida. Los
coeficientes de la regresion fueron negativos en las tareas significativas, indicando que a menores
puntuacion en las MBC mayor probabilidad de encontrarse en el grupo de riesgo.

En 1° de Educacion Primaria

Los supuestos de linealidad se cumplieron para todas las variables en noviembre, febrero
y mayo (L.e., no hubo interacciones significativas de las variables con su transformacion
logaritmica). No encontramos problemas de multicolinealidad en ninguna de las variables (i.e.,
todos los valores del FIV fueron inferiores a 4 y los valores de tolerancia superiores a 0.25).

La Tabla 1.12 muestra los resultados del analisis con la aportacién de cada uno de los
predictores a los distintos modelos. Todos los modelos de regresiéon mostraron una bondad de
ajuste adecuada y explicaron mas del 80 % de la varianza tanto en noviembre (y* 7 = 133.94, p <
.001; N- R? = .90; Zn = .09, p = 1.00), como en febrero (x> 7= 128.86, p < .001; N- R’ = .87; Z.
L = .35, p = 1.00), como en mayo (¢ = 127.42, p < .001; N- R’ = .85; Zn1 = 4.68, p = .79).

En linea con los resultados encontrados en el analisis de la curva COR, la tnica MBC que

mostré una aportacion significativa a la prediccion del estatus de riesgo en todos los momentos de
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medida fue FLLO. Ademas, al finalizar el curso, la tarea CSL realiz6 una aportacion significativa del
estatus de riesgo, aunque esta aportacion fue menor que la aportada por FLO. Los coeficientes de
la regresion fueron negativos en las tareas significativas, indicando que a menores puntuacion en

las MBC mayor probabilidad de encontrarse en el grupo de riesgo.

Tabla 1.12.
Regresion logistica binaria con las medidas paralelas del IPAL como predictores
estatus de riesgo en lectura en 1° de Educacion Primaria.

Momento  Predictores Beta SE Wald Z P
Noviembre CSL -.03 .09 14 700
(n=175) CNL -.09 .05 2.83 .092
CFS .05 .09 .30 581

CLEtexto -1.31 73 3.26 071

LP 11 21 28 591

™ -21 .20 1.11 290

FLO -.33 A5 4.73 .029

Constante 13.30 5.02 7.01 .008

Febrero CSL -.09 .05 3.47 062
(n=177) CNL -.01 .04 .03 845
CES -.00 .05 .02 885

CLEtexto -.57 .54 1.12 290

LP -.04 .10 21 642

™ .14 18 .65 420

FLO -.23 .07 9.29 .002

Constante 11.87 3.69  10.33 001

Mayo CSL -.08 .04 4.12 042
(n=178) CNL .06 04 1.70 192
CFS .00 .03 .05 822

CLEtexto -1.00 .56 3.11 078

LP =17 A1 2.20 138

™ .06 A7 11 732

FLO -17 .06 7.16 .007

Constante 14.12 440  10.26 001

Nota. Se indican en negtita los predictores con un nivel de significacién cercano a p < 0.05; CSL
= Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del Nombre de las Letras;
CFS = Conciencia Fonoldgica: Segmentar; CLE = Conocimientos acerca de lenguaje escrito;
LP = Lectura de Pseudopalabras; TM = Textos Mutilados; FLO = Fluidez en Lectura Oral

183



Estudio 1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura

1.3.6. Trayectorias de crecimiento

A través de analisis de los MLJ analizamos la trayectoria de crecimiento de cada una de las
MBC que componen el IPAL en EI y 1° de EP. Ademas, evaluamos las diferencias en el
crecimiento en funcién del grupo clasificado en riesgo al finalizar el curso a través de la prueba
EGRA (i.e., Riesgo y No Riesgo).

En Educacion Infantil 5 afios

Las Tablas 1.13,1.14,1.15,1.16, 1.17 y 1.18 muestran los resultados obtenidos tras modelar
las trayectorias de crecimiento de cada una de las MBC que componen el IPAL a lo largo del curso
escolar de EI 5 afios. Tras el analisis grafico de los residuos del modelo final condicionado,
comprobamos que se viol6 el supuesto de normalidad en las medidas CSL y CLEimg. Por ello,
realizamos la transformacion Box-Cox (explicada en el Capitulo 2 de esta tesis doctoral) en cada
una de las tareas antes de modelar el ML] condicionado. La transformacion corrigié la falta de
normalidad de los residuos en ambas tareas.

Los modelos de crecimiento incondicionado (i.e., modelo tras incluir la variable #empo,
pero sin la inclusion de la variable grupo) revelaron que todas las MBC (i.e., CSL, CNL, CFA, ADV,
CLEimg) mostraron un crecimiento significativo (i.e., el crecimiento fue > 0 en los distintos
momentos de medida) con la excepcién de la tarea CLEtexto. Una vez incluida la variable grupo en
el modelo (i.e., modelo de crecimiento condicionado) el analisis revelé que el alumnado que fue
clasificado en Riesgo (i.e., el grupo referencia en nuestro analisis), mostré un crecimiento
significativo en las medidas de conocimiento alfabético (i.e., CNL, CSL), en ADV y en CLEimg.
Al inicio del curso, el grupo No Riesgo mostré puntuaciones significativamente mayores en todas
las tareas excepto ADV. La interaccion momento*grupoNoriesgo fue positiva y significativa en las
tareas de conocimiento alfabético y CFA indicando que el grupo No Riesgo tuvo un crecimiento
mayor en estas tareas en comparacion al grupo Riesgo. En este curso, ninguna de las medidas

mostré un crecimiento cuadratico significativo.
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Tabla 1.13.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimiento del Sonido de las Letras en Educacién Infantil 5 afios con el grupo Riesgo y No Riesgo.

Modelo incondicionado Modelo condicionado final con transformacién de

Parimetros estimados Modelo incondicionado nulo

crecimiento la variable dependiente
Efectos fijos  Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente Coeficiente T. EE
Intercepto (Vo) 16.43 0.33 9.02 5.03 5.11 1.65 0.71
Grupo No Riesgo (Yoio) 7.37 2.10 0. 2778
Momento (¥100) 8.64 0.55%** 2.10 0.55 0.1
Momento* No Riesgo (V110 8.80 0.62 0.13%k*
Efectos aleatotios  Varianza (6?) \/g Varianza (67 \/Q Varianza (67 \/§

Nivel 1: residual (e;;) 162.77 12.75 57.27 7.56 - 0.94 0.97
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 42.05 6.48 41.83 6.46 - 0.93 0.96
Nivel 2: pendiente (T, ) 32.07 5.66 - 0.13 0.37

ProooT110 0.13 _ 2014
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 157.19 12.53 98.41 9.92 - 1.88 1.37
Nivel 3: pendiente (Ty,,) NE NE - NE NE
PUoooU101 NE NE - NE NE
Resumen del modelo

AIC 4761.41 447112 1959.42

BIC 4778.89 4501.71 1998.65

Devianza (-2loglik) 4758.80 4462.7 1941.41

CCI colegio (%) 43.42 42.86 48.45

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
p = correlacion; EE = Error estandar; NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion; Coeficiente T. = Coeficiente transformado
a través del método de Box-Cox (A = 0.33).
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Tabla 1.14.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimiento del Nombre de las Letras en Educacion Infantil 5 afios con el grupo Riesgo y No Riesgo.
Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final

Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE

Intercepto (Vooo) 19.10 3.03%F¢ 12.91 2.87* 4.22 4.80
Grupo No Riesgo (Yoio) 14.57 1.93%#¢
Momento (¥10) 6.11 1.30* 4.86 1.66*

Momento* No Riesgo (V110 2.09 1.05%*

Efectos aleatotios  Varianza (67) Jo? Varianza (67) Jo? Varianza (67) Jo?

Nivel 1: residual (e;;) 76.20 8.73 40.84 6.39 41.24 6.42

Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 84.81 9.21 09.54 2.06 45.92 6.77

Nivel 2: pendiente (T, ) 4.27 2.06 3.72 1.93

ProooT110 0.63 0.55
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 49.31 7.02 29.63 5.44 84.09 9.17
Nivel 3: pendiente (Ty,,) 5.93 2.44 8.53 2.92
PUoooU101 0.50 0.74
Resumen del modelo
AIC 4482.81 4275.42 4169.28
BIC 4500.27 4314.74 4217.22
Devianza (-2loglik) 4479.1 4263.2 4147.3
CCI colegio (%) 23.44 21.52 49.26

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
p = correlacion; EE = Error estindar; NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.

186



Estudio 1. Indicadores de Progteso de Aprendizaje en Lectura

Tabla 1.15.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conciencia Fonologica: Aislar en Educacion Infantil 5 afios con el grupo Riesgo y No Riesgo.

Parametros estimados

Modelo incondicionado nulo

Modelo incondicionado crecimiento

Modelo condicionado final

Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (Vo) 33.84 12.78 26.36 13.51 16.84 10.87
Grupo No Riesgo (Vo) 18.83 4.08%**
Momento (¥10m) 7.25 0.87#k¢ 1.47 1.70
Momento* No Riesgo (V110) 7.75 1.96%#*
Efectos aleatorios  Varianza (7 \/g Varianza (67) \/g Varianza (67) \/g
Nivel 1: residual (e;;) 278.7 16.70 162.90 12.77 163.30 17.96
Nivel 2: intercepto (Tp,,,) 201.9 14.21 391.00 19.77 322.80 17.96
Nivel 2: pendiente (T, ) 64.10 8.00 54.40 7.37
ProooT110 -0.67 -0.82
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 643.9 25.38 715.4 430.70 20.75
Nivel 3: pendiente (Ty,,) NE NE NE NE
PUoooU101 NE NE NE
Resumen del modelo
AIC 5189.52 5090.91 4942.26
BIC 5207.00 5121.49 4981.50
Devianza (-2loglik) 5188.3 5055.7 4924.30
57.26 53.65 32.40

CCI colegio (%)

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
p = correlacion; EE = Error estindar; NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.
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Tabla 1.16.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimientos acerca del Lenguaje Escrito: libro de texto en Educacién Infantil 5 afios con el grupo
Riesgo y No Riesgo.
Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (Vo) 3.43 0.15 3.38 0.08** 2.89 0.144¢
Grupo No Riesgo (Yoio) 0.63 0.17#+%
Momento (¥10) 0.01 0.15 0.08 0.15
Momento* No Riesgo (V110 -0.03 0.13
Efectos aleatorios  Varianza (67 \/g Varianza (67) \/g Varianza (67) \/g
Nivel 1: residual (ey;;) 1.04 1.02 0.92 0.96 0.92 0.96
Nivel 2: intercepto (Tr,,,) 0.31 0.55 0.34 0.59 0.27 0.52
Nivel 2: pendiente (T, ,) NE NE NE NE
PTroooT110 NE NE
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 0.07 0.26 NE NE NE NE
Nivel 3: pendiente (Ty,,) 0.08 0.29 0.05 0.22
PUoooU101 NE NE NE
Resumen del modelo
AIC 1819.98 1777.03 1749.20
BIC 1837.46 1798.88 1779.72
Devianza (-2loglik) 1809.90 1761.6 1735.20
CCI colegio (%) 4,93 5,97 4.03

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
p = correlacion; EE = Error estandar; NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion
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Tabla 1.17.

Modelo lineal jerarquico de la MBC Conocimientos acerca del Lenguaje Escrito: imagenes en Educacion Infantil 5 afios con el grupo Riesgo y No

Riesgo.

Parametros estimados

Modelo incondicionado

Modelo incondicionado

Modelo condicionado final con transformacion de la

nulo crecimiento variable dependiente
Efectos fijos ~ Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente Cocficiente T. EE
Intercepto (Vo) 29.20 (0.7 44k 26.58 0.748% 6759.54 958.72%*
Grupo No Riesgo (Vo) 2435.33 590.17#+*
Momento (¥100) 2.58 (0.22%¢% 1630.43 290.68%**
Momento* No Riesgo (V110) 82.04 335.11
Efectos aleatorios  Varianza (c?) Jo? Varianza (67) Jo? Varianza (67 Jo?
Nivel 1: residual () 26.33 5.13 19.66 4.32 7976581 2824
Nivel 2: intercepto (Tr,,,) 5.23 2.29 7.58 2.75 2238657 1496
Nivel 2: pendiente (T, ,,) NE NE NE
ProooT110 NE NE
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 1.81 1.35 1.86 1.36 2818801 1679
Nivel 3: pendiente (Ty,,) NE NE NE NE
PloooU101 NE NE
Resumen del modelo
AIC 3671.78 3562.51 10911.64
BIC 3689.26 3584.35 10942.16
Devianza (-2loglik) 3664.90 3552.50 10897.60
CCI colegio (%) 5.42 6.39 21.62

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p < .05.

p = correlacion; EE = Error estandar; NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion; Coeficiente T. = Coeficiente transformado
a través del método de Box-Cox (A = 3.00).
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Tabla 1.18.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Adivinanzas en Educacién Infantil 5 anos con el grupo Riesgo y No Riesgo.
Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final

Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (Vo) 9.04 0.16%** 8.02 020 7.61 0.39%*

Grupo No Riesgo (Vo) 0.56 0.45
Momento (V100) 1.01 0.1 0.62 0.23%*

Momento* No Riesgo (V110) 0.52 0.26

Efectos aleatorios  Varianza (%) Jo? Varianza (6% Jo? Varianza (6% Jo?

Nivel 1: residual (eg;;) 5.98 2.44 4.96 2.22 491 222

Nivel 2: intercepto (Tp,,,) 3.01 1.73 3.43 1.85 3.22 1.80

Nivel 2: pendiente (T, ,,) NE NE NE NE

ProooT110 NE NE
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) NE NE NE NE NE NE
Nivel 3: pendiente (Ty,,) NE NE NE NE
PloooU101 NE NE
Resumen del modelo
AIC 2882.85 2830.01 2279.61
BIC 2895.96 2847.50 2805.75
Devianza (-2loglik) 2876.85 2817.7 2767.6
CCI colegio (%) NE NE NE

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
p = correlacion; EE = Error estandar; NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparamettizacion.
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La Tabla 1.19 y la Figura 1.6 muestra un resumen de las puntuaciones medias predichas
por el modelo, en los 3 momentos de medida, de las MBC que mostraron un crecimiento
significativo. Al finalizar el curso, el grupo No Riesgo mostré puntuaciones superiores al grupo

clasificado en riesgo en todas las medidas.

Tabla 1.19.
Medias predichas por los MLJ de los grupos de Riesgo y No Riesgo en las tareas sensibles al
crecimiento en Educacion Infantil 5 afos.

Noviembre Febrero Mayo
CSL_R 5.11 7.21 9.31
CSL_NR 12.48 23.38 34.28
CNL_R 4.22 9.08 13.94
CNL_NR 18.79 25.74 32.69
CFA_R 16.84 18.31 19.78
CFA_NR 35.67 44.89 54.11
CLEimg R 24.42 27.00 29.58
CLEimg NR 28.00 30.60 33.20
ADV_R 7.61 7.63 7.65
ADV_NR 8.17 8.71 9.25

Nota. R = Grupo en riesgo; NR = grupo No Riesgo; CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL =
Conocimiento del Nombre de las Letras; CFA = Conciencia Fonolégica: Aislar; CLEimg = CLE imdgenes; ADV
= Adivinanzas.

En el 2% nivel del modelo, que considera la variabilidad de las puntuaciones que puede ser
atribuida a los estudiantes, la variable #empo pudo ser incluida para modelar la pendiente de los
efectos aleatorios en las tareas CSL, CNL, CFA y CLEtexto, aunque en esta ultima no se pudo
modelar el intercepto aleatorio en este nivel por problemas de colinealidad. En la tarea CNL, la
correlacion entre el intercepto y la pendiente de este 2 nivel fue moderada y positiva (OUgoeU110
= .63), indicando que los alumnos que comenzaban con una puntuacién alta en CNL tenfan un
crecimiento mas rapido en la tarea. Por el contrario, la correlacion entre el intercepto y la pendiente
en la MBC CFA fue alta y negativa (OUggoUy19 = --70), indicando que aquellos alumnos que tenfan

un nivel mas bajo de CFA tendian a crecer mas rapido en esta habilidad. La correlacion en la tarea
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Conocimiento del Sonido de las Conocimiento del Nombre de Conciencia Fonologica: Aislar
Letras las Letras 60
40 35 50
35 30
40
30 25
25 20 30
20
15 1 20
10 - " 10
5 — 5
0 0
Noviembre Febrero Mayo Noviembre Febrero Mayo Noviembre Febrero Mayo
= CSL,_R CSL_NR = CNL_R CNL_NR e CFA_R CFA_NR
CLE imagenes Adivinanzas
35 10
9 —
. / 8
25 7
20 0
. 5
15 4
10 3
5 2
1
0 0
Noviembre Febrero Mayo Noviembre Febrero Mayo
e CLEimg R CLEimg NR = ADV_R ADV_NR

Figura 1.6. Gréficas de crecimiento de las medidas basadas en el curriculo sensibles al crecimiento en Educacién Infantil 5 afios en funcién del grupo.

Nota. R = Riesgo; NR = No Riesgo
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CSL fue baja, indicando una falta de relacion lineal entre el nivel de CSL al inicio del curso y su
crecimiento a lo largo del mismo.

El 3* nivel del modelo, que considera la variabilidad de las puntuaciones que puede ser
atribuida a los colegios (i.e., un estimador de la correlacion esperada entre las puntuaciones de los
alumnos de un mismo centro), mostré ser significativo en todas las MBC, con excepcién de la
tarea ADV, en donde la inclusién de este nivel no mejoraba el ajuste del modelo, y por tanto no
fue incluido. En los modelos finales condicionados, el ICC del colegio fue superior al 50% en las
MBC de conocimiento alfabético. La variable Zempo tan solo pudo ser modelada en los efectos
aleatorios el 3* nivel, junto al intercepto aleatorio, en la variable CNL. Nuevamente, la medida
CNL mostr6 una correlacion entre el intercepto y la pendiente aleatoria del 3* nivel elevada y
positiva (PUgooUi91 = -74), indicando que los centros con mayores puntuaciones medias al inicio
del curso mostraron también un mayor crecimiento, y aquellos con puntuaciones mas bajas un
crecimiento menor.

En Educacion Primaria

Las Tablas 1.20, 1.21, 1.22, 1.23, 1.24, 1.25 y 1.26 muestran los resultados obtenidos tras
modelar las trayectorias de crecimiento de cada una de las MBC que componen el IPAL a lo largo
de 1° de Educacién Primaria. El analisis grafico de los residuos revel6 que el supuesto de
normalidad se cumplié en todas las tareas, por lo que no fue necesario aplicar ninguna
transformacion sobre las variables.

Los modelos de crecimiento incondicionado (i.e., modelo tras incluir la variable #empo,
pero antes de incluir la variable grupo) revelaron que todas las MBC mostraron un crecimiento
significativo (i.e., el crecimiento fue > 0 en los distintos momentos de medida), a excepcion
nuevamente de la tarea CLEtexto, que en este curso mostré un decrecimiento significativo.
Ademas, al contrario que en EI, en este curso si que hubo medidas que mostraron un crecimiento
cuadratico (L.e., CFS, TM y LP) aunque el polinomio lineal no pudo ser incluido para evitar

problemas de colinealidad.
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Una vez incluida la variable grupo (i.e., modelo de crecimiento condicionado) el analisis
revel6 que el alumnado que fue clasificado en Riesgo (i.e., el grupo referencia en nuestro analisis),
mostré un crecimiento positivo y significativo en todas las medidas con excepcion de la medida
CLEtexto, donde se dio nuevamente un decrecimiento significativo. El grupo No Riesgo, mostrd
puntuaciones significativamente mayores en todas las tareas al inicio del curso. Sin embargo, al
contrario que lo encontrado en EI, la interaccion momento*grupoNoriesgo no fue significativa en
ninguna de las tareas, por lo que, aunque los grupos empezaban con distintos niveles, la ratio de
crecimiento de los grupos fue similar en todas las tareas. Por tanto, una vez introducida la variable
grupo, la dnica tarea que no mostrd ser sensible al crecimiento en ninguno de los grupos fue
CLEtexto. En Tabla 1.27 y Figura 1.7 se muestra un resumen de las puntuaciones medias predichas
por el modelo, en aquellas MBC que mostraron un crecimiento significativo. Al finalizar el curso,
el grupo No Riesgo mostré puntuaciones superiores al grupo Riesgo en todas las medidas.

En el 2% nivel del modelo, que considera la variabilidad de las puntuaciones que puede ser
atribuida a los estudiantes, la variable #empo pudo ser incluida para modelar la pendiente de los
efectos aleatorios en todas las tareas, a excepcion de la tarea de LP. La tnica tarea que mostrd una
correlacion positiva entre el intercepto y la pendiente de este 2 nivel fue CSL (puggoUy19 = .20).
Por el contrario, la correlacién entre el intercepto y la pendiente en CLEtexto, CNL y TM, fue
negativa. La tarea TM mostré ademas un coeficiente de correlacion elevado (PuggoUyig = -.73)
indicando que aquellos alumnos que tenfan un nivel mas bajo tendian a crecer mas rapido en esta
habilidad. La correlacion en las tareas CEFS y FLO fue muy cercana a 0, indicando una falta de

relacion entre el nivel en ambas MBC al inicio del curso y su crecimiento.
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Tabla 1.20.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimiento del Sonido de las Letras en 1° de Educaciéon Primaria con el grupo Riesgo y No Riesgo.
Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (¥ ow) 26.31 6.15*% 21.65 6.34* 9.09 5.43
Grupo No Riesgo (Yoio) 16.69 2.49%%
Momento (¥10) 4.50 0.47+** 4.57 1.7k
Momento* No Riesgo (V110 -0.06 1.27
Efectos aleatorios  Varianza (c7) \/g Varianza (6?) \/g Varianza (6?) \/g
Nivel 1: residual (ey;;) 86.89 9.32 58.51 7.64 58.49 7.64
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 117.26 10.83 102.08 10.10 75.38 8.68
Nivel 2: pendiente (Ty,,,) 8.64 2.94 8.86 2.97
ProooT110 0.26 0.20
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 146.41 12.10 155.60 12.47 99.51 9.97
Nivel 3: pendiente (Ty,,) NE NE NE NE
PloooUio1 NE NE
Resumen del modelo
AIC 4155.94 4057.66 4130.17
BIC 4173.02 4087.54 4164.35
Devianza (-2loglik) 4153.30 4049.4 4005.10
CCI colegio (%) 41.76 47.90 41.08

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p <.05. p = correlacion;
EE = Error estandar. NE = Pardmetro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.
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Tabla 1.21.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimiento del Nombre de las Letras en 1° de Educacién Primaria con el grupo Riesgo y No Riesgo.

Parimetros estimados

Modelo incondicionado nulo

Modelo incondicionado crecimiento

Modelo condicionado final

Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (¥om) 36.97 1.06%** 28.99 1140 12.61 2.47w8%
Grupo No Riesgo (Yoio) 19.57 2.770%+*
Momento (¥ 100) 7.92 0.54¢¢ 7.77 1.33%%%
Momento* No Riesgo (V110 0.21 1.46
Efectos aleatorios  Varianza (o) \/Q Varianza (67 \/§ Varianza (67 \/Q
Nivel 1: residual (ey;;) 145.20 12.05 64.35 8.02 64.42 8.02
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 151.80 12.32 172.36 13.12 120.24 10.96
Nivel 2: pendiente (T, ) 18.53 4.31 18.80 4.33
ProooT110 -0.12 -0.15
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) NE NE NE NE NE NE
Nivel 3: pendiente (Ty,,) NE NE NE NE
PUoooU101 NE NE NE NE
Resumen del modelo
AIC 4395.31 4188.21 4130.17
BIC 4408.13 4213.85 4164.35
Devianza (-2loglik) 4391.30 4213.80 4122.6
CCI colegio (%) NE NE NE

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p <.05. p = correlacion; p

= correlaciéon; EE = Error estandar. NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.
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Tabla 1.22.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conciencia Fonoldgica. Segmentar en 1° de Educacion Primaria con el grupo Riesgo y No Riesgo.

Parimetros estimados

Modelo incondicionado nulo

Modelo incondicionado crecimiento

Modelo condicionado final

Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (Vooo) 21.21 4.96* 15.94 4.73* 7.37 4.31
Grupo No Riesgo (Yo1) 11.56 2,68+
Momento (¥ 100) 3.33° 0.26%¢* 2.23¢ 0.65%+*
Momento* No Riesgo (V110) 1.31¢ 0.71
Efectos aleatorios  Varianza (c?) Jo? Varianza (G7%) Jo? Varianza (6% Jo?
Nivel 1: residual (ey;;) 142.21 11.92 84.05 9.16 84.18 9.17
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 100.03 10.00 105.08 10.25 89.64 9.46
Nivel 2: pendiente (T, ,) 2.57¢ 1.60 2.35¢ 1.53
ProooT110 0.12 0.07
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 93.72 9.68 84.56 9.19 52.98 7.23
Nivel 3: pendiente (Ty,,) NE NE NE NE
PUoooU101 NE NE
Resumen del modelo
AIC 4321.63 4178.49 4149.08
BIC 4338.69 4208.36 4187.48
Devianza (-2loglik) 4318.50 4168.50 4139.50
CCI colegio (%) 27.89 30.61 23.12

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p <.001; ** p <.01; * p <.05. p = correlacién; EE
= Error estandar. NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion; ¢ = El coeficiente empleado para modelar la vatiable tiempo es
cuadratico.

197



Estudio 1. Indicadores de Progteso de Aprendizaje en Lectura

Tabla 1.23.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimientos acerca del Lenguaje Escrito: libro de texto en 1° de Educacién Primaria con el grupo Riesgo y
No Riesgo.

Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (Yoo) 4.71 0.30%** 4.92 0.29%+* 4.11 0.25%+*
Grupo No Riesgo (Yoio) 1.09 0.17#%%
Momento (¥ 100) -0.21 0.04x+* -0.28 0.11%*
Momento* No Riesgo (V110 0.08 0.12
Efectos aleatorios  Varianza (67 Jo? Varianza (67%) Jo? Varianza (67%) Jo?
Nivel 1: residual (ey;;) 0.65 0.80 0.55 0.74 0.54 0.74
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 0.32 0.57 0.31 0.56 0.18 0.42
Nivel 2: pendiente (Ty,,,) 0.05 0.06 0.24
ProooT110 -0.06 -0.15
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 0.33 0.58 0.32 0.16 0.40
Nivel 3: pendiente (Ty,,) NE NE NE
PloooU101 NE NE
Resumen del modelo
AIC 1455.69 1436.66 1385.87
BIC 1472.78 1466.57 1424.32
Devianza (-2loglik) 1447.00 1417.50 1357.40
CCI colegio (%) 25.38 26.02 17.02

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: ¥** p < .001; ** p < .01; * p < .05. p = correlacion;
EE = Error estandar. NE = Pardmetro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.

198



Estudio 1. Indicadores de Progteso de Aprendizaje en Lectura

Tabla 1.24.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Fluidez en Lectura de Pseudopalabras en 1° de Educacion Primaria con el grupo Riesgo y No Riesgo.
Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final

Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (You) 19.40 2.52%* 17.42 2.54x* 6.12 1.72%%
Grupo No Riesgo (Vo) 15.00 1.45%¢¢
Momento (¥10) 1.17¢ 0.16%+* 1.11¢ 0.39%*

Momento* No Riesgo (V110) 0.08¢ 0.43

Efectos aleatorios  Varianza (6?) Jo? Varianza (67) Jo? Varianza (67) Jo?

Nivel 1: residual (e;;) 46.48 6.81 40.51 6.36 40.72 6.38

Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 40.99 6.40 43.21 4.85 18.05 4.24

Nivel 2: pendiente (T ,,) NE NE NE NE

ProooT110 NE NE
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 23.61 4.85 23.57 6.57 5.42 2.32
Nivel 3: pendiente (Ty,,) NE NE NE NE
PUoooU101 NE NE
Resumen del modelo
AIC 3780.82 3735.64 3632.48
BIC 3797.91 3757.01 3662.39
Devianza (-2loglik) 3776.40 3727.40 3621.3
CCI colegio (%) 21.25 21.96 8.44

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p <.001; ** p < .01; * p < .05. p = correlacion;
EE = Error estandar. NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion. ¢ = El coeficiente empleado para modelar la vatiable
tiempo es cuadratico.
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Tabla 1.25.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Textos Mutilados en 1° de Educacion Primaria con el grupo Riesgo y No Riesgo.
Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (Vooo) 11.37 1.57%* 8.94 1.75% 2.65 1.16
Grupo No Riesgo (Vo) 8.32 0.72%%*
Momento (¥100) 1.43¢ 0.19** 1.39¢ 0.26%**
Momento* No Riesgo (V110) 0.07° 0.22
Efectos aleatotios  Varianza (67) \/g Varianza (G°) \/§ Varianza (G°) \/§
Nivel 1: residual (ey;;) 15.61 3.95 7.82 2.80 7.83 2.80
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 12.62 3.55 5.09 2.25
Nivel 2: pendiente (T, ,) 8.96 2.99 0.09¢ 0.29 0.09¢ 0.31
ProooT110 -0.36 -0.73
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 9.32 3.05 11.69 3.41 3.81 1.95
Nivel 3: pendiente (Ty,,) 0.12¢ 0.34 0.13 0.36
PUoooU101 -0.73 -0.73
Resumen del modelo
AIC 3154.07 2941.15 2799.21
BIC 3171.16 2979.61 2846.21
Devianza (-2loglik) 3148.70 2923.7 2776.20
CCI colegio (%) 27.50 36.52 23.24

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p < .01; * p < .05. p = correlacion;
EE = Error estandar. NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion; ¢ = El coeficiente empleado para modelar la variable tiempo
es cuadratico.
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Tabla 1.26.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Fluidez en Lectura Oral en 1° de Educacién Primaria con el grupo Riesgo y No Riesgo.
Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (¥om) 44.27 5.50%* 32.92 6.11% 8.68 3.74*%
Grupo No Riesgo (Yoio) 33.44 3.30%*
Momento (¥ 100) 11.17 1.45%* 8.44 1,548k
Momento* No Riesgo (V110 1.91 0.26
Efectos aleatorios  Varianza (67 \/Q Varianza (G°) \/§ Varianza (c°) \/Q
Nivel 1: residual (ey;;) 201.6 14.20 80.19 8.95 80.08 8.94
Nivel 2: intercepto (Tr,,,) 281.0 16.76 256.41 16.01 154.90 12.44
Nivel 2: pendiente (Ty,,,) 15.96 3.99 22.21 4.71
ProooT110 0.37 0.02
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 109.4 10.46 138.55 11.77 22.95 4.79
Nivel 3: pendiente (Ty, ,) 06.66 2.58 NE NE
PloooUio1 -0.71 NE
Resumen del modelo
AIC 4583.94 4315.76 4234.00
BIC 4601.00 4354.14 4272.39
Devianza (-2loglik) 4581.00 4305.00 4227.50
CCI colegio (%o) 18.48 29.17 8.19

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: ¥** p < .001; ** p < .01; * p < .05. p = correlacion;
EE = Error estandar. NE = Pardmetro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.
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Tabla 1.27.
Medias predichas por los MLJ de los grupos de riesgo y fuera riesgo en las tareas sensibles al
crecimiento en 1° de Educacion Primaria.

Noviembre Febrero Mayo
CSL_R 9.09 13.66 18.23
CSL_NR 25.78 30.29 34.80
CNL_R 12.61 20.38 28.15
CNL_NR 32.18 40.16 48.14
CFS_R 7.37 11.83 20.75
CFS_NR 18.93 26.01 40.17
TM_R 6.12 8.34 12.78
TM_NR 21.12 23.5 28.26
LP_R 2.65 5.43 10.99
LP_NR 10.97 13.89 19.73
FLO_R 8.28 15.56 22.84
FLO_NR 42.12 52.47 62.82

Nota. R = Grupo en riesgo; NR = Grupo fuera de riesgo; CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL
= Conocimiento del Nombre de las Letras; CES = Conciencia Fonoldgica: Segmentar; TM = Textos Mutilados;
LP = Lectura de Pseudopalabras; FLO = Fluidez en Lectura Oral.

El 3* nivel del modelo, que considera la parte de la variabilidad debida al nivel de colegio,
mostré que, en todas las MBC, la inclusiéon de este nivel mejoraba de forma significativa el ajuste
del modelo. La tnica excepcion fue CNL ya que, al contrario que en EI, este nivel no explicaba
un porcentaje significativo de la varianza y, por tanto, fue eliminado del modelo. En los modelos
finales condicionados, los alumnos pertenecientes al mismo colegio mostraron una correlacion
esperada (i.e., CCI) superior al 40% en CSL, entre el 10% y el 25% en CFS y TM. La variable #empo
tan solo pudo ser modelada en los efectos aleatorios del 3* nivel en la variable TM, mostrando una
correlacion entre el intercepto y la pendiente del 3 nivel que fue elevada y negativa (Ouggolig; =
-73), indicando que los centros con puntuaciones mayores al inicio del curso mostraron un

crecimiento menor que aquellos con puntuaciones mas bajas.
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Conocimiento del Sonido de las Conocimiento del Nombre de las Conciencia Fonologica Segmentar
Letras Letras 50
40 60 40
30 40 30
20 20
2
0 0 0
Noviembre  Febrero Mayo Noviembre Febrero Mayo Noviembre Febrero Mayo
= CSL_R CSL_NR — CNL_R CNL_NR - CFS_R CFS_NR
Textos Mutilados Lectura de Pseudopalabras Fluidez en Lectura Oral
30 25 80
25 20 60
20 15
15 40
0 0 0
Noviembre  Febrero Mayo Noviembre Febrero Mayo Noviembre  Febrero Mayo
- TM_R TM_NR - [P_R LP_NR - FLO_R FLO_NR

Figura 1.7. Graficas de crecimiento de las medidas basadas en el curriculo sensibles al crecimiento en 1° de Educacion Primaria en funcién del grupo.

Nota. R = Riesgo; NR = No Riesgo
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1.4. Conclusiones

El objetivo principal de este Estudio 1 ha sido la creacion y validacion de MBC de lectura
en espafol en los cursos de EI 5 afos y 1° de EP de la Comunidad Auténoma de Canarias. Ademas,
se han buscado los mejores indicadores para poder ser empleados como herramientas cribado
universal y/o evaluacién del progreso de aprendizaje pata el Estudio 2 de la presente tesis doctoral.
Tras una revision detallada de las habilidades que estan a la base del aprendizaje lector en estas
etapas, la consideracion de las caracteristicas ortograficas del espanol, y el curriculo local, se ha
diseflado la herramienta de evaluaciéon IPAL.

El TPAL esta compuesto por distintas MBC que varfan en funcién del momento del curso
escolar (i.e., noviembre, febrero y mayo), y de los objetivos curriculares del curso académico. En
EI 5 afios, las MBC no requieren la lectura de palabras, pero evalian habilidades que predeciran el
rendimiento lector en cursos posteriores (i.e., Conocimiento del Sonido y Nombre de las Letras,
Conciencia Fonolégica: Aislar, Conocimientos acerca del Lenguaje Escrito: cuadernillo de
imagenes y libro de texto y Adivinanzas). En 1° de EP, el IPAL esta compuesto por MBC que
coinciden con las habilidades evaluadas en EI (i.e., Conocimiento del Sonido y Nombre de las
Letras y Conocimientos acerca del Lenguaje Escrito: libro de texto, Conciencia Fonologica:
Segmentar), otras MBC que evaldan la fluidez de palabras y textos (i.e., Lectura de Pseudopalabras
y Fluidez en Lectura Oral), y la comprension lectora en la lectura de frases (i.e., Textos Mutilados).

Tras disenar las 3 formas paralelas del IPAL, con el objetivo de asegurar su adecuacion
técnica de la herramienta, seguimos los Estandares para la Evaluacion Psicolégica y Educativa (i.e.,
Standards for Educational and Psychological Testing, en inglés) publicado por la American
Educational Research Association (AERA), la American Psychological Association (APA), y el
National Center on Measurement in Education (NCME) (1999). Para llevar a cabo la
estandarizacién del IPAL, contamos con la colaboracién de colegios publicos y concertados de

Tenerife, y se llevé a cabo un rigoroso proceso de formacion de los examinadores, ofreciendo
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instrucciones detalladas acerca de la aplicacion de cada una de las tareas, y un continuo apoyo y
monitorizaciéon de la evaluacion. Tras la estandarizacion en la poblaciéon objetivo, evaluamos las
propiedades psicométricas (i.e., fiabilidad y validez) de cada una de las MBC que componen el
IPAL, y de la puntuacion global (i.e., zZIPAL) creada a través del promedio no ponderado de las
puntuaciones estandarizadas. Esta puntuaciéon global tiene como objetivo ofrecer la maxima
informacién acerca del rendimiento en lectura del estudiante, evitando la clasificacién errénea de
estudiantes con fortalezas o debilidades relativas en habilidades particulares (Beach y O’Connor,
2015). A continuacién, se describen algunos de los hallazgos mas relevantes encontrados tras
analizar la adecuacion técnica del IPAL.

Acerca de la fiabilidad...

La fiabilidad de una herramienta trata de garantizar que la evaluacion esté libre de errores
de medida (Glover y Albers, 2007; Hair et al., 2014). En este estudio, se siguieron dos
aproximaciones para evaluar la fiabilidad del IPAL. Por un lado, analizamos la correlacién entre
las formas paralelas mas cercanas en el tiempo. Por otro lado, analizamos el grado de acuerdo entre
dos jueces que observaron y corrigieron la herramienta.

Es importante recordar que las MBC consisten en medidas paralelas (i.e., también llamadas
alternativas) de dificultad equivalente. Estas herramientas evalian aspectos relacionados con el
curriculo, siendo aplicadas de la misma forma a lo largo de un curso escolar, con el objetivo de
lograr capturar el crecimiento del alumnado (Fuchs y Fuchs, 2011). Tal y como afirman Shin,
Deno, y Espin, (2000, p.165), “si se utilizan medidas paralelas para evaluar el crecimiento
académico a lo largo del tiempo, también es importante analizar la fiabilidad de las formas paralelas
alo largo del tiempo para establecer la adecuacion técnica de la medida en términos de equivalencia
de las distintas formas y la estabilidad de la propia medida”. Por ello, es importante comprobar
que existen correlaciones positivas y significativas entre las MBC paralelas. A la hora de interpretar
los resultados, se debe tener en cuenta que la correlacion entre dos puntuaciones administradas de

manera demorada (i.e., delayed alternate-form, en inglés), suelen mostrar coeficientes mas bajos que
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la técnica test-retest (Webb, Shavelson, y Haertel, 2006). El IPAL mostré tener coeficientes de
fiabilidad de las formas paralelas positivos y significativos en todas las MBC de EI y 1° EP. Los
coeficientes mas bajos, aunque positivos y significativos, fueron encontrados en las tareas
relacionadas con los conocimientos acerca del lenguaje escrito en EI 5 afios. La tarea ADV también
mostro indices de fiabilidad de formas paralelas bajos, aunque su consistencia interna fue adecuada.
En estas tareas, al contrario que en las tareas de conocimiento alfabético y conciencia fonolégica,
la creacion de los niveles de dificultad no dependia de variables a nivel lingtiistico, sino semantico.
Esto pudo hacer que, en la construcciéon de los items paralelos, no se pudiese controlar de igual
manera el nivel de dificultad al depender de variables relacionadas con la familiaridad. En relacion
con la fiabilidad interjueces, todas las MBC superaron un ICC del 95%, indicando que el IPAL se
encuentra libre de errores en cuanto a la interpretacion y correccion.

Acerca de la validez de constructo...

La herramienta IPAL, tanto en EI como en EP, demostrd tener una estructura unifactotial
en todos los momentos de medida, es decir, existfa un unico factor latente (i.e., constructo lector)
que explicaba en gran parte la variabilidad en las MBC que formaban parte del IPAL. Ademas, esta
estructura demostro ser invariante también en las cargas factoriales de las MBC a lo largo del curso
escolar. Los elevados indices de correlacion encontrados entre el factor latente en los distintos
momentos del curso son indicadores de la estabilidad longitudinal del constructo lector, una
caracteristica importante de las MBC (Deno, 2003). La fiabilidad de este constructo mostré indices
adecuados en el modelo longitudinal en ambos cursos. No obstante, el constructo lector en EI
mostré indices mas bajos en comparaciéon con EP. Esta diferencia puede deberse a que el IPAL
en Infantil, evalta los componentes que preceden a la lectura y la comprension de textos, pero el
constructo aun no puede ser evaluado con tareas que involucren la lectura de forma directa. Estos
hallazgos estan relacionados con estudios previos que también han encontrado que las medidas en
EI 5 afios son indicadores menos fiables del riesgo de lectura que las medidas en 1° de EP (v.gr.,

O’Connor y Jenkins, 1999; Fuchs, 2003). El hecho de haber encontrado un solo factor que

206



Estudio 1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura

explicaba gran parte de la variabilidad en la medidas, revela también que el método empleado para
crear la puntuacion global es valido (Hair et al., 2014), y ademas tiene como ventaja que su calculo
es mas sencillo y menos susceptible a variaciones especificas de la muestra (Kline, 2011).

Acerca de la validez de criterio...

Las medidas criterio empleadas para evaluar la validez de criterio del IPAL, aunque estaban
relacionadas, parecian medir aspectos distintos de la lectura. La prueba EGRA (Rt International,
2009) es una prueba estandarizada que evalia procesos cognitivos subyacentes a la lectura. Las
notas académicas, estain mas relacionadas con el criterio del profesor y la instrucciéon ofrecida
dentro del aula. En general, se encontraron correlaciones de mayor magnitud entre el IPAL y la
prueba EGRA que entre las notas académicas y el IPAL. Estos resultados estan relacionados con
los hallazgos encontrados por Kettler y Albers (2013). Los autores analizaron MBC en matematicas
y lectura, encontrando que estas medidas compartian mas varianza con pruebas criterio
estandarizadas que con la valoracién del profesorado.

Al inicio del curso de EI 5 afios, tan solo las medidas CSL y CFA, y la puntuacién global
zIPAL mostraron una relacion lineal positiva y significativa con la prueba criterio EGRA. En las
medidas posteriores (i.e., febrero y mayo) la mayoria de las MBC mostraron una relacién positiva
y significativa, a excepcion de CNL. Estos resultados van en linea con estudios previos realizados
en espanol (Bravo-Valdivieso, Villalon, y Orellana, 2006; Defior y Serrano, 2011; Kim y Pallante,
2012; Suarez-Coalla, Garcia-De-Castro, y Cuetos, 2013; Trias, Cuadro, y Costa, 2008), que
muestran que las habilidades mas relacionadas con los procesos fonologicos del lenguaje (v.gr.,
conciencia fonolégica) y las habilidades de decodificacion (v.gr., conocimiento del sonido de las
letras) estan estrechamente relacionadas con el rendimiento lector en las etapas iniciales del
aprendizaje de la lectura.

La tarea de vocabulario en EI increment6 su relacion lineal con la prueba criterio zZEGRA
y con las calificaciones en febrero y en mayo se mantuvieron estables. Estos resultados indican

que, aunque existe una relacion, la tarea de vocabulario no es un indicador critico del rendimiento
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lector al finalizar EI. La mayoria de las pruebas que componen el EGRA estan basadas en procesos
fonolégicos y de decodificaciéon de palabras. Las pruebas que se emplearon para generar la
puntuacion compuesta fueron las que se saturaron en el primer componente extraido
"decodificacion y comprensiéon” en el estudio de Jiménez et al. (2014): lectura de palabras
familiares, fluidez en lectura oral, lectura de pseudopalabras, comprension de lectura, dictado de
frase y conciencia fonolégica. La tarea de comprension consiste en la lectura de un texto y el
examinador hace 5 preguntas acerca de hechos que ocurrieron en el texto y una de inferencia. Por
tanto, ninguno de estos procesos evaluaba directamente el vocabulario oral.

Aunque el conocimiento del vocabulario es una habilidad critica que afecta a los procesos
de comprension lectora (Biemiller, 2005; Duff, Reen, Plunkett y Nation, 2015), el papel que juega
el vocabulario en el aprendizaje de la lectura parece variar en funcién de la transparencia de la
lengua. Los lectores de ortografias transparentes, en comparacion con ortografias mas opacas,
dependerian menos de variables léxicas, supra-léxicas y contextuales para la lectura de palabras
(Share, 2008) al inicio del aprendizaje lector. Ziegler y Goswami (2005, p.13) también sugieren que
"la relacion entre el vocabulario y el desarrollo de la lectura deberia ser mas fuerte en ortografias
menos consistentes". En este sentido, Suarez-Coalla, Alvarez-Cafiizo y Cuetos (2016) demostraron
que la formacién de representacion ortograficas de las palabras "se logra independientemente de
si los estimulos se presentan en contexto o aislados, sin referencia a un significado” (p. 308). Estos
hallazgos van de la mano de lo encontrado por Kim y Pallante (2012) con alumnos de EI 5 afios.
Los autores encontraron que, en este curso, la fluidez para nombrar letras y la fluidez en la
segmentacion fonémica, aunque no en el vocabulario, fueron predictores de la lectura de palabras
al finalizar el curso. Sin embargo, difieren de lo encontrado por Ziegler et al. (2010), quienes
demostraron que, en alumnos finlandeses (i.e., ortografia transparente) de 2° de EP, el vocabulario
fue un predictor tanto de la exactitud como de la velocidad lectora. En este sentido, la tarea
presentada en este estudio de textos mutilados en 1° de EP, tiene un fuerte componente de

vocabulario escrito, y fue una de las tareas que mas correlacion6 con la medida zZEGRA. Estos
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hallazgos parecen demostrar que el rol del vocabulario varia, no solo en funcién de la transparencia
ortografica, sino en funcién del curso en el que se evalua. Ademas, estarfan relacionados con
estudios en espafiol que han demostrado que el tipo de estrategia lectora variarfa a lo largo del
desarrollo (v.gr., Ardila y Cuetos, 2016; Cuetos y Suarez-Coalla, 2009). En adultos, Suarez-Coalla
y Cuetos (2016), demostraron que los lectores se beneficiaron de claves, tanto semanticas como
fonologicas, para la formacion de representaciones ortograficas nuevas.

En relacién con la tarea de Conocimientos acerca del Lenguaje Escrito, los resultados
fueron similares a los encontrados en la tarea ADV. En espafiol, no hemos encontrado
investigaciones que hayan relacionado estos conocimientos con la prediccion del rendimiento
lector. Sin embargo, en inglés, el metaanalisis realizado por el National Early Literacy Pane/ (NELP,
2008), demostré que estos conocimientos correlacionaban con la posterior comprension lectora.
En nuestro estudio, la tarea CLEtexto demostré indices de correlacion moderados y mas elevados
que en EI. Esto podria indicar que, al igual que el vocabulario, estos conocimientos comienzan a
tener un papel mas importante en la lectura una vez que se automatizan las habilidades de
decodificacion. No obstante, es necesario la realizaciéon de un estudio experimental longitudinal
para contrastar esta hipotesis.

En 1° de EP todas las MBC mostraron coeficientes de correlaciéon de moderados a altos
con la puntuacién criterio zZEGRA. Ademis, la puntuacién global zZIPAL obtuvo los indices de
correlacion mas elevados a lo largo de todo el curso. Al contrario que en El, la tarea de conciencia
fonologica reveld los indices de correlacion mas bajos en todos los momentos de medida en 1° de
EP, aunque estos fueron positivos y significativos. Este hallazgo parece estar relacionado con el
cambio en los predictores de la lectura en funcién del momento de aprendizaje. El inicio del
aprendizaje del codigo escrito esta estrechamente relacionado con el desarrollo de la conciencia
fonologica (Ziegler y Goswami, 2005). Sin embargo, en los sistemas ortograficos transparentes, la
influencia de esta habilidad parece disminuir al avanzar el aprendizaje en lectura (Defior y Serrano,

2014).
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Acerca de la validez predictiva...

La validez predictiva es una de las propiedades mas importantes que deben tener las MBC
si son empleadas como herramientas de cribado universal (Kettler y Albers, 2013; Klingbeil,
Mccomas, Burns y Helman, 2015). Basandonos en la definicién propuesta por Glover y Albers
(2007), en este estudio conceptualizamos la validez predictiva (i.e., medidas de noviembre y
febrero) y concurrente (i.e., medidas de mayo), como la capacidad de la herramienta para detectar
de forma precisa al alumnado en riesgo.

En EI 5 afios, los analisis de la curva COR revelaron que solo las medidas CFA y CSL de
forma aislada clasificaron adecuadamente al alumnado en riesgo en los distintos momentos de
medida (i.e., AUC < .90). Estos resultados coinciden con el analisis de la validez de criterio
anteriormente explicado, y reflejan de nuevo la importancia de ambas tareas en la prediccion del
rendimiento lector en la etapa de Infantil. Las MBC relacionadas con el vocabulario y los
conocimientos acerca del lenguaje escrito, aunque mostraron ser parte del constructo lector en el
analisis factorial confirmatorio, por separado no mostraron una adecuada capacidad de clasificar
al alumnado en riesgo. Sin embargo, los analisis de regresion logistica revelaron que, al introducir
todas las tareas que estan a la base de la lectura en este curso, los predictores variaban
significativamente a lo largo del curso y todas las tareas demostraron ser predictoras en alguno de
los momentos. La MBC del conocimiento del sonido de las letras fue la tnica que se mantuvo
como predictora en todos los momentos.

En 1° de EP, todas las MBC mostraron una capacidad de clasificacion adecuada (i.e., AUC
> .80, a excepcion de CNL en mayo). Si bien estos resultados revelan una validez predictiva
excelente del conjunto de la herramienta IPAL en 1°, debemos ser algo cautos a la hora de
generalizar estos indices. En este curso, se tuvo que emplear un percentil mayor que en EI, dado
que el nimero de alumnos clasificados en riesgo fue muy reducido. Por ello, se decidié emplear el
percentil 25, con el cual se clasificé6 un 17.4 % de la muestra. Esto parece indicar que nuestra

muestra rendfa por encima de la muestra normativa. Ademas, esta clasificacion parecia estar
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influenciada por variables ambientales, ya que se encontraron diferencias en la clasificaciéon en
funcién de la localizacion y tipo de centro. La observacion de los estadisticos descriptivos de la
distribucién de la puntuacién criterio zZEGRA, aunque se encontraba dentro de los rangos
aceptables para este tipo de analisis, nos ofrece informacién acerca de cémo se distribuia el
alumnado en nuestra muestra. La mayoria de las puntuaciones estaban cerca de la media (i.e.,
curtosis = 5.80) y, ademas, la asimetria era negativa (i.e., asimetria = -2.45). Esto indicaba que la
mayoria de los datos estaban concentrados por encima de la media, y existia una mayor dispersion
en los valores por debajo de la media. Por tanto, los alumnos detectados en riesgo (i.e., en la cola
izquierda de la distribucién) mostraban un rendimiento mucho mas bajo que el resto de la muestra,
y parecian provenir principalmente de colegios publicos en zonas suburbanas y rurales. No
obstante, los supuestos de la regresion logistica se cumplieron, por lo que pudimos continuar con
el analisis propuesto.

La medida FLO fue la MBC que mejor discriminé al alumnado en riesgo a lo largo de 1°
de EP. Este resultado fue consistente tanto en los analisis COR como en la regresion logistica.
Esta MBC esta basada en la fluidez, entendida en este caso como precision y velocidad en la lectura
de palabras dentro de un texto. El reconocimiento automatico de palabras dentro de un texto ha
demostrado ser un componente crucial en la lectura experta, ya que permite la liberacion de
recursos cognitivos para construir e interpretar el significado del texto (Fuchs et al., 2001; Klauda
y Guthrie, 2008; Schwanenflugel, Hamilton, Wisenbaker y Stahl, 2004). La medida FLO, fue la
primera MBC desarrollada (Deno y Fuchs, 1987) y ha sido ampliamente estudiada en inglés (v.gr.,
S. K. Baker et al., 2008; Christ y Ardoin, 2009; Goffreda y DiPerna, 2010; Reschly, Busch, Betts,
Deno y Long, 2009; Wanzek et al., 2010). En espafiol, otros estudios han encontrado también que
la fluidez en lectura es uno de los mejores indicadores de la competencia lectora (Baker, Park, y
Baker, 2012; Baker, Stoolmiller, Good 111, y Baker, 2011; Dominguez de Ramirez y Shapiro, 2000).
Ademas, la falta de desarrollo en fluidez parece estar estrechamente relacionada con dificultades

en comprension lectora (Alvarez—Caﬁizo, Suarez-Coalla, y Cuetos, 2015).

211



Estudio 1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura

De especial importancia han sido los hallazgos encontrados con respecto a la capacidad de
clasificaciéon de la puntuaciéon global zIPAL. Tanto en EI 5 afios como en 1° de EP, las
puntuaciones globales mostraron una capacidad de clasificacion excelente (i.e., AUC > .90) con la
excepcion de zZIPAL_T en noviembre (.e., AUC = .83). La comparacion de las ABC en EI cursos
revel6 que al inicio del curso las tareas CFA y CSL clasificaban de forma mas precisa al alumnado,
aunque después no existieron diferencias. No obstante, a pesar de la superioridad de estas tareas
al inicio del curso, los modelos de regresion logistica revelaron que el resto de MBC también
predecian, en algun momento del curso, el estatus de riesgo. Ademas, en este curso, el vocabulario,
la comprension oral y los conocimientos funcionales son habilidades importantes para trabajar la
comprension en etapas tempranas (NRP, 2000, NELP, 2008), y su evaluacién puede guiar la
practica instruccional dentro del modelo Rtl. En 1° de EP, las medidas FLO y la puntuacién global
revelaron indices de clasificacion similares, aunque superiores al resto de las tareas. A pesar de que
en algunos momentos del curso no se encontraron diferencias entre ambas tareas, no debemos
olvidar que la lectura es una habilidad compleja, que requiere del dominio de distintas habilidades
(v.gr., procesos fonoldgicos, ortograficos, semanticos y sintacticos). Precisamente, la propia fluidez
en lectura de textos, es por si misma un constructo complejo (Cummings y Petscher, 20106), que
esta compuesta por otras habilidades que continian siendo objeto de debate en la actualidad (v.gr.,
Altani, Protopapas, Katopodi, y Georgiou, 2019; Protopapas, Katopodi, Altani, y Georgiou, 2018;
Rakhlin, Mourgues, Cardoso-Martins, Kornev, y Grigorenko, 2019).

En el contexto de implementacion del modelo Rtl, la planificaciéon de la instruccion
requiere conocer el nivel del alumnado en todos los componentes necesarios para el dominio
lector, de manera que se puedan tomar decisiones acerca de la intensidad y el tipo de instruccién
(Ball y Christ, 2012). Ademas, cuando se emplean las MBC como herramienta de cribado universal,
numerosos estudios recomiendan el empleo de medidas que capturen todos los componentes que
estan a la base de la lectura (v.gr., Beach y O’Connor, 2015; Catts, Nielsen, Bridges, Liu, y

Bontempo, 2015; Compton, Fuchs, Fuchs, y Bryant, 2006; Kilgus, Methe, Maggin, y Tomasula,
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2014; Speece et al., 2011; Toste et al., 2014). Por este motivo, en ambos cursos decidimos mantener
todas las tareas a la hora de crear la puntuacién global que fuese empleada como herramienta de
cribado en el Nivel 1. Las MBC, ademas de estar basadas en componentes que han demostrado
estar a la base de la lectura en estudios previos, fueron explicadas de forma significativa por el
constructo lector y demostraron que, en algin momento del curso, aportaron de forma
significativa a la clasificacion del riesgo en alguno de los momentos de medida. Sin embargo,
teniendo en cuenta la superioridad predictora de las medidas CSL y CFA en EI y la medida FLO
en EP, futuras lineas de investigacion podrian explorar el sistema de cribado con dos etapas
propuesto por algunos autores (v.gr., Compton et al., 2010). En la primera etapa, se administraria
la medida FLO a toda el aula, obteniendo un punto de corte que identifique al mayor nimero de
verdaderos negativos. Una segunda etapa consistirfa en evaluar a los alumnos que son detectados
en riesgo a través de la medida FLO, con una herramienta de cribado que evalie todos los
componentes implicados en la lectura para guiar la intervencion.
Sensibilidad al crecimiento

Las MBC fueron disefiadas con el objetivo de ser empleadas como una gufa para que los
maestros pudieran evaluar con precision, eficiencia y eficacia su intervencion a través de la
monitorizaciéon del progreso de los alumnos (Deno y Fuchs, 1987). Por ello, cuando se emplean
las MBC para evaluar el progreso de los alumnos, deben mostrar ser sensibles al crecimiento en la
habilidad evaluada (Deno, 2016). En este estudio, se evalu6 la sensibilidad de las MBC para
detectar cambios en el crecimiento a través de MLJ. Estos andlisis revelaron que, tanto en EI 5
afilos como en 1° de EP, todas las MBC mostraron ser sensibles al crecimiento del alumnado, con
excepcion de la tarea CLEtexto que evaluaba conocimientos funcionales acerca del lenguaje
escrito. Pueden existir varios motivos por los cuales estas tareas no mostraron sensibilidad al
crecimiento. Por un lado, esta tarea no tenfa un limite de tiempo. En este sentido, Mascolo, Alfonso
y Flanagan (2014) afirman que cuando las MBC no tienen limite de tiempo, pueden ofrecer

informacioén util con propésitos diagnosticos. Sin embargo, para poder medir el progreso, las MBC
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deben ser cronometradas. Por otro lado, cuando se disefian MBC paralelas, se debe controlar que
las medidas tengan el mismo nivel de dificultad y que representen el rendimiento deseado al final
del afio (Deno, 2003; Stecker, Fuchs, y Fuchs, 2005). En la tarea CLEtexto, esto fue dificil de
controlar, ya que consistia en 6 preguntas que evaluaban conocimientos funcionales acerca de la
lectura de un texto (v.gr., direccionalidad, signos de exclamacién), y aunque se traté de controlar
el nivel de dificultad y el tipo de pregunta realizada, algunas preguntas incrementaban su dificultad
en los distintos momentos (v.gt., en noviembre se preguntaba qué es un punto, en febrero qué es
una coma, y en mayo qué es un signo de interrogacion).

En EI, la comparacién de las pendientes de crecimiento entre los grupos Riesgo y No
Riesgo, indicaron que las MBC mas relacionadas con los procesos fonolégicos del lenguaje (i.e.,
CFA, CSL) mostraron un crecimiento mas rapido en el grupo No Riesgo. Esto coincide con los
analisis de validez de la herramienta IPAL en este curso. Ademas, la tarea de conciencia fonolégica
en EI no mostré un crecimiento significativo en el grupo en riesgo (i.e., el grupo en riesgo crecia
1.22 puntos, frente al grupo No Riesgo que crecia 8.49 puntos). La falta de desarrollo de la medida
CFA en este grupo, es una evidencia mas de la importancia de la conciencia fonolégica al inicio
del aprendizaje de la lectura. En cuanto al resto de tareas sensibles al crecimiento en ambos grupos
(e, CSL, CNL, ADV y CLEimg), excepto en la tarea ADV, se encontraron diferencias
significativas en el intercepto, indicando que el grupo No Riesgo presenté un nivel mas elevado
en estas MBC al inicio del curso. La tarea ADV fue la tnica en la que el colegio no explic6 de
manera significativa su variabilidad, indicando que, con independencia del centro, los alumnos
rendian de forma similar en esta tarea que mostré ser sensible al progreso de los alumnos con
independencia de su estatus de riesgo. Esto coincide con lo encontrado en la clasificacién del
riesgo en EI, ya que de 49 alumnos clasificados en riesgo solo 1 pertenecia a la escuela concertada.

En 1° de EP, no hubo diferencias significativas, entre los grupos Riesgo y No Riesgo, en
el crecimiento de ninguna de las tareas que fueron sensibles al crecimiento (i.e., CNL, CSL, CFS,

LP, TM y FLO). No obstante, al igual que en EI, se encontraron diferencias en el intercepto a
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favor del grupo No Riesgo. Las diferencias en el intercepto fueron especialmente pronunciadas en
la tarea FLO. Los alumnos en el grupo en Riesgo lefan de media en noviembre 8.28 palabras, y
finalizaban el curso leyendo 22.84 palabras, mientras que los alumnos en el grupo No Riesgo lefan
42.12 palabras al inicio, y finalizaron el curso leyendo 62.82 palabras. Nuevamente, estos resultados
confirman la importancia de esta habilidad en 1° de EP.
Implicaciones para el Estudio 2

El 2° estudio de esta tesis doctoral tiene como objetivo principal evaluar la eficacia de una
intervencion lectora ofrecida dentro del contexto de implementacion del Nivel 2 del modelo Rtl.
Para poder implementar este nivel de intervencion, se requiere de un sistema de evaluacion que
permita, por un lado, detectar al alumnado en riesgo de presentar dificultades en el aula (i.e., Nivel
1) y, por otro lado, evaluar la respuesta del alumnado a la intervencion recibida (NCRTI, 2010).

La puntuacién global zZIPAL, ha demostrado ser fiable y valida a la hora de detectar al
alumnado en riesgo de presentar dificultades lectoras al final de EI 5 afios y 1° de EP. En EI 5
afios, los puntos de corte escogidos siguieron siempre el criterio de Hintze y Silberglitt (2005),
revelando valores de sensibilidad superiores al 80%, y valores de especificidad superiores al 70 %
en todos los momentos de medida. En el caso de la puntuacién global en 1° de EP, se cumpli6 el
criterio de Johnson et al. (2009), ya que los puntos de corte escogidos para clasificar al alumnado
mostraron valores superiores al 90% tanto en sensibilidad como en especificidad. En el cribado
de noviembre y febrero se priorizé la sensibilidad frente a la especificidad, ya que se trata de las
evaluaciones que se emplearfan para decidir qué alumnado pasarfa a un Nivel 2 de intervencion.
Ademas de las puntuaciones globales, este estudio ofrece informacién acerca de qué tareas
individuales son mas validas para ser empleadas para tomar decisiones acerca de la clasificacién
del estatus de riesgo en cada momento de medida. Por tanto, este estudio ha demostrado la
adecuacion para el uso previsto y la adecuacion técnica del IPAL a la hora de ser empleado como
una herramienta que los maestros podrian emplear como medida de cribado universal la

Comunidad Auténoma de Canarias.

215



Estudio 1. Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura

Ademas de la capacidad para detectar al alumnado en riesgo de presentar dificultades
lectoras, la mayoria de las MBC que componen el IPAL han demostrado ser sensibles al
crecimiento del alumnado y, por tanto, pueden ofrecer informaciéon a los maestros acerca del
progreso en la intervencién. Con el objetivo de facilitar el insertado de datos y la interpretacién de
los resultados del IPAL, el grupo de investigacion Dificultades de Aprendizaje, Psicolingiiistica y
Nuevas Tecnologias (DEAP&NT) de la Universidad de La Laguna, disefi6 una plataforma web a
instancias de la Consejerfa de Educacion y Universidades del Gobierno de Canarias. En esta
plataforma, al introducir los resultados de la evaluacién, se obtienen graficos e informes que
ofrecen informacioén sobre el cribado y el progreso de aprendizaje, y sobre el rendimiento del
alumno evaluado con respecto a su grupo de clase. Ademas, el estatus de riesgo en la puntuacion
global y en las distintas MBC, aparece representado con distintos colores para facilitar su
interpretacion (para una descripcion mas exhaustiva vease Jiménez, de Ledn y Gutiérrez, 2019).
De esta forma, se agiliza y se reduce el riesgo de cometer errores en uno de los componentes mas

importantes de la implementacién del modelo Rtl: la toma de decisiones basadas en los datos.
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2.1. Objetivos e hipotesis

El objetivo de este segundo estudio es determinar el efecto de una intervencion en el Nivel 2

del Modelo de Respuesta a la Intervencion (Rtl), basada en los componentes que subyacen al

aprendizaje de la lectura, dirigida a alumnado de Educacién Infantil 5 afios y 1° de Educacion

Primaria escolarizado en siete islas de la Comunidad Auténoma de Canarias.

Para ello, se plantean los siguientes objetivos especificos:

1.

Controlar variables externas a la intervenciéon que pudieran afectar al rendimiento lector
del alumnado, garantizando que el grupo control y grupo experimental evaluados
presenten caracteristicas similares en relaciéon con las practicas de instrucciéon en el aula
general (i.e, nivel 1 del modelo Rtl), de alfabetizacién familiar, y las wvariables
socioeconémicas del contexto familiar.

Emplear la herramienta IPAL (ver 1 estudio experimental) como medida de cribado
universal en el aula (i.e., noviembre, febrero y mayo) y de evaluacién del progreso del
aprendizaje (i.e., diciembre, enero, marzo, abril).

Garantizar la fidelidad de la implementacién teniendo en cuenta las dimensiones
propuestas por Keller-Margullis (2010) con respecto a la evaluacién, intervencion y toma
de decisiones.

Evaluar el efecto de la intervencion sobre el rendimiento lector comparando las pendientes
de crecimiento, de las medidas del IPAL que mostraron ser sensibles al crecimiento, del:

a. Grupo control

b. Grupo intervencion cuyo profesorado llevo a cabo la intervenciéon con un nivel de
fidelidad muy alto

c. Grupo intervenciéon cuyo profesorado llevo a cabo la intervencién con un nivel de

fidelidad medio
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Teniendo en cuenta estos objetivos se plantean las siguientes hipotesis:

1. No existiran diferencias significativas en las practicas de ensefanza del profesorado que
interviene en el aula general ni en las practicas familiares en el hogar en relacién con la
lectura entre ambos grupos (i.e., experimental y control).

2. La herramienta IPAL presentard una adecuada validez ecolégica, clasificando a un 20-30
% del alumnado en riesgo de presentar dificultades lectoras al inicio del curso. Este
porcentaje disminuira en el grupo que recibe la intervencion.

3. Lamayoria de los docentes que llevaran a cabo la intervencién mejorara sus conocimientos
tras la formacion recibida, y llevara a cabo la intervencién de la manera en que fue disefiada.

4. Los grupos experimentales (i.e., fidelidad alta y fidelidad media) mostraran una pendiente
de crecimiento en lectura distinta al grupo control:

a. Se espera encontrar una mayor pendiente de crecimiento en aquel alumnado que
recibe una intervencion llevada a cabo con fidelidad muy alta en comparacién con
el resto de los grupos (i.e., control y fidelidad media)

b. Se espera encontrar una mayor pendiente de crecimiento en tareas relacionadas
con la automatizaciéon de la decodificaciéon en comparaciéon con aquellas
relacionadas con procesos de alto nivel (i.e., comprensiéon) en los grupos de

intervencion (i.e., fidelidad media y fidelidad alta)

219



Estudio 2. Implementaciéon del modelo de Respuesta a la Intervencion en el area de lectura

2.2.  Método

2.2.1. Participantes

Para cumplir con los objetivos especificos de este estudio, se conté con la participacion de
docentes, familias y alumnado escolarizado en Educacién Infantil 5 afios y 1° de Educacion
Primaria en colegios publicos de 7 islas de la Comunidad Auténoma de Canarias.

Docentes del aula general. 114 profesores tutores del aula general (i.e., Nivel 1), 104 en
el grupo experimental evaluado (Experimental_E) y 10 en el grupo control evaluado (Control_E),
rellenaron de forma voluntaria un cuestionario acerca de las practicas de ensefianza en lectura que
realizaban en su aula.

Docentes que realizaron la intervencion. Inicialmente, se conté con 75 docentes que
llevarfan a cabo la implementacion del Nivel 2 del modelo Rtl en colegios publicos. El 85.5 % de
los docentes formaban parte de la Red de Centros Innovadores para la Continuidad escolar
(RedCice) de la Comunidad Auténoma de Canarias, y de otros centros publicos que no estaban
integrados en la Red. Los centros no integrados tenfan como requisito para participar, disponer de
horas de su saldo horario para destinarlas a tareas de apoyo. Los docentes participantes tenfan
principalmente la especialidad de actualizaciéon pedagégica (DAP, 37.1 %), de pedagogia
terapéutica (PT, 25.2 %), maestros tutores (17.7 %) y maestros que integraban los equipos
directivos de los centros (6.5 %). Al finalizar el proyecto, tras analizar los datos recogidos acerca
de la fidelidad de la implementacién, fueron eliminados del estudio 8 docentes por los siguientes
motivos: abandonaron el programa antes de finalizar el curso académico, no habian rellenado las
hojas de registro del estudio y/o no contaban con, al menos, una observacién acerca de cémo
habfan realizado la evaluacién y la intervencion. La muestra final fue de 62 docentes (91.6%
mujeres y 8.4% hombres).

Familias. 210 familias del grupo Control_E y 1176 familias del grupo Experimental E
evaluado rellenaron de forma voluntaria un cuestionario acerca de las practicas de alfabetizacion

temprana en el hogar.
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Alumnado. La Tabla 2.1 muestra un resumen de todo el alumnado evaluado en
noviembre, febrero y/o mayo en el grupo Experimental E y control Control_E a lo largo del
curso académico 2016-2017. El grupo Experimental _E estaba formado por el alumnado del Nivel
1 y Nivel 2 evaluado por los 62 docentes que llevaron a cabo el Nivel 2 del Rtl. El grupo Control _E
estaba formado por el alumnado del Nivel 1 y Nivel 2 evaluado por personal de apoyo a la
investigaciéon. Los alumnos del grupo Experimental E estaban escolarizados en 62 centros
situados en las 7 islas de la Comunidad Auténoma de Canarias, mientras que los alumnos del grupo

Control_E en 15 centros situados en las islas capitalinas (i.e., Tenerife y Gran Canaria).

Tabla 2.1.
Alumnado evaluado a través del IPAL a lo largo del curso académico 2016-2017 en el contexto
de implementacion del modelo Rtl en la Comunidad Auténoma de Canarias.

Momento del curso escolar

Educacion Infantil 5 afios Noviembre Febrero Mayo
Experimental E 1071 1044 973
Control _E 341 333 336
Total _E 1412 1377 1309
1° de Educacién Primaria Noviembre Febrero Mayo
Experimental_E 1389 1308 1246
Control _E 308 301 299
Total_E 1697 1609 1545

Alumnado en riesgo. Para evaluar el efecto de la intervencion en el Nivel 2, se seleccioné solo al
alumnado del grupo Experimental_E y Control_E que fue detectado en riesgo en noviembre y/o
febrero a través del IPAL. Se emplearon los puntos de corte de la puntuacion zIPAL_Iy zIPAL_P
seleccionados en el Estudio 1 (ver Tablas 1.9 y 1.10 del Estudio 1). El grupo seleccionado (i.e., de
ahora en adelante grupo Intervencién en Riesgo), recibio la intervencion por parte de los docentes
seleccionados finalmente (7 = 62). Se eliminé de la muestra aquel alumnado en riesgo que solo fue
evaluado en un momento de medida (7 = 12), alumnado que estuvo en riesgo en febrero pero que
no fue evaluado en noviembre (# = 35), y alumnado que presentaba algun tipo de Necesidades

Educativas Especiales (7 = 5).
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La Tabla 2.2 muestra un resumen del alumnado finalmente seleccionado en el grupo
Intervencion en Riesgo (IR) y del grupo Control Riesgo (CR), detectados en riesgo en noviembre

y/o febrero.

Tabla 2.2. Alumnado del grupo Intervencion en Riesgo (IR) y Control en Riesgo (CR) detectados
en riesgo en noviembre y/o febrero a través del IPAL.

ﬂ Edad G M % V%

Educacion Infantil 5 afios
Intervencién (IR) 225 5.18 0.27 47.8 52.2
Control (CR) 212 5.24 0.29 51.7 48.3

1° de Educacién Primaria
Intervencion (IR) 317 6.25 0.37 44.1 55.9
Control (CR) 194 6.32 0.39 49.5 50.5

Nota. 6 = Desviacion tipica de la edad en afios; M% = Porcentaje de alumnas (mujeres); V% = Porcentaje de alumnos
(varones).

2.2.2. Materiales
2.2.2.1.  Parala evaluacién y toma de decisiones
Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura (IPAL) (ver Anexos 1.3 y 1.4).

Medidas de cribado y progreso trimestral. Con el objetivo de detectar el estatus de
riesgo del alumnado y comparar las curvas de crecimiento entre el grupo de intervencion en riesgo
y el grupo control en riesgo se emplearon las tres formas de cribado (i.e., noviembre, febrero y
mayo) del IPAL (ver materiales del Estudio 1), tanto en Educacion Infantil (5 afios) como en 1°
de Educacién Primaria.

MBC de progreso. Con el objetivo de ofrecer herramientas de evaluacion del progreso
para guiar la intervenciéon en el Nivel 2 del modelo Rtl, se disefiaron 4 medidas de progreso
mensual paralelas (i.e., diciembre, enero, marzo y abril) que se aplicaban en los meses posteriores
a administrar la prueba de cribado. Las medidas se crearon siguiendo los mismos criterios que las
pruebas de cribado: se cambiaron los estimulos presentados en las distintas formas, controlando

que el nivel de dificultad se mantuviera constante. Todas las medidas se administraron de forma
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individual, con, al menos, un ejemplo modelado por el examinador, y siguiendo la regla de los 3
segundos. Todas las medidas de progreso medfan fluidez (i.e., administraciéon en 1 minuto), y

variaban en funcién del curso (ver Figura 2.1).

I Conciencia } : Conciencia |
: fonolégica: | | fonoldgica: :
. LI
P T T I
IPAL PROGRESO | Conocimiento | IPAOL PROGRESO
INFANTIL ] SonidolLetras [ 1° EDUCACION
5 ANOS L 1 PRIMARIA

| Lectura de

| \
I Fluidez 1

I Pseudopalabras I 1
|

1
1
I Lectura oral
\

Figura 2.1. Esquema de las tareas que componen las 4 formas de progreso (i.e., diciembre, enero,
marzo y abril) del IPAL en Infantil 5 afios y 1° de Educacién Primaria.

Web Rtl

La Web Rtl fue disefiada por el grupo de investigacion Dificultades de Aprendizaje,
Psicolingtiistica y Nuevas Tecnologias (DEAP&NT) de la Universidad de La Laguna y se
encontrada ubicada en la pagina web oficial de la Consejeria de Educaciéon y Universidades del
Gobierno de Canarias. Esta web tenia el objetivo de facilitar la interpretacién de los resultados de
la evaluacion a través del IPAL y la toma de decisiones basadas en los datos. Para ello, el usuario
debia introducir la puntuacion obtenida por el alumnado en cada una de las MBC que componen
el IPAL alo largo del afio. Con esta informacion la plataforma ofrecia los datos que se presentacion
a continuacion.

Informe individual. Este informe ofrece graficas de evolucion por tareas e informacion

acerca del estatus de riesgo del alumnado.
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Gridficas de evolucion por cada una de las tareas divididas en colores. La Figura 2.2 representa la evolucion
de un alumno en la tarea de Conocimiento del Sonido de las Letras (CSL). El rojo representa la
franja de puntuaciéon donde el alumno se encontraria en riesgo, el amarillo bajo rendimiento, el

azul rendimiento normal y el verde rendimiento 6ptimo.

Evolucion por tareas

Conocimiento Sonido Letra
st

Rendimiento

Noviembre Diciembre Enero Febrero Marzo April Mayo

Mresso Rendimiento bajo Il Rendimvento medio

B Rendimiento éptimo. Ml Rendimiento del alumno

Figura 2.2. Ejemplo de grafico de evolucién del alumnado en la tarea del IPAL Conocimiento del
Sonido de las Letras a través de la WebRtl.

Estatus de riesgo. La plataforma calcula la puntuaciéon zIPAL teniendo en cuenta los datos
normativos (ver Estudio 1), y determina el estatus de riesgo del alumno diferenciado por los
mismos colores que las graficas de progreso.

Informe de aula. La web ofrece un grafico (ver Figura 2.3) donde el maestro puede
observar la puntuaciéon zZIPAL, con el color del estatus de riesgo, obtenida por todos los alumnos

de una misma aula.

Informe grupal IPAL-INFANTIL
INFANTIL A

~Volver ™ Imprimir

Inicio Medio Fin

Figura 2.3. Grafico grupal de la puntuaciéon 6mnibus del IPAL a través de la WebRtl.
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Ademas, la web disponfa de un apartado llamado “Mis cuestionarios”, donde estaban
alojados los cuestionarios de autoevaluacion mensual del profesorado para la evaluacion del IPAL
(i.e., cuestionario para la antoevaluacion de la aplicacion de la herramienta IPAL) y la implementacion del
programa Letra (i.e., cuestionario para antoevaluacion de la implementacion de la instruccion Letra) que se
utilizaron como parte del analisis de la fidelidad del programa.
2.2.2.2.  Para controlar las variables externas a la intervencion
Cuestionario de practicas de alfabetizacion tempranas en el hogar

Con la finalidad de controlar la influencia de factores socioeconémicos y las practicas de
alfabetizacién temprana en el hogar, se diseié un cuestionario ad hoc, teniendo en cuenta la
bibliografia cientifica revisada en el apartado “5.3. Practicas de alfabetizaciéon en el hogar” del
primer capitulo de esta tesis doctoral. La primera parte del cuestionario la formaban 4 {tems acerca
del nivel de estudios de ambos padres (ie., sin estudios, estudios primarios, educacion
secundaria/graduado escolar, bachillerato o ciclo formativo de grado medio, ciclo formativo de
grado supetior, diplomado y titulo superior/licenciado) y su nivel de ingresos (i.e., ningun ingteso,
inferior a 1100€ mensuales, entre 1100€ y 2500€ mensuales, entre 2500€ y 3500€ mensuales y mas
de 3500€ mensuales). La segunda parte del cuestionario constaba de 18 items que median la
frecuencia de las practicas de alfabetizacion temprana en el hogar a través de una escala tipo Likert
de 0 a 3. Estos items se construyeron tratando de recoger 4 dimensiones del constructo de practicas
de alfabetizacién en el hogar: motivacional, funcional, ludica e instruccional (ver Anexo 2).
Cuestionario sobre métodos de ensefanza de la lectura (Jiménez y Herndndez, 1986)

Este cuestionario recoge informacién acerca de la experiencia y autopercepcion del
docente en la ensefianza de la lectura, asi como aspectos relacionados con la metodologia de
instruccién y evaluacion empleada en el area de la lectura dentro del aula. Esta compuesto por 101
items con escala tipo Likert de 0 a 4. Presenta una elevada consistencia interna evaluada a través
del estadistico a de Cronbach (a = .95). Para los analisis de este estudio, se cre6 una puntuacion

global a través del calculo de la media del total de items que contiene el cuestionario.
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2.2.2.3. Para la formacion e instruccion
Programa LETRA

Con el objetivo de ofrecer formacién, materiales de instruccién y una gufa estructurada
para la implementacion del nivel 2 del modelo Rtl en lectura, contamos con la plataforma web

LETRA (http://letras.ull.es) (Jiménez et al, 2013). El programa LETRA es un sistema de

aprendizaje tutorial que utiliza la plataforma moodle para la ofrecer formacion, materiales y
herramientas de evaluacion, para poder realizar intervencion en la lectura en alumnado en riesgo
de presentar dificultades. A través de una biblioteca on/ine, los usuarios del programa pueden
acceder a 6 médulos que recogen los contenidos y recursos que necesita el profesorado en su
formacion: Fundamentaciéon tedrica, Estructura, Implementaciéon, Evaluacién, Experiencias y
Recursos bibliograficos. A continuacion, se describe en detalle cada uno de estos médulos.

Fundamentacioén tedrica. En este modulo se ofrecen seis tutoriales tedricos (i.e.,
Prevenciéon y Modelo Rtl; Conciencia Fonolégica; Conocimiento Alfabético; Vocabulario; Fluidez;
Comprension) con el objetivo de que el profesorado adquiera los conocimientos necesarios acerca
del modelo Rtl y los componentes fundamentales que subyacen al aprendizaje temprano de la
lectura. Cada uno de los tutoriales presenta un cuestionario prefest (de cumplimentacion previa a la
visualizacion del tutorial) y posttest (tras la visualizacion repetida y estudio del tutorial) para evaluar
la ganancia en los conocimientos adquiridos.

Estructura. En este moédulo se presenta la organizacion del material para la intervencion
con el alumno.

Implementacion. El programa fue disefiado con el objetivo de ofrecer a los docentes
recursos para trabajar con alumnado con Dificultades Especificas de Aprendizaje en Lectura
(DEAL). Por ello, esta fundamentado en el enfoque de la instruccién directa, enfatizando la
divisién en pequefos grupos, la instrucciéon cara a cara profesor-alumno y el uso de lecciones
claramente articuladas, con una secuencia estructurada y material explicito. El programa emplea

practicas instruccionales efectivas que han demostrado ser efectivas para trabajar con el alumnado
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en riesgo de presentar DEA (ver apartado 2.3. Intervenciones tipo Nivel 2 del modelo Rtl en
lectura, del capitulo 1 de la presente tesis doctoral): instruccion explicita a través del modelado,
feedback correctivo y multiples oportunidades de practica.

Las actividades instruccionales se organizan en 5 libros para el profesorado y 5 libros para
el alumnado. En estos libros se trabajan todas las letras del alfabeto espafiol y todos los
componentes tempranos de la lectura (i.e., conciencia fonolégica; conocimiento alfabético;
vocabulario; fluidez; comprension). Ademas, se indica la secuencia didactica teniendo en cuenta:
los modos articulatorios de cada una de las consonantes, la transparencia sonido-grafia, la dificultad
en la escritura, asi como la estructura silabica. El Libro I estd dedicado a la instruccion de los
sonidos vocalicos (v.gr., identificacién del sonido de la vocal al inicio, en el medio y al final de la
palabra), a la ensefianza de la grafia de las vocales minusculas y mayusculas y al uso del vocabulario
oral y escrito. En este libro se trabajan fundamentalmente los componentes de conciencia
fonologica, conocimiento alfabético y vocabulario. Los Libros 11, III, IV y V contienen, en este
orden, las consonantes invariantes frecuentes y fricativas, laterales y vibrantes, nasales, oclusivas,
poco frecuentes, dependientes del contexto (v.gr., 1a ¢ y la g), muy infrecuentes y, por ultimo, los
grafemas compuestos. Ademas, estos libros incorporan materiales para trabajar la fluidez. Cada
actividad instruccional se presenta en una ficha de trabajo que recoge los materiales necesarios
para llevarla a cabo y la secuencia instruccional: 1. Presentacion de la actividad; 2. Modelado; 3.
Actividad grupal; 4. Practica correctiva grupal; 5. Actividad individual; 6. Practica correctiva
individual.

A continuacién, veremos algunos ejemplos de los materiales empleados por el programa
para trabajar cada habilidad.

Conciencia fonolggica (CF): estas actividades estan centradas en la manipulacién de los fonemas. La
Figura 2.4 muestra un ejemplo en el cual el maestro dice “Vamos a hacer un juego. Ahora yo diré
una palabra y cuando escuchen el sonido /b/ hatan una cruz en sus cuadernos. Primero hago yo

un ejemplo y luego seguiran ustedes”.
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Figura 2.4. Ejemplo de actividad de conciencia fonolégica del programa LETRA.

Conocimiento alfabético (CA): se emplean actividades con el objetivo de afianzar la relacion grafema-
fonema y en algunas actividades se trabaja la escritura de estos grafemas. La Figura 2.5 muestra un
ejemplo de cémo identificar el grafema “b” correspondiente al fonema /b/ representado en cada
imagen.

Vocabulario (VOC): se plantean actividades para trabajar el vocabulario expresivo y receptivo, oral
y escrito. En la Figura 2.5 vemos una forma de trabajar el vocabulario receptivo escrito mientras

trabajamos el conocimiento alfabético.

baberns | Damda

Figura 2.5. Ejemplo de actividad de conocimiento alfabético del programa LETRA.
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Fluidez (F): esta dimension se trabaja de forma transversal a lo largo de la mayorfa de los
componentes (v.gr., juegos con cronémetros) y ademas se ofrece un entrenamiento especifico en

lectura de palabras multisilabicas (ver Figura 2.6).

S sila  pingiime
- )

Figura 2.6. Ejemplo de actividad fluidez de lectura de palabras multisilabicas del programa LETRA.

Comprension (COM): para trabajar la comprension, el programa ofrece un album ilustrado llamado
“El rey que tenfa tres hijas” (ver Figura 2.7) que permite que acceda a la comprension a través de
dos elementos: las ilustraciones, por un lado, y la voz del mediador, por otro, al narrar el texto,
especialmente si ellos no pueden leerlo por si solos. El profesor dispone de una guia donde se le
orienta acerca del tipo de preguntas que debe formular antes, durante y después de la lectura.
Ademas, se trabajan estrategias de comprension lectora (i.e., realizacion de esquemas, activacion

de conocimientos previos, formulacién de preguntas).

1. Preguntas ANTES DE LA LECTURA:
11, Anteel titulo (que debe ser leido en voz alta) y la ilustracién de la
cubierta:
PREGUNTA POSTBLES RESPUESTAS [E0JbE
/Q , A q o CONOCIMIENTO
8 )me %Me in M% Ag 44 ¢Quiénes son o Las tres princesas (respuesta La pregunta sirve para
estos probable, después de descartar | que se produzca la
personajes? otras opciones) identificacién entre las
figuras representadas y
los personajes
¢Cdmo se llama | o principe Conocimientos
el hijo de un * princesa enciclopédicos / sobre
rey? ¢Y lahija? | e castillo, palacio... el mundo / lingiiisticos
¢Dénde viven los | ¢ corona Sirven para activar
reyes? ¢Qué o trono conocimientos previos
llevan los reyes sobre el léxico de
en la cabeza? posible aparicién
£Cémo se llama
el sitio donde se
sientan?

Figura 2.7. Ejemplo de album ilustrado y preguntas de comprension del programa LETRA.
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Evaluacion. En este médulo se ofrece una formacion tutorial en la forma de aplicaciéon y
correccion de cada una de las medidas que componen el IPAL, ademas de ofrecer ejemplos
practicos en cada una de las tareas. Aunque el material del IPAL fue repartido en las sesiones
presenciales, los docentes también podfan acceder al material necesario para las evaluaciones de
cribado y progreso a través del programa LETRA.

Experiencias. Los docentes tenfan acceso a una serie de grabaciones en las que el
programa LETRA es llevado a cabo en pequefios grupos trabajando cada uno de los componentes
de la lectura con la misma secuencia de instrucciéon que aparece en las fichas del material didactico:
1. Presentacion de la actividad; 2. Modelado; 3. Actividad grupal; 4. Practica correctiva grupal; 5.
Actividad individual; 6. Practica correctiva individual.

Recursos bibliograficos. Por ultimo, el programa ofrece bibliografia complementaria
para profundizar en el contenido de cada uno de los componentes de la formacion tedrica.
2.2.2.4.  Para garantizar la fidelidad de la implementacién
Autoinformes

Cuestionario para la autoevaluacién de la aplicaciéon de la herramienta IPAL. Este
autoinforme permite al docente valorar su grado de adecuacién a la hora de utilizar la herramienta
IPAL como instrumento de deteccién del alumnado en riesgo de presentar futuras dificultades en
el aprendizaje de la lectura, permitiéndole analizar como esta empleando la herramienta y si esta
siguiendo de manera adecuada sus instrucciones. Para ello, se presenta una escala con 12 items
tipo Likert de 0 a 4 (ver Anexo 3). Los items que componen este cuestionario evalian aspectos
fundamentales relacionados con la aplicacién y correccion del IPAL y se formulan en primera
persona. Este cuestionario se presenta integrado dentro de la WebRtl.

Cuestionario para la autoevaluacion de la implementacién de la instruccién
LETRA. Este autoinforme permite al docente valorar su grado de adecuacién a la hora de adecuar
las pautas de instruccion establecidas en el programa LETRA, permitiéndole analizar en qué

medida la metodologia de instruccion esta siendo llevada a cabo tal y como prescribe el programa.
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Para ello, se presenta una escala con 12 items tipo Likert de 0 a 4 (ver Anexo 4). Los {tems que
componen la escala evaltan aspectos fundamentales relacionados con las pautas de instruccion
propuestas en el programa Letra y se formulan en primera persona. Este cuestionario se presenta
integrado dentro de la WebRtL.
Escalas de observacion externa

Las escalas de observacion externa para la evaluacion del IPAL (i.e., cuestionario para la
evaluacion externa de la aplicacion de la herramienta IPAL) y de la implementacion del programa
Letra (i.e., cuestionario para la evaluacién externa de la implementacion de la instruccion LETRA)
contienen los mismos items que los cuestionarios de autoevaluacién, pero presentados en 3*
persona. Ademas, los observadores externos disponfan de una rabrica que les ayudaba a interpretar
la escala de observacién externa del IPAL (ver Anexo 5) y de la implementacién del programa
Letra (ver Anexo 0).
Hoja de registro de las sesiones de intervencion

La Figura 2.8 ofrece un ejemplo de la hoja de registro cumplimentada en un centro.

Fecha Fecha Fecha
DATOS DEL ALUMNADO
9-01-17 10-01-17 11-01-17
Alumno/a CIAL Curso Comp Dur Asist Comp Dur Asist Comp Dur Asist
ALAYAH FEEEEAR R 1°B CFCA 50m S CFCA 50m S VFC 50m S
ASHLEY A FAEEEAR R 1°B CFCA 50m S CFCA 50m S VFC 50m S
CRISTOPHER FEEEEA R 1°B CFCA 50m S CFCA 50m S VFC 50m S
PABLO M FAEEEAR R 1°B CFCA 50m S CFCA 50m S VFC 50m S

Figura 2.8. Hoja de registro semanal cumplimentada por uno de los centros participantes en el
proyecto.

Los profesores que llevaron a cabo la intervencién debian rellenar una hoja de registro de
las sesiones de intervenciéon donde recogfan la siguiente informacién: alumnos que componen el

grupo de intervencion, asistencia del alumnado a las sesiones, numero de sesiones llevadas a cabo
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cada semana, duracién de las sesiones y componentes instruidos (i.e., conocimiento alfabético;

conciencia fonologica; vocabulario; fluidez; comprension).

2.3. Procedimiento

Para poder llevar a cabo este estudio, se establecié un convenio de colaboracién conjunta
entre el grupo de investigacion DEAP&NT de la Universidad de La Laguna, y la Consejeria de
Educaciéon y Universidades de la Comunidad Auténoma de Canarias (2017, BOC-A-2017-151-
3900). A través de este convenio, se ofertaba a docentes (principalmente aquellos que deseaban
continuar en la RedCice) la posibilidad de formarse en el Modelo Rtl. Este proyecto conté con la
colaboracion de la Agencia Canaria de Calidad Universitaria y Evaluacion Educativa (ACCUEE)
quien se encargd de la seleccion inicial de los 75 centros experimental y 15 centros control, tratando
de mantener la equiparacién en variables sociodemograficas y socioeconémicas. Una vez que los
centros fueron seleccionados se llevaron a cabo las siguientes acciones.

2.3.1. Equivalencia grupo Control_E y Experimental E

Para evaluar el grado de equivalencia entre el grupo Control_E y Experimental E se
evaluaron las practicas de ensefianza en el aula general a través del cuestionario sobre métodos de
ensenanza de la lectura (Jiménez y Hernandez, 1986) y las practicas en el hogar a través del
cuestionario de practicas de alfabetizacion tempranas en el hogar (creado ad hoc). Para llevar a cabo
estas evaluaciones, en las reuniones presenciales con los docentes que llevaron a cabo la
intervencion y en las sesiones de formacién con los evaluadores del grupo Control_E, se informé
a los asistentes que los tutores de las aulas en donde se estaba realizando los cribados, recibirfan
un cuestionario para evaluar sus practicas de ensefianza en lectura. Ademas, la ACCUEE envi6 el

siguiente correo electrénico a todos los colegios participantes:
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Estimada directora, estimado director,

para concluir con la participacién de su centro en la evaluacion del pilotaje del Modelo Rtl como
centro de control durante este curso, le comunicamos que, la persona que realizara la aplicacion de
la Ultima prueba a los estudiantes de su centro, le entregara unos cuestionarios para las
familias de los estudiantes que han sido evaluados. Asimismo, también le indicamos los enlaces
para los cuestionarios de los docentes que imparten clase a los estudiantes evaluados:

LECTURA: https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQL Seejj VIKWpIE3jOJyLAFaigdsU77Dg0Osal30
qTRIUwr eUB g/viewform?usp=sf link

Cualquier cuestion o aclaracion relativa a esta informacion, la podran consultar directamente con la
persona que aplicara las pruebas en su centro.

Agradeciendo de antemano su colaboracién, reciba un cordial saludo.
Atentamente,

Agencia Canaria de Calidad Universitaria y Evaluacion Educativa (ACCUEE)

Como podemos observar en este correo, el cuestionario sobre métodos de ensefianza de
la lectura (Jiménez y Hernandez, 1986) se envidé a todos los tutores del aula por medio de la
plataforma Google encuestas. En la dltima reunién presencial, se entregaron los cuestionarios de
practicas de alfabetizaciéon familiar en formato papel y, tanto los docentes del grupo
Experimental E como los evaluadores del grupo Control_E, se encargaron de entregarlos al tutor
del aula que evaluaban. El tutor del aula se encargd de enviar los cuestionarios a cada hogar. Al
final del curso académico, una vez que las familias entregaron todos los cuestionarios
cumplimentados, los centros del grupo Control_E y experimental enviaron los cuestionarios a sus
correspondientes Centros de Profesorado (CEP). Un equipo de la ULL se encargd de recoger los
cuestionarios en los CEP y dos estudiantes de magisterio, que realizaban su Trabajo Fin de Grado
sobre este cuestionario, introdujeron los datos en una hoja Excel.

2.3.2. Formacion de las examinadoras del grupo Control_E y observadoras

En la administraciéon del IPAL y la WebRtI
Con el objetivo de realizar las evaluaciones en el grupo Control_E, se proporciond
formacion tedrica y practica a un equipo de 19 examinadoras, todos graduadas en psicologia o

magisterio, y 3 de ellas investigadoras del grupo DEAP&NT. Cada examinadora asistié a tres
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sesiones de cuatro horas (i.e., una sesién por trimestre) acerca de la administracion del IPAL y la
introduccion de los datos de la evaluacion en la WebRtl. Las sesiones tuvieron lugar en las islas
capitalinas donde se realiz6 la evaluacién del grupo Control_E, Tenerife (3 sesiones) y en Gran
Canaria (3 sesiones). El nimero de examinadoras por centro se distribuyé segun el nimero de
alumnos (aproximadamente una examinadora por cada 20 alumnos), por lo que algunos centros
contaron con una examinadora y otros con dos.
En las observaciones externas

Un total de 15 examinadoras, la mayoria entrenadas también para la evaluacion del grupo
Control_E, recibieron formacién en escalas de observacion externa para la evaluacién del IPAL
(.e., cuestionario para la evaluacion externa de la aplicacion de la herramienta IPAL) y de la implementacion
del programa Letra (i.e., cuestionario para la evaluacion externa de la implementacion de la instruccion 1etra)
en tres sesiones de cuatro horas. De estas 15 examinadoras, 5 eran investigadoras del grupo
DEAP&NT.
2.3.3. Formacion a través del programa Letra

Se realiz6 una metodologia mixta (presencial y on/ine). E1 Anexo 7 muestra el cronograma
llevado a cabo para el desarrollo de la formacion. Los docentes se dividieron en 3 grupos, cada
uno tutorizado por una investigadora del grupo DEAP&NT.
Reuniones presenciales

Los docentes que llevaron a cabo la intervenciéon en el grupo Experimental E recibieron
4 sesiones de 4 horas de formacién presencial. Se celebraron 4 sesiones en Tenerife y 4 sesiones
en Gran Canaria, por lo que los docentes de las otras islas se desplazaron a las islas capitalinas para
recibir la formaciéon presencial. La primera sesion se llevo a cabo antes del inicio del proyecto y
tuvo como objetivo principal la explicacion del proyecto en su conjunto, explicando todos los
componentes y procedimientos que se llevarfan a cabo a lo largo del curso académico. La segunda
sesion presencial se realizé antes de la administracién del primer cribado (i.e., noviembre) y tuvo

como objetivos el entrenamiento en la administracion y correccion del IPAL, el insertado de datos
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en la WebRtl, la toma de decisiones basadas en los datos y una explicaciéon de la estructura del
programa LETRA. La tercera sesién tuvo lugar antes de la administracion del segundo cribado
(i.e., febrero) y se centré en repasar la administracion y correccion del IPAL, la resolucion de dudas
y la explicacién mas detallada de coémo trabajar los distintos componentes a través del programa
LETRA. La cuarta y tltima reunién tuvo lugar antes de la administracion del tercer cribado (i.e.,
mayo) y tuvo como objetivos principales la recogida de las hojas de registro semanales y el
recordatorio de cumplimentaciéon de los cuestionarios finales del programa LETRA. Ademas, se
repasaron las normas de aplicacion y correccion del IPAL y se mostraron resultados preliminares
del proyecto (v.gr., resultados de los conocimientos adquiridos por los docentes participantes;
porcentaje de alumnado evaluado durante el programa y evolucién del alumnado detectado en
riesgo).
Formacion online

La formacion online se llevé a cabo a través de la plataforma LETRA vy se centrd en los
tutoriales del médulo de formacién tedrica y en el médulo de evaluacion, aunque los docentes
tenfan acceso a los seis médulos de la plataforma. En cada uno de los tutoriales de formacion
teorica, los docentes debian repetir los siguientes pasos: 1) responder a los cuestionarios de
conocimientos previos sobre esa seccion (i.e., prefest); 2) ver, al menos, tres veces cada tutorial
teorico; 3) responder a los cuestionarios de evaluacién de cada tutorial (i.e., posttess).
Sistema continuo de apoyo, asesoramiento y consulta

A lo largo del curso académico, los profesores podfan acceder a un foro permanente en la
plataforma LETRA para atender las demandas de los maestros una vez iniciado el cribado y la
intervenciéon. Ademas, se les ofrecié un correo electronico donde podian consultar todas sus
dudas. Los docentes recibian, a través de los foros de la plataforma conectados a sus correos
electrénicos, mensajes que indicaban las fechas limite de cumplimentacién de los distintos aspectos
del programa (v.gt., cuestionarios pretest y posttest, cuestionarios de autoevaluacion, insertado de los

datos de la evaluaciéon dentro de la WebRtl, reuniones presenciales, recogida de materiales).
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Ademas, las observadoras que garantizaban la fidelidad de la implementacién, después de cada
sesion de observacion, ofrecian asesoramiento y feedback acerca de la forma de aplicacion del IPAL
y de la implementacion del programa LETRA.
2.3.4. Evaluaciones de cribado

Las evaluaciones de cribado, tanto en el grupo Control_ E como en el grupo
Experimental E, tuvieron lugar tres veces a lo largo del curso escolar (i.e., noviembre, febrero y
mayo) y se administraron a todos los alumnos de las aulas seleccionadas, independientemente del
estatus de riesgo que presentasen en las evaluaciones anteriores. La administraciéon del IPAL se
realiz6 de manera individual, y se solicit6 a los evaluadores que la realizasen en una sala aislada de
ruidos y distracciones, durante las tres primeras horas lectivas. Las evaluaciones en el grupo
Control_E fueron llevadas a cabo por las evaluadoras externas que recibieron la formacion; en el
grupo Experimental_E fueron llevadas a cabo por los docentes que recibieron la formacién en el
programa LETRA y atendieron a las reuniones presenciales. En las reuniones presenciales, se
entregd todo el material necesario para realizar las evaluaciones: cuadernillo del alumno, plantilla
del examinador, cronémetro y libro de texto adecuado al curso. Antes de iniciar la evaluacion, los
evaluadores debian recoger la informacion adicional acerca del alumnado (i.e., zona, repetidor,
sexo, apoyo y NEAE). Una vez finalizada la evaluacion, debian realizar las correcciones en la
plantilla del examinador y volcar los datos en la WebRtl. La Figura 2.9 muestra los pasos que los

docentes debian realizar en la WebRtl.

Introducir datos
Registro y relleno del ~ 1 adicionales acerca del
81 y Aifiadir un aula o
petfil con datos alumnado: zona,
. grupo a evaluar .
adicionales repetidot, sexo, apoyo
y NEAE
Obtencion de
Introducir la informes: estatus de
puntuaciéon obtenida riesgo prueba
en cada una de las o6mnibus, informe
tareas del IPAL individual e informe
grupal

Figura 2.9. Pasos para el insertado de datos de la evaluacion del IPAL en la WebRtl.
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En las tercera y cuarta reuniones presenciales, las cuales tuvieron lugar antes de las
evaluaciones de cribado de febrero y mayo respectivamente, se recordé a los docentes que debfan
evaluar a los mismos alumnos que fueron evaluados en noviembre, ofreciéndoles la opcién de
evaluar nuevos alumnos, siempre y cuando no dejasen de evaluar a ningun alumno del aula que ya
habia sido evaluado
2.3.5. Intervencion y evaluaciones de progreso
¢Quién llevo a cabo la intervencion?

La intervencién fue llevada a cabo por los docentes del grupo Experimental E que se formaron
en el programa LETRA y atendieron a las sesiones presenciales.

¢Con qué alumnado se intervenia?

En la segunda sesion presencial, que tuvo lugar antes del primer cribado en noviembre, se formé
a los docentes en la toma de decisiones en funcién de los datos obtenidos. El Anexo 8 muestra el
documento que se entregd a los docentes para guiarles en la toma de decisiones. Se indicé que
debfan intervenir con aquellos alumnos que habian sido detectado con un mayor nivel de riesgo
en el primer cribado.

¢Queé caracteristicas debia tener la intervencion?

La intervencién debia ser llevada a cabo en pequefios grupos de 3 a 5 alumnos, 4 dias semanales
durante, al menos, 45 minutos, y siempre de forma complementaria a la instruccién en el aula. Se
recomendoé que la intervencion se realizase durante las tres primeras horas del dia. Debia estar
basada en los componentes del programa LETRA, siguiendo la secuencia de aprendizaje propuesta
y la metodologia recomendada en las fichas de instruccion: directa (i.e., explicar a los alumnos qué
se espera de ellos), explicita (i.e., qué pasos se deben seguir) y sistematizada (i.e., dinamica
instruccional fija, ofreciendo muchas oportunidades de practica con el fin de consolidar los
aprendizajes). Aunque se recomend6 que emplearan fichas de instruccién ya creadas en el
programa LETRA, se ofreci6 la oportunidad de que creasen sus propias fichas y empleasen los

materiales que ya disponian en el colegio. Los docentes debian rellenar los datos de las sesiones en
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las hojas de registro de la intervencion. Los docentes disponfan de un foro especifico en el programa
Letra para consultar las dudas en relaciéon con la implementacién de la intervencion.
¢Coémo se empled la evaluacion del progreso?
La evaluacion del progreso se realiz6 de manera mensual (i.e., diciembre, enero, marzo y abril) con
aquellos alumnos que estaban recibiendo la intervencién en el Nivel 2 del modelo. La informacion
obtenida por medio de las evaluaciones fue utilizada para la toma de decisiones con respecto a la
intervencion (v.gr., en qué componentes centrarse con mayor intensidad, qué letras o sonidos no
conoce aun el alumno, cuando avanzar hacia el siguiente nivel en la secuencia). Para la toma de
decisiones, se indic6 que podian emplear de forma conjunta las medidas de cribado y progreso del
IPAL.
¢Qué duracioén total tuvo la intervencion?
La intervencién tuvo lugar en dos periodos: de noviembre a febrero y de febrero a mayo. Dado
que una de las caracteristicas del modelo Rtl es el desplazamiento del alumnado en el sistema
multinivel en funcién de la respuesta a la intervencién, se indicé a los docentes, que llevaban a
cabo la intervencién, que cuando un alumno dejaba de estar en riesgo en la prueba de cribado de
febrero, podia volver a la instruccién en el aula general (ver Anexo 8 de toma de decisiones).
¢Como se llevé a cabo la toma las decisiones basadas en los datos?

La Figura 2.10 muestra las diferentes decisiones que podian tomarse a lo largo del ano: (1)
alumnado que no fue intervenido en ningin momento del afo; (2) alumnado que solo fue
intervenido en el periodo de noviembre-febrero; (3) alumnado que solo fue intervenido en el

periodo febrero-mayo; (4) alumnado intervenido durante todo el afio.

238



Estudio 2. Implementaciéon del modelo de Respuesta a la Intervencion en el area de lectura

Intervencion
en el nivel 2 y
evaluacion de [—
Intervencion S progreso en
en el nivel 2 3 4 marzo y abril
evaluacion de Cribado &
° progreso febrero S
& dlcle;m:)re y = Instruccion
. enero ] : :
& E Z. aula ordinaria
Cribado Cribado
noviembre ° mayo
Py ° Intervencion
9 » —
=l oo 1 nivel 2
=) o 3 en el nive
Z | Instruccién .|  Cribado &
aula ordinaria febrero S
7]
7]
= Instrucciéon
° P e
Z. aula ordinaria

Figura 2.10. Toma de decisiones dentro del Modelo Rtl en funcién del estatus de riesgo del
alumnado en el grupo Experimental _E en las evaluaciones de cribado universal.

2.3.6. Fidelidad de la implementaciéon

Para evaluar la fidelidad de la implementacion, se llevaron a cabo tres tipos de medidas.
Observaciones externas

Se realizaron observaciones externas para evaluar la aplicacion del IPAL (i.e., cuestionario
para la evalnacion externa de la aplicacion de la herramienta IPAL) y la implementacion del programa
LETRA (i.e., cuestionario para la evaluacion externa de la implementacion de la instruccion Letra). Las
observaciones se planificaron de forma que el 75% de los docentes participantes fueran
observados, al menos, una vez (i.e., observaciones sinicas), tanto en una evaluacion completa a un
alumno en la administracién del IPAL (aproximadamente 30 minutos), como en una sesion
completa de la implementacion del programa LETRA (aproximadamente 50 minutos). El 25% de
los docentes restantes fueron observados mensualmente una vez en la administracién del IPAL y
la implementacion del programa LETRA (i.e., observaciones de seguinriento). Al inicio del curso escolar,
cada docente tenfa adjudicado una observadora que se mantenia a lo largo del curso. Después de
cada observacion, los docentes tenfan una reunién con las observadoras con el objetivo de recibir

feedback y asesoramiento acerca de la forma que estaban llevando a cabo la evaluacién y la
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intervencion, ofreciéndoles consejos de mejora y resolviendo dudas que pudieran tener. Con el
objetivo de evaluar la fiabilidad interjueces, el 30 % de las observaciones de seguimiento se llevaron
a cabo con dos observadoras. Para la realizacion de las observaciones unicas se tuvo en cuenta que
la observacién de la evaluacion y la implementacion no se realizaran en el mismo mes. Ademas, se
tuvo que organizar la observacion en funciéon de la distribucion de los centros en cada isla.
Autoinformes

Los docentes debian rellenar de forma mensual los cuestionarios para la autoevaluacion
del IPAL y la implementacién del programa LETRA. Como se explicé en el apartado de materiales,
estos cuestionarios estaban alojados en la WebRtl, en el apartado de “Mis cuestionarios”. Todos
los meses se envié un mensaje recordatorio a través de un foro de “Avisos” del programa Letra,
donde se recordaba que debian rellenar ambos cuestionarios.
Relleno de las hojas de registro

En la segunda reunién presencial se explico de manera detallada los datos que debian
rellenar en la hoja de registro. Ademas, se indicé que debian cumplimentar los datos al finalizar
cada una de las sesiones. Las hojas de registro que fueron rellenadas a mano se recogieron en la
ultima reunion presencial celebrada en mayo. Para aquellos docentes que no entregaron las hojas
de registro en esta reunion, se ofreci6 la oportunidad de enviarlas a través del correo electrénico.
Al finalizar la formacién y entregar todas las hojas de registro, todos los docentes recibieron un
certificado de participaciéon en el programa, acreditado por la Consejeria de Educaciéon y

Universidades del Gobierno de Canarias.
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2.4. Analisis de datos

2.4.1. Cuestionarios creados ad hoc

El primer paso fue la creacién de una puntuacién media por docente de los cuestionarios
de las observaciones de seguimiento (i.e., aquellos que tenfan dos observaciones mensuales del
IPAL y del LETRA), teniendo como resultado 4 cuestionarios finales (i.e., 2 cuestionarios de
autoevaluacion y 2 de observacion externa, sobre la aplicacion del IPAL y la implementacion del
programa LETRA), con 12 {tems cada uno, que recogian la media de las puntuaciones obtenidas
por cada docente a lo largo del afio. Después, se analiz6 la fiabilidad de estos 4 cuestionarios finales
analizando la consistencia interna a través del estadistico « de Cronbach, y la fiabilidad interjueces,
a través del Indice de Correlacion Intraclase (ICC).

Se examiné la validez de constructo del cuestionario de Practicas de Alfabetizacion
temprana en el Hogar, a través de la técnica Analisis Factorial Confirmatorio (AFC) (ver apartado
2.4.3. Validez de constructo, en el Estudio 1). Se traté de confirmar una estructura factorial de
segundo orden. Los factores de primer orden fueron las cuatro dimensiones del cuestionario (i.e.,
motivacional, funcional, lddica e instruccional), y el factor de segundo orden el constructo de
alfabetizacion en el hogar. Teniendo en cuenta la naturaleza ordinal de los items de la escala, el
ajuste del modelo se realiz6 a través el método de estimacion robusto de minimos cuadrados
ponderados (i.e., robust weighted least squares estimator, en inglés, WLSMV). Se eliminaron aquellos
items que no correlacionaban con el resto de los items de la escala (i.e., 7 < .30) o que mostrasen
una carga factorial inferiores a .30 (Brown, 2015).

2.4.2. Control de variables externas a la intervencion
Se comprob6 si existian diferencias en las practicas de ensefianza en el aula general y en

el hogar entre el grupo Control_E y experimental. Para ello, se realizaron 3 tipos de analisis.
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Prueba ¢ de Student para muestras independientes.

Se llevo a cabo un contraste de hipétesis a través de la prueba # de Student (i.e., Ho =
no existen diferencias entre grupos) con la media de las puntuaciones en los items del cuestionario
sobre métodos de ensefianza de la lectura como variable dependiente, y el grupo (i.e., control o
experimental) como factor inter-sujeto.

ANOVA de dos factores con medidas repetidas en un solo factor.

Con el objetivo de comprobar que no existfan diferencias en las practicas de
alfabetizacion en el hogar, se realiz6 un ANOVA de medidas repetidas, tomando como factor
inter-sujeto el grupo y como factor intra-sujeto de medidas repetidas las dimensiones del
cuestionario de Practicas de Alfabetizacién temprana en el Hogar. Se comprobé el supuesto de
esfericidad mediante la Prueba de Mauchly. El factor intra-sujeto se caracteriza porque todos los
participantes del estudio pasan por todos los niveles. En este caso, los participantes contestaron a
todos los {tems que formaban parte del cuestionario, y las dimensiones del cuestionario fueron
tomadas como medidas repetidas ya que el AFC confirmé que estaban explicadas por un factor

de segundo orden (i.e., constructo de practicas de alfabetizacion).

Prueba %* de Pearson.

Se llevaron a cabo 4 contrastes de hipétesis a través de la prueba %* de Pearson (i.e.,
Hy = no existen diferencias entre grupos), para comprobar la ausencia de diferencias entre el grupo
Experimental E y control en las variables familiares socioeconémicas (i.e., estudios de la figura
paterna, estudios de la figura materna, nivel de ingresos de la figura paterna y nivel de ingresos de
la figura materna).

2.4.3. Validez ecolégica del IPAL

La validez ecolégica de una herramienta es un término referido a la generabilidad (i.e.,
medida en que los resultados de la evaluacion se relacionan y/o predicen comportamientos fuera
del entorno de la prueba) y la representatividad (i.e., grado en que las evaluaciones se asemejan a

los contextos de la vida cotidiana) (Dawson y Marcotte, 2017). Para analizar esta validez se
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siguieron las siguientes estrategias. Primero se cre6 una puntuacion global en noviembre, febrero
y mayo, tomando como referencia las medias y desviaciones tipicas de la muestra normativa (ver
Estudio 1). De ahora en adelante llamaremos a esta puntuaciéon zZIPALn. Luego se seleccioné al
alumnado en riesgo de presentar dificultades lectoras empleando los puntos de corte de la
puntuacion zIPAL de Estudio 1 (ver Tablas 1.9 y 1.10 del Estudio 1). Una vez que el alumnado
fue seleccionado, se comprob6 el porcentaje alumnado en riesgo clasificado por la puntuacion
global zZIPALn en los distintos momentos de medida en funcién del estatus de riesgo (i.e., Riesgo
y No riesgo), grupo (i.e., control y experimental). Como criterio de discrepancia, se analizé el
numero de alumnos que aparecieron en las evaluaciones de cribado como fuera de riesgo, pero los
docentes decidieron intervenir con ellos. Por ultimo, se analiz6 la fiabilidad de las formas paralelas
de las medidas de progreso creadas del IPAL en EI 5 afios y 1° de EP. Se examino para ello el
coeficiente de correlacion de Pearson entre las formas administradas de manera mas cercana. Se
empleo la muestra del grupo Experimental E que recibié intervencion en algin momento y, por
tanto, se administré la evaluacion de su progreso, con independencia de su estatus de riesgo
2.4.4. Fidelidad de la intervencion

Para evaluar la fidelidad con la que se llevé a cabo la intervencién se realizaron los
siguientes analisis.
Prueba ¢ de Student para muestras relacionadas.

Se llevé a cabo un contraste de hipdtesis a través de la prueba # de Student para
comprobar si hubo diferencias significativas entre el pretest y el posttest de los 6 tutoriales de
formacion teérica del programa LETRA que realizaron los profesores.

MANOVA de medidas repetidas.

Con el objetivo de obtener una medida de ganancia general tras la formacién tedrica del
programa LETRA, se realiz6 un MANOVA de medidas repetidas, tomando como factor intra-
sujeto de 2 niveles el momento (i.e., prefest y posttest) y como variables dependientes los 6 tutoriales

del programa LETRA. Después se realizaron contrastes univariados intra-sujeto para evaluar el
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efecto principal del factor momento en cada de las variables dependientes, empleando el estadistico
de la prueba de Fisher (F). El tamafio del efecto fue reportado a través del estadistico 77°p.
Calidad de la implementacion.

Para analizar la calidad de la implementacién se analizaron los 4 cuestionarios finales de
autoevaluacion y las observaciones externas. Ademas, se gener6 una puntuaciéon media global de
la fidelidad de la implementacién que reunfa estos 4 cuestionarios. Esta puntuacién global fue
empleada para dividir a los docentes en dos grupos (i.e., fidelidad alta vs. fidelidad media)
empleando el percentil 50 como punto de corte. Se comprobd que existfan diferencias
significativas en las medidas de ambos grupos realizando un contraste con la Prueba 7 de Student
para muestras independientes (i.e., Ho = no existen diferencias entre grupos).

Anilisis de las hojas de registro.

Se analizaron el numero total de sesiones realizadas en EI 5 afios y 1° de EP, en el
periodo 1 de intervencion (i.e., de noviembre a febrero), en el periodo 2 (i.e., de febrero a mayo),
y el total de sesiones realizadas. Ademas, se calcul6 el nimero de veces que los docentes indicaron
haber trabajado cada uno de los componentes del programa LETRA (i.e., CF, CA, VOC, F y
COM).

2.4.5. Efecto de la intervencion

Antes de analizar el efecto de la intervencién, comprobamos los estadisticos descriptivos
en las puntuaciones zZIPALn (i.e., noviembre, febrero y mayo) generadas empleando las medias y
desviaciones tipicas de la muestra normativa (i.e., Estudio 1). Ademas, realizamos contrastes con
la prueba 7 de Student para comprobar si existian diferencias significativas en las medias de las
puntuaciones zZIPALn.

Con el objetivo de evaluar el efecto de la intervencién sobre los distintos componentes de
la lectura, se compararon las curvas de crecimiento del grupo Control en Riesgo con las curvas de
los grupos de Intervenciéon en Riesgo divididos en funcién del tipo de intervencién que recibieron

(i.e., alta y media fidelidad) a través de modelos lineales jerarquicos (MLJ) de 3 niveles (ver el
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procedimiento seguido para la construcciéon de los modelos en el apartado 2.4.6. Trayectorias de
crecimiento del Estudio 1).

Como variables dependientes, se emplearon las medidas individuales del IPAL que habian
mostrado ser sensibles al crecimiento en EI 5 afios (i.e., CNL, CSL, CFA y ADV) y en 1° de EP
(ie.,, CNL, CSL, CFS, TM, LP y FLO) en el Estudio 1. Ademas, con el objetivo de obtener una
medida de crecimiento global, se cre6 una nueva puntuacién siguiendo el procedimiento
recomendado por Moeller (2015). La autora advierte de los riesgos que se corren al usar
puntuaciones estandarizadas para medir el crecimiento en estudios longitudinales. El principal
problema es la pérdida de informacién acerca del crecimiento en las medias de los participantes en
los distintos momentos de medida. Ante esta situacion, la autora recomienda el uso de métodos
que, aunque sigan dando el mismo peso a las variables que formaran la puntuacién compuesta, no
alteren la distribucién multivariada ni la matriz de covarianza de las variables transformadas. El
método seguido en este estudio fue el método POMP (i.e., Proportion of Maximum Percentage, en
inglés) propuesto por Cohen et al. (1999, citado en Moeller, 2015). Este método consiste en

cambiar el rango de la puntuacién de todas las variables de 0 a 100 (ver Férmula 1).

P.observada - P. minima

POMP = ( ) * 100

P. maxima - P. minima

Q)

Por ultimo, se analizé el nimero de alumnos que salieron de la situaciéon de riesgo en el
grupo Control en Riesgo y el grupo de Intervencién en Riesgo. Para ello, se analizaron las
puntuaciones del cribado en mayo, y se tomaron como referencia los puntos de corte del IPAL en

el primer estudio de esta tesis doctoral.
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2.5. Resultados

2.5.1. Evaluacion de cuestionarios creados ad hoc
Aplicacion de la herramienta IPAL.

Tanto el autoinforme como la escala de observacion externa para la autoevaluacion de la
aplicacion de la herramienta IPAL mostraron indices adecuados de consistencia interna basada en
las correlaciones de los 12 items finales (Gt =.89; aons =.82). Sin embargo, el analisis revelé un
incremento de la consistencia interna cuando el item 12 era eliminado (Ctww = .92; atons =.84) por
lo que se decidi6 eliminar para los siguientes analisis. En cuanto al ICC de la escala de observacion
global, hubo un 84.22 % de acuerdo (95% CI = .74 - .90) entre dos observadoras que realizaron 5
observaciones conjuntamente al mes durante 5 meses (i.e., el 30 % de las puntuaciones de
seguimiento).

Implementacion de la instruccion Letra

Tanto el autoinforme como la escala de observacion externa mostraron indices adecuados
de consistencia interna basada en las correlaciones de los 12 items finales (&t =.94; otobs =.85). En
cuanto al ICC, en la escala global de observaciéon externa del LETRA hubo un 94.65 % de acuerdo
(95% CI= .91 - .97) entre dos observadoras que realizaron 5 observaciones conjuntamente (i.e., el
30 % de las puntuaciones de seguimiento).

Cuestionario de practicas de alfabetizacion tempranas en el hogar

El AFC confirmé el ajuste de los datos a la estructura factorial de dos niveles propuesta,
x2 a3y = 820.38, p <.001; RMSEA = .07 (90% CI = .06 a .07); GFI = .98; TLI=.97; CFI1=.97,
SRMR = .06. La Figura 2.11 muestra la estructura y cargas factoriales del modelo. El factor general
de segundo orden “Practicas de alfabetizacién en el hogat”, reveld cargas factoriales significativas
y por encima de .70. Los factores de primer orden (ie. las dimensiones propuestas del
cuestionario) explicaron una parte significativa, siempre por encima de .40, de la variabilidad de

los indicadores observables (i.e., items del cuestionario).

246



Estudio 2. Implementaciéon del modelo de Respuesta a la Intervencion en el area de lectura

e

TEM_ 1 [—
0.70:
Tem_3 [—— 070

ITEM_21

ITEM_4

ITEM_5 &0.6 0.8Q
0.69
al

ITEM_7

0.69 L
0.64
0.4

ITEM_19

ITEM_6

ITEM_9

ITEM_10 &0.80 0.78
0.84.
ITEM_12 [« 0.56 F

0.49
ITEM_11 4""/0.6 0.74

ITEM_13

T \

TEM_16 |g—0
0.67-
0.71

mem_17 [ —

"
ITEM_18

Figura 2.11. Anilisis factorial confirmatorio del cuestionario de practicas de alfabetizacion

tempranas en el hogar.
Nota. PAH = Practicas de alfabetizacion en el hogar; I = Dimension instruccional; I = Dimensién lidica; F =
Dimensién funcional; M = Dimensién motivacional.

El anilisis de la fiabilidad del modelo mostré indices adecuados para el factor de segundo
orden (o = .87), y para cada uno de los factores de primer orden (Winstruccionat = .79; Wiadico =.70;
Wfancional =-80; Wmorvacional = .83).

2.5.2. Control de variables externas a la intervencion
2.5.2.1.  Practicas de ensefianza en lectura en el aula general

Un total de 114 profesores tutores del aula general (104 del grupo Experimental E y 10
del grupo Control_E) rellenaron el cuestionario sobre métodos de ensefianza de la lectura. En la
escala de 0 a 4, la media global en la puntuacién global de los profesores en el grupo Control_E
fue 2.21 (o = .40) y en el grupo Experimental E fue 2.27 (6= .44). La prueba de Levene revel6
que no existian diferencias en las desviaciones de ambos grupos (FF = .04; p = .85) por lo que no

fue necesario realizar ninguna correccion. La prueba 7 de Student para muestras independientes
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aceptd la hipotesis nula confirmando que no existfan diferencias significativas entre las frecuencias
de practicas de ensefianza de ambos grupos en el aula general (#112 = -.39; p = .70).
2.5.2.2.  Practicas de alfabetizacién temprana en el hogar

Un total de 1386 familias (1176 del grupo Experimental E y 120 del grupo Control_E)
contestaron a todos los items del cuestionario de practicas de alfabetizaciéon tempranas en el hogar.
La prueba de Mauchly revel6 que la asuncién de esfericidad fue violada para los efectos del factor
intrasujeto (i.e., las dimensiones del cuestionario) por lo que se corrigieron los grados de libertad
usando la estimacion de esfericidad de Greenhouse-Geisser. El ANOVA de un factor de medidas
repetidas y un factor intergrupo (i.e., control y experimental) revelé que la interacciéon entre ambos
factores no fue significativa (Faos = 1.36, p = .25), confirmando que no existian diferencias en las
practicas de alfabetizacién temprana en el hogar entre los estudiantes de ambos grupos.

Con respecto a los aspectos socioeconomicos, el contraste de hipotesis a través de la
prueba y* de Pearson revelé que no existieron diferencias significativas entre los grupos en los
ingtesos del padre (x; = 3.75; p = .44), los ingtesos de la madre (Xi = 5.78; p = .22) o los estudios
del padre (xg = 7.20; p = .30). Sin embargo, el anilisis revel6 diferencias entre los grupos en los
estudios de la madre (¢ = 13.51; p = .04). Se realiz6 un andlisis de frecuencia por cada rango de
la categoria para encontrar donde se hallaban las diferencias (ver Tabla 2.3). Ambos grupos tienen
un porcentaje similar de madres sin estudios, con estudios primarios y con titulaciones supetiores.

Las diferencias principales se encuentran en el graduado escolar y en la diplomatura.

Tabla 2.3.
Frecuencias en el tipo de estudios de las madres de grupo Control_E y Experimental_E.
Sin Estudios Graduado  Grado  Grado Dinlomado Titulado
Estudios  Primarios  Escolar Medio  Superior P Superior
Control 1.5% 10.8 % 19.9 % 27.0%  13.2% 14.2% 14.2 %
Experimental 1.6 % 10. 2 % 27.4 % 252%  15.6 % 8.0 % 12.0%
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2.5.3. Empleo del IPAL como herramienta de cribado y progreso
2.5.3.1. Herramienta de cribado en el Nivel 1
En Educacion Infantil 5 afios

La Tabla 2.4 muestra los estadisticos descriptivos de la puntuacién zZIPALn_I en la muestra
Experimental E, Control_E y Total_E, cuyos valores de asimetria y curtosis se encuentran dentro
de la normalidad. El grupo Control_E, al contrario que el grupo Experimental E mostré una
media en la puntuacién zZIPALn_I negativa en todos los momentos de medida, indicando que sus
valores estaban por debajo de los de la muestra normativa (Estudio 1). Ademas, esta media
disminufa mas con respecto a la muestra normativa conforme el curso académico avanzaba. En el
caso del grupo Experimental E ocurrié lo contrario. Al inicio la media coincidia con la muestra
normativa, pero al final del curso la media mostr6 un valor positivo. Al finalizar el curso, ambos
grupos muestran una curtosis positiva, indicando que la distribucién era leptocurtica (i.e., mayor

cantidad de valores cercanos a la media).

Tabla 2.4.
Estadisticos descriptivos de la puntuacion zIPALn_I creada con la muestra normativa del IPAL en
Educacién Infantil 5 afos.

Noviembre Febrero Mayo
u o A K u o A K u o A K
Experimental E = -.01 .65 -10 .14 02 .62 -48 .85 A3 .69 -67 1.82
Control_E -23 .67 19 44 -40 .67 -21 .56 -41 75 -87 203
Total_E -06 .66 -04 .14 -08 .66 -43 .60 00 74 -72 178

Nota. p = media: ¢ = desviacién tipica; A = Asimetria; K = curtosis. Ver tamafio muestra en Tabla 2.1.

La Tabla 2.5 muestra el nimero de alumnos clasificados en riesgo y fuera de riesgo en el
grupo Experimental _E y el grupo Control_E en este curso. Con respecto a la muestra total en
noviembre (n = 1412) el IPAL detect6 en riesgo al 41.7 % del conjunto de la muestra control y
experimental. Este porcentaje se redujo al 28.9 % al finalizar el curso, donde 379 alumnos de los
1309 evaluados fueron clasificados en riesgo. Con respecto al grupo Experimental E, al inicio del

curso fue detectado en riesgo el 37.4 % (n = 401) del total de la muestra experimental (n = 1071),
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reduciéndose ese porcentaje al 21.1 % (n = 2006) al finalizar el curso. En el grupo Control_E el
porcentaje de alumnado clasificado como en riesgo fue similar inicio (n = 188; 55.1 % de la muestra
control) al final del curso (n = 173, 51.5 % de la muestra control).

Tabla 2.5.

Alumnado clasificado en Riesgo y No riesgo de dificultades en lectura a través del cribado
universal del IPAL en Educacion Infantil 5 afios.

Noviembre Febrero Mayo

Riesgo No riesgo Riesgo ~ No riesgo Riesgo No riesgo

n” %o ” ” %o ” n %o n
Experimental E 401 374 670 245 235 799 206 21.2 767
Control_E 188 55.1 153 162 48.6 171 173 51.5 163
Total_E 589 41.7 823 407 29.5 970 379 289 930

Nota. % porcentaje de alumnado en riesgo en funcién de la muestra. Total = suma de alumnado del grupo Control_E
y Experimental_E. Ver tamafio muestra en Tabla 2.1.

Dada la diferencia encontrada en la clasificacion entre el grupo Control E y el grupo
Experimental E al inicio del curso (i.e., noviembre), se decidi6 realizar un histograma para analizar

visualmente la distribucién de las puntuaciones zZIPALn_I de cada grupo (ver Figura 2.12).
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Figura 2.12. Histograma de las puntuaciones zIPALn_I en el grupo Experimental_E (izquierda) y
grupo Control_E (derecha) en Educacion Infantil 5 afios en noviembre.

Ambas distribuciones mostraron valores de curtosis que revelaban una distribucion
mesocurtica (i.e., distribuciéon normal). Sin embargo, la asimetria en el grupo Control_E fue

positiva, indicando una menor variabilidad en los valores por debajo de la media.
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El grado de discrepancia entre la evaluacion de cribado y la opiniéon del docente mostrd
porcentajes bajos. Tras el cribado de noviembre, los docentes decidieron intervenir con 27
alumnos (11 de noviembre a febrero y 16 durante todo el curso) que no fueron clasificados en
riesgo por el IPAL, es decir, con el 4 % del alumnado en el grupo Experimental E clasificado
como No riesgo en noviembre (n = 670). Tras el cribado de febrero, los docentes decidieron
intervenir con 13 alumnos clasificados como No riesgo, es decir, el 2 % del alumnado clasificado
como No riesgo en febrero (n = 799).

En 1° de Educaciéon Primaria

La Tabla 2.6 muestra los estadisticos descriptivos de la puntuaciéon zIPALn_P en la
muestra experimental, control y total, cuyos valores asimetria y curtosis se encuentran dentro de
la normalidad. En este curso, ambos grupos muestran valores por debajo de la muestra normativa
en todo momento. Al igual que en EI, en mayo ambos grupos muestran una distribucién

leptocartica (i.e., mayor cantidad de valores cercanos a la media).

Tabla 2.6.
Alumnado clasificado en Riesgo y No riesgo de dificultades en lectura a través del cribado universal
del IPAL en 1° Educacién Primaria

Noviembre Febrero Mayo
u c A K u c A K u c A K
Experimental ~ -48 .81 43 -28 -35 .79 -26 0 -29 -19 77 -40 246
Control -56 72 32 -48 -55 81 -34 -.60 -44 84 -34 140
Total -49 79 42 -27 -39 80 -28 -33 -24 79 -40 215

Nota. p = media: ¢ = desviacién tipica; A = Asimetria; K = curtosis. Ver tamafio de la muestra en Tabla 2.1.

La Tabla 2.7 muestra el nimero de alumnos clasificados en riesgo y fuera de riesgo en el
grupo Experimental_E y el grupo Control_E. Con la excepcion del grupo Control_E, al inicio del
curso, el porcentaje de alumnos detectados en riesgo fue superior que el detectado en EI en todos
los momentos de medida, lo que coincide también con los valores menores en 1° de EP en la
puntuacion zIPALn_P. Con respecto a la muestra total al inicio del curso (n = 1697) se detect6 en
riesgo al 51.2 % (n = 870) de la muestra total. Este porcentaje se redujo al 37.1 % (n = 573) al

finalizar el curso. Con respecto al grupo Experimental E, al inicio del curso (n = 1389) fue
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detectado en riesgo el 50.5 % (n = 702) del total de la muestra experimental, reduciéndose ese
porcentaje al 34% (n = 428) al finalizar el curso. Como en EI, en este curso el porcentaje de
alumnado en riesgo en el grupo Control E fue similar al inicio (i.e., 55%) y al final del curso (i.e.,
49%).

Tabla 2.7.

Alumnado clasificado en Riesgo y No riesgo de dificultades en lectura a través del cribado
universal del IPAL en 1° de Educacién Primaria

Noviembre Febrero Mayo

Riesgo No riesgo Riesgo No riesgo Riesgo No riesgo

n” %o " n” %o n n” %o n
Experimental 702 50.5 687 600 459 708 428 343 818
Control 168 54.5 140 162 53.8 139 145 485 154
Total 870 51.2 827 762 473 847 573 37.1 972

Nota. % porcentaje de alumnado en riesgo en funcién de la muestra. Total = suma de alumnado del grupo Control_E
y Experimental_E. Ver tamafio muestra en Tabla 2.1.

Con respecto al grado de discrepancia de la evaluacion MBC con la opinién del docente,
los porcentajes fueron mas bajos que en EI. Tras el cribado de noviembre, los docentes decidieron
intervenir con 23 alumnos (10 de noviembre a febrero y 13 durante todo el curso) que no fueron
clasificados en riesgo por el IPAL, es decir, con el 3.3 % del alumnado en el grupo Experimental E
clasificado como No riesgo en noviembre (n = 687). Tras el cribado de febrero, los docentes
decidieron intervenir con 4 alumnos clasificados como No riesgo, es decir, el 0.56 % del alumnado
clasificado como No riesgo en febrero (n = 708).
2.5.3.2.  Herramienta de evaluacion del progreso en el Nivel 2

A continuacion, se muestran los resultados correspondientes a cada una de las medidas de
progreso administradas en el grupo Experimental_E. L.a muestra de estos analisis esta compuesta
por todos los alumnos con los que los docentes decidieron realizar la intervencion y que fueron
evaluados con la medida de progreso en algin momento. Tanto en EI 5 afios como en 1° de EP,
se elimin6 del analisis las medidas administradas en diciembre (i.e., el primer momento de
evaluacion del progreso) ya que solo se registraron 40 evaluaciones en EI y 43 en 1° de EP,

mientras que el nimero de evaluaciones en el resto de los meses fue superior a 200.
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En Educacion Infantil. Conciencia Fonologica: Aislar
La Tabla 2.8 muestra los estadisticos descriptivos y las correlaciones de Pearson entre las

medidas CFA paralelas mas cercanas.

Tabla 2.8.
Estadisticos descriptivos y correlaciones entre las MBC de progreso CFA en EI 5 afos.
Descriptivos Correlaciones MBC paralelas cercanas
Mes CFA n u o Enero Febrero Marzo Abril
Noviembre 259 8.83 14.88 0.43
Enero 206 23.35 21.45 1.00 0.66
Febrero 256 26.23 24.29 1.00
Marzo 178 32.10 25.70 0.75 1.00
Abril 195 34.78 26.71 0.88 1.00
Mayo 235 42.31 27.53 0.85

Nota. Todas las correlaciones fueron significativas a nivel p < .001. u = Media; ¢ = desviacién tipica; CFA =
Conciencia Fonolégica: Aislar; EI = Educacién Infantil. El tamafio de la muestra indica los alumnos del grupo
Experimental E que fueron evaluados con el IPAL durante cada mes.

Los resultados de la medida CFA de progreso muestran que las medias aumentaron a lo
largo del curso, y los coeficientes de correlacion de Pearson fueron superiores a .70 a partir de
febrero. La correlacion entre la medida de noviembre y enero, donde la distancia entre ambas
medidas fue mayor (i.e., dos meses), mostré el coeficiente de correlaciéon mas bajo.

En la Figura 2.13 se muestra el progreso obtenido en la MBC en aquellos alumnos del

grupo Experimental E cuyo progreso fue evaluado durante todo el curso.
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Figura 2.13. Grafico de progreso de la medida CFA en Educacién Infantil 5 afios.

Nota. Tan solo se consideraron los alumnos evaluados todos los meses presentados (n = 120).

253



Estudio 2. Implementaciéon del modelo de Respuesta a la Intervencion en el area de lectura

En Educacion Infantil. Conocimiento del Sonido de las Letras
La Tabla 2.9 muestra los estadisticos descriptivos y las correlaciones de Pearson entre las

medidas CSL paralelas mas cercanas.

Tabla 2.9.
Estadisticos descriptivos y correlaciones entre las MBC de progreso CSL en EI 5 afios.
Descriptivos Correlaciones MBC paralelas cercanas
Mes CSL n u o Enero Febrero Marzo Abril
Noviembre 259 1.92 2.89 0.48
Enero 206 6.87 6.75 1.00 0.66
Febrero 256 6.91 6.14 1.00
Marzo 178 11.37 7.57 0.79 1.00
Abril 195 12.90 9.33 0.87 1.00
Mayo 235 13.84 10.54 0.84

Nota. Todas las correlaciones fueron significativas a nivel p < .001. p = Media; ¢ = desviacién tipica; CSL =
Conocimiento del Sonido de las Letras; EI = Educacién Infantil. El tamafio de la muestra indica los alumnos del
grupo Experimental E que fueron evaluados con el IPAL durante cada mes.

Los resultados de la medida CSL de progreso muestran que los alumnos al inicio del curso
tan solo conocian 1.92 sonidos de media, las cuales aumentaron a lo largo del curso, con excepcion
de las medidas de enero y febrero. Los coeficientes de correlacion de Pearson fueron superiores a
.70 a partir de febrero. Al igual que la tarea CFA, la correlacion entre la medida de noviembre y
enero revel6 el coeficiente mas bajo.

En la Figura 2.14 se muestra el progreso obtenido en la MBC en aquellos alumnos del

grupo Experimental E que fueron evaluados durante todo el curso.
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Figura 2.14. Grafico de progreso de la medida CSL en Educacién Infantil 5 afios.

Nota. Tan solo se consideraron los alumnos evaluados todo el afio (n = 126).
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En 1° de Educaciéon Primaria. Conocimiento del Sonido de las Letras
La Tabla 2.10 muestra los estadisticos descriptivos y las correlaciones de Pearson entre las

medidas CSL paralelas mas cercanas en EP.

Tabla 2.10.
Estadisticos descriptivos y correlaciones entre las MBC de progreso CSL en 1° de EP.
Descriptivos Correlaciones MBC paralelas cercanas
Mes CSL 7 u o Enero Febrero Marzo Abril
Noviembre 339 7.82 7.96 0.54
Enero 278 18.54 12.95 1.00 0.76
Febrero 334 21.53 13.03 1.00
Marzo 250 28.24 14.34 0.75 1.00
Abril 274 31.45 15.89 0.84 1.00
Mayo 326 33.38 14.94 0.83

Nota. Todas las correlaciones fueron significativas a nivel p < .001. p = Media; ¢ = desviacién tipica; CSL =
Conocimiento del Sonido de las Letras; EP = Educacién Primaria. El tamafio de la muestra indica los alumnos del
grupo Experimental E que fueron evaluados con el IPAL durante cada mes

Los resultados de la medida CSL de progreso en 1° de EP muestran que los alumnos al
inicio del curso conocian 7.82 sonidos de media, las cuales aumentaron a lo largo del curso. Los
coeficientes de correlacion de Pearson fueron superiores a .75 en todos los momentos del curso,
con excepcion de la correlacion entre la medida de noviembre y enero, donde la distancia entre
ambas medidas fue mayor (i.e., dos meses).

En la Figura 2.15 se muestra el progreso obtenido en CSL en aquellos alumnos que fueron

evaluados durante todo el curso.
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Figura 2.15. Grafico de progreso de la medida CSL en 1° de Educaciéon Primaria.

Nota. Tan solo se consideraron los alumnos evaluados todo el afio (n = 185).
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En 1° de Educaciéon Primaria. Conciencia Fonol6gica: Segmentar
La Tabla 2.11 muestra los estadisticos descriptivos y las correlaciones de Pearson entre

las medidas CFS paralelas mas cercanas.

Tabla 2.11.
Estadisticos descriptivos y correlaciones entre las MBC de progreso CES en 1° de EP.
Descriptivos Correlaciones MBC paralelas cercanas
Mes CFS 7 u o Enero Febrero Marzo Abril
Noviembre 339 8.41 9.25 0.55
Enero 277 14.82 11.26 1.00 0.63
Febrero 334 18.65 13.46 1.00
Marzo 250 21.21 14.30 0.84 1.00
Abril 274 25.05 15.07 0.88 1.00
Mayo 326 29.67 16.14 0.87

Nota. Todas las correlaciones fueron significativas a nivel p < .001. p = Media; 6 = desviacién tipica; CEFS =
Conciencia Fonolégica: Segmentar; EP = Educacion Primaria. El tamafio de la muestra indica los alumnos del
grupo Experimental E que fueron evaluados con el IPAL durante cada mes.

Los resultados de la medida CFS de progreso en 1° EP muestran que las medias
aumentaron a lo largo del curso. Los coeficientes de correlacion de Pearson fueron superiores a
.84 a partir del mes de febrero. Las correlaciones entre las medidas anteriores fueron inferiores a
0.70, pero superiores a 0.50.

En la Figura 2.16 se muestra el progreso obtenido en la MBC en aquellos alumnos que

fueron evaluados durante todo el curso.
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Figura 2.16. Grafico de progreso de la medida CFS en 1° de Educacion Primaria.

Nota. Tan solo se consideraron los alumnos evaluados todo el afio (n = 184).
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En 1° de Educacion Primaria. Lectura de Pseudopalabras
La Tabla 2.12 muestra los estadisticos descriptivos y las correlaciones de Pearson entre las

medidas LP paralelas mas cercanas.

Tabla 2.12.
Estadisticos descriptivos y correlaciones entre las MBC de progreso LP en 1° de EP.
Descriptivos Correlaciones MBC paralelas cercanas
Mes LP n u c Enero Febrero Marzo Abril
Noviembre 339 2.90 4.58 0.66
Enero 278 6.77 6.97 1.00 0.84
Febrero 333 9.51 8.12 1.00
Marzo 250 10.39 7.97 0.87 1.00
Abril 273 12.59 8.90 0.90 1.00
Mayo 326 16.44 10.20 0.91
Nota. Todas las correlaciones fueron significativas a nivel p < .001. p = Media; ¢ = desviacion tipica; LP = Lectura
de Pseudopalabras; EP = Educacién Primatia. El tamafio de la muestra indica los alumnos del grupo

Experimental E que fueron evaluados con el IPAL durante cada mes.

Los resultados muestran que las medias en LP aumentaron a lo largo del curso. Los
coeficientes de correlacion de Pearson fueron superiores a .87 a partir del mes de febrero y
superiores a .90 a partir del mes de marzo. Como en las anteriores MBC, la tnica correlacion
inferior a .70 fue entre las MBC de noviembre y enero.

En la Figura 2.17 se muestra el progreso obtenido en LP en aquellos alumnos que fueron

evaluados durante todo el curso.
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Figura 2.17. Grafico de progreso de la medida LP en 1° de Educacién Primaria.

Nota. Tan solo se consideraron los alumnos evaluados todo el afio (n = 185).
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En 1° de Educaciéon Primaria. Fluidez en Lectura Oral

La Tabla 2.13 muestra los estadisticos descriptivos y las correlaciones de Pearson entre las
medidas FLO paralelas mas cercanas. Los resultados muestran que las medias aumentaron a lo
largo del curso. Ademas, esta medida obtuvo los coeficientes de correlaciéon mas altos, siendo

todos superiores a .75 desde noviembre y superiores a .92 a partir del mes de marzo.

Tabla 2.13.
Estadisticos descriptivos y correlaciones entre las MBC de progreso FLO en 1° de EP.
Descriptivos Correlaciones MBC paralelas cercanas
Mes FL.O 7 u o Enero Febrero Marzo Abril
Noviembre 339 8.25 9.45 0.75
Enero 277 15.17 13.88 1.00 0.86
Febrero 332 20.42 15.89 1.00
Marzo 250 18.84 13.88 0.88 1.00
Abril 274 25.46 17.08 0.92 1.00
Mayo 325 32.84 18.56 0.92

Nota. Todas las correlaciones fueron significativas a nivel p <.001. p = Media; 6 = desviacién tipica; FLO = Fluidez
en Lectura Oral; EP = Educacién Primaria. El tamafio de la muestra indica los alumnos del grupo Experimental E
que fueron evaluados con el IPAL durante cada mes.

En la Figura 2.18, se muestra el progreso obtenido en la MBC a lo largo del curso, en

aquellos alumnos que fueron evaluados durante todo el curso.
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Figura 2.18. Grafico de progreso de la medida FLO en 1° de Educacion Primaria.

Nota. Tan solo se consideraron los alumnos evaluados todo el afio (n = 182).
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2.5.4. Fidelidad de la implementaciéon
2.5.4.1.  Efecto de la formacion a través del programa LETRA

El MANOVA de medidas repetidas revelé un efecto significativo, I (6, 56) = 95.71; p <
001, 7’p = 91, del factor intra-sujeto (i.e., pretest y posttest) sobre el conjunto de variables
dependientes (i.e., tutoriales del programa LETRA). Por tanto, estos analisis revelan un efecto
positivo y significativo de la formacion a través del LETRA sobre los conocimientos acerca de la
instrucciéon de la lectura y cada uno de sus componentes.

La Tabla 2.14 muestra los estadisticos descriptivos y los contrastes univaridados intra-

sujeto para evaluar el efecto principal del factor momento en cada uno de los tutoriales del LETRA.

Tabla 2.14.
Efecto de la formacion sobre los conocimientos en los tutoriales del programa LETRA.
Médulo tebrico Pretest Postest Ganancia Contraste
LETRA n c n c u c F EE P
1. Rtl 6.63 1.34  8.05 0.99 141 130 7224 85 .54
2. CF 552  1.67 8.15 1.14 262 1.65 156.5*% 1.36 72
3. CA 567 1.06 7.11 1.30 1.44 144 6227 1.03 .50
4. VOC 5.69 1.22  8.17 1.16 248 145 180.2¢  1.06 74
5. FLU 6.03 1.15  7.86 0.80 1.83 115 156.5%* .66 72
6. COM 6.55 1.09  7.92 0.92 1.38  1.10 97.40* .60 .61

Nota. *Todos los contrastes fueron significativos al nivel p < .001. Rtl = Modelo de Respuesta a la Intervencién; CF
= Conciencia Fonoldgica; CA = Conocimiento Alfabético p= media; 6= desviacion tipica; EE = Error Estandar.

Estos resultados demuestran que existieron ganancias significativas en todos los tutoriales
del modulo de formacion tedrica del programa. La Figura 2.19 muestra un grafico de barras con

las medias pretest y posttest en cada uno de los tutoriales del programa LETRA.
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Figura 2.19. Medias obtenidas antes y después de la formacion tedrica con el programa LETRA.

Nota. Rtl = Modelo de Respuesta a la Intervencion; CF = Conciencia Fonologica; CA = Conocimiento Alfabético;
VOC = Vocabulatio; FLU = Fluidez; COM = Comprension.

2.5.4.2.  Calidad de la implementacion
Aplicacion de la herramienta IPAL.

Los resultados de las medias calculadas en los cuestionarios para evaluar la fidelidad de la
aplicacion el IPAL revelaron una fiabilidad del 88.5 % (u= 3.54, ¢ = .35) al medirla como
autoevaluacion y del 86 % (u= 3.44; o= .50) al medirla como observacion externa.
Implementaciéon del programa LETRA.

Con respecto a las medias en los cuestionarios de implementacioén del programa LETRA,
la autoevaluacion revel6 una fidelidad del 82% (u= 3.28; o = .52) y la observacion externa una
fidelidad del 71.3 % (u= 2.85; ¢ = .62).

Puntuacién global y division de la muestra.

La puntuacién global generada (U= 3.27, ¢ = .41) mostr6 una fidelidad del 82 %. Por
tanto, todos los cuestionarios indicaron que la fidelidad estuvo por encima del 80 % en la aplicacion
del IPAL, y del 70 % en la implementacién del programa LETRA. Tal y como explicamos en el
procedimiento, se dividi6 a la muestra de docentes empleando el percentil 50 (i.e., punto de corte

= 3.32) de la puntuacién global generada, creando un grupo de alta fidelidad (u= 3.57, 6 = .19) y
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otro de fidelidad media (u= 2.97, ¢ = .34), cada uno con 31 docentes. La prueba de Levene revel
que existfan diferencias en las desviaciones de ambos grupos (FF' = 3.89; p = .053) por lo que fue
necesario realizar una correcciéon de los grados de libertad. La prueba 7 de Student para muestras
independientes rechazé la hipdtesis nula confirmando que existian diferencias significativas entre
las medias de fidelidad de ambos grupos (%0 = 8.56; p < .001).
2.5.4.3. Toma de decisiones

Para analizar las decisiones que tomaron los docentes tras los resultados obtenidos en las
evaluaciones de cribado (i.e., decidir si el alumno iniciaba la intervencién en el nivel 2 o si volvia
al nivel 1), se analizé el nimero de alumnos intervenidos en el grupo Experimental E en los
distintos periodos de intervencion y a lo largo del curso escolar. El grupo 1 lo formaban alumnos
que sélo fueron intervenidos de noviembre a febrero; el grupo 2 aquellos que sélo fueron
intervenidos de febrero a mayo; y el grupo 3 aquellos intervenidos durante todo el curso
académico.

Las Tablas 2.15 y 2.16 muestran el nimero de alumnos que recibieron intervencién por
parte de los docentes en funcién del estatus de riesgo. Tal y como analizamos previamente en el
criterio de discrepancia entre la evaluacion IPAL y la opinién del docente, los docentes decidieron

intervenir con algunos alumnos que no se mostraron en riesgo.

Tabla 2.15.
Clasificacion del estatus de riesgo en la evaluacion de cribado del IPAL de los alumnos del grupo
Experimental _E que recibieron intervencién en Educacion Infantil 5 afios.

En Educacion Infantil 5 afios

IPAL Noviembre IPAL Febrero IPAL Mayo
Riesgo No riesgo Riesgo No riesgo Riesgo No riesgo
Grupo 1 43 11 4 48 7 29
Grupo 2 17 12 16 13 11 18
Grupo 3 160 16 93 80 64 106
Total 220 39 113 141 82 153

Nota. IPAL = Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura. Grupo 1= alumnado que recibié intervencion
de noviembre a febrero; Grupo 2= alumnado que recibi6 intervencién de febrero a mayo; Grupo 3= alumnado
que recibi6 intervencién de manera continua desde entre noviembre hasta mayo.
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En EI 5 afios, el 68 % (n = 176) de los 259 alumnos intervenidos del grupo
Experimental E en algun momento del curso (en riesgo o no riesgo), recibieron la intervencion
durante todo el afio (L.e., grupo 3), el 21 % (n = 54) s6lo de noviembre a febrero (i.e., grupo 1) y
el 11 % (n = 29) solo de febrero a mayo (i.e., grupo 2). De estos 259 alumnos, 220 se mostraron
en riesgo en noviembre y 113 en febrero. Sélo hubo 5 alumnos que fueron clasificados en riesgo
en febrero, pero no en noviembre. Estos son los 225 alumnos que formaron parte del grupo de

Intervencion en Riesgo.

Tabla 2.16.
Clasificacion del estatus de riesgo en la evaluacion de cribado del IPAL de los alumnos del grupo
Experimental E que recibieron intervencion en 1° de Educacion Primaria.

En 1° de Educaciéon Primaria

IPAL Noviembre IPAL Febrero IPAL Mayo
Riesgo No riesgo Riesgo No riesgo Riesgo No riesgo
Grupo 1 40 10 12 38 7 34
Grupo 2 27 15 36 4 20 20
Grupo 3 234 13 221 21 164 80
Total 301 38 269 63 191 134

Nota. IPAL = Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura. Grupo 1= alumnado que recibi6 intervencion
de noviembre a febrero; Grupo 2= alumnado que recibi6 intervencion de febrero a mayo; Grupo 3= alumnado que
recibié intervencién de manera continua desde entre noviembre hasta mayo.

En 1° de EP, los porcentajes fueron similares a EI. E1 73 % (n = 247) de los 339 alumnos
intervenidos en algin momento del afio, recibieron la intervencién durante todo el afio (i.e., grupo
3), el 15 % (n = 50) s6lo de noviembre a febrero (i.e., grupo 1) y el 12 % (n = 40) sélo de febrero
a mayo (i.e., grupo 2). De estos 339 alumnos, 234 se mostraron en riesgo en noviembre y 113 en
febrero. En este curso hubo un mayor nimero de alumnos que no estaban en riesgo en noviembre,
pero si en febrero (# = 83). Estos son los 317 alumnos que formaron parte del grupo de
Intervencion en Riesgo en 1° de EP.

Por tanto, en ambos cursos la mayoria de los alumnos recibieron la intervencion a lo largo
del todo el curso (ie., grupo 3), y algunos alumnos recibieron intervencion sin estar en riesgo en

noviembre ni febrero. En EI 5 afios, 226 alumnos estuvieron en situacion de riesgo en noviembre

262



Estudio 2. Implementaciéon del modelo de Respuesta a la Intervencion en el area de lectura

y/o febrero, pero no pudieron ser intervenidos y en 1° de EP 458 alumnos. Con el objetivo de
poder realizar comparaciones con el grupo control acerca de la eficacia de la intervencién en
alumnado en riesgo, se seleccioné tan solo al alumnado de ambos grupos (i.e., Control_E y
Expetimental E) que fue clasificado en tiesgo en noviembre y/o febrero (ver Tabla 2.2 en el
apartado de participantes), y ademas se seleccioné al alumnado del grupo Experimental E que
recibi6 la intervencion. En los analisis que se presentan a continuacion, se tendra en cuenta solo
estos grupos en ambos cursos: el grupo Control en Riesgo (CR) y grupo Intervencion en Riesgo
(IR).
2.5.4.4.  Caracteristicas de la intervencién con el alumnado en riesgo
Intensidad

La Tabla 2.17 muestra el nimero de sesiones medias reportadas por los docentes en las
hojas de registro en cada curso de intervencion (i.e., EI 5 afios y 1° de EP), y en cada periodo (i.e.,
de noviembre a febrero, de febrero a mayo y la suma total).

Tabla 2.17.
Numero de sesiones realizadas en los grupos de intervencion en cada periodo.

Educacion Infantil 5 afios

Periodo Minimo Miaximo u c
Noviembre-Febrero 0 33 15.59 8.75
Febrero-Mayo 0 42 18.80 12.02
Suma total 4 75 34.38 17.22

1° de Educacion Primaria

Periodo Minimo Maximo u c
Noviembre-Febrero 0 36 15.45 8.76
Febrero-Mayo 0 47 18.68 10.82
Suma total 3 73 34.12 16.30

Nota. B = media; ¢ = desviacion tipica

Los resultados muestran que en EI la media total de sesiones fue de 34.38 (max = 75;
min = 4). En cuanto a la duracién de cada sesion, el 64.9 % de las sesiones tuvieron una duracion

de 30 a 45 minutos, el 29.8 % de 45 a 60 minutos y el 5.3 % de 15 a 30 minutos. En cuanto al
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tamafio del grupo, la mayoria de las sesiones (i.e., 93.8%) se realizaron en grupos pequefos de 3 a
5 alumnos, un 0.9 % de las sesiones se realizaron de manera individual o por parejas, y un 5.3 %
en grupos de mas de 5 alumnos.

En EP las caracteristicas de la intervencion fueron muy similares a EI. Se registraron una
media de 34.12 sesiones (max = 73; min = 3) por docente a lo largo del curso. En cuanto a la
duracion de cada sesion, el 57.7 % de las sesiones tuvieron una duraciéon de 30 a 45 minutos, el
33.8 % de 45 a 60 minutos y el 5.3 % de 15 a 30 minutos. La duracién de las sesiones fue también
parecida. Un 57.5 % de las sesiones duraron de 30 a 45 minutos, un 34.1 % de 45 a 60 minutos y
un 8.4 % de 15 a 30 minutos. En cuanto al tamafio, el 90. 9 % de los grupos tenian de 3 a 5
alumnos, un 1.3 % trabajaron de manera individual o en parejas, y un 7.8 % en grupos con mas de
5 alumnos.

Componentes trabajados

Con el objetivo de analizar la frecuencia con la que se trabajaron los componentes en
ambos periodos de intervencion, se contabiliz6 el numero de alumnos con los que se trabaj6 cada
uno de los componentes del programa LETRA en El y 1° de EP. No se pudo recoger la frecuencia
de cada componente por alumno ya que los docentes dejaron de rellenar este apartado en muchas
hojas de registro. L.a Tabla 2.18 muestra un resumen del nimero de alumnos y el porcentaje sobre
la muestra total del grupo IR por curso.

Las puntuaciones medias totales revelaron que en ambos cursos la conciencia fonologica
y el conocimiento alfabético fueron los componentes mas trabajados (i.e., en mas del 80 % de los
alumnos). En ambos cursos, el vocabulario se trabajé de media en un 73 % de alumnos a lo largo
del curso. La fluidez se trabajé en EI en un 55 % de alumnos y en 1° de EP en un 65 % de alumnos.

La comprension fue el componente que menos se trabajé en ambos cursos (i.e., 42 % de media).
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Tabla 2.18.
Numero de alumnos con los que se trabajaron los componentes del programa LETRA en los
grupos de Intervencién en Riesgo.

Educacion Infantil 5 afios

Noviembre-Febrero Febrero-Mayo Total
Componente n % n % u %
Conciencia fonolégica 205 91.11 177 78.67 191.00 84.89
Conocimiento alfabético 200 88.89 177 78.67 188.50 83.78
Vocabulario 169 75.11 161 71.56 165.00 73.33
Fluidez 105 46.67 143 63.56 124.00 55.11
Comprensiéon 89 39.56 101 44.89 95.00 42.22

1° de Educacion Primaria

Noviembre-Febrero Febrero-Mayo Total
Componente n % " %o n %o
Conciencia fonolégica 269 84.85 271 85.49 270.0 85.17
Conocimiento alfabético 264 83.28 271 85.49 267.5 84.38
Vocabulario 224 70.66 244 76.97 234.0 73.81
Fluidez 179 56.47 235 74.13 207.0 65.29
Comprension 114 35.96 156 49.21 135.0 42.58

Nota. El porcentaje es sobre la muestra total de participantes del grupo Intervencion en Riesgo por cursos, 225 en
Educacion Infantil 5 afios y 317 en Educacién Primaria (ver Tabla 2.2).

2.5.5. Efecto de la intervencion en el Nivel 2 del modelo Rtl
2.5.5.1. Estadisticos descriptivos y comparacion de la puntuaciéon zIPALn
En Educacion Infantil 5 afios

La Tabla 2.19 muestra los estadisticos descriptivos de las MBC administradas en los grupos
CR e IR. En febrero y mayo todas las medidas mostraron indices de asimetria y curtosis dentro de
la normalidad. Sin embargo, en noviembre, CSL, CNL y CFA mostraron indices de curtosis muy
elevados, indicando una distribucion extremadamente leptocurtica (i.e., la mayor concentracion de
los datos estaba muy cerca muy de la media). La Figura 2.20 representa los histogramas de la

puntuacion zIPALn_I obtenidas por cada grupo en los distintos momentos de medida.
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Tabla 2.19.
Estadisticos descriptivos de las MBC sensibles al progreso del IPAL en administradas al grupo
Control en Riesgo (CR) y al grupo Intervencion en Riesgo (IR) en Educacion Infantil 5 afos.

Momento Medida u o Min Max  Asimetria Curtosis

CSL 2.22 4.00 0 37 4.34 26.21
CNL 4.44 5.48 0 47 2.42 10.93

Noviembre CFA 6.85  13.50 0 72 2.44 5.79
(n = 437) ADV 8.09 3.37 0 16 -0.43 -0.15
CLEimg 2046  8.73 0 35 -0.54 -0.60

ZIPALn_1 0.65 043 205 0.75 -0.58 0.41

CSL 5.47 5.64 0 39 1.52 3.62

CNL 9.19 8.35 0 46 1.36 2.14

Febrero CFA 1679  21.74 0 78 1.23 0.32
(n = 425) ADV 9.96 3.81 0 20 -0.61 -0.08
CLEimg 26.82  6.89 0 35 -1.60 2.74

ZIPALn_1 0.62 056 272 0.63 -0.77 1.01

CSL 1031 9.22 0 50 1.18 1.44

CNL 1407  11.46 0 63 1.06 1.34

Mayo CFA 28.03  27.86 0 80 0.55 -1.20
(n = 413) ADV 10.68 434 0 20 -0.34 0.01
CLEimg 2930  5.83 0 35 -2.58 7.87

ZIPALn_1 050 075  -3.69 1.55 -0.84 2.15

Nota. ). = media; 6 = desviacion tipica; CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del
Nombre de las Letras; CFA= Conciencia Fonoldgica: Aislar; ADV = Adivinanzas; CLEimg = Conocimientos acerca
del Lenguaje Escrito: imdgenes; zZIPALn_I = Puntuacién global empleando los datos de la muestra normativa en
Educacion Infantil 5 afios. Se muestran los estadisticos descriptivos del conjunto de la muestra del grupo Intervencion
en Riesgo (n = 225) y el grupo Control en Riesgo (n = 212).

Con respecto a la comparaciéon de ambos grupos con las puntuaciones globales zZIPALn_I,
la prueba de Levene revelé que no existian diferencias en las desviaciones de ambos grupos en
noviembre, (F'= .23; p = .62), febrero (F' = .85; p = .35) y mayo (F' = .00; p = .98) por lo que no
fue necesario realizar ninguna correcciéon La prueba 7 de Student para muestras independientes
rechaz6 la hipétesis nula confirmando que existian diferencias significativas entre las puntuaciones
de los grupos en los tres momentos de medida. Sin embargo, la direccién de estas diferencias fue
diferente. En noviembre, el grupo CR obtuvo una media significativamente mayor que el grupo

IR (%35 = 2.20; p < .05). Por el contrario, tanto en febrero como en mayo (23 = -6.24; p < .001;

3 = -7.32; p < .001), las puntuaciones del grupo de intervencion fueron mayores.
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Figura 2.20. Histogramas de la puntuacién zIPALn_I en los grupos Control en Riesgo (CR) e
Intervencion en Riesgo (IR) en EI 5 afios en los tres momentos de cribado.
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En 1° de Educacion Primaria

La Tabla 2.20 muestra los estadisticos descriptivos de las MBC administradas en los grupos
CR e IR. Todas las medidas revelaron indices de asimetria y curtosis dentro de la normalidad.
Tabla 2.20.

Estadisticos descriptivos de las MBC del IPAL en administradas al grupo Control en Riesgo (CR)
y al grupo Intervencion en Riesgo (IR) en 1° de Educacion Primaria.

Momento Medida u o Min Max  Asimetria Curtosis
CSL 8.15 7.30 0 39 1.15 1.15
CNL 1553 11.28 0 54 0.67 -0.07
CFS 7.79 7.64 0 35 1.25 1.30
N(;’V:ieglﬁe LP 3.23 4.64 0 31 2.14 5.70
™ 2.16 3.14 0 18 1.91 4.14
FLO 9.62 9.88 0 49 1.12 0.83
ZIPALn_P 112 042 213 0.20 0.24 0.06
CSL 1844  12.28 0 55 0.48 -0.36
CNL 2729  14.58 0 68 0.01 -0.65
CES 15.60 1174 0 67 1.22 2.37
Febrero LpP 1047  8.44 0 39 0.52 -0.63
(=509 ™ 4.48 4.30 0 17 0.65 0.64
FLO 2175 1625 0 67 0.26 -1.01
ZIPALn._P .01 0.62 240 0.72 -116 -0.69
CSL 2776 15.75 0 76 .099 -0.52
CNL 3554  15.80 0 77 0.18 -0.45
CES 2424 1542 0 85 0.68 0.47
(ﬁl\fzgég LP 16.63  10.16 0 40 -0.03 -0.89
™ 9.78 6.08 0 20 0.28 1.20
FLO 3298  18.63 0 80 -0.09 -0.65
ZIPALn_P 075 075 272 .96 0.52 0.43

Nota. ) = media; 6 = desviacion tipica; CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras; CNL = Conocimiento del
Nombre de las Letras; CFS = Conciencia Fonoldgica: Segmentar; LP = Lectura de Pseudopalabras; TM = Textos
Mutilados; FLO = Fluidez en Lectura Oral; zZIPALn = Puntuacién global empleando los datos de la muestra
normativa en 1° de Educacion Primaria. Se muestran los estadisticos descriptivos del conjunto de la muestra del
grupo Intervenciéon en Riesgo (n = 317) y el grupo Control en Riesgo (n = 194).

La Figura 2.21 contiene los histogramas de la puntuaciéon zZIPALn_P obtenidas por cada
grupo en los distintos momentos de medida de 1° de EP. La prueba de Levene revel6 que no
existfan diferencias en las desviaciones de ambos grupos en noviembre, (F'= 3.61; p = .00), febrero

(F=2.28; p=.13) y mayo (F'=.52; p = .47) por lo que no fue necesario realizar ninguna correccion.
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Figura 2.21. Histogramas de la puntuacién zIPALn_P en los grupos Control en Riesgo (CR) e
Intervencion en Riesgo (IR) 1° de Educacién Primaria en los tres momentos de cribado.
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La prueba # de Student para muestras independientes rechazé la hipétesis nula en
noviembre y mayo, confirmando que existian diferencias significativas entre las puntuaciones de
los grupos en esos momentos de medida, aunque en direcciones opuestas. Al igual que en EI 5
afios, en noviembre, el grupo IR obtuvo una media significativamente mas baja que el grupo CR
(500 = 5.33; p < .001), aunque en ambos grupos las puntuaciones zZIPALn_P fueron mas bajas que
en EI 5 afios, indicando que en este curso los grupos presentaban un rendimiento lector mas bajo
en comparacion con la muestra normativa. De forma contraria, en mayo (49, = -2.19; p < .05), las
puntuaciones del grupo IR fueron significativamente mayores. No hubo diferencias en la
puntuacion zIPALn_P entre ambos grupos en el mes de febrero (oo = .21; p = .83).
2.5.5.2. Modelos Lineales Jerarquicos

A través del analisis de los ML comparamos las trayectorias de crecimiento de los grupos
de intervencion IR y el grupo control CR. Para este analisis, el grupo IR se dividi6 en funciéon de
la fidelidad con la que el docente llevo a cabo la intervencién (i.e., IR de fidelidad alta e IR de
fidelidad media). Se realizaron ML] teniendo como variable dependiente cada una de las MBC que
fueron sensibles al crecimiento y la puntuacioén global POMP del IPAL en El y 1° de EP. En los
MLJ condicionados, el grupo CR fue empleado como grupo de referencia para poder comparar su
crecimiento con los grupos IR de fidelidad media y alta.

En Educacion Infantil 5 afios

En EI 5 afios el grupo IR de fidelidad alta estuvo compuesto por 120 alumnos, y el grupo
de fidelidad media por 105. Las Tablas de la 2.21 a la 2.26 muestran los resultados obtenidos tras
realizar los MLJ siguiendo el procedimiento paso a paso a lo largo del curso escolar. Tras el analisis
grafico de los residuos del modelo final, coincidiendo con lo encontrado en los estadisticos
descriptivos de noviembre, comprobamos que se viol6 el supuesto de normalidad en las tareas de
conocimiento alfabético (i.e., CNL y CSL) y CFA. Por ello, realizamos la transformacién Box-Cox
(explicada en el Capitulo 2 de esta tesis doctoral) en cada una de las tareas antes de modelar el MLJ

condicionado. La transformacién corrigio la falta de normalidad de los residuos de estas tareas.
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Tabla 2.21.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimiento del Sonido Letras en Educacion Infantil 5 afios con los grupos de riesgo control CR e intervenido

IR de alta y media fidelidad.

Parametros estimados

Modelo incondicionado

Modelo incondicionado

Modelo condicionado final con transformacién de

nulo crecimiento la variable dependiente
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente  Coeficiente T. EE
Intercepto (Yo00) 6.43  (.57%kk 1.88 0.33%%* 2.98 1.05 0.14%F¢
Grupo Media Fidelidad (yo10) -1.59 -0.31 0.20
Grupo Alta Fidelidad (y020) -1.62 -0.23  0.19
Momento (y100) 4,72 0.41%+x 2.72 0.47 0.07%kk
Momento* Media Fidelidad (y110) 1.86 0.39  0.10%k¢
Momento* Alta Fidelidad (y120) 3.71 0.56  0.10%Fk
Efectos aleatorios  Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52
Nivel 1: residual (ey;;) 37.58 6.13 8.09 2.84 - 0.33 0.57
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 5.88 242 4.37 2.09 - 0.22 047
Nivel 2: pendiente (T, ) 6.82 2.61 - 0.06 0.24
ProooT110 0.41 - 0.21
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 11.63 3.41 4,09 2.02 - 0.25 0.50
Nivel 3: pendiente (Ty,,) 7.74 2.78 - 0.05 0.23
PUogoUi01 0.04 - 0.23
Resumen del modelo
AIC 8502.04 7475.07 3065.78
BIC 8522.64 7521.43 3132.74
Devianza (-2loglik) 8494.60 7456.80 3022.80
CCI colegio (%) 21.11 38.03 32.97

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p < .01. NE = Parametro
no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion; p = correlacién; EE = Error estandar; Coeficiente T. = Coeficiente transformado a través del

método de Box-Cox (A = 0.09).
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Tabla 2.22.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimiento del Nombre Letra en Educacion Infantil 5 afios con los grupos de riesgo control CR e intervenido

IR de alta y media fidelidad.

Parametros estimados

Modelo incondicionado

Modelo incondicionado

Modelo condicionado final con transformacién de

nulo crecimiento la variable dependiente
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente  Coeficiente T. EE
Intercepto (Yo00) 9.15 0.6k 418 0.43%+x 6.47 2,22 0.18%xx
Grupo Media Fidelidad (yo10) -3.10 -0.68 0.26*
Grupo Alta Fidelidad (y020) -3.75 -0.88  0.26%*
Momento (¥100) 5.01 0.39%k* 4.51 0.73 .10tk
Momento* Media Fidelidad (y110) -0.22 0.22 0.15
Momento* Alta Fidelidad (y120) 1.98 0.60 (.14
Efectos aleatorios  Varianza (6%) /o2 Varianza (67) /o2 Varianza (67) /62
Nivel 1: residual (e;;) 51.40 7.16 20.24 4.49 - 0.51 0.71
Nivel 2: intercepto (‘[TOOO) 2591 5.09 NE NE - 1.07 1.03
Nivel 2: pendiente (T, ) 23.25 4.82 - 0.21 0.46
PTroooT110 NE - 0.07
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 12.68 3.56 791 2.81 - 0.39 0.62
Nivel 3: pendiente (Ty, ) 345 1.85 - 0.13 0.35
PUoooUi01 0.33 - 0.02
Resumen del modelo
AIC 9101.62 8387.13 4069.52
BIC 9122.22 8423.19 4136.48
Devianza (-2loglik) 9094.40 8373.30 4030.90
CCI colegio (%) 14.09 20.71 22.51

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p < .01. NE = Parametro
no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion; EE = Error estandar; p = correlacion; Coeficiente T. = Coeficiente transformado a través del

método de Box-Cox (A = 0.28).
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Tabla 2.23.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conciencia Fonolégica: Aislar en Educacion Infantil 5 afios con los grupos de riesgo control CR e intervenido IR
de alta y media fidelidad.

Parimetros estimados Modelo incondicionado Modelo in.copdicionado Modelo condicionado final con .transformacién de
nulo crecimiento la variable dependiente
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente  Coeficiente T. EE
Intercepto (Y000) 19.790 1.8¢%k* 7.33  1.24%kk 7.05 0.99  0.20%**
Grupo Media Fidelidad (yo10) -2.02 -0.02 0.28
Grupo Alta Fidelidad (y020) 1.97 0.24 0.28
Momento (¥100) 12,95 1.38%+* 4.40 0.37  0.09%**
Momento* Media Fidelidad (y110) 9.39 0.59 .13k
Momento* Alta Fidelidad (y120) 14.94 0.74  0.13%kk
Efectos aleatotios  Varianza (67) /62 Varianza (67) /62 Varianza (67) /62
Nivel 1: residual (e;;) 352.25 18.76 139.08 11.79 - 0.83 091
Nivel 2: intercepto (Tr,,,) 27.27 5.22 NE NE - 0.34 0.59
Nivel 2: pendiente (T, ) 66.30 8.14 - 0.01 0.11
ProooT110 NE - 0.45
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 170.00 13.03 66.23 8.13 - 0.54 0.73
Nivel 3: pendiente (Ty,, ) 82.81 9.10 - 0.09 0.31
PUoooUi01 0.23 - -0.20
Resumen del modelo
AIC 11305.83 10621.75 3974.16
BIC 11326.44 10657.80 4041.12
Devianza (-2loglik) 11301 10612 3935
CCI colegio (%o) 30.94 42.05 34.80

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p <.001; ** p < .01; * p <.01. NE = Parametro no

estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion; EE = Error estandar; p = correlacion; Coeficiente T. = Coeficiente transformado a través del método
de Box-Cox (A = -0.02).
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Tabla 2.24.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Adivinanzas en Educacion Infantil 5 anos con los grupos de riesgo control e intervenido de media y alta fidelidad.
Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos Cocficiente EE Cocficiente EE Cocficiente EE
Intercepto (Y000) 9.70 0.28%F* 8.23  (.24%k* 8.04 0.471%¢*
Grupo Media Fidelidad (yo10) 0.54 0.60
Grupo Alta Fidelidad (y020) -0.02 0.58
Momento (¥100) 1.55  0.19%F* 0.83 0.33*
Momento* Media Fidelidad (y110) 1.24 0.47*
Momento* Alta Fidelidad (y120) 0.81 0.45
Efectos aleatorios  Varianza (6% \/g Varianza (67) \/g Varianza (67) \/g
Nivel 1: residual (ey;;) 9.45 3.07 5.85 242 5.86 242
Nivel 2: intercepto (Tr,,,) 379 1.94 490 212 491 221
Nivel 2: pendiente (T ,,) NE NE NE NE
PTroooT110 NE NE
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 323 1.79 1.70 1.30 1.71 1.30
Nivel 3: pendiente (Ty,,) 1.60 1.27 1.42 1.19
PUoooUt01 0.09 0.04
Resumen del modelo
AIC 6905.39 6568.57 6566.22
BIC 6925.99 6604.63 6622.87
Devianza (-2loglik) 6896.70 6552.10 6543.10
CCI colegio (%) 19.61 23.49 22.52

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p <.05. EE = Error estandar;
p = correlacion; NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.
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Tabla 2.25.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC CLEimg en Educacion Infantil 5 afios con los grupos de riesgo control e intervenido de media y alta fidelidad.
Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos Cocficiente EE Cocficiente EE Cocficiente EE
Intercepto (Y000) 25.51 (.53%k* 20.76 0.70%F* 20.64 1.26%F*
Grupo Media Fidelidad (yo10) 216 1.74
Grupo Alta Fidelidad (y020) -1.71 1.70
Momento (¥100) 4.83  (.32%** 3.86 (0.49%k*
Momento* Media Fidelidad (y110) 042 0.72
Momento* Alta Fidelidad (y120) 2.45 0.69%*
Efectos aleatorios
Nivel 1: residual (e;;) 49.86 7.06 26.23 5.12 26.27 5.12
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 7.38 2.71 15.07 3.88 15.06 3.88
Nivel 2: pendiente (T ,,) NE NE NE NE
PTroooT110 NE NE
Nivel 3: intercepto (Ty,,) 11.34 3.36 2110 4.59 20.31 450
Nivel 3: pendiente (Ty,, ) 350 1.87 248 1.57
PUoooU101 -0.72 -0.79
Resumen del modelo
AIC 8843.056 8356.64 8339.72
BIC 8863.659 8392.69 8396.38
Devianza (-2loglik) 8835.056 8342.60 8317.70
CCI colegio (%) 16.53 37.33 35.54

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p <.05. EE = Error estandar;
p = correlacion; NE = Parametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.
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Tabla 2.26.

Modelos lineales jerarquicos de la puntuacion global POMP del IPAL en Educacion Infantil 5 afios con los grupos de riesgo control e intervenido de

media y alta fidelidad.

Parametros estimados

Modelo incondicionado

Modelo incondicionado

Modelo condicionado

nulo crecimiento final
Efectos fijos Coeficiente EE Cocficiente EE Cocficiente EE
Intercepto (Vo) 34.63 (.87+x* 23.94  0.61*F** 24.82  1.04%x*
Grupo Media Fidelidad (yo10) -0.43 1.50
Grupo Alta Fidelidad (¥ 20) 218 1.47
Momento (¥10) 11.26  0.72%%¢ 6.69 1.07
Momento* Media Fidelidad (y110) 4.69 1.48*+*
Momento* Alta Fidelidad (J120) 7.97 1.44%F%
Efectos aleatorios  Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52 Varianza (0°) /52
Nivel 1: residual (ey;;) 159.92 12.64 31.58 5.62 31.56 5.62
Nivel 2: intercepto (Tr,,,) 11.15 3.34 28.94 5.38 28.86 5.37
Nivel 2: pendiente (T, ) 9.07 3.01 9.10 3.01
ProooT110 0.49 0.49
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 30.10 5.49 11.08 3.32 11.23 3.35
Nivel 3: pendiente (Ty, ) 24.74 497 14.64 3.82
PUoooU101 -0.06 0.14
Resumen del modelo
AIC 10251.29 9073.90 9045.42
BIC 10271.90 9210.26 9112.38
Devianza (-2loglik) 10243.20 9055.90 9019.42
CCI colegio (%) 14.96 33.98 27.12

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p <.01; * p <.01. NE = Parametro
no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion; EE = Error estandar; p = correlacion; Coeficiente T. = Coeficiente transformado a través del

método de Box-Cox (A = 0.63).
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Los modelos de crecimiento incondicionado (i.e., modelo tras incluir la variable #empo,
pero sin la inclusién de la variable grupo) revelaron que todas las puntuaciones (i.e., CSL, CNL,
CFA, CLEimg, ADV y POMP) mostraron un crecimiento significativo (i.e., el crecimiento fue >
0 en los distintos momentos de medida). Ninguna de las medidas mostré6 un crecimiento
cuadratico significativo. Una vez incluida la variable grupo en el modelo (i.e., modelo de crecimiento
condicionado) el analisis revel6 que, al inicio del curso (i.e., intercepto), el rendimiento de los
grupos de intervencién solo fue significativamente mas bajo que en el grupo control en a tarea
CNL. No hubo diferencias significativas al inicio del curso en el resto de las tareas. Con respecto
a las pendientes de crecimiento, por un lado, la interaccién de las pendientes del grupo CR y del
grupo IR de fidelidad media (i.e., Momento* Media Fidelidad) fue significativa y positiva en todas
las tareas excepto en CNL y CLEimg. Por otro lado, la interaccion de las pendientes del grupo CR
y del grupo IR de fidelidad alta (i.e., Momento* Alta Fidelidad) fue significativa en todas las tareas
excepto en ADV, donde la interaccion fue positiva, pero no llegd a ser significativa. En general,
excepto en la tarea ADV, el grupo de intervenciéon con fidelidad alta reveld coeficientes de
crecimiento mayores que el crecimiento del grupo de fidelidad media.

Al contrario que lo encontrado en la medida zIPALn_I, el MLJ de la puntuacién global
POMP, mostré que al inicio del curso todos los grupos tenfan un rendimiento similar (i.e.,
intercepto Yoo = 24.82 puntos). Sin embargo, los grupos IR mostraron un crecimiento
significativamente mayor al crecimiento del grupo CR (i.e., 6.69 puntos por momento de medida),
siendo el crecimiento del grupo IR de alta fidelidad (i.e., 14.66 puntos por momento de medida)
mayor que el crecimiento del grupo de IR fidelidad media (i.e., 11.38 puntos por momento de
medida). La Figura 2.22 muestra un grafico con el crecimiento en la medida POMP de los distintos
grupos.

En el 2° nivel del modelo, que considera la variabilidad de las puntuaciones que puede ser
atribuida a los estudiantes, la variable #empo solo pudo ser incluida para modelar la pendiente de

los efectos aleatorios en todas las tareas con excepcion de ADV y CLEimg, donde la inclusion de
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la pendiente aleatoria no mejoraba el ajuste del modelo. Esto podia deberse a que no existia una
gran variabilidad entre las pendientes de crecimiento de los alumnos de un mismo centro. En todas
las tareas, la correlacion entre el intercepto y la pendiente de este 2° nivel fue positiva, indicando
que los alumnos que iniciaban el curso con un nivel mas alto tenfan pendientes de crecimiento mas
altas. Ademas, la puntuacion POMP mostré la magnitud de esta correlacion mas elevada
(PUgooU110 = -49), indicando que los alumnos que comenzaban con una puntuacion alta global
tenfan un crecimiento mas rapido en esta medida. Por el contrario, la correlacion entre el intercepto
y la pendiente en la medida CNL fue casi nula (puggoUy19 = .07), indicando una falta de relacién
lineal entre el nivel en el conocimiento del nombre de las letras al inicio del curso y su crecimiento

a lo largo del mismo.
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Figura 2.22. Pendientes de crecimiento predichas a través del Modelo Lineal Jerarquico en la
puntuacion global POMP del IPAL en los grupos de Educacion Infantil 5 afios
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El 3* nivel del modelo, que considera la variabilidad de las puntuaciones que puede ser
atribuida a los colegios (i.e., un estimador de la correlacion esperada entre las puntuaciones de los
alumnos de un mismo centro), pudo ser estimado en todas las medidas. El ICC debido al colegio
tuvo valores entre el 20 y el 40 % en todas las medidas. En este nivel, las correlaciones entre el
intercepto y la pendiente aleatoria fueron distintas en funcién de la tarea. Al igual que en el 2° nivel,
la puntuacion global POMP y la tarea CSL revelaron correlaciones positivas, aunque de magnitud
baja. De forma contraria, en la variable CFA la correlacion entre el intercepto y la pendiente a nivel
de colegio fue negativa (PUygoU119 = --20) y en CLEimg fue negativa y elevada (0UggoUi19 = -
.79) , indicando que aquellos centros con puntuaciones en CLEimg mas bajas crecfan mas rapido
que los que se iniciaban con puntuaciones mas altas. Por dltimo, las correlaciones entre el
intercepto y la pendiente de las MBC CNL y ADV fueron nulas.

En 1° de Educacion Primaria

En EP el grupo en riesgo que recibié la intervencion con alta fidelidad estuvo compuesto
por 167 alumnos, y el grupo IR de fidelidad media por 150. Las Tablas de 1a 2.27 a la 2.33 muestran
los resultados obtenidos tras realizar los MLJ siguiendo el procedimiento paso a paso en este curso.
Tras el analisis grafico de los residuos del modelo final condicionado, comprobamos que se viold
el supuesto de normalidad en las medidas CSL, CFS, LP y TM. Por ello, realizamos la
transformacion Box-Cox (explicada en el Capitulo 2 de esta tesis doctoral) en cada una de estas
tareas en el modelo final. La transformacion corrigié la falta de normalidad de los residuos en todas
las medidas. Ninguna de las MBC mostr6 un crecimiento cuadratico significativo.

Los modelos de crecimiento incondicionado (i.e., modelo tras incluir la variable #empo,
pero sin la inclusién de la variable grupo) revelaron que todas las puntuaciones (i.e., CSL, CNL,
CES, LP, TM, FLO y POMP) mostraron un crecimiento significativo (i.e., el crecimiento fue > 0
en los distintos momentos de medida). Una vez incluida la variable grupo en el modelo (i.e., modelo

de crecimiento condicionado), los contrastes del modelo al inicio del curso revelaron que, en
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Tabla 2.27.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimiento del Sonido de las Letras en 1° de Educacion Primaria con los grupos de riesgo control CR e
intervenido IR de alta y media fidelidad.

Modelo incondicionado Modelo incondicionado Modelo condicionado final con transformacién de

Parametros estimados

nulo crecimiento la variable dependiente
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente  Coeficiente T. EE
Intercepto (Vo) 18.95 (0.89*k* 8.31 0.60%F* 10.42 4.80 (.45%k*
Grupo Media Fidelidad (Y1) -3.51 -1.17 0.57*
Grupo Alta Fidelidad (¥ 20) -2.38 -0.73  0.57
Momento (¥100) 10.71  0.67*** 5.00 1.43  0.22%%*
Momento* Media Fidelidad (y110) 6.63 1.98  0.31%**
Momento* Alta Fidelidad (J120) 8.70 2.38  0.31%**
Efectos aleatorios  Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52
Nivel 1: residual (ey;;) 168.99 13.00 44.01 6.63 - 480 2.19
Nivel 2: intercepto (Tr,,,) 1.84 1.35 NE NE - NE NE
Nivel 2: pendiente (T, ) 27.82 5.27 - 1.81 1.34
PTroooT110 NE - NE
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 45.19 6.72 19.10 4.37 - 2.56 1.60
Nivel 3: pendiente (Ty, ) 22,92 4.78 - 0.41 0.63
PUoooUi01 0.15 - 0.38
Resumen del modelo
AIC 12158.74 10923.66 7368.71
BIC 12180.01 10960.89 7427.22
Devianza (-2loglik) 12152.00 10912.00 7342.60
CCI colegio (%) 21.09 36.91 31.00

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: ¥** p <.001; ** p < .01; * p <.01. NE = Parametro no
estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacién; EE = Error estindar; p = correlacion; Coeficiente T. = Coeficiente transformado a través del método

de Box-Cox (A = 0.57).
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Tabla 2.28.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conocimiento del Nombre de las Letras en 1° de Educacion Primaria con los grupos de riesgo control e intervenido

de media y alta fidelidad.

Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos  Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (Y000) 25.28 (.99%kx 15.44 .87k 21.46 1.46%F*
Grupo Media Fidelidad (yo10) -9.57  1.91%%x
Grupo Alta Fidelidad (y020) -6.48 1.90**
Momento (¥100) 9.94  0.44%F* 9.19 0.86%F*
Momento* Media Fidelidad (y110) 0.88 1.13
Momento* Alta Fidelidad (y120) 1.33 1.12
Efectos aleatorios  Varianza (6°) /52 Varianza (69 /o2 Varianza (6°) /52
Nivel 1: residual (ey;;) 165.06 12.84 49.65 7.04 49.65 7.04
Nivel 2: intercepto (Tp,,,) 53.03 7.28 55.57 7.45 55.96 7.48
Nivel 2: pendiente (T, ) 9.89 3.14 9.99 3.16
PToooT110 0.56 0.55
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 48.75 6.98 36.44 6.03 2225 471
Nivel 3: pendiente (Ty,,) 7.78 2.78 7.56  2.75
PUoooU101 0.12 0.34
Resumen del modelo
AIC 12418.81 11371.63 11345.79
BIC 12440.08 11419.50 11414.93
Devianza (-2loglik) 12413.00 11355.00 11331.00
CCI colegio (%) 18.27 29.59 22.01

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p <.001; ** p <.01; * p <.05. EE = Error estandar; p
= correlacion; NE = Pardmetro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.

281



Estudio 2. Implementacién del modelo de Respuesta a la Intervencion en el area de lectura

Tabla 2.29.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Conciencia Fonolégica. Segmentar en 1° de Educaciéon Primaria con los grupos de riesgo control CR e
intervenido IR de alta y media fidelidad.

Parametros estimados

Modelo incondicionado

Modelo incondicionado

Modelo condicionado final con transformacién de

nulo crecimiento la variable dependiente
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente  Coeficiente T. EE
Intercepto (Vo) 17.30 0.98*** 8.23 0.71%kk 8.32 373 (.45%kk
Grupo Media Fidelidad (Y1) 1.64 0.37 0.56
Grupo Alta Fidelidad (yo20) -2.10 -0.80 0.57
Momento (¥10) 9.16  0.77#%* 4.30 1.14  0.27%FF
Momento* Media Fidelidad (y110) 4.59 0.96 0.35%*
Momento* Alta Fidelidad (J120) 7.96 1.99  0.35%**
Efectos aleatorios  Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52
Nivel 1: residual (e¢;;) 137.79 11.73 38.97 6.24 - 334 1.82
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 0.00 0.00 NE NE - NE NE
Nivel 2: pendiente (T, ) 19.63 4.43 - 0.81 0.90
ProooT110 NE - NE
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 57.89 7.60 2891 5.38 - 2.69 1.63
Nivel 3: pendiente (Ty, ) 33.50 5.79 - 0.86 0.94
PlUoooU101 -0.02 _ 2015
Resumen del modelo
AIC 10981.15 10720.81 6760.14
BIC 11002.42 10758.04 6818.64
Devianza (-2loglik) 10974.00 10709.00 6734.50
CCI colegio (%) 29.58 51.57 46.10

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p < .01; * p <.01. NE = Parametro no

estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacién; EE = Error estandar; p = correlacion; Coeficiente T. = Coeficiente transformado a través del método

de Box-Cox (A = 0.50).
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Tabla 2.30.

Modelos lineales jerarquicos de la MBC Lectura de Pseudopalabras en 1° de Educacion Primaria con los grupos de riesgo control CR e intervenido IR

de alta y media fidelidad.

Parametros estimados

Modelo incondicionado

Modelo incondicionado

Modelo condicionado final con transformacién de

nulo crecimiento la variable dependiente
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente  Coeficiente T. EE
Intercepto (Vo) 9.78 ().53%kk 3.19  (.38%kk 5.86 2.06  0.20%**
Grupo Media Fidelidad (Y1) -3.71 -1.04  0.26%**
Grupo Alta Fidelidad (¥ 20) -3.39 -0.87  0.26**
Momento (¥100) 6.62  (.37%kk 6.68 1.19  0.09%F*
Momento* Media Fidelidad (y110) -0.47 0.22 0.12
Momento* Alta Fidelidad (J120) 0.44 0.26 0.12%*
Efectos aleatorios  Varianza (0°) /52 Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52
Nivel 1: residual (ey;;) 72.03 8.48 13.07 3.61 - 0.55 0.73
Nivel 2: intercepto (Tp,,,) 9.09 3.01 7.55 2.74 - 091 0.95
Nivel 2: pendiente (T, ) 10.74 3.27 - 0.23 0.48
ProooT110 0.62 - 0.12
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 14.27 3.77 7.09 2.66 - 0.48 0.69
Nivel 3: pendiente (Ty, ) 394 1.98 - 0.09 0.29
PUoooUi01 0.30 - 0.07
Resumen del modelo
AIC 10981.15 9526.86 4828.18
BIC 11002.42 9574.72 4897.31
Devianza (-2loglik) 10974.00 9508.30 4788.10
CCI colegio (%) 14.96 34.85 28.08

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p < .01; * p <.01. NE = Parametro no
estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacién; EE = Error estindar; p = correlacion; Coeficiente T. = Coeficiente transformado a través del método

de Box-Cox (A = 0.33).
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Tabla 2.31.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Textos Mutilados en 1° de Educacién Primaria con los grupos de riesgo control CR e intervenido IR de alta y
media fidelidad.

Parimetros estimados Modelo incondicionado Modelo in.copdicionado Modelo condicionado final con .transformacién de
nulo crecimiento la variable dependiente
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente  Coeficiente T. EE
Intercepto (Vo) 5.48 ().32%kk 1.78  0.28%F* 2.39 1.13  0.17%FF
Grupo Media Fidelidad (yo10) -0.44 -0.35 0.22
Grupo Alta Fidelidad (¥ 20) -1.17 -0.40 0.22
Momento (¥100) 379  (.27%kk 3.94 0.83 (.09
Momento* Media Fidelidad (¥110) -0.56 0.05 0.12
Momento* Alta Fidelidad (J120) 0.07 0.10 0.12
Efectos aleatorios  Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52
Nivel 1: residual (ey;;) 25.83 5.08 7.73 2.78 - 0.50 0.71
Nivel 2: intercepto (Tr,,,) 1.07 1.03 NE NE - 0.34 0.58
Nivel 2: pendiente (T, ) 506 2.25 - 0.06 0.23
PToooT110 NE - 0.44
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 5.64 2.37 444 211 - 0.37 0.61
Nivel 3: pendiente (Ty, ) 1.51 1.23 - 0.11 0.33
PUoooUi01 0.15 - -0.20
Resumen del modelo
AIC 9349.09 8284.45 4233.99
BIC 9370.36 8321.67 4303.12
Devianza (-2loglik) 9340.70 8268.40 4192.40
CCI colegio (%) 17.33 31.75 34.78

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p < .01; * p <.01. NE = Parametro no

estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacién; EE = Error estandar; p = correlacion; Coeficiente T. = Coeficiente transformado a través del método
de Box-Cox (A = 0.20).
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Tabla 2.32.
Modelos lineales jerarquicos de la MBC Fluidez en Lectura Oral en 1° de Educacién Primaria con los grupos de riesgo control CR e intervenido IR de
alta y media fidelidad.
Parametros estimados ~ Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (Yo00) 20.68 1.07%** 9.35 (.88%F* 14.92  1.47%kk
Grupo Media Fidelidad (yo10) -8.78  1.91%k%*
Grupo Alta Fidelidad (y020) -6.93  1.89%**
Momento (¥100) 11.55 .53k 11.14  1.08%k*
Momento* Media Fidelidad (¥110) 0.49 1.38
Momento* Alta Fidelidad (y120) 1.01 1.37
Efectos aleatorios  Varianza (67) /52 Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52
Nivel 1: residual (e;) 212.60 14.58 63.01 7.93 63.09 7.94
Nivel 2: intercepto (Tr,,,) 53.95 7.34 103.07 10.15 103.16 10.15
Nivel 2: pendiente (T, ) NE NE NE NE
ProooT110 NE NE
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 56.93 7.54 28.71 5.35 16.04 4.00
Nivel 3: pendiente (Ty,,) 13.79 3.71 13.78 3.71
PUoooU101 0.36 0.61
Resumen del modelo
AIC 12729.05 11582.94 11558.41
BIC 12750.32 11620.16 11616.89
Devianza (-2loglik) 12723.00 11571.00 11548.00
CCI colegio (%) 17.60 20.38 15.21

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p <.001; ** p < .01; * p <.05. EE = Error estindar;
p = correlacion; NE = Pardametro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.
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Tabla 2.33.
Modelos lineales jerarquicos de la puntuacién global POMP del IPAL en 1° de Educacién Primaria con el grupo controla e intervenido de media y alta
fidelidad.

Parametros estimados Modelo incondicionado nulo Modelo incondicionado crecimiento Modelo condicionado final
Efectos fijos  Coeficiente EE Coeficiente EE Coeficiente EE
Intercepto (Y000) 25.92  1.04%ex 11.45 (.75%%* 16.17 1.38%F*
Grupo Media Fidelidad (yo10) -6.35  1.78%**
Grupo Alta Fidelidad (yo020) -6.15  1.78**
Momento (¥100) 14.57  0.63*** 12.24  1.24%6F
Momento* Media Fidelidad (y110) 1.95 1.58
Momento* Alta Fidelidad (y120) 423 1.58%*
Efectos aleatorios  Varianza (6°) /52 Varianza (6°) /52 Varianza (69 /52
Nivel 1: residual (ey;;) 280.96 16.76 32.14 5.67 32.15 5.67
Nivel 2: intercepto (Ty,,,) 2298 4.79 35.13 5.92 35.30 5.94
Nivel 2: pendiente (T, ) 25.97 5.09 26.06 5.10
ProooT110 0.78 0.78
Nivel 3: intercepto (Ty,,,) 54.97 7.41 28.90 5.37 21.98 4.68
Nivel 3: pendiente (Ty, ) 20.51 4.52 18.06 4.25
PUoooU101 0.12 0.35
Resumen del modelo
AIC 12992.76 11076.85 11048.99
BIC 13014.04 11124.71 11118.13
Devianza (-2loglik) 12987.00 11061.00 11035.00
CCI colegio (%) 15.32 42.35 37.25

Nota. Se emplea las pruebas t-test de efectos fijos utilizando el método de Satterthwaite para analizar el nivel de significacion: *** p < .001; ** p < .01; * p <.05. EE = Error estandar; p
= correlacion; NE = Pardmetro no estimado debido a la no mejora del ajuste del modelo o sobreparametrizacion.
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comparaciéon con el grupo control, el rendimiento en los grupos de intervenciéon fue
significativamente mas bajo en todas las tareas, a excepcion de CES. Con respecto a las pendientes
de crecimiento, por un lado, la interaccion de las pendientes del grupo CR y del grupo IR de
fidelidad media (i.e., Momento* Media Fidelidad) tan solo fue significativa y positiva en las tareas
CSL y CFS. Por otro lado, la interaccion de las pendientes del grupo CR y del grupo IR de fidelidad
alta (i.e., Momento* Alta Fidelidad) fue significativa en las tareas CSL, CFS, LP. En el resto de las
tareas (i.e., CNL, TM y FLO) la interaccién fue positiva, pero no lleg a ser significativa. Al igual
que en EI, el grupo IR de fidelidad alta revelé coeficientes de crecimiento mayores que el
crecimiento del IR de fidelidad media.

La Figura 2.23 muestra un grafico con el crecimiento en la puntuacién global POMP de

los distintos grupos.
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Figura 2.23. Pendientes de crecimiento predichas a través del Modelo Lineal Jerarquico en la
puntuacion global POMP del IPAL en los grupos de 1° de Educaciéon Primaria.
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Al contrario que en EI, el MLJ de la puntuacién global POMP, mostré que al inicio del
curso los grupos IR tenfan una puntuacion significativamente mas baja que el grupo control (i.e.,
intercepto Yoo = 16.17 puntos; grupo IR de fidelidad media = 9.82; grupo IR de fidelidad alta =
10.02). El grupo IR de fidelidad media no mostré diferencias en el crecimiento con respecto al
grupo CR (Le., pendiente grupo CR = 12.24; pendiente grupo IR de fidelidad media = 14.19). Por
el contrario, el grupo IR de fidelidad alta mostré un crecimiento significativamente mayor que el
grupo CR (pendiente grupo IR de fidelidad alta = 16.47).

En el 2° nivel del modelo, debido a problemas de colinearidad entre el intercepto y la
pendiente, la variable #epo no pudo ser incluida para modelar la pendiente de los efectos aleatorios
de la medida FLO, y el modelo con sélo intercepto aleatorio se ajustaba mejor a los datos que el
modelo con soélo pendiente aleatoria. Esto quiere decir que existia mas variabilidad en las
puntuaciones de los alumnos de un mismo centro al inicio del curso, que en sus pendientes de
crecimiento. En las medidas CSL y CES ocurri6 lo contrario. También se dieron problemas de
colinearidad, pero el modelo con sélo pendiente aleatoria se ajustaba mejor a los datos que el
modelo con sélo intercepto aleatorio, indicando que en estas tareas existia una mayor variabilidad
en las pendientes de crecimiento de los estudiantes de un mismo centro que en el intercepto (i.e.,
inicio del curso). En las medidas CNL, LP, TM y POMP el intercepto y la pendiente de este 2°
nivel fue positiva. Ademas, al igual que en EI, la puntuacién POMP mostré la magnitud de esta
correlacion mas elevada (PUggoUy19 = .75), indicando que los alumnos que comenzaban con una
puntuacion mas alta tenfan una pendiente de crecimiento mas elevada.

El 3* nivel del modelo pudo ser estimado en todas las medidas de 1° de EP. En este curso,
el ICC debido al colegio tuvo valores entre el 20 y el 30 % en las medidas CNL y LP. Las medidas
CSL, TM y POMP mostraron un ICC debido al colegio entre el 30 y el 40 %. E1 ICC mas alto fue
encontrado en la medida CFS (ICC = 46.10) y el mas bajo en FLO (ICC = 15.21). En este nivel,
las correlaciones entre el intercepto y la pendiente aleatoria fueron distintas en funcién de la tarea.

En este curso, la CBM FLO revel6 la magnitud de correlacion mas alta (pUggoUiio = .01),
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indicando que los centros con medias mas altas al inicio del curso en FLO presentaban un
crecimiento mas rapido en comparacion con centros que tenfan medias mas bajas. De forma
contraria, en las variables CES y TM, la correlacion entre el intercepto y la pendiente a nivel de
colegio fue negativa. Por dltimo, LP fue la tnica medida que mostré una correlacion nula entre el
intercepto y la pendiente aleatoria del 3 nivel.
2.5.5.3.  Porcentaje final de alumnado en riesgo

En EI 5 afios, durante el mes de mayo fueron evaluados 206 alumnos del grupo IR y 207
del grupo CR. El 61 % (i.e., 125 de los 206) de los alumnos que formaban parte del grupo IR
salieron de la situacién de riesgo al finalizar el curso escolar. En el caso del grupo CR, tan solo el
26 % de los alumnos salieron de la situacién de riesgo (i.e., 54 de 207). En 1° de EP, durante el
mes de mayo fueron evaluados 306 alumnos del grupo IR y 188 del grupo CR. El 38 % (i.e., 116
de 3006) de los alumnos que formaban parte del grupo de intervencion salieron de la situacion de
riesgo. En el caso del grupo control, de forma similar a EI, el 27 % de los alumnos salieron de la

situacion de riesgo (i.e., 50 de 188). En la Figura 2.24 se representan estos porcentajes.
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Figura 2.24. Porcentajes del alumnado en riesgo y fuera de riesgo en los grupos de Intervencion
en Riesgo (IR) y Control en Riesgo (CR) al finalizar el curso en Educacién Infantil 5 afios y 1° de
Educacién Primaria.
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2.6.  Discusion

Este segundo estudio (i.e., Estudio 2) tuvo como objetivo valorar el impacto de la
implementacién del Nivel 2 del modelo Rtl en la Comunidad Auténoma de Canarias, centrado en
la deteccién e intervenciéon temprana en las dificultades lectoras. El estudio conté con la
financiacién y colaboraciéon de la Consejeria de Educacion y Universidades del Gobierno de
Canarias y la ACCUEE. Gracias a esta financiacion, el estudio pudo disponer de todos los
elementos esenciales que el National Center on Response to Intervention (NCRTI, 2010) recoge en su
gufa acerca de la implementacion exitosa del modelo Rtl: (a) sistema de prevencion e intervencion
temprana de naturaleza multinivel; (b) deteccidon del riesgo a través del cribado universal; (c)
monitorizaciéon del progreso de aprendizaje y d) toma de decisiones basada en los datos. En
relacién con el primer componente, sistema de prevencion, en este estudio tan sélo se puso a
prueba el Nivel 2 del modelo. Este nivel consiste en ofrecer apoyo adicional al alumnado que ha
sido detectado en riesgo en el aula general por medio del cribado universal, o que no responde de
manera esperada a la intervencion (NCRTI, 2010). Los alumnos reciben una instrucciéon de mayor
intensidad de forma suplementaria a la que se ofrece en el aula general, con el objetivo de que los
alumnos salgan del estatus de riesgo, y ademas puedan seguir la instruccién ofrecida en el aula
general (Fuchs y Vaughn, 2012). A continuacién, se discutiran cada uno de los elementos que
formaron parte de la implementacién del Nivel 2 del modelo Rtl en el area de lectura, con
alumnado de EI 5 afios y 1° de EP.

Equivalencia del grupo control y experimental

Al evaluar la eficacia de una intervencion, contar con un grupo control equiparable al grupo
Experimental E permite explorar si el efecto de la intervenciéon se debe exclusivamente al
tratamiento y cuales son los elementos especificos del tratamiento que han funcionado (Mendive,
Weiland, Yoshikawa y Snow, 2016). Las investigaciones experimentales donde los sujetos son

asignados al grupo (i.e., control o experimental) de forma aleatoria (i.e., randomized control design, en
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inglés), son dificiles de llevar a cabo en el contexto de investigacion escolar (Missett y Foster, 2015).
En este estudio, para controlar la influencia de variables externas sobre el rendimiento lector que
no iban a ser incorporadas en los MLJ, se compararon las practicas de instrucciéon en lectura dentro
del aula general, las practicas de alfabetizacion temprana en el hogar y variables socioeconémicas
del contexto familiar.

Las variables a nivel de instrucciéon en el aula general (i.e., Nivel 1) tienen importantes
efectos sobre la efectividad del Nivel 2, ya que uno de los componentes del sistema multinivel es
ofrecer una instruccién de calidad en el Nivel 1, donde se realizard el cribado universal para
comprobar si los alumnos responden a esta instruccion (Hill, King, Lemons y Partanen, 2012). En
este Estudio 2, no se encontraron diferencias significativas entre los grupos (i.e., experimental y
control) en la puntuacién global del cuestionario sobre métodos de ensefianza de la lectura
(Jiménez y Hernandez, 1986). Sin embargo, es importante advertir que este fue el tnico método
empleado para evaluar las practicas en el grupo aula, y la participacién de los profesores del aula
del grupo control fue reducida.

Ademas de ser importante la influencia de la instruccién en lectura en el aula general, las
practicas alfabetizadoras en el entorno familiar también han demostrado tener un impacto en el
aprendizaje de la lectura en espafiol (v.gr., Guevara, Rugerio, Delgado, Hermosillo y Lopez, 2010;
Jiménez, Rodriguez y Ramirez, 2009; Strasser y Lissi, 2009). El nivel de ingresos y el nivel educativo
de los padres han demostrado ser variables que afectan a la frecuencia de las practicas de
alfabetizacion desde el hogar (Hart y Risley, 1995). Para comparar que no existian diferencias entre
el grupo control y experimental, se cre6 un cuestionario basado en el modelo de Sénéchal y
LeFerve (2002, ver Capitulo 1 de esta tesis doctoral), que recogia 4 dimensiones del constructo de
practicas de alfabetizaciéon en el hogar (i.e., motivacional, funcional, lddica e instruccional) y
variables socioeconémicas de los padres. Una vez validado el cuestionario, se confirmé que no
existian diferencias entre ambos grupos en la frecuencia de practicas de alfabetizacion temprana

en el hogar. Tampoco se encontraron diferencias en los ingresos de ambos padres, ni el nivel de
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estudio del padre. No obstante, si que hubo diferencias en los estudios de la madre, aunque estas
diferencias no se encontraron en las categorfas extremas (i.e., sin estudios o con estudios
superiores), sino en las categorfas medias (i.e., las madres del grupo Experimental E tenfan un
mayor porcentaje de graduado escolar, mientras que las del grupo control un mayor porcentaje de
diplomaturas).
Empleo del IPAL en el contexto de implementacion del modelo Rtl
... como herramienta de cribado universal

El cribado universal es considerado como el primer paso del modelo, ya que permite
detectar de forma temprana al alumnado en riesgo de presentar dificultades, o de no alcanzar los
estandares requeridos en un area instrumental (v.gr., lectura, matematicas y escritura) del aula
general (Jenkins, Schiller, Blackorby, Thayer y Tilly, 2013). Las herramientas de cribado suelen ser
administradas 3 veces durante el curso escolar a toda el aula, y deben ser faciles y rapidas de aplicar
(Clemens, Keller-Margulis, Scholten y Yoon, 2016). En este sentido, las MBC son una de las
herramientas mas empleadas como cribado universal, ya que ademas ofrecen informacién sobre el
progreso de los alumnos y gufan la instrucciéon (Glover y DiPerna, 2007; Jenkins et al., 2013). En
el area de lectura, numerosos estudios han empleado MBC ya estandarizadas como herramienta
de cribado universal (Al Otaiba et al., 2014; Kerins, Trotter y Schoenbrodt, 2010; Puhalla, 2011,
Wang y Algozzine, 2008; Wanzek et al., 2010).

Para poder emplear una herramienta de cribado universal en el contexto de aula, existen
tres caracteristicas principales que deben cumplirse: la facilidad de empleo, la adecuacion técnica y
la adecuacién para su uso previsto (Glover y Albers, 2007). En la Comunidad Auténoma de
Canarias, no se disponfa de MBC disenadas teniendo en cuenta el curriculo y las necesidades
locales, y que ademas estuviesen alineadas con el constructo de interés (i.e., el desarrollo lector en
este estudio). El Estudio 1 de esta tesis doctoral tuvo como objetivo principal satisfacer esta

necesidad gracias al disefio, estandarizaciéon y validacién de MBC adecuadas al curriculo de
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Canarias en EI 5 afios y 1° de EP. EL conjunto de estas MBC, junto a una puntuacién global,
conforman la herramienta IPAL.

Teniendo en cuenta que la lectura es un constructo multidimensional, que requiere de
habilidades de decodificacién y de comprension, numerosas investigaciones han defendido el uso
de multiples medidas para obtener una mayor precisiéon en la clasificacion (v.gr., Al Otaiba et al.,
2014; Baker et al., 2015; Beach y O’Connor, 2015; Catts, Nielsen, Bridges, Liu y Bontempo, 2015;
Compton, Fuchs, Fuchs y Bryant, 2006; Denton et al., 2010; Gilbert, Fuchs, Bouton y Barquero,
2013; Kilgus, Methe, Maggin y Tomasula, 2014; Speece et al., 2011; Toste et al., 2014). Por ello, se
cre6 una puntuacion compuesta por las MBC que formaban el IPAL (i.e., zZIPAL) en los 3
momentos del afio escolar (i.e., noviembre, febrero y mayo). Después, se calcularon los puntos de
corte de la puntuacién zIPAL que ofreciesen los mejores valores predictivos (i.e., sensibilidad y
especificidad) a la hora de clasificar al alumnado en riesgo de dificultades lectoras en EI 5 afios y
1°de EP (ver Tablas 1.9 y 1.10 del Estudio 1). En el Estudio 2 se administré el IPAL a una muestra
mayor, formada por aulas completas de colegios publicos situados en 7 islas de Canarias, y se
emplearon los puntos de corte anteriormente mencionados, calculando una puntuacién compuesta
en cada momento de medida, empleando las medias y desviaciones tipicas de la muestra normativa
(ie., zZIPALn). Este procedimiento, ademas de ofrecer una medida disefiada, estandarizada y
validada en alumnos canarios, permitié analizar la validez ecoldgica en una muestra mas
representativa. El analisis de esta puntuacion revelé que la puntuacion zIPALn clasificé de forma
distinta a los alumnos en EI 5 afios y en 1° de EP.

En EI la puntuacién zIPALn tuvo valores muy cercanos a 0 en todos los momentos de
medida, indicando que coincidia con los valores de la muestra normativa. Ademas, si se tiene en
cuenta la muestra experimental, es decir, aquella que recibié intervencién en el Nivel 2, los
porcentajes de clasificacion del alumnado en riesgo en las medidas de febrero y mayo son cercanos
al 20 %, es decir, los esperados dentro del modelo (NCRTI, 2010). En noviembre fue clasificado

un 38 % de la muestra experimental, un porcentaje mas elevado que el esperado dentro del modelo.
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Esto puede deberse a que la muestra normativa estaba compuesta por centros publicos y
concertados, mientras que la muestra del Estudio 2 tan solo estuvo compuesta por colegios
publicos. Ademas, los analisis en el Estudio 1 nos indicaban que en EI 5 afios hubo diferencias en
la clasificacion del riesgo en funcién del tipo de centro, ya que 35 de los 40 alumnos clasificados
en riesgo pertenecian a la escuela publica. No obstante, la implementacién del Nivel 2 del modelo
RtI hizo que en los siguientes momentos de medida se detectara el porcentaje esperado dentro de
este nivel. En cambio, en el grupo control que no recibié intervencion en el Nivel 2, el porcentaje
se mantuvo cercano al 50 % en todos los momentos de medida.

En 1° de EP, la puntuacién zIPALn se mostraba por debajo de la muestra normativa en
todos los momentos y el porcentaje de alumnos detectados en riesgo fue mayor que en EI. Al
inicio del curso, aproximadamente el 50 % de la muestra fue detectada en riesgo, 55 % del grupo
control y 51 % del experimental. Tras la implementacion del Nivel 2 modelo Rtl, este porcentaje
disminuy6 en mayo al 34 % de la muestra experimental, mientras que el 49 % de la muestra control
segufa en riesgo. En este curso, pueden ser varios los motivos por los cuales hubo una clasificacion
tan elevada de alumnado en riesgo. Por un lado, al igual que en EI, el IPAL fue estandarizado en
colegios publicos y concertados, y tan solo 3 de los 31 alumnos detectados en riesgo pertenecian
al colegio concertado. Por otro lado, en EI el IPAL evalta habilidades curriculares que estan a la
base de la lectura (i.e., vocabulario, comprension oral, conciencia fonolégica, conocimientos acerca
del lenguaje escrito, conocimiento alfabético) pero no requieren de la lectura ni comprension
lectora. En 1° de EP, la puntuacién compuesta zZIPAL esta formada tanto por habilidades que
estan a la base del desarrollo lector (i.e., conciencia fonolégica, conocimiento alfabético,
conocimiento acerca del lenguaje escrito), como por tareas que requieren de la decodificacion y/o
comprension en palabras, frases y textos (i.e., textos mutilados, fluidez en lectura oral, lectura de
pseudopalabras), cuyo dominio requiere de un mayor tiempo de instruccién. A pesar de que las
caracteristicas del espafiol permiten que los alumnos alcancen niveles elevados de exactitud lectora

al inicio de la educacién primaria (Caravolas, Lervag, Defior, Seidlova Malkova y Hulme, 2013;
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Defior, Martos y Cary, 2002; Serrano, Defior y Jiménez, 2009; Seymour, Aro y Erskine, 2003), las
diferencias en la instruccién y las practicas de lectura al inicio del aprendizaje, pueden hacer que
su adquisicion se retrase (Diuk y Ferroni, 2013; Duncan y Seymour, 2000). En este sentido, Hill et
al. (2012) afirman que a menor calidad de la implementacién en el Nivel 1, mayor numero de falsos
positivos detectados en el Nivel 2. Por ultimo, las tareas que evalian la decodificacién en 1° de EP
estan basadas en la fluidez, un componente que, incluso en lenguas transparentes, es fuente de
importante variabilidad lectora al inicio del aprendizaje (Alvarez-Cafiizo, Suarez-Coalla y Cuetos,
2015; Jiménez, Gove, Crouch y Rodriguez, 2014; Torppa et al., 2010).

Otra forma de evaluar la validez ecolégica del IPAL fue observando el numero de alumnos
que aparecieron fuera de riesgo en el cribado universal, pero los docentes consideraron que
necesitaban atencion. En ambos cursos este porcentaje fue muy pequefio. En EI, los docentes solo
intervinieron con un 4 % del alumnado fuera de riesgo y en febrero con un 2 %. En EP, este
porcentaje fue mas pequefio, ya que los docentes solo decidieron intervenir con un 3 % del
alumnado fuera de riesgo en noviembre, y en febrero este porcentaje fue casi nulo.

... evaluacion del progreso de aprendizaje

Con respecto a la evaluacion del progreso, tanto en EI (i.e., CSL, CFA) como en EP (CSL,
CES, LP y FLO), los estadisticos descriptivos de las MBC que fueron sensibles al crecimiento en
el Estudio 1, mostraron también medias ascendentes en todos los momentos de medida. Los
resultados de los MLJ incondicionados de crecimiento de este Estudio 2, volvieron a revelar que
estas medidas fueron sensibles en ambos cursos. Para establecer la adecuaciéon técnica de las
medidas, en términos de equivalencia y estabilidad, analizamos la fiabilidad de las formas paralelas
mas cercanas (Shin, Deno y Espin, 2000). En nuestro analisis, la medida de diciembre tuvo que
ser eliminada del analisis en ambos cursos porque se administré a un porcentaje muy bajo de la
muestra de intervencion. Salvia, Yseeldyke y Bolt (2010) recomiendan que el coeficiente de
correlacion de las formas paralelas sea superior a .70 cuando se realizan evaluaciones semanales.

No obstante, este coeficiente se puede ver reducido, sin significar que las medidas no son paralelas,
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en administraciones mas separadas en el tiempo. Tal y como afirman Webb, Shavelson y Haertel
(2006), “la correlacién entre las puntuaciones de dos formas tomadas en momentos diferentes
produce un coeficiente de fiabilidad que esperarfamos que fuera menor o igual que los coeficientes
de estabilidad o de fiabilidad de las formas equivalentes tomadas en el mismo momento. Esto
puede denominarse coeficiente de estabilidad y equivalencia” (p. 5).

En EI 5 afios, tanto CSL. como CFA, mostraron coeficientes de cortrelacion adecuados
(i.e., superiores a .70) a partir del mes de enero, pero no en la medida de noviembre. Teniendo en
cuenta que la creacion de los estimulos de estas MBC seguia el mismo proceso estandarizado y
objetivo en todos los momentos de medida, la explicaciéon a este fenémeno podria estar mas
relacionado con el hecho de que la evaluacion de diciembre no se pudo analizar y, por tanto, las
primeras medidas paralelas se distanciaban 2 meses en lugar de 1 mes.

En 1° de EP, se dio una situacién muy similar con respecto a CFA y CSL, aunque las
medidas LP y FLO mostraron indices de estabilidad adecuados todos los meses. L.a medida FLLO
mostro los indices mas elevados en todos los momentos de medida. Teniendo en cuenta el disefio
de los estimulos de esta tarea en comparaciéon con las otras tareas, estos resultados podrian
sorprender. Al tratarse de cuentos cortos (i.e., 133 palabras con 3 parrafos cada uno) en la medida
FLO no se pudo llevar a cabo una seleccion tan objetiva y estandarizada a nivel de palabra, aunque
se controld el tipo de estructura silabica de las palabras en funcién del parrafo. Sin embargo, si se
consideran estudios previos, FLO ha sido la tarea mas empleada y explorada como medida de
progreso (ver para una revision Ardoin, Christ, Morena, Cormier y Klingbeil, 2013).

... implicaciones para la puesta en practica de la evaluacién

Estos resultados, ademas de adelantar la efectividad de la implementacién del Nivel 2,
también indican la validez del IPAL a la hora de detectar cambios en el estatus de riesgo y de servir
como herramienta de evaluacién del progreso en un contexto de implementacion real, en donde
las evaluaciones del grupo Experimental_E fueron realizadas por los propios docentes, tomando

decisiones acerca de la intervencién basadas en los datos. En EI 5 afios, los resultados se ajustaron
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a lo esperado para su uso como cribado universal y monitorizacion del progreso de aprendizaje en
lectura en el contexto de implementaciéon del modelo Rtl. En 1° de EP, se encontré una sobre-
identificaciéon de alumnado en riesgo en escuelas publicas (i.e., baja especificidad), aunque este
porcentaje disminuyé al implementar un sistema de deteccidén e intervenciéon temprana, en
comparacion con el grupo control. Teniendo en cuenta los resultados encontrados en el Estudio
1 en relacién con la capacidad predictora de las medidas CSL y CFA en EI 5 afos y de FLO en 1°
de EP, y la inversion de dinero y tiempo que requiere la evaluaciéon de un aula completa (Gilbert,
Compton, Fuchs y Fuchs, 2012), en futuros proyectos se pretende explorar el sistema de cribado
con dos etapas propuesto por algunos autores (v.gr., Compton et al., 2010).
Fidelidad de la implementacion

En el contexto del modelo Rtl, la fidelidad de la implementaciéon permite realizar
interpretaciones correctas y mas completas acerca de los resultados encontrados, ya que la forma
de llevar a cabo la implementacién del modelo afecta a la toma de decisiones basadas en los datos
y a la calidad de la intervencion que recibe el alumnado (Capin, Walker, Vaughn y Wanzek, 2018;
Hill et al., 2012). En este Estudio 2, se siguieron las recomendaciones propuestas por Keller-
Margullis (2010) para el Nivel 2, tratando de garantizar la fidelidad de la evaluacion, intervencioén
y la toma de decisiones basadas en los datos. Una de las herramientas mas importantes que la
autora recoge para asegurar la fidelidad es el entrenamiento de los profesionales que van a poner
en marcha la implementacién del Rtl. Este componente ya habia sido propuesto por Johnson,
Mellard, Fuchs y McKnight (2006) dentro del componente sistema de apoyo. En este estudio,
antes de iniciar la implementacion se ofrecié formacion online a través del programa LETRA. Esta
formacion se centré en los componentes basicos de la ensefianza de la lectura y del modelo Rtl.
Los docentes tuvieron ganancias significativas tras la formacién online en todos los tutoriales
teéricos, mostrando notas medias en cada tutorial cercanas a 8 puntos tras la formacién (i.e., en
una escala de 0 al 10). La formacién online también consistié en la visualizacién de los médulos

de formacion del IPAL, aunque este apartado no tuvo calificacién. Ademas de la formacién online,
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antes de la puesta en marcha del Nivel 2, los profesores asistieron a 2 sesiones de formacion
presencial, donde hubo una participacién del 100 %. Una vez iniciada la intervencion, los
profesores podian consultar a través del foro del programa LETRA todas sus dudas, las cuales
eran contestadas diariamente. Ademas, se realizaron 2 sesiones de formacién presencial durante la
implementacién del proyecto y las observadoras ofrecian feedback y recomendaciones de mejora
tanto de la evaluacién, como de la intervencién.

La toma de decisiones dentro del modelo también es un componente critico de la fidelidad.
Se trata de que los profesores tomen decisiones acerca de la intervenciéon empleando los datos de
la evaluacién de cribado y progreso. En este estudio, no se pudieron llevar a cabo todas las
recomendaciones propuestas por Keller-Margullis (2010) en esta dimensioén, pero se ofrecié
formacion y se delimitaron criterios especificos de la entrada y salida del alumnado Nivel 2 de
intervencion en funcién de su estatus de riesgo. El analisis de frecuencias del alumnado intervenido
en los distintos periodos (i.e., de noviembre a febrero y de febrero a mayo) indicé que hubo
movimiento entre los Niveles 1 y 2, aunque aproximadamente el 70 % del alumnado permaneci6
en el Nivel 2 durante todo el ano. Por tanto, el 30 % restante fue el alumnado que inici6 o finalizé
la intervencién en el cribado de febrero. El bajo porcentaje de alumnado intervenido fuera de
riesgo también fue un indicador de que los docentes siguieron las indicaciones propuestas en la
toma de decisiones.

La mayotfa de los estudios que han evaluado la eficacia y/o efectividad del Nivel 2 en
lectura, han asegurado la fidelidad de la implementacion a través de observaciones externas que
recogen la calidad con la que los docentes llevan a cabo la intervencién (ver apartado Revision de
estudios de intervencién tipo Nivel 2 en lectura del Capitulo 2). En este Estudio 2, ademas de
recoger las observaciones acerca de la forma de intervenir con el programa LETRA, se realizaron
observaciones acerca de la evaluacién de los docentes de la aplicacion del IPAL (i.e., de cribado y
progreso) y se recogieron autoinformes mensuales. En general, ambas medidas revelaron niveles

de fidelidad superiores a 80 %. La tnica excepciéon fueron las observaciones externas de la
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implementacién del programa LETRA, que tuvieron un nivel de fidelidad del 71 %. No obstante,
las autoevaluaciones revelaron un nivel de fidelidad del 82 %. Ademas de las evaluaciones externas
a todos los docentes, siguiendo la recomendacién de Gersten et al. (2009), nos aseguramos de que
las escalas fueran fiables y mostrasen un alto grado de acuerdo entre distintos observadores. La
creaciéon de una escala global nos permitié la divisiéon del profesorado en dos grupos de
intervencion que presentaban diferencias significativas en la media global de intervencién, uno que
llevo a cabo la intervencién con alta fidelidad y otro con fidelidad media. Esto permiti6 analizar
las diferencias de ambos grupos de intervencién con respecto al grupo control. Gracias a esta
clasificacion, tal y como sugieren Capin et al. (2018), se analiz6 el papel de la fidelidad en los
resultados de estudiantes.

El tamafio de la muestra del grupo de intervencion en riesgo, tanto en EI como en EP, fue
superior al de los 28 estudios analizados en el apartado Revisién de estudios de intervencion tipo
Nivel 2 en lectura (ver Capitulo 2), con la excepcién del estudio de S. K. Baker et al. (2015). Este
hallazgo puede evidenciar la dificultad de conseguir muestras grandes en el contexto de estudios
de intervencién en escolares con datos longitudinales. En este trabajo, esta muestra fue posible
gracias a la colaboracién y la financiaciéon de la Consejerfa de Educacion y Universidades del
Gobierno de Canarias. Como resultado, los hallazgos encontrados son mas generalizables, ya que
la muestra de estudio es mas representativa de la poblacién objetivo.

El tamafo de los grupos de intervencioén en la mayoria de los casos (i.e., mas del 90 %),
fue el recomendado en el Nivel 2 (i.e., de 3 a 5 alumnos). Muy pocos profesores (i.e., cerca del 1
%) realizaron la intervencion de forma individual o por parejas, y el resto con grupos de mas de 5
alumnos, aunque esta cifra nunca fue superior a 8 alumnos. Estos rangos coinciden con los
estudios de la revision tedrica realizada en el Capitulo 2. La duracién media de cada sesion fue de
30 a 45 minutos, indicando que los docentes aprovechaban una hora del horario de las clases para
intervenir con el alumnado que luego volvia al aula general. En ambos cursos, la duraciéon media

de toda la intervencion fue de 35 horas, aunque existié mucha variabilidad entre los alumnos.
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De los estudios revisados en el Nivel 2, se identificaron 9 que duraron todo un afio escolar.
Simmons et al. (2011) realizaron 126 sesiones de 30 minutos. Torgesen, Wagner, Rashotte, Herron
y Lindamood (2010) intervinieron entre 80 y 84 horas. Vaughn et al. (2000) intervinieron con los
alumnos durante 115 sesiones de 50 minutos, tanto en su intervencion en espafnol como en inglés
Wang y Algozzine (2008) intervinieron durante 110 sesiones de 10-15 minutos. En todos estos
estudios, la persona que llevo a cabo el tratamiento fue un investigador o un asistente y, por tanto,
hubo un mayor control del tiempo que invertian en las sesiones. En este Estudio 2, se permitio la
entrada y salida de los alumnos en el cribado de febrero, tras una media aproximada de 15 sesiones.
Estudios previos en este Nivel 2 también han especificado criterios tanto de entrada como de
salida al Nivel 2. Wanzek y Sharon (2008) analizaron dos grupos de intervencién que recibian dos
dosis de 25 horas. De este modo, hubo alumnos que recibieron 25 horas de intervencién y otro
(i.e., aquellos que no respondian de forma adecuada) recibfan 25 adicionales. Gilbert et al. (2013)
realizaron una intervencion multinivel, por lo que un grupo de alumnos que no respondian a la
intervencion en el Nivel 2 en 7 semanas (i.e., aproximadamente 21 sesiones) pasaban a un Nivel 3
de intervencién individualizado, y otro grupo continuaba la intervencién en el Nivel 2 durante
otras 7 semanas. Al Otaiba et al. (2014) también evaluaron el Nivel 2 y 3, y ademas compararon
un sistema Rtl dinamico frente a uno estatico. En este estudio, los estudiantes pasaban a un nivel
mas bajo de intervenciéon cuando puntuaban por encima del percentil 40 y mostraban pendientes
de crecimiento adecuadas. O Connor, Bocian, Sanchez y Beach (2014) implementaron la toma de
decisiones de forma similar al Estudio 2, pero se trataba de un estudio longitudinal a lo largo de 3
afios comenzando en EI 5 afios. En este estudio también se determind el riesgo al inicio del curso
(i.e., Fal)) y a la mitad (i.e., Winter). Comenzando en EI 5 afos, los alumnos entraban y salian de la
intervenciéon atendiendo a puntos de corte previamente establecidos en MBC. Las autoras
indicaron que la intervencion se realizaba 4 dias a la semana durante 25 minutos aproximadamente.
En general, los estudios previos que realizaron intervenciones tipo Nivel 2 a lo largo de un curso,

realizaron un mayor nimero de sesiones en comparaciéon con nuestro estudio.
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En cuanto a los componentes trabajados, las habilidades de conciencia fonolégica,
conocimiento alfabético y vocabulario se trabajaron con la mayoria de los alumnos. La fluidez se
trabaj6 aproximadamente con la mitad de los alumnos y la comprensiéon con el 40 %
aproximadamente. Por tanto, aunque fue una intervencién multicomponente en ambos cursos, los
docentes se centraron en los componentes mas basicos de la lectura. Esto va en linea con la
estructura del programa LETRA y lo propuesto por la Asociacién Internacional de Dislexia (2002)
a la hora de trabajar con alumnado en riesgo. La asociaciéon recomienda que la intervencién sea
acumulativa, esto es, el alumno debe controlar las destrezas mas basicas antes de ensefiar una nueva
habilidad y, por tanto, cada paso tiene que estar fundamentado en los conceptos previamente
aprendidos.

A modo de conclusién, los resultados indicaron que los docentes llevaron a cabo la
intervencion de la manera en que fue planificada y siguiendo las pautas ofrecidas en la toma de
decisiones. Ademas, atendiendo a la revision de los estudios previos, la intervencién en ambos
cursos reunia la mayor parte de las caracteristicas necesarias para la implementacién exitosa. Sin
embargo, la duracion media de la intervencioén fue mas corta y variable que en otros estudios que
intervinieron durante 1 afio en el Nivel 2. Las caracteristicas de la intervenciéon fueron muy
similares en ambos cursos. Esto era una situacion esperable ya que los docentes que llevaban la
implementacién eran los mismos. No obstante, la similitud en el porcentaje de los componentes
trabajados en los alumnos puede ser inesperado, dado que en 1° de EP se espera que el alumno
lea y comprenda textos sencillos. Encontramos dos explicaciones que pueden dar respuesta a esa
situacioén. Por un lado, el porcentaje de alumnos detectados en riesgo fue mayor que en El, y los
docentes, al disponer de un horario limitado, debian escoger al alumnado que mostraba un mayor
estatus de riesgo. Es posible que el alumnado en 1° mostrase mas dificultades en el progreso y los
docentes tuvieran que dedicar mas horas a habilidades mas basicas. Por otro lado, pudo haber
diferencias en la intensidad con la que se trabajé cada uno de los componentes por alumno, aunque

este dato no pudo ser registrado.

301



Estudio 2. Implementaciéon del modelo de Respuesta a la Intervencion en el area de lectura

Efectos de la intervencién en los componentes de la lectura

Los MLJ revelaron que, aunque en muchos casos el supuesto de normalidad de las variables
dependientes fue violado, se pudieron realizar transformaciones que corrigieron la falta de
normalidad de las distribuciones. Esto puede ser esperable, ya que se seleccioné tan solo a la
muestra en riesgo (i.e., cola izquierda de la distribucion lectora). Los modelos también revelaron
una fuente importante de variabilidad aleatoria debida a los colegios, tanto en los modelos
incondicionados (i.e., antes de introducir las variables predictoras) como en los modelos
condicionados. Este nivel de colegio ha revelado indices de ICC significativos en estudios previos
de intervencién en este nivel (Crespo, Jiménez, Rodriguez, Baker y Park, 2018; Denton et al., 2010;
Simmons et al., 2011). Eso indicaria que, ademas del efecto del tratamiento, el rendimiento lector
varfa en funcién del colegio. Un ICC debido al centro significativo, indicarfa que los alumnos de
un mismo centro tienen un rendimiento lector similar en comparacioén con los alumnos de otros
centros. El hecho de no modelar este nivel supondria ignorar que existe cierto grado de
dependencia entre las observaciones y aumentaria el riesgo de cometer error Tipo I en los
contrastes estadisticos (Musca, Kamiejski, Nugier, Meot, Er-Rafiy, Brauer, 2011). Es importante
seflalar también que otros estudios no encontraron un ICC debido al colegio significativo en el
modelo condicional (v.gr., S. K. Baker et al., 2015; Gilbert et al., 2013). Estos estudios tenian en
comun que la asignacion de los grupos experimental y control fue aleatoria. De este modo, cuando
se realizan estudios quasiexperimentales en contextos educativos naturales, como el estudio que
aqui se presenta, el control de la variabilidad debida a los colegios es fundamental para obtener
coeficientes no sesgados.

A la hora de discutir los efectos de la intervencion, se deben separar los componentes por
cursos ya que el IPAL mide componentes diferentes de la lectura de acuerdo con el curriculo en
cada curso. Al inicio del curso de EI 5 afos, los ML] no revelaron diferencias significativas entre
los grupos en ninguna medida (i.e., CSL, CFA, ADV y POMP), con excepciéon de CNL. Esto

difiere del analisis realizado al inicio del curso con la medida ZIPALn, que revel6 diferencias
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significativas entre el grupo control e intervencion. Existen varios motivos que pueden explicar
estas diferencias. Por un lado, la puntuaciéon zZIPALn fue generada con los datos normativos de la
muestra inicial, mientras que la puntuacion POMP se cre6 teniendo en cuenta los maximos y
minimos en las medidas a lo largo del curso de intervencién. Por otro lado, los MLJ de 3 niveles
tienen en cuenta la variabilidad debida a las medidas repetidas, a los sujetos y a los centros. Por
tanto, aunque en comparacion con la muestra normativa los alumnos del grupo de intervencion
mostrasen un rendimiento menor al inicio del curso, los MLJ] longitudinales de 3 niveles
rechazaron esta diferencia al comparar el rendimiento del grupo CR con ambos grupos IR.

En EI, todas las MBC presentaron una pendiente de crecimiento significativamente mayor
que el grupo CR en alguno de los grupos IR. Este efecto significativo de la intervencién tipo Nivel
2 en EI coincide con estudios previos. Simmons et al. (2011) compararon el efecto de una
intervencioén suplementaria sistematica, directa y controlada en el Nivel 2, con la intervenciéon que
se realizaba en los centros control con sus recursos habituales para atender al alumnado en riesgo
de presentar dificultades lectoras. La intervencion estaba basada en un programa estandarizado
similar al que se ofrece desde el programa LETRA. Consistia en 4 partes donde se trabajaba el
conocimiento alfabético, la conciencia fonoldgica, la lectura de palabras y la lectura de frases. A
través de las actividades se trabajaba el vocabulario, la fluidez y la comprensiéon oral. Ademas, el
programa integraba actividades de ortografia. Los porcentajes trabajados de cada componente
coinciden también con nuestro estudio. La mayor parte de las intervenciones trabajaron el
conocimiento alfabético, seguido de la conciencia fonolégica. Los resultados del estudio mostraron
mejoras significativas en el conocimiento alfabético y las habilidades de decodificacion, aunque no
en comprension lectora ni en fluidez en lectura de palabras. En nuestro estudio, la conciencia
fonologica y el conocimiento del sonido de las letras mejoraron significativamente en ambos
grupos IR, siendo esta mejora mayor en el grupo de alta fidelidad. Tan solo el grupo de alta
fidelidad mejoré en el conocimiento del nombre de las letras. Este resultado coincide parcialmente

con lo encontrado en espafol por Crespo et al. (2018). En este estudio, en el cual no se controlé
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la fidelidad de la implementacién, los autores no encontraron un efecto significativo de la
intervencion sobre el conocimiento del nombre de las letras.

Por ultimo, la tarea de ADV fue la que menos mejora presento siendo tan solo significativa
en el grupo IR de media fidelidad, aunque fue el nivel de significacién mas bajo de todas las tareas
(i.e., cercano a .05). Estos resultados se contradicen con estudios previos en EI 5 afios, que
encontraron mejoras significativas en vocabulario (v.gr., Crespo et al., 2018; Loftus, Coyne,
McCoach, Zipoli y Pullen, 2010; Nielsen y Friesen, 2012; Pullen, Tuckwiller, Konold, Maynard y
Coyne, 2010; Vaughn et al., 20006). Teniendo en cuenta que los docentes registraron el trabajo del
vocabulario de forma frecuente (i.e., en mas del 70 % de los alumnos), una posible explicacion a
este resultado es que todos los grupos comenzaron con un nivel adecuado de vocabulario. En la
muestra normativa del IPAL (ver Estudio 1), la puntuacién media fue de 7.86 puntos, y en el
Estudio 2, todos los grupos en riesgo tuvieron una puntuacion mayor a esta media (i.e., supetior a
8 puntos).

En 1° de EP, los MLJ mostraron que, al inicio de la intervencién, ambos grupos IR
tuvieron un rendimiento mas bajo que el grupo CR en la mayoria de las medidas (CNL, LP, FLO
y POMP), y en la tarea CSL sélo el grupo IR con fidelidad media. Estas diferencias en el
rendimiento se encontraron también al analizar la medida ZIPALn en el grupo control e
intervenciéon. Tal y como se menciond con anterioridad, uno de los motivos que pueden explicar
este fendmeno es que los docentes del grupo intervencién debian escoger al alumnado en riesgo
que presentaba una puntuacion zZIPALn menor, ya que no disponfan de recursos para atender a
todo el alumnado que aparecia en riesgo. Los analisis de frecuencia revelaron que en este curso
458 alumnos en riesgo dejaron de ser intervenidos. Sin embargo, el grupo control estaba
compuesto por todo el alumnado en riesgo. La comparacion de las pendientes de crecimiento
entre los grupos revel6 que, solo las tareas CFS y CSL, mostraron un crecimiento significativo en
ambos grupos de intervencion, aunque el grupo de alta fidelidad present6 un coeficiente mayor.

En la tarea LP, el grupo de alta fidelidad fue el dnico que presentd una pendiente de crecimiento
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significativa en comparacion con el grupo control. No se encontraron diferencias en las pendientes
en las tareas TM, FLO y CNL entre los grupos. Estos resultados coinciden en parte con lo
encontrado por Crespo et al. (2018), ya que en 1° de EP, los alumnos de intervencién solo
mostraron una interaccion significativa en una tarea de conciencia fonolégica. La conciencia
fonolégica mejord de manera significativa en muchos de los estudios revisados en el Nivel 2. Estos
hallazgos coinciden con lo propuesto por Ziegler y Goswami (2005) en su teoria de psicolingtistica
del “tamafio del grano” (Psycholinguistic grain size theory, en inglés) quienes afirman que el acceso
completo a los fonemas so6lo se desarrollaria una vez que se inicia la instruccién en lectura, ya que
el acceso al conocimiento alfabético permite que los alumnos comiencen a ser conscientes de que
el lenguaje oral puede dividirse en segmentos mas pequefos que la palabra. Por esto, la conciencia
fonoloégica es una habilidad que puede ser facilmente entrenada al inicio del aprendizaje de la
lectura, incluso en alumnado que presenta DEAL (Jiménez y Rojas, 2008). Esta facilidad en el
entrenamiento de esta tarea se ve reflejada en nuestro estudio. Todos los grupos empezaron con
un rendimiento mucho mas bajo que la muestra normativa, ya que el intercepto fue cercano a 8
puntos, mientras que la media en la muestra normativa en noviembre fue 20.52. Mientras el grupo
CR crecia cerca de 4 puntos de media, el grupo CR de intervencion alta crecié cerca de 12 puntos
por momento. Sin embargo, aunque el rol de la conciencia fonolégica ha demostrado ser critico
en el desarrollo de la exactitud lectora (v.gr., Suarez-Coalla et al. 2013) en ortografias transparentes
su importancia disminuye al avanzar el aprendizaje en lectura (Defior y Serrano, 2014). En este
sentido, Ehri et al. (2001) afirman que el impacto de la instruccién en conciencia fonémica sobre
el rendimiento lector es mayor si se ensefia en El, disminuyendo a partir de 1° de EP.

Como hemos visto con anterioridad, la fluidez lectora es una de las habilidades mas
importantes del desarrollo de la lectura en espafiol (v.gr., Alvarez-Caiiizo et al., 2015; D. L. Baker,
Stoolmiller, Good 111 y Baker, 2011). En espafiol, alcanzar un nivel adecuado de fluidez depende
en gran parte de la velocidad lectora, ya que las habilidades de decodificaciéon son mas faciles de

aprender (Caravolas et al., 2013; Defior, Jiménez-Fernandez y Serrano, 2009; Defior et al., 2002;
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Diuk y Ferroni, 2013; Seymour et al.,, 2003; Jiménez y O’Shanahan, 2008). Sin embargo, la
velocidad es un componente mas costoso de adquirir y, al contrario que la precision, existe una
gran variabilidad entre individuos (Castejon, Gonzalez-Pumariega y Cuetos (2011); Cuetos y
Suarez-Coalla, 2009). Existen estudios que han encontrado que conocimiento del sonido de las
letras o la velocidad en la lectura de silabas no conlleva necesariamente una mejora en fluidez
lectora en estudiantes con dificultades (Heikkild, Aro, Nirhi, Westerholm y Ahonen, 2013;
Torgesen, 2005). En este sentido, Sudrez-Coalla, Ramos, Alvarez-Cafiizo y Cuetos (2014)
demostraron que los alumnos con dificultades lectoras tenfan problemas a la hora de crear
representaciones ortograficas de las palabras. Estudios mas actuales han tratado de averiguar los
procesos que subyacen a la competencia en fluidez lectora. Protopapas, Katopodi, Altani y
Georgiou (2018) sugieren que la fluidez lectora requiere de un componente que va mas alla de la
automatizacion del reconocimiento aislado de palabras. Los autores proponen el concepto de
“procesamiento en cascada” para referirse a que la competencia en fluidez experta depende de la
capacidad de procesar estimulos de manera simultinea que aparecen de forma secuencial. Sin
embargo, la fluidez en lectura serfa un proceso dinamico que se iniciaria con procesos subléxicos,
luego con el reconocimiento de palabras aisladas, y con el desarrollo y la experiencia irfa siendo
dominada por el procesamiento de estimulos de forma simultinea. No obstante, Rakhlin,
Mourgues, Cardoso-Martins, Kornev, y Grigorenko (2019) encontraron que este procesamiento
multi-item comienza a ser relevante una vez que la velocidad y la exactitud en el reconocimiento
de palabras aisladas se ha automatizado.

Por tanto, la fluidez es un constructo complejo, compuesta a su vez por habilidades que
varfan en importancia en funcién del momento evolutivo y del desarrollo lector (Ardila y Cuetos,
2016). Al principio del aprendizaje, la lectura parece depender del dominio de estrategias
subléxicas. Una vez que estas estrategias se automatizan, el uso de estrategias léxicas comenzaria a
tener una mayor relevancia (i.e., procesamiento ortografico a nivel de palabra) (Cuetos y Suarez-

Coalla, 2009). Pero el desarrollo de la fluidez no se detiene en el reconocimiento aislado de
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palabras, ya que en cursos posteriores dependera también de la capacidad para procesar varios
estimulos de forma simultanea (Protopapa et al., 2018; Rakhlin et al., 2019).

En nuestro estudio, los alumnos mejoraron de forma significativa sus habilidades de
procesamiento subléxico, aunque esto no significo la mejora de la fluidez lectora. Ninguno de los
grupos de intervencion mejord de forma significativa en las tareas de CNL o TM. En relacién con
la tarea CNL, Ferroni y Diuk (2010) encontraron que el conocimiento del nombre de las letras
estaba asociado al procesamiento ortografico en la escritura, mientras que el sonido con procesos
fonolégicos. Teniendo en cuenta que los alumnos del grupo IR mejoraron de forma significativa
en el conocimiento del sonido de las letras, pero no en el nombre ni en la fluidez en lectura oral,
estos resultados podrian indicarnos que la intervenciéon no logré mejorar el procesamiento
ortografico en la lectura. Ademas, la ausencia de ganancias significativas en la tarea de TM con
respecto al grupo CR podria estar explicada por la falta de mejora en la tarea FLO. Todos los
grupos comenzaron con puntuaciones muy bajas (i.e., cercanas a 2 puntos sobre 20) y tuvieron
una pendiente de crecimiento cercana a 4 puntos. Estos resultados son esperables ya que la tarea
TM requiere la lectura y comprension de frases, ademas de la seleccion del vocabulario adecuado
que complete la frase. Para que este proceso pueda ocurrir de forma eficiente, la lectura de palabras
y textos debe estar automatizada para liberar recursos cognitivos que se destinen a la comprension
lectora (Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y Stahl, 2004).

Existen diversos motivos que podrian explicar la ausencia de diferencias entre las
pendientes de los grupos de intervencion y el grupo CR en la tarea FLO. Por un lado, es posible
que la duracién de la intervencién no fuese suficiente para llegar a trabajar los componentes
relacionados con el procesamiento ortografico, y se centrase sélo en procesos fonolégicos. En este
sentido, los resultados encontrados en relaciéon con la fluidez de pseudopalabras y en lectura oral
coincide con lo encontrado por Crespo et al. (2018) pero difiere con estudios previos realizados
en espafiol (Gonzalez y Martin, 2017; Vaughn et al. 2006). La diferencia fundamental con respecto

a nuestro estudio fue la duracion de la intervencién y el tamafio de la muestra (i.e., menor a 45
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sujetos). En el estudio de Gonzalez y Martin (2017) la intervencion duré 3 afios. En el estudio de
Vaughn et al. (2000), aunque la intervenciéon durd un afo, todos los alumnos recibieron 115
sesiones de 50 minutos al dia. Ambos estudios realizaron una intervenciéon que trabajo
componentes similares a los que se proponen en el programa LETRA. El estudio de Vaughn et al.
(2006) fue llevado a cabo por investigadores, pero el de Gonzalez y Martin (2017) fue llevado a
cabo por maestros. Estos resultados parecen indicar que las habilidades relacionadas con la mejora
de la fluidez en alumnado en riesgo requieren de una intervencién mas intensiva que 35 sesiones.
Esta hipotesis también ha sido apoyada por otros estudios. Case et al. (2014), tras 24 sesiones de
tratamiento en 1° de EP, no encontraron diferencias significativas en el segundo afo de
seguimiento. Duff et al. (2014), tras 18 semanas de tratamiento con alumnos de 6 afios,
encontraron efectos entre moderados y pequefos en conocimiento alfabético, conciencia
fonolégica y vocabulario, aunque las autoras afirman que “estos efectos fueron fragiles y de corta
duracién, y no hubo ningun efecto fiable sobre el resultado principal de la lectura a nivel de
palabra.” (p. 1234). Gilbert et al. (2013) concluyeron que, su intervencién de 14 semanas de
tratamiento suplementario e intensivo en los Niveles 2 y 3, no fueron suficientes para prevenir
futuras dificultades lectoras. El estudio concluia que “los programas preventivos suplementarios
asociados con el Rtl pueden tardar varios afios de tratamiento para lograr la intencién preventiva”
(p. 151). Por otro lado, el alumnado de los grupos IR inici6 el tratamiento con niveles de fluidez
muy bajos en comparacién con el grupo CR. En la tarea FLO, el MLJ condicionado revel6 una
correlacion elevada y positiva entre el intercepto y la pendiente aleatoria debida al colegio. Esto
indicé que en aquellos centros donde los alumnos se iniciaban con una media mayor en FLO,
también tenfan un crecimiento mayor. No obstante, el ICC debido al centro fue del 15 %. A nivel
de sujeto, los resultados revelaron que habia un gran porcentaje de los efectos aleatorios (cercana
al 50 %) debida al intercepto, lo que mostraba una gran variabilidad intersujeto en esta habilidad.
Sin embargo, la pendiente no pudo calcularse por problemas de colinearidad. Estos resultados

podrian estar relacionados con el “efecto Mateo” (Stanovich, 1986), que predice que los alumnos
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que inician una destreza con un mayor nivel muestran un progreso mas rapido en comparacion
con aquellos que inician con un nivel mas bajo.
Efectos de la intervencion en el rendimiento general en lectura

Los resultados de la medida global longitudinal del IPAL (i.e., POMP), tanto en EI 5 afios
como en 1° de EP, indicaron que los estudiantes detectados en riesgo de presentar dificultades
lectoras en el aula general se beneficiaron de una intervenciéon intensiva a través del programa
LETRA llevada a cabo con alta fidelidad. La intensidad se aumenté ofreciendo una intervencion
suplementaria al Nivel 1 y trabajando en pequenos grupos. Ademas, se sigui6 un enfoque de
ensenanza directo, diagndstico y acumulativo, empleando las evaluaciones de progreso del
alumnado que eran empleadas para ajustar la intervenciéon a sus necesidades. Tal y como se
esperaba, en ambos cursos la fidelidad con la que se llevé a cabo el programa tuvo un efecto en el
rendimiento lector. Este efecto fue mas evidente en 1° de EP, donde tan solo el grupo de IR alto
rendimiento mejord de forma significativa en comparacion con el grupo CR. Estudios previos ya
habfan encontrado la importancia de la fidelidad de la implementacién en los resultados de los
alumnos (i.e., Nunnery, Ross y McDonald; Vadasy y Sanders 2009; Vadasy, Sanders y Nelson,
2015). En este estudio, se encontré que este impacto fue mayor en 1° de EP, donde los docentes
habian seleccionado a un grupo con un rendimiento lector muy bajo al inicio del curso. Esto puede
estar relacionado con los estudios que demuestran que cuando se interviene con alumnado que
presenta dificultades lectoras o estd en riesgo de presentarlas, una instruccién sistematica y
controlada siguiendo un programa estructurado es mas efectiva que instrucciones menos directivas
(Smith, Baker, Richards-Tutor, S. K. Baker y Gersten, 2015).

Por tanto, aunque se puede concluir que la implementacion del Nivel 2 del modelo Rtl
tuvo un efecto significativo en la mejora global del rendimiento lector, este impacto fue mayor en
la intervencion realizada en EI. Estos resultados van en la linea de lo encontrado en el metaanalisis
del NELP (2008) que destacan la importancia de la instruccién temprana en preescolar y El a la

hora de preparar a los alumnos para el comienzo de la escuela, y de las investigaciones que han
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encontrado que existe una mayor dificultad para mejorar el rendimiento lector cuando la
intervenciéon comienza de forma tardia (v.gr., Al Otaiba et al., 2014; Lovett et al., 2017; O "Connor
et al., 2014; Simmons et al., 2008; Torgesen et al., 2001). Es posible que las diferencias al inicio del
curso en el rendimiento lector con respecto a la muestra normativa se deban a que el alumnado en
1° de EP escolarizado en escuelas publicas, no recibié ningin apoyo en el dltimo afio de EL
O’Connor et al. (2014) en su estudio longitudinal de tres afios de intervencién en el Nivel 2,
demostraron que cuando la intervenciéon empezaba en EI 5 afios, en comparacion con la que
empezaba en 1° de EP, fue mas efectiva sobre el rendimiento lector en 1° de EP y sobre el nimero
de alumnos que salian de la situacién de riesgo antes de 2° de EP. La conclusion que ofrecen las
autoras esta relacionada con el efecto Mateo discutido previamente. “Una posible conclusioén de
este analisis es que, en ausencia de intervencion en el dltimo curso de El, los estudiantes de nuestra
cohorte de 1° de EP desarrollaron déficits que se volvieron mas problematicos a medida que las
demandas de lectura aumentaban en 1°y 2° de EP, el llamado efecto Matthew” (O Connor et al.
2014, p. 322).
Implicaciones educativas

Los resultados de este Estudio 2, ponen de manifiesto la importancia de la intervencion
temprana con el alumnado en riesgo de presentar dificultades lectoras. Ademds, para que esta
intervencion sea efectiva, debe estar basada en los componentes que la evidencia cientifica ha
demostrado que son validos a la hora de trabajar con este alumnado. Este trabajo ha demostrado
también la importancia de llevar a cabo estos programas con fidelidad, atendiendo a os
componentes estructurales (i.e., procedimentales y educativos) e instruccionales (i.e., pedagdgicos
y de participacién) (Century et al. 2010).

Antes del inicio de este proyecto en 2015, las Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(NEAE) en la Comunidad Auténoma de Canarias, eran reguladas por el articulo 28 de la Orden
de 13 de diciembre de 2010 (Consejeria de Educacion y Universidades del Gobierno de Canarias,

2010). Sin embargo, en esta orden no encontramos un modelo sistematico y objetivo para la
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atencion temprana de las dificultades en el aprendizaje de la lectura. La presente tesis doctoral tuvo
como objetivo fundamental ofrecer los ingredientes necesarios para la implementacién del Nivel
2 del Modelo Rtl en la Comunidad Auténoma de Canarias. De esta forma, se han disefiado MBC
en lectura y medidas globales del rendimiento lector, que estan alineadas al curriculo de Canarias.
Estas herramientas permiten el cribado universal 3 veces al ano dentro del aula general. Por tanto,
facilitan la identificacion temprana del alumnado en riesgo de presentar futuras dificultades de
aprendizaje de la lectura. Ademas, algunas de estas MBC pueden ser empleadas como medidas de
progreso mensuales, sirviendo como guia para ajustar la intervencion a las necesidades de los
alumnos. Para facilitar la toma de decisiones y la interpretacion de los resultados de la evaluacion,
la comunidad educativa dispone de un sistema web (i.e., WebRtl) donde pueden introducir los
datos de la evaluacién y obtener graficas individuales y grupales.

2.6.1. Limitaciones del estudio y futuras lineas de investigacion

A pesar de todas las variables controladas en este estudio y el minucioso proceso seguido
para llevar a cabo la fidelidad de la implementacion, el trabajo en contextos reales puede presentar
ciertas limitaciones en la validez interna del experimento a favor de su validez ecolégica. A
continuacion, se detallan algunas limitaciones del estudio, cuya solucién puede suponer futuras
lineas de trabajo.

Una primera limitacion, es que no se pudo recoger informaciéon acerca del tipo de atencion
que estaba recibiendo el grupo control. En principio, los centros seguian el procedimiento que
llevaban a cabo de forma habitual. En los estudios realizados en EE. UU., las escuelas control
llevaban a cabo el Rtl empleando sus propios recursos ya que esta dentro de la ley educativa. Por
ejemplo, Simmons et al. (2011) tuvieron un mayor control sobre variables contextuales,
controlando que el grupo control recibia una intervenciéon programada en el centro con una dosis
similar, permitiendo aislar de forma mas controlada el impacto de la intervencién explicita y
sistematica que recibfa el grupo experimental. No obstante, en Canarias, la orden del 13 de

diciembre de 2010, por la que se regulaba la atencién al alumnado con necesidades especificas de
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apoyo educativo en la Comunidad Auténoma de Canarias, no especificaba los métodos de
prevencion e identificacion temprana en las DEA en lectura. Algunos alumnos del grupo control
podrian haber recibido intervencién que pudo interferir en la comparacién de las pendientes con
el grupo Experimental_E. Futuras investigaciones deberfan realizar observaciones o recoger datos
acerca del tipo de atencién que recibia el alumnado en los centros control. Ademas, dado que hubo
un grupo grande de alumnos del grupo Experimental E en riesgo que no pudo recibir la
intervencion, esta muestra podria emplearse para comprobar criterios de equivalencia, o usarse
como un segundo grupo control.

Una segunda limitacion, es la falta de control que se tuvo sobre el Nivel 1 de intervencion.
Con el objetivo de controlar este nivel, se administré un cuestionario acerca de la frecuencia de
practicas de ensefianza en la lectura a los tutores de las aulas. No obstante, la participacion del
grupo control en este cuestionario fue muy reducida. Ademas, los MLJ condicionados (i.e., una
vez introducidas las variables predictoras) revelaron una importante cantidad de varianza aleatoria
debida al centro. Por otro lado, aunque en las formaciones se insistié6 que la intervencion debia
realizarse de forma suplementaria al Nivel 1, no se recogieron datos acerca de esta informacion.
La sobre-identificacion del alumnado en riesgo en 1° de EP en el grupo Experimental E también
pudo estar relacionada con la falta de instruccion de calidad en el Nivel 1. Futuras investigaciones
deberian realizar observaciones directas e indirectas para asegurar que el alumnado del Nivel 2
continua recibiendo la instruccién en el Nivel 1. Ademas, la instruccién en el Nivel 1 deberia estar
alineada con la instruccién que recibe el alumnado en el Nivel 2. Esto requiere de la formacion
especializada de los docentes del aula general y la coordinacién de los distintos agentes educativos
del centro.

Una tercera limitacion fue la falta de recursos para la atencioén de todo el alumnado en
riesgo en el grupo Experimental E. Esta limitacion fue especialmente importante en 1° de EP.
Teniendo en cuenta la sobre-identificacién del alumnado en riesgo, los docentes tuvieron que

escoger al alumnado que mostraba un mayor estatus de riesgo, y esto hizo que no fuera equiparable
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al grupo control en su intercepto. Aunque los MLJ controlan el punto de partida de los alumnos,
hemos visto que el rendimiento inicial también tiene un efecto importante sobre las pendientes de
crecimiento de los alumnos y, por tanto, es mas dificil aislar el efecto de la intervencioén si los
grupos no son comparables al inicio del curso. Gracias a que este estudio posee un tamafio de la
muestra adecuado, futuras investigaciones podrian dividir la muestra del grupo control tratando
de equiparar el rendimiento inicial de ambos grupos. Ademas, futuros estudios podrian explorar
las caracteristicas de los alumnos que continuaron en la situacién de riesgo, a pesar de recibir la
intervencion a lo largo del curso. Por otro lado, la sobre-identificacién encontrada en 1° de EP
podria reducirse escogiendo nuevos puntos de corte del IPAL que contemplen la realidad de las
escuelas publicas y llevando a cabo un sistema de cribado de dos pasos.

Una cuarta limitacion del estudio fue que no se pudo llevar a cabo la intervencién dentro
del sistema multinivel. Como hemos comentado previamente, no se controlé que la intervencion
en el Nivel 2 estuviese alineada con el Nivel 1. Ademas, el Nivel 3 de intervenciéon no pudo ser
llevado a cabo. Teniendo en cuenta la cantidad de alumnado que continuaba en riesgo en el cribado
de febrero en 1° de EP, es posible que parte del alumnado que no respondio a la intervencién en
el primer periodo precisase de una intervenciéon mas individualizada. Investigaciones previas en
inglés han demostrado que algunos estudiantes pueden ser identificados de forma temprana para
recibir lo antes posible una intervencién individualizada, evitando su fracaso en el Nivel 2 de
intervencion (v.gr., Al Otaiba et al., 2014; Compton et al., 2012). Futuras investigaciones en
espafiol podrian investigar distintas alternativas en la toma de decisiones dentro del modelo Rtl.

Una quinta limitacion estarfa relacionada con la evaluacion de los procesos lectores en EI
5 afos. Los resultados mostraron que, atendiendo a las caracteristicas curriculares, la intervencion
fue mas efectiva en este curso. Sin embargo, es importante tener en cuenta las investigaciones
previas que han encontrado que las medidas en EI 5 afios son indicadores menos fiables del riesgo
de lectura que las medidas en 1° de EP (L. S. Fuchs, 2003; O’Connor y Jenkins, 1999; Speece,

2005, O Connor et al., 2014). Esto también coincide con lo que encontramos en el Estudio 1. Por
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ello, en futuras investigaciones convendria emplear una medida estandarizada en lectura al finalizar
EI 5 afos, para obtener una medida de rendimiento lector.

Una sexta limitacion estarfa relacionada con las caracteristicas de la intervencion. A pesar
de que la intervencién reunia todas las caracteristicas previamente establecidas en cuanto al tamafo
del grupo y la duracién de las sesiones, no se pudo recoger la intensidad con la que se llevé a cabo
cada componente por alumno. Por tanto, no se pudo explorar qué componentes contribuian en
mayor medida con los resultados. Por otro lado, aunque buscamos estandarizar el nimero de
sesiones por semana y la cantidad de instrucciéon recibida por los alumnos, los datos se basan en
las hojas de registro de los maestros, y no pudimos controlar la fiabilidad de estos datos. Teniendo
en cuenta que la aplicacion WebRtl facilité el insertado de datos de evaluacién, futuras
investigaciones podrian disponer de un sistema mas eficiente a la hora de recoger datos de la
intervencion, de forma que se puedan realizar predicciones mas individualizadas de los alumnos.

Una séptima limitacioén tiene que ver con la forma en la que se evalué la fidelidad, las
observaciones fueron todas programadas de antemano con los centros. Inicialmente se trat6 de
planificar un porcentaje de observaciones sorpresa. Sin embargo, debido a las caracteristicas
demograficas del proyecto y a la priorizacion de que todos los docentes recibieran, al menos, una
observacion, todas las observaciones tuvieron que ser programadas y acordadas con los centros.
Por tanto, las evaluaciones no eran “ciegas” a las condiciones de los estudiantes, aunque en las
formaciones se puso mucho énfasis en que el objetivo de este proyecto era evaluar la efectividad
de la puesta en marcha del modelo Rtl, y no su capacidad como docente. En futuras
investigaciones, se podria comparar esta intervencion con una muestra que llevase a cabo un disefio
con mayor validez interna, en detrimento de la externa, y contar con un equipo separado de

evaluadores
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A pesar de todas las limitaciones planteadas, es importante destacar que el objetivo de este
trabajo fue evaluar la efectividad de la implementacion del Nivel 2 del modelo Rtl en un contexto
real. Estas limitaciones reflejan la dificultad de realizar investigaciones controladas dentro de las
escuelas publicas. Sin embargo, su validez ecolégica aumenta ya que refleja como las escuelas
llevarfan a cabo el Rtl si se les proporciona recursos adecuados. Tal y como afirman O Connor et
al. (2014) “Sin este tipo de estudios, serfa muy dificil para los investigadores recomendar una serie
de aplicaciones que pudieran mejorar el rendimiento lector y la fiabilidad de la seleccién del

alumnado para ser intervenido en Educacién Especial” (p. 235).

315



316



CONCLUSIONES GENERALES
GENERAL CONCLUSIONS

Lectura en el contexto del modelo de
Respuesta a la Intervencion

Indicadores de Progreso de Aprendizaje en 8

317



Conclusiones generales

Tras los resultados obtenidos en los estudios presentados se concluye lo siguiente:

La herramienta IPAL (Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura) ha demostrado
poseer propiedades psicométricas adecuadas para ser empleada como herramienta de cribado
universal en lectura en el Nivel 1 del modelo de Respuesta a la Intervenciéon (Rtl). Ademas, ha
demostrado ser una herramienta fiable a la hora de monitorizar el progreso del aprendizaje en
lectura del alumnado intervenido en el Nivel 2 del modelo Rtl.

El conjunto de Medidas Basadas en el Curriculo (MBC) que componen el IPAL, tanto en
Educacion Infantil (EI) 5 afios como en 1° de Educacion Primaria (EP), han demostrado tener
una estructura unidimensional invariante en noviembre, febrero y mayo.

Las puntuaciones globales del IPAL (i.e., zZIPAL) en los tres momentos de medida, tanto en EI
5 afios como en 1° de EP, han demostrado tener una adecuada fiabilidad en sus formas paralelas
e interjueces, y una adecuada validez de criterio, concurrente y predictiva al emplearse como
cribado universal en el Nivel 1 del modelo Rtl.

A la hora de detectar al alumnado en riesgo de presentar dificultades lectoras, los puntos de
corte de las puntuaciones globales del IPAL, mostraron valores predictivos entre elevados y
excelentes en el Estudio 1. Sin embargo, al inicio del curso en el Estudio 2, estos puntos de
corte sobre-identificaron al alumnado en riesgo, especialmente en 1° de EP. Esta sobre-
identificacion se fue reduciendo a lo largo del curso en el grupo Experimental, aunque no en el
grupo control.

No todas las MBC mostraron una adecuada capacidad de clasificacién del alumnado en riesgo
al ser empleadas de forma aislada. Ademas, esta capacidad variaba en funcién del momento de
evaluacion. En EI 5 afios, solo las MBC Conocimiento del Sonido de las Letras y Conciencia
Fonolégica: Aislar, mostraron una capacidad excelente a lo largo de todo el curso. En 1° de EP,
las MBC Conocimiento del Sonido de las Letras, Lectura de Pseudopalabras, Textos mutilados

y Fluidez en Lectura Oral mostraron una capacidad excelente. La medida Fluidez en Lectura

318



Conclusiones generales

Oral fue la unica MBC que mostré una aportacion significativa a la prediccion del estatus de
riesgo a lo largo del 1° de EP.

Todas las MBC que componen el IPAL en EI 5 afios y 1° de EP, a excepcion de la medida
Conocimientos acerca del Lenguaje Escrito: libro de texto (i.e. CLEtexto), fueron sensibles para
detectar trayectorias de crecimiento de todo el alumnado. En EI 5 afios, solo las medidas de
conocimiento alfabético y de conciencia fonolégica fueron sensibles a la hora de detectar
trayectorias de crecimiento en funcién del grupo (i.e., alumnado en riesgo y no en riesgo). En
1° de EP, las medidas fueron sensibles al crecimiento, aunque la pendiente fue similar en ambos
grupos.

Los docentes del Estudio 2, que llevaron a cabo la intervencién en el Nivel 2 del modelo Rtl,
mejoraron sus conocimientos tras la formacion recibida a través del programa LETRA, y
llevaron a cabo la intervencién de la manera en que fue disefiada.

La intervencién llevada a cabo en el Nivel 2 del modelo Rtl demostré tener efectos
significativos y positivos en el rendimiento lector general de los estudiantes seleccionados en
riesgo y se encontré una mayor pendiente de crecimiento en aquel alumnado que recibia una
intervencion llevada a cabo con fidelidad muy alta en comparacién con el resto de los grupos
(i.e., control e intervencién de fidelidad media).

La intervencién llevada a cabo en el Nivel 2 del modelo Rtl tuvo un efecto significativo y
positivo en las habilidades relacionadas con la automatizacion de la decodificacion en EI 5 afios
y 1° de EP, el vocabulario y los conocimientos funcionales en EI 5 afios, pero no mejoré la
fluidez en lectura de textos ni la comprension de frases en 1° de EP.

El efecto de la intervencion fue mayor en EI 5 afios en comparaciéon con 1° de EP. Mientras
que en EI 5 anos el 61 % de los alumnos del grupo de Intervenciéon en Riesgo salié de la
situacion de riesgo al finalizar el curso escolar, en 1° de EP esta cifra fue del 38 %. En cambio,
en el grupo Control en Riesgo, el porcentaje que sali6 de la situacién de riesgo fue menor y

similar en ambos cursos. En EI 5 afios salié el 26 % y en 1° de EP el 27 %.
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Considering the findings from these studies, we concluded the following:

IPAL [Indicadores de Progreso de Aprendigaje en Lectural has shown adequate psychometric
properties for use as a universal screening within the context of the implementation of the
Response to Intervention (Rtl) model. Furthermore, it has proven to be a reliable tool when
monitoring the progress of Tier 2 students.

Unidimensional longitudinal invariance was found for the set of curriculum-based measures
(CBMs) that composed IPAL in the fall, winter, and spring, both for Kindergarten and First
grade.

IPAL composite scores in the fall, winter, and spring have shown adequate parallel-form and
interjudge reliability, and adequate criteria, concurrent, and predictive validity for use as
universal screening within the context of the Rtl model, both for Kindergarten and First

grade.

IPAL composite cut-off scores have revealed good and excellent predictive values when
classified students at-risk for reading failure in Study 1. Nevertheless, the use of those cut-off
scores in Study 2, led to an over-classification of students at risk. The over-classification
problem was more severe in First grade than in Kindergarten. Throughout the school year of
both Kindergarten and First grade, this problem was only reduced in the Experimental group,
but not in the Control group.

Not all CBMs showed an adequate classification accuracy as an isolated predictor of reading
failure. Moreover, classification accuracy varied depending on the time of the year (i.e., fall,
winter, and spring). Throughout Kindergarten, only letter-sound fluency and phonological
awareness showed excellent classification accuracy. Throughout First grade, letter-sound

fluency, non-sense words fluency, maze sentences, and oral reading fluency showed excellent
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classification accuracy. Oral reading fluency was the only CBM that revealed a significant
contribution to the prediction of risk status throughout the school year.

All the CBMs that composed IPAL, both in Kindergarten and First grade, were sensitive to
students” growth, except for Concepts about Print: Questions (i.e., CLEtexto). In
Kindergarten, only Alphabetic Knowledge and Phonological Awareness CBMs were sensitive
to detecting growth trajectories as a function of the group (i.e., at-risk vs. non-at-risk). In First
grade, all CBMs were sensitive to detect growth, although there were no significant differences
in the group slopes.

Tier 2 interventionist teachers improved their knowledge in all the areas evaluated upon online
training through the LETRA program and implemented the intervention with fidelity.

Tier 2 intervention had a significant effect on the overall reading performance of the students
selected at risk in the intervention group. Furthermore, this effect was stronger in the high-
fidelity intervention group compared to the rest of the groups (i.e., control and intervention
of medium fidelity).

Tier 2 intervention significantly improved decoding-related abilities both in Kindergarten and
First-grade students. Moreover, in Kindergarten, the intervention had a significant effect on
vocabulary and print knowledge. However, it did not improve oral reading fluency nor
sentence comprehension in First grade.

The strongest impact of Tier 2 intervention was found to be at the eatliest grade. In
Kindergarten, 61% of the selected students at-risk in the intervention group changed their
risk status at the end of the school year. However, in First grade, this percentage dropped to
38%. Regarding the control group, the percentage of students at-risk that changed their status

was smaller than the intervention group, and similar both grades.
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|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura EDUCACION INFANTIL 5ANOS — FORMA A

Resumen de las puntuaciones

Adivinanzas

Conciencia Fonoldgica: Aislar

CLE: Libro de texto

CLE: Cuadernillo del alumno
Conocimiento del nombre de las letras

Conocimiento del sonido de las letras

Nombre:
Codigo CIAL:

Curso:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 1: Adivinanzas.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta y del “1” cuando se nombre el objeto representado de manera
correcta. Se podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en caso de
tardar mas se dara por errénea y se pasard al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos. El tiempo
maximo de la prueba son 5 minutos. Tache el nimero del item correspondiente cuando hayan transcurridos los 5 minutos.

Pregunta de Ejemplo Respuesta 0 1
(Qué animal puede volar? Paloma, pajaro
Pregunta Respuesta 1 Pregunta Respuesta
Escuela, Extrzcl)t\enl;riestre,
1 | (Donde trabajan los profesores? colegio, 11 (Quién vive en otro planeta? .
marciano,
clase, aula L
alienigena
2 ,Qué utilizo para escribir? Boligrafo, 12 ,Qué utilizo para orientarme? Brujula
¢ : portaminas ¢ :
3 (Qué comida es una fruta? Papaya 13 (De donde sale humo? Volcan
4 ¢Como sc llaman las personas Herrero 14 ,Qué hay en el acropuerto? Avion
que trabajan con el hierro? ¢ y P :
5 (Qué usamos para llamar a Teléfono 15 {Qué ammal vive en el Dromedario
alguien? desierto?
Armario,
. [, Co 11 11 .
6 (Doénde se guarda la ropa? FOpero, 16 ¢Como se llama el lugar donde Arrecife
guardarrop hay corales?
a
7 (Como se llama el animal que Murciélag 17 +Qué buscan los piratas? Tesoro
vuela de noche? 0
,Co 11 1 dibujo d6 Planisferi . . .
8 ¢Como se llama e dl.b ujo dnde anisterio 18 (Qué planta es un arbol? Pino, abeto
aparecen los continentes? , mapa
9 (De qué puede ser el jugo? Pifia 19 ¢Qué usamos para ver los Telescopio
astros?
— . Ball , .
10 (Qué animal vive en el mar? Zrz:a, 20 (Doénde hay lianas? Jungla, selva
Puntuacion de aciertos en tiempo invertido: /20

Tiempo invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 2: Conciencia Fonologica: Aislar.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta, del “1” cudndo diga el nombre de la letra y “2” cuando diga el
sonido de la letra. Podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en
caso de tardar mas se dara por erronea y se pasara al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos o si
transcurren los 5 minutos.

Ejemplol 0 1 2 Ejemplo 2 0 1 2
Mama Flor
Secuencial [ 0 | 1 | 2 Secu;ncia 0|12 Secu; neia 0|1 |2] Secuencia4 |0 |1 |2
Foca Frito Suma Flauta
Gato Pluma Beso Truco
Flaco Sapo Fleco Yema
Prado Dado Trapo Tapa
Faro Flecha Sola Frase
Goma Blusa Pato Grano
Freno Seta Flojo Yoyo
Playa Bota Trece Tela
Fila Frigo Yate Fresa
Dedo Bruja Pozo Globo
Puntuacion de aciertos: /80

Tiempo Invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 3: Conocimientos acerca del lenguaje escrito

A. Libro de texto.

Marque una “X” debajo del “Si” si la respuesta es correcta o debajo del “No” si la respuesta es incorrecta. Se podra repetir cada
estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en caso de tardar mas se dara por erronea y
se debera pasara al siguiente item.

Preguntas a realizar Si No
"Sefialame donde debo empezar a leer".
Acierto si sefiala la portada o la primera pagina.

“Pon tu dedo aqui, ;cémo moverias tu dedo para leer?”
Acierto si sefiala correctamente la direccion en la que se debe leer.

“;Cuando acabe de leer esta pagina, donde debo seguir leyendo?”
Acierto si sefiala la primera palabra de la siguiente pagina.

"Sefidlame una letra minuscula, y una mayuscula”
Acierto si sefiala ambas

Sefialando un punto le preguntamos: “;Qué es esto? ;Para qué sirve?”
Acierto si contesta ambas preguntas.

"Sefidlame una palabra. Sefidlame dos palabras diferentes".
Acierto si contesta ambas.

Numero de aciertos en tiempo invertido: /6

Tiempo Invertido:

B. Cuadernillo de imagenes.

Marque una “X” aquellos estimulos sefialados por el alumno. El alumno dispondra de 3 segundos para seiialar los estimulos. En
caso de tardar mas debera pasar al siguiente item.

Pregunta de Ejemplo Respuesta Si | No
Sefiala con tu dedo el dibujo que se puede leer Cuento (n° 2)
Preguntas

Items "Sefiala con tu dedo que cosas podemos leer en estos dibujos" Aciertos
2 Pinocho 12
2 Millac UHT
5 Calle el Chicharro Jugueteria Bar “Tolo” 6 7
10 Carne | Pan | Leche | Sopa | Limones | Frutas | Azlcar | Peras | Manzanas | Za

Items “Sefiala cuales de estos signos son niimeros” Aciertos
1 2
1 4
2 5 | 3

Items “Sefiala cuales de estos signos son letras” Aciertos
2 B | A
3 R | G | T
2 T | D

Items “Fijate bien y sefiala donde hay una palabra escrita” Aciertos
1 Mama
2 Casa | Pipa
1 Tia
1 Mariposa

Numero de aciertos en tiempo invertido: /35 Tiempo Invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 4. Fluidez en identificar letras alfabéticas.
A. Conocimiento del nombre de las letras.

Marque con una “X” aquellas letras que el alumno nombre de forma errénea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10
errores consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: my F.

v I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e j G X u 30
g R B Q 1 f J Z S r 40
B n C B P Y F c a E 50
y s L1 P M v o t n P 60
zZ A e X f F T u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L o a N E Y X 90
N k c D d y b j R v 100
Letras leidas en tiempo invertido: ~ Letras correctas en tiempo invertido: ~ Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)

B. Conocimiento del sonido de las letras.

Marque con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma erronea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10
errores consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: my F.

v I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e j G X u 30
g R B Q 1 f J Z s r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v o t n P 60
4 A e X f F T u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L o q a N E Y P X 90
N k c D d y b ] R v 100
Letras leidas en tiempo invertido: Letras correctas en tiempo invertido: Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
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|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura

Resumen de las puntuaciones

Adivinanzas

Conciencia Fonoldgica: Aislar

CLE: Libro de texto

CLE: Cuadernillo del alumno
Conocimiento del nombre de las letras

Conocimiento del sonido de las letras

Nombre:
Codigo CIAL:

Curso:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 1: Adivinanzas.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta y del “1” cuando se nombre el objeto representado de manera
correcta. Se podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en caso de
tardar mas se dard por errénea y se pasara al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos. El tiempo
maximo de la prueba son 5 minutos. Tache el nimero del item correspondiente cuando hayan transcurridos los 5 minutos.

Pregunta de Ejemplo Respuesta 0 1
(Qué comida es una verdura? Zanahoria
Pregunta Respuesta 1 Pregunta Respuesta
. . . ,Qué utili irigi Timoén
1 (Con qué se trabaja la tierra? Pala 11 ¢Qué utilizo para dirigir un tmon,
barco? volante
, . - - . Qué si 1 tal lave, clav
2 (Doénde viven las arafias? Telaraia 12 ¢Que s1mb0, 0 representa fa Clave, clave
musica? de sol
Grillo, Sopa, caldo
3 (Cuadl es un insecto? saltamon- 13 (Qué comida es liquida? P 0’ taie ’
tes pota)
, . M . . lobo,
4 | ;Donde se representa el clima? apa 14 (Qué esta lleno de aire? G
climatico sopladora
, . . [ , . . Cactus,
5 (Donde viven los pajaros? Arbol 15 (Qué planta tiene espinas? penca
Desierto,
. duna, . .
6 (Donde encontramos arena? playa 16 (Qué animal vive en el mar? Medusa
arenal
, . . Reloj de e .
7 | (Con qué medimos los minutos? arena 17 (Quién ilumina la tierra? Sol
Madeja,
8 (Qué se puede enhebrar? lana, 18 (Qué se utiliza para lavar? Jabon
ovillo, hilo
A . Leon, . . Langostino,
9 | (Qué animal tiene mucho pelo? 19 (Qué animal es un marisco?
leona gamba
. Cantimplo- . Escultura
10 | ? 20 ,Qué los artistas? ’
(Donde podemos guardar agua ra (Qué crean los artistas estatua
Puntuacién de aciertos en tiempo invertido: /20

Tiempo invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 2: Conciencia Fonologica: Aislar.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta, del “1” cuando diga el nombre de la letra y “2”” cuando diga el
sonido de la letra. Podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en
caso de tardar mas se dard por erronea y se pasara al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos o si
transcurren los 5 minutos.

Ejemplol 0 1 2 Ejemplo 2 0] 1 2
Papa Gramo
Secuencial | 0 ( 1 [ 2 | Secuencia2 | 0 | 1 | 2 | Secuencia3 | 0 | 1 | 2 | Secuencia4 | 0 | 1 | 2
Foto Frio Seta Fluor
Gafas Planta Vaso Tramo
Flora Sopa Flaco Yeso
Prisa Dardo Tropa Lata
Fama Flecha Sala Frente
Gorra Brisa Pila Cromo
Fresco Silla Franja Llave
Plata Boca Trufa Toro
Mapa Tripa Yogur Fruta
Dama Brazo Polo Glaciar
Puntuacién de aciertos: /80

Tiempo Invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 3: Conocimientos acerca del lenguaje escrito

A. Libro de texto.

Marque una “X” debajo del “Si” si la respuesta es correcta o debajo del “No” si la respuesta es incorrecta. Se podra repetir cada
estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en caso de tardar mas se dard por erronea y
se debera pasara al siguiente item.

Preguntas a realizar Si No
"Sefidlame donde se termina el libro".
Acierto si sefiala la contraportada o la tltima pagina.

“Sefialando una palabra, ;donde debo seguir leyendo después de esta palabra?”
Acierto si sefiala correctamente la direccion en la que se debe leer.

“;Cuando acabe de leer esta frase, donde debo seguir leyendo?”’
Acierto si sefiala la primera palabra de la siguiente frase.

"Sefidlame una palabra que tenga una letra mayuscula, y otra que tenga minuscula”
Acierto si sefiala ambas

Sefialando una coma le preguntamos: “;Qué es esto? ;Para qué sirve?”
Acierto si contesta ambas preguntas.

"Senidlame una frase. Sefialame dos frases diferentes".
Acierto si contesta ambas.

Numero de aciertos en tiempo invertido: /6

Tiempo Invertido:

B. Cuadernillo de imagenes.

Marque una “X” aquellos estimulos sefialados por el alumno. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar los estimulos. En
caso de tardar mas debera pasar al siguiente item.

Pregunta de Ejemplo Respuesta Si | No
Sefiala con tu dedo el dibujo que se puede leer Periddico
Preguntas
items "Sefiala con tu dedo que cosas podemos leer en estos dibujos" Aciertos
1 Pitufos 10
2 Noticias Sucesos
3 Entradas Palomitas 1 2 Circo
4 Pescaderia | Fruta | Centollos | Nevera | Dorada | Gambas | Pulpos | Morenas | Langostinos | Chocos
tems “Senala cuales de estos signos son nimeros” Aciertos
5 4
6 3
7 6 | 9
Items “Sefiala cuales de estos signos son letras” Aciertos
8 M | T
9 S | J | N
10 R | E
items “Fijate bien y sefiala donde hay una palabra escrita” Aciertos
11 Papa
12 Cama | Lupa
13 Dia
14 Television
Numero de aciertos en tiempo invertido: /35 Tiempo Invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 4. Fluidez en identificar letras alfabéticas.
A. Conocimiento del nombre de las letras.

Marque con una “X” aquellas letras que el alumno nombre de forma erronea. Detener la prueba al minuto, o si se dan 10 errores
consecutivos. Se usaran como ejemplo: my F.

A\ I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e ] G X u 30
g R B Q 1 f J Z S r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v (0] t n P 60
Z A e X f F r u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L 0 q a N E Y p X 90
N k c D d y b j R v 100
Letras leidas en tiempo invertido: ~ Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)

B. Conocimiento del sonido de las letras.

Marque con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma errénea. Detener la prueba al minuto, o si se dan 10
errores consecutivos. Se usaran como ejemplo: my F.

A\ I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e ] G X u 30
g R B Q 1 f J Z S r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v (0] t n P 60
Z A e X f F r u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L 0 q a N E Y p X 90
N k c D d y b j R v 100
Letras leidas en tiempo invertido: Letras correctas en tiempo invertido: Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 1: Adivinanzas.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta y del “1” cuando se nombre el objeto representado de manera
correcta. Se podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en caso de
tardar mas se dara por errénea y se pasard al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos. El tiempo
maximo de la prueba son 5 minutos. Tache el nimero del item correspondiente cuando hayan transcurridos los 5 minutos.

Pregunta de Ejemplo Respuesta 0 1 2]
(,Qué objeto funciona con electricidad? Television
Pregunta Respuesta 1 Pregunta Respuesta
Monedas,
. dinero, , , Buzon,
1 (Qué objeto es de oro? 11 | ;Por donde se envian las cartas?
euros, COITEe0S
tesoro
Maceta . .
, . ’ , Qué profesional trabaja con el Sastre,
2 (Doénde plantamos las flores? tiesto, 12 ¢Quép J
dedal? costurero
cubo
, . Calabacin, . .
3 (Qué comida es una verdura? 13 (Qué esta hecho de cristal? Vaso
bubango
L , Ri t ,Qué utili 1 11
4 +Qué animal es un mamifero? inoceron 14 (Qué utilizo para cerrar la Crema era,
e mochila? cierre
, . . , En qué juego es necesario .
. ? 6 i
5 (Doénde trabajan los payasos? Circo 15 utilizar un tablero? Ajedrez
6 (Qué se utiliza para freir? Sartén 16 | ;Qué suelen comer las ardillas? Bellotas,
frutos secos
, Co 11 1 i . .
7 (-0 S¢ Taman 1as personas Ciclista 17 (Qué se come muy frio? Polo, helado
que montan en bicicleta?
3 (Qué objeto gira sobre si Trompo, 18 (De donde podemos sacar Pozo
mismo? peonza agua?
Trigo,
Libros, cz)e;?é
9 (Qué hay en una biblioteca? cuentos, 19 (Qué alimento es un cereal? millo i;ia
comics P
de millo,
maiz
.. Lobo, L.
10 (Qué animal puede aullar? perro 20 | (Qué instrumento es de cuerda? Arpa
Puntuacién de aciertos en tiempo invertido: /20

Tiempo invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 2: Conciencia Fonoldgica: Aislar.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta, del “1” cudndo diga el nombre de la letra y “2” cuando diga el
sonido de la letra. Podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcién correcta, en
caso de tardar mas se dara por erronea y se pasara al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos o si
transcurren los 5 minutos.

Ejemplo 1 0 1 2 Ejemplo 2 0 1 2
Dura Placa

Secuencial | 0 (1 |2 | Secuencia2 | 0 | 1 | 2 | Secuencia3 | 0 | 1 | 2 | Secuencia4 | 0 | 1 | 2
Fosa Frita Sumo Fraude
Gala Plomo Vida Trozo
Flaca Saco Flores Llena

Prima Demo Tramo Taza
Faja Flexo Sota Fruto
Gota Broma Perro Crema
Fruto Sefia Flujo Yodo
Plaza Bote Trono Tarro
Masa Trigo Llama Fragil
Dafio Brasa Poco Gripe
Puntuacion de aciertos: /80

Tiempo Invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 3: Conocimientos acerca del lenguaje escrito

A. Libro de texto.
Marque una “X” debajo del “Si” si la respuesta es correcta o debajo del “No” si la respuesta es incorrecta. Se podra repetir cada
estimulo una vez. El alumno dispondré de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en caso de tardar mas se dara por erréonea y
se debera pasara al siguiente item.

Preguntas a realizar Si No
"Sefidlame donde esta el titulo del libro".
Acierto si sefiala la portada, o el titulo en el interior.

“;Cual es la forma correcta de leer? ;Asi o asi?” El examinador mueve su dedo de
izquierda a derecha, y a la inversa.
Acierto si sefiala correctamente la direccion en la que se debe leer.

“¢Cuando acabe de leer este parrafo, donde debo seguir leyendo?”
Acierto si sefiala la primera palabra del siguiente parrafo.

Sefialando una letra mintiscula preguntamos ““;esta letra es mayuscula o mintiscula?”
Realizar la misma pregunta con una letra mayuscula.
Acierto si responde correctamente ambas preguntas.

Sefialando un signo de interrogacion le preguntamos: “;Qué es esto? ;Para qué sirve?”
Acierto si contesta ambas preguntas.

"Sefialame donde empieza y termina una frase u oracion".
Acierto si contesta ambas.

Numero de aciertos en tiempo invertido: /6
Tiempo Invertido:
B. Cuadernillo de imagenes.

Marque una “X” aquellos estimulos sefialados por el alumno. El alumno dispondra de 3 segundos para sefalar los estimulos. En
caso de tardar mas debera pasar al siguiente item.

Pregunta de Ejemplo Respuesta Si | No
Seiiala con tu dedo el dibujo que se puede leer Caja de colores
Preguntas

Items "Sefiala con tu dedo que cosas podemos leer en estos dibujos" Aciertos
1 Frozen 13
2 Cereal Chocos
3 Taquilla Cotufas Caperucita Roja 2 3
4 Flores | Globos | Chicles | Galletas | Nubes Piruletas | Gominolas | Caramelos | Chocolates | Chucheria

Items “Sefala cuales de estos signos son niimeros” Aciertos
5 3
6 5
7 7 | 6

items “Senala cuales de estos signos son letras” Aciertos
8 H | E
9 T \Y% b
10 L | P

Items “Fijate bien y seflala donde hay una palabra escrita” Aciertos
11 Nana
12 sala | cuna
13 mia
14 BALONCESTO

Numero de aciertos en tiempo invertido: /35 Tiempo Invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 4. Fluidez en identificar letras alfabéticas.
A. Conocimiento del nombre de las letras.

Marque con una “X” aquellas letras que el sujeto nombre de forma errénea. Detener la prueba al minuto, o si se dan 10 errores
consecutivos. Se usaran como ejemplo: my F.

v I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e j G X u 30
g R B Q 1 f J Z S r 40
B n C B P Y F c a E 50
y s L1 P M v o t n P 60
zZ A e X f F T u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L o a N E Y X 90
N k c D d y b j R v 100
Letras leidas en tiempo invertido: ~~ Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)

B. Conocimiento del sonido de las letras.

Marque con una “X” aquellos fonemas que el sujeto nombre de forma errénea. Detener la prueba al minuto, o si se dan 10 errores
consecutivos. Se usaran como ejemplo: my F.

v I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e j G X u 30
g R B Q 1 f J Z s r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v o t n P 60
4 A e X f F T u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L o q a N E Y P X 90
N k c D d y b ] R v 100
Letras leidas en tiempo invertido: Letras correctas en tiempo invertido: Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
©Copyright
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Universidad
de La Laguna

|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura 12 EDUCACION PRIMARIA —-FORMA A

Resumen de las puntuaciones

Conocimiento del nombre de las letras

Conocimiento del sonido de las letras
Conciencia Fonolégica. Segmentar
CLE: libro de texto

Lectura de Pseudopalabras

Textos Mutilados

Fluidez en Lectura Oral

Nombre:
Codigo CIAL:

Curso:
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Subprueba 1. Fluidez en identificar letras alfabéticas.
A. Conocimiento del nombre de las letras

Se marcaran con una “X” aquellas letras que el alumno nombre de forma errénea. Detener la prueba al 1" minuto, o si se dan 10
errores consecutivos. Ejemplos a usar: my F

A\ I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e ] G X u 30
g R B Q 1 f J Z s r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v (0] t n P 60
Z A e X f F r u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L 0 q a N E Y p X 90
N k c D d y b j R v 100
Letras leidas en tiempo invertido: ~ Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)

B. Conocimiento del sonido de las letras

Se marcaran con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma errénea. Detener la prueba al 1 minuto, o si se dan
10 errores consecutivos. Ejemplos a usar: my F

A\ I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e ] G X u 30
g R B Q 1 f J Z s r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v (0] t n P 60
Z A e X f F r u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L 0 q a N E Y p X 90
N k c D d y b j R v 100
Letras leidas en tiempo invertido:  Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
©Copyright
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 2: Conciencia Fonologica. Segmentar.

Subraya los fonemas enunciados por el alumno en cada palabra. En caso de que segmente de manera mixta la misma palabra, se
realizard doble subrayado y solo se tendran en cuenta los fonemas correctos. Se podra repetir cada estimulo una vez. El alumno
dispondra de 3 segundos para enunciar cada fonema, en caso de tardar mas se dard por erronea y se leera la siguiente

pseudopalabra. El tiempo méaximo de la prueba es 1 minuto. Se leerdn las pseudopalabras de arriba abajo y de izquierda a
derecha.
Ejemplos
SACU MURA OSI

LESA PATU NIMA FOTI STPO

EMA ECA USI OMA I SE
MURTE TELDO CALGO VENGU FURMA
PLETO TRUGO FRAGO PLIMO CRIMO

Numero de aciertos en un minuto:

Subprueba 3: Conocimientos acerca del lenguaje escrito: Libro de texto.

Marca con una “X” debajo del “Si” si la respuesta es correcta o debajo del “No” si la respuesta es incorrecta. Se podra repetir cada
estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en caso de tardar mas se dard por erronea y
se pasara al item siguiente.

Preguntas a realizar Si No

"Sefidlame donde debo empezar a leer".
Acierto si sefiala la portada o la primera pagina.

“Pon tu dedo aqui, ;cémo moverias tu dedo para leer?”
Acierto si sefiala correctamente la direccion en la que se debe leer.

“;Cuando acabe de leer esta pagina, donde debo seguir leyendo?”
Acierto si sefiala la primera palabra de la siguiente pagina.

"Sefidlame una letra minuscula, y una mayuscula”

Acierto si sefiala ambas

Sefialando un punto le preguntamos: “;Qué es esto? ;Para qué sirve?”
Acierto si contesta ambas preguntas.

"Sefidlame una palabra. Sefidlame dos palabras diferentes".

Acierto si contesta ambas.

Numero de aciertos en tiempo invertido:

Tiempo Invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 4. Lectura de Pseudopalabras.

Se marcaran con una “X” aquellas pseudopalabras que el alumno lea de forma errénea, pudiendo continuar con la actividad hasta

1 minuto. La prueba se detiene si se dan 5 errores en pseudopalabras consecutivas. La lectura se debera realizar de izquierda a

derecha y de arriba abajo.

Muno Osla
Cabano Uncina
Erco Perto
Almesa Pirtero
Munta Trupo
Mansuna Fricuso
Flico Nesa
Trabujo Lapato
Tiso Usno
Musado Oltimo

Pseudopalabras correctas en tiempo invertido:

Pseudopalabras incorrectas en tiempo invertido:

Subprueba 5: Textos Mutilados

Larta

Naldero

Flera

Flerero

Sila

Nelero

Elto

Ontero

Santu

Salmero

Tiempo invertido:

Prido
Platuno
Fata
Mareno
Aste
Urmero
Nenda
Foldado
Brova

Prisado

(maximo 1 min.)

Marca con una “X” debajo del “Si” si la respuesta es correcta o debajo del “No” si la respuesta es incorrecta. La prueba se detiene
si se dan 5 errores consecutivos. El tiempo maximo de la prueba son 5 minutos.

Ejemplo Si | No
Mesa
Secu;:ncia si | No Secuzencla Si | No Secu;ncla Si | No Secu:ncla si | No Secu;:ncla Si | No
Vaso Cama Patas Blanco Colegio
Anillo Cohete Fruta Ballenas Queso
Trapecista Olla Rodar Jupiter Almejas
Caries Gorrion Embalse Mimbre Arpa

Numero de aciertos:

Numero de errores:

373

Tiempo Invertido:




IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 6: Fluidez en Lectura Oral.

Se marcaran con una “X” aquellas palabras que el alumno lea de forma erronea. Se sefialara la tltima palabra enunciada tras el 1¢
minuto con un corchete. La prueba se detiene si el alumno no lee correctamente ninguna palabra del primer parrafo.

Frases del texto N’de
palabras
Pepe y Pepa son los loros de Ana. 8
Viven en su salon y comen en la cocina. 9
Pepa es de color lila y Pepe es dorado. 9
Todos los sdbados los loros ven una pelicula con Anay su 13
familia.
Una tarde, los loros estaban solos en casa y la tele estaba 13
encendida.
Los loros miraban una pelicula de una isla desierta, donde 13
habia una selva.
Un enorme ledn, con unos dientes afilados, saltdé de una 11
palmera.
Los loros, muy asustados, escaparon de su jaula. 8
Pepa y Pepe salieron volando a la calle por la ventana. 1
Los dos gritaban pidiendo socorro. >
Los vecinos, preocupados, salieron en su ayuda. 7
Todos creian que una persona pedia auxilio, porque los 13
gritos sonaban muy reales.
Entonces, vieron a los pobres loros y rieron a carcajadas 13
mientras los calmaban.

Palabras correctas en un minuto:
Palabras incorrectas en un minuto:

Tiempo invertido:
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de La Laguna

|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura

Resumen de las puntuaciones

Conocimiento del nombre de las letras

Conocimiento del sonido de las letras
Conciencia Fonolégica. Segmentar
CLE: Libro de texto

Lectura de Pseudopalabras

Textos Mutilados

Fluidez en Lectura Oral

Nombre:
Codigo CIAL:

Curso:

©Copyrigh
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Subprueba 1. Fluidez en identificar letras alfabéticas.
A. Conocimiento del nombre de las letras

Marque con una “X” aquellas letras que el sujeto nombre de forma erronea. Detenga la prueba al minuto, o si se dan 10 errores
consecutivos. Ejemplos a usar: Sy a

A\ I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e ] G X u 30
g R B Q 1 f J Z s r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v (0] t n P 60
Z A e X f F r u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L 0 q a N E Y p X 90
N k c D d y b j R v 100
Letras leidas en tiempo invertido: ~ Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)

B. Conocimiento del sonido de las letras

Marque con una “X” aquellos fonemas que el sujeto nombre de forma errénea. Detenga la prueba al minuto, o si se dan 10 errores
consecutivos. Ejemplos a usar: Sy a

A\ I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e ] G X u 30
g R B Q 1 f J Z s r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v (0] t n P 60
Z A e X f F r u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L 0 q a N E Y p X 90
N k c D d y b j R v 100
Letras leidas en tiempo invertido:  Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
©Copyrigh
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 2: Conciencia Fonologica. Segmentar.

Subraye los fonemas enunciados por el alumno en cada palabra. En caso de que segmente de manera mixta la misma palabra,
realice doble subrayado y solo se tenga en cuenta los fonemas correctos. Podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra
de 3 segundos para enunciar cada fonema, en caso de tardar mas se darad por errénea y se leera la siguiente pseudopalabra. El
tiempo maximo de la prueba es | minuto. Lea las pseudopalabras de arriba abajo y de izquierda a derecha

Ejemplos
SOCU | MUPA | OSU
FASA LARO NUMA FIPO SOTU
EMI ECU UsSsuU ILE APE
MELTO PURDE SALTU VANGU FERSA
TREPI PLEME FROSA CLARE PREMA
v

Numero de aciertos en un minuto:

Subprueba 3: Conocimientos acerca del lenguaje escrito: Libro de texto.

Marque con una “X” debajo del “Si” si la respuesta es correcta o debajo del “No” si la respuesta es incorrecta. Podra repetir cada
estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en caso de tardar mas se dara por erronea y
se pasara al item siguiente.

Preguntas a realizar Si No

"Sefidlame donde se termina el libro".
Acierto si sefiala la ultima pagina o la contratapa (parte trasera).

“Sefialando una palabra, ;donde debo seguir leyendo después de esta palabra?”
Acierto si sefiala correctamente la direccion en la que se debe leer o la siguiente palabra.

“Cuando acabe de leer esta frase, {donde debo seguir leyendo?”’
Acierto si sefiala la siguiente frase.
"Sefidlame una palabra que tenga una letra mayuscula, y otra que tenga una letra

miniscula”

Acierto si sefiala ambas.

Sefialando una coma le preguntamos: “;Qué es esto? ;Para qué sirve?”
Acierto si contesta ambas preguntas.

"Sefidlame una frase. Sefidlame dos frases diferentes".

Acierto si contesta ambas.

Numero de aciertos en tiempo invertido:

Tiempo Invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 4. Lectura de Pseudopalabras.

Marque con una “X” aquellas pseudopalabras que el alumno lea de forma erronea, pudiendo continuar con la actividad hasta un

minuto. La prueba se detiene si se dan 5 errores en pseudopalabras consecutivas. El alumno debera leer las pseudopalabras de
izquierda a derecha y de arriba abajo.

Patu
Museca
Alte
Altime
Sento
Dalmeta
Plima
Trafaco
Tepa

Dunero

Eslo
Untigo
Porda
Ternillo
Trupa
Fregune
Sina
Papeta
Urta

Ernana

Pseudopalabras correctas en tiempo invertido:

Pseudopalabras incorrectas en tiempo invertido:

Subprueba 5: Textos Mutilados.

Lertu
Calmera
Fresi
Plumaro
Capu
Velaro
Alpi
Intevo
Fanti

Montaru

Tiempo invertido:

Cropo

Plevada

Rate

Fajaro

Ondu

Ulvido
Calde

Fulmero

Clamu

Blicopo

(maximo 1 min.)

Marca con una “X” debajo del “Si” si la respuesta es correcta o debajo del “No” si la respuesta es incorrecta. La prueba se detiene
si se dan 5 errores consecutivos. El tiempo maximo de la prueba son 5 minutos.

Ejemplo Si | No
Agua
Secufncla Si | No Secu;ncla si | No Secu;:ncla Si | No Secu:ncla si | No Secu;ncla si | No
Litros Lapiz Boca Dulces Tesoros
Ganadero Hipopodtamo Muelle Espacio Conchas
Pesar Acelgas Vibora Madrigueras Campanarios
Meteorologia Nogal Uvas Gaita Crater

Numero de aciertos:

Numero de errores:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 6: Fluidez en Lectura Oral.

Se marcaran con una “X” aquellas palabras que el sujeto lea de forma erronea. Se sefialara la ltima palabra enunciada tras el
primer minuto con un corchete. La prueba se detiene si el alumno no lee correctamente ninguna palabra del primer parrafo.

Frases del texto N’de palabras
Lucas, el sapo, vive en un bonito lago. 8
Todas las mafianas sale de visita a casa de su amiga Lila. 12
Lila es una babosa muy lista y curiosa, pero es una vaga y nunca hace 17

la cama.

Un dia, Lucas toco a la puerta de Lila sin hallar respuesta. 12
Entonces, se asomo a la ventana y vio las sdbanas de su cama 14
estiradas.

Asustado, llam6 al vecino, el gusano Mariano, para pedirle que le 18

ayudara a buscar a su amiga Lila.

Mariano y Lucas recorrieron todo el pueblo preguntando por Lila. 10
Los vecinos les dijeron que la habian visto en la estacion del tranvia. 13
Muy decididos fueron hacia alli. 5
Menuda sorpresa se llevaron, pues alli se encontraba Lila, muy feliz 14

con su familia.
iClaro!... venian sus padres... 4

iPor eso Lila hizo la cama! 6

Palabras correctas en un minuto:
Palabras incorrectas en un minuto:

Tiempo invertido:
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|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura
12 EDUCACION PRIMARIA -FORMA C

Resumen de las puntuaciones

Conocimiento del nombre de las letras

Conocimiento del sonido de las letras
Conciencia Fonolégica. Segmentar
CLE: Cuadernillo del alumno

Lectura de Pseudopalabras

Textos Mutilados

Fluidez en Lectura Oral

Nombre:
Codigo CIAL:

Curso:
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Subprueba 1. Fluidez en identificar letras alfabéticas.
A. Conocimiento del nombre de las letras

Se marcaran con una “X” aquellas letras que el alumno nombre de forma errénea. Detener la prueba al minuto, o si se dan 10
errores consecutivos. Ejemplos a usar: my F

A\ I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e ] G X u 30
g R B Q 1 f J Z s r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v (0] t n P 60
Z A [ X f F r u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L 0 q a N E Y p X 90
N k c D d y b j R v 100
Letras leidas en tiempo invertido: ~ Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)

B. Conocimiento del sonido de las letras

Se marcaran con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma errénea. Detener la prueba al minuto, o si se dan 10
errores consecutivos. Ejemplos a usar: my F

A\ I e m S y f il L N 10
1 K T D n T a d z w 20
r ch z m U e ] G X u 30
g R B Q 1 f J Z s r 40
B n C B p Y F c a E 50
y s L1 P M v (0] t n P 60
Z A e X f F r u A t 70
Ch G T b S 1 g m i 1 80
L L 0 q a N E Y p X 90
N k c D d y b ] R v 100
Letras leidas en tiempo invertido:  Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
©Copyright
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 2: Conciencia Fonologica. Segmentar.

Subraya los fonemas enunciados por el alumno en cada palabra. En caso de que segmente de manera mixta la misma palabra, se
realizard doble subrayado y solo se tendran en cuenta los fonemas correctos. Se podra repetir cada estimulo una vez. El alumno
dispondra de 3 segundos para enunciar cada fonema, en caso de tardar mas se dard por erronea y se leera la siguiente pseudopalabra.
El tiempo maximo de la prueba es 1 minuto. Se leeran las pseudopalabras de arriba abajo y de izquierda a derecha.

Ejemplos
SATE | CRUNE | ASU
LUSA PORE NADU FACA SUT A
AMI ER O oOCO ARA ILE
MOLTA TERDO CULDO VINTA FOLSA
PLAMU TRISO FRETU PLONA CRUMA
v v v v N

Numero de aciertos en un minuto:

Subprueba 3: Conocimientos acerca del lenguaje escrito: Libro de texto.

Marca con una “X” debajo del “Si” si la respuesta es correcta o debajo del “No” si la respuesta es incorrecta. Se podra repetir cada
estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en caso de tardar mas se dard por erronea y
se pasara al item siguiente.

Preguntas a realizar Si No

"Sefidlame donde est el titulo del libro".
Acierto si sefiala la portada, o el titulo en el interior.
“;Cual es la forma correcta de leer? ;asi o asi?” El examinador mueve su dedo de

izquierda a derecha, y a la inversa.

Acierto si sefiala correctamente la direccion en la que se debe leer.

“Cuando acabe de leer este parrafo, ;donde debo seguir leyendo?”

Acierto si sefiala la primera palabra del siguiente parrafo.

Sefialando una letra mintscula preguntamos “;esta letra es mayuscula o mintscula?”’

Realizar la misma pregunta con una letra mayuscula.

Acierto si responde correctamente ambas preguntas.

Sefialando un signo de interrogacion le preguntamos: “;qué es esto? ;para qué sirve?”
Acierto si contesta ambas preguntas.

"Sefidlame donde empieza y termina una frase u oracion".

Acierto si contesta ambas.

Numero de aciertos en tiempo invertido:

Tiempo Invertido:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 4. Lectura de Pseudopalabras.

Se marcaran con una “X” aquellas pseudopalabras que el alumno lea de forma errénea, pudiendo continuar con la actividad hasta

un minuto. La prueba se detiene si se dan 5 errores en pseudopalabras consecutivas. La lectura se debera realizar de izquierda a
derecha y de arriba abajo.

Minu Ista Lorda Prusa
Coleda Ancena Nalgade Tropada
Armu Pinda Flepo Fopa
Altora Pertero Plomeda Manoda
Minta Trosa Sopu Onte
Tolmena Frumera Nuvera Oldama
Frusa Nepa Elme Nurda
Cribudo Senudo Ultemo Forbata
Tore Unti Sarpo Blesa
Domero Ernoda Solzada Predora

Pseudopalabras correctas en tiempo invertido:

Pseudopalabras incorrectas en tiempo invertido:

Subprueba 5: Textos Mutilados.

Marca con una “X” debajo del “Si” si la respuesta es correcta o debajo del “No” si la respuesta es incorrecta. La prueba se detiene

Tiempo invertido:

si se dan 5 errores consecutivos. El tiempo maximo de la prueba son 5 minutos.

(méaximo 1 min.)

Ejemplo Si | No
Pincel
Secufncia si | No Secuzencia Si | No Secu;ncia si | No Secu:ncia Si | No Secu;ncia si | No
Borrar Nariz Amarillo P3jaro Arbol
Tostar Bombilla Piloto Maceta Radio
Veleros Rebatfio Calendario Museo Siglo
Manantial Narrador Hebilla Infusién Bellotas

Numero de aciertos:

Numero de errores:
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Tiempo Invertido:




IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN ELL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 6: Fluidez en Lectura Oral.

Se marcaran con una “X” aquellas palabras que el alumno lea de forma erronea. Se sefialara la tltima palabra enunciada tras el
primer minuto con un corchete. La prueba se detiene si el alumno no lee correctamente ninguna palabra del primer parrafo.

Frases del texto N°de palabras
Ana es una gata muy curiosa, que vive en una bonita casa, en medio de la 17
ciudad.

Todos los dias, Ana mira por la ventana y ve coches, bicis, gente, 14
animales. ..

iCuanta vida tiene la ciudad! 5

Una tarde de verano, Ana vio un enorme arbol que asomaba en medio de 16

los edificios.
Le llam¢ tanto la atencion, que le pidid a su amigo, el ratdn Tomas, ayuda 19

para buscar el arbol.

Tomas aceptd encantado unirse a esta fantastica aventura. 8
Ana y Tomads, caminaron por las calles, viendo cada vez mas cerca la copa 16
del arbol.

De pronto, se encontraron con una hermosa plaza y alli, en el medio, estaba 17

el gran arbol.
Juntos treparon hasta lo mas alto y descubrieron que la ciudad era mucho 21

mas grande de lo que jamas habian imaginado.

Palabras correctas en un minuto:

Palabras incorrectas en un minuto:

Tiempo invertido:

384
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Anexo 1.3.
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de La Laguna

|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura EDUCACION INFANTIL 5ANOS — PROGRESO 1

Resumen de las puntuaciones
Conciencia Fonoldgica: Aislar

Conocimiento del sonido de las letras

Nombre:
Codigo CIAL:

Curso:

©Copyright
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 1: Conciencia Fonologica: Aislar.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta, del “1” cuando diga el nombre de la letra y “2” cuando diga el
sonido de la letra. Podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en
caso de tardar mas se dara por errénea y se pasara al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos o si
transcurren los 5 minutos.

Ejemplol 0 1 2 Ejemplo 2 0 1 2
Papa Trol
Secuencial |0 | 1 | 2 Secu;ncia 0|1|2]| Secuencia3 | 0 |1 | 2| Secuenciad | 0 |1 |2
Foco Fria Saga Flores
Gama Plana Boda Trato
Flema Sara Flaco Yaga
Primo Dato Trapo Topo
Fina Flaca Soja Freno
Goza Blusa Pata Gramo
Frena Seto Floja Llana
Plazo Bata Trepo Tazo
Fila Frita Llanta Fruta
Doce Bruja Pavo Cloro
Puntuacion de aciertos: /80

Tiempo Invertido:
Subprueba 2: Conocimiento del sonido de las letras.

Marque con una “X” aquellas letras que el alumno nombre de forma errénea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10
errores consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: r y G.

z ch e m U T j G X u 10
T K T D n 1 a d z w 20
e I y m S v f il L N 30
B R f Q 1 g J zZ S T 40
e A F X f V4 T u A t 50
Ll s v P M y o t n P 60
o L N q a L E Y P X 70
T G 1 b S Ch g m i 1 80
c k y D d N b ] R v 90
C n Y B p B F c a E 100
Letras leidas en tiempo invertido:  Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido: ~ LL
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
©Copyright
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|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura EDUCACION INFANTIL S5ANOS — PROGRESO 2

Resumen de las puntuaciones
Conciencia Fonoldgica: Aislar

Conocimiento del sonido de las letras

Nombre:
Codigo CIAL:

Curso:

©Copyright
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 1: Conciencia Fonologica: Aislar.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta, del “1” cuando diga el nombre de la letra y “2” cuando diga el
sonido de la letra. Podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en
caso de tardar mas se dara por errénea y se pasara al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos o si
transcurren los 5 minutos.

Ejemplol 0 1 2 Ejemplo 2 0 1 2
Juana Trazo
Secuencial | 0 | 1 |2 | Secuencia2 | 0 [ 1 | 2 | Secuencia3 | 0 | 1 | 2 | Secuenciad | 0 | 1 | 2
Fina Frota Soda Flauta
Gasa Plano Bate Trenza
Floja Sana Fleco Yaya
Preso Dino Trama Todo
Filo Flato Soso Cruda
Gozo Blando Pita Frena
Freso Seda Flojo Llano
Pluto Buzo Treno Tato
Foso Frito Llamo Fresa
Duna Broca Pasa Globo
Puntuacion de aciertos: /80

Tiempo Invertido:

Subprueba 2: Conocimiento del sonido de las letras.

Marque con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma errénea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10
errores consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: U yr.

] u e ch m U r G X z 10
a w T K D n 1 d z T 20
f N y I m S A% il L e 30
J T f R Q 1 g Z s B 40
r t F A X f V4 u A e 50
o P v s P M y t n Ll 60
E X N L q a L Y p o 70
g 1 1 G b S Ch m i T 80
b v y k D d N j R c 90
F E Y n B P B c a C 100
Letras leidas en tiempo invertido:  Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
©Copyright
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|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura EDUCACION INFANTIL S5ANOS — PROGRESO 3

Resumen de las puntuaciones
Conciencia Fonoldgica: Aislar

Conocimiento del sonido de las Letras

Nombre:
Codigo CIAL:

Curso:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 1: Conciencia Fonologica: Aislar.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta, del “1” cuando diga el nombre de la letra y “2” cuando diga el
sonido de la letra. Podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en
caso de tardar mas se dara por errénea y se pasara al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos o si
transcurren los 5 minutos.

Ejemplol 0 1 2 Ejemplo 2 0 1 2
Pesca Flan
Secuencial | 0 | 1 | 2 | Secuencia2 | 0 | 1 | 2 | Secuencia3 | 0 | 1 | 2 | Secuencia4 | 0 | 1 | 2
Fosa Frasco Solo Flujo
Gata Plaga Bala Trébol
Flota Saca Pesa Yayo
Pruna Diga Traje Taco
Fino Flora Suya Fresco
Gano Blanco Pipa Grado
Frota Sama Flauta Llama
Playa Baio Tribu Tata
Foto Fruta Lluvia Frito
Ducha Brote Flexo Glaciar
Puntuacion de aciertos: /80

Tiempo Invertido:
Subprueba 2: Conocimiento del sonido de las Letras.

Marque con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma errénea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10
errores consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: j y X.

u e ch U T G j X m z 10
t F A f Z u r A X e 20
w T K n 1 d a z D T 30
r f R 1 g Z J s Q B 40
1 1 G S Ch m g i b T 50
P v s M y t o n P Ll 60
X N L a L Y E P q o 70
E Y n p B c F a B C 80
v y k d N j b R D c 90
N y I S \Y% il f L m e 100
Letras leidas en tiempo invertido:  Letras correctas en tiempo invertido:  Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
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|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura EDUCACION INFANTIL SANOS — PROGRESO 4

Resumen de las puntuaciones
Conciencia Fonoldgica: Aislar

Conocimiento del sonido de las letras

Nombre:
Codigo CIAL:

Curso:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 1: Conciencia Fonologica: Aislar.

Marque una “X” debajo del “0” cuando la respuesta sea incorrecta, del “1” cuando diga el nombre de la letra y “2” cuando diga el
sonido de la letra. Podra repetir cada estimulo una vez. El alumno dispondra de 3 segundos para sefialar la opcion correcta, en
caso de tardar mas se dara por errénea y se pasara al item siguiente. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos o si
transcurren los 5 minutos.

Ejemplol 0 1 2 Ejemplo 2 0 1 2
Capa Grta
Secuencial | 0 | 1 | 2 | Secuencia2 | 0 | 1 | 2 | Secuencia3 | 0 | 1 | 2 | Secuenciad | 0 | 1 | 2
Foro Fragil Suyo Flecha
Gana Plato Bici Trago
Flote Seco Fluor Yuca
Profe Diva Trapo Taxi
Fuga Fluye Seta Frasco
Guia Bloque Puma Grapa
Fruta Seca Flexo Llanto
Plaza Bebe Trota Tila
Fosa Frigo Yegua Frase
Dona Bravo Piso Gloria
Puntuacion de aciertos: /80

Tiempo Invertido:

Subprueba 2: Conocimiento del sonido de las letras.

Marque con una “X” aquellas letras que el alumno nombre de forma erronea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10 errores
consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: B y 1.

f 1 g J s B T Q R Z 10
F Z f r A e t X A u 20
T n 1 a z T w D K d 30
v M y (0] n Ll P P S t 40
1 S Ch g i T 1 b G m 50
y d N b R c v D k j 60
N a L E p 0 X q L Y 70
Y p B F a C E B n c 80
y S \% f L e N m I il 90
e U r j X z u m ch G 100
Letras leidas en tiempo invertido:  Letras correctas en tiempo invertido: ~ Letras incorrectas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (maximo 1 min.)
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de La Laguna

|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura

Resumen de las puntuaciones
Conocimiento del Sonido de las Letras
Conciencia Fonoldgica. Segmentar
Lectura de Pseudopalabras

Fluidez en Lectura Oral

Nombre:
Cadigo CIAL:

Curso:

©Copyright
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Subprueba 1: Conocimiento del Sonido de las Letras

Marque con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma errénea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10

errores consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: r y G.

z ch e m
T K T D
e I y m
B R f Q
e A F X
L1 s v P
0 L N q
T G 1 b
c k y D
C n Y B
Letras leidas en tiempo invertido:
Tiempo invertido: (méximo 1 min.)

U

Letras correctas en tiempo invertido:

Subprueba 2: Conciencia Fonologica. Segmentar

X u
z w
L N
s r
A t
n P
P X
i 1
R v
a E

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

Letras incorrectas en tiempo invertido:

Subraya los fonemas enunciados por el alumno en cada palabra. En caso de que segmente de manera mixta la misma palabra, se
realizara doble subrayado y solo se tendran en cuenta los fonemas correctos. Se podra repetir cada estimulo una vez. El alumno
dispondra de 3 segundos para enunciar cada fonema, en caso de tardar mas se dara por erronea y se leera la siguiente
pseudopalabra. El tiempo maximo de la prueba es 1 minuto. Se leeran las pseudopalabras de arriba abajo y de izquierda a derecha.

Ejemplos
MACU SURO | EFI
LASO PETI NOME FUTI SEPU
A ME EPA UTI A MU UDE
MIRTE TALDO CULGA VUNGO FERNA
PLITO TRUPO FRUTI PLEDI CRUSA

Numero de aciertos en un minuto:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 3. Lectura de Pseudopalabras.

Se marcaran con una “X” aquellas pseudopalabras que el alumno lea de forma errénea, pudiendo continuar con la actividad hasta
un minuto. La prueba se detiene si se dan 5 errores en pseudopalabras consecutivas. La lectura se debera realizar de izquierda a
derecha y de arriba abajo.

Ladu Usla Lurpa Prito
Pavano Oncina Nilduro Plitona
Irco Purte Flura Fojo
Aldena Pirtara Flepero Moteno
Mento Treso Sulo Asdo
Maltera Frecoso Nilora Erneto
Fluca Nosa Ilto Pente
Trebuto Lopate Enduba Faldopa
Tosi Urpe Senta Brijo
Mipado Alpimo Sildora Presudo
Pseudopalabras correctas en tiempo invertido: Tiempo invertido: _ (maximo 1 min.)

Pseudopalabras incorrectas en tiempo invertido:
Subprueba 4: Fluidez en Lectura Oral.

Se marcaran con una “X” aquellas palabras que el alumno lea de forma erronea. Se sefialara la Giltima palabra enunciada tras el
primer minuto con un corchete. La prueba se detiene si el alumno no lee correctamente ninguna palabra del primer parrafo.

Frases del texto N°de
palabras
Hugo vive en su casa con un bonito perro llamado Tuno. 11
A Tuno le gusta jugar y correr con su pelota roja. 11
Por las mafnanas, Hugo saca de paseo a Tuno con su amiga Sara. 13
Un dia, Hugo y Tuno fueron a visitar a Sara que vivia en La Laguna. 15
Cuando paseaban por la calle, Hugo not6 como se mojaba. 10
Habia empezado a llover y no tenia su enorme paraguas. 10
Entonces, Hugo y Tuno decidieron correr muy rapido para llegar 15

secos a casa de Sara.

Tan mala suerte tuvo el pobre Tuno, que tropezd con una piedra y 17
cay6 sobre una penca.

Hugo muy asustado, fue corriendo para ver lo que habia pasado. 18
iMenos mal, Tuno no se habia pinchado!

Finalmente, llegaron a casa de Sara, que les esperaba con una rica 13
merienda.

Palabras correctas en un minuto:

Palabras incorrectas en un minuto: Tiempo invertido:
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|Pﬂ|. Indicadores de progreso del aprendizaje en lectura

Resumen de las puntuaciones
Conocimiento del Sonido de las Letras
Conciencia Fonoldgica. Segmentar
Lectura de Pseudopalabras

Fluidez en Lectura Oral

Nombre:
Cadigo CIAL:

Curso:
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12 EDUCACION PRIMARIA — PROGRESO 2



Subprueba 1: Conocimiento del Sonido de las Letras

Marque con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma errénea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10

errores consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: uy R.

j

a

F

Letras leidas en tiempo invertido:

Tiempo invertido:

u

v

E

€

T

y

Y

ch

K

(maximo 1 min.)

m

D

U

n

p

T

1

Subprueba 2: Conciencia Fonologica: Segmentar

G

Letras correctas en tiempo invertido:

X

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

Letras incorrectas en tiempo invertido:

Subraya los fonemas enunciados por el alumno en cada palabra. En caso de que segmente de manera mixta la misma palabra, se
realizara doble subrayado y solo se tendran en cuenta los fonemas correctos. Se podra repetir cada estimulo una vez. El alumno
dispondra de 3 segundos para enunciar cada fonema, en caso de tardar mas se dara por erréonea y se leera la siguiente
pseudopalabra. El tiempo maximo de la prueba es 1 minuto. Se leeran las pseudopalabras de arriba abajo y de izquierda a derecha.

Ejemplos
SECU FURA ASE
FOLE LIRE NUPA FOPA SUFA
IME ENU OFU OLU I1JE
MOLTI PARDE SOLTU VANGO FIRDO
TRUPI PLIMA FRAMU CLOTE PRASA

Numero de aciertos en un minuto:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 3. Lectura de Pseudopalabras.

Se marcaran con una “X” aquellas pseudopalabras que el alumno lea de forma errénea, pudiendo continuar con la actividad hasta
un minuto. La prueba se detiene si se dan 5 errores en pseudopalabras consecutivas. La lectura se debera realizar de izquierda a

derecha y de arriba abajo.

Petu Aslo Lirta Crupo
Miseca Ontego Calmina Pluvoda
Ulte Porma Fraso Rido
Alpume Turnello Plisaro Fojiro
Minda Truse Cafo Onta
Dolmate Fragona Vabura Ulfoda
Plemo Sepo Albe Colde
Trapaso Popura Intave Folmaro
Topi Urco Funga Closa
Denuro Erpico Muntero Blecapo
Pseudopalabras correctas en tiempo invertido: Tiempo invertido: _ (maximo 1 min.)

Pseudopalabras incorrectas en tiempo invertido:
Subprueba 4: Fluidez en Lectura Oral.

Se marcaran con una “X” aquellas palabras que el alumno lea de forma erronea. Se sefialara la Giltima palabra enunciada tras el
primer minuto con un corchete. La prueba se detiene si el alumno no lee correctamente ninguna palabra del primer parrafo.

Frases del texto N°de
palabras

Pili es una osa muy perezosa. 6

Los fines de semana pasa todo el dia en la cama. 11

Pili tiene muchos amigos en la selva y todos los dias juegan con las 15

lianas.

Una tarde de verano, cuando Pili dormia muy relajada, sond un fuerte 13

ruido.

Pili se despertdé muy asustada y se levantdé muy rapido para ver qué 14

pasaba.

Cuando se asomo por la ventana, Pili vio a su amigo, Juan el ledn, 18

tirado en el suelo.

(Qué hace Juan en el suelo?, se pregunt6 Pili. Entonces Juan se 19
levantd y sali6 corriendo sin decir nada.

Pili muy preocupada, decidio ir en busca de Juan. 9

Cuando lleg6 hasta el jardin de su casa, vio a todos sus amigos con 18
muchos globos y tartas.

Pili habia olvidado que hoy era su cumpleaiios jqué despistada! 10

Palabras correctas en un minuto:

Palabras incorrectas en un minuto: Tiempo invertido:
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Resumen de las puntuaciones
Conocimiento del Sonido de las Letras
Conciencia Fonoldgica. Segmentar
Lectura de Pseudopalabras

Fluidez en Lectura Oral

Nombre:
Cadigo CIAL:

Curso:
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Subprueba 1: Conocimiento del sonido de las letras

Marque con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma errénea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10

errores consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: J y X.

u e ch U T

t F A f V4
w T K n 1

r f R 1 g

1 1 G S Ch
P \% s M y
X N L a L
E Y n p B
% y k d N
N y I S A%

Letras leidas en tiempo invertido:

Tiempo invertido: (maximo 1 min.)

G

j

r

Subprueba 2: Conciencia Fonoldgica: Segmentar

X

Letras correctas en tiempo invertido:

o O U

<}

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

Letras incorrectas en tiempo invertido:

Subraya los fonemas enunciados por el alumno en cada palabra. En caso de que segmente de manera mixta la misma palabra, se
realizara doble subrayado y solo se tendran en cuenta los fonemas correctos. Se podra repetir cada estimulo una vez. El alumno
dispondra de 3 segundos para enunciar cada fonema, en caso de tardar mas se dara por erronea y se leera la siguiente
pseudopalabra. El tiempo maximo de la prueba es 1 minuto. Se leeran las pseudopalabras de arriba abajo y de izquierda a derecha.

Ejemplos
SEMU LURA AFE
LILE PUFE N ADI FECA SATE
ETI ETU ORU ERU ALO
MURTU TIRDO CULTU VENDU FALTU
PLOMU TREFO FRASO PLEFA CRIPA

Numero de aciertos en un minuto:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 3. Lectura de Pseudopalabras.

Se marcaran con una “X” aquellas pseudopalabras que el alumno lea de forma errénea, pudiendo continuar con la actividad hasta
un minuto. La prueba se detiene si se dan 5 errores en pseudopalabras consecutivas. La lectura se debera realizar de izquierda a
derecha y de arriba abajo.

Lipo Oste Lorta Proda
Caluda Antega Naldosa Trapesa
Erme Pinse Flupo Fipe
Altira Partura Plotada Munoda
Sando Trolo Sibo Enpa
Tulmino Frisera Nobaro Uldama
Freda Nura Ulbo Nirdo
Cramado Sinado Oltaro Firmeta
Tali Urti Surpo Blipo
Damiro Ersada Silzoda Protora
Pseudopalabras correctas en tiempo invertido: Tiempo invertido:  (maximo 1 min.)

Pseudopalabras incorrectas en tiempo invertido:
Subprueba 4: Fluidez en Lectura Oral.

Se marcaran con una “X” aquellas palabras que el alumno lea de forma erronea. Se sefialara la tltima palabra enunciada tras el
primer minuto con un corchete. La prueba se detiene si el alumno no lee correctamente ninguna palabra del primer parrafo.

Frases del texto N°de
palabras

Nina la foca marina vive en el polo sur. 9

Tiene unos bonitos bigotes muy peludos. 6

Nina suefia con viajar algun dia al polo norte. 9

Un dia de agosto, cuando los rayos de sol aun calentaban, Nina

decidi6 ir en busca de comida. 18

Cuando nadaba por el enorme océano, Nina observo una barca de

madera en la orilla. 15

Decidi6 acercarse a la barca, pues tenia mucha curiosidad por saber

que habia en su interior. 16

Tras llegar a la orilla, Nina vio a toda una familia dentro de la barca.

(A donde van en esa embarcacion tan grande? preguntd Nina. 25

La familia le explic6 a Nina que estaban recorriendo el mundo en

barca, y le invitaron a unirse a ellos. 20

Nina sin ninguna duda acepto viajar con ellos. jPor fin podria

conocer el polo norte! 15

Palabras correctas en un minuto:
Palabras incorrectas en un minuto:

Tiempo invertido:
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Resumen de las puntuaciones
Conocimiento del Sonido de las Letras
Conciencia Fonoldgica. Segmentar
Lectura de Pseudopalabras

Fluidez en Lectura Oral

Nombre:
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Subprueba 1. Conocimiento del Sonido de las Letras

Marque con una “X” aquellos fonemas que el alumno nombre de forma errénea. Detenga la prueba al minuto, o si se cometen 10
errores consecutivos. Se usaran como ejemplo las siguientes letras: B y L.

f 1 g J S B T Q R z 10
F V4 f r A e t X A u 20
T n 1 a z T w D K d 30
\% M y (0] n L1 P P S t 40
1 S Ch g i T 1 b G m 50
d N b R c v D k j 60
N a L E P o X q L Y 70
Y p B F a C E B n c 80
y S v f L e N m I il 90
e U T ] X z u m ch G 100

Letras leidas en tiempo invertido: Letras correctas en tiempo invertido: Letras incorrectas en tiempo invertido:

Tiempo invertido: (maximo 1 min.)

Subprueba 2: Conciencia Fonologica. Segmentacion en fonemas

Subraya los fonemas enunciados por el alumno en cada palabra. En caso de que segmente de manera mixta la misma palabra, se
realizara doble subrayado y solo se tendran en cuenta los fonemas correctos. Se podra repetir cada estimulo una vez. El alumno
dispondra de 3 segundos para enunciar cada fonema, en caso de tardar mas se dara por erronea y se leera la siguiente
pseudopalabra. La prueba se detiene si se dan 5 errores consecutivos. El tiempo maximo de la prueba es 1 minuto. Se leeran las
pseudopalabras de arriba abajo y de izquierda a derecha.

Ejemplos
JEMU | FIRU | APE
FATE LIDO NERO FICU SUIJE
OMU ERI ISU I FE ENA
MELTA PERDO SILTO VINTE FOLDA
TRENU PLAFO FRELU CLODA CRULA

Numero de aciertos en un minuto:
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IPAL. INDICADORES DE PROGRESO EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Subprueba 3. Lectura de Pseudopalabras.

Se marcaran con una “X” aquellas pseudopalabras que el alumno lea de forma errénea, pudiendo continuar con la actividad hasta
un minuto. La prueba se detiene si se dan 5 errores en pseudopalabras consecutivas. La lectura se debera realizar de izquierda a
derecha y de arriba abajo.

Meru Ispa Lerta Crapo
Patoda Antuna Calpera Trebola
Alpa Penta Frena Rale
Alduma Tornejo Plumija Fujero
Sunda Trija Cobe Esco
Palmura Fropare Vasade Erzama
Frijo Safo Elfe Calfe
Critodo Tedura Onsala Fertina
Tolu Unda Ferga Cliro
Mujado Aldeno Moldebo Blufato
Pseudopalabras correctas en tiempo invertido: Tiempo invertido: _ (maximo 1 min.)

Pseudopalabras incorrectas en tiempo invertido:
Subprueba 4: Fluidez en lectura oral.

Se marcaran con una “X” aquellas palabras que el alumno lea de forma erronea. Se sefialara la Giltima palabra enunciada tras el
primer minuto con un corchete. La prueba se detiene si el alumno no lee correctamente ninguna palabra del primer parrafo.

Frases del texto N°de
palabras

Tina la vaca y Paco el toro son muy buenos vecinos. 11

A Paco le gusta bailar y a Tina le gusta cantar. 11

Todos los sabados ven juntos “hoy bailas ti”, la mejor serie de danza 15

del mundo.

Un dia, un famoso director de cine lleg6 al barrio donde Paco y Tina 15

vivian.

El director buscaba actores para rodar una pelicula. 8

La pelicula estaba basada en un musical, donde dos amigos ven un

anuncio en la tele y deciden ir a un concurso de baile. 24
Paco y Tina decidieron ir a la prueba, pues les encantaba la musica, y 18
prepararon un gran espectaculo.
El director no podia creer lo que estaba viendo jeran los mejores 17
bailarines que habia visto jamas!
Todo estaba ya decidido, Tina y Paco iban a ser grandes estrellas de 14

cine.

Palabras correctas en un minuto:
Palabras incorrectas en un minuto:

Tiempo invertido:
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ANEXOS

Anexo 2

Cuestionario de Practicas de Alfabetizacion S
tempranas en el Hogar /
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Cuestionario de practicas de alfabetizacién temprana en el hogar

Items relacionados con factores socioecondmicos

e Indique con una X qué tipo de estudios han realizado

Padre

Madre

Sin estudios

Estudios primarios basicos

Educacién Secundaria/graduado escolar

Bachillerato o Ciclo Formativo de Grado Medio (F.P. I)

Ciclo Formativo de Grado Superior (F.P. II)

Diplomado

Titulo Superiot/licenciado

e Indique con una X cual de las siguientes se ajusta al nivel de ingresos actual:

Padre Madre
Ninguno
Inferior a 1100€ mensual
Entre 1100€ y 2.500€ mensual
Entre 2500€ y 3500€ mensual
Mis de 3500€ mensual
Practicas de alfabetizacién temprana
Dimensiéon motivacional
Casi Alouna Muy pocas
todos los veég ala Alguna vﬁ/cfr 0
dias semana Ui e nunca
Item_15 | 1. Observo que mi hijo/a muestra
interés en leer o buscar libros.
Item_16 | 2. Animo a mi hijo/a que me lea
libros
Item_17 | 3. Mi hijo/a me pide que le compre
libros.
Item_18 | 4. Observo que mi hijo/a disfruta
leyendo libros.
Dimension funcional
Casi Alguna Al Muy pocas
todos los | wvez ala veces 0
dias semana o 20 7 nunca
Item_9 | 5. Leo cuentos a mi hijo/a.
Item_10 | 6. Utilizo la lectura de cuentos para
ensefiar algunos valores,
tradiciones o historias populares a
su hijo/a.
Item_12 | 7. Voy a la biblioteca y/o libretia
con mi hijo/a.
Item_11 | 8. Comento con mi hijo/a las
noticias que leo en el periddico.
Item_13 | 9. Acudo o llevo a mi hijo/a a

realizar actividades relacionadas
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con la lectura fuera del colegio
(cuentacuentos, actividades
organizadas por los centros
culturales...).

Dimension ludica

Casi
tfodos los
dias

Alguna
veg a la
semana

Alguna

vez, al mes

Muy pocas
veces 0
nunea

Item_4

10. Juego con mi hijo/a a juegos de
rima como, por ejemplo, adivinar
la palabra que empieza por un
determinado sonido o letra.

Item_5

11. Mi hijo/a juega en casa con
juguetes  relacionados con el

alfabeto.

Item_7

12. Utilizo o juego con dibujos o
fichas que mi hijo/a debe asociar
con palabras.

Item_ 19

13. Nos gusta jugar a juegos donde
tengamos que leer para poder
acertar (Tabu, trivial...)

Item_6

14. Mi hijo/a juega con alguna
aplicaciéon en internet destinada a
desarrollar la lectura.

Dimension instruccional

Casi
tfodos los
dias

Alguna
veg a la
semana

Alguna

vez, al mes

Muy pocas
veces 0
nunea

Item_2

15. Cuando mi hijo/a lee,
buscamos o repasamos juntos las
palabras mas dificiles de leer.

Item_1

16. Repaso o sefialo el sonido y/o
nombre de las letras a mi hijo/a.

Item_3

17. Pido a mi hijo/a que busque
algunas letras o palabras dentro
del cuento.

Ttem_21

18. Motivo a mi hijo/a para que
conozca los sonidos de las letras
que forman el alfabeto.
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ANEXOS

Anexos 3,4,5y6

Cuestionarios de evaluacion de la aplicacion /0

del IPAL y la implementacion del LETRA
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CUESTIONARIO PARA LA EVALUACION DE LA APLICACION DE LA HERRAMIENTA IPAL

AFIRMACIONES NADA | POCO | ALGO | MUCHO | TOTALMENTE

Tengo todos los materiales organizados antes

1 .,
de comenzar la evaluacién.

9 Aplico las subtareas siguiendo el orden
establecido en la prueba.

3 | Aplico la prueba en una unica sesion.

4 Reproduzco las instrucciones de la tarea tal y
como se explicita en el manual de la prueba.
Realizo los ejemplos establecidos para cada

5 | tarea siguiendo las pautas propuestas
(Modelado y Feedback)

6 Repito los ejemplos hasta que me aseguro de
que el estudiante ha comprendido la tarea.
Reproduzco las indicaciones establecidas en

7 | las instrucciones para indicar el inicio y fin de
la tarea.

g Respeto los tiempos establecidos para cada
tarea.

9 Sigo el progreso del estudiante atendiendo a
las instrucciones de la tarea.

Coloco el cuaderno del examinador de tal

10 | manera que el estudiante no pueda leer lo que
anota.

1 Anoto en la plantilla del examinador toda la
informacién requerida.

12 Ayudo al estudiante a realizar o resolver la

tarea durante la evaluacién.
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LETRA

CUESTIONARIO PARA LA EVALUACION DE LA IMPLEMENTACION DE LA INSTRUCCION

AFIRMACION

NADA

POCO

ALGO

MUCHO

TOTALMENTE

Preparo todos los materiales propuestos en
la sesion antes de comenzar.

Presento la actividad atendiendo a las pautas
que se especifican en la ficha (Digo/hago).

Tras la presentacion de la actividad, doy la
seflal de “mi turno” y realizo el modelado

siguiendo los pasos propuestos en la ficha
(Digo/ hago).

Tras ejecutar el modelado de la actividad,
doy la sefial “ahora ustedes”, continuando

con el proceso tal y como se explicita en la
ficha (Digo/hago).

Refuerzo a los estudiantes cuando realizan
la actividad con éxito empleando frases
como “muy bien” o “estupendo”.

Ejecuto todos los pasos establecidos en la
prictica  correctiva  de  grupo  cuando  los
estudiantes se equivocan (1. Modelado, 2.
Senal “turno de grupo”, 3. Feedback).

Realizo la actividad individual tras haber
realizado el feedback de la actividad grupal.

Realizo la  actividad  individual/ parejas
siguiendo las pautas expuestas en la ficha.

Refuerzo al estudiante/pateja  cuando
realiza la actividad de manera correcta con
frases como “muy bien” o “estupendo”.

10

Cuando un estudiante /pareja se equivocan,
sigo los pasos propuestos en /la prictica
correctiva individnal de la ficha.

11

Utilizo términos como “estd mal” o “mal
hecho” para corregir al estudiante.

12

Respeto todos los pasos propuestos para el
desarrollo de la ficha.
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ANEXO 5. OBSERVACIONES IPAL. COMO INTERPRETAR LA PLANTILLA DEL OBSERVADOR.

Nada

Poco

Algo

Mucho

Totalmente

No tiene nada

preparado

Le faltan tres materiales o mas

Le faltan dos materiales

Le falta un material

Tiene todos los materiales

Altera el orden de mas
de 5 tareas

Altera el orden de cuatro tareas

Altera el orden de dos o tres
tareas

Altera el orden de una tarea

Aplica todas las tareas en el
orden establecido

El docente aplica
3 todas las tareas menos
cinco o mas

El docente aplica todas las tareas
menos cuatro

El docente aplica todas las tareas
menos dos o tres

El docente aplica todas las tareas
menos una

Observa la aplicaciéon completa
de la prueba

El docente no sigue
4 las instrucciones en
ninguna tarea.

El docente omite informacion de
las instrucciones

El docente varia el orden en el
que se debe transmitir la
informacién

El docente da la informacion
recogida en las instrucciones
pero utiliza sus propias palabras

El docente dice las tareas tal y
como se explicitan en la prueba

El docente no realiza

5 ni el modelado ni el
feedback.

El docente realiza el modelado o
el feedback, pero no ambas
cosas.

El docente realiza el modelado y
el feedback, aunque omite alguna
informacion.

El docente realiza el modelado y
el feedback usando sus propias
palabras, aunque incluyendo la

misma informacion

El docente realiza el modelado y
el feedback tal y como se
explicita en las instrucciones

El docente no utiliza

El docente cambia totalmente los

El docente usa los ejemplos de la

El docente usa los ejemplos de la

El docente repite los ejemplos

6 . . prueba e inventa de tres a cuatro prueba e inventa de uno a dos hasta que el alumno entiende la
ejemplos. ejemplos. . :
alternativos. alternativos. tarea.
El docente no explica . El docente explica las pautas de El docente explica las pautas de
) & El docente solo emplea una de El docente no explica la oL p p . p p
ni emplea las . . . . . inicio y fin de la tarea, las usa, inicio y fin de la tarea, se asegura
7 las instrucciones de la tarea, es instrucciones de inicio y fin de la

instrucciones de inicio
y fin de la tarea

decir, la inicio o la de fin.

tarea, aunque las emplea

peto no se asegura de que los
nifios las han entendido

de que el nifio las ha entendido y
las emplea.

El docente no respeta
8 el tiempo establecido
para la tarea

El docente excede de 0 a2 10
seguros la temporalizacion
establecida para la tarea.

El docente no se asegura de que
el alumno ha entendido la tarea,
aunque controla el tiempo de
manera exacta.

El docente se asegura de que el
alumno ha entendido la tarea y
controla el tiempo de manera
exacta pero emplea otros
materiales

El docente inicia el cronémetro

cuando el alumno ha entendido

la tarea y lo detiene al transcutrir
el tiempo.
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Nada

Poco

Algo

Mucho

Totalmente

El docente no registra
la informacién del
9 progreso del alumno o
solo registra uno de
los datos.

El docente no tacha los errores,
rodea las autocorrecciones, pone
un corchete al final el tiempo y
subraya los aciertos.

El docente tacha los errores,
rodea las autocorrecciones, no
pone un corchete al final del
tiempo y no subraya los aciertos.

El docente tacha los errores,
rodea las autocorrecciones, pone
un corchete al final del tiempo,
pero no subraya los aciertos.

El docente tacha los errores,
rodea las autocorrecciones, pone
un corchete al final del tiempo y

subraya los aciertos.

El docente permite
que el estudiante lea lo

El docente permite que el

El docente coloca la forma de

El docente coloca la hoja de
registro de tal manera que el

El docente emplea una tabla con
clip para la hoja de registro y la

10 que estd anotando y estudiante lea lo que esta registro de tal forma que el . coloca de tal manera que el
, estudiante no puede leer lo que .
comenta con €l los anotando alumno puede leer lo que anota . estudiante no pueda leer lo que
o anota (no emplea tabla con clip) anota
errores .

El docente no rellena

11 .,
ningun dato.

El docente deja sin rellenar algin
dato referido al nimero de
aciertos.

El docente deja sin rellenar algin
dato referido al tiempo invertido
en la tarea.

El docente anota en la plantilla
del examinador todos los datos

en la plantilla de todas las tareas
pero no apunta obsetvaciones

El docente anota en la plantilla
del examinador todos los datos
en la plantilla de todas las tareas y
realiza de forma correcta el
seguimiento del alumno.

El docente no ofrece
ninguna ayuda acerca
de las soluciones de las
12 tareas, y tan solo repite
en caso necesario una
vez por tarea la
instrucciéon

El docente no ofrece ninguna
ayuda acerca de las soluciones de
las tareas, pero no repite la
instruccion de las tareas una vez
en caso necesario.

El docente no ofrece ninguna
ayuda acerca de las soluciones de
las tareas, pero indica vatias
veces la instruccion a lo largo de
la tarea.

El docente ayuda al estudiante a
resolver alguna de las tareas.

El docente ayuda al estudiante a
realizar o resolver todas las
tareas.

Aclaracion del item 1. Materiales: Cuadernillo del alumno, hoja de registro, cronémetro, libro de texto infantil (tipo Leo Leo), Instrucciones de la tarea, boligrafo

o lapiz para registrar.

Aclaracion del item 11. Datos hoja de registro: en la plantilla del examinador después de cada tarea aparecen los datos que el profesor debe anotar. Marcaremos
la casilla de totalmente si ademas de anotar todos los datos sigue de forma adecuada el seguimiento del alumno (item 9)
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ANEXO 6. OBSERVACIONES DE LA IMPLEMENTACION DEL PROGRAMA LETRA. COMO INTERPRETAR LA PLANTILLA

DEL OBSERVADOR.

Nada

Poco

Algo

Mucho

Totalmente

El docente no tiene nada
1 preparado antes de comenzar
la sesion.

Al docente le faltan la mayoria
de los materiales necesarios para
realizar la implementacion.

El docente tiene la mayoria de
los materiales necesarios para
realizar la implementacion.

El docente tiene todos los

materiales necesarios para realizar la
implementacién pero adaptados a

los recursos disponibles.

El docente tiene todos los
materiales necesarios para
realizar la implementacion tal y
como se establece en el
Programa Letra. !

En presentacion de la

actividad, el docente ni

2 presenta la actividad ni sigue

las pautas que se especifican
en la ficha (digo/hago).

En presentacién de la
actividad, el docente presenta la
actividad pero no sigue las
pautas que se especifican en la
ficha (digo/hago).

En presentacién de la
actividad el docente tan solo
atiende a una de las pautas que
se especifican en la ficha (o
digo o hago)

En presentacién de la actividad
el docente atiende a las pautas que

se especifican en la ficha
(Digo/hago), pero emplea sus
propias palabras.

En presentacion de la
actividad el docente atiende a
las pautas tal y como se
especifican en la ficha
(Digo/hago).

En modelado, no da la sefial
de “mi turno” y no

En modelado, tras la
presentacion de cada actividad el
docente no siempre da la sefial
de inicio y no siempre
ejemplifica todo lo que va
diciendo.

En modelado, tras la
presentacién de cada actividad,
el docente da la sefial de mi
turno” pero empleando
distintas palabras cada vez que
tiene que modelar (“mi turno”,
ahora lo hago yo, voy a hacerlo
yo...”) y ejemplifica todo lo
que va diciendo siguiendo los
pasos propuestos en la ficha
(Digo/ hago), peto emplea sus
propias palabras.

En modelado, tras la presentacion

de la actividad, el docente da una
seflal similar a la de “mi turno” y

ejemplifica todo lo que va diciendo
siguiendo los pasos propuestos en
la ficha (Digo/ hago), peto emplea

sus propias palabras.

En modelado, tras la
presentacion de la actividad, el
docente da la sefial de “mi
turno” y ejemplifica todo lo que
va diciendo siguiendo los pasos
propuestos en la ficha (Digo/
hago).

El docente realiza la actividad
en grupo da la sefial de “Ahora
ustedes” pero no gufa al alumno
durante la realizacion de la tarea.

El docente realiza la actividad
en grupo da la sefial de “Ahora
ustedes” pero no siempre gufa
al alumno durante la realizacion
de 1a tarea.

Tras realizar el modelado, realiza la

actividad en grupo. Indica una
sefial similar a: “ahora ustedes” y
gufa al grupo realizando las

preguntas y asegurando que todos

los alumnos contesten.

Tras realizar el modelado,
realiza la actividad en grupo.
Dice: “ahora ustedes” y guia al

grupo realizando las preguntas y
asegurando que todos los
alumnos contestan.

3 ejemplifica todo lo que va
diciendo.
El docente no realiza la
4 . .
actividad en grupo.
5 No refuerza a los alumnos

durante toda la sesion.

Refuerza a los alumnos muy
pocas veces durante toda la
sesion.,

Refuerza a los alumnos alguna
vez durante toda la sesién.

Refuerza la mayoria de las veces a
sus alumnos durante toda la sesion.

Refuerza siempre a los alumnos
tal y como indica la ficha,
durante toda la sesion.
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Nada

Poco

Algo

Mucho

Totalmente

El docente no realiza la
practica correctiva en grupo
(modelado, practica grupal y

feedback).

El docente se olvida de dos
pasos en la practica correctiva de
grupo (modelado, prictica
grupal feedback)

El docente se olvida de uno de
los pasos en la practica
correctiva de grupo (o

modelado, o practica grupal o

feedback)

El docente realiza el modelado (da
la sefial de “mi turno” y ejemplifica
la actividad) realiza la actividad en
grupo (“da la sefial “Ahora ustedes”
y gufa al alumnado) y propotciona
el feedback (jmuy bien!), pero utiliza
sus propias palabras.

El docente realiza el modelado
(da la sefial de “mi turno” y
ejemplifica la actividad), realiza
la actividad en grupo (“da la
sefial “Ahora ustedes” y guia al
alumnado) y proporciona el
feedback (jmuy bien!).

El docente no realiza la
actividad individua fras la
actividad de grupal o
correctiva de grupo (cambia
el orden, la omite...)

El docente realiza muy pocas la
veces actividad individual tras
haber realizado la practica grupal
o correctiva de grupo.

El docente realiza en algunas
de las tareas la actividad individual
tras haber realizado la practica
grupal o correctiva de grupo.

El docente realiza en la mayorfa de
las tareas la actividad individnal tras
haber realizado la practica grupal o
cotrectiva de grupo.

El docente realiza siempre la

actividad individual tras haber

realizado la practica grupal o
correctiva de grupo.

No realiza la actividad
individual.

El docente al realiza la actividad
individual dice el nombre del
alumno, lo sefiala, pero nunca lo
guia al alumno durante la
realizacion de la tarea.

El docente al realiza la
actividad individual dice el
nombre del alumno, lo sefiala,
pero no siempre guia al alumno
durante la realizacion de la
tarea.

El docente al realiza la actividad
individual dice el nombre del
alumno, pero no lo sefiala (o
viceversa) y lo guia realizando las
preguntas y asegurando que
conteste con sus palabras.

El docente al realiza la actividad
individual dice el nombre del
alumno, lo sefala, lo gufa
realizando las preguntas y se
asegura que contesta tal y como
se especifica en la ficha.

No refuerza a los alumnos de
manera individual o en
patejas durante toda la sesion.

Refuerza al alumno de manera
individual o en parejas muy
pocas veces durante toda la

sesioén

Refuerza a los alumnos de
manera individual o en parejas
alguna vez durante toda la
sesion.

Refuerza la mayoria de las veces a
sus alumnos de manera individual o
en parejas durante toda la sesion.

Refuerza siempre a los alumnos
de manera individual o en
parejas tal y como indica la
ficha, durante toda la sesion.

10

El docente realiza no realiza
la practica correctiva
individual (Modelado: sefial y
ejemplificacion; Practica en
grupo: Sefial y preguntas;
Practica individual: Sefial y
preguntas)

El docente se olvida de dos
pasos en la practica correctiva
individual (Modelado: sefial y

ejemplificacion; Practica en

grupo: Sefial y preguntas;

Practica individual: Sefial y

preguntas)

El docente se olvida de uno de
los pasos en la practica
cotrectiva individual
(Modelado: sefial y
ejemplificacion; Practica en
grupo: Sefial y preguntas;
Practica individual: Sefial y
preguntas)

El docente realiza el modelado (da
la sefial de “mi turno” y ejemplifica
la actividad), realiza la practica
grupal (dice: “Ahora ustedes”, y
guia al alumnado) realiza la
actividad individual (“dice el
nombre y lo sefiala) y guia al
alumno/a) y proportciona el
feedback (jmuy bien!), pero utiliza
sus propias palabras.

El docente realiza el modelado
(da la sefial de “mi turno” y
ejemplifica la actividad), realiza
la practica grupal (dice: “Ahora
ustedes”, y guia al alumnado)
realiza la actividad individual
(“dice el nombre y lo sefiala) y
guia al alumno/a) y
proporciona el feedback (jmuy
bien!) tal y como se especifica
en la ficha.
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Nada

Poco

Algo

Mucho

Totalmente

11

No utiliza nunca expresiones
negativas: “estd mal/mal
hecho”.

Utiliza en algin momento
durante la sesion expresiones
negativas: “estd mal/mal
hecho”.

El docente utiliza expresiones
negativas: “estd mal/mal
hecho” con el grupo.

El docente utiliza expresiones
negativas: “estd mal/mal hecho” de
manera individual.

El docente utiliza expresiones
negativas: “estd mal/mal
hecho” de manera individual y

grupal.

12

El docente respeta tres pasos
o menos de los establecidos
para la Instrucciéon LETRA.

El docente respeta solo cuatro
pasos de los establecidos para la

Instruccion LETRA.

El docente respeta solo cinco
pasos de los establecidos para
la Instruccion LETRA.

El docente respeta solo seis pasos
de los establecidos para la
Instruccién LETRA.

El docente respeta los siete
pasos establecidos para la
Instruccion LETRA.

1. Materiales necesatios: Ficha del profesor; Ficha del alumno si fuera necesatio; Matetiales necesatios especificados en la ficha del profesor (tatjetas); Hoja de registro; Matetial
fungible del aula
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ANEXO 7. CRONOGRAMA IMPLEMENTACION RTI

Fechas (2016/2017)

Contenidos

Orden del dia reuniones

Fase de formacion

Del 19 al 28 de septiembre

Primera reunién presencial:
el 19 de septiembre en Tenerife
y el 20 de septiembre en Las
Palmas con el objetivo de
presentar el curso y el desarrollo
del afio (impartido por Juan E.
Jiménez en ambos sitios)
Contenido  del este
mismo dia se inicia el estudio en
linea por parte de los alumnos
del  contenido:  Creencias
acerca de la ensefianza de la
lectura

curso:

1. Mirando hacia el futuro: modelo Rtl:
a) Modelo de espera al fracaso.
b) Tasa de idoneidad en la Comunidad Auténoma de
Canarias.
¢) Implementacion del modelo Rtl en Canarias: un desafio
a nuestro alcance.
2. Componentes esenciales que integran el modelo Rtl:
a) Sistema multinivel (implementaciéon de programas
basados en la evidencia cientifica) - Instruccion explicita (o
directa).
b) Proceso de cribado.
¢) El control del progreso de aprendizaje.
d) La toma de decisiones basada en los datos.
3. Entrenamiento en el uso de las plataformas web de formacion
Letra (letras.ull.es) y Primate (primate.ull.es).
4. Temporalizacion y fases de implementacion del modelo Rtl.
5. Dudas y preguntas.

Del 28 de septiembre al 5 de octubre
Del 5 al 13 de octubre

Del 13 al 20 de octubre

Del 20 al 27 de octubre

Del 27 de octubre al 3 de noviembre
Del 3 al 22 de noviembre

Programa Letra: Prevencion y Modelo Rtl.
Programa Letra: Conciencia fonolégica.
Programa Letra: Conocimiento alfabético.
Programa Letra: Vocabulario y Fluidez.
Programa Letra: Comprension.

Programa Letra: Evaluacion e Implementacion en el aula
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Fase de deteccion

Del 23 al 30 de noviembre

Segunda reunién presencial:
23 de noviembre 2016 (explicar
las pruebas de deteccion, como
iniciar la intervenciéon vy los
seguimientos mensuales) esta
reuniéon la llevan a cabo los
tutores académicos de la ULL
de los grupos en cada isla
Aplicacion de las pruebas de
deteccion a todo el alumnado de
Infantil de 5 afos y 1° de
Primaria, envio de los datos al
Programa (ACCUEE) y luego
iniciar la intervenciéon con los
alumnos detectados en riesgo
que ha sefialado el Programa.

1. Formacién y entrenamiento de la aplicacion de la evaluacion de
la forma A del IPAL (Indicadores de Progreso de Aprendizaje de
la Lectura) para todo el alumnado del aula en el mes de noviembre.
2. Formacioén y entrenamiento en la aplicacion de la evaluacion de
progreso de aprendizaje IPAL (progreso 1, progreso 2) con el
alumnado que haya sido detectado en situacioén de riesgo y que va
a recibir la intervencion.
3. Pasos a seguir en la introduccién de datos a través de la
plataforma del programa Rtl en la pagina web de la Consejeria de
Educacion:
— Instrucciones sobre como acceder y navegar a través de
la plataforma del programa Rtl.
— Instrucciones sobre cémo introducir los datos del
profesor y del centro.
— Instrucciones sobre cémo introducir los datos de
evaluacion del alumnado: cribado y progreso.
— Instrucciones sobre cémo cumplimentar los
autoinformes de evaluacion e intervencion.
4. Instrucciones sobre como obtener los informes de evaluacion
del alumnado a través de la plataforma del programa Rtl en la
pagina web de la Consejeria de Educacion.
5. Instrucciones sobre cémo implementar las actividades
instruccionales en lectura con el alumnado detectado en situacién
de riesgo.
6. Instrucciones sobre cémo cumplimentar las fichas de registro de
las sesiones de intervenciéon en lectura.
7. Dudas y preguntas.
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Fase de implementacion con el alumnado detectado

Del 1 de diciembre al 23 de enero

Intervencion con el alumnado implementando el programa

Del 23 al 25 de enero

Aplicacion de la prueba de seguimiento mensual y envio al Programa del que se recibira informacion de la

marcha de los alumnos intervenidos

Del 25 de enero al 24 de febrero

Continuar con la intervencion de los alumnos detectados

15 febrero
Del 24 de febrero al 24 de febrero

Tercera reunién presencial: el
15 de febrero para explicar
como realizar la evaluacion
media y obtener el nivel de
riesgo de los alumnos
intervenidos; analizar las
evaluaciones mensuales (por los
tutores de la ULL)

-Aplicar la evaluacion media del

21 al 24 de febrero

1. Recordatorio de las normas de aplicacién de la evaluacion de la
forma B del IPAL (Indicadores de Progreso de Aprendizaje de la
Lectura) para todo el alumnado del aula en el mes de febrero.
2. Repaso de las normas de aplicacion de la evaluacion de progreso
de aprendizaje IPAL (progreso 3, progreso 4) con el alumnado que
haya sido detectado en situaciéon de riesgo y que va a recibir la
intervencion.
3. Recordatorio de los pasos a seguir en la introduccion de datos a
través de la plataforma del programa Rtl en la pagina web de la
Consejerfa de Educacion:
a) Instrucciones sobre cémo acceder y navegar a través de
la plataforma del programa Rtl.
b) Instrucciones sobre cémo introducir los datos de
evaluacion del alumnado: cribado y progreso.
¢) Instrucciones sobre como y cuando cumplimentar los
autoinformes de evaluacion e intervencion.
4. Instrucciones sobre como obtener los informes de evaluacion
del alumnado a través de la plataforma del programa Rtl en la
pagina web de la Consejeria de Educacion.
5. Instrucciones sobre como y cuando llevar a cabo la toma de
decisiones.
6. Recordatorio de la metodologia de intervencién en lectura.
7. Instrucciones sobre como cumplimentar las fichas de registro de
las sesiones de intervencién en lectura.
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Del 24 de febrero al 31 de marzo

Continuar con la intervencion de los alumnos detectados
Aplicar la evaluaciéon mensual del 27 al 31 de marzo

Del 1 al 30 de abril

Continuar con la intervencion de los alumnos detectados
Aplicar la evaluaciéon mensual del 27 al 31 de marzo

Del 1 al 30 de mayo

Continuar con la intervencion de los alumnos detectados

Cuarta reunioén presencial: el
19 de mayo para explicar como
realizar la evaluaciéon final y
obtener el nivel de riesgo de los
alumnos intervenidos; analizar
las evaluaciones mensuales (por
los tutores de la ULL)

Aplicar la evaluacion final del 29
al 31 de mayo

1. Recogida de las hojas de registro semanal.
2. Charla informativa por parte de un representante de la
Inspeccion Educativa de la Consejerfa de Educacion del Gobierno
de Canarias.
3. Informacién socioeconémica del alumnado.
4. Cumplimentacion de los cuestionarios finales: cuestionario final
de creencias y cuestionario general sobre la valoraciéon de la
formacion recibida a través de la plataforma web Letra.
5. Repaso de las normas basicas de aplicacion de la herramienta
IPAL.
6. Resultados preliminares de la formacion en el modelo Rtl:
a) Resultados de los conocimientos adquiridos por los
docentes participantes.
b) Porcentaje de alumnado evaluado durante el programa.
¢) Evoluciéon del alumnado detectado en riesgo.
7. Plataforma Rtl. Repaso de la informacion relevante.
8. ¢Qué hacer con los datos de los alumnos que no se han insertado
en la plataforma Rtl?
9. Calendario de observaciones y evaluaciéon. Distribucién y
organizacion.
10. Recordatorio. ;Cémo tomar decisiones respecto al alumnado
detectado en riesgo?
11. Dudas y preguntas.
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ANEXO 8. Consejos para la interpretacion de los graficos y toma de decisiones

En este documento encontraran algunos consejos para ayudarles a interpretar mejor los
graficos de los resultados de evaluacién, con el objetivo de que puedan tomar decisiones

mas acertadas.

Estatus de riesgo y colores:

e Rojo: Riesgo
e Amarillo: Bajo rendimiento
e Azul: Rendimiento normal

e Verde: Rendimiento 6ptimo
¢Coémo debemos interpretar el “color rojo” de los graficos?

Vamos a establecer una analogia con el lenguaje oral. Supongamos que estoy ante dos
alumnos que estan aprendiendo a hablar. Observo que ambos hablan, pero uno lo hace con
mayor fluidez que el otro. Este dltimo me sale con el “color rojo”. :Significa esto que no
sabe hablar? En absoluto, puedo constatar que ya esta hablando, pero lo esta haciendo a un
nivel evolutivo que esta aun muy por debajo del promedio de los nifios canarios de su edad
y curso para este momento. Vayamos ahora a la lectura. Observo que dos alumnos estin
aprendiendo a leer y uno lo hace con mayor fluidez que el otro. Este ultimo me sale en
“color rojo”. ¢Significa esto que no sabe leer? En absoluto, puedo constatar que esta
aprendiendo a leer, pero lo esta haciendo a un nivel evolutivo que esta muy por debajo del
promedio de los nifios canarios de su edad y curso para este momento del curso escolar.
Por tanto, si estoy detectando alumnos con el “color rojo” en este momento del curso
escolar se debe prestar mas atenciéon sobre ellos porque se podran beneficiar de la
instruccién “extra” que les puedo proporcionar para que este aparente “retraso’” no se
consolide con el paso del tiempo. Si son muchos los alumnos que estoy detectando en el

2

aula con el “color rojo” se aconseja entonces priorizar sobre aquellos que en el grafico
estan mas proximos a la linea vertical (color negro) del grafico, y con el resto ofrecer la
informacién sobre la evaluacion realizada al profesor tutor, para que éste pueda incidir mas

en las habilidades en las que estos alumnos muestran algo mas de retraso.
¢Qué situaciones nos podemos encontrar?

a. Todos los nifios aparecen con rendimiento normal (azul) o rendimiento 6ptimo

(verde): No es necesario intervenir con esta aula.
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b. Aparecen 5 nifios con bajo rendimiento (amarillo) y el resto con rendimiento
normal (azul) o rendimiento 6ptimo (verde): Podemos intervenir con estos 5
alumnos.

c. Aparecen mas de 5 alumnos con bajo rendimiento (amarillo) y el resto con
rendimiento normal (azul) o rendimiento 6ptimo (verde): Debemos observar el
informe de rendimiento general del aula. Aquellos alumnos con puntuaciones mas
cercanas al eje de ordenadas (la linea vertical negra que aparece justo al lado de los
nombres de los alumnos) son los que presentan menor rendimiento. Podemos, ademas,
observar los informes individuales para ver en qué tareas los alumnos han tenido
peores puntuaciones, y valorar a qué habilidades le damos mayor importancia en
funcién del momento de evaluacién y del curso. Con esta informacion seleccionaremos
a los 5 alumnos que menor rendimiento presenten.

d. Aparecen menos de 5 alumnos en riesgo (rojo), varios alumnos con bajo
rendimiento (amarillo) y el resto con rendimiento normal (azul) o rendimiento
optimo (verde): Daremos prioridad siempre a los alumnos que aparecen en riesgo
(rojo), sobre los alumnos de bajo rendimiento, a la hora de seleccionar al grupo de
intervenciéon. Como en este caso aparecen menos de 5 alumnos en riesgo (rojo),
podemos completar el grupo escogiendo a los alumnos con bajo rendimiento (amarillo)
que mas dificultades presenten. Para ello seguiremos los mismos pasos que en el
apartado c.

e. Aparecen mas de 5 alumnos en riesgo (rojo) y el resto en bajo rendimiento
(amarillo), rendimiento normal (azul) o rendimiento 6ptimo (verde): Daremos
prioridad siempre a los alumnos que aparecen en riesgo (rojo), sobre los alumnos de
bajo rendimiento (amarillo), a la hora de seleccionar a los alumnos que formaran parte
del grupo de intervencién. En este caso, como tenemos mas de 5 alumnos en riesgo
(rojo), debemos observar el informe de rendimiento general del aula. Aquellos alumnos
en riesgo (rojo) con puntuaciones mas cercanas al eje de ordenadas (la linea vertical
negra que aparece justo al lado de los nombres de los alumnos) son los que presentan
mayor riesgo. Podemos, ademas, observar los informes individuales para ver en qué
tareas los alumnos han tenido peores puntuaciones, y valorar a qué habilidades le
damos mayor importancia en funcién del momento de evaluaciéon y del curso. Con esta

informacién seleccionaremos a los 5 alumnos que mayor riesgo presenten.
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ABC = Area Bajo la Curva de COR

ACCUE = Agencia Canaria de Calidad Universitaria y Evaluacion Educativa
ADYV = Adivinanzas

AFC = Analisis Factorial Confirmatorio

CF = Conciencia Fonolégica

CFA = Conciencia Fonolégica: Aislar

CFS = Conciencia Fonologica: Segmentar

CLE = Conocimientos acerca de lenguaje escrito

CLEimg = cuadernillo de imagenes

CLEtexto = Conocimientos acerca de lenguaje escrito: libro de texto

CNL = Conocimiento del Nombre de las Letras

COM = Comprension

Control_E = Alumnado del grupo control evaluado en el Estudio 2

CR = Alumnado del grupo control seleccionado en riesgo en el Estudio 2
CSL = Conocimiento del Sonido de las Letras

DEA = Dificultades Especificas de Aprendizaje

DEAL = Dificultades Especificas de Aprendizaje en Lectura

DEAP&NT = Dificultades de Aprendizaje, Psicolingtiistica y Nuevas Tecnologias
DEC = Decodificacion

DRC = modelo de doble ruta en cascada

EGRA = Early Grade Reading Assessment

EI = Educacion Infantil

EP = Educacién Primaria

Experimental E = Alumnado del grupo experimental evaluado en el Estudio 2
F = Fluidez dentro de frases o textos

FIV = Factor de inflacién de la varianza

FLO = Fluidez en Lectura Oral

ICC = Indice de Correlacién Intraclase

IDEA = Individuals with Disabilities Education Improvement Act

IR = Alumnado del grupo experimental seleccionado en riesgo que recibi6 la

intervencion en el Estudio 2
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LP = Lectura de Pseudopalabras

MBC = Medidas basadas en el curticulo

MLJ = Modelos Lineales Jerarquicos

NEAE = Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
NELP = National Early Literacy Panel

NRP = National Reading Panel

ORT = Ortografia

PAH = Practicas de Alfabetizacién temprana en el Hogar
PC = Percentil

PE = Programas Estandarizados

POMP = Proportion of Maximum Percentage. Puntuacién global longitudinal empleada en
el Estudio 2

RCGR = Reglas de correspondencia grafema-fonema

TE = Test Estandarizados

TM = Textos Mutilados

ULL = Universidad de la Laguna

VOC = Vocabulario

VSL = modelo de la Visién Simple de la Lectura

VWFA = Visual Word Form Area (i.e., area de la forma visual de las palabras)
zEGRA_I = puntuacién Z 6mnibus del EGRA en Infantil
zEGRA_P = puntuacién Z é6mnibus del EGRA en Primaria
zIPAL_ I = puntuacién Z émnibus del IPAL en Infantil
zIPAL_ P = puntuacién Z émnibus del IPAL en Primaria

zIPALn_I = puntuacién Z émnibus del IPAL en Infantil obtenida a través de los

datos normativos del Estudio 1

zIPALn_P = puntuacién Z émnibus del IPAL en Primaria obtenida a través de los

datos normativos del Estudio 1
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FE DE ERRATAS

Se hace constar que en la tesis doctoral de la alumna Nuria Gutiérrez Sosa dirigido por Juan E.
Jiménez Gonzilez, titulada “Indicadores de Progreso de Aprendizaje en Lectura en el contexto del
modelo de Respuesta a la Intervencion”, perteneciente al Centro de la Universidad de la Laguna,

Facultad de Psicologia, Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, se ha advertido

los siguientes errores:

Pagina/Parrafo Texto anterior Correccion
Segun Cantos y Sanchez Segun Cantos y Sanchez (2011) las palabras
(2011) las palabras en entre 1y 10 letras en espafiol tienen una
27/2 espanol tienen una extension media de 4.42 letras, mientras que
extension media de 4.42 en inglés tienen una extension media de 3.99
letras. letras.
31/2 La frecuengia de. la palabra | La frecuencia de la Palabrg y la familiaridad
es otra variable influyente son otras variables influyentes
, presentando especial a la
60,2 inﬂue.ncia de las , presentando especial atencién a la influencia
caracteristicas ortograficas | de las caracteristicas ortograficas del espafiol
del espafiol
El modelo producido por la regresion
logistica emplea una funcién no lineal
El modelo producido por sigmoide, es considerado un modelo lineal
83/1 la regresion logistica es un generalizado porque el resultado siempre
modelo no lineal. depende de la suma de sus parametros (ver
térmula 2.7), y por tanto, puede ser expresada
usando algebra lineal.
Valores negativos altos del
estadistico de Wald
indicarfan que, a mayor Valores negativos altos del coeficiente 4
86,4 puntuac%én en la variable indicarian que, a mayor puntuaci(?r} enla
predictora, menor variable predictora, menor probabilidad de
probabilidad de dar dar positivo en la prueba (v.g., en riesgo).
positivo en la prueba (v.g.,
en riesgo).
Estos parametros
aleatorios se mantienen Estos parametros aleatorios se mantienen
90/2 constantes a lo largo de constantes a lo largo de todos los niveles de
todos los grupos de analisis.
analisis.
97/Férmula CCIinC‘(r)ndjcional — ocL N _ Tu()()()
upoo incondicional 2
2.14 —2 Tu000+ Tr + Ce
Tro00 + o 000




CClcondicional =

CClcondicional =

97/1;01rgnula Tu000+ Tu101 Tu000+ T“lOl
. 2 2
T + 1 + 0o T +T +T + T + Ge
000 110 e upoo = "u101 7000 110
Las preguntas estan relacionadas con algunos
conocimientos convencionales del lenguaje
escrito (direccionalidad, linealidad,
Afadir explicaciéon de la orientacion izquierda-derecha, situacion y
146/Tarea CLE | P racion 124 . )
tarea) organizacion del papel, etc.). Ninguna de las
MBC tiene un limite de tiempo establecido.
La puntuacion final es el nimero de items
contestados correctamente.
Eliminar ya que los apartados no aparecen
148/CA y CLE (ver punto 2.1.1.1.) ( yaq p P
por puntos)
Ademas, tras establecer el
modelo de invarianza Ademas, tras establecer el modelo de
154/1 configural (i.e., dimension invarianza configural (i.e., dimension

unifactorial a lo largo del
tiempo). Empleando la
funcién longlnvariance,

unifactorial a lo largo del tiempo), empleando
la funcién longlnvariance

163/ Tabla 1.1

Error en el maximo de la
medida CNL en febrero

5.005

55.00

164/2

Este analisis revel6 que 43
participantes de los 193
estudiantes

Este analisis revel6 que 46 participantes de los
193 estudiantes

165/1

fuera de riesgo suponian
un 76.7% de la muestra
total

fuera de riesgo suponian un 76.2% de la
muestra total

171/1

Sin embargo, el analisis no
revelo diferencias entre el
modelo de invarianza
métrica y el de invarianza
escalas

Sin embargo, el analisis no revel6 diferencias
entre el modelo de invarianza métrica y el de
invatrianza escalar

216/2

(i.e., AUC < .90)

(i.e., AUC > .90)

220/3

fueron eliminados del
estudio 8 docentes

fueron eliminados del estudio 13 docentes

225/2

teniendo en cuenta la

bibliograffa cientifica

revisada en el apartado
“5.3. Practicas de

alfabetizacién en el hogar”

teniendo en cuenta la bibliograffa cientifica
revisada en el apartado “1.5.3. Practicas de
alfabetizaciéon en el hogar”




Prueba t de Student para

(se debe eliminar este apartado ya que este

243/3 muestras relacionadas analisis cambi6 y se incluyé como parte de los
contrastes post-hoc del MANOVA)
Ademas, se calculd el
numero de veces que los Ademas, se calcul6 el nimero de alumnos
244/3 docentes indicaron haber con los cuales los docentes indicaron haber
trabajado cada uno de los trabajado cada uno de los componentes
componentes
Un total de 1386 familias
2482 (1176 del grupo Un total de 1386 familias (1176 del grupo
Experimental E y 120 del | Experimental E y 210 del grupo Control_E)
grupo Control_E)
mientras que el nimero de
252/3 evaluaciones en el resto de (climinar esta frase)
los meses fue superior a
200.
278 /Figura 2.22 Baja Fidelidad Fidelidad Media

(etiqueta grupo)

ya que 35 de los 40
alumnos clasificados en

ya que la mayorfa de los alumnos clasificados

294/1 ) . i . e
riesgo pertenecian a la en riesgo pertenecian a la escuela publica.
escuela pubica
fue superior a Ide los 28 fue superior al de los 27 estudios analizados
299/2 estudios analizados en el
en el apartado
apartado
la c.lurac1on r.n’edla de toda la duracién media de toda la intervencién fue
299/3 la intervencion fue de 35
de 34 horas
horas
De los estudios revisados
o e.l Nivel 2, se De los estudios revisados en el Nivel 2, la
300/1 identificaron 9 que i ~
N mayoria duraron todo un afio escolar
duraron todo un afio
escolar
Mientras el grupo CR
305/1 crecfa cerca de 4 puntos de | Mientras el grupo CR crecia cerca de 4 puntos
media, el grupo CR de de media, el grupo IR de intervencién alta
intervencién alta
l\?rigu n(;die’ lorsngr.ulraf)sade Ninguno de los grupos de intervenciéon en 1°
308/2 REETVENCIon Mejoro de de EP mejor6 de forma significativa en las
] g

forma significativa en las
tareas de CNL o TM

tareas de CNL o TM




