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Validez predictiva e incremental de un dispositivo de evaluacion dinamica
sobre el rendimiento y el progreso en lectura

Juan-José Navarro!* y Joaquin Mora?

"Universidad Autdnoma de Chile y Universidad de Sevilla
2Universidad de Sevilla

Resumen: El presente articulo analiza la validez predictiva de un dispositi-
vo de evaluacién dinamica de procesos implicados en la lectura sobre el
rendimiento (RE) y el progreso en comprension (PR) de un grupo de estu-
diantes con especiales dificultades en la comprensién lectora (DL). Asi-
mismo, se analiza en qué medida los resultados obtenidos ofrecen informa-
cién adicional con respecto a la obtenida con pruebas estiticas de evalua-
cién de la comprension vy la inteligencia. Para ello se utilizan dos criterios
externos: (a) la valoracién del profesorado sobre el RE y el PR; y (b) las ca-
lificaciones en el area de Lengua. L.a muestra estuvo compuesta por 60 es-
tudiantes entre 9 y 16 afios a los que se aplicé experimentalmente el dispo-
sitivo. Los resultados revelan que las puntuaciones dinamicas mostraron va-
lores de prediccién significativos sobre el RE y el PR, asi como una validez
incremental significativa con relacién a la prediccion realizada con base en
las pruebas estaticas de evaluacion de la comprension y del CL. Se analizan
los posibles mecanismos causales en relacion a la modalidad de prueba
dindmica y al contenido especifico de las actividades como factores que
podrian explicar los resultados obtenidos.

Palabras clave: Evaluaciéon dindmica; rendimiento académico en lectura;
dificultades de aprendizaje; comprension lectora; validez incremental.

Title: Predictive and incremental validity of a dynamic assessment device
on academic performance and progress in reading.

Abstract: The present study focuses on establishing the predictive validity
of dynamic assessment device of processes involved in reading tasks, in re-
lation to school performance and progress of reading comprehension diffi-
culties children (RD). We also analyse to what extent the results obtained
offer additional information to the one provided by static assessment tests
on reading comprehension or cognitive performance. With this aim, we
used two external criteria: (a) the teacher’s assessment of academic per-
formance and progress, and (b) the qualifications in the area of Language.
The sample consisted of 60 students between 9 and 16 years who were ap-
plied the device. Dynamic scores showed significant predictive validity on
school performance and progress. Likewise, dynamic scores showed a sig-
nificant incremental validity in relation to the prediction based on static
tests of reading comprehension and evaluation of the 1Q. We discuss the
possible causal mechanisms related to the dynamic assessment approach
and the specific content of the activities as factors that could explain the
results.

Key words: Dynamic assessment; reading achievement; reading difficulties;
reading comprehension; incremental validity.

Introduccion

A pesar de los diferentes enfoques y modelos que se han
desarrollado en el ambito de la investigacion relativa a la eva-
luacién dinamica (ED), podriamos definir ésta basicamente
como un procedimiento de evaluacién del proceso de
aprendizaje, caracterizado por la interaccién entre evaluador
y sujeto evaluado, y que a su vez incluye elementos de me-
diacién o intervencién en el proceso evaluativo (Dérfler,
Golke y Artelt, 2009; Grigorenko, 2009). Estos procedi-
mientos han sido desarrollados en su mayor parte en rela-
cion al trabajo con sujetos que presentan discapacidad inte-
lectual, dificultades de aprendizaje o deprivaciéon socio-
cultural, y la relevancia de su aplicaciéon parece ser mayor
precisamente en estos casos (Campione y Brown, 1987;
Carlson y Wiedl, 2000; Saldafia, Mora y Moreno, 2007).

En general, el disefio de la mayoria de las pruebas o dis-
positivos de ED desarrollados responden a dos modelos: (a)
pretest/ mediaciéon/ postest y (b) pretest/ tarea-
retroalimentacién continua /postest. En el primero, los suje-
tos reciben un pretest formado habitualmente por pruebas
estandarizadas que poseen ademas un caracter estatico en re-
lacién al formato de aplicacion; posteriormente, en la fase de
mediacién, los sujetos reciben instruccion relacionada con
las aptitudes valoradas en el pretest y, por ultimo, se aplica
un postest normalmente integrado por las mismas pruebas
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que configuraron la fase inicial o pruebas equivalentes. La
respuesta del sujeto a la mediacién y la valoracién de su de-
sarrollo potencial vendrfa dada por las diferencias estableci-
das entre la valoracién obtenida en las fases pre y postest.
Entre los dispositivos dinimicos que en mayor 0 menor me-
dida son exponentes de este primer modelo se encuentran el
LPAD  (Learning Potencial Assessment Device) de Feuerstein
(1998), la evaluacién del potencial de aprendizaje (EPA)
(Fernandez-Ballesteros y Calero, 2000), el TPC-S (Swanson-
cognitive processing test) (Swanson, 2000) o el modelo de ED
basado en el curriculum (ACFS, Lidz, 2000). Por su parte, en
el segundo de los modelos mas utilizados se actia de forma
que cada uno de los items propuestos en la prueba va acom-
pafiado de una serie de sugerencias que, de una forma gra-
duada, van presentandose al sujeto en caso de no resolver el
item. La cantidad y el tipo de ayuda que reciben los sujetos
son determinadas por el evaluador en funcién de cuando y
cémo son resueltos cada uno de los items de respuesta, pu-
diendo continuar esta ayuda gradualmente hasta que se lle-
gue a la solucién correcta. Esta cantidad y tipo de ayuda
ofrecida es lo que sitve en este modelo para establecer una
valoracién dindmica del desarrollo, determinando a su vez
los apoyos requeridos para tesolver con éxito una determi-
nada actividad. El enfoque de sugerencias graduadas de Cam-
pione y Brown (1987), es el mds claro exponente de este
modelo. Aunque la mayorfa de las pruebas desarrolladas se
ajustan en mayor o menor medida a estos dos modelos
(Sternberg y Grigorenko, 2003), existen otras posibilidades.
En este sentido, el enfoque Lernzest (Pruebas de Aprendizaje)
(Guthke y Beckmann, 2000) incluye en su baterfa breve una
fase de instruccion dentro del procedimiento de prueba, y el

435 -


mailto:jjnavarro@uautonoma.cl
mailto:jjnavarro@us.es

436 Juan-José Navarro y Joaquin Mora

Testing the limits de Catlson y Wiedl (2000) establece distintas
condiciones de intervencion con cantidades variables de
verbalizacién y retroalimentacion, tratando de determinar las
condiciones 6ptimas para la mejora del rendimiento en la
prueba. Para una detallada exposicion y revision critica pue-
de consultarse Haywood y Lidz (2007) o Sternberg y Grigo-
renko (2003).

Adn con distintos enfoques, los diversos modelos han
tratado de optimizar el proceso de evaluacién, tratando de
obtener informacién sobre el potencial de aprendizaje del
sujeto y sobre sus necesidades de apoyo durante el proceso
de mediacion. De este modo, la ED trataria de ofrecer in-
formacién adicional a la ofrecida por pruebas estdticas o con-
vencionales, permitiendo obtener datos no soélo acerca del
producto final de la actividad desarrollada, sino también so-
bre el proceso de aprendizaje que tiene lugar durante su de-
sarrollo, y en qué medida el sujeto se ha beneficiado de la
mediacién ofrecida (Resing, 2000; Jensen, 2000; Saldafia,
2004). La ED establecerfa de esta forma una conexion entre
evaluacién e intervencion, por cuanto el andlisis y la obten-
cién de informacion se realizan a raiz de, o durante, la inter-
vencion y esta orientada a la mejora de los procesos evalua-
dos (Gersten y Dimino, 2000). Asimismo, la ED permite ac-
ceder a una valoracién mas integrada de distintos procesos y
habilidades implicados en una actividad (Rapp y Broek,
2005). En este sentido, el analisis de los mecanismos que fa-
cilitan la construccion de aprendizajes y su mejora, puede
revelarse critico en la orientacion de la acciéon educativa,
permitiendo establecer conexiones mds potentes entre pro-
cesos de evaluacion e intervencion (Grigorenko, 2009). En
consonancia con lo anterior, un objetivo consustancial a los
procedimientos dinamicos y que se refleja explicita o implici-
tamente en los dispositivos de ED es la mejora del funcio-
namiento cognitivo de los sujetos. Es en este sentido en el
que la ED se aleja significativamente de los objetivos que
presiden en gran medida las pruebas convencionales. De es-
te modo, las pruebas dindmicas evaldan la modificabilidad y
el cambio, en qué sentido se produce, cudl es la calidad y la
cantidad de ese cambio, como tiene lugar y mediante qué ti-
po de intervencion; todo esto con el objetivo de orientar una
accién educativa 6ptima que continde desarrollando el po-
tencial de aprendizaje. En esta misma linea, desde estos mo-
delos se ha enfatizado la falta de sensibilidad que muestran
las pruebas estaticas para la evaluacién educativa, ya que no
permitirfan obtener informacién sobre el proceso de apren-
dizaje o las dificultades encontradas durante el mismo, ni
asimismo identificar las ayudas que requiere el estudiante pa-
ra incrementar su rendimiento. Al no considerar el caricter
procesual de las aptitudes, las pruebas estaticas terminarian
por mezclar la medicién de aptitudes ya desarrolladas con la
de aptitudes en proceso de desarrollo (Sternberg y Grigo-
renko, 2003).

Esta consideracion de las aptitudes como formas de expe-
riencia en desarrollo (Sternberg y Grigorenko, 2003), en contra-
posicién a asumirlas como entidades estables y estaticas que
nos vienen dadas, conduce de forma légica a los procedi-
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mientos dindmicos de evaluacién como la metodologia mas
coherente y valida para aproximarse a la valoracién de la na-
turaleza dinamica y experiencial de las funciones en desatro-
llo. En este sentido, entre los argumentos citados a favor de
los modelos dinamicos, se encuentra el de mostrar una ma-
yor validez para determinar el potencial de aprendizaje y el
desarrollo de aptitudes en nifios con deprivacién socio-
cultural o pertenecientes a minorfas étnicas, aspectos que de
otra forma podrian quedar ocultos (Dérfler et al., 2009; Re-
sing, Tunteler, de Jong y Bosma, 2009). El acento en la valo-
raci6én del proceso y la capacidad de aprendizaje, focalizando
su atencién esencialmente en las competencias que se en-
cuentran en desarrollo y tratando de establecer equivalencia
inicial con relacién a los contenidos a trabajar, contribuyen a
que estos modelos puedan obtener informacién que escapa a
las pruebas de aptitud convencionales (Dérfler et al., 2009;
Sternberg y Grigorenko, 2003). Entre las conclusiones com-
partidas por la mayoria de estudios de ED, se puede encon-
trar que cualquier propuesta que se extrajera contando ex-
clusivamente con la informacién proporcionada por las pun-
tuaciones pretest, deberfa considerarse cuanto menos in-
completa, ya que a menudo las puntuaciones experimentan
cambios significativos incluso con cantidades pequefias de
intervencién. La aplicacién de modelos dinamicos ha mos-
trado por tanto evidencias de incremento significativo en el
potencial de aprendizaje y el rendimiento de estudiantes con
especiales dificultades. Diversos trabajos muestran efectos
significativos en los grupos de tratamiento tras la aplicacién
de estos procedimientos (Beckmann, Beckmann y Elliott,
2009; Catlson y Wiedl, 2000; Fernandez-Ballesteros y Calero,
2000; Resing, 2000; Resing et al., 2009; Resing y Elliott,
2011; Saldafia et al., 2007). Estas mejoras se han observado
también en relacién a dominios especificos como el calculo,
la memoria de trabajo o la lectura (Swanson y Howard,
2005).

La investigacion relativa a la ED ha centrado su interés
mayoritariamente en el analisis de funciones cognitivas gene-
rales y en el hallazgo de valores que predijeran comparati-
vamente mejor que el Cl, el rendimiento posterior de los su-
jetos (Kozulin y Garb, 2002; Sternberg y Grigorenko, 2003).
Sin embargo, a pesar de la obtencién de indicadores estadis-
ticos de validez y fiabilidad en algunas de estas pruebas (Caf-
frey, Fuchs y Fuchs, 2008), este planteamiento no parece
haber repercutido significativamente en la mejora contextua-
lizada de los sujetos y del proceso de evaluacion en el marco
escolar (Delclos, Vye, Burns, Bransford y Hasselbring, 1992;
Elliott, 2003; Jensen, 2000; Ruijssenaars, Castelijns y
Hamers, 1993). Si bien algunos estudios revelan el poder
predictivo de estas pruebas sobre el rendimiento académico
(RE), la mayorfa lo hacen desde enfoques dindmicos que
priman la descontextualizacion de las tareas y del proceso de
evaluacién (Lauchlan y Elliott, 2001; Sternberg y Grigoren-
ko, 2003). En este sentido, la escasa conexién entre las acti-
vidades y contenidos de los procesos de evaluacién y de in-
tervencion educativa, podria afectar significativamente a la
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validez ecoldgica de las conclusiones aportadas (Elliott,
2003; Thurman y McGrath, 2008).

En los dltimos afios ha tenido lugar un cierto redescu-
brimiento de la aplicacién de procedimientos dinamicos de
evaluacién a dominios especificos de aprendizaje escolar,
contribuyendo este hecho significativamente a una revisién
de las posibles aportaciones anteriores realizadas desde este
ambito de investigacion al proceso de ensefianza-aprendizaje
(Guterman, 2002; Haywood y Lidz, 2007; Kalyuga y Sweller,
2005; Lidz, 2000; Resing y Elliott, 2011; Swanson y Howard,
2005; Thurman y McGrath, 2008). El renovado interés que
suscita la ED de dominios especificos, responde asimismo a
los cambios producidos en la conceptualizaciéon misma de
procesos como la lectura y en el tratamiento de sus dificulta-
des. En este sentido, adquiere especial importancia la consi-
deracién de enfoques educativos interactivos y sistémicos,
que acentuan la actividad constructiva y metacognitiva del
lector (Hacker, Dunlosky y Graesser, 2009; Thiede, Anderson y
Therriault, 2003). Desde estos enfoques, se destaca la relevan-
cia de actuar sobre las competencias del sujeto para contro-
lar y regular el proceso de lectura, interpretando los textos
de forma progresivamente auténoma, auto-interrogandose
sobre su contenido, planificando y supervisando el logro de
objetivos, o evaluando la propia comprension. La considera-
ci6én preferente de estos y de otros procesos implicados en la
lectura por parte de los modelos dindmicos, ha permitido
trascender algunos inconvenientes descritos en relacion a la
viabilidad de establecer procedimientos dinamicos dirigidos
a este ambito. Estos inconvenientes hacfan referencia a la
cualidad «cristalizada» de dominios especificos como la lec-
tura (lo que dificultarfa valorar su modificabilidad a corto
plazo) y a la relevancia del conocimiento previo del alumno
en la evaluacién de la comprension, lo que dificultaba el es-
tablecimiento de control sobre la historia previa (Kozulin y
Garb, 2002). En la medida en que el foco de los investigado-
res se ha resituado en los procesos implicados en la lectura y
no tanto en los contenidos textuales y la comprension como
producto, la relevancia de plantear modelos de evaluacion
centrados en la respuesta del sujeto a la intervencion y en el
proceso mismo de aprendizaje, ha cobrado mayor interés.

Esta revision a la que hacfamos referencia anteriormente
en relacion a las aportaciones anteriores realizadas desde en-
foques dinamicos descontextualizados, ha supuesto también
un replanteamiento de la investigacién sobre la validez pre-
dictiva de los modelos dinamicos. En este sentido, algunos
estudios han tratado de establecer el poder predictivo de
aplicaciones dinamicas sobre la lectura en comparacién con
pruebas estaticas. Por ejemplo, Hamers, Penning y Guthke
(1994) encontraron que los resultados obtenidos por el
alumnado en lectura, correlacionaban en mayor medida con
la aplicacién dindmica de unas pruebas de aprendizaje con con-
tenido especifico de lectura, que con un test de inteligencia o
una prueba de aprendizaje general aplicada convencionalmente.
Lidz, Jepsen y Miller (1997) también hallaron mejoras signi-
ficativas en cuanto al valor predictivo sobre lectura aplican-
do dindmicamente unos subtests especificos del Cognitive As-

y el progreso en lectura

sessment System basado en el modelo PASS (Naglieri y Das,
1987), en comparaciéon con pruebas estaticas. Byrne, Fiel-
ding-Bamsley y Ashley (2000) analizaron longitudinalmente
el rendimiento en lectura de un grupo de nifios desde prees-
colar hasta quinto curso, hallando mediante modelos de re-
gresion multiple que la puntuacién dindmica que reflejaba la
tasa de progreso en lectura durante varias semanas, predecia
el rendimiento significativamente mejor que la puntuaciéon
obtenida en el postest con una prueba estitica, mostrando
una validez adicional de entre el 9% y el 21% en las diferen-
tes medidas. En general, los estudios que han analizado la
validez predictiva adicional de la ED sobre el rendimiento en
dominios especificos, han incluido como posibles variables
predictoras, por una parte, las medidas pretest y postest pro-
venientes de pruebas convencionales de lectura y de tests de
inteligencia, y, por otra, las puntuaciones obtenidas de la
aplicacion de las distintas pruebas dinamicas empleadas
(Caffrey et al., 2008).

Por otra parte, se ha mostrado la relevancia de que la
modalidad de prueba, es decir la metodologia de evaluacién
adoptada, y la metodologfa de ensefianza, guarden una estre-
cha conexién (Carlson y Wiedl, 2000). Esta conexién entre
evaluacién e intervencion remite a la validez ecolégica de las
pruebas como una de las premisas esenciales de propuestas
orientadas al contexto educativo. Esta validez podria deter-
minarse en funciéon de los contenidos de la prueba, pero
también en funcién del procedimiento de evaluacion utiliza-
do. En este sentido, en la medida en que éste se asemeje a
los procedimientos de ensefianza-aprendizaje trabajados en
el contexto escuela, podriamos hablar de una mayor validez
ecoldgica del proceso y, como consecuencia, de los resulta-
dos (Thurman y McGrath, 2008). Es especialmente en este
segundo punto donde la ED volverfa a distanciarse de los
procedimientos estaticos de evaluacién. De este modo, los
resultados parecen ser mas consistentes cuando la prediccién
se ha realizado sobre situaciones de aprendizaje prolongado
que guardaban relacién conceptual y metodolégica con los
contenidos y procedimientos de la ED (Jensen, 2000; Salda-
fia et al., 2007; Sternberg y Grigorenko, 2003). En otras pa-
labras, la mayor validez predictiva de una prueba dinamica
en el contexto escolar, estaria en funcion de la relacién entre
el contenido de ambos procesos, evaluacion e intervencion
educativa.

El presente trabajo se propone examinar el valor predic-
tivo de un dispositivo de evaluacion dindmica de procesos implica-
dos en la lectura (EDPL) con relacién al RE y el progreso (PR)
obtenidos por un grupo de estudiantes con dificultades de
comprension lectora (DL). Este valor predictivo se analiza
en relacion a dos aspectos: modalidad de prueba y conteni-
dos de la evaluacién. En relacién a la modalidad de prueba
se contrastan dos estrategias de evaluacion, una aproxima-
ci6én dinamica y otra de caricter estatico; en relacion al con-
tenido de la evaluaciéon se contrastan también dos estrate-
gias, una en la que el contenido de la evaluacién es especifico
de dominio, y otra en la que este contenido tiene un caracter
mas descontextualizado con relacién al dominio especifico
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de aprendizaje. Con el fin de contrastar estas estrategias, y en
consonancia con la investigaciéon precedente, hemos utiliza-
do como potenciales variables predictoras (a) las medidas
pretest y postest de una prueba de comprension lectora y de
un test de inteligencia general, ambas aplicadas convencio-
nalmente, asi como (b) las puntuaciones dinamicas obtenidas
a raiz de la aplicacion del dispositivo EDPL. En este sentido,
hemos formulado dos hipétesis especificas. La primera sos-
tiene que las puntuaciones dinamicas obtenidas de la aplica-
cién contextualizada del dispositivo EDPL se relacionaran
significativamente con el RE y el PR en lectura, siendo ma-
yor esta relacién que la presentada por las pruebas estaticas
de comprension e inteligencia (Hipétesis 1). En segundo lu-
gar, esperamos que las puntuaciones dindmicas constituyan
un factor explicativo adicional del RE y el PR en lectura con
relacién a la prediccion realizada con base en las pruebas
estaticas de inteligencia y comprension (Hipotesis 2). Por
ultimo, a modo de hipdtesis, esta validez incremental de las
puntuaciones dindmicas podtia explicarse en funcién de la
estrategia evaluativa adoptada. Esta estrategia integra la im-
plementacién dindmica y contextualizada de pautas de me-
diacién en actividades estrechamente relacionadas con con-
tenidos especificos de lectura. De este modo, la verificacion
de esta posible explicacion tendrfa lugar en caso de obtener
datos de validez incremental del dispositivo con relaciéon a
las dos pruebas estaticas utilizadas como baterfa de criterio.

Método

Participantes

La muestra estd compuesta por 60 estudiantes con DL
(32 de educacién primaria, 20 chicos y 12 chicas, y 28 de
educacién secundaria, 17 chicos y 11 chicas), con un rango
de edad entre 9 y 16 afios (M =12.40, DT =2.44). De estos
estudiantes, 25 fueron catalogados como sujetos con dificul-
tades de aprendizaje (DA), en ausencia de discapacidad o
desventaja sociocultural, 15 como sujetos con desventaja so-
ciocultural en ausencia de discapacidad (DEP) y 20 como su-
jetos con discapacidad cognitiva (CI < 75) (DIS). El estudio
presentado es parte de una investigacién mas amplia, en la
que participaron 13 centros educativos de Sevilla y Cadiz
(Andalucia-Espafia), 7 de educacién primaria y 6 de secun-
daria obligatoria. El conjunto de la muestra contemplaba un
grupo experimental, al que se aplicé el dispositivo EDPL (IN
=60) y dos grupos control (con DL, N =73; sin DL, N
=202). El nivel socio-econémico del conjunto de la muestra
fue catalogado como medio-bajo a raiz de la informacion
proporcionada por cada uno de los centros.

Instrumentos

El dispositivo EDPL (Navarro y Mora, 2011) consta de
32 actividades de evaluacién-intervencion estructuradas en
red y en funcién de diversos procesos implicados en la lectu-
ra, contemplados en consonancia con la investigacién prece-
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dente (Compton et al., 2010; Graesser, Singer y Trabasso,
1994; Hacker, 1998; Kintsch, 1988; Kintsch y Kintsch,
2005). Estos procesos estan agrupados en tres bloques: (1)
Procesos Metacognitivos, incluyendo: (a) metaconocimientos re-
lativos a la lectura, contenidos, estrategias y aspectos afecti-
vo-emocionales; y (b) procesos de autorregulaciéon de la
comprension; (2) Andlisis e Integracion de la Informaciin, inclu-
yendo: (c) procesos de asociacién grafema-fonema; (d) pro-
cesos psicologicos subyacentes (memoria, atencién y aspec-
tos perceptivo-visuales); (¢) procesos de integracion textual;
y (f) procesos de integracioén texto-conocimientos previos; v,
por ultimo, (3) Procesos de Ajuste Personal-Social. Por su parte,
cada actividad contempla: (a) el proceso a evaluar; (b) una
descripcién de la tarea a realizar; (c) la propuesta metodol6-
gica de aplicacion; (d) las pautas de mediacién y evaluacion
de procesos metacognitivos; y (e) los indicadores de evalua-
ci6én. Para facilitar la recogida y valoracion del proceso de mre-
diacion efectuado (Anexo 1), los aplicadores disponen de
Hojas de registro y evaluacion (Anexo 2) para cada actividad. En
estas hojas, deben valorar la puesta en practica de una serie
de indicadores que estan recogidos al final de cada actividad,
a modo de criterios de evaluacion. Estos indicadores fueron
desarrollados para facilitar el andlisis del proceso de resolucién de
las tareas y guardan relacién con los procesos a evaluar en cada
una de las actividades. De este modo, la evaluacion del aprendi-
zaje en desarrollo se realiza en el dispositivo a través de la valo-
raci6én de estos indicadores que, junto con las pautas de me-
diaciéon propuestas, constituyen los elementos que permiten
obtener informacion orientada a la intervencidn, es decir, in-
formacién sobre las dificultades experimentadas por el suje-
to durante el proceso, asi como sobre el tipo y grado de
apoyo que éste requiere para optimizar su actividad, lo que
permite establecer conexiones entre evaluacion e interven-
cién (Dorfler et al., 2009). El objetivo es obtener informa-
cién contextualizada sobre el potencial de aprendizaje, esta-
bleciendo no sélo las dificultades del sujeto, sino especial-
mente aquellas pautas de mediacién que podrian facilitar
significativamente una ejecuciéon éptima de la tarea o la ob-
tencién de informacion valiosa otrientada a la intervencion.
En este sentido, el proceso de mediacién propuesto en
EDPL contempla este conjunto de pautas metodologicas —
no estandarizadas— en forma de guia metacognitiva, suge-
rencias graduadas, preguntas o feedback, que se proponen de
forma especifica para cada una de las actividades. Los apli-
cadores implementan estas pautas de mediacion con el obje-
tivo de evaluar el proceso mismo de ejecucion y el grado y
tipo de apoyo que necesita el sujeto durante la resolucion de
las tareas y, asimismo, con el objetivo de observar y valorar
en qué medida el sujeto incorpora algunas de las estrategias
que son objeto de mediacién. En este sentido, la capacidad
de apropiacion de estas estrategias, especialmente de aquellas
relacionadas con los procesos metacognitivos, o, en otras pa-
labras, la modificabilidad que muestre el sujeto, en el sentido
de incorporar e interiorizar determinados procedimientos en
su repertorio estratégico que incrementen sus posibilidades
de acceso a la comprension, constituitfa, no solo un elemen-
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to revelador del funcionamiento cognitivo actual, sino tam-
bién de su competencia para beneficiarse de aprendizajes fu-
turos (Guterman, 2002).

La cuantificacion de las valoraciones efectuadas por los
aplicadores sobre los indicadores propuestos en EDPL para
cada proceso contemplado, se realiza a través de un sistema
de andlisis que permite operativizar el proceso de aplicacién
y disponer de puntuaciones dinamicas (PD). De este modo,
las PD globales obtenidas proceden de la valoracién integra-
da de los distintos procesos contemplados en el dispositivo a
raiz de la valoracién de los indicadores de evaluacion presen-
tes en cada actividad. El sistema adoptado (Moreno y Salda-
fia, 2005) esta basado en una escala gradual compuesta por
cuatro apreciaciones: (1) No aparece la conducta. El indica-
dor no se ha puesto en practica; (2) Indicios, conducta rudi-
mentaria; (3) Conducta claramente apreciable (aunque no sea
de gran calidad); y (4) Conducta intensa o de gran calidad.
Los analisis relativos a la estimaciéon de fiabilidad inter-
observadores, mediante el calculo del coeficiente de correla-
cién intra-clase, permitieron constatar la consistencia interna
de las valoraciones. Para estos calculos seleccionamos aque-
llas actividades realizadas por un mayor numero de sujetos y
calculamos el coeficiente Alfa de Cronbach. Los analisis se
efectuaron sobtre un total de 15 casos, siendo el nimero de
items (indicadores valorados por los aplicadores en las 9 ac-
tividades seleccionadas) de 149 y el nimero total de obser-
vaciones de 2235. Los resultados globales mostraron un va-
lor Alfa de .98, con una correlacién inter-items de .26 (F=
7.459; p <.000). Con relacion al coeficiente de correlacion in-
tra-clase, los calculos mostraron que tanto el contraste para
la medicién simple (.29), como el efectuado para la medicién
promedio del coeficiente (valor Alfa), resultaron estadistica-
mente muy significativos (F= 60.813; p <0.000 para 14 gl.).
Por su parte, los andlisis de consistencia interna para las 9 ac-
tividades seleccionadas, mostraron un valor promedio de los
coeficientes Alfa de .83, siendo el valor mas bajo de .70 para
la actividad Lectura de palabras y el mayor de .94 para la acti-
vidad Extraccidn y construccion del significado. Con relacion a la
validez de constructo, la matriz de correlaciones entre las
puntuaciones obtenidas en los distintos procesos contem-
plados en el dispositivo y entre estos y la PD global, refleja
un valor promedio del coeficiente de correlacion de Pearson

para los 21 contrastes efectuados de .45, con 16 contrastes
significativos (14 al nivel de probabilidad p <.01 y 2 al nivel p
<.05). Asimismo, en la Tabla 1 recogemos los valores de co-
rrelacion entre las puntuaciones obtenidas en las 9 activida-
des seleccionadas a raiz de las cuales se efectuaron los célcu-
los de fiabilidad. El alto nimero de correlaciones significati-
vas entre las distintas actividades, asi como entre los distin-
tos procesos entre si y con la PD global, vendria a reforzar la
consistencia del dispositivo en cuanto a su contenido y a la
teorfa de base que lo sustenta, asi como también el sistema
de codificacién y valoracion utilizado. No obstante, debe-
mos sefialar que el efecto significativo de muchas correlacio-
nes es s6lo moderado. En este sentido, debemos tener en
cuenta que en la evaluacién de la lectura son considerados
diversos procesos que constituyen en si mismos elementos
claramente diferenciales en la configuracion de la propia ac-
tividad lectora, asi como en la determinacion de las dificulta-
des especificas en este ambito (Cuetos, Rodriguez, Ruano y
Arribas, 2007). Esto explicaria los diferentes niveles de co-
rrelacion que hayamos entre los procesos contemplados en
EDPL, asi como entre las actividades seleccionadas. En este
sentido, no es extrafio observar en la Tabla 1 que la lectura
de pseudopalabras mantenga niveles bajos y no significativos
de correlacion con tareas de construccion del significado o
realizaciéon de inferencias, poniendo de manifiesto que se
trata de actividades netamente diferenciadas en cuanto a re-
querimientos cognitivos y de procesamiento de la informa-
cién. Los datos revelan de este modo el hecho conocido de
que un buen numero de estudiantes que no plantean mayo-
res dificultades en procesos de decodificacién, muestran en
cambio dificultades importantes en habilidades complejas de
procesamiento semantico. En sintesis, los procesos contem-
plados pertenecerfan a un mismo conjunto de elementos que
contribuyen a su vez a valorar un determinado constructo,
en este caso la comprension, aun cuando quede patente su
entidad y contribucién diferencial al analisis. Por su parte,
con relacién a la validez de criterio, el presente trabajo ofre-
ce diversos contrastes entre las puntuaciones dindmicas ob-
tenidas a raiz de la aplicacién de EDPL y el criterio de valo-
raci6én del profesorado sobre el rendimiento y el progreso en
lectura.

Tabla 1. Matriz de correlaciones entre las puntuaciones obtenidas en las actividades seleccionadas.

Actividades 10 13 16 17 18 19 22 23 24
10. Lectura de pseudopalabras 1

13. Lectura de palabras 521k 1

16. Ordenar frases 517k .703%* 1

17. Relacionar frases-dibujos .365%* 527k .652%% 1

18. Elaborar frases nuevas 344* 523%k 788%* .607** 1

19. Signos de puntuacién 530wk 546%k .550%* 537k .617% 1

22. Uso de la estructura .363* 473k .666%* .515%% 726%* 567 1

23. Extraer/ construir significado 358 643%F T8TRR 6760k 852k 589Fx  Te4rk ]

24. Integrar el texto / inferencias 303 TT74%E 724%% .616* 73T7HE .680** 814%* .805%* 1

*p<.05; %% p <.01
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Por otra parte, en la investigacion se utilizaron una serie
de pruebas-criterio con un triple objetivo: establecer equiva-
lencia inicial en los niveles de comprension e inteligencia en-
tre grupo experimental y control, examinar el valor de pre-
diccion del dispositivo (objeto del presente estudio), y eva-
luar su impacto en los sujetos experimentales. Se aplicaron
dos pruebas de evaluaciéon de la comprension: ECO1, de
aplicaciéon en primaria, y ECOS, elaborada para secundaria.
Ambas fueron construidas en funcién de los objetivos del
estudio y pretenden dar respuesta a la valoraciéon del cono-
cimiento y uso de estrategias de lectura, asi como de la com-
prension global (Navarro y Mora, 2012). Las pruebas ECO1
y ECOS se componen de 10 textos con diversas estructuras
y pertenecientes a ambitos relacionados con dreas curricula-
res de primaria y secundaria respectivamente, seguidos de
una serie de preguntas (43 para ECO1 y 56 para ECOS) con
opcién maltiple de respuesta. Algunos indicadores relativos
a la validez y fiabilidad de estas pruebas se muestran en la
Tabla 2. En cuanto a la evaluacién de la inteligencia, ésta se
realizé con el test de factor «G» de Cattell-2 Forma-A (Cattell y
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Cattell, 1974/2001). Con relacién a la equivalencia inicial, los
analisis mostraron que los grupos no presentaban diferencias
significativas de partida. En relacién a la inteligencia, los va-
lores promedio del grupo experimental (GE) (82.57, DT =
14.00) y del grupo control (GC) (80.91, DT = 18.05), asu-
miendo la igualdad de varianzas (prueba «Levene», p > .05),
fueron equivalentes (%2, 105 = .53, p < .60). La comprension
también mostré equivalencia, tanto en primaria, Media GE
= 84.18, DT = 8.75 y Media GC = 86.16, DT = 8.9 (#2,45) =
-.93, p <. 306), asumiendo varianzas iguales (prucba «Leveney,
p > .05); como en secundaria, Media GE = 88.25, DT =
10.24 y Media GC = 91.17, DT = 8.02 (72, 63 = -1.29, p <
.20), asumiendo también varianzas iguales (prueba «Leveney,
p > .05). Por su parte, con relacion a la evaluacién de impac-
to del dispositivo en los sujetos experimentales (Navarro y
Mora, 2012), la valoracién del incremento experimentado
por el GE a raiz de su participacion en las sesiones de apli-
cacién, fue evaluada mediante la aplicacién pretest/postest
de las pruebas-criterio de inteligencia y comprensién a las
que se hace anteriormente mencion.

Tabla 2. Indicadores estadisticos de la aplicacion piloto de las pruebas ECO1 y ECOS.

Indicadores ECO 1 ECOS
Muestra (grupos-clase, estudiantes sin DL) 179 43

Aplicacién 5°y 6° primaria E.S.O.

Ttems 43 56

Indice de Dificultad medio 65 51

Indice medio de Homogeneidad 32 37

Media 15.11 27.30
Desviacion tipica 6.52 9.86

Prueba «Kolmogorov-Smirnov» de normalidad* 1.176 (p < .126) 1.031 (p <.239)
Fiabilidad (Alfa de Cronbach) .81 .89

*La distribucion se ajusta a la normalidad en ambos casos.
Disefio y procedimiento

La investigacién marco de este estudio utilizé un disefio
pretest-postest con grupo control no equivalente. Su. principal objeti-
vo consistia, en sintesis, en analizar la aplicacién experimen-
tal del dispositivo EDPL en el contexto escolar. Mds concre-
tamente, se pretendia valorar su grado de eficacia con rela-
ci6n a la informacién que era posible obtener con su aplica-
ci6n; examinar su validez predictiva con relaciéon al rendi-
miento y el progreso en lectura; configurar patrones meto-
dolégicos de mediacién que se hubieran revelado claves en
la optimizacion del proceso de enseflanza-aprendizaje vincu-
lado a la aplicacién contextualizada de actividades especificas
de lectura; y valorar su capacidad para inducir cambios en el
proceso de aprendizaje de estudiantes con especiales dificul-
tades lectoras. Asimismo, esta investigaciéon marco contem-
plaba un proceso de evaluacién continua, en el que es posi-
ble obtener datos periédicos que permiten valorar el proceso
de aprendizaje. En este sentido, un aspecto de especial in-
terés para nosotros consistia en analizar la evolucién de las
puntuaciones dinamicas durante la aplicacion del dispositivo.
Este andlisis podtia ser reflejo del proceso de aprendizaje, y
las dificultades experimentadas, en relacién a las habilidades
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trabajadas, asi como del proceso de mediacién desarrollado
por los aplicadores.

En funcién del objetivo del presente estudio, nuestro
analisis se centrard en el grupo de tratamiento. Debemos se-
fialar que aunque el dispositivo fue configurado para facilitar
en la practica una aplicacién flexible en funcién de los pro-
cesos y actividades en los que se observan dificultades, los
objetivos de su aplicacién experimental aconsejaron que ésta
se realizara sobre el conjunto y siguiendo una secuencia de
actividades ya pre-determinada, que iba desde aquellas mas
relacionadas con procesos de asociacién grafema-fonema
hasta aquellas relativas al contexto y a procesos de integra-
cién texto-conocimientos previos. De este modo, la aplica-
ci6én del dispositivo EDPL fue realizada durante 16 semanas
por 12 profesores/otientadores (aplicadotres) que patticipa-
ron voluntariamente y recibieron formacion relativa a las ba-
ses tedtico/metodolégicas de la propuesta. Se trataba de
profesionales implicados en proyectos de innovacién, con
formacién y experiencia de al menos 5 afios en orientacion
educativa y/o educacién especial. La aplicacién se realizé en
pequefios grupos y tuvo lugar en el contexto educativo habi-
tual de los estudiantes. Cada uno de los 11 grupos de aplica-
cion invirti6 una media de 2 sesiones semanales de 45-50
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minutos. Por su parte, 48 profesores-tutores colaboraron en
la cumplimentacion de las escalas de valoracion sobre el RE
y el PR. La seleccion inicial de la muestra se realizé con base
en la informacién proporcionada por el profesorado especia-
lista y los equipos o departamentos de orientacién; por su
parte, la asignacion a los distintos subgrupos se realizé con
base en esta informacién anteriormente proporcionada, asi
como en la puntuacién CI obtenida en la fase pretest. Como
apuntabamos anteriormente, para la recogida y valoracién
del proceso de mediacién efectuado, los aplicadores dispu-
sieron de las hojas de registro y evaluacién para cada una de
las actividades. En estas hojas, los aplicadores valoraron la
puesta en practica de los indicadores recogidos al final de
cada actividad, y posteriormente, con objeto de obtener las
PD, se procedié a la cuantificacién de estas valoraciones
mediante el sistema de analisis descrito en el apartado de Ins-
trumentos. Asimismo, los aplicadores implementaron las pau-
tas de mediacién propuestas con el objetivo de evaluar el
proceso de resolucion de las tareas, y el grado y tipo de apo-
yo que necesitaron los sujetos durante el desarrollo de las
mismas; los aplicadores observaron y valoraron también en
qué medida los estudiantes incorporaban a su ejecucion al-
gunas de las estrategias objeto de mediacion.

Por otra parte, en nuestro analisis del valor predictivo,
utilizamos dos criterios externos: (a) la valoracioén del profe-
sorado acerca del RE y del PR observado durante el periodo
de aplicacion (Caffrey et al., 2008; Resing, 2000), y (b) las ca-
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lificaciones en Lengua (CA). La valoracién del profesorado
como medida del rendimiento y el progreso otorga poten-
cialmente una mayor validez ecolégica al estudio, permitien-
do ademas introducir elementos valorativos de caracter pro-
cesual que dificilmente pueden valorarse con medidas estati-
cas de rendimiento. Asimismo, la valoracién del profesorado
ha demostrado ser un excelente predictor del rendimiento
académico (Clemente, Albifiana y Doménech, 1999).

Confeccionamos una plantilla-registro en la que el profe-
sorado, finalizada la aplicacién, debia valorar mediante una
escala cualitativa 7 criterios de evaluacidon formulados con
base en los procesos contemplados en nuestra investigacion,
asi como en los criterios propuestos por la Administraciéon
para el area de Lengua (Tabla 3). La valoracién fue realizada
pot los tutores y también por los profesores/orientadores
que implementaron el dispositivo. La gradacién cualitativa
fue: (1) Nivel bajo-muy bajo; (2) Nivel medio-bajo; (3) Nivel
medio-alto; y (4) Nivel alto-muy alto. Asimismo, el profesor
debia valorar el progreso observado marcando en la plantilla
«P» o «NP» junto a cada criterio contemplado. De igual for-
ma, al finalizar la fase experimental, solicitamos las CA fina-
les. Es importante destacar aqui que las principales conclu-
siones derivadas de este estudio provienen de las valoracio-
nes efectuadas por los tutores del alumnado participante, sin
que estos participaran en la aplicacion del dispositivo ni co-
nocieran la distribucién de los sujetos en relacioén a su parti-
cipacién del grupo experimental o control.

Tabla 3. Criterios de evaluacion utilizados por el profesorado para valorar el rendimiento y el progreso.

1. Utiliza estrategias adecuadas en situaciones de didlogo en el aula: escuchar, respetar opiniones, expresar sus puntos de vista...
2. Lee y comprende diferentes tipos de textos escolares adecuados a su nivel, destacando el tema y las ideas principales.

3. Utiliza estrategias de planificacién en sus actividades de lectura, identificando la tarea que debe realizar y estableciendo unos objetivos.

4. Plantea dudas o preguntas al leer, se da cuenta de cudndo no comprende, formula conclusiones o comentarios de los textos leidos, evalia

su propia comprension al terminar de leer.
5. Muestra una actitud positiva hacia la lectura.

6. Elabora esquemas o resumenes de forma clara y ordenada, captando el sentido global del texto y las ideas principales.

7. Utiliza el Lenguaje escrito por propia iniciativa como medio para la adquisicién de nuevos aprendizajes y como fuente de informacion.

Analisis de datos

Hemos efectuado analisis de cotrelacién de Pearson y
diversos analisis de regresion con el fin de precisar la infor-
macion sobre el valor predictivo. En este sentido, con el ob-
jetivo de determinar la efectividad de las diferentes medidas
contempladas, hemos realizado analisis de regresion por pasos
para los diversos valores de RE, PR y CA mediante la intro-
duccién simultanea en la ecuacién de las medidas pretest y
postest de las pruebas-criterio (Cattell y ECO1/ECOS), las
puntuaciones de mejora (PM), obtenidas de la diferencia
postest — pretest; y las PD. En estos analisis, las variables que
salvan el criterio de entrada (p <.05) aparecen ordenadas en
la ecuacién en funcién del porcentaje de varianza explicada.
Asimismo, con objeto de analizar el valor predictivo adicio-
nal del dispositivo EDPL se realizaron andlisis jerarquicos de
regresion mualtiple utilizando el método Introducir del pro-
grama SPSS/PC-19. En este caso, se introducia para cada

contraste en un primer bloque cada una de las medidas-
criterio (puntuacién postest) de inteligencia o comprension,
y posteriormente las PD como valor predictivo adicional.
Este procedimiento permite obtener un valor incremental de
prediccién de la variable incluida en segundo lugar (PD), una
vez controlado el efecto de la primera. La utilizacién en es-
tos analisis de las medidas postest obedece a que se trata de
la medicién mas préxima a la valoracién del RE y del PR
efectuada por el profesorado y, por tanto, de la opcién mas
conservadora con relacién a nuestra hipétesis. Estos analisis
se han realizado para el conjunto de la muestra, asi como pa-
ra los distintos subgrupos contemplados. Por otra parte, to-
das las puntuaciones manejadas en la investigacion fueron
transformadas inicialmente a través de la aplicacién de una
escala derivada (M =100, DT =16) (Botella, Ledn, San Martin
y Barriopedro, 2001).

Hemos adoptado en nuestros analisis una diferenciacién
cualitativa propuesta originalmente por Budoff (1987), efec-
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tuando contrastes para aquellos sujetos que obtuvieron me-
joras postest partiendo de bajas puntuaciones (< 84) en las
pruebas-criterio de comprension (mejoradores), asi como para
aquellos que partiendo igualmente de bajas puntuaciones, no
consiguieron ganancias (no-mejoradores). En cuanto a las me-
didas dindmicas contempladas en nuestro estudio, éstas han
sido: (1) la puntuacién global obtenida en EDPL (PD); y (2)
las PM. Estas medidas dindmicas, especialmente las PD, de-
berfan aportar un significado adicional a la prediccién del
RE y el PR de los sujetos con relacién a la informacién ob-
tenida de las pruebas-criterio.

Resultados

En la Tabla 4 exponemos datos descriptivos relativos a las
valoraciones efectuadas. Posteriormente nos adentramos en
el analisis del valor predictivo con relacién a la comprension
lectora (primaria y secundaria) y la inteligencia, presentando
en primer lugar las correlaciones entre los valores y puntua-
ciones obtenidos en las diversas medidas observadas y ex-
poniendo a continuacién los resultados de los analisis de re-

gresion efectuados. Los tamafios de las muestras en los di-
versos contrastes presentados estan en funciéon de los reco-
gidos en la Tabla 4.

Tabla 4. Valores promedio obtenidos en las diversas valoraciones efectua-

das.

Valoraciones Primaria N Secundaria N Grupo N
completo
RE-T (sobte 4) 1.83 32 2.40 27 2.09 59
PR-T (sobte 7) 2.81 32 4.78 27 3.71 59
RE-A (sobre 4) 2.08 22 2.32 19 2.19 41
PR-A (sobte 7) 4.95 22 4.26 19 4.63 41
CA (sobtre 10) 4.42 19 5.74 27 5.20 46

Nota: RE-T y PR-T = rendimiento y progreso valorados por el tutor; RE-A
y PR-A = rendimiento y progreso valorados por el profesorado especialista;
CA = calificaciones en el 4rea de Lengua.

Valor predictivo con relacién a la comprension en pri-
maria

En la Tabla 5 aparecen las correlaciones entre los valores
y puntuaciones obtenidos en primaria en relacion a la com-
prension lectora.

Tabla 5. Correlaciones entre valores y puntuaciones obtenidos en primaria para las diversas medidas contempladas.

PD EDPL Pretest ECO 1 Postest ECO 1 PM RE-T PR-T RE-A PR-A CA
PD-EDPL —
Pretest ECO1 S 51k -
Postest ECO1 -.20 A43% -
PM 23 - 47K .60%* -—-
RE-T .61k -.20 12 .32 -
PR-T .39% 18 -15 =27 .64k -
RE-A 44* 13 .39 .52% .36 18 -
PR-A 28 .03 .28 A44% 18 16 59k -
CA - 76%* .45 -.06 -.38 -31 1 -.54% -11 —

Nota: PD-EDPL = puntuacioén dindmica obtenida en EDPL; PM = puntuaciéon de mejora; RE-T y PR-T = rendimiento y progreso valorados por el tutor;
RE-A y PR-A = rendimiento y progteso valorados por el profesorado especialista; CA = calificaciones en el area de Lengua. * p <.05; ** p < .01

En consonancia con los coeficientes de correlacion ob-
tenidos, el andlisis de regresiéon por pasos sobre el rendi-
miento valorado por el tutor (RE-T), revela que sélo la PD
salva el criterio de entrada en la ecuacién, prediciendo este
valor significativamente (R? =.38; F = 18.32, p < .000). Con
relacién a la valoracion que los tutores hicieron del progreso
(PR-T), los analisis muestran la inclusién de dos variables: en
primer lugar la PD, R? =19 (F = 6.46, p < .017) y poste-
riormente el pretest, incrementando R? en .15; la conjuncion
de ambas explica el 33.8% del progreso valorado (FF = 6.87,
2 <.004). En cuanto al rendimiento valorado por el profeso-
rado de apoyo (RE-A), la PM predice un 27.2% de la varian-
za (F=7.09, p <.015), 1a PD un 19.6% (FF = 4.88, p < .039)
y el postest un 15.4% (F = 3.45, p <.079); el andlisis de re-
gresion por pasos muestra que sélo la PM salva el criterio de
entrada. La valoracion sobre el progreso efectuada por el
profesorado de apoyo (PR-A) fue también sometida a este
analisis, apareciendo so6lo la PD en la ecuacion (R? =.22; F =
5.21, p <.034). Por su parte, la PM es explicada por el post-
est en un 35,6% (F = 15.51; p <.000); los analisis de regre-

anales de psicologia, 2013, vol. 29, n® 2 (mayo)

sién muestran que el postest y la PD explican conjuntamente
el 48.2% de la varianza, incrementando R? en .13 al introdu-
cir la PD. Las CA son explicadas en un 20.1% por el pretest
(F =4.28, p <.054), aunque ninguna variable es introducida
en la ecuacion al efectuar la regresiéon por pasos. En sintesis,
los resultados para el grupo de primaria confirman nuestra
primera hipétesis, por cuanto las PD obtienen niveles de co-
rrelacion significativos con el RE y el PR, mostrandose estos
valores superiores a los obtenidos por la prueba estandar de
comprension.

Andlisis de regresion para los subgrupos de mejoradores y no-
mejoradores

Para el subgrupo de mejoradores (n = 8), la PD obtiene el
valor explicativo mas alto (R? =.31; F = 2.65, p < .16) con
relacién al RE-T, aunque ninguna variable sobrepasa el crite-
rio de entrada en la regresiéon por pasos, lo que ocurrié tam-
bién en el resto de valoraciones del profesorado. Con rela-
cién al postest, los analisis muestran que sélo la PM explica
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individualmente la varianza en este subgrupo, con un 74.2%
(F=17.29, p <.0006). Por su parte, la correlaciéon entre la
PD y el postest es positiva (r = .31; p < .45), con un valor R?
= .10. Con relacién al subgrupo de no-mejoradores, presenta-
mos los calculos efectuados para el grupo de sujetos que no
obtuvo ganancias postest independientemente de su puntua-
cién inicial (7 = 106), ya que sélo 3 sujetos no obtuvieron ga-
nancias partiendo de bajas puntuaciones. Los resultados del
analisis de regresién por pasos muestra que la PD predice en
un 61.7% el RE-T, siendo la unica vatiable introducida en la
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ecuacion (F = 22.59, p <.000). De igual forma, para el RE-A
(n = 10), la PD es la tnica variable incluida en la ecuacion,
explicando el 44% de la varianza (F = 6.40, p <.035).

Valor predictivo con relacién a la comprension en
secundaria

La Tabla 6 muestra las correlaciones entre los valores y
puntuaciones obtenidos en secundaria en relacién a la com-
prension lectora.

Tabla 6. Cotrelaciones entre valores y puntuaciones obtenidos en secundaria para las diversas medidas.

PD EDPL  Pretest ECOS Postest ECOS PM RE-T PR-T RE-A PR-A CA
PD-EDPL —
Pretest ECOS  -.22 ---
Postest ECOS  -.16 79k —
PM -.05 -.02 .60k -
RE-T .35 31 .30 .10 —
PR-T .39% 25 17 .02 76%k —
RE-A 49% .06 .09 .05 1.00%¢ 74K —-
PR-A 63k -.30 -14 -.01 74K 1.00%¢ T4k -—
CA 24 .25 12 -17 68K 69K Ok .66%* —-

Nota: PD-EDPL = puntuacién dinamica obtenida en EDPL; PM = puntuacién de mejora; RE-T y PR-T = rendimiento y progreso valorados por el tutor;
RE-A y PR-A = rendimiento y progreso valorados por el profesorado especialista; CA = calificaciones en el area de Lengua. * p <.05; ** p <.01

Los resultados confirman también para este grupo nues-
tra primera hipétesis. Los analisis para esta etapa con rela-
ci6n al RE-T mediante la introduccién conjunta de las varia-
bles en la ecuacién, muestran un modelo compuesto que ex-
plica el 32.8% de la varianza (p < .043). En cambio, la regre-
sién por pasos revela que sélo la PD salva el criterio de en-
trada (R? =.18; FF =4.88, p < .038 para 23 gl.). Asi mismo,
con relacién al PR-T, sélo la PD entra en la ecuacién (R?
=.20; F'=7.75, p < .011). Resultado similar muestra la regre-
sién por pasos con relacién al RE-A y el PR-A; los valores
predictivos para la PD son, con respecto al RE-A, R? = .29
(F =6.14, p < .026), y con respecto al PR-A, R? =49 (F
=14.25, p <.002). En este dltimo caso, el pretest, que corre-
laciona negativamente con el PR-A, entra en la ecuacién in-
crementando R? en .16; de este modo, el modelo explica
conjuntamente el 64.4% del PR-A (F =12.69, p <.001). Con
relacion a la PM, los resultados muestran que la PD no es
incluida en la ecuacién, permaneciendo sélo el postest como
factor explicativo (R? =.357; F' =12.77, p < .002). El analisis
de regresién por pasos efectuado con relacién a las CA no
muestra ninguna variable significativa.

Andlisis de regresion para los subgrupos de mejoradores y no-
mejoradores

En el subgrupo de mejoradores (n =11) la regresién por pa-
sos para el RE-T no muestra ninguna variable en la ecua-
cion. La PM aparece como el factor que mejor predice este
valor, obteniendo una correlacién de » =.52 (p < .052). La
PD obtiene una correlacién positiva pero no significativa
con el RE-T (r =.40; p < .23), al igual que el postest (r =.34;
p < .31). Por su parte, el pretest correlaciona negativamente

(r = -.08) con el RE-T. Con relacién al PR-T, los analisis
muestran que soélo la PD salva el criterio de entrada (R?
=.62; ' =14.45, p < .004). El resto de variables quedan ex-
cluidas del modelo, con valores de correlacion negativos (r =
-.16 para el pretest) o moderados (r =.20 para el postest y r
=.38 para la PM). Por su parte, los analisis con relacién al
RE-A (# =10) no muestran la inclusién de ninguna variable
en la ecuacion. La correlacion mids alta es la obtenida por la
PM (r =.49; p < .076), seguida por la PD (r =.36; p < .10).
Con relacién al PR-A, la regresiéon por pasos muestra a la
PD como unica variable (R? =.62; F =13.02, p < .007). En
cuanto a las CA, el analisis de regresiéon no revela ninguna
variable en la ecuacién. Por su patte, el subgrupo de no-
mejoradores estuvo compuesto por una reducida muestra (#
=2) que no permiti6 extraer conclusiones relevantes sobre
las valoraciones efectuadas.

Valor predictivo con relacion a la inteligencia

En la Tabla 7 recogemos las correlaciones entre valores
obtenidos y puntuaciones CI.

La regresion por pasos con relacién al RE-T muestra que
s6lo la PD salva el criterio de entrada en la ecuacion, con un
valor R? =32 (F = 25.93, p <.000). Idéntico resultado obte-
nemos del andlisis efectuado para la valoracién del PR-T; la
PD aparece como la unica variable en la ecuacién, explican-
do el 24.1% de la varianza (IFF =17.55, p < .01). Para la valo-
racion del RE-A, también es la PD la que mejor predice el
resultado, con un 24.6% de la varianza (IF =11.76, p < .01).
Por su parte, el andlisis efectuado para la valoracién del PR-
A, muestra a la PM como la mejor predictora, con un valor
R? =16 (F =6.73, p < .014). Para las CA, ninguna variable
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salva el criterio de entrada estipulado. Con relaciéon a la PM,
los resultados muestran que la PD no es incluida en la ecua-
ci6én de regresion, que revela al postest como principal factor
explicativo (R? =.22; F =15.50, p < .000). En definitiva, es-

tos resultados confirman igualmente nuestras expectativas
en relacioén a la primera hipétesis formulada, esta vez en re-
lacién a la prueba-criterio de inteligencia.

Tabla 7. Correlaciones entre las puntuaciones CI y los valores obtenidos en las diversas medidas.

CI pretest CI postest PM PD-EDPL RE-T PR-T RE-A PR-A CA
CI pretest — Wiie -.28% .09 .08 .25 22 .03 15
CI postest T2k — 47k 17 15 31 37* 24 12
PM -.28 47K — 13 13 12 .29 40* .03
PD-EDPL .09 17 13 - 58k ke 48k 27 25

Nota: PD-EDPL = puntuacién dindmica obtenida en EDPL; PM = puntuaciéon de mejora; RE-T y PR-T = rendimiento y progreso valorados por el tutor;
RE-A y PR-A = rendimiento y progreso valorados por el profesorado especialista; CA = calificaciones en el area de Lengua. * p <.05; ** p < .01

Validez incremental del dispositivo

El analisis de la validez incremental del dispositivo
EDPL, es decir, en qué medida su aplicaciéon ofrece infor-
macién adicional a la que puede obtenerse con las pruebas-
criterio estandarizadas, constituye, en linea con investigacio-
nes precedentes, uno de nuestros objetivos fundamentales
(Caffrey et al., 2008). Con esta finalidad se realizaron analisis
jerarquicos de regresion multiple. En primer lugar, como
podemos ver en las Tablas 8 y 9, se introdujeron en un pri-
mer bloque las distintas medidas-criterio correspondientes a
la puntuacién postest de inteligencia o comprension (Mode-
lo1) y, posteriormente, se incluyeron en el analisis las PD
como valor predictivo adicional (Modelo2). En la medida
que las PD predijeran significativamente los valores de la va-
riable dependiente (RE, PR o CA), controladas las puntua-
ciones de las pruebas-criterio, podrfamos asumir que ofrecen
informacion adicional. Con relacion a estos anilisis, hemos
realizado diversos contrastes relativos a los supuestos de in-
dependencia, normalidad y homocedasticidad. En este senti-
do, debemos resefiar que los datos no muestran multicoli-
nealidad entre las variables predictoras. El promedio de los
valores estadisticos de «Tolerancia» para los 9 contrastes
efectuados (3 para cada una de las pruebas, en funcién de las
distintas IN observadas) se sitda en .97, sin ningin valor por
debajo de .93. La proximidad de estos valores al valor
maximo (rango 0-1) indica la independencia de las aporta-
ciones de las variables predictoras sobre los valores de ren-
dimiento y progreso. Con relacién a los contrastes efectua-
dos para los diversos subgrupos, los datos tampoco mues-
tran problemas de multicolinealidad. El promedio de los va-
lores de «Tolerancia» para los 24 contrastes efectuados (9
para cada una de las pruebas, en funcién de las distintas
condiciones y IN observadas) se situa en .87, con veinte valo-
res por encima de .80. Por su parte, los contrastes para de-
terminar la normalidad de las distribuciones muestrales reve-
lan el incumplimiento de este supuesto en algunas de las
submuestras, lo que a su vez ha ocasionado el uso de proce-
dimientos alternativos en los analisis posteriormente realiza-
dos. En este sentido, hemos procedido a la transformacion
logaritmica (LOG) y raiz cuadrada (SQRT) de las puntua-
ciones correspondientes a estas submuestras, con el objetivo
de normalizar las distribuciones y homogeneizar las varian-
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zas. Hemos contrastado asimismo la igualdad de las varian-
zas residuales, obteniendo en la mayo- ria de los casos un re-
sultado acorde con la hipétesis de homocedasticidad. No
obstante, en algunos casos no se cumple este supuesto, a pe-
sar de haber realizado las transformaciones mencionadas.
Asi, y en virtud de la mayor cautela con la que es preciso in-
terpretar los resultados obtenidos en estos casos, es preciso
seflalar que aunque el andlisis de regresion del PR-A sobre
las puntuaciones en ECOS y EDPL para el subgrupo con
DA, revela un incremento significativo en la proporcion de
varianza explicada por el modelo que incluye las PD, no hay
homocedasticidad entre las puntuaciones de ECOS y de PR-
A. Por otra parte, cuando la transformacién ha supuesto la
obtencién de distribuciones normales o la homogeneidad de
varianzas, hacemos referencia a este aspecto a pie de tabla.
También debemos sefialar que en algunos casos no ha sido
posible obtener el estadistico de contraste de homogeneidad
debido a la ausencia de subgrupos en las puntuaciones. Por
ultimo, hemos constatado que el promedio de los valores re-
siduales absolutos y tipificados es de 0 (DT = 1) en todos los
contrastes efectuados. También en todos los casos, la grafica
de dispersion de los valores residuales tipificados muestra
una distribucién normal.

Una vez considerados los aspectos anteriores, los resul-
tados confirman nuestra segunda hip6tesis, mostrando un
incremento significativo en la explicacion del RE y el PR va-
lorado por tutores y profesorado especialista cuando se in-
troducen en la ecuacién las PD (Tabla 8). Este valor de pre-
diccién adicional significativo se produce -para la muestra
completa- con relaciéon al CI para el RE-T, el PR-T' y el RE-
A (p < .01), y con relacién a las medidas de comprension
lectora, para el RE-T, el RE-A y el PR-A en primaria, y para
todos los valores de RE y PR en secundatia (p < .05y p <
01).

Hemos efectuado también analisis de regresion multiple
en funcién de los distintos subgrupos contemplados, lo que
nos permite valorar la validez diferencial del dispositivo en fun-
ci6én del nivel de logro obtenido y de distintas caracteristicas
presentes en la muestra (Beckmann, 2006). En este sentido,
los resultados muestran para los mejoradores que las PD, una
vez controlado el postest de ECO1, explican adicionalmente
el 31% de la varianza del RE-T y el 30% del PR-T, aunque
los modelos resultantes no son significativos. S resultan sig-
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nificativos los modelos obtenidos para los #o mejoradores; en
este caso, las PD explican adicionalmente el 62% de la va-
rianza del RE-T (7255 = 4.71, p < .00) y el 47% del PR-T
(15 = 3.37, p < .00). Asimismo, para los mejoradores en se-
cundaria, las PD explican adicionalmente el 59% de la va-
rianza en el PR-T (#2109 = 3.56, p <.007) y el 60% en el PR-
A (tz9 = 3.36, p < .012). Por otra parte, en la Tabla 9 mos-
tramos los analisis realizados para los subgrupos de estudian-
tes con dificultades de aprendizaje, deprivacion sociocultural
y discapacidad. La reciente revision de Caffrey et al. (2008)
hace referencia al distinto valor predictivo de las pruebas
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dinamicas en funcién del subgrupo poblacional evaluado. En
este sentido, diversos estudios han mostrado valores de pre-
diccion diferencial entre los subgrupos aqui contemplados.
En la presentacién de estos datos, eliminamos la columna
correspondiente a las calificaciones, ya que no aporta resul-
tados significativos. Posteriormente, en la discusion, se
abordan algunas de las dificultades encontradas en relacién
al uso de este criterio externo de rendimiento. En cualquier
caso, los resultados mas relevantes con relacion a las califica-
ciones se incluyen en el texto.

Tabla 8. Anilisis jerdrquico de regresion multiple del RE, el PR y las CA sobre cada una de las medidas postest de las pruebas-ctitetio [inteligencia (Cattell-
CI) y comprension lectora (ECO1/ECOS)] y las PD-EDPL (Adaptado de Navarro y Mora, 2011).

RE-T PR-T RE-A PR-A CA

Beta T (p) R* AR? Beta T (p) R* AR? Beta T (p) R* AR? Beta T (p) R* AR? Beta T (p) R* AR?
Modelol .02 .02 .10 .10 13 .13 .06 .06 .01 .01
CI 14 1.08 .28 33 253 <.05 36 2.37<.05 23 147 14 A1 .76 45
Modelo2 32 .30%* 29 19%* 31 8%k 10 .04 .05 .04
CI .03 32 74 23197 .05 27 1.88 .06 19 116 .25 .06 .41 .68
PD-EDPL .56 4.89 <.01 44 375 .00 43 3.04 <.01 21 132 .19 19 1.21 .23
Modelol .01 .01 .05 .05 15 .15 .08 .08 .00 .00
ECO1 A2 .64 52 -23 -99 34 39 1.85 .08 28 1.27 22 -06 -24 81
Modelo2 A5 A44%% .05 .00 39 .24%% 32 .24% .58 .58%*
ECO1 25 1.74 .09 -23 -94 .36 44 239 <.05 33 1.69 .10 A2 .74 47
PD-EDPL .67 4.63 <.01 -02 -.09 .93 49 2.66 <.01 49 2.55<.05 =78 -4.57<.01
Modelol .08 .08 .03 .03 .02 .02 02 .02 .01 .01
ECOS 29 143 17 A7 81 42 A3 .49 .63 -13 -54 .59 A2 .58 .56
Modelo2 26 .18% 32 29%% 27 .25% 50 .48** A2 .11
ECOS 33 1.77 .09 24 131 .20 10 .45 .66 -13 =74 47 1679 43
PD-EDPL .43 2.26 <.05 54 297 <.01 51 221 <.05 .69 3.72<.01 32 158 .12

Nota: los tamafios de las muestras para cada contraste son consistentes con los que aparecen en la tabla 1; RE-T y PR-T = rendimiento y progreso valorados
por el tutor; RE-A y PR-A = rendimiento y progteso valorados por el profesorado especialista; CA = calificaciones en el area de lengua; la regresion del PR-T
sobre las puntuaciones CI y EDPL fue efectuada con puntuaciones transformadas mediante la funcién SQRT (raiz cuadrada); los analisis de regresion del RE-
Ty del RE-A sobre las puntuaciones ECOS y EDPL, y del PR-T sobre las puntuaciones ECO1 y EDPL, fueron efectuadas con puntuaciones transformadas
mediante la funcién LOG; * p < .05; ¥* p < .01 (se produce un incremento significativo en la proporciéon de varianza explicada por el modelo 2, cuando son
introducidas las PD; no hemos considerado el incremento significativo que se produce en el analisis de regresion de las CA sobre las puntuaciones ECO1 y
EDPL, ya que el resultado es negativo e inconsistente con el resto de valoraciones del profesorado).

Centrandonos sélo en las valoraciones efectuadas por los
tutores, los datos muestran para el RE-T una validez incremen-
tal significativa de las PD sobre el CI en relacién a los distintos
subgrupos contemplados. El valor adicional se sitia entre el
20% para los estudiantes con DA y el 39% para los estudiantes
con DIS (p < .05y p < .01). Asimismo, para el PR-T, las PD
ofrecen validez adicional para el alumnado con DA y con DIS
(p < .05). Con relacion a la comprension en primaria, el disposi-
tivo explica adicionalmente el 47% de la varianza en el RE-T
para los sujetos con DEP y el 67% para los sujetos con DIS (p
< .01); para este dltimo subgrupo explica también el 36% del
PR-T, con un nivel de significatividad marginal (p < .06). Por
ultimo, en cuanto a la comprension en secundaria, las PD tam-
bién explican adicionalmente porcentajes importantes de la va-
rianza en el RE-T y el PR-T para los distintos subgtupos, aun-
que sin alcanzar la significatividad estadistica. En cambio, sf lo
hacen de forma significativa en un 38% de la varianza en las ca-
lificaciones para el subgrupo DA (p <.01). En sintesis, los anali-
sis efectuados en funcién de los distintos subgrupos, confirman
en parte nuestra segunda hipétesis, destacando especialmente el

valor incremental de las PD con relacién a las puntuaciones CI
y las puntuaciones en comprensién obtenidas en primaria.

Finalmente, plantedbamos a modo de hipétesis que la vali-
dez incremental de EDPL sobre el RE y el PR en relacion a las
puntuaciones estaticas, podria explicarse con base en la estrate-
gia dindmica adoptada, caracterizada por la implementacion
contextualizada de pautas de mediacién en actividades especifi-
cas de lectura. La aplicacion de estas pautas otorgarfa informa-
cién sobre las dificultades experimentadas durante el proceso,
informacién orientada a la intervencion especifica en estas difi-
cultades, al tiempo que podria facilitar la apropiacién de estrate-
gias que optimizaran el rendimiento de los sujetos. Los resulta-
dos obtenidos apoyarfan esta idea. En este sentido, hemos ob-
tenido datos de validez incremental con relacién a las dos prue-
bas-criterio utilizadas. Entendemos de este modo que la puesta
en practica de las pautas de mediacion, asi como la especificidad
de contenido de las tareas, se habrian constituido en factores
significativos de prediccion diferencial en comparacién con una
modalidad estindar de evaluacion y basada en contenidos des-
contextualizados.
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Tabla 9. Anilisis jerdrquico de regresién multiple del RE, el PR y las CA en relacién a los distintos subgrupos de la muestra sobtre cada una de las medidas
postest de las pruebas-criterio [inteligencia (Cattell-CIS75) y comprension lectora (ECO1/ECOS)] y las PD-EDPL.

RE-T PR-T RE-A PR-A

Beta (1) T p R? AR*  Beta (n) T p R2AR? Beta () T p R>AR? Beta () T (p) R2 AR?
Modelol .06 .06 1111 1414 .25.25
CI(DA) 24 24 116 26 33 (24) 1.65 .11 38 (21) 1.79 .09 .50 (21) 2.50 <.05
Modelo2 26 .20% .34.23%* .22.08 .33.08
CI(DA) .08 (24) 38 .71 16 (24) .83 42 28(21) 1.24 23 39 21) 1.90 .07
PD-EDPL(DA) A48 (24 243 <.05 51 (24 2.70 <.01 29 (21) 131 .21 30 (21) 144 17
Modelol .00 .00 .02.02 22,22 .60.60
CI(DEP) 01 (14 .05 .96 14 (14 49 .63 -48  (5)-93 42 -78  (5)-2.14 12
Modelo2 35 .35% .16.14 41.19 .61.01
CI(DEP) 20 (14 79 45 .26 (14) .89 .39 -16 (5)-24 .83 -76  (5)-1.38 .30
PD EDPL(DEP) 62 (149 244 <05 39 (14 134 21 53 (5 .80 .51 .04 (5 .07 .95
Modelol .10 .10 .05.05 .24.24 .05.05
CL(DIS) 31 .(18) 130 .21 22 (18) 90 .38 49 (12) 1.77 11 -22 (12)-71 49
Modelo2 49 .39%* .30.25% .67.43%* .08.03
CL(DIS) 07 (18) 36 .73 .03 (18) 13 .90 A8 (12) .85 42 -30 (12)-.84 .42
PD-EDPL(DIS) .67 (18) 342 <.01 .53 (18) 229 <.05 72 (12) 341 <.01 18 (12) 51 .62
Modelol 27 .27 .09.09 .53.53 15.15
ECO1(DA) 53 (7)) 138 23 31 () 72 51 72 (7) 235 .07 39 (7)) 94 .39
Modelo2 .33 .06 .16.07 .92.39%* .80.65%*
ECO1(DA) 63 () 142 23 42 () .84 45 99 (7) 6.52 <.01 74 (7) 299 <.05
PD-EDPL(DA) 26 (1) .59 .59 29 () .58 .60 .68 (1) 449 <.01 .88 (7) 3.56 <.05
Modelol 11 .11 .03.03 .02.02 13.13
ECO1(DEP) 33 (12)  1.10 .30 -18 (12) -.58 .58 -13 (6)-27 .80 37 (6) .78 .48
Modelo2 58 .47%* 1411 .53.51 .40.27
ECO1(DEP) 38 (12)  1.73 12 -16 (12) -51 .63 -36  (6)-.88 .44 20 (6) 42 .70
PD EDPL(DEP) 69 (120 316 <01 33 (12 1.06 .32 76 (6) 1.82 17 55 (6) 117 .33
Modelol .02 .02 .05.05 .08.08 .10.10
ECO1(DIS) A2 (11 37 72 -23 (11) -70 .50 29 (8).73 49 31 (8 .80 .46
Modelo2 .69 .67** 41.36 .38.30 .13.03
ECO1(DIS) 05 (11) .25 .80 -28 (11) -1.02 .34 07 (8 .20 .85 38 (8) .84 44
PD-EDPL(DIS) .83 (11) 420 <.01 .60 (11) 219 .06 .58 (8) 1.54 .18 -19 (8)-42 .69
Modelol .02 .02 .00.00 .00.00 .06.06
ECOS(DA) A3 (16) 51 .62 .03 (16) a1 .92 03 (13) 11 91 -24 (13)-.82 43
Modelo2 19 17 22.22 21.21 .40.34*
ECOS(DA) 24 (16) 94 .36 15 (16) .61 .56 09 (13) 32 .76 -17 (13)-.68 .51
PD-EDPL(DA) 43 (16)  1.66 12 49 (16 193 .07 46 (13) 1.64 .13 .59 (13) 2.38 <.05
Modelo ECOS(DEP) / PD EDPL(DEP) (N = 2) No se realizan los cilculos.
Modelol 37 .37 1111 .02.02 .08.08
ECOS(DIS) .61 (6) 1.53 .20 33 (6) 70 .52 -13 4-19 .87 -28 (4-41 72
Modelo2 .69 .32 .62.51 .68.66 .86.78
ECOS(DIS) 68 (6) 211 13 42 (6) 117 .33 -23 (4-41 75 -39 (4-1.03 49
PD-EDPL(DIS) .58 (6)  1.78 17 72 (6) 199 .14 .82 (4) 144 .39 .89 (4) 235 .26

Nota: RE-T y PR-T = rendimiento y progreso valorados por el tutor; RE-A y PR-A = rendimiento y progreso valorados por el profesorado especialista; sub-
grupos (DA = dificultades de aprendizaje; DEP = desventaja sociocultural; DIS = discapacidad intelectual); * p < .05; #* p < .01 (se produce un incremento

significativo en la proporcién de varianza explicada por el modelo 2).
Discusion y conclusiones

El objetivo del presente articulo era examinar la validez pre-
dictiva e incremental del dispositivo de evaluacién dinamica
EDPL con relacién al RE y el PR de un grupo de estudian-
tes con dificultades de comprensién lectora, comprobando
en qué medida las puntuaciones dinamicas obtenidas de la
aplicaciéon contextualizada del dispositivo, podrian aportar
validez incremental en relacion a pruebas estindar de eva-
luacién de la comprension y del CI. En primer lugar, hemos
podido verificar que las PD mantienen una relacién signifi-
cativa con el RE y el PR en lectura, y que el nivel de correla-
cion entre las PD y estas variables es superior al que presen-
tan las puntuaciones estaticas obtenidas en las pruebas de
comprension y en el test de inteligencia (Hipotesis 1). En es-
te sentido, hemos mostrado con relacion al analisis del valor
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predictivo en comprension, la insuficiencia del pretest para
explicar el RE y el PR, asi como la direccién de las diferen-
cias observadas entre las fases inicial y final de las pruebas-
criterio (PM) o la actuacién de los sujetos en EDPL. Por el
contrario, las PD predicen la mayoria de valores analizados,
contribuyendo significativamente a explicar el RE y el PR.
Los analisis revelan igualmente que las PD logran explicar
mejor que las medidas pretest y postest la valoracion del RE
pata los mejoradores y no-mejoradores.

Por otra parte, nuestra segunda hip6tesis aventuraba que
las PD constituirfan un factor explicativo adicional del RE y
el PR en lectura con relacion a las pruebas estandar de inteli-
gencia y comprension. En este sentido, los resultados mues-
tran con nitidez que los valores predictivos de EDPL sobre
el RE y el PR fueron notablemente supetiores a los obteni-
dos por las pruebas estandar utilizadas, y han supuesto un



447

jon dindmica sobre el

Validez, predictiva e incremental de nn dispositivo de ev

valor incremental significativo con relaciéon a estas pruebas-
criterio (Hipétesis 2). Por su patte, los analisis de validez di-
ferencial en relacion a los distintos subgrupos, se han mos-
trado consistentes con los datos aportados por Caffrey et al.
(2008) en su revision; las PD explican adicionalmente el RE
y el PR de estudiantes con discapacidad con mayor potencia
que para el resto de subgrupos, aunque en nuestro caso,
también para los sujetos con DA y DEP se obtienen resulta-
dos positivos. Esta validez incremental, tanto en el caso de la
muestra completa como en el de los subgrupos, representar-
fa cuantitativamente el pozencial de aprendizaje, es decir, la habi-
lidad para aprender y beneficiarse de la mediacién oftrecida,
aspectos no evaluados en las pruebas convencionales utiliza-
das (Beckmann, 2006). As{ mismo, en linea con lo expresado
en la introduccién de este articulo en relacion a establecer
aquellos mecanismos de accién que pudieran optimizar el
proceso de aprendizaje, la informacién obtenida a través de
la aplicacién del dispositivo EDPL es cualitativamente dis-
tinta a la que podemos obtener con la aplicacion de una
prueba estandar de comprension. Esta informacién «adicio-
nal» a la otorgada por las pruebas estaticas, versaria funda-
mentalmente sobre las dificultades que manifiesta el sujeto
durante el proceso de resolucion de las tareas, asi como so-
bre aquellas pautas de mediacién que se habrian revelado
eficaces en el proceso de aplicacién. En este sentido, estu-
dios posteriores deben desarrollar con mayor precision el
analisis de esta informacién cualitativa adicional, especial-
mente con el objetivo de identificar aquellas pautas de me-
diacion que se relacionan especificamente con una respuesta
6ptima del sujeto a la intervencion en funcién de los proce-
sos trabajados. De este modo, serfa posible inferir procedi-
mientos de intervencién basados en los contenidos y proce-
sos desatrollados durante la aplicacién del dispositivo, asi
como en las necesidades especificas que plantean los sujetos.
En esta linea, también requiere de mayor desarrollo el anali-
sis de la evolucién de las PD durante el proceso de aplica-
cién. Nuestros primeros analisis de conjunto sobre este as-
pecto nos permiten constatar la relevancia que habria tenido
la implementacién secuenciada de las actividades en la evo-
lucién de las valoraciones otorgadas, observandose una ten-
dencia general decreciente en las puntuaciones obtenidas por
los estudiantes. Esta tendencia podtia explicarse en parte por
la progresiva dificultad que para los sujetos habrian repre-
sentado las tareas a ejecutar. A medida que avanzaba la apli-
cacién del dispositivo, se iban introduciendo tareas mas
complejas que exigian a su vez la puesta en practica de habi-
lidades de progresiva dificultad, con requerimientos de inte-
gracién del contenido del texto con conocimientos y expe-
riencias previas, realizacién de inferencias, distincion de la
informacion relevante, etc. De este modo, un ndamero de su-
jetos creciente habria encontrado mayores dificultades a me-
dida que avanzaba la aplicacién, obteniendo bajas puntua-
ciones en algunos procesos aun en el caso de haber experi-
mentado mejoras relativas en su rendimiento a juicio de los
aplicadores.

y el progreso en lectura

El articulo presentado se ha dirigido a examinar el valor
predictivo e incremental del dispositivo EDPL sobre el RE y
el PR en relacién a dos aspectos: modalidad de prueba
(dindmica »s. estitica) y contenidos (especificidad/ contex-
tualizacion ss. descontextualizacién). A tenor de los resulta-
dos obtenidos, la consideracién conjunta de ambos aspectos
parece tener una relevancia notable en la configuracién de
dispositivos de evaluacion de la lectura en el contexto esco-
lar. En este sentido, el presente trabajo se ha hecho eco de
propuestas alternativas de ED que incluyen esencialmente
actividades contextualizadas estrechamente relacionadas con
contenidos escolares (Cioffi y Carney, 1983; Delclos et al.,
1992; Elliott, 2003; Haywood y Lidz, 2007; Jensen, 2000,
Lidz, 2000; Ruijssenaars et al., 1993). Estas propuestas en-
tienden que el objetivo bésico de la ED es la mejora de los
estudiantes y la optimizacién del proceso educativo. La pre-
diccién del rendimiento cobra sentido en la medida en que
contribuya a validar un procedimiento ecolégico de evalua-
ci6én y, con esto, la informaciéon que de él puede desprender-
se. La relevancia de establecer el valor predictivo de una
prueba dinamica se basarfa de esta forma en obtener datos
que permitan inferir los mecanismos de accién de la prueba
y realizar propuestas que optimicen el proceso de aprendiza-
je (Calero, 2004). Uno de estos mecanismos tiene que ver
precisamente con la elaboracién de pruebas especificas diri-
gidas a ambitos particulares del aprendizaje, es decir, con la
especificidad de contenidos y la contextualizacién del proce-
so (Dorfler et al., 2009; Hamers et al., 1994; Kozulin y Garb,
2002). La inclusién de actividades propias del contexto esco-
lar, podtia facilitar una mayor conexion entre los resultados
de la ED vy los del aprendizaje (Ruijssenaars et al.,, 1993). En
este sentido, nuestra propuesta contiene actividades para di-
versos ambitos especificos de la lectura, entre ellos la con-
ciencia fonoldgica, la lectura de pseudopalabras, la estructu-
racion sintictica o el establecimiento de relaciones texto-
conocimientos previos (Navarro y Mora, 2011). De este
modo, la consideracién de estas actividades especificas en
procedimientos de ED ortientados al contexto escolar, junto
con la implementacién de aquellas pautas de mediacién que
permitan guiar y optimizar el proceso, estableciendo co-
nexiones entre evaluacién e intervencion, se tornaria espe-
cialmente relevante para la obtencién de valores predictivos
mas consistentes y ecologicamente validos (Thurman vy
McGrath, 2008). En sintonfa con esto, los resultados obte-
nidos en relacién a la validez incremental de las PD, tanto
para la muestra completa como para los distintos subgrupos,
apoyatian la posible explicacion que hemos manejado a mo-
do de hipétesis, por cuanto la adopcion de una estrategia de
ED caracterizada por la implementaciéon de pautas de me-
diacién en tareas contextualizadas y especificas de lectura,
habria estado en la base de los valores de prediccion adicio-
nal obtenidos, contribuyendo a establecer una conexion sig-
nificativa, y adicional a la obtenida con las pruebas estaticas,
entre la valoracién contextualizada del profesorado sobre el
RE y el PR, y las valoraciones dindmicas efectuadas durante
la aplicacion del dispositivo.
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Por otra parte, con relacién a las medidas del rendimien-
to, la investigacion sobre la validez predictiva de las pruebas
dinamicas ha descrito ciertas dificultades para establecer re-
laciones entre medidas dinamicas del potencial de aprendiza-
je v medidas del rendimiento académico, habitualmente de
caricter mas estatico (Beckmann, 2006; Calero, 2004; Stern-
berg y Grigorenko, 2003). En este sentido, nuestros resulta-
dos han puesto de manifiesto estas limitaciones por cuanto
las PD no mantienen niveles altos de correlaciéon con las
medidas postest de las pruebas de comprension (que podr-
fan ser consideradas medidas del rendimiento en contenidos
del area de Lengua). Aunque la correlacion de las PD evolu-
ciona positivamente desde el pretest al postest, no podemos
olvidar que se trata de medidas estindar de rendimiento que
guardan poca relacién con la valoraciéon del proceso de
aprendizaje efectuado durante la aplicacion de EDPL. Por
otra parte, con relacién a las calificaciones, mas alla de la
subjetividad que puede poner en cuestion de forma general
la validez de este criterio, la constatacidon acerca de la diver-
sidad de criterios adoptados en los Centros para la valora-
ci6n del alumnado con dificultades de aprendizaje o discapa-
cidad, habria originado cierta inconsistencia en las correla-
ciones entre las distintas valoraciones efectuadas. Esto se
pone de manifiesto en la divergencia mostrada entre la pro-
pia valoracion del tutor sobre el RE y las CA (sobre todo en
primaria). Si a esto unimos los datos sobre la relaciéon entre
las CA y los demas valores observados (especial menciéon
merece la correlacién negativa y significativa con la PM),
hemos de concluir que el critetio de rendimiento basado en
las calificaciones no parece cumplir en esta etapa la funciéon
para la que habia sido incluido en el disefio de investigacion.
Sin embargo, como hemos tenido oportunidad de compro-
bar, las medidas de RE y PR obtenidas de la valoracion del
profesorado han mostrado niveles de correlacién muy signi-
ficativos con las PD, siendo estas puntuaciones las que a su
vez mejor predecian estos valores de RE y PR. En este sen-
tido, como apuntiabamos al describir el procedimiento se-
guido, es posible que en estas valoraciones del rendimiento
hayan actuado mecanismos distintos que podrian haber in-
fluido positivamente en la obtencién de niveles significativos
y adicionales de prediccion. De este modo, el hecho de que
facilitiramos al profesorado unos items de valoracién cuali-
tativa, asi como los procesos que debian ser valorados, puede
haber contribuido a que las valoraciones efectuadas hayan
tenido un cardcter mds contextualizado y procesual, y menos
estatico, lo que podtia explicar los resultados positivos y sig-
nificativos de los analisis.

En cuanto a las limitaciones del estudio, junto a las rela-
cionadas con las medidas utilizadas como criterios externos
de validez (especialmente en relacién al uso de las califica-
ciones), debemos destacar también las limitaciones propias
derivadas de las caracteristicas de la poblacién de estudio.
Entre éstas destacan el reducido numero de estudiantes que
componen la muestra, asi como los diversos subgrupos con-
templados, aspecto éste Gltimo que si bien puede contribuir
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a configurar empiricamente la poblacién sobre la que el dis-
positivo puede ofrecer informacién mas ajustada, podria re-
percutir en la potencia de las conclusiones obtenidas, asi
como en su generalizacién. Otro aspecto a tener en cuenta
es la consideracion de diferentes momentos evolutivos en
relacién a la competencia lectora. En este sentido, con rela-
ci6én a la implementacién del dispositivo, debemos sefialar
inicialmente que los profesores/otientadores patticipantes
en el estudio desarrollan su trabajo habitualmente con gru-
pos de apoyo formados por estudiantes con distintos grados
de competencia, debiendo adaptar continuamente conteni-
dos y métodos de trabajo. La estructura, y en ocasiones la
composicion, de estos grupos de apoyo fue la base de los
grupos de aplicaciéon de EDPL. Asimismo, la adaptacion
continua en funcién de éste y otros aspectos relativos a dife-
rencias individuales, era considerado consustancial a la im-
plementacién del dispositivo, siendo objeto por tanto de
analisis y discusion, tanto en las sesiones iniciales de forma-
cién como en las de seguimiento. Por otra parte, con rela-
cién al nivel socio-econémico de la muestra, cabe destacar
que en funcién de los diferentes contextos de referencia y de
la amplitud de la muestra poblacional que integra la descrip-
ci6én efectuada por los Centros, esta catalogacion no justifi-
carfa un andlisis restringido de los resultados a efectos de su
toma en consideracion. La distincién en los resultados en
funcién del nivel socio-cultural vendrfa dada especificamente
por los andlisis diferenciados que se realizan para el subgru-
po DEP.

Finalmente, si bien destacibamos mas arriba que la apli-
cacién del dispositivo puede ofrecer una informacién cuali-
tativa adicional a la que es posible obtener con las pruebas
estaticas, es preciso tener en cuenta las necesidades de for-
macion especifica que esto conlleva. En la practica, no po-
demos obviar que resulta complejo tratar de valorar un pro-
ceso de aprendizaje, debiendo manejar: (a) contenidos especificos
relativos a las tareas y a las dificultades de aprendizaje de los
sujetos, (b) pautas de mediacion relativas tanto a aspectos es-
pecificos como de autorregulaciéon o ajuste personal-social y
(¢) indicadores que permiten valorar los logros del sujeto en
cada sesion. No obstante, el estudio permitié comprobar
que tras las sesiones de formacién inicial y, con mayor peri-
cia, una vez que avanzabamos en posteriores sesiones de se-
guimiento, los aplicadores lograban implementar de forma
efectiva las pautas de mediacion propuestas, trasladando sus
valoraciones posteriormente a las hojas de registro. En su
valoracion cualitativa de las fortalezas y debilidades del dis-
positivo, mas alla de las dificultades metodoldgicas mencio-
nadas anteriormente, los aplicadores destacaron las ventajas
de contar con indicadores y pautas de mediaciéon que facili-
taban la observacion de las dificultades y la valoracién de las
ayudas mads eficaces. Asimismo, destacaron la utilidad practi-
ca de la informacién obtenida durante el proceso de aplica-
cién en relacion al establecimiento de conexiones constantes
entre los procesos de evaluacion e intervencion.
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Anexo 1. Fragmento de una sesién de aplicacion del dispositivo correspondiente a uno de los grupos de aplicacion, CEIP
Antonio Machado (evaluadora: M. J. Alés Hervas).

Transcripcion correspondiente a la mediacion realizada con C., un alumno de 5° curso que presenta especiales dificultades
en la comprension global de textos. La actividad que sirve de base a esta mediacion es la 23: «Extraccion y Construccion del signifi-
cado», perteneciente al bloque de procesos de integracion textual. En esta actividad los alumnos debfan leer un texto y realizar
un resumen, que podian hacer por escrito y, seguidamente, también de forma oral. Posteriormente se seleccionaria de entre
varios dibujos o esquemas, aquel que mejor representaba el contenido del texto. Igualmente, el alumno evaluado debia elegir
entre varios parrafos, aquel que mejor resumia el contenido de lo que habia leido. Como en otras actividades, se presentaban
varios textos, dos con estructura narrativa, con distintos niveles de complejidad, y un tercero con estructura expositiva. Se

pretendia evaluar esencialmente la construccién del significado global del texto que realizaba el alumno.

Mediacion efectuada

Andlisis de Ias pautas metodoldgicas de mediacion utilizadas
en la aplicacion de Ia actividad

Texto con estructura narrativa: F/ grillo y sus amigos (203 pal.; Popular)

...Durante el resumen: Va diciendo en voz baja lo que escribe.
Quiere enseflarme continuamente lo que hace. Le preocupa la
expresion escrita. Esta preocupado porque la historia quede
bien, relee desde el principio con frecuencia para saber si esta
bien, quiere que supervise con él.

Evaluadora: ;Cdmo te ha salido?

C.: Yo creo que bien.

Evaluadora: ;Cdmo sabemos que estd bien?

Entre todos los componentes del pequefio grupo concluimos
estas normas generales:

- Porgue se escribe lo mds importante de la historia: personajes, lo que
pasd, cémo terming...

- Esribes al principio lo que pasd primero, después lo de en medio, y por
siltimo lo del final. No mezclando lo del final al principio. ..

Lo ha escrito con sus palabras, sin copiarla.

Durante la elecciéon del dibujo:

Observa con atencién, sin mediacién verbal. Elige la opcion
correcta.

Evaluadora: sPor gué has elegido ese dibujo?

C.: Porque el segundo no, porque no molestaba a un pez, sino a un gorro. E/
tercero no porque el cuento no decia que se pelearan, que le diera un puiietazo.
E/ cuarto no porque en el cuento no habia niies. Y el primero si porque es
cuando la avispa le va a picar debajo de la cola.

Explica y argumenta su decision sin necesidad de mediacién
externa.

Durante la eleccion del mejor resumen:

Evaluadora: sCdmo lo vas a hacer?

C.: Leyéndolo y eligiendo uno.

Evaluadora: sCual?

C.: E/ que lo cuente mejor.

Evaluadora: ;Y cdmo sabemos que lo cuenta bien? ;Porque estd escrito con le-
tra mds bonita?

C.: No.

Evaluadora: ;Porque es mis largo?

C.: No.

Evaluadora: ;Porque es mis corto?

C.: No.

Evaluadora: sPorgue cuenta todo lo importante? o ;Porque cuenta sélo lo del
principio o lo del final?

C.: Lo cuenta todb.

Evaluadora: sV ale mezclar el final y después el principio?

C.: No. Porgue cuenta desde arriba hasta abajo.

Evaluadora: Desde e/ principio de la historia hasta el final.

C. lee el primer resumen y dice que ese no es, justificando su
decision. Sigue leyendo en voz baja, reflexivo. Eligen mal (los

La Evaluadora realiza anotaciones sobre la puesta en prictica de
procesos de autorregulacion (estrategias de supervision). Hace refe-
rencia también a aspectos de indole socio-personal (preocupacion
del sujeto y necesidad de continua supervisién externa).

*Pregunta para provocar la puesta en practica de procesos de auto-
rregulacion (estrategias de autoevaluacion). Después trata de evaluar
la conciencia acerca de lo que es necesario para realizar adecuada-
mente la actividad. *Lanza una cuestién al pequefio grupo (en el cual
se encuentra el alumno evaluado) para que de forma colectiva cons-
truyan unas “normas generales” sobre los aspectos mds relevantes a
la hora de realizar un resumen.

Realiza anotaciones sobre la calidad de la respuesta del sujeto. Tam-
bién anota con relacién a la puesta en préictica de procesos cogniti-
vos y de autorregulacion (estrategias de supervision).

*Profundiza en la respuesta del alumno, realizando nuevas pregun-
tas y solicitando la justificacion de la respuesta.

No se hace alusién en la trascripcion al reforzamiento o la confir-
macion de la respuesta del sujeto.

Realiza anotaciones sobre la puesta en practica de procesos de auto-
rregulacion (estrategias de supervision). *Pregunta para provocar la
puesta en prictica de procesos de autorregulacion (estrategias de
planificacién). Después *va realizando preguntas que tratan de apo-
yar la respuesta del alumno. *Pregunta para evaluar la conciencia del
sujeto acerca de los elementos necesarios que debe tener el resumen
elegido.

*Establece apoyo gradualmente mediante preguntas para acercatse a
respuestas mds adecuadas. *Refuerza y confirma la respuesta del
alumno, introduciendo términos de caricter més académico. Realiza
anotaciones relativas a los procesos de autorregulacién y también a
la puesta en practica de procesos de integracion textual. Anota sobre
la calidad de la respuesta de los alumnos del pequefio grupo.
*Establece apoyo gradualmente mediante preguntas, con objeto de
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alumnos del pequefio grupo). Leemos las elecciones realiza-
das y hacemos preguntas sobre si cuentan toda la historia, si
falta algo... Llegamos a la conclusién de que ninguna era co-
rrecta... Vuelven a leer; C. elige el resumen correcto y lo justi-
fica diciendo que éste cuenta toda la historia.

Evaluadora: ;Cuenta el principio?

C.: 57 porque dice que el grillo molestaba al Zorro.

Evaluadora: ;Cuenta lo que pasa en medio?

C.: Si, los animales que acompariaban a cada uno, los de cuatro patas y los de
muchas patas.

Evaluadora: ;Y cuenta el final de la bistoria?

C.: 87, que gand el grillo porgue le picd. ..

acercarse a la respuesta mas adecuada.

*Va realizando preguntas que establecen apoyo de forma gradual y
facilitan la realizaciéon de la actividad del alumno. *Focaliza la aten-
cién del sujeto en el contenido del texto, dirigiendo su actividad
hacia la busqueda de una determinada informacién. *Secuencia el
contenido de la actividad para facilitar su realizacion.

Notas utilizadas en la transcripcion: Las anotaciones destacadas en negrita reflejan las reflexiones o comentarios de la propia evaluadora con relacion al proce-
so de mediacién o a la respuesta del alumno. En la columna correspondiente al analisis efectuado, los asteriscos indican referencias a algunas de las pautas me-

todolégicas de mediacion utilizadas durante la aplicacion de la actividad.
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Anexo 2. Hoja de registro y evaluacion de la actividad: extraccion y construccion del significado

Sistema de puntuacion: 7.No aparece la conducta. El indicador no se ha puesto en practica. 2. Indicios de la conducta o puesta en
prdctica del indicador de forma rudimentaria. 3. Conducta claramente apreciable (annque no sea de gran calidad). 4. Conducta intensa o
de gran calidad.

Criterios de Evaluacion (Indicadores)

Identifica/reconoce y accede al significado de palabras esctitas (T)

Construye el significado de proposiciones (T)

Vincula proposiciones y construye significados aplicando reglas de supresién y generalizacion (T)
Estructura el resumen del texto de forma adecuada, tealizando un texto con sentido y estructura definidas (T)
Resume el texto con un sentido global y utilizando vocabulario propio (T)

Sigue la progresion tematica adecuadamente al realizar el resumen del texto (T)

Jerarquiza y secuencia la informacién (T)

Identifica ideas relevantes de un texto (T)

Integra nuevas ideas con conocimientos y experiencias anteriores (T-C)

Expresa opiniones, juicios o intuiciones acerca del contenido del texto (T-C)

Revisa las ideas del texto desde lo que ya sabe (T-C)

Otros indicadores:

Es consciente de lo que sabe acerca del contenido de la lectura (M)

Dirige por si mismo/a procesos de reflexién y solucién del problema planteado (M)

Identifica la tarea que debe realizar y el problema planteado (M)

Define y crea metas (M)

Secuencia operaciones a realizar (M)

Realiza actividades coherentes con la meta que ha definido, manteniendo los objetivos (M)
Manifiesta control de la impulsividad. Presenta latencias (M)

Utliza la mediacién verbal. Se cuenta a si mismo/a lo que va a hacet, lo que estd haciendo o lo que ha hecho, se
formula preguntas, se plantea dudas, etc. (M)

Se recupera de las interrupciones y distracciones (M)

Controla la actividad durante la lectura para determinar si entiende o no lo que esta leyendo (M)
Evalia logros con relacion a las metas definidas (M)

Se formula preguntas y dudas sobre el texto leido (M)

Persiste cuando se enfrenta a obsticulos y dificultades (P-S)

Muestra entusiasmo por la lectura (P-S)

Aparicion/peticion de conductas de ayuda/colaboracién (P-S)

Los evaluadores debian realizar una valoracién de la puesta en practica de cada uno de los indicadores contemplados
en la actividad. Esta valoracion fue la base sobre la que se aplico el sistema de puntuacién que permiti6 cuantificar las
valoraciones y obtener las puntuaciones dindmicas con las que se ha realizado el analisis cuantitativo del proceso de
aplicacion de EDPL, asi como la valoracién de la validez predictiva.

Elementos de valoracién cualitativa
Evalnaciin del proceso de resolucion de la actividad y de la mediacion efectnada.

En esta Hoja de registro-evaluacion, los evaluadores debian reflejar también su valoracién cualitativa del proceso de
resolucion de la actividad, asi como de la mediacién efectuada, destacando especialmente aquellas pautas metodologi-
cas de ED que hubieran sido claves en la explicacién de las mejoras observadas en la actividad del estudiante.

Nota: Los indicadores recogidos en este anexo estan relacionados con los procesos implicados en la lectura que han sido
contemplados en EDPL. En este sentido, para cada una de las actividades, los evaluadores debian valorar la puesta en practi-
ca de algunos indicadores especificamente relacionados con la tarea a realizar y, asimismo, de ofros indicadores cuya valoracién
se consideraba relevante en relacion a otros procesos contemplados en el dispositivo. Entre paréntesis hemos situado unas
iniciales correspondientes a los procesos con los que se relacionan cada uno de los indicadores de esta actividad: T = proce-
sos de integracion textual; T-C = procesos de integracion texto-conocimientos previos; M = procesos metacognitivos; P-S =
procesos de ajuste personal-social.
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