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RESUMEN

En el momento en el que vivimos, la diversidad cultural y lingiiistica es considerada un fendmeno
universal y persistente. La marcada heterogeneidad poblacional, causada por los movimientos
migratorios, ha resultado en que cada vez mas paises se enfrenten al importante desafio de
proporcionar una educacion bilingiie. En este contexto de diversidad es necesario que se
establezcan compromisos para el fortalecimiento de la educacion de calidad, entendiendo el
bilingliismo en términos de un proceso continuo. Durante los tltimos afios, se han realizado
multiples avances en las investigaciones sobre como ensefar a nifias y a nifios una segunda lengua
extranjera. Sin embargo, los enfoques existentes para el tratamiento de la diversidad estan
limitados porque carecen de un apoyo adecuado de las teorias actuales de la lengua y la cultura.
La informacion sobre la competencia lingliistica de los estudiantes que aprenden una segunda
lengua normalmente es fragmentada e imprecisa y los instrumentos usados para clasificar a los
estudiantes varian entre diferentes regiones. Por todo ello, en esta investigacion se pretende
esclarecer y avanzar en nuevas alternativas para alcanzar un tratamiento equitativo de la diversidad
lingtiistica. La investigacion propuesta se centra en analizar la heterogeneidad en la habilidad
lectora que existe entre diferentes grupos lingiiisticos. Para ello, se evalia la habilidad lectora en
estudiantes de primaria que asisten al programa de inmersion en espafiol. En este estudio se evalua
la habilidad lectora en diferentes tipos de preguntas inferenciales. Los estudiantes tuvieron que
resolver unas preguntas relacionadas con diferentes textos narrativos. La investigacion se
desarrolla de acuerdo a un disefio de investigacion cuantitativa. El uso de la teoria de la
Generalizabilidad (teoria G), permitié determinar el grado con que la variacion de los puntajes se

debio a estudiante (el objeto de estudio) y a distintas fuentes de error (e.g., calificador, tarea).
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ABSTRACT

Cultural and linguistic diversity is considered a universal and persistent phenomenon. High
population heterogeneity, due to migration movements, has resulted in more and more countries
facing the important challenge of effectively bilingual education. In this context of diversity, it is
necessary to establish commitments to strengthen education quality, understanding bilingualism
in terms of a continuum process. In recent years, many advances have been made in research on
how to teach children a second language. However, existing approaches to treat diversity are
limited because they lack adequate support of current language and culture theories. Information
about the language competence of students learning a second language is usually fragmented and
imprecise, and the instruments used to classify students vary between different regions. Taking
this into account, this research aims to clarify and advance new alternatives to achieve equitable
treatment of linguistic diversity. The proposed research focuses on analyzing the variation in
reading comprehension that exists between different linguistic groups. Reading skills are assessed
both in elementary students attending a Spanish immersion program and students assigned to a
regular English program. In this study I tried to evaluate reading comprehension (literacy) in
different types of inferential questions. Students had to answer some questions related to different
short narrative texts. The research is developed according to a quantitative research design. Using
Generalizability (G) theory—a theory of measurement error and a theory of sampling of
observations, it was possible to determine the extent of score variation was due to student (the

object of measurement) and to different sources of measurement error (e.g., observer, task).
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RESUMO

No momento no que vivimos, a diversidade cultural e lingliistica ¢ considerada un fenémeno
universal e persistente. A marcada heteroxeneidade poboacional, causada polos movementos
migratorios, resultou en que cada vez mais paises enfrontense ao importante desafio de
proporcionar unha educacion bilingiie. Neste contexto de diversidade € necesario que se establezan
compromisos para o fortalecemento da educacion de calidade, entendendo o bilingiiismo en termos
dun proceso continuo. Durante os ultimos anos, realizaronse multiples avances nas investigacions
sobre como ensinar a nenas e nenos unha lingua estranxeira. Porén, os enfoques existentes para o
tratamento da diversidade estan limitados porque carecen dun apoio adecuado das teorias actuais
da lingua e da cultura. A informacion sobre a competencia lingiiistica dos estudantes que aprenden
unha segunda lingua normalmente ¢ fragmentada e imprecisa e os instrumentos de avaliacion
usados para clasificar aos estudantes varian entre diferentes rexions. Por todo iso, neste estudo de
investigacion preténdese esclarecer e avanzar en novas alternativas para alcanzar un tratamento
equitativo da diversidade lingiiistica. A investigacion proposta centrarase en analizar a variacion
na habilidade lectora que existe entre diferentes grupos lingiiisticos. Para iso, avaliase a
comprension lectora en estudantes de primaria que asisten ao programa de inmersion en espafol.
Neste estudo avaliase a habilidade lectora en diferentes tipos de preguntas inferenciais. Os
estudantes tiveron que resolver unhas preguntas relacionadas de diferentes textos narrativos. A
investigacion desenvolverase dacordo a un desefio de investigacion cuantitativa. O uso da teoria
da Xeneralizacion (teoria G), permitiu determinar o grado con que a variaciéon dos puntaxes

debeuse ao estudante (obxecto de estudo) e a distintas fontes de erro (e.g., calificador, tarea).
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Introduccion

Como lector de esta tesis de investigacion, y con la finalidad de facilitar la comprension del marco

de los acontecimientos redactados, es importante ubicarse en el medio en el cual este estudio ha

sido desarrollado. En este caso, el entorno en el que se realiz6 este estudio de investigacion fue en

el estado de California (EE. UU). Por tanto, las necesidades y los desafios que se presentan son

derivados de este contexto social.

Estructura de la tesis doctoral

Esta tesis doctoral se divide en las siguientes secciones:

Introduccion. En la seccion actual y antes de dar comienzo a la lectura del marco tedrico
se ofrece una vision general con la contextualizacion, el planteamiento y delimitacion del
problema, los antecedentes, y los objetivos de la investigacion.

Capitulos 1-6: Marco conceptual. Una vez finalizada la lectura de la Introduccion, se pasa
a la lectura del marco tedrico, en el que se exponen las diferentes perspectivas del lenguaje,
entendiendo asi, el enfoque del que se partié en el presente estudio de investigacion.
Ademas, se hace un recorrido breve por los hechos historicos que marcaron la evolucion
del bilingiiismo en EE. UU, y los cuales te conducirdn hacia el entendimiento del siguiente
capitulo, la conceptualizacion de los procesos de la comprension lectora en los estudiantes
bilingilies y monolingties para finalizar con la explicacion sobre los principios tedricos para
evaluar a los aprendices de la lengua de inglés o English Language Learners (en adelante,
ELL).

Capitulos 7-10: Marco empirico. En este capitulo se explica el desarrollo metodolégico
(contexto sociocultural, seleccion de la muestra, recogida de datos, método, etc.). Se expone
la aproximacion para el disefo de las pruebas de evaluacion comparables que constituye el
nucleo de la tesis doctoral. En primer lugar, se describe cudles fueron los elementos que se
tuvieron en cuenta para el disefio y elaboracion de las pruebas. Seguidamente, se explican

de forma detallada cada uno de estos elementos justificando la seleccion y eleccion de cada
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uno de estos aspectos clave para el desarrollo de pruebas. Ademas, se realiza la evaluacion
de la aproximacion propuesta, se exponen las conclusiones derivadas del estudio y se

plantean futuras lineas de investigacion relacionadas con el mismo.

Al final de este documento, se presentan las referencias bibliograficas y un conjunto de apéndices.

Contextualizacion

En los ultimos afios, en EE.UU. se ha incrementado la preocupacién por dar soluciones a la
poblacion que habla espafiol y a la poblacion inmigrante que aumenta a lo largo de los afios. En el
afio 2000, habia en EE.UU. un 12% de hispanos, personas que por su origen o cultura hablan
espafiol independientemente de su raza. Se espera que en el 2040 esta poblacion alcance un 25%
de la poblacion total aunque otras lenguas estan presentes, como las lenguas de Asia, sudeste y
medio este (Huntington, 2004). Por tanto, cabe senalar que el inglés no es la tnica lengua materna
de la poblacion que reside en los EE.UU. y, a causa del movimiento migratorio, surgieron
necesidades educativas a las que habria que dar respuesta. Entre estas necesidades, algunos
residentes mostraban una falta o carencia de competencia en el idioma inglés. En 2011 un informe
por parte de la Politica del Centro Nacional de Integracion de Inmigracion (en inglés, National
Center on Immigrant Integration Policy) basado en el censo de 2010, categoriza un 9% de la
poblacion con dominio limitado del inglés o en inglés, Limited English Proficency (en adelante,
LEP). Entre esta poblacion, un 60% son hablantes de espaiol, un 6,1% son hablantes de chino, un
3,3% vietnamita, un 2,5% son coreanos y otros grupos lingiiisticos alcanzan mas de un 2% de la
poblacion LEP. Existen diversidad de razones por las cuales los hablantes de espafiol muestran
una falta en la competencia en inglés. Algunas de estas razones se deben a la constante llegada de
inmigrantes, al nimero de ELL y el uso del lenguaje para beneficiar a sectores de poder en la

sociedad.

Con el objetivo de avanzar para dar respuesta a la evaluacion justa de la poblacion diversa
lingtiisticamente, que ha cambiado rapidamente a través de las pasadas tres décadas, en esta tesis

se plantea avanzar en la evaluacion de los ELL en la habilidad lectora inferencial.

Existen diversos contextos donde la poblacién minoritaria esta segregada y esta condicion de ELL

perpetua todavia mas la desigualdad lingiiistica de esta poblacion que no alcanza el dominio o
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competencia en inglés. Esta desigualdad ocurre en diferentes contextos: donde los estudiantes
hablan dialectos no estandarizados, comunidades donde se hablan lenguas minoritarias y en paises
donde el inglés no es una lengua comunitaria, pero es un medio de educacion. Ademas, estas
desigualdades sociales son preservadas por ideologias que privilegian ciertas formas de hablar y

de determinadas estructuras sociales.

Planteamiento y delimitacion del problema

El momento en el que vivimos la diversidad cultural y lingiiistica es considerada un fendmeno
universal y persistente. Ante ello, la educacion bilingiie se constituye como la opcidon educativa
mas apropiada para dar respuesta a las caracteristicas pluriculturales y plurilingiies de los paises
contemporaneos. Actualmente, existe una gran diversidad lingiliistica segun las regiones
geograficas. Cada vez mdas paises se enfrentan a una educacion bilinglie derivada de los
movimientos migratorios y a los avances en las investigaciones sobre como evaluar a nifios en
varias lenguas. Este contexto tan heterogéneo requiere que se establezcan compromisos para el
fortalecimiento de la educacién y evaluacion de calidad y que, en cierto modo, son grandes

desafios para los Ministerios de Educacion.

En este sentido, la educacion se convierte en un mecanismo por el cual la ensenanza de las lenguas
debe salvaguardar la diversidad lingiiistica. Por lo tanto, la educacion en general, y la ensefianza,
en particular, se presentan en contextos sociales, por lo que no pueden ser analizadas inicamente
con una perspectiva pedagdgica, al margen de la influencia y condicionamiento de factores

politicos, econdmicos y culturales.

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (en inglés,
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation, abreviado internacionalmente
como UNESCO) proclam¢ el 21 de febrero del afio 1999, el dia internacional de la lengua materna
con el objetivo de promover la diversidad lingiiistica y cultural, y el plurilingiiismo. Las lenguas

son el medio para alcanzar la preservacion y el desarrollo de nuestro patrimonio cultural.

En la actualidad, el papel del espafiol como lengua extranjera ha estado inmersa en un entorno
donde el inglés es el idioma predominante en EE.UU. y en el que la presencia del espafiol ha

causado asperos debates. Con el paso de los afios el espafiol ha adquirido una mayor relevancia y
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valor. Esto es debido a que este contexto ha ido cambiando a causa del gran numero de personas
de habla espafola/hispana procedente de Latinoamérica y actualmente, del aumento migratorio de
espafioles causado por la crisis econdmica del pais. Teniendo en cuenta los diferentes dialectos del
espafiol en EE.UU., es de especial importancia sefialar la necesidad de comprender un entorno de
diversidad. Valdés (1978) promovi6 que el proceso de ensenanza-aprendizaje del espafiol tuviera
un tratamiento diferente, ya que se trata de solventar las problematicas que traian los nifios de sus
casas. Segun Valdés, se trataba de respetar el bidialectismo o sus multidialectismos de estos
estudiantes con la finalidad de que pudieran relacionarse en diferentes contextos (comunitarios,
académicos, privados y publicos) para los que el espafiol era importante en los EE.UU. (Valdés,
1978). Otro aspecto relevante era poder ofrecer las mismas posibilidades a los estudiantes
bilingiies en el &mbito de la evaluacion. Se hace necesario abordar la problematica existente a la
hora de evaluar a los estudiantes bilingiies en base a unos criterios que estén basados en la igualdad.
Es necesario entender que los individuos bilingiies pueden obtener diferentes calificaciones,
dependiendo de los puntos fuertes y distintas caracteristicas cognitivas que exhiben en sus dos
idiomas (Valdés & Figueroa, 1994). En este sentido, los bilingiies pueden presentar una variacion

considerable en las competencias lectoras en su lengua nativa y extranjera.

Teniendo en cuenta estas necesidades, se puede sefialar que actualmente no existe ningun modelo
logico para el disefio y desarrollo de pruebas de evaluacion comparables en varios idiomas sobre
la habilidad lectora. En esta tesis, se propone un modelo logico para el disefio de pruebas de
evaluacion comparables en varios idiomas, en espafiol e inglés, dirigido a facilitar la elaboracion
sistemdtica de textos narrativos y preguntas inferenciales en un contexto particular. Para el
desarrollo de los textos narrativos, se tiene en cuenta los siguientes aspectos (para mas informacion
ver Capitulo 7. Marco Empirico para la Evaluacion de los Estudiantes del Idioma Inglés en la

Habilidad Lectora Inferencial):
1. El conocimiento del contexto en el que se ubica la poblacion.

2. El conocimiento o uso lingliistico que posee la poblacion para la eleccion de los topicos o

temas y vocabulario para la elaboracion de los relatos narrativos.
3. Las caracteristicas textuales como la microestructura y la macroestructura.

4. Las fotografias a color como elemento contextualizador de las escenas presentadas en los

textos narrativos.
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5. La comparabilidad entre las pruebas disefiadas en ambos idiomas, espafiol e inglés.
6. Lalogica formal para dar cobertura a la validez de las inferencias.

La investigacion se centr6 en analizar la variacioén lingiiistica que existe entre 4 grupos de
estudiantes en cuanto a la habilidad lectora inferencial. Se examinaron las respuestas ofrecidas por
estos 4 grupos de estudiantes evaluando la habilidad lectora inferencial. Estos 4 grupos de
estudiantes cursaban 3° y 4° de Educacion Primaria y estaban adscritos a un programa de inmersion

en espaiol, en el que recibian ensefianza en espaiiol e inglés).

Para evaluar la habilidad lectora se elaboraron dos pruebas o tareas de evaluacién que consistieron
en dos relatos narrativos, de los cuales estdn en dos versiones, en espafiol y en inglés. Cada uno de
estos relatos narrativos tiene 6 preguntas o tareas que el alumnado tuvo que resolver. Estos grupos
adscritos al programa de inmersion en espanol recibieron de forma grupal la prueba en ambas

lenguas, en inglés y en espafiol.

Para la evaluacion, se abogo6 por partir de la Teoria de Bloom (Bloom, Englehart, Furst, Hill, &
Krathwohl, 1956), que asume diferentes procesos o dimensiones cognitivas organizadas desde las
mas simples, como recordar el conocimiento, hasta las mas complejas, como hacer juicios sobre
las ideas. Ademads, de la Taxonomia de Barret (Barrett, 1968) que concibe la lectura como un
conjunto de dimensiones caracterizadas por determinadas destrezas: conocer el significado de las
palabras, formular inferencias, obtener el proposito del autor, etc. (M. Sol¢, 2005). También, para
el disefio de las pruebas de evaluacion se tuvo en cuenta el trabajo de Solano-Flores y Nelson-
Barber (Solano-Flores & Nelson-Barber, 1999), quienes establecieron que la evaluacion
comparativa e igualitaria a través de dos idiomas se logra s6lo si en ambas lenguas y a sus hablantes
se les ofrecen las mismas oportunidades, ya que podria influir en el proceso de desarrollo de la
evaluacion. En este sentido es bien conocido que diferentes tipos de tareas y formatos de respuestas
son sensibles a diferentes aspectos del conocimiento (Baxter et al., 1992; M. E. Martinez, 1999).
En gran medida, esto es debido al hecho de que diferentes tareas y formatos de respuesta poseen
diferentes conjuntos de demandas lingliisticas. Algunos estudios, abordaron las diferentes formas
de conocimiento en evaluacion (e.g., Ruiz-Primo, 2007; Webb, 2007) que estan basados en la
asuncion de que diferentes niveles de logro académico estan ligados a diferentes tipos de
conocimiento (Ruiz-Primo, 2007). A esto se le afiade que, a cualquier situacion o problema, los

items en las pruebas imponen una carga cognitiva en la memoria de trabajo (Solano-Flores, Shade,
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& Chrzanowski, 2014). Otro aspecto que se consider6 son las evidencias sobre la amenaza del
estereotipo y los efectos sobre el rendimiento de los estudiantes en las pruebas de evaluacion

hallados en minorias y mujeres (e.g., Aronson, Quinn, & Spencer, 1998; Sherman et al., 2013).

Por tanto, a la hora de crear las tareas o actividades de evaluacion se tuvo en cuenta todos estos
aspectos anteriormente expuestos y que se explicaran en el capitulo 7 (para mas informacion ver
Solano-Flores, 2016). Estos factores potencialmente podrian influir en el logro académico medido
por la prueba, asi como en la interpretacion de los puntajes. El contexto, la diversidad lingiiistica
y cultural fue una clave significativa en el proceso de disefio y elaboracion de las pruebas, con el

objetivo de garantizar la calidad de la investigacion.

Por todo ello, la presente investigacion sobre el analisis de la variacion en la habilidad lectora
inferencial se considera relevante como uno de los factores clave para avanzar en el logro de una
evaluacion mas justa de los estudiantes bilingiies. Poder ofrecer asi, las mismas oportunidades que
disponen los monolingiies para el logro de la competencia lectora. Y en el que en una sociedad tan
competitiva laboralmente y diversa lingiiisticamente el lograr una comunicacion oral y escrita de

varios idiomas conduce al éxito académico, laboral y social.

Antecedentes

Durante las ultimas décadas se han llevado a cabo muchos estudios referentes a la comprension de
la lectura y de como los estudiantes procesan la informacién a la hora de enfrentarse a una lengua
extranjera 0 a una segunda lengua. Actualmente, se sigue experimentando una fase de
preocupacion por impulsar enfoques alternativos que mejoren la ensefianza y aprendizaje de
lenguas extranjeras. Ademds, de desarrollar instrumentos de evaluacion que atiendan a la

diversidad lingiiistica.

Algunas de las investigaciones principales sobre la lectura fueron realizados por parte de la
Psicologia experimental desde finales del siglo XIX hasta los afios 40, aunque no fue hasta los
afios 50-60 cuando desde el &mbito de la literatura predominaron los primeros enfoques sobre la
lectura. En este momento, la comprension era entendida como una facultad mental que estaria

ligada a la inteligencia. Durante este periodo, las preocupaciones pedagdgicas se centraron en
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evitar los problemas que surgian con el vocabulario nuevo, en que el texto resultase familiar y en

llevar a cabo acciones que motivaran al lector.

Desde un marco mas teorico, la Psicologia comienza a preocuparse por el funcionamiento
cognoscitivo como una facultad importante a la hora de comprender. A medida que iban surgiendo
cambios en la teoria y en la investigacion, se han ido transformando la accion docente, los métodos,
las tareas de ensefianza y aprendizaje, etc. Y a la vez, durante estos afios el sociolingiiista Uriel
Weinreich incorpor6 los primeros avances sobre el significado de bilingiiismo. Weinreich plante6
que “el fenomeno del uso alternativo de dos idiomas por la misma persona en todos los casos debe
ser denominada como bilingliismo” (Weinreich, 1953). Desde esta perspectiva, toda persona que

domine una segunda lengua sera bilingiie independientemente de la competencia que alcance.

Entre los afios 70-80 se incorporaron fundamentos de algunas disciplinas cientificas como la
psicolingiiistica, la psicologia cognitiva, la antropologia cultural, entre otras. Durante este periodo
el conocimiento acerca del proceso lector fue insuficiente y asistematico, pero desde estos
enfoques promovieron y avanzaron en el cambio de lo mental hacia el proceso lector encontrando
un foco comun, el lenguaje y la lectura. Algunos de estos descubrimientos tienen que ver con la
metacognicion, los conocimientos previos, los procesos cognitivos y del desarrollo. Algunas de
las contribuciones sobre el andlisis del lenguaje vendrian dadas por Piaget (1926), Vygotsky,
(1962), Chomsky (1972), y Bruner (1983) bajo una perspectiva cognitivista. Para Piaget (1926) el
lenguaje estd basado en la teoria del desarrollo cognitivo. Una vision constructivista y que se centra
en la cognicion prestando poca atencion al contexto. Desde la perspectiva de Chomsky, el lenguaje
o cualquier otra habilidad cognitiva “surge de una propiedad universal de los individuos que es

innata”.

Otros de los avances en esta transformacion fue el enfoque del psicologo soviético Lev Vygotsky.
En su teoria demuestra que los procesos psicologicos de nivel superior no son innatos, sino que se
van construyendo en las relaciones interpersonales contextualizadas por las condiciones materiales
y culturales. Por ello, puso énfasis en dar respuesta y explicacion a los problemas de comprension
lectora ofreciendo asi planteamientos nuevos en el ambito educativo para ensefiar a comprender
(Vygotsky, 1979). Desde esta perspectiva se considera la educacion como el pilar basico para la
construccion del funcionamiento cognoscitivo. Ademads, la Psicologia Educativa pondria especial

atencion a las variables pedagdgicas y sociales, asi como al texto.
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Han sido muchos los progresos en esta linea de investigacion, pero parece que aun queda mucho
por avanzar para dar solucion a los problemas que aun actualmente parecen tener los nifios en el
area de la comprension lectora. Comprender la lectura es un proceso cognitivo arduo y requiere de
un intercambio entre el mensaje mostrado por el autor y el conocimiento, las expectativas y los
propositos del lector. Asimismo, Rosenblatt (1978) senala que la comprension lectora hace
referencia a un proceso simultdneo de extraccidon y construccidon transaccional entre las

experiencias y conocimientos del lector, con el texto escrito en un contexto de actividad.

A finales de los 70 y a principios de los 80, una de las teorias més relevantes en el desarrollo
cognitivo en los individuos bilingiies fue la teoria de la interdependencia lingiiistica desarrollada
por Cummins (1979). Establecia la idea de que los nifios bilingiies usan las lenguas a través del
mismo sistema cognitivo central, aunque difieran aparentemente en la superficie. Segun Nelson
Rodriguez: “...leer no es un proceso sencillo, relacionado solamente con un fendmeno perceptivo
de encontrar la equivalencia entre fonemas y grafemas, sino que implica un complejo proceso
psicolingiiistico”(N. P. Rodriguez, 1985). La evidencia sugiere que los que comprenden mejor la
lectura son mas habiles en el uso del contexto para integrar la informacion del texto y construir el
significado (Bransford, Stein, & Vye, 1982; A. L. Brown, Smiley, Worthen, Oakley, & Campione,
1977). Con relacién a esto cabe sefialar que los factores contextuales juegan un papel fundamental
como mediadores de los procesos cognitivos (Bruner, 1993; Calfee & Berliner, 1996; Cocking &
Mestre, 1988; Jacob, Johnson, Finley, Gurski, & Lavine, 1996; Rogoff, 1990; Saxe, 1991; Snow
& Lohman, 1989). En esta misma linea, se ha demostrado que en diferentes elementos en las tareas
propuestas la respuesta ha sido dispar en distintas pruebas de evaluacion (Kupermintz, Le, &
Snow, 1999). Y cabe puntualizar que la evaluacion de la lectura no es exclusivamente leer un texto
y elaborar una serie de preguntas con el fin de constatar si los estudiantes comprenden o no

(Alliende & Condemarin, 1986).

Segun Protasova las personas que estudian una segunda lengua hacen uso de la misma en entornos
diversos, en el entorno del trabajo pueden hablar una, en la familia o con los amigos otra o
utilizdndose de forma alternativa (Protasova, 1998). Cole (1999) anade que se tenga en
consideracion que las pruebas no son independientes de la cultura. En relacion a esto, Solano-
Flores y Nelson-Barber introducen que los antecedentes culturales de los estudiantes influyen en
la forma en que interpretan las tareas en una prueba (Solano-Flores & Nelson-Barber, 2001). Es

por ello que la tendencia actual es comprender el bilingiiismo en términos de un continuo en donde
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diferentes areas lingtiisticas del bilingiie pueden presentar distintas organizaciones y niveles de
desarrollo psicolingtiisticos (Dorcasberro, 2003). Es decir, que las personas reciben influencias de
todos los &mbitos por el intercambio cultural y lingiiistico a nivel cognitivo, emocional, educativo

y social (Pozo & Soloviev, 2011).

Actualmente, se esta haciendo especial hincapi¢ en que los estudiantes adquieran con éxito la
competencia lectora. De acuerdo con el Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes
(2006) (en inglés, Programme for International Student Assessment, PISA) la competencia lectora
es “la capacidad de un individuo para comprender, emplear informacion y reflexionar a partir de
textos escritos, con el fin de lograr sus metas individuales, desarrollar sus conocimientos, potencial
personal y participar en la sociedad” (pag. 13). Y tal como se recoge en el Estudio Internacional
de Progreso en Comprension Lectora (en inglés, Progress in International Reading Literacy Study,
PIRLS), de 2016, la competencia lectora se define como “la habilidad para comprender y utilizar
las formas lingiiisticas requeridas y/o valoradas por el individuo. Los lectores son capaces de
construir significado a partir de una variedad de textos. Leen para aprender, para participar en las
comunidades de lectores del ambito escolar y de la vida cotidiana, y para su disfrute personal”.
Colomer y Camps (1991) en Cassany et al. exponen que los lectores expertos comprenden el texto
con mas profundidad: identifican la informacion relevante, la incluyen en estructuras textuales y
jerarquicas, diferencian entre lo que es importante para el autor y lo que lo es para ellos mismos,
etc. Sin embargo, los lectores aprendices procesan la informacion de forma mas lineal fijandose

en los detalles y en los superficial de la informacion (Cassany, Luna, & Sanz, 1994).

Asi, la comprension lectora estaria mas ligada al individuo que al entorno, a sus habilidades
intelectuales o emocionales, mientras que la competencia lectora incorpora mas importancia a la
variable pragmatica, la socializacidn, la inteligencia social o la inteligencia ejecutiva (Marina,
2012). Por ello, “los estudiantes deben leer bien para lograr la competencia lectora para desarrollar
el lenguaje y el pensamiento, alcanzar el éxito escolar, adquirir nuevos conocimientos, participar
en la construccion de la sociedad y en su transformacion y mejorar las condiciones de vida”
(MINEDUC, 2012). En este sentido, este estudio de investigacion pretende evaluar la habilidad
lectora inferencial, en un grupo de inmersion en espafiol, con la finalidad de analizar si existe
heterogeneidad lingiiistica, y si influyen las fuentes de variabilidad. Se tuvo en cuenta que
diferentes formas de diversidad lingiiistica pueden requerir diferentes enfoques en las traducciones

de las pruebas. Ademas, las diferencias en cuanto al grado en que el estigma social, la fidelidad
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del lenguaje y la capacidad de un grupo puede funcionar como una entidad colectiva distinta

modifican la tasa de cambio del lenguaje (véase Coulmas, 2013).

Se propone esta investigacion con el proposito de constituir un aporte para la intervenciones
sociales y educativas en el ambito del disefio de pruebas de evaluacion, que involucran a la
poblacion bilinglie que al menos estudia una segunda lengua, ya que cada vez son mas frecuentes

los movimientos migratorios.

Objetivos de la investigacion

Una vez desarrollado el planteamiento de la investigacion, se proponen una serie de objetivos
especificos que estan relacionados con el objetivo general y a los que se da respuesta a lo largo de
la investigacion. A continuacion, se plantean el objetivo general y los objetivos especificos que

marcan el desarrollo de la investigacion:

Objetivo general

Evaluar la variacion lingiiistica de la habilidad lectora inferencial en estudiantes de primaria que

asisten al programa de inmersion de espafiol asociado a un contexto especifico y acotado.

Objetivos especificos

e Evaluar la habilidad lectora inferencial en alumnos que asisten al programa de inmersion en

espafiol.

e [Evaluar la habilidad lectora inferencial utilizando un modelo 16gico de desarrollo de pruebas

de evaluacion en estudiantes que asisten al programa de inmersion en espafiol.

e Comparar las fuentes de variabilidad estudiante (s), pregunta (p), dimension (r), lengua (1),

calificadores (c) y texto (t) del grupo que asiste al programa de inmersion en espafol.
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MARCO CONCEPTUAL







Capitulo 1. El Lenguaje. Aproximacion

Teorica

e Caracterizacion del lenguaje
e Perspectiva funcional
o El lenguaje como un proceso
o El lenguaje como un sistema
e Perspectiva formal
o El lenguaje como una estructura
o El lenguaje como un factor

e El lenguaje como un fenémeno deterministico y probabilistico
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En este primer capitulo, se caracterizan importantes conceptos sobre el lenguaje y se explican sus
diferentes perspectivas funcional y formal. Ademas, se aborda el lenguaje como un fendémeno
deterministico y probabilistico. Estos conceptos son relevantes para abordar de forma apropiada

la evaluacion de los estudiantes ELL.

La existencia de diversas conceptualizaciones sobre el lenguaje deriva de la multitud de teorias en
las que podria estar basada la definicion. La eleccion de la definicion de lenguaje que aqui se
expone procede de un conjunto de facetas que caracterizan el lenguaje como adquisicion de una
segunda lengua. En este sentido, y de acuerdo a Steven Pinker (1994), el lenguaje es una compleja
y especializada habilidad, el cual se desarrolla en la infancia de forma espontanea, sin esfuerzo
consciente o instruccion formal (Im & Taghert, 2010). El lenguaje es una interpretacion del mundo
(Whorf, 1941). También se puede entender el lenguaje como un sistema de simbolos gestuales,
escritos o vocales convencionales arbitrarios que permiten a los miembros de una comunidad

determinada comunicarse de forma inteligible entre si (H. D. Brown, 2000).

Ademas, el lenguaje es “un medio sistematico de comunicacion de ideas o sentimientos por el uso
de senales, sonidos, gestos, o0 marcas convencionales para entender los significados” (Mish, 2003).
Puente y Russell, (2006) destacan que el lenguaje més que un sistema de comunicacion es un
sistema de representacion. También, sefialan que sobre el lenguaje se estructura la consciencia y
el mundo que nos rodea determinando asi la forma en la que percibimos el mundo a través de los

ojos. Segun se entienda el lenguaje podria determinar como uno ensefia un idioma.

A continuaciéon, se presenta una variedad de definiciones de manera que sintetiza la

conceptualizacion del lenguaje (véase Tabla 1).
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Tabla 1. Definicion del lenguaje y relacion con subcampos de la investigacion (traducida de H. D. Brown, 2000).

Lenguaje

Subcampos de Investigacion

...es sistematico

fonética; fonologia; morfologia; sintaxis; analisis
del discurso; analisis 1éxico

...usa simbolos arbitrarios

semiotica; semantica; filosofia & historia del
lenguaje; psicolingiiistica

...usa simbolos que son principalmente
vocales, pero pueden ser también visuales

fonética; fonologia; sistema escrito; ortografia,
comunicacion no verbal

...usa simbolos que tienen significados
convencionales

semantica; pragmatica; sociolingiiistica,
psicolingiiistica, lingiiistica cognitiva

...Se usa para comunicarse

procesamiento de oraciones; pragmatica; analisis
del discurso; analisis de la conversacion

...opera en una comunidad hablante

sociolingiiistica; analisis sociocultural; pragmatica
cultural; dialectologia; bilingiiismo

... es esencialmente humano, pero no
limitado a los humanos

innato; genético; neurolingiiistica; comunicacion
animal

...tiene caracteristicas universales

Gramatica universal; innato; emergentismo;
neurolingiiistica; analisis intercultural

Caracterizacion del lenguaje

El lenguaje se puede caracterizar de acuerdo a diferentes perspectivas. El lenguaje se entiende bajo
una perspectiva de proceso, de sistema, de estructura y de factor. A continuacion, se exponen dos
perspectivas del lenguaje (Solano-Flores, 2010) (véase Tabla 2). Ninguna perspectiva es

excluyente y ninguna perspectiva del lenguaje es mejor que otra.
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Tabla 2. Perspectivas del lenguaje (traducida de Solano-Flores, 2010).

Perspectiva funcional Perspectiva formal
Dimensiones Como un Como un Como una Como un factor
proceso sistema estructura
Rol del Medios para la Recurso parala  Agente de la Variable extrafia
lenguaje comprension construccion del complejidad del
conocimiento problema
Temas Desarrollo y Interaccion Organizacion y Condicion y control
cognicion social y dificultad
comunicacion
Unidad de Aprendizaje Aula, Tipo de problema  Grupo
analisis individual, aula  comunidad
Modos de Habla y escritura Conversacion en  Lectura (texto Lectura y escritura
lenguaje el aula impreso)
Conceptos Significado, Idioma, dialecto, Componentes Dominio del idioma,
clave registro discurso, gramaticales, condiciones de prueba,
bilingtiismo, estructura bias
multilingliismo, semantica
eleccion de
idioma, contacto
idiomatico
Areas de Influencias del Diversidad Influencia de las Efectos de las diferencias
investigacion idioma en el lingliistica en caracteristicas del idioma sobre la
desarrollo del educacion lingtiisticas de los  precision de las medidas
conocimiento matematica problemas del logro de las
matematico matematicos sobre matematicas
el rendimiento
estudiantil y
estrategias para
resolver
problemas
Teorias y Teoria sociocultural, Psicometria, teoria de la respuesta al item,
disciplinas constructivismo, teoria historico psicologia cognitiva, lingiiistica estructural

cultural, teoria del discurso,
psicologia cognitiva, antropologia
cognitiva, antropologia cultural,

sociolingiiistica

En los siguientes apartados se explica cada una de estas perspectivas de forma mas extendida. Las

dos primeras perspectivas hacen referencia al lenguaje como funcidon y las dos tultimas, se

relacionan con el lenguaje desde un punto de vista formal.
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Perspectiva funcional

Bajo una perspectiva funcional se analiza el lenguaje como un medio para alcanzar lo que tenemos
que llevar a cabo para entender el mundo que nos rodea. Es decir, bajo una vision funcional de la

lengua implicaria aprender sus utilidades (Halliday, 1978a).

El lenguaje como un proceso

El lenguaje como proceso se entiende como la construccion que se adquiere en base a la interaccion
con el contexto. Los contextos pueden ser diversos y, por tanto, el uso del lenguaje varia en
comunicaciéon y en funcionalidad (Finocchiaro & Brumfit, 1983; Halliday & Hasan, 1976;
Schleppegrell, 2004). Si el lenguaje es utilizado en contextos como un medio de comunicacion y
en el entorno académico los estudiantes desarrollan sus habilidades comunicativas en base a esta
interaccion se puede establecer que el aprendizaje de la lengua se integra por su uso e interaccion
causal y accidental en contextos sociales y culturales (H. D. Brown, 2000; Damen, 1987; Diaz-
Rico & Weed, 1995; E. E. Garcia, 2005; E. E. Garcia & Hamayan, 2006; Halliday & Hasan, 1985;
Kramsch, 1998; Trumbull & Pacheco, 2005). El lenguaje es como un proceso social y cultural
(Vygotsky, 1986/1936) siendo un fenomeno que moldea la mente (Vygotsky, 1978; Wertsch,
1985). Bajo este enfoque funcional, el lenguaje no se ensefia, sino que se muestra la operatividad

del mismo en diferentes esferas del plan curricular (Derewianka, 1990).

El lenguaje como un sistema

El lenguaje se entiende como un sistema por la interdependencia de elementos que existen durante
la comunicacién. Durante la comunicacién se utilizan unos signos o cédigos que pueden ser
aislables (no forman un continuo), idénticos, pero con mensajes diferentes (un mismo signo puede
interpretarse con diferentes mensajes), combinados segun unas normas que permiten formar dichos
mensajes. La lengua consta de un conjunto de elementos articulados que se unen para permitir la
comunicacion. Por tanto, el conjunto de signos de la lengua forma un sistema. Es decir, un sistema
se refiere a diferentes formas de lenguaje regidas por reglas y convenciones (e.g., idiomas del
mundo, los dialectos de un idioma determinado, el lenguaje cotidiano). Las poblaciones que tienen
un mismo idioma utilizan el mismo sistema y el mismo c6digo de comunicacion. Pero no todos lo

hacen exactamente igual. En paises con la misma lengua existen variaciones entre regiones e
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incluso dentro de un mismo pais. Entonces, a pesar de que existe un sistema para el lenguaje cada
comunidad o individuo utiliza ese c6digo o modelo general adaptado a su contexto. Segiin Halliday
y Hasan (1985), el lenguaje es uno de los sistemas de comunicacion que generan significados en
la vida diaria de las personas. El lenguaje se aprende bajo un contexto establecido y que las
personas desarrollan dependiendo de las necesidades de ese entorno. Conceptos como cambio de
codigo, dialecto, registro, bilingliismo e influencias del lenguaje estarian dentro de esta
caracterizacion del lenguaje como sistema pero que se explican en detalle en el Capitulo 3.

Aprendices del Idioma Inglés (ELL’s).

Perspectiva formal

Desde una perspectiva formal se entiende el lenguaje como una estructura o como un factor.

El lenguaje como una estructura

El lenguaje como una estructura se refiere a la organizacion del texto (Crystal, 1987). La
organizacion del texto incluye el vocabulario (técnico y no técnico) y la complejidad sintactica del

texto (frases proposicionales, verbos, determinantes, etc.).

Por tanto, bajo esta perspectiva estructural el lenguaje se analiza teniendo en cuenta este conjunto
de caracteristicas estructurales, gramaticales y semanticas. La complejidad lingiiistica (abundancia
de terminologia 1éxica, escasez de ideas en las frases, refinacion de la redaccion, numero de silabas,
longitud de la frase, etc.) podria ser un predictor del nivel o logro académico en lectura (De Corte,

Verschaffel, & Pauwels, 1990; Gunning, 2003; Shorrocks-Taylor & Hargreaves, 1999).

El lenguaje como un factor

El lenguaje como un factor se entiende por la necesidad de ser controlado o contabilizado con el
objetivo de conseguir medidas precisas de logro en las pruebas de evaluacion de diferentes

materias académicas.

Bajo esta perspectiva, se clasifica a la poblacion en categorias de grupos de poblacion y se le
asignan condiciones de evaluacion tales como el lenguaje utilizado en la prueba de evaluacion

(e.g., inglés, espafiol), el modo en el cual la prueba es dada a los estudiantes (e.g., oralmente,
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impresa), o el idioma en el cual los estudiantes responden a las preguntas de la prueba (respuestas
verbales, escritas, etc.) y en los disefios de investigacion se incorpora la variacioén del lenguaje

(Solano-Flores, 2010).

En el estudio de investigacion que aqui se desarrolla estaran implicadas las diferentes
aproximaciones del lenguaje tanto desde un punto de vista funcional como formal. Aunque se hara
mas hincapié en el lenguaje como estructura o factor, ya que se trata de analizar la heterogeneidad
lingtiistica en la habilidad lectora en dos grupos de estudiantes. Estas aproximaciones del lenguaje

seran, entre otros, aspectos clave para el desarrollo del método o prueba de evaluacion.

El lenguaje como un fenomeno deterministico y

probabilistico

En el 4rea de evaluacion el lenguaje puede entenderse bajo dos dimensiones, desde una perspectiva
deterministica y probabilistica. Seglin este posicionamiento las practicas llevadas a cabo en el
ambito de evaluacion marcaran el desempeno académico de los estudiantes ELL. A lo largo del
tiempo se ha visto a los estudiantes ELL y el lenguaje en base a factores deterministicos o fijos, o
lo que viene siendo, categorico en el area de la evaluacion. Otros estudios, han hecho énfasis en el
proceso de evaluaciéon de los ELL como un proceso estocastico debido a la interaccion de

incontables factores probabilisticos (Solano-Flores, 2014).

“Mientras que los fenomenos lingiiisticos tales como las alternancias fonologicas y
morfologicas y los juicios de buena forma sintdctica tienden a ser modelados como
categoricos, se ha vuelto cada vez mas claro que las alternancias y los juicios muestran
propiedades de los continuos y muestran un comportamiento marcadamente degradado.
Ademas, los experimentos psicolingiiisticos demuestran que los juicios de buena formacion
de los hablantes de palabras y oraciones estan muy bien predichos por las probabilidades

combinadas de sus subpartes”. (Bod, Hay, & Jannedy, 2003)

Bajo una perspectiva deterministica los estudiantes ELL y el lenguaje son grupos categoricos
homogéneos que no atienden a la aleatoriedad formada por la convergencia de la diversidad de

aspectos contextuales, sociales, historicos e idiosincrasicos. A continuacion, se muestra un
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resumen para comprender mejor las perspectivas del lenguaje bajo una vision deterministica y

probabilistica (véase Tabla 3).

Tabla 3. Perspectivas del lenguaje. Probabilisticos para examinar las caracteristicas lingiiisticas de los items de los

test y su efecto en el rendimiento de los estudiantes del idioma inglés (traducida de Solano-Flores, 2014).

FENOMENO
Dimension Deterministico Probabilistico
Perspectiva de los grupos Homogéneo; o unas pocas .
TSP e grup g’ p ~ Heterogéneo
lingiiisticos categorias claras de desempefio
Perspectiva del lenguaje Prescriptivo Descriptivo

Asuncion sobre los contextos
sociales

Contextos académicos y no
académicos son claramente
distinguibles

Contextos sociales son difusos,
mal definidos y en gran parte
desconocidos

Perspectivas del desarrollo del
lenguaje

Lenguaje cotidiano segun sea
necesario para desarrollar el
segundo idioma académico

Las formas de lenguaje son
relevantes a diferentes contextos
sociales se desarrollan
simultaneamente

Enfasis

Hincapié en el vocabulario

Considera el vocabulario, la
gramatica, el discurso, otros
aspectos del lenguaje

Tratamiento de las
modalidades semioticas

Claramente distinguible; foco
principal en el texto impreso

Centrarse en las interacciones de
multiples modalidades semidticas
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Capitulo 2. Bilingiiismo

e El bilingiiismo en los Estados Unidos: una perspectiva historica.
e FEl bilingiiismo:
o Tipos de bilingliismo
e Aprendizaje de la lengua y uso del lenguaje en bilingiies
e La adquisicion del lenguaje: etapas del desarrollo cognitivo
e La adquisicion del lenguaje por edad

e La adquisicion del lenguaje: tipos y aprendizaje del conocimiento

51



En esta seccion se realiza un breve recorrido historico sobre el bilingiiismo en los Estados Unidos
para comprender como se origind y evolucion6 la educacion bilingiie en los idiomas de espafiol y
de inglés. Ademas, se proponen diferentes conceptualizaciones sobre los tipos de bilingiiismo para
facilitar al lector y el lector el entendimiento sobre el contexto donde se encuentra o enmarca la
poblacion objeto de estudio, los aprendices del idioma inglés o en inglés, English Language
Learners (ELL). Ademas, se aborda el bilingiiismo como eje descriptor de la muestra que hemos
seleccionado para dicha investigacion y que su conceptualizacion tedrica es relevante para
entender la comprension lectora. En este sentido, numerosos estudios han demostrado como la
poblacion bilingiie, por el uso de varias lenguas, tiene un amplio impacto en el lenguaje y en el
funcionamiento cognitivo (Bialystok, Craik, Green, & Gollan, 2009). En definitiva, el bilingiiismo
y la comprension lectora estan estrechamente vinculados, y por ello también se explicardn mas

adelante los aspectos influyentes en el lenguaje y en el proceso cognitivo.

Bilingiiismo en los Estados Unidos: una perspectiva
historica

El bilingiiismo en Estados Unidos ha evolucionado en funcion a varios factores tanto sociales
como politicos. La inmigracion desde paises de Latinoamérica y Europa marcaron la tendencia y
el desarrollo en la evolucion de las acciones llevadas a cabo en EE.UU. Los primeros colonizadores
llegados desde Francia, Espafia, Holanda y Alemania estarian presentes en los EE.UU. desde hace
tiempo en la historia de los primeros colonos. En 1664, afio en el que los britanicos tomaron el
control de Nueva York, en ese momento tomada por los holandeses, habia 18 idiomas, sin incluir
las lenguas nativas de los Estados Unidos. Por esa época los habitantes estaban familiarizados con
mas de dos idiomas. El aleman y el francés eran las lenguas comunes en América. Durante y
después de la Revolucion Americana (1775-1783), el bilingiiismo se aceptaba y las hijas y los
hijos de alemanes eran educados en aleman y los articulos de la Confederacion fueron publicados

en inglés y aleman.

Durante el siglo XIX, millones de inmigrantes llegaron a los Estados Unidos y con ellos trajeron
sus idiomas. Las lenguas europeas y el alemén siguieron estando presentes y cuando Estados

Unidos tom¢ Texas, Florida y California, colonia de Espana, se introdujo el espafiol.
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Con el comienzo de la inmigracion en 1880 hasta la década de 1920 surgi6é un cambio hacia la
educacion bilingiie. El incremento de la inmigracién fue clave para resolver las problematicas que
existian con respecto a dar cabida a esta poblacion. El caso Hernandez contra el estado de Nueva
York fue clave para considerar la igualdad y la condicion bilingiie en el ambito legal. En 1991 la
Suprema Corte de los Estados Unidos de América excluia a los latinos bilingiies de prestar servicio
como miembros de jurados. Finalmente, la decision de la Corte, en el caso Hernandez dictd que
por ser bilingiie, en espainol e inglés, no violaba la Clausula de Igualdad de Proteccion (Valdés &

Decision Hernandez, 1995).

La mayoria de la poblacion bilingilie durante esta época era latina hablante de espafiol. El bienestar
de esta poblacion llegada a los EE.UU. estuvo practicamente en manos de los individuos
monolingties, de habla inglesa, quienes por su condiciéon de monolingiies tienen poco o nulo

conocimiento y entendimiento de la condicion del bilingiiismo.

Dos organizaciones importantes como US English (Inglés Americano) y English First (Inglés
Primero), en el afio 1986 promovieron la aceptacion de la legislacion que situaria al inglés como
“lengua oficial” de los Estados Unidos, y prohibiria el uso de otras lenguas en el &mbito publico y
oficial. Actualmente, en los Estados Unidos no existe el inglés como lengua oficial. Los latinos
respondieron a esta opresion rehusando a aprender inglés, a diferencia de los inmigrantes del
pasado, y reclamando una educacion bilingiie y documentacién para votar en su propio idioma. A
partir de ahi, se movilizaron recursos para la aprobacion de una enmienda sobre el idioma inglés
en cada uno de los 50 estados. Los latinos han abogado por una educacion bilingiie con el Gnico
proposito de que los nifios que no hablan la lengua mayoritaria reciban educacion en espafiol e

inglés, centrandose estos esfuerzos en la educacion y no en la lengua.

Los problemas comenzaron cuando los Estados-nacion monolingilies disefiaron politicas para
personas monolingiies y se presuponen capacidades, predisposiciones y necesidades particulares.
Esto genera una visiébn comportamental normal y unica causando sospechas de otro tipo de
comportamientos. En el marco legislativo, la Ley de los Derechos Civiles de 1964 (en inglés, Civil
Rights Act) abrid una gran puerta para el desarrollo de la educacion bilingtie. El Titulo VI de la
Ley especificamente prohibe la discriminacién en funcién de la raza, color, u origen nacional en
cualquier programa o actividades que reciben asistencia financiera federal. Todo esto significa,

entre otros aspectos, que los distritos escolares que reciben ayuda federal deben garantizar que los
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estudiantes de minorias tengan el mismo acceso a los programas que las personas que no son
minorias. Este grupo incluye estudiantes de minorias lingiiisticas, en inglés, Language Minority
(LM), definidos como estudiantes que viven en un hogar en el que se habla un idioma diferente al
inglés. Aunque algunos estudiantes de LM hablan inglés con fluidez se clasifican con dominio

limitado del inglés, en inglés Limited English Proficient (LEP).

A comienzos del siglo XXI habia unos tres millones de nifios y nifias en los Estados Unidos que
estaban clasificados con una competencia limitada de inglés (LM). En el siglo XX, estos
estudiantes fueron asignados a los programas de inmersion, en los que se les ensefiaria unicamente
el inglés hasta que lo entendieran tan bien como la lengua materna. Debido a los cambios
producidos gradualmente en la educacion bilingiie, ya a partir de 1960, se reconoce que los
estudiantes podrian dominar el inglés mientras conservan sus habilidades en el idioma materno.
En el Capitulo 3 “Aprendices del idioma inglés” se explicaran en profundidad las caracteristicas y

el tratamiento hacia los estudiantes en los que su lengua materna es el espafol.

El Titulo VI sobre el bilingiiismo, de la Ley de los Derechos Civiles de 1964, se clarificaria con
uno de los casos més importantes en la educacion bilingiie. Este caso fue el de Lau v. Nichols, en
el que un grupo de padres de casi 1,800 estudiantes chinos se presentd contra el Distrito Escolar
Unificado de San Francisco debido al caso de discriminacioén de Lau y otros estudiantes chinos,
que no hablaban inglés y no recibieron cursos complementarios de inglés. De los 2.856 estudiantes
chinos solamente recibieron los cursos 1.000 estudiantes. Este suceso tuvo lugar sobre el afio 1970,
y fue en el afio 1974 cuando el juez William O. Douglas en el Tribunal Supremo de los Estados
Unidos dicté que el distrito viol6 la 14° Enmienda y la Ley de los Derechos Civiles y que “no hay
igualdad de trato simplemente al proporcionar a los estudiantes las mismas instalaciones, libros de
texto, maestros y plan de estudios; para los estudiantes que no entienden inglés, no estan exentos

de toda educacion significativa”.

La Ley de Educacion Primaria y Secundaria de 1965 (en inglés, Elementary and Secondary
Education Act, ESSEA) fue otro paso importante para la evolucion de la educacion bilingiie. En
el Titulo VII de esa ley, conocida como la Ley de Educacion Bilingiie, se establecio la politica
federal para la educacion bilinglie. En esta seccion se reconocian “las necesidades educativas
especiales de los nifios de gran numero con una capacidad limitada de habla inglesa en los Estados

Unidos” (Ley de Educacion Bilingiie o en inglés, Bilingual Education Act, BEA) (1968). La ley
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estipuld que el gobierno federal proporcionaria asistencia financiera para programas bilingiies
innovadores para su desarrollo, implementacion, capacitacion personal y mantenimiento del

programa.

El titulo VII ha sido mejorado con el tiempo desde que se cred y en 1994 fue autorizada como
parte de la Ley de Escuelas de Mejora de América. La finalidad es que los grupos minoritarios con
recursos limitados tengan acceso a los programas bilingiies. Ademas, la Ley de Igualdad de
Oportunidades Educativas (en inglés, Equal Educational Opportunities Act) de 1974 prohibio la
discriminacién contra estudiantes y profesores y la Ley Que Ningun Nifio se Quede Atras (en
inglés, No Child Left Behind Act, NCLB) del 2001, introdujo un régimen de evaluacion disefiado
para promover los estandares educativos. El afio 2018 marcaria el 50 aniversario de la Ley de la
Educacion Bilingiie o en inglés, Bilingual Education Act (BEA). Aprobada en 1968, esta Ley se
inicié en respuesta a las altas tasas de abandono escolar de nifias y nifios de habla hispana. Medio
siglo después, los estudiantes pertenecientes a estas minorias lingiiisticas siguen sufriendo las
desigualdades generalizadas en la educacion publica que hacen necesario actuaciones que den

soluciones y respuestas a esta situacion.

En la siguiente seccion se explican de forma mds extensa la caracterizacion del bilingliismo,

conceptos claves y tipos de bilingiiismo.

El bilingiiismo

Abordar el bilingiiismo no parece ser una tarea fécil, mas bien, se podria decir que es un desafio
teniendo en cuenta todas las conceptualizaciones que se han hecho sobre el mismo hasta el
momento. Desde que se establecié que un bilingiie es una persona dos veces monolingiie surgieron
posturas contrarias a esta aproximacién. Como la declaracion de Grosjean que se opone a esta
postura y considera que una persona bilingiie no son dos monolingiies separados (Grosjean, 1982).
Y es que el bilingliismo no se puede explicar desde la ciencia lingiiistica, sino que debe analizarse
desde un punto sociolingiiistico, teniendo en cuenta las diferentes variaciones que existen entre la
estructura social y la estructura lingiiistica de una sociedad. Segin Romaine el bilingiiismo hay
que observarlo desde un punto de vista mas amplio incluyendo las dimensiones cognitivas, sociales
y culturales (Romaine, 1995). Actualmente, y desde una postura psicolingiiista se entiende el

bilingliismo como un continuo en donde distintas areas lingiiisticas del bilingiie pueden exhibir
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organizaciones y niveles de desarrollo psicolingiiisticos distintos (Dorcasberro, 2003). Segun
Okunrinmeta (2013), el bilingiiismo es un “fendmeno del lenguaje que indica que las funciones
individuales, varian en el grado de competencia, en al menos dos lenguas (véase Capitulo 6.

Evaluacion de los Estudiantes Aprendices de Inglés (ELL’s)).

El bilingtliismo ha adquirido una importancia en el desarrollo de las sociedades a nivel econdémico,
social, politico y cultural. Ser bilingiie se considera clave a la hora de acceder a ciertos medios, a
oportunidades sociales, clave en la comunicacion en una sociedad mas global e importante en la
toma decisiones en ciertas areas donde existe una diversidad lingiiistica y donde la condicion de
bilingiie adquiere gran peso. A lo largo del tiempo las definiciones sobre bilingliismo han
evolucionado desde postulados reduccionistas del dominio lingiiistico o competente en ambas
lenguas a hacer hincapié y observar a los bilingiies desde un plano mas amplio donde la interaccion
entre lengua, organizacion cognitiva y contexto cultural influye en su desarrollo (Bermudez

Jiménez & Fandifio Parra, 2012).

Dada la complejidad sobre la conceptualizacion del bilingiiismo y por la diversidad de razones a
la hora de caracterizar dicha definicion, se plantean una amplitud de tipologias en el campo de la

psicolingiiistica. A continuacion, se expone una breve seleccion de los tipos de bilingiiismo.

Tipos de bilingiiismo

Los lingtiistas y los psicologos se han preocupado por caracterizar los tipos de bilingiiismo
utilizando criterios como la edad en la que surge la adquisicién bilingiie, la secuencia de
adquisicion de las dos lenguas, el modo en el cual el bilingiie utiliza sus dos lenguas, la
organizacion mental de las dos lenguas del bilingiie, la competencia lingiiistica y el contexto
psicosocial de la adquisicion bilingtie. Por todo ello, la amplia tipologia del bilingiiismo es tan
extensa que se hace un recorrido breve por las diversas tipologias centrandome solamente en
algunos de los tipos concernientes a la investigacion. Teniendo en cuenta que los bilingiies no son

idénticos a los monolingiies, y que presentan un panorama mas amplio en caracteristicas.

A continuacion, se describe el bilingliismo de las minorias estadounidenses (Valdés & Decision

Hernandez, 1995).
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Bilingiiismo por eleccion vs bilingiiismo circunstancial

En el bilingiiismo por eleccion las personas eligen volverse bilingiies y asisten a clases formales o
contextos en los que pueden adquirir una lengua extranjera (e.g., la lengua que se habla en las
comunidades en las que viven y trabajan), pero permanecen en contacto en la mayoria de su tiempo
en una sociedad en la que su lengua materna es la lengua usual de una mayor parte de la poblacion.
Este tipo de bilingiiismo también se ha denominado “bilingiiismo aditivo” (se explica en la

siguiente seccion).

En el bilingiiismo circunstancial los individuos bilingilies estadounidenses adquieren su lengua
étnica o inmigrante antes, y después adquieren el inglés, la lengua social o mayoritaria de los
Estados Unidos. La lengua materna de estas personas no es suficiente para llevar a cabo sus
interacciones comunicativas y su lengua no es la lengua nacional o lengua de prestigio o la lengua
de la mayoria y se ven obligados a adquirir un nivel de competencia de la lengua de la sociedad
dominante. Este tipo de bilingiiismo también se ha denominado “bilingliismo substractivo”

(explicado mas adelante).

Bilingiiismo circunstancial incipiente vs bilingiiismo circunstancial funcional

El bilingiiismo incipiente hace referencia al periodo de adquisicion de la segunda lengua. Este tipo
de bilingiiismo varia segun la persona, pero siguen unas etapas de bilingliismo funcional estable,

en la que los individuos pueden interactuar con hablantes nativos de la segunda lengua.

Es importante mencionar que la duracion del periodo de bilingiiismo incipiente depende de
diferentes variables, tales como la edad en la que ocurre la primera exposicion, las actitudes hacia
la segunda lengua y las caracteristicas de personalidad. Este tipo de bilingliismo tendra una
duracidén mayor si no se tiene acceso, oportunidad y exposicion a la segunda lengua. Por tanto, una

persona podria no alcanzar la etapa de bilingiiismo funcional estable.

Otras tipologias del bilingiiismo estan vinculadas al estatus social que se le asocia a la poblacion
por hablar dos lenguas (Wardhaugh, 2002):

Bilingiiismo inmigrante y bilingiiismo de élite:

El bilingiiismo inmigrante se asocia a un estatus social bajo. Las lenguas de inmigrantes estan

vinculadas a segmentos pobres y marginados de la sociedad. Esto causa que muchos bilingiies
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posean una identidad estigmatizada y que hablar dos idiomas no sea deseable. El bilingliismo en
la poblacién de las minorias lingiiisticas (e.g., inmigrantes o retornados normalmente de clase

socio-econdmica baja) es considerado un déficit.

El bilingiiismo de élite significa hablar dos idiomas, en el que uno de ellos conlleva un estatus alto.
En muchos paises hablar un idioma internacional de prestigio como es el inglés, ademés del idioma
nacional, genera bilingiiismo de élite. Este bilingiliismo enmarca e introduce a la poblacion hacia
una cultura mas global y de prestigio, donde los participantes podran conseguir el éxito en una

economia global.

Segun Dorcasberro, se puede clasificar el bilingiiismo en (Dorcasberro, 2003):

Bilingiiismo temprano y simultineo

Es el bilingliismo que se desarrolla en los primeros afios de la infancia donde simultdneamente se
aprenden dos sistemas lingiiisticos como lengua materna.

Bilingiiismo tardio (McLaughlin, 1984) y sucesivo (Sanchez-Casas, 1999)

Es el bilingiiismo que tiene lugar después de la adolescencia y donde la L2 (segunda lengua) se
desarrolla después de la L1 (primera lengua).

Bilingiiismo activo vs dormido

El bilingiiismo activo es el que se emplea en la vida cotidiana. El bilingiiismo dormido, segun
Grosjean (1982), se refiere a cuando una persona ha hablado dos lenguas, pero por circunstancias,
personales y socioculturales, ya no habla alguna de ellas (e.g., inmigracion).

Bilingiiismo productivo

Es el bilingiiismo donde los individuos han desarrollado una competencia comunicativa tanto en
habilidades de comprension como de produccion.

Bilingiiismo receptivo

Es el bilingliismo donde los individuos hacen solamente uso de las habilidades de comprension.
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Bilingiiismo funcional externo y no interno

El bilingiiismo funcional externo es el que por la presion del contexto sociocultural el bilingiie se

comunica con sus dos idiomas.

Desde una perspectiva neurolingiiistica se explicaran varias tipologias abordando el bilingiiismo
desde el punto de vista cognitivo y cerebral del individuo. A continuacion, se exponen cada una

de estas tipologias.

Bilingiiismo coordinado y compuesto

El bilingiiismo coordinado la nina o el nino desarrolla dos sistemas lingliisticos paralelos. Es decir,
para una misma palabra la nifia o el nifio hacen uso de dos significantes y de dos significados.
Significante es la representacion de la palabra mediante los sonidos fonéticos que usamos para
formar ideas o conceptos (e.g., 4/r/b/o/l) y también, es la representacion mental de la palabra
mediante una imagen. Significado es la idea o el concepto referente al significante. Vygostky
considera que el bilingliismo permite desarrollar la habilidad de separar entre significante y

significado de una palabra (Vygotsky, 1982).

Por otro lado, en el bilingiiismo compuesto la nifia o el nifio tiene un solo significado para dos
significantes. En este caso, la nifia o el nifio tiene que hacer uso de los dos idiomas para procesar
la informacién y comunicarse porque tiene dificultades para localizar las diferencias conceptuales
(Weinreich, 1953). El bilingiiismo coordinado se alcanzara cuando cada uno de los padres le hable

una sola lengua al infante (Ronjat, 1913).

Bilingiiismo completo vs bilingiiismo incompleto

Segun Weinreich (1953), el bilingiiismo incompleto seria el bilingliismo subordinado que es
cuando el desarrollo lingiiistico de los dos idiomas no sigue una evolucién equilibrada. Es decir,

la lengua materna se ha consolidado y la segunda lengua est4 en via de desarrollo.

Bilingiiismo igualitario o desigual

El bilingiiismo igualitario o desigual tiene que ver con el estatus social que tiene el idioma en la
sociedad. Durante el aprendizaje de dos lenguas este estatus es determinado por las circunstancias
sociales y geopoliticas que imperan en ese momento actual de la sociedad, siendo la relacion entre

esas lenguas y culturas de igualdad o de subordinacion (Hagége, 1996). Todo este tipo de actitudes
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se transmiten en las relaciones interpersonales influyendo en el desarrollo de la adquisicion de las

lenguas.

Bilingiiismo aditivo o substractivo (Lambert, 1984)

El bilingiiismo aditivo tiene lugar cuando el contexto social de la nifia o el nifio considera y cree
que el bilingiiismo es un beneficio. Este enriquecimiento implica aprender otros aspectos culturales
y lingiiisticos que potencian el crecimiento personal de los individuos de una comunidad,
ofreciendo asi, nuevas oportunidades profesionales. Por el contrario, en el bilingiiismo substractivo
impera un entorno social en el que este bilingiiismo se ve de algin modo como riesgo a la pérdida

de identidad (Lambert, Mallea, & Young, 1984).

Si nos preguntamos cudl seria el bilingiiismo idoneo se podria decir que tanto psicolingiiistas como
psicologos apuestan por un bilingiiismo coordinado, completo, igualitario y aditivo. Se
conseguiria asi una estructura cognitiva bien organizada en la cual no existiria confusion entre
lenguas. Segiin Deprez (1994), “el equilingiie habla sus dos lenguas igual de bien una que otra, no
tiene una preferencia por una o por otra y nunca las confunde”. Para la consecucion del bilingiiismo
idoneo es importante considerar que no exista un dilema mental en la nifia o el nifio (Hagége, 1996)
para que desarrolle sus habilidades lingiiisticas de forma progresiva, evitando asi, un detrimento
en su evolucion, causado por aspectos culturales y politicos que van a influir directamente en el

aprendizaje de las lenguas (Dorcasberro, 2003).

Muchas son las preguntas que quedan por resolver tales como, ;quién es o no es bilingiie!?,
(deberia el bilingiiismo ser medido por como la gente tiene fluidez en los idiomas? ;deberian los
bilingiies ser igual de competentes en ambas lenguas?, ;es la competencia en el lenguaje el tinico
criterio para evaluar el bilingiiismo o se deberian considerar las dos lenguas? ;esta la sociedad o
los sistemas educativos preparados para la consecucion de un bilingliismo idoneo? Son muchas las
acciones que son necesarias para avanzar y conseguir una evaluacion justa de la poblacion

bilingiie.

! Para saber mas sobre la terminologia que describe a los bilingiies, véase “Tabla 0.1: Una variedad de bilingiies”, en
el libro “The Bilingualism Reader” (Wei & Li, 2000).
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Esta poblacién muchas veces navega con incertidumbre, y sin conocimiento bajo el entramado de
los sistemas educativos, contextos, politicas diversas y cambiantes a través de los distintos paises.
Bajo este escenario tan diverso se podria deducir que la poblacidn recibe diferentes oportunidades
no equitativas a lo largo de su educacion, privilegiando a los que conocen el sistema de cambio, y
segregando todavia mas a los que desconocen el funcionamiento social y educativo. Si a esto le
afiadimos el cambio tan vertiginoso que estd viviendo el sistema social y educativo en cuanto a

cambios politicos y leyes educativas nos encontramos con un escenario todavia mas desalentador.

En la siguiente seccion, se explicard brevemente las diferencias entre bilingiies y monolingiies en

la adquisicion del lenguaje durante el proceso lingiiistico.

Aprendizaje de la lengua y uso del lenguaje en
bilingiies

Una vez explicada la tipologia bilingiie se puede deducir que los bilinglies viajan a través de las
lenguas escogiendo caminos de forma muy diversa y utilizan sistemas lingiiisticos diferentemente.
Teniendo en cuenta esto, en esta seccion, se explican algunas diferencias en la adquisicion del
lenguaje entre bilingiies y monolingiies. Una de las caracteristicas durante la adquisicion del
lenguaje es la habilidad y facilidad con la que el proceso de aprendizaje emerge y evoluciona. La
adquisicion del lenguaje entrafia una serie de tareas como es el aprendizaje de un sistema
lingiiistico complejo. Son muchos bilinglies los que surcan este camino hacia el aprendizaje de
este sistema lingiiistico y que tienen que hacer uso del mismo para llevar a cabo actividades en dos

lenguas.

Segun Brown (2000), son muchas las preguntas que hay que realizarse para el desarrollo de estos
métodos quién, coémo, cuando, donde, por qué. Lo que si es destacable es mencionar la
preocupacion y estudio de la conciencia lingiiistica surgida en los afios 70. Liberman y colegas
sefalan que esta conciencia seria “determinante y necesaria para las habilidades de lecto-escritura”
(Liberman, Shankweiler, Fischer, & Carter, 1974). Segtn Pratt y Grieve, la conciencia lingiiistica
es “la habilidad de pensar y reflexionar acerca de la naturaleza y de las funciones del lenguaje”
(Pratt & Grieve, 1984). A diferencia de lo que se creia sobre los hallazgos desde el campo de la

biologia, entendiendo el bilingliismo como una simple cuestion de desarrollo bioldgico, ahora esta
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claro que la influencia de otros aspectos como el entorno, las habilidades de atencion y perceptivas,
y el desarrollo de competencias cognitivas y conceptuales estarian afectando en la adquisicion y
desarrollo del lenguaje. Ademads, otro de los factores que podria estar influyendo es la falta de
consistencia y sistematicidad en las pruebas de evaluacion afectando a la medicion de los puntajes

sobre la adquisicion de la Competencia en Comunicacion Lingiiistica.

A continuacion, se presenta una figura donde varios autores han intentado analizar los sistemas

cognitivo, social y lingiiistico, utilizando varias perspectivas, (a) y (b) (véase Figura 1):

(a) Los sistemas pueden actuar de forma separada o pueden estar interconectados entre si en
las que se activan relaciones binarias entre dos sistemas o de forma integrada. Desde este
planteamiento se suscita cudl de los sistemas anteriores (independiente, conectado o
integrado) seria el mas adecuado cuando se trata de incorporar una L2 a la que ya posee el
sujeto con una L1. Existe disparidad en cuanto a los defensores de un sistema independiente
y otros que apoyan la necesidad de coordinar los tres sistemas (Hatch & Hawkins, 1987).

(b) Algunos autores sugieren un sistema global integrado. Es decir, el sistema lingiiistico (L),
cognitivo (Cl) y social (SI) se van integrando con el resto de sistemas que se construye en
el proceso de adquisicion de la L2 (G. Brown & Yule, 1984; Hatch & Hawkins, 1987;
Jerald & Clark, 1983).
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Figura 1. (a) Perspectivas sobre la relacion entre los sistemas lingliisticos, cognitivo y social. (b) Perspectiva
integradora de la adicion de los sistemas L2, C2 y S2 (propia de la segunda lengua) a la integracion de los sistemas
previos (L1, C1y S1). Fuente: Hatch & Hawkins, 1987.

Algunos estudios indican que los monolingiies y bilingiies tienen diferentes fortalezas en sus dos
lenguas. Ademas, la adquisicion bilingiie es tan eficiente como la adquisicion monolingiie y el
proceso de adquisicidn estaria marcado por diferentes caracteristicas lingiiisticas como, el sistema
fonoldgico, las palabras y la gramatica. Por tanto, es crucial conocer estas diferencias. En este
sentido surgen preguntas como ;qué ocurre cuando una nifia o un nifio estd aprendiendo dos
lenguas? En funcion de las caracteristicas lingiiisticas como los sonidos, las palabras y la
gramatica, tantos los monolingiies como los bilingiies reflejan una continuidad similar en el tiempo
mostrando una clara habilidad cognitiva, pero la Competencia en Comunicacidon Lingiiistica que
estdn desarrollando es diferente. Los bilingiies hacen uso de su conocimiento en base a tres
sistemas lingiiisticos. Es decir, la adquisicion, la organizacion y la riqueza del sistema lingiiistico
en cada uno de los idiomas es diferente a la de un monolingiie, que aprende una sola lengua. Por
tanto, la variacion en la adquisicion y uso, asi como otras variables, estarian influyendo en el
desarrollo del lenguaje cuantitativamente y cualitativamente (Bialystok et al., 2009). Entonces, el
procesamiento de lenguaje es menos rico o estd menos interconectado para un bilingiie en cada
idioma que para un hablante monolingiie en uno de esos idiomas. Si nos referimos a los puntajes
en la adquisicion de vocabulario, monolingiies y bilingiies, difieren en la competencia lingiiistica

(Bialystok, Luk, Peets, & Yang, 2010). Gollan y colegas sostienen que el factor fundamental de
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las representaciones bilingiies son los “vinculos mas débiles” que se establecen dentro de los
sistemas lingiiisticos por el uso menos frecuente de cada idioma (Gollan, Montoya, Cera, &
Sandoval, 2008). A diferencia de estos estudios, Cummins (1976), Peal y Lambert (1962), Tunmer
y Myhill (1984) y Bain (1974) sostienen que los bilingiies disponen de una flexibilidad cognitiva
superior a la de los monolingiies, ya que el bilingiiismo fomenta la conciencia lingiiistica (Bain,
1974; Cummins, 1976; Peal & Lambert, 1962; Tunmer & Myhill, 1984). Los bilingiies son
conscientes de que tienen que hacer uso de dos sistemas lingiiisticos en los que tienen que activar
diversidad de habilidades metacognitivas para la recepcion (escuchar y leer) y produccion (escribir
y hablar). Estas habilidades metacognitivas tienen que estar activas también para el desarrollo del
lenguaje y en este proceso de activacion y practica es consciente de que el codigo lingiiistico es

arbitrario.

Soler indica que “los bilingiies perciben que las lenguas difieren entre si y que la semantica no
concuerda en su totalidad. Ademads, son conocedores de que los recursos morfosintacticos que
tienen almacenados para su produccion verbal son distintos entre estas lenguas. Por tanto, el
bilingilie no s6lo posee dos sistemas lingliisticos almacenados en uno o en distintos almacenes,
relacionados entre si por conexiones complejas, y no solo puede activar uno u otro segun las
circunstancias, sino que es capaz de comparar los Iéxicos y los sistemas morfosintacticos para

situarse, por tanto, por encima o mas alla de ellos” (Soler, 1996, 2001).

Los bilingiies adquieren el lenguaje siguiendo el mismo itinerario que los monolingiies. De hecho,
esto es debido a que este itinerario esta determinado por el proceso de desarrollo cognitivo. Tanto
en bilinglies como en monolingiies la produccion de la primera palabra aparece de media sobre un
afio de edad, independientemente, de cudntos idiomas estan en el entorno (B. Z. Pearson,
Fernandez, & Oller, 1993) y, si se hablan dos idiomas o si se habla uno, y uno es oficial (Petitto et

al., 2001).

A diferencia de los monolingiies, en este proceso de adquisicion los bilingilies desarrollan
diferentes tipos de competencia (e.g., una cantidad menor de vocabulario en cada lengua), y
probablemente usan diferentes estrategias (e.g., sefiales fonémicas y exclusividad mutua para el
aprendizaje de palabras, es decir, la asuncion de que una cosa solamente puede tener un nombre).
Sin embargo, los bilingiies disponen de una ventaja sobre el control cognitivo que generaliza mas

alla del proceso de lenguaje a otros aspectos del funcionamiento cognitivo (Bialystok et al., 2009).

64



Bialystok concluyd que la cognicioén de los bilingiies es su ventaja en atencidon selectiva y la
habilidad de inhibir informacion irrelevante o no requerida en una actividad, y la capacidad de

concentrarse en aspectos relevantes (Bialystok, 1988, 1992, 2001).

Se han realizado muchos estudios sobre como un monolingiie desarrolla su lenguaje y todavia son
muchas las preguntas que quedan por resolver sobre el proceso de adquisicion del lenguaje en los
bilingiies. Un avance en los aspectos lingiiisticos y cognitivos ayudarian a entender mejor este
proceso. Si los bilingilies hacen uso de dos sistemas lingiiisticos ¢estan los sistemas lingiiisticos
representados en sistemas separados o superpuestos? ;como se logra la seleccion del lenguaje de
uno u otro idioma? ;jestan los conceptos duplicados o compartidos en los idiomas? jen qué se
diferencia el procesamiento del lenguaje cuando hay dos sistemas lingiiisticos completamente
elaborados? ;coOmo cambia esa situacion los procesos cognitivos cuya responsabilidad es gestionar

esos sistemas de lenguaje?

En resumen, existen muchas formas para ser bilingiie: algunos nacen bilingiies, otros aspiran al
bilingliismo y otros son empujados al bilingiiismo mas tarde en la vida. Bajo este escenario, es
donde la diversidad de factores sociales, cognitivos, y personales potencialmente intervienen
potencialmente en los bilingiies. Factores como la inmigracion, una familia que habla su idioma
de herencia, una educacion formal en otra lengua, residencia temporal en otro pais o una situacion
en la cual el idioma oficial es diferente del lenguaje que habla la comunicad hacen que los bilingiies
naveguen por heterogeneidad de experiencias y tengan un efecto sobre el desarrollo bilingiie.
Tanto el uso de diferentes lenguas como las circunstancias relatadas anteriormente conllevan una
serie de expectativas en el ambito académico, y especificamente en lo referente a la competencia
lectora. Los estdndares para evaluar la competencia lingiiistica en la habilidad lectora, los
propositos para los que se utiliza la lengua, el nivel de apoyo a la lengua que se habla en casa
conduce a la clasificacion y a identificar a las personas como un miembro de la mayoria o de la
minoria cultural. Todas estas situaciones indudablemente las politicas sociales son las que

intervienen en la mejora o en la perpetuacion de la segregacion de las minorias culturales.

En la siguiente seccion, se abordan las etapas del desarrollo para entender el proceso de aprendizaje

de los nifios desde una perspectiva cognitiva y que estan implicados en el proceso lector.
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La adquisicion del lenguaje: etapas del desarrollo

cognitivo

Uno de los procesos que es importante conocer y que intervienen en la comprension lectora son
las etapas del desarrollo cognitivo que sirven para comprender la evolucion de la adquisicion del
lenguaje. El desarrollo cognitivo en los seres humanos estd vinculado a la maduracién de su
organismo, a la interaccion auténoma con el mundo, a la exposicion directa a los estimulos del

medio, y la experiencia de aprendizaje mediado (Fuentes, 1999).

Segun Jean Piaget, epistemologo interesado en la formacién y desarrollo del conocimiento
humano, el desarrollo cognitivo se basa en adquirir de forma gradual las estructuras logicas cada
vez mas complejas que surgen en distintos contextos y situaciones que el sujeto estd preparado
para resolver en su proceso de crecimiento. Piaget habia observado las diferencias entre los nifios
en cuanto al desempeio cognitivo. Su trabajo junto a Simon habia concluido que los nifios tienen
dificultades para resolver ciertos problemas durante las etapas de su desarrollo (sensoriomotor,
preoperacional, operaciones concretas y operaciones formales), incluso cuando se les ensenie de
forma explicita para hacerlo. En este sentido, la resolucién de los problemas dependeria del
desarrollo de ciertas estructuras cognitivas (Rosas & Sebastian, 2008). Las etapas de desarrollo
intelectual son utiles, pero teorias modernas han ido mas alld de la perspectiva de Piaget. Otro
aspecto es que no estd claro que todas las nifias y niflos pasen por estos estadios a edades
especificas. A pesar de esto en este estudio de investigacion se ve necesario presentar las etapas
del desarrollo cognitivo para tener una nocion basica sobre el desarrollo cognitivo y adquisicion

del lenguaje (véase Tabla 4).
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Tabla 4. Estadios del desarrollo de Piaget (1896 — 1980). Fuente: traducida y adaptada de Pritchard, 2009.

Periodo Edad Caracteristicas

Sensoriomotor 0-1 mes Estadio de los mecanismos reflejos congénitos.

El comportamiento de las nifias y niflos  1-4 meses Estadio de las reacciones circulares primarias

estd mas o menos limitados a los

reflejos motores. En base a estos 4-8 meses Estadio de las reacciones circulares secundarias

reflejos forman los esquemas y

desarrollan unas conductas mas 8-12 meses Estadio de la coordinacion de los esquemas de

sofisticadas y aprenden a generalizar conducta previos (inicio del desarrollo del

acciones desde actividades especificas pensamiento 16gico, empieza a anticipar sucesos

para ampliarlas a situaciones mas y a utilizar esquemas previos, unir dos

complejas construyendo patrones y esquemas, para resolver problemas). Los

cadenas de comportamiento. descubrimientos son intencionales

12-18 meses  Estadio de los nuevos descubrimientos por
experimentacion, aprendizaje de nuevos
esquemas (ensayo-error)
18-24 meses  Estadio de las nuevas representaciones

mentales. (los esquemas de accion aportan el
conocimiento de los objetos a nivel perceptivo y
qué se puede hacer con ellos en el plano motor.
Aparicion de la representacion simbolica
(desarrollo de palabras como simbolos) e
imitacion

Preoperacional 2-4 afios Estadio preconceptual

Es la etapa del pensamiento y la del

lenguaje que regula su capacidad de

pensar simbolicamente, representar 4-7 afios Estadio intuitivo

ideas, imitar objetos de conducta,

juegos simbolicos, dibujos, imagenes

mentales y el desarrollo del lenguaje

hablado. Lo hacen a través del lenguaje.

Las nifias y nifios son esencialmente

egocéntricos, viendo el mundo desde su

propio punto de vista, son incapaces de

considerar eventos de desde la

perspectiva de otros y tienen limitada

habilidad légica.

Operaciones concretas 7-11 afios Las nifias y niflos comienzan a ser capaces de

tomar en cuenta multiples perspectivas. A pesar
de que pueden comprender problemas
concretos, no pueden lidiar de manera efectiva
con problemas mas abstractos. Seriacion
(ordenar objetos incrementando o disminuyendo
longitud) y clasificacion (agrupar objetos) son
las operaciones logicas que se desarrollan en
este estadio (Piaget, Grize, Szeminska, & Bang,
1977).

Operaciones formales 11 en adelante

Las nifias y nifios son capaces de pensar de
manera ldgica y abstracta.
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La adquisicion del lenguaje por edad

La adquisicion del lenguaje se inicia en el nacimiento o incluso antes del nacimiento. Algunos
expertos destacan que un bebé es capaz no solamente de escuchar sonidos sino también de aprender
y reconocer los mismos. Sobre un afio algunos nifos producen sus primeras palabras y comienzan
a construir su vocabulario compuesto por nombrar palabras y algunas palabras que producen para
ciertas acciones. Alrededor de los 18 meses, algunos nifios comienzan con cadenas de dos palabras
con la intencion de hacer frases. A partir de aqui el desarrollo lingiiistico se comienza a definir,
siendo este mas complejo, en el uso de palabras y frases (véase Tabla 5). Las investigaciones
sugieren que los monolingiies y bilingiies siguen el mismo patron y secuencia de desarrollo. En el
caso de los bilingiies comenzaran a separar su vocabulario, utilizando términos equivalentes en
cada idioma en el que utilizardn la combinacion de reglas gramaticales de ambas lenguas (Baker

& Jones, 1998).

Tabla 5. Desarrollo del lenguaje por edad. Fuente: traducida de Baker & Jones, 1998.

Edad Lenguaje

Primer aiio Balbuceo, arrullos, risa (dada, mama, gaga, etc.)

Sobre el primer afio de edad  Primeras palabras comprensibles

Durante el segundo aiio Combinaciones de dos palabras, moviéndose lentamente a
combinaciones de tres y cuatro palabras. Oraciones de tres
elementos (e.g., Papi, ven ahora: ese es mi libro: Teddy se
despidio). Para los bilingiies, esas combinaciones pueden estar
compuestas de una mezcla entre dos idiomas.

De 3 a 4 aiios Comienzan a desarrollarse oraciones simples pero cada vez mas
largas y complejas que involucran mas de una clausula. Se inician
las conversaciones con turnos, pero no siempre se responde con una
respuesta. Aumento de la fluidez y precision, pero aun hay muchos

[FR 1)

errores. Comienza a unir frases con “y” y “pero”.

De 4 aiios en adelante Oraciones cada vez mas complejas, con una estructura y
conversacion ordenada. Uso de pronombres y verbos auxiliares.

Un estudio reciente revela que ya a una edad temprana el cerebro es experto para adquirir dos
idiomas. Una comparacién entre bebés monolingiies, que aprenden inglés, y bilingiies, que
aprenden inglés-espafiol, de 11 meses de edad muestra su equivalencia en las respuestas cerebrales.
Tanto los monolingiies como los bilinglies muestran respuesta a las silabas en inglés, pero
solamente los bilingiies presentan esta activacion cerebral cuando se trata de silabas espafiolas

(Ferjan Ramirez, Ramirez, Clarke, Taulu, & Kuhl, 2017).
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La adquisicion del lenguaje: tipos y aprendizaje del
conocimiento

A lo largo del desarrollo cognitivo y durante la adquisicion del lenguaje se obtiene diversidad de
conocimiento y que potencialmente puede influir a la hora de comprender un texto. Piaget
distingue tres tipos de conocimiento que las nifias y nifios pueden poseer (Piaget, 1951). A

continuacion, se explican cada uno de ellos:

e Conocimiento fisico: es el relacionado con los objetos. Las nifias y nifios adquieren este
conocimiento a través de la manipulacion de los objetos que les rodean percibiendo las

caracteristicas como su textura, forma, sonido, etc.

e Conocimiento logico-matematico.: se construye a través de las experiencias y acciones
obtenidas en la manipulacion e interaccion con los objetos. Este conocimiento surge a partir
de una abstraccion reflexiva. En estas interacciones con los objetos y las personas se

adquieren las nociones de seriacion y clasificacion.

e Conocimiento social: puede ser convencional y no convencional. El conocimiento
convencional se construye a partir de un consenso social y de los grupos sociales (familia,
amigos, etc). El conocimiento no convencional es producto de las representaciones sociales
(pobre-rico).

En la construccion del conocimiento nuevo tienen lugar la abstraccion empirica y la

abstraccion reflexiva. A continuacion, se explican cada una de ellas:

e La abstraccion empirica, tiene como fuente de construccion los objetos por medio de los
organos de los sentidos y se aprenden los colores, olores, texturas, etc. que se encuentran

en el mundo fisico.

o Laabstraccion reflexiva, es el producto de la 16gica-matematica, es asi que, la coordinacion
entre las acciones u operaciones mentales de la persona adquiere un nivel de construccion

mas sofisticado.
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Tanto la abstraccion empirica como la abstraccion reflexiva estan relacionadas, ya que para
abstraer informacion de un objeto es necesario los procesos de asimilacion para la construccion de

eésquemas.

Otro aspecto que afade Piaget es como las nifias y nifios incorporan nuevos conocimientos a la
informacion ya adquirida y como los comprenden. Para Piaget los conceptos como asimilacion,
acomodacion y equilibrio adquieren un rol significativo en el proceso de aprendizaje, el cual
incluye desde una perspectiva bioldgica, la adaptacion de las influencias del entorno (Pritchard,

2009).

o Asimilacion: es el proceso mediante el cual se incorporan nuevos conocimientos a las
estructuras mentales existentes. En este proceso de asimilacion tienen lugar dos elementos:

lo que se acaba de conocer y el significado en relacion al contexto del ser humano.

e Acomodacion: es el proceso por el cual las estructuras mentales tienen que ser alteradas para

hacer frente a la nueva experiencia que ha contradicho el modelo existente.

e FEquilibrio: es el proceso de llegar a un estado estable donde ya no existe un conflicto entre

el conocimiento nuevo y el existente.

Los tipos de conocimiento y el desarrollo cognitivo de los mismos son clave para entender el
capitulo de comprension lectora inferencial, ya que el proceso de inferencia tiene su base en la
logica proposicional, y es necesario tener una nocion previa a la explicacion de la habilidad lectora

inferencial.

Otra de las teorias influyentes sobre el aprendizaje fue la planteada por Vigotsky. Desde una
perspectiva del constructivismo social se hace hincapié en el lenguaje en el proceso de desarrollo
intelectual y donde se le da prioridad a la interaccion entre los estudiantes y los demas. Vygotsky
sostiene que el proceso de construccion del conocimiento se realiza a partir de las funciones
psicolégicas superiores. Por un lado, estarian las interacciones sociales y por otro, la
interiorizacion de las funciones psicoldgicas construidas en el plano social. Vygotsky aporta el
concepto “Zona de Desarrollo Préximo” (ZDP) haciendo referencia a la diferencia que existe entre
lo que un nifo es capaz de aprender solo y lo que es capaz de aprender con ayuda de otras personas.
Desde una vision sociocultural, Vygotsky avanza en el plano de la adquisicion del aprendizaje

centrandose en explicar las acciones humanas en base a los contextos culturales, historicos e
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institucionales. Desde este plano, Vygotsky establece que “son las tradiciones culturales y las

practicas sociales las que regulan, transforman y dan expresion a la psiquis.

Diaz Barriga y Hernandez Rojas proponen que, desde la teoria sociocultural, la accion humana
estd mediada por herramientas como el lenguaje (Diaz Barriga & Hernandez Rojas, 2002). En esta
misma linea, Lave y Wenger establecen que el aprendizaje localizado (learning situated), el que
tiene lugar en un contexto, de las habilidades, el conocimiento y la comprension que se aprenden,
e incluso se dominan, puede que no se transfieran necesariamente de un contexto a otro (Lave &
Wenger, 1991). Si el aprendizaje de estas habilidades y conocimientos se sitlia en entornos sociales
y culturales, puede que las actividades de aprendizaje que se proponen a los estudiantes vayan mas
alla de la comprension cultural del mismo siendo estas menos exitosas que si hubieran estado en
un entorno familiar. Por tanto, es importante prestar atencion a estos aspectos influyentes para el
desarrollo de pruebas para estudiantes ELL. Esto estd vinculado con los trabajos de Brown y
colegas, y Bruner, que apoyan la necesidad de actividades de aprendizaje culturalmente vinculadas
y auténticas (J. S. Brown, Collins, & Duguid, 1989; Bruner, 1996). Todos estos aspectos son
responsables de la adquisicion del lenguaje en proporciones variadas en funcioén de las multiples

condiciones y contextos (Cherry, 1979; Halliday, 1975; Mayor, 1989).
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Capitulo 3. Aprendices del Idioma Inglés
(ELL’S)

e Aprendices del idioma inglés: identificacion de los ELL’s
e Heterogeneidad lingiiistica: la poblacion de ELL’s

e Variacion del lenguaje en la poblacion de ELL’s
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En esta seccion, se describen las caracteristicas y como las habilidades lingiiisticas de la poblacion
involucrada en el estudio de investigacion son poco valoradas o reconocidas a pesar de que el
desarrollo de mas de una lengua es considerado un sofisticado sistema de lenguaje complejo
(Solano-Flores, 2016). Ademas, se aborda la heterogeneidad lingiiistica que existe en EE.UU. y
cémo esta variacion influye en las formas en las que estos grupos adquieren, desarrollan, hacen

uso y son evaluados en varias lenguas.

Un apropiado analisis conceptual de las caracteristicas de esta poblacion facilita la lectura y

comprension de la poblacion objeto de estudio de esta investigacion.

Aprendices del idioma inglés: identificacion de los

ELL’s

El término English Language Learners (ELL) es utilizado en EE.UU. en el &mbito de la educacion
para referirse a estudiantes que estan desarrollando dos lenguas. Es decir, son aquellos estudiantes
cuya primera lengua no es inglés y el inglés se aprende como una lengua adicional mientras siguen
forjando la primera lengua. Existen muchas terminologias y descripciones para referirse a los
aprendices de la lengua de inglés. Algunos de estos términos y definiciones, en inglés, para
referirse a esta poblacion incluyen EL’s (English Language Student), ELL’s (English Language
Learner Student), Limited English Proficient (LEP), bilingual students or emerging bilingual
students, entre otros. Segun la Ley Federal® en California se denomina a esta poblacion “English
learner” (Aprendiz de inglés) y significa “un nifio o nifia que no habla inglés o cuyo idioma
materno no es el inglés, y que actualmente no puede realizar trabajos ordinarios en el aula en
inglés, también conocido como "dominio limitado del inglés" o un nifio con LEP (en inglés,

Limited English Proficiency)”.

En ocasiones estas terminologias se confunden con otras que se utilizan en el dmbito de la

instruccion de una segunda lengua. Por ejemplo, en el desarrollo y la creacion de programas para

2 Ver las terminologias y definiciones segun los diferentes estados de los EE.UU. segin la Ley Federal:
http://ecs.force.com/mbdata/mbquestNB2?rep=ELL 1402
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dar instruccion a la poblacion que estudia una segunda lengua (en inglés, English as a Second

Language, ESL) existe confusion entre diferentes terminologias. En este sentido, han surgido

diversidad de siglas profesionales sin una cohesion y que es comun encontrar los mismos

acronimos describiendo el mismo tipo de instruccidon y poblacion. Con la finalidad de clarificar

esta distincion se exponen las siguientes terminologias y definiciones:

Teachers of English to Speakers of Other Languages (TESOL): son profesores de inglés para

hablantes de otros idiomas y el acronimo hace referencia este término para describir a los

estudiantes de inglés como segunda lengua. Y dentro de esta categoria se utilizan los siguientes

términos:

Teaching English as a Second Language (TESL): esta sigla hace referencia a la ensefianza
del inglés como segundo idioma. Es decir, implica ensefiar inglés a hablantes de otros
idiomas. A menudo este término se intercambia por ESL (English as a Second Language)
para referirse a la ensefianza y a los profesores.

Teaching English as a Foreign Language (TEFL): este término se refiere a la ensenanza
del inglés como lengua extranjera, donde el inglés no es el idioma principal del pais.
English to Speakers of Other Languages (ESOL): esta sigla significa inglés para hablantes
de otros idiomas, y generalmente se usa cuando se describen programas fuera de un entorno
de la ensefianza primaria. Estos programas estan disefiados para estudiantes ELL que
buscan competencia en el lenguaje social y académico. En esta categoria, se incluyen
programas de inglés como segundo idioma donde se ensefa a los ELL gramatica basica,
vocabulario y términos coloquiales, etc. Aunque hay estados que utiliza ESOL de forma
intercambiable con los términos ESL y TESL.

English Language Learner (ELL): esta sigla significa aprendiz del idioma inglés. Se refiere
a estudiantes que actualmente no dominan el idioma inglés, y estdn en el proceso de
desarrollar sus habilidades del idioma inglés. En esta categoria se incluyen estudiantes que
asisten a clases o programas de ESL, estudiantes que asisten a clases de educacion primaria

y adultos no nativos que estan aprendiendo inglés.

Por lo tanto, los ELL son estudiantes considerados bilingiies emergentes quienes ya tienen una

lengua o idioma, y adicionalmente estan desarrollando una segunda lengua en la escuela (O.
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Garcia, Kleifgen, & Falchi, 2008). A menudo los ELL son conocidos como estudiantes que no
tienen la capacidad lingiiistica en inglés necesaria para participar completamente en la sociedad
americana, o lograr su potencial académico en las escuelas, y entornos de aprendizaje en los que
la ensefianza se imparte en gran parte o en su totalidad en inglés. Los estudiantes son identificados
como aprendices en inglés después de ser evaluados en alfabetizacion de inglés (English Literacy)
en diferentes destrezas lectura, escritura, comunicacion oral y comprension auditiva. Ademas, en
ocasiones son clasificados como estudiantes con una competencia limitada en inglés “Limited
English proficient” (LEP). A pesar de que estos estudiantes llegan a lograr un nivel de inglés que
les permite participar y tener éxito en entornos donde se habla inglés, los resultados de las
evaluaciones muestran las dificultades que presentan los mismos en el &mbito escolar con respecto

al lenguaje académico.

A lo largo de este documento, la consideracion de los ELL como bilingiies emergentes implica
una vision de bilingiiismo como una ventaja y no como un déficit. Segiin Cummins, el bilingiie
emergente permite la consideracion de que esta poblacion desarrolla, a nivel cognitivo, un sistema
rico y complejo que integra las dos lenguas coherentemente (Cummins, 2000). Este hecho no
parece ser explicito para la poblacion y, a pesar de que estos estudiantes estan adquiriendo una
riqueza lingiiistica diversa y el uso de recursos cognitivos que activan es muy amplio, son muchos
los avances que hay que llevar a cabo para llegar a la igualdad en la evaluacién de dichos
estudiantes que estan inmersos en contextos lingiiisticamente heterogéneos. En este contexto

educativo marcado por la “accountability’

(término en inglés) o que es lo mismo, la rendicion de
cuentas determina la importancia de asegurar la validez en las pruebas de evaluacion. Por tanto,
esta vision es fundamental para garantizar practicas de evaluacion validas y significativas para los
estudiantes ELL (Valdés, Menken, & Castro, 2015). Por ello, es importante establecer la nocion
entre los profesionales del bilingiiismo y del desarrollo del lenguaje, entendiendo que los bilingiies

no son dos monolingiies separados (Grosjean, 1989).

3 Ver otra definicion: responsabilidad asumida para el logro de resultados (Michael S. Martell).
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Heterogeneidad lingiiistica: la poblacion de ELL’s

Con el incremento de los movimientos migratorios a lo largo del tiempo y la llegada de la
poblacion a los Estados Unidos hizo que el pais tuviera que hacer frente a diferentes retos como
es la diversidad y heterogeneidad lingiiistica. La palabra heterogéneo procede del latin
heterogeneus, que a su vez deriva del griego érepoyeviic (heterogenés), formado por &tepog
(heteros, 'diferente', 'otro") y yévog (genos,'género', 'raza'). Heterogéneo significa que algo esta

compuesto por elementos o partes de distinta naturaleza.

Algunos informes presentan a los ELL’s como una poblacion homogénea. La realidad es que los
ELL’s son un grupo de estudiantes tremendamente heterogéneo y complejo con diversidad de
potencialidades, necesidades educativas, antecedentes familiares y personales, idiomas y
objetivos. La existencia de la heterogeneidad lingiiistica en la poblacion ELL se refiere a que cada
individuo llega a EE.UU. en un periodo temporal diferente y eso conlleva que el aprendizaje y
desarrollo de la lengua evolucione de forma distinta a la de un nativo. Esto es debido a las
diferencias en las historias personales y escolares, teniendo asi, una amplia diversidad con la que
los docentes tienen que lidiar dia a dia en su contexto escolar. Los estudiantes vienen de contextos
diferentes donde en su casa no se habla el inglés o donde solamente se habla el inglés, otros estan
expuestos a diversidad de lenguas nativas las cuales pueden ser muy variadas, desde el espafiol
haciendo referencia a Espana (que implica también gallego, vasco y cataldn) y a los paises de
latinoamérica con diversidad de lenguas nativas, asi como también, francés, aleman, noruego,
finlandés, hebreo, japonés, entre otros. Ademas, los ELL pueden tener conocimiento de la cultura
de su propio pais y no de la cultura de EE.UU., o un conocimiento de multiples culturas o

identificarse solamente con la cultura de EE.UU.

Existe diversidad de formas en las que esta poblacion puede ser estigmatizada, ya sea por hablar
un idioma que no sea el inglés o por la forma de hablar inglés, entre otras. Con la finalidad de
mostrar la evolucion de la heterogeneidad lingiiistica a continuacion se exponen diferentes mapas

que visualmente son utiles para entender esta diversidad de la poblaciéon en EE.UU.
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Figura 2. Ascendencia de la poblacion mas extensa en cada condado de EE.UU. Fuente: U.S. Census Bureau, Census
2000 special tabulation. American Factfinder at factfinder.census.gov.

Como se puede observar en el mapa de la Figura 2, la diversidad de poblacion se extiende a lo
largo del pais. En el siguiente mapa (véase Figura 3), se muestra la concentracion de la poblacion

por porcentaje, a partir de los 5 afios de edad, que hablan en casa una lengua (Home Language,

HL) que no es el inglés, por condado (municipio) en el afio 2000.
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Concentration of HL speakers by county (2000)
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Figura 3. Porcentaje de personas mayores de 5 afios que hablan un idioma diferente del inglés en sus casas, por
condado, en el afio 2000. Fuente: U.S. Census Bureau, Census 2000 special tabulation. American Factfinder at
factfinder.census.gov.

El siguiente mapa (véase Figura 4), muestra el porcentaje de la poblacidn, de 5 afios o mas edad,

que habla una lengua en casa diferente del inglés.
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Figura 4. Porcentaje de personas de 5 afios de edad o mas que hablan un idioma que no sea el inglés en sus casas
(2011). Fuente: U.S. Census Bureau, Census 2011. American Community Survey.

El mapa de la Figura 5 muestra la prevalencia de diferentes lenguas por condado, sin tener en

cuenta el inglés y el espafiol.
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Figura 5. Prevalencia de diferentes lenguas por condado sin tener en cuenta el inglés y el espaiiol. Fuente:
https://www.languagesoftheworld.info/geolinguistics/bilingualism-or-multilingualism/mapping-heritage-languages-
2.html

A continuacion, se presenta un mapa de la diversidad de poblacion por estados (véase Figura 6).
Se puede observar como el estado de California tiene una diversidad mayor con respecto a los
demas estados. Este contexto tan idoneo para la presente investigacion hizo que la seleccion de la

muestra proceda de este estado.
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Figura 6. Mapa de la diversidad poblacional en EE. UU Fuente: State Diversity Index Scores.

En el siguiente mapa (véase Figura 7), se muestran los diferentes condados de EE.UU. con mayor

concentracion de poblacion hispanica.
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Hispanic Concentration, 2010
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Figura 7. Concentracion de la poblacion hispanica en Estados Unidos (2010).

En la Figura 8, publicada en el afo 2010, se puede observar que las lenguas que mas se hablan en
EE.UU. son principalmente el espafol, con un 62.13%, y el inglés, que es hablado por un 80.38%

de la poblacién superior a 5 afios de edad.

Hide chart Most spoken languages in the entire US in 2010

English is spoken by 80.38% of people over 5 years old in the entire US.
Languages other than English are spoken by 19.62%.
Speakers of languages other than English are divided up as follows.

Spanish 62.13%
Chinese 2.96% Il
Tagalog 2.70% |

Vietnamese 2.24% |l

French 2.24% W
Korean 1.94% [l
German 1.54% W
Russian 1.48% I
Arabic 1.33%
Italian 1.33%
Portuguese 1.22%
French Creole 1.17%
Other 17.32% W

Figura 8. Idiomas mas hablados en Estados Unidos en 2010. Fuente: American Community Survey. 5-Year Estimates,
Public Use Microdata Sample, 2006-2010.
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Variacion del lenguaje en la poblacion de ELL’s

En general, la poblacion suele pensar en el lenguaje como algo fijo y estatico. Pero en realidad,
existe variacion dentro de una lengua. Es importante tener presente esta variacion para evaluar a
los estudiantes ELL y como estos grupos varian en las formas en las cuales ellos usan la misma
lengua. En esta variacion lingiiistica se incluyen diversidad de terminologias como dialecto,
registro, cambio de codigo, verndcula, jerga y argot. El conocimiento de los conceptos como
dialecto, registro y cambio de codigo son necesarios para guiar de forma clara y no confusa las

practicas de ensefianza y de la evaluacion de los estudiantes ELL (Solano-Flores, 2016).

Desde la lingiiistica se suele usar el término verndcula para referirse a la lengua con la que la
persona crece y usa todos los dias en la vida cotidiana, lugares comunes e interacciones sociales.
El uso de esta terminologia conlleva una desaprobacion social para aquellos quienes prefieren otras
variedades, especificamente las variedades lingiiisticas que estan fuertemente influenciadas por la
lengua escrita formal. Por lo tanto, este término a menudo tiene asociaciones peyorativas cuando

se utiliza en discursos publicos (Wardhaugh, 2002).

El término dialecto o en inglés, dialect se refiere a la variacion que existe en la lengua que es
caracteristico de los usuarios de esa lengua debido a su gramatica, vocabulario, convenciones en
el discurso, pronunciacion y otras caracteristicas lingiiisticas. En el dialecto hay diferentes formas
de decir la misma cosa y se refleja en la estructura social (e.g., clase, género, y origen). Esta
asociado con caracteristicas lingiiisticas y culturales de los estudiantes quienes pertenecen al
mismo grupo lingiiistico (Solano-Flores, 2006). Ademas, los dialectos son sistemas gobernados
por reglas, con desviaciones sistematicas de otros dialectos del mismo idioma (Crystal, 1987).
Algunos estudios establecen que los dialectos no estandarizados del inglés son tan complejos como
otras variedades del inglés estandarizado. Segun Preston, el dialecto que usa la poblacion de un
grupo o zona geografica determinada lo utiliza para referirse al idioma, o variedad subordinada de
un idioma, pero todos hablan dialectos (Preston, 1993). Wardhaugh sostiene que el inglés estandar
es uno entre muchos de estos dialectos del inglés (Wardhaugh, 2002). La percepcion de un dialecto
estandarizado de una lengua se ve como mas correcto que otros que no son estandarizados y se
asocia con poder y prestigio social (Coulmas, 2013). Esta percepcion erronea puede afectar a como
se ve a los aprendices de EL que utilizan otros dialectos. Las consecuencias de esto pueden generar

en que se ven a los ELL como incapaces de pensar de forma ldgica y en una evaluacion sesgada
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de su competencia lingiiistica. Algunos investigadores han sostenido que incluso los dialectos con
menos prestigio son sistemas sofisticados de convenciones establecidos a través del uso de
patrones (Wolfram, Adger, & Christian, 1999). Como se ha dicho anteriormente, los dialectos son
propios de una variedad de una lengua y son mutuamente inteligibles. Es decir, la inteligibilidad
mutua es una propiedad de las variedades lingiiisticas o dialectos y cuyos hablantes de variedades
diferentes pueden comprenderse entre si sin la necesidad de haber estudiado especificamente la
otra lengua. Sin embargo, factores como la familiaridad y la exposicion a esos dialectos influencia
lo que una persona conoce o le es familiar. Si las pruebas de evaluacion son escritas y
administradas en una lengua académica estandarizada (en inglés, o en el primer idioma de los
estudiantes ELL) puede que haya nifios cuyas notas académicas estén influenciadas por el tipo de
prueba y especificamente, en la medicion de la competencia en ese idioma. Por tanto, no se deberia
asumir que escribiendo en un dialecto todo el mundo esta igualmente familiarizado (Solano-Flores,
2006). Las personas podrian no estar familiarizadas con las palabras, expresiones idiomaticas y
terminologias utilizadas (Delpit, 1995). Existe evidencia que la competencia de los ELL y los que
son evaluados en su primera lengua son sensibles a las variaciones en el dialecto de esta lengua
utilizada en las pruebas de evaluacion (Solano-Flores & Li, 2009b). El término acento, referido a
la forma de pronunciar las palabras, se suele utilizar en ocasiones en el lugar de dialecto e

incorrectamente confundirlo.

Haugen (1966) sostiene que los términos lengua y dialecto “representan una dicotomia simple en
una situacion que es casi infinitamente compleja”. La palabra “lengua”, es usada para referirse
tanto a una norma lingiiistica como a un grupo de normas relacionadas, y “dialecto” es usado para

referirse a una de las normas.

A continuacion, se muestran unos mapas presentando la variedad dialéctica en el inglés de EE.UU.
(véanse Figura 9 y Figura 10). Para obtener mas informacion sobre los diferentes dialectos se

puede acceder al enlace indicado en la fuente.
e Dialectos del norte (en azul):
o Nueva Inglaterra que se divide en:

= Nueva Inglaterra, del Este (1) (Boston Urbano (2))
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= Nueva Inglaterra, occidental (3), Hudson Valley (4), Nueva York (5) (Bonac (6)), Interior
del Norte (7) (San Francisco Urbano (8), Upper Midwestern (9), Chicago Urban (10).

e Dialectos occidentales (en azul): Rocky Mountain (13), Pacific Northwest (14) (Alaska (no se

muestra), Pacific Southwest (15), Southwestern (16), Hawaii (no se muestra).

o Midland (violeta): North Midland (11) (Pennsylvania German-English (12), South Midland
(17): Ozark (18), Southern Appalachian (19): Somoky Mountain English (25).

o General Southern (en rojo): Southern: Virginia Piedmont (20), Coastal Southern (21): South
Florida, Ocracoke (26), Gullah (22), Gulf Southern (23): Louisiana (24).

New England Eastem

HNew England Westem
—

13

Rocky Mountain

Figura 9. Mapa de dialectos del inglés americano. Fuente: http://robertspage.com/dialects.html.

En el siguiente mapa, se muestra la variedad de palabras utilizadas en los diferentes condados de

EE.UU. para referirse a refrescos.

&5



DRINKS

BY COUNTY

Pop
[
. 0%

Coke

oo
I 5o

Soda

[Jeo%
5o

Other

[Js0%
=150%

Map by Matthew T. Campbell
Spatial Graphics and Analysis Lab
Department of Cartographyand Geography
East Central Univerisity (Oklahoma)
Map Template courtesy of www.mymaps.com

Map based upon
120 464 Respondants

=0

o -

B =0 -

I 50 -
I No D ata

Most Popular
Term Used

- 50%
-80%
100 %

- 50%
-80%
100%

- 50%
- 80%
100%

- 50%
- 80%
100%

Respondants through
March 1, 2003

Figura 10. Nombres genéricos utilizados para referirse a refrescos, por condado.

Fuente:

http://www.popvssoda.com/countystats/total-county.html.

Otra de las denominaciones dentro de las variedades lingiiisticas es el término registro, o en inglés
register. El registro se refiere a la variacion del lenguaje que es determinado por el uso, situacion
o contexto. Halliday establece que el registro es el resultado de actividad humana, contexto, y
especializacion (Halliday, 1978b). El registro utiliza diferentes formas de decir las cosas y refleja
el proceso social (e.g., division de trabajo, especialidad, contextos, areas de contenido, y
actividades especificas). El registro esta asociado con las caracteristicas del idioma, por ejemplo,
el lenguaje académico utilizado en las pruebas de evaluacion. El lenguaje académico es un registro
que ha sido desarrollado y se usa en contextos especificos como en las disciplinas académicas tales
como matematicas, ciencias, o historia. El lenguaje académico es usado en escuela y clases para
ensefiar. El registro no se limita a las profesiones, sino que se desarrolla seglin las necesidades de
las comunidades y cuando las personas muestran un esfuerzo comun en alguna actividad (Solano-

Flores, 2006).

Otra de las terminologias es el cambio de codigo o en inglés, code switching. Este término se
refiere en alternar dos lenguas durante una conversacion. Este cambio puede surgir entre frases o

incluso dentro de una oracion (Solano-Flores, 2006). Cuando los bilingiies llevan a cabo el code
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switching, construyen frases que integran las dos lenguas sin variar las reglas gramaticales de
ambas. Por tanto, mas que asociarlo a un déficit, el code switching es considerado una habilidad
(Poplack, 2001; Romaine, 1995). Los bilinglies tienen la habilidad de integrar en un sistema
lingtiistico dos lenguas, y hacen uso de este sistema, identificando los puntos en comun y las
diferencias en las propiedades estructurales que tienen sus lenguas. Crystal afirma que el uso del
code-switching o de la primera lengua no impide o retrasa el desarrollo de la segunda lengua
(Crystal, 1987). Son muchos los factores los que influyen a la hora de que un bilingiie cambie de
una a otra lengua y viceversa. Algunos de ellos serian, el nivel de competencia en cada lengua, el
nivel de competencia del interlocutor en cada lengua, el tema de conversacion, el contexto social
(e.g., la presencia de monolingiies u otros bilingiies), e incluso el conjunto de potencialidades o
limitaciones de cada uno de las lenguas para expresar ciertas ideas. Por lo tanto, los bilingiies
pueden usar una u otra lengua dependiendo de la facilidad que esa lengua les permita expresar los

sentimientos, hacer calculos, argumentar, entre otras funciones (Romaine, 1995).

Un término que ha sido ampliamente aceptado es translanguaging (TL) que fue acunado por Colin
Williams para referirse a la practica docente de cambiar deliberadamente el lenguaje de entrada y
el lenguaje de salida (C. Williams, 1996). Otros autores han desarrollado este concepto, pero en
linea con lo anterior, translanguaging es mas que el code-switching, el cual considera que dos
lenguas son sistemas separados (o cddigos) y son “cambiados” en funcion de los propositos de la

comunicacion (O. Garcia & Wei, 2014).
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En las siguientes secciones se aborda la comprension lectora desde una perspectiva donde la
comprension lectora, la lectura y el lenguaje son elementos que estan vinculados y no son entes
separados. Entendiendo la lectura y el lenguaje como un medio por el cual conocemos el mundo y
adquirimos conocimiento de lo que nos rodea formando y construyendo asi el significado. Por
tanto, en estas secciones se hace un recorrido sobre los hallazgos histéricos, conceptuales, los
procesos cognitivos que estan presentes en el proceso lector y los factores que influyen en la

comprension lectora.

Desde principios de siglo XX, tanto educadores, pedagogos, psicélogos como lingiiistas han
mostrado gran interés por el estudio de la comprension lectora. Se han centrado en explorar y
determinar lo que sucede durante el complejo proceso lector, es decir, cuando un lector comprende
un texto. Hacia la mitad del siglo XX, algunos especialistas sostuvieron que la comprension era el
resultado directo de la decodificacion. Este concepto cambiaria mucho a lo largo de los afios,
debido a los avances producidos en el estudio de las destrezas cognitivas, y otras teorias influyentes

como la psicolingiiistica y la sociolingiiistica.

Conceptualizacion

Como resultado de estos avances y aportaciones de nuevos enfoques tedricos se entiende la
comprension lectora como un “proceso de extraccidon y construccion de significado entre los
conocimientos previos y el texto, en un contexto determinado” (Rosenblatt, 1978). En el transcurso
de la construccion de la comprension lectora tiene lugar un “proceso producto de la interrelacion
de tres elementos: el contexto, los esquemas cognitivos, y el texto” (Rumelhart, 1980). Es decir,
los lectores, el texto y el contexto forman parte de un mismo sistema donde se condicionan
reciprocamente y son interdependientes en un proceso que es abierto y dinamico. Entendiendo este
proceso dindmico como un sistema cuyo estado evoluciona con el tiempo. Por ejemplo, las
“estrategias cognitivas se consideran procesos dindmicos y constructivos que se ponen en marcha
de manera consciente e intencional para construir una representacion mental del texto escrito”

(Dole, et al. 2009).

Desde una perspectiva cognitiva la comprension lectora se define como un “proceso y un producto

a través del cual el lector elabora un significado en su interaccion con el texto” (RC Anderson &
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Pearson, 1984). Segtn Palincsar & Brown (1984) la comprension esta influenciada por el “grado

de combinacion entre el conocimiento previo de los lectores y el contenido del texto™.

La comprension lectora implica un complejo proceso psicolingiiistico interactivo entre la
informacion visual, el texto, y la no visual, toda aquella almacenada en el cerebro acerca del mundo
(Smith, 1971; Goodman, 1976), que requiere de un cierto grado de desarrollo intelectual
(Thorndike, 1973), del dominio por parte del lector de codigos y de las diferentes formas de
expresion del lenguaje hablado (Rubin, 1980; Rodriguez, 1982).

Para entender la comprension lectora es importante conocer qué se interpreta cuando hablamos de

lectura. Grabe (1991) describe la lectura bajo la perspectiva de Goodman (1976) como:

“un proceso activo de comprension donde los estudiantes necesitan aprender estrategias de lectura
de forma mas eficiente (e.g., adivinar desde el contexto, definir expectativas, hacer inferencias

sobre el texto, avanzar para completar el contexto, etc.” (Grabe, 1991).

Sin embargo, Paran (1996) se opone a la vision de Goodman sobre la lectura estableciendo que es
una “actividad que involucra constantes adivinanzas que mas tarde son rechazadas o confirmadas”.
Esto significa que uno no lee todas las frases de la misma forma, sino que depende de un niimero
de palabras, o “pistas”, para hacerse una idea de qué tipo de oracion es probable (por ejemplo, una
explicacion)”. Bajo la vision de Zhang (1993) que compara el proceso de comprension con el
proceso de prueba de hipdtesis estudiada por Afflerbach, sostiene que el lector llega a comprender
un texto cuando usa la estrategia de hipotesis principal o la de borrador y revision (en inglés, draft
and revision strategy), siempre que tenga los conocimientos previos apropiados (Afflerbach,
1990). Es decir, estas estrategias permitirian al lector formar en primera instancia la idea general
sobre el texto revisando la hipotesis inicial y construyendo la idea principal del texto (Afflerbach,
1990). En este sentido, Grabe (1991) propone una lista de las cinco areas més importantes en la
lectura: “la teoria de los esquemas, las habilidades del lenguaje, la automaticidad, el desarrollo del
vocabulario, el entrenamiento de las estrategias de comprension y las relaciones entre lectura-
escritura”. La automaticidad “ocurre cuando el lector desconoce o no es consciente del proceso y

usa poca capacidad de procesamiento”.

Durante el proceso de lectura los lectores inician el acto de leer y establecen una interaccioén con
la estructura de los diferentes tipos de textos. En este acto se pone en marcha el bagaje o el conjunto

de conocimientos que tienen los lectores para abordar la comprension del texto. Si profundizamos
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en este proceso lector, se sostiene que el aprendizaje se almacena en los esquemas “estructuras de
conocimiento o representacion de conceptos genéricos” a partir de la interaccion con el contexto
social (Rumelhart, 1980). Es asi que, la comprension se considera como el grado en el que la
informacion se incorpora en base a varios procesos como la integracion, la elaboracion, la

seleccion y el control de dichas estructuras de conocimiento (Belinchon, Riviere, & Igoa, 2000).

Desde una perspectiva de la lectura la comprension lectora se entiende como un proceso de
interaccion, activo, cognitivo y de pensamiento, y de interpretacion. Es decir, la lectura puede

entenderse de formas diferentes dependiendo de la perspectiva que la sustenta.

Algunos autores, entienden la lectura como una habilidad interactiva, Shaw (1959) explica que la
lectura es “la comunicacion de pensamientos, estados de &nimo y emociones a través de los cuales
uno recibe de los demas sus ideas y sentimientos”. Del mismo modo, Ransom (1978) afirma que
la lectura “es una conversacion entre el escritor y el lector”. Nuttall (1996, p. 4) considera la lectura
como el “proceso de extraer el mensaje del texto lo mas cercano posible a lo que el escritor trata

de transmitir”.

Por otra parte, la lectura como un proceso activo, cognitivo y de pensamiento, Shaw (1959)
sostiene que es “pensar con el autor y absorber sus ideas”. Rauch & Weinstein (1968) explican la
lectura como “proceso de pensamiento activo y alerta en el que el lector compara al escritor con

el pensamiento”.

Por ultimo, bajo la perspectiva de la lectura como interpretacion, considerada una destreza de
decodificacion, se define como un “proceso de mirar y entender un texto escrito” (E. Williams,
1996). De forma similar, para Wier & Urquhart (1998) la lectura es un “proceso de recibir e

interpretar informacion codificada en forma de lenguaje a través del medio impreso™.

Goodman (1996), desde una teoria transaccional socio-psicolingiiistica, determina la lectura como
“un proceso durante el cual el lector interactua con el texto, y va construyendo significados con
sus conocimientos conceptuales previos, letrados, y las claves lingiiisticas que el propio texto le
ofrece”. Ademads, durante este proceso los lectores utilizan diversos tipos de conocimiento:
conocimiento lingliistico o sistematico (a través de la informacion de abajo hacia arriba o en inglés,
bottom-up) asi como, el conocimiento esquematico (a través del procesamiento de arriba hacia

abajo, o en inglés, top-down (Suleiman, 2006).
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Durante este proceso de comprension parece protagonizar un papel importante el componente
inferencial, a diferencia del énfasis que se ha puesto en la decodificacion y la logica de la
comprension lectora con el reconocimiento de palabras (Cerchiaro, Paba, & Sanchez, 2011). De
ahi que la lectura sea un punto donde convergen los procesos lingiiisticos, el conocimiento del
lenguaje, y los sistemas de pensamiento mas globales, donde intervienen operaciones inferenciales
sobre los conocimientos previos y conceptos sobre el mundo que estan representados en el sistema
cognitivo. Por tanto, en la lectura participan componentes cognitivos, metacognitivos, textuales y
contextuales. En la comprension se activarian los esquemas como representacion mental de los
diferentes tipos de conocimiento sobre el mundo proporcionando una relacion entre objetos,
facilitando y dando lugar, a las inferencias y predicciones. De manera que los lectores son capaces
de entender mucho mas de lo que estd explicito en el texto. En el Capitulo 5. La Inferencia en la

Comprension Lectora, se explica de forma mas amplia la comprension lectora inferencial.

Otro elemento, ademas de la lectura, que cobra un papel significativo a la hora de entender la

comprension lectora, es el lenguaje.

Durante el proceso de comprension lectora el lenguaje desempefia un rol determinante e influyente,
A : 13 :
ya que a través del uso del lenguaje se “representan y se construyen concepciones del mundo,
relaciones sociales e identidades en diferentes contextos” y “los discursos no solo reflejan o
representan entidades y relaciones sociales, sino que las construyen o constituyen”. El “discurso
es algo mas que el uso del lenguaje, ya sea hablado o escrito, sino que es un tipo de practica social”
(Fairclough, 1992). Ademas, los discursos son “maneras habituales vinculadas a tiempos y lugares
particulares en las que la gente aplica recursos (materiales y simbolicos) para actuar juntos en el

mundo” (Chouliaraki & Fairclough, 1999).

No se puede entender el lenguaje en términos absolutos, porque no refleja la realidad en este
sentido, sino que reproduce y transforma las representaciones de la misma debido a las luchas de
poder en la sociedad. Es decir, las formas en las que se construye una realidad estan mediatizadas
a través del lenguaje utilizado en las practicas sociales y que estan adscritas a las luchas por los
significados que responden a intereses sociales. Por tanto, el papel que desempefian las ideologias
en una sociedad, y a la vez en la forma de usar el lenguaje podrian estar influyendo y posicionando
a la poblacién en una condicidn privilegiada o en una condiciéon menos favorecedora, perpetuando

la segregacion, si hablamos de minorias lingiiisticas. Es por todo ello, que la vision del proceso
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lector hay que verlo desde una perspectiva del lenguaje y desde un enfoque sociolingiiistico, ya
que se entiende que la comprension lectora esta ligada al lenguaje y, por tanto, no son entidades
separadas. Es bien sabido que el uso del lenguaje no puede aceptarse como algo exclusivamente
técnico, es decir, objetivo y racional, ya que navega a través del tiempo por diferentes ideologias.
Los movimientos ideoldgicos influyen en el lenguaje y siempre estard vinculando al prestigio, al
estatus y a la valoracion. Duranti (2000) senala “que las maneras en que interactuamos con el
lenguaje obedecen a patrones culturales que reflejan, y a su vez dan forma a maneras de vivir y
visiones del mundo particulares”. Desde esta perspectiva holistica, se entiende el lenguaje como
la interdependencia multiple entre dindmicas culturales, donde los contextos y las complejidades
entran en relacion y estan ligadas a interacciones constantes. En definitiva, el lenguaje es parte de
un conjunto de multiples interacciones politicas, sociales y culturales, asi como de los patrones
establecidos en los modos de uso, tradicidon y subsistencia. Por todo lo que se ha explicado, el
lenguaje es un referente cuando un lector trata de comprender un texto. Las teorias contemporaneas
en antropologia cultural y adquisicion del lenguaje mantienen que la cultura y el lenguaje influye
significativamente en como las personas dan sentido a sus experiencias y como construyen el
conocimiento (Bialystok, 2002; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985). La construcciéon de
conocimiento tiene que ver con la teoria de los esquemas y se explica mas adelante por ser un

elemento que influye en la comprension lectora (véase capitulo 5.3.5 “Los esquemas”).

Segun Cassany (2006), la comprension lectora se puede entender bajo tres concepciones,

representando asi el acto de leer (véase Figura 11).

Concepcién Concepcién Concepcién
lingtiistica psicolingiiistica sociocultural
<--> < <--> %
s - P s |
— - s -
o 7] [—

I

.
~

Figura 11. Tres concepciones de la comprension lectora. Fuente: “Tras las lineas. Sobre la lectura contemporanea”.
(Cassany, 2006)
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Concepcion lingiiistica

Segun esta concepcion, el significado se encuentra en el texto. Por tanto, leer es recuperar el valor
semantico de cada palabra y buscar la relacion entre las palabras. Asi, el significado se construye
de forma unica, estable y objetiva e independiente de los lectores y de las condiciones de lectura.
Los lectores deberian llegar al mismo significado independientemente de otras variables

contextuales, momentos u ocasiones diferentes de lectura, entre otras (Cassany, 2006).
Concepcion psicolingiiistica

Bajo esta concepciodn, el significado procede del conocimiento y experiencias sobre el mundo. Este
conocimiento se afiade al texto con el objetivo de buscar coherencia y sentido de lo que se esta
leyendo. Asi, los lectores hacen uso de los elementos contextuales y los relacionan con los datos

lingtiisticos para deducir el significado o la intencion que el autor quiere transmitir sobre el texto.

Se ha estudiado como influye la familiarizacion que tienen los lectores con lo que se expresa en el
texto. Se presentd un didlogo donde la comprension del mismo podria variar en funcion de los
conocimientos previos o la familiarizaciéon de los lectores con lo que se estd hablando. La
familiarizacion con el texto podria hacer que la comprension sea diferente. Véase el estudio
realizado por Dubitsky, (1980) citado por Leahey & Harris (1998) en el libro de “Aprendizaje y
Cognicion” que trata de un didlogo entre dos personas sobre el uso de las cuerdas de un arco. El

estudio trata de analizar si ;son dos estudiantes de violin? o son ;dos deportistas de tiro con arco?*.
Concepcion sociocultural

Desde una perspectiva sociocultural, la comprension lectora busca el significado en las palabras
del texto y el conocimiento previo que posee el lector sobre el mundo. Por tanto, leer no es solo
un proceso bioldgico en el que solamente se tiene en cuenta las unidades lingiiisticas y capacidades
mentales si no que el elemento cultural (tradiciones, historia, habitos, etc.) juega un rol

fundamental en la construccion del significado del texto. Es por ello que las convenciones o

4 “A: Estoy de acuerdo. Pero los expertos a veces lo olvidan. B: Conoci a dos principiantes una vez. Estaban en un lugar muy grande. Espacio

abierto por todas partes. Sus directores les indicaban que alzaran los arcos. Estaban dispuestos a empezar... A: ;Terminaron en el momento
adecuado? B: Si, pero siguieron sin conseguir el objetivo. jMe alegro de que no oyeras el ruido terrible que hacian! A: Se tarda afios en aprender a
sujetar el arco de la forma correcta. B: Un factor adicional es la tension. A: Un arco flojo es garantia de fracaso. B. Excepto cuando se va a guardar:
casi estropeé uno una vez al olvidar aflojado después de haberlo usado. A: Y debe hacerse muy suavemente, con un movimiento uniforme. B: Esto
no es muy dificil si el arco esta bien equilibrado y no esta deforme. De lo contrario, no se puede hacer casi nada”. DUBITSKY, 1980, citado por
Leahey y Harris 1998: 219.
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modelos culturales predominantes de un determinado contexto social potencialmente pueden

influir en la comprension lectora y lo que significa ser un lector.

En un estudio llevado a cabo por Brice-Heath (1983) en dos comunidades socio-econémicamente
diferentes en Estados Unidos mostrd que hay diferentes formas de ser un lector y un escritor. Brice-
Heath sostiene que tener "la habilidad de palabra" o “way with words” en inglés, estd vinculada a
una extensa gama de identidades. En esta misma linea se alude al caso de Jamila, una niha
musulmana de nueve afios, cuya familia vino de Afganistan. Brice-Heath pregunt6 a Jamila sobre
los libros que leia en casa y si podria traer algo en arabe para leer la semana siguiente. Jamila
respondio, refiriéndose al Coran: "se supone que debes cuidarlo mucho". El Coran esta por encima
de ti, por encima de tus piernas. Tengo que ir a otro lugar para leer. Voy a la casa de una sefiora
para leer el Coran. Otras conversaciones confirmaron que las formas de leer de Jamila eran
especificas del contexto y estaban estrechamente relacionadas con la importancia de las diferentes
identidades en los diferentes entornos sociales. Ella sintid que era inapropiado traer textos
religiosos a la escuela. Street (1984) establece, desde un punto de vista ideologico, la lectura como
una practica situada social y culturalmente, inherentemente variable. En New Literacies Studies se
puede ampliar el conocimiento sobre la variabilidad y la dependencia cultural de la alfabetizacion
(e.g., Barton, Hamilton, Ivani¢, & others, 2000; Barton & Hamilton, 1998; Street, 1995). Se refiere
a un modelo auténomo cuando se asume las habilidades universales para la alfabetizacion,
mientras el modelo ideoldgico ve la alfabetizacion como inherentemente variable y culturalmente
mediada. Alexander (2001) establece la existencia de la “red de ideas y valores heredados, habitos
y costumbres, instituciones y visiones del mundo que forman un pais, una regién o un grupo,

distinto de otro".

En definitiva, para entender y evaluar la comprension lectora es necesario ser conocedores de como
la lectura y el lenguaje son mediados por las diferentes variables influyentes cuando se trata de

poblaciones heterogéneas lingiiisticamente.

Tipologia de la comprension lectora

La comprension lectora de un texto involucra una serie de procesos, ademds de decodificar
palabras y relacionar sus significados. Es decir, el texto hay que analizarlo desde varios niveles

que van desde los grafemas hasta el texto en su globalidad. Segtin Langer (1995) la comprension

96



adecuada de un texto conlleva que el lector navegue a través de todos los niveles de la lectura. Es
decir, obtener informacion, elaborar una interpretacion, y analizar con detenimiento el contenido
de un texto y su estructura para la consecuciéon de una comprension integral. Alliende &
Condemarin (1986), se basan en la taxonomia de Barret presentada por Clymer (Barrett, 1968) y
teniendo en cuenta las aportaciones de Cooper, (1986) y Johnston, (1983) para diferenciar los
diversos niveles o dimensiones cognitivas de la comprension lectora. Desde 1995, estos niveles se
han utilizado en las distintas evaluaciones sobre comprension lectora llevadas a cabo por el
Instituto Nacional de Evaluacion y Calidad del Sistema Educativo (INECSE), para los cursos de
primaria y secundaria. Seglin Zorrilla, los procesos de comprension se clasifican en los siguientes:
comprension literal, reorganizacion de la informacion, comprension inferencial, lectura critica o

juicio valorativo, y apreciacion lectora (Zorrilla, 2005).

e Comprension literal: se considera el primer nivel. La lectora o el lector hace uso de las
siguientes habilidades: reconocer y recordar. Las preguntas que estarian dentro de esta
categoria son las relacionadas con: reconocimiento, la localizacion y la identificacion de
elementos; reconocimiento de detalles: nombres, personajes, tiempo, etc.; reconocimiento
de las ideas principales; reconocimiento de las ideas secundarias; reconocimiento de las
relaciones causa-efecto; reconocimiento de los rasgos de los personajes; recuerdo de
hechos, épocas, lugares, etc.; recuerdo de detalles; recuerdo de las ideas principales;
recuerdo de las ideas secundarias; recuerdo de las relaciones causa-efecto; recuerdo de los

rasgos de los personajes.

¢ Reorganizacion de la informacion: hace referencia al segundo nivel. La lectora o el lector
organiza las ideas e informacion mediante procesos de clasificacion y sintesis. En este nivel
se requiere la capacidad para realizar: clasificaciones: categorizar personas, objetos,
lugares, etc; bosquejos: reproducir de manera esquematica el texto; resimenes: condensar

el texto; sintesis: refundir diversas ideas, hechos, etc.

En estos dos niveles la lectora o el lector extraen una idea principal o global y concreta sobre el

texto. Ademas, se identifican elementos como los personajes, tiempo, escenario, etc.

e Comprension Inferencial: es el tercer nivel donde la lectora o el lector relaciona la
informacion del texto con su experiencia personal y realiza conclusiones e hipotesis. Se

considera comprension inferencial:
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¢ lainferencia de detalles y que la lectora o el lector afiade adicionalmente.

e la inferencia de las ideas principales, por ejemplo, inducir un significado o

enseflanza moral a partir de la idea principal.

¢ lainferencia de las ideas secundarias presentadas en el texto de forma que muestran

un orden.

e la inferencia de las caracteristicas de los personajes o de elementos que no se

formulan en el texto.

e Lectura critica o juicio valorativo: se refiere al cuarto nivel. La lectora o el lector plantea
un juicio sobre la realidad, la fantasia y de valores. En este nivel se reflexiona sobre el
contenido del texto. Se relacionan elementos existentes en el texto con los conocimientos
obtenidos a través de otros recursos, y se evalian los asentimientos contrastandolos con

respecto al contexto que le rodea.

e Apreciacion lectora: quinto nivel. Este nivel hace referencia al efecto psicologico y
estético del texto puede producir en la lectora o el lector. La lectora y el lector pone en
practica: inferencias sobre relaciones ldgicas: motivos, posibilidades, causas psicologicas
y causas fisicas; Inferencias restringidas al texto sobre: relaciones espaciales y temporales,
referencias pronominales, ambigiiedades 1éxicas y relaciones entre los elementos de la

oracion.

El tercer y quinto nivel hacen referencia a la comprension inferencial, pero en el tercer nivel, se
requiere de una interpretacion de los elementos explicitos por parte de la lectora o del lector para
acceder a los elementos implicitos. En la seccion 6 de este documento se explica de forma mas

amplia y detallada la comprension lectora inferencial, ya que es objeto de estudio en esta tesis.

Factores que intervienen en la comprension lectora

Variables contextuales

En la comprension lectora convergen varias variables como: el contexto social, lingliistico-

extralingiiistico y educativo, el proceso de lectura, las estrategias y habilidades lectoras, los
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esquemas de los lectores, la memoria, entre otros., y que llegado este punto es necesario explicar

cada una de ellas.

El contexto es un concepto complejo y multidimensional (Haslett, 1987; Mayor, 1991). Entre los
contextos mas estudiados estan los contextos lingiiistico, social y educativo. Existen varios
aspectos a tener en cuenta cuando se trata de estudiantes que estudian una L2 o segunda lengua.
Es por ello que el contexto es una variable potencialmente importante a la hora de evaluar la
comprension lectora en la poblacion bilingiie (Bailey & Carroll, 2015). Carroll (1986) pone énfasis
en las variables contextuales y cognitivas donde la adquisicion de la segunda lengua se caracteriza

por:
e Elrol que juega el contexto en el procesamiento del input:

o El contexto extralingiiistico es el que tiene que ver con el aprendizaje del significado
referencial (de sustantivos, verbos y adjetivos), de las variables morfologicas (plurales,
posesivos) y de algunos de los significados gramaticales (enunciados declarativos,
interrogativos, imperativos; diferencia entre topico y comentario, entre lo que se lee y la
nueva informacion, etc. Segiin D’ Aquino (2004) como el sexo, la edad, la clase social, el

contexto estilistico, el prestigio y los estereotipos influirian.

o El contexto lingiiistico esta relacionado con el aprendizaje de todos los tipos de significado
y las estructuras sintacticas y morfologicas. Segun Mayor (1994) si el aprendiz se encuentra
en un contexto lingiiistico donde el uso de la L2 es generalizado, el aprendizaje se vera

visiblemente beneficiado.

o El contexto social es una variable significativa en el proceso de comprension lectora: la
clase social, la politica educativa, las creencias y actitudes compartidas socialmente y
relativas a la L2, las situaciones propicias, la cantidad y calidad de las interacciones

sociales, el ambiente del hogar y el papel de los padres (Mayor, 1994).

Cuando los lectores leen un texto tienen que hacer frente a que no toda la informacion se expone
de forma explicita. En un texto, en el caso de un acontecimiento especifico, se hace uso de los
elementos del contexto para realizar las inferencias que permiten construir el significado del texto.

Es decir, los lectores en el proceso de lectura seleccionan las posibles pistas contextuales en base
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a su conocimiento y comprension para posteriormente atribuir un significado a la informacién que

es desconocida o extraer una conclusion en base a esa informacion (Cerchiaro et al., 2011).

En la Figura 12 se presenta el modelo de actividad lingiiistica. Se puede observar el proceso lector
desde la recepcion del estimulo (input) hasta la respuesta (output), donde se muestra la influencia
de los diferentes contextos cogntivos, contexto social, contexto lingiiistico y extralingiiistico, entre

otros.
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Figura 12. Modelo global de la actividad lingiiistica. Fuente: “La actividad lingiistica entre la comunicacion y la
cognicion” (Mayor, 1991).

e Contexto educativo: en este contexto influye el ambiente escolar, los métodos de
ensefianza, el tiempo dedicado a la L2 y la practica funcional de dicha lengua (Mayor,
1994). Carroll (1986) establece que la adquisiciéon de una segunda lengua puede estar
influida por factores como las caracteristicas de la personalidad, motivaciones y tiempo

dedicado a la L2.
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Ademas de los aspectos cognitivos que se explican en la seccidon anterior hay otros factores que

podrian estar involucrados en la comprension lectora. Estos factores son los siguientes (Gaviro,

2010):
[ J
[ J

Edad: el proceso de desarrollo cognitivo y otros aspectos propios de la edad.

Sexo.

Contextuales:

e Contexto escolar:

Relacion entre profesor-alumno-iguales: tipo de organizacion del aula,

tamafio, dinamica, actividades en grupo o individual, etc.
Tiempo de exposicion a la lectura.

Materiales y tipos de texto: recursos utilizados durante la lectura y acceso

a diferentes tipos de género discursivo.
Meétodo: la relacion de la lectura y el significado desde el principio.

Conocimiento de la lectora o del lector: conocimiento entre lo que se sabe

v lo que puede ser aprendido.

e Contexto familiar:

Relaciones madre-padre-hijo y pautas educativas: prestar atencion, crear
un habito y exponer a la nifia o al nifio a la lectura es una variable que podria

influir en la comprension del texto.

Expectativas de la madre y del padre: se refiere al rol que desempenan hacia
el aprendizaje de la lectura, hacia el futuro de su hijo, hacia la necesidad de

aprender a leer y escribir, etc.

Comportamiento del lector en casa: se refiere al habito de lectura que las

nifias y los nifios ven en casa.

Nivel sociocultural: se refiere al vocabulario, a los estilos o variedades

lingtiisticas, entre otros.
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Estructura del texto. la lectora o el lector puede comprender la forma en el que el texto esta
organizado e identificar asi el tipo de texto. Depende de la familiaridad que la lectora o
lector tenga del texto podra hacer uso de las estrategias de seleccion, organizacion,
recuerdo, recuperacion de la informacion de su memoria a largo plazo. Estas estructuras
textuales pueden hacer referencia a diferentes tipos de género discursivo segun el tema (de
qué se habla), la estructura (como esta organizado), el estilo (qué recursos lingliisticos
utiliza), la funcion (para qué se habla y para quién se habla). Entre algunos de estos géneros
se podrian sefialar el narrativo: escenario y tema principal, accion y desenlace; el
enumerativo: listados de hechos; el argumentativo: premisas/razones y conclusiones, entre

otros.

Motivacion y expectativas hacia la lectura: estas variables podrian influir en los lectores
para comprender el texto. Las ilustraciones, los colores, los tipos de letra, el planteamiento
de la actividad, las experiencias similares, etc. podrian ser elementos que podrian

determinar el entendimiento de la tarea.

A continuacion, se explican en profundidad las variables contextuales como uno de los elementos

que interviene en la comprension lectora.

Etapas del proceso de lectura

Para entender las etapas del proceso lector hay que comprender que la lectura tiene una serie de

subprocesos (1. Sol¢, 1992). Estos subprocesos tienen lugar antes, durante y después de la lectura.

Segun Repetto, T¢llez, & Beltran (2002) la lectura comprende las siguientes etapas:

Antes de leer

Cual es el objetivo de mi lectura: para aprender, por placer, para buscar alguna informacion,

para comprender, etc.

Empezamos a leer

Fijarse o echar un vistazo si tiene fotografias, graficas, esquemas, etc.

Recordamos lo que ya sabemos de este tema (conocimientos previos).

102



e Hacemos algunas predicciones (de qué cosas tratara el texto, cual es la estructura que puede
tener, etc.).
Durante la lectura
e Lee el pasaje cuidadosamente y deduce lo que crees que quiere decir el autor (inferencias).
e Hazte preguntas sobre la historia: escenario, personajes, problemas, accion, solucion.

e Confirma si son ciertas las ideas que has deducido (verificacion de las inferencias).

Después de leer la historia
e Intentamos dar solucion si tenemos alguna dificultad. Volvemos a leer si es necesario.
e Recoge las ideas mas importantes.

e Una vez finalices la lectura ya puedes realizar las tareas.

Estrategias vs habilidades

En el ambito de la literatura pedagogica a veces se utilizan los conceptos “estrategia” y
“habilidades” de un modo intercambiable y confuso. Existe una falta de consistencia y precision

en el uso de estas dos terminologias (Afflerbach, Pearson, & Paris, 2008).

Ortiz (2004) define las estrategias cognitivas de lectura como “operaciones mentales que ejecutan
los lectores al construir el sentido de un texto”. Paris, Lipson, & Wixson, (1983) definen las
estrategias como ‘“‘habilidades en curso” y sostienen que una destreza puede ser una estrategia o

una habilidad, en relacion a la experiencia lectora y el nivel de dificultad de un texto.

Los términos habilidad y estrategia se usan para distinguir procesos automaticos de un proceso
deliberadamente controlado. El logro de la comprension lectora se basa en el balance entre las
habilidades y las estrategias. Es decir, la aplicacion y el uso automaticos de las habilidades de
lectura y el empleo intencional, y con el uso de las estrategias de lectura acompanadas de la
capacidad de cambiar sin problemas entre las dos cuando la situacion lo requiere. Las estrategias
de evaluacion son formativas, y las habilidades de evaluacion son sumativas. Las estrategias de
evaluacion se utilizan para encontrar pistas sobre lo que el estudiante no estd haciendo o lo que

estd haciendo incorrectamente y de esta forma los maestros pueden ensefiar o volver a ensefar
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mejores estrategias. Las habilidades de evaluacion se utilizan para el diagnostico educativo. La
dificultad de la lectura depende de ciertos elementos como el texto, el lector, y las variables

contextuales, que determinaran el balance (Afflerbach, Pearson, & Paris, 2008).

Las estrategias cognitivas

Las estrategias tienen su inicio antes del comienzo de la lectura y se van adaptando en funcién del
proposito de lectura y al tipo de género discursivo del texto. Segun Ortiz (2004) las estrategias

cognitivas implicadas en la lectura son:

e  Muestreo y seleccion: los lectores seleccionan la informacion relevante en relacion con el

proposito de la lectura y sus conocimientos previos.

o Formulacion, refutacion y verificacion de hipotesis: los lectores localizan los elementos
explicitos e implicitos del texto, detectan si entienden la lectura y supera los obstaculos para

predecir en relacion al texto leido.

o Estrategias de supresion, ampliacion y generalizacion de la informacién que tienen la

finalidad de eliminar los elementos irrelevantes y hacer uso de la informacion relevante.

Mediante las estrategias “la informacién puede ser incorporada a la estructura cognoscitiva de los
lectores” (Kintsch & van Dijk, 1978), “ejecutada para asegurar dicho procesamiento” (Flavell,
1979) o para “resolver problemas que se presentan durante el proceso” (Collins, Brown, & Larkin,
1980). Los procesos cognitivos que suelen usar los lectores al procesar la informacion para
comprender la lectura serian los siguientes: de organizacion, de focalizacion, de elaboracion, de

integracion y de verificacion (Morles, 1993).

Las estrategias de organizacion son las que los lectores ejecutan a nivel cognoscitivo para ordenar

la informacion, conceptos, ideas o elementos presentados por el texto.

Las estrategias de focalizacion son las que guian al lector en la precision del contenido del texto.
Es decir, identificar o evocar las interpretaciones del texto con el objetivo de responder preguntas,

etc.

Las estrategias de elaboracion incluyen operaciones en las que se crean nuevos elementos o

conceptos relacionados con el contenido del texto para darle un sentido significativo. Es decir,
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seria el proceso de formar representaciones mentales, proporcionar ejemplos, comentarios, ideas,

formularse preguntas o hipotesis, etc.

Las estrategias de integracion son las que dirigen el proceso para la uniéon de la informacién para
que tenga coherencia. Es decir, son operaciones con la finalidad de relacionar el contenido del

texto con los conocimientos previos del lector.

Finalmente, las estrategias de verificacion son las que tienen por objetivo validar la informacion

cierta segun las interpretaciones obtenidas.

Segun Zorrilla, el proceso de comprension lectora esta vinculado un conjunto de estrategias de

razonamiento que permiten (Zorrilla, 2005):

e Construir un modelo de significado en base a las pistas o elementos que le proporciona el

texto y la informacion almacenada en la memoria.

e Representar dicho modelo a partir de sus esquemas y estructuras de conocimiento, asi como
de los sistemas de pistas que le provee el autor del texto (claves grafo-fonéticas, sintacticas

y semanticas, informacion social, etc).

e Inferir los elementos implicitos del texto, en base al contexto debido, a que algunos textos
no muestran toda la informacién de forma explicita y los lectores tienen que deducir las

estrategias que tienen que poner en marcha.

Las estrategias de monitoreo o autocontrol identifican el progreso y avance en el proceso de
comprension de textos. Es decir, averiguan los errores que se encuentran durante el proceso y
ponen en marcha acciones para la rectificacion de dichos fallos (Johnston, 1983). También,
Palincsar & Brown, (1984) sostienen que las estrategias que el lector utiliza incrementan la
comprension y el recuerdo identificando y comprendiendo los posibles errores o fallos de

comprension.

En definitiva, la comprension lectora es un proceso a través del cual el lector construye un
significado en funcién del texto y resulta de las experiencias previas y las acciones que se ponen
en marcha antes, durante y después complementandose para la descodificacion de las palabras,

frases e ideas del autor.
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Las habilidades lectoras

Existen numerosas clasificaciones con respecto a las habilidades lectoras que las nifias y nifios
pueden hacer uso durante la lectura. Segiin Harmer (1991), serian predecir, adivinar el significado
de las palabras, leer para obtener informacion especifica, leer para comprender de forma general,
identificar las ideas o claves principales del texto (en inglés, skimming), escaneo o lectura de
exploracion (en inglés, scanning), inferir, interpretar, encuestar la organizacion del texto, y evaluar
criticamente los textos. Otros autores como Lunzer, Waite, & Dolan (1979), Hamdan (1991:5),
Jordan (1997:143-144) y Wier & Urquhart (1998) aportan otras habilidades lectoras utilizadas en
la lectura y que complementan a las de Harmer (1991). En esta seccion no me detendré a explicar
cada una de ellas, ya que el estudio de investigacion que aqui se presenta se enfoca en la habilidad
lectora inferencial (véase capitulo 6). De estas listas se ha seleccionado las habilidades lectoras
mas comunes tales como: identificar las ideas o claves principales del texto (en inglés, skimming),
escaneo o lectura de exploracion (en inglés, scanning), entender el uso del lenguaje por parte del
autor, localizar y recordar informacion, encontrar ideas principales, sacar conclusiones, hacer
generalizaciones, secuenciar eventos, distinguir hechos de opiniones, determinar el proposito del
autor, relacionar el texto con la experiencia personal, desarrollar conciencia sobre sindnimos y

antonimos, distinguiendo entre causa y efecto y hacer predicciones.

En la educacién de un segundo idioma la taxonomia de Munby (1978) ha tenido una gran
influencia en el disefio de planes de estudio y materiales, asi como en el disefio de pruebas de

idiomas. Entre estas “micro-habilidades” distingue las siguientes:
e Reconocer el guion de un idioma.
e Deducir el significado y el uso de elementos Iéxicos no familiares.
e Comprender informacion explicitamente establecida.
e Comprender la informacion cuando no se menciona explicitamente.
e Comprender el significado conceptual.
e Comprender el valor comunicativo de oraciones.

e Comprender las relaciones dentro de la oracion.
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e Comprender las relaciones entre partes de un texto a través de dispositivos de cohesion

léxica.

e Comprender la cohesion entre partes de un texto a través de dispositivos de cohesion

gramatical.
e Interpretar texto yendo fuera de €l.
e Reconocer indicadores en el discurso.
e Identificar el punto principal o informaciéon importante en el discurso.
e Distinguir la idea principal de la forma de los detalles de apoyo.
e Extraer detalles destacados para resumir (el texto, una idea).
e Extraer puntos relevantes de un texto selectivamente.
e Usar habilidades basicas de referencia.
e Leer por encima (en inglés, skimming).

e Echar un vistazo para localizar informacidon especificamente requerida (en inglés,

scanning).
e Transcodificacion de informacioén a la visualizacion de diagrama.

Estas habilidades se explican de forma breve, ya que la habilidad seleccionada para este estudio
de investigacion es la habilidad lectora inferencial, el cual se trata en profundidad en el siguiente

capitulo 6 “La comprensidén/habilidad lectora inferencial”.

La metacognicion y las habilidades metalingiiisticas

Como hemos visto hasta el momento en todo proceso lector intervienen una serie de variables que
estan implicadas en la comprension de un texto. A continuacion, se exponen los enfoques teoricos
de diferentes autores sobre los aspectos comprometidos en la metacognicion durante el proceso de

lectura.

La metacognicion (en inglés, metacognition) es un término que se utiliza para referirse a la
conciencia de un individuo sobre sus propios procesos cognitivos. Estos procesos involucran el

aprendizaje, la memoria, la resolucion de problemas y el uso del conocimiento previamente
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adquirido (véase Schoenfeld, 2004). Sin embargo, las habilidades que permiten a un individuo
pensar sobre la lengua y el proceso del lenguaje (reglas), es denominado habilidades
metalingiiisticas (en inglés, metalinguistic skills). Las habilidades metacognitivas y
metalingliisticas constituyen un sistema de retroalimentacion que permiten saber las fortalezas y
limitaciones, identificar el conjunto de demandas y facilidades de la situacion dada, ajustar su
comportamiento acorde a la situacion, tomar acciones y desarrollar estrategias que se ajusta o
adecua a la situacion distinta a la habitual. Por ejemplo, la solidez en estas habilidades
metacognitivas y metalingiiisticas se muestra cuando una nifia es capaz de reconocer cuando no
entiende una frase en un texto y la analiza encontrando la palabra, frase o una construccion

gramatical que dificulta su comprension (Solano-Flores, 2016).

Rios denomina “metacomprension” al “conocimiento de la lectora o del lector acerca de sus
recursos cognitivos para enfrentar una tarea de lectura y la autorregulacion que ejerce sobre sus

estrategias como lector” (Rios, 1991). Esta accion conlleva tres fases:

¢ Planificacion: se activan los conocimientos previos, se establecen los objetivos de la lectura 'y

se elabora un plan de accion.

e Supervision: se evalua la aproximacién o alejamiento de la meta, se detectan aspectos

importantes, se detectan dificultades de comprension y se determinan sus causas.

e Evaluacion: de los resultados logrados y de la efectividad de las estrategias usadas.

La Taxonomia de Bloom. Habilidades lectoras y dimensiones del proceso cognitivo

La “Taxonomia de Bloom de objetivos educativos en el dominio cognitivo” también incluye
diferentes habilidades lectoras (Bloom et al. 1956). Anderson y Krathwohl revisaron la taxonomia
de Bloom en su libro, “A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing: A revision of Bloom's
Taxonomy of Educational Objectives” donde combinaron las dimensiones del conocimiento con
los procesos cognitivos (véanse Figura 13, Tabla 6 y Tabla 7) (L. W. Anderson & Krathwohl,
2001).
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Figura 13. Las dimensiones del proceso cognitivo. Una taxonomia para el aprendizaje, la investigacion y la evaluacion:
una revision de la taxonomia de los objetivos educativos de Bloom. Fuente: Anderson & Krathwohl, 2001.
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Tabla 6. Estructura de la dimension de conocimiento de a taxonomia revisada. Fuente: traducida de Anderson &
Krathwohl, 2001.

A. Conocimiento de hechos: los elementos basicos que los estudiantes deben conocer para estar familiarizados con una
disciplina o resolver problemas en ella.

- Conocimiento de la terminologia
- Conocimiento de detalles y elementos especificos

B. Conocimiento conceptual: las interrelaciones entre los elementos basicos dentro de una estructura mas grande que les
permite funcionar juntos.

- Conocimiento de clasificaciones y categorias
- Conocimiento de principios y generalizaciones
- Conocimiento de teorias, modelos y estructuras

C. Conocimientos de procedimiento: cémo hacer algo; métodos de investigacion y criterios para usar habilidades,
algoritmos, técnicas y métodos.

- Conocimiento de habilidades especificas de asignaturas y algoritmos
- Conocimiento de técnicas y métodos especificos del tema
- Conocimiento de los criterios para determinar cuando utilizar los procedimientos apropiados.

D. Conocimiento meta-cognitivo: conocimiento de la cognicion en general, asi como conocimiento y conocimiento de la
propia cognicion.

- Conocimiento estratégico
- Conocimiento sobre tareas cognitivas, incluido el conocimiento contextual y condicional apropiado

- Autoconocimiento
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Tabla 7. Estructura de la dimension del proceso cognitivo de la taxonomia revisada. Fuente: traducida de Anderson &
Krathwohl, 2001.

1.0 Recuerdo: recuperar el conocimiento relevante de la memoria a largo plazo.
1.1 Reconocer

1.2 Recordar

2.0 Entender: determinar el significado de los mensajes de instruccion, incluida la comunicacién oral, escrita y grafica.
2.1 Interpretacion

2.2 Ejemplificacion

2.3 Clasificacion

2.4 Resumen

2.5 Inferencia

2.6 Comparacion

2.7 Explicacion

3.0 Aplicar: llevar a cabo o utilizar un procedimiento en una situacion dada.

3.1 Ejecutando

3.2 Implementando

4.0 Analizando: rompiendo material en sus partes constituyentes y detectando como las partes se relacionan entre si y
con una estructura o proposito general.

4.1 Diferenciar

4.2 Organizar

4.3 Atribuir

5.0 Evaluar - Hacer juicios basados en criterios y estandares.

5.1 Verificacion

5.2 Criticando

6.0 Crear - Unir elementos para formar un conjunto novedoso y coherente o crear un producto original.
6.1 Generar

6.2 Planear

6.3 Producir

La teoria de los esquemas

En el capitulo de la comprension lectora se introdujo el concepto de “esquema” pero no se ha
profundizado en detalle. Asi que, en este capitulo se explica con ejemplos el concepto de esquema
y la importancia del mismo en el proceso de comprension lectora. Algunos investigadores utilizan
otra terminologia para referirse a esquema y normalmente se utiliza “frames” (Fillmore, 1976),
“scripts” (Roger C Schank & Abelson, 1977), “event chains” (Warren, Nicholas, & Trabasso,
1979), y “expectations” (Tannen, 1978).
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Autores del ambito de la psicologia han descrito y examinado el término esquema (en ingleés,
schema) a lo largo de muchos afios. Algunos de estos autores sostienen que los esquemas “son la
construccion de bloques en la cognicion” y que son los elementos fundamentales de los que
depende todo procesamiento de la informacion (Bartlett, 1932; Bobrow & Collins, 1975; Bobrow
& Norman, 1975; Chafe, 1976; Head, 1920; Minsky, 1975; Moore & Newell, 1973; Piaget, 1926;
Rumelhart & Ortony, 1977; R C Schank & Abelson, 1975; Winograd, 1975). Para estos autores,
la nocion de modelos mentales haria referencia a la teoria de los esquemas. Bartlett (1932) encontré
evidencia de que la percepcion, la comprension, y la memoria estdn formadas por la expectativa
que la persona forma en base a tus conocimientos previos. Por tanto, para Bartlett la unidad bésica

de los conocimientos previos es el esquema, el cual Bartlett (1932) define como:

“...una organizacion activa de reacciones pasadas, o experiencias pasadas, que siempre se debe

suponer que operan en cualquier respuesta organica bien adaptada”.

Por otra parte, Bartlett (1932) considera que el termino esquema es estatico y minimiza las
estructuras del conocimiento humano que son constructos dindmicos y que estan en constante
cambio debido a las nuevas experiencias. En este sentido, es importante considerar que uno de los
principios basicos de la comprension lectora depende de la activacion de las dreas apropiadas del

conocimiento ya existente.

Los avances de Bartlett no tuvieron mucho impacto debido a las tendencias de la psicologia del
comportamiento y del psicoandlisis. Es entonces, en 1970 cuando la teoria de los esquemas gana
fuerza y se posiciona como un modelo del conocimiento humano resultado del gran crecimiento
de la inteligencia artificial y su impacto en la psicologia cognitiva. Dado que el computador tiene
la base en el “paradigma del procesamiento de la informacion” se utilizo para explicar la cognicion
como una secuencia de estados de procesamiento desde la percepcion del estimulo hasta el
almacenamiento en la memoria a largo plazo (Eysenck & Keane, 1990; Neisser, 1976). Con el
objetivo de no extenderme en los origenes del esquema contintio con la descripcion de esquema
adoptando una perspectiva desde el plano de la psicologia cognitiva, es decir, los modelos de

comprension basados en el esquema, y de los investigadores del &mbito de la computacion.

El término esquema ya se atribuia al filosofo (Kant, 1958). El Diccionario de Inglés de Oxford
(Oxford English Dictionary, OED) proporciona la siguiente definicion de esquema, en el cual Kant

se referia a este término como:
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“Cualquier persona que tuviera ciertas reglas de “imaginacion productiva’ y a través del cual la
comprension es capaz de ser aplicada a sus multiples categorias de la percepcion-sensorial en el

proceso de realizar conocimiento o experiencia’.

En otras palabras, Kant describe los esquemas como estructuras de la mente que representan
conceptos tales como “perro” o “triangulo”, y que guia nuestra percepcion y comprension del
mundo (Rumelhart & Ortony, 1977; Thorndyke & Yekovich, 1980). Segun Johnson-Laird (1983)
los “seres humanos comprenden el mundo construyendo modelos del mismo en sus mentes”.

Johnson-Laird establece que los modelos mentales son la estructura bésica de la cognicion.

Por otra parte, el término plural esquemas, en inglés schemata, se atribuye a Rumelhart y Ortony
(Rumelhart & Ortony, 1977), quienes sugieren que los esquemas son “estructuras interactivas de
conocimiento” y que son empleados en el proceso para la interpretacion de la informacion sensorial
(ambas lingiiisticas y no lingiiisticas), en la recuperacion de la informacion de la memoria, en la
organizacion de las acciones, en determinar los objetivos y los sub-objetivos, en la asignacion de

recursos, y generalmente, en orientar el flujo del procesamiento en el sistema (Rumelhart, 1980).

Dentro de este marco se podria explicar la nocion de esquema como una teoria de almacenamiento
multidimensional sobre una cantidad infinita de conocimiento. Es decir, el esquema representa el
conocimiento o informacion que estd almacenado en nodos o unidades con una variedad de formas
diferentes: imagen, sonido, sentimiento, etc. De modo que, los esquemas representan nuestro
conocimiento sobre todos los conceptos: aquellos referentes a los objetos, situaciones, eventos,
secuencias de los eventos, acciones, secuencias de las acciones, frases apropiadas en nuestra
lengua, el significado de una palabra especifica, patrones de aplicaciéon que estan asociados con
las letras del alfabeto, entre otros. Ademas, el esquema contiene una red de interrelaciones o
conexiones entre esos nodos o unidades conceptuales, los cuales mantienen una interaccion o
conexion entre los elementos de los conceptos en cuestion. Hay un vinculo que hace que los nodos
o unidades estén conectados dando lugar a diferentes resultados dado la personalizacion de los
enlaces. Por tanto, los enlaces son personales y los elementos de igualdad conceptual de dos
personas diferentes podrian tener enlaces muy diferentes debido a diferentes razones. Aqui es
donde obtendriamos como resultado una comprension diferente sobre un tema o idea. La teoria de
los esquemas representa un prototipo de la teoria del significado. Es decir, de un esquema subyace

un concepto almacenado en la memoria correspondiendo al significado de este concepto. Los
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significados son codificados en relacion a las situaciones o eventos que ejemplifican ese concepto.
Los esquemas no tienen un tamafio limitado, por lo que pueden aumentar obteniendo multiples
conexiones sin limitacion. Ademas, no existen restricciones en como los esquemas deben estar
interconectados o vinculados a otros esquemas (Pritchard, 2009). En este punto, nos podriamos
hacer una idea de como los bilingiies representan su conocimiento y el proceso laborioso y
sofisticado que conlleva la construccion de esquemas de diferentes sistemas lingiiisticos, asi como

los procesos de interconexion entre los elementos conceptuales y sus significados.

Segun Pritchard (2009) cuantas mas conexiones hay dentro y entre esquemas, mas construccion
ha supuesto, y se considera que se ha adquirido mas conocimiento y comprension. Un esquema
puede representar una habilidad o accidn fisica. Un ejemplo podria ser la habilidad lectora
inferencial. En este sentido, Rumelhart sostiene que el esquema puede ayudar a hacer inferencias
sobre aspectos desapercibidos u no observados sobre una situacion. Esto tiene que ver con que
tenemos conocimiento asociados a las variables del esquema. Tal conocimiento acerca de los
valores de las variables y sus interrelaciones se conoce como restricciones de las variables, en
inglés, variable constraints. En primer lugar, las restricciones de variables ayudan en la
identificacion de varios aspectos de la situacion con las variables del esquema. En Segundo lugar,
la restriccion de variables puede ayudar porque se utilizan como valores predeterminados
(Minsky, 1975) o como conjeturas iniciales para variables cuyos valores todavia no se han
observado. Por tanto, en este Gltimo caso se podria inferir aspectos no observados de una situacion
en cuestion. Las limitaciones o restricciones de las variables ofrecen valores predeterminados para
variables no observadas condicionales a los valores de las variables observadas. Las /imitaciones
de las variables forman una distribuciéon multivariada con correlaciones entre las diversas
variables (Rumelhart & Ortony, 1977). Por lo que, se pueden hacer predicciones sobre eventos no
observados con cierta seguridad y no necesitamos observar todos los aspectos de una situacion
antes de asumir alguna configuracion particular del esquema ofreciendo un resultado satisfactorio
para la situacién dada. En este sentido, la funcion central de los esquemas seria la construccion de
esa interpretacion relativa a un evento, objeto, o situacion y, por tanto, se refiere al proceso de
comprension. Los psicologos se refieren a los esquemas como las unidades de conocimiento,
comprension y habilidades. Es decir, un conjunto de conocimiento conceptual que se almacena en

la memoria a largo plazo.
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En definitiva, los esquemas representan todos los niveles de experiencia a todos los niveles de
abstraccion. Rumelhart y Ortony resumen las caracteristicas de los esquemas en las siguientes

(Rumelhart & Ortony, 1977):
e Los esquemas tienen variables.
e Los esquemas pueden incluirse uno dentro de otro.
e Los esquemas presentan conocimiento a todos los niveles de abstraccion.
e Los esquemas representan conocimiento en vez de definiciones.
e Los esquemas son procesos activos.

e Los esquemas son dispositivos de reconocimiento cuyo proceso es lograr la evaluacion de

su “bondad de ajuste” a los datos que se procesan.
Segun Pritchard (2009) las caracteristicas de los esquemas son las siguientes:
e Se basan en nuestro conocimiento y experiencias generales sobre el mundo.

e Son conocimientos generalizados sobre situaciones, objetos, eventos, sentimientos y

acciones.

Estan incompletos y evolucionan constantemente.

e Son personales.

No suelen ser representaciones totalmente precisas de un fenomeno.

Por lo general, contienen imprecisiones y contradicciones (conceptos erroneos).

e Proporcionan explicaciones simplificadas de fendémenos complejos.

Contienen incertidumbre, pero se usan incluso si son incorrectos.

¢ Guian nuestra comprension de la informacidon nueva al proporcionar explicaciones de lo

que esta sucediendo, lo qué significa y lo qué es probable que ocurra.
Mayer (1983) describe los esquemas en base a cuatro elementos:

e General: un esquema se utiliza en una amplia variedad de situaciones como un marco para

comprender la informacion.
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e Conocimiento: un esquema existe en la memoria como algo que una persona sabe.
e FEstructura: un esquema estd organizado alrededor de algin tema.

e Comprension: un esquema contiene espacios que se completan con informacion especifica
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Figura 14. Diagrama del esquema “Egg”. Fuente: Cognition and Learning: A Review of the Literature with Reference
to Ethnolinguistic Minorities. Fuente: Davis, 1991.

La Figura 14 muestra un esquema relativo al concepto “huevo”. Este ejemplo de esquema intenta
representar como una persona formaria el conocimiento con la nociéon de “huevo”, y sus
respectivas conexiones o enlaces a otros esquemas. Ademas, constituye en si mismo un conjunto
de pequenos sub-esquemas de una estructura mas extensa. Este esquema no se muestra en su
totalidad y estd limitado por cuestiones de espacio y de imposibilidad por la multiplicidad e

infinidad de enlaces a los que una persona estd expuesta (Pritchard, 2009).

Los esquemas se pueden actualizar a medida que integramos nuevo conocimiento a través de la
lectura, observacion, escucha, etc. Con la integracion de conocimiento se crean nuevos enlaces en
base a una conexion logica o semantica Otro de los aspectos a tener en cuenta es el conocimiento
previo que tienen los estudiantes que hace referencia al esquema ya existente y es el punto de

partida para la construccion del significado, es decir, la comprension de un tema particular, evento,
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accion, etc. (Pritchard, 2009). Para Nuttall (1996) “un esquema crece y cambia a lo largo de

nuestras vidas, mientras tengamos la capacidad de aprender”.

En la lectura de un texto, los estudiantes hacen uso de un conjunto total de esquemas construidos
en un momento especifico en el tiempo y que tienen disponibles para interpretar un modelo de
situacion, en este caso representada por un texto. Los esquemas permiten diversidad e infinidad de

variaciones e interpretacion creativa (Rumelhart, 1980).

En definitiva, se comprende algo cuando nosotros podemos relacionarlo con algo que ya sabemos,
y solamente cuando nosotros relacionamos las experiencias nuevas a la estructura de conocimiento
existente (Bartlett, 1932; Kant, 1958; Rumelhart, 1980). Segun la teoria de los esquemas, cada
informacion entrante se mapea en relacion al esquema existente, y todos los aspectos de este
esquema deberian ser compatibles con la informacion entrante (Carrell, 1983). Este procesamiento

de la informacion resulta en dos modos basicos y que se explican en la siguiente seccion.

En la construccion de esquemas, ademads de los conocimientos previos veremos como el contexto
social y la interaccion social son mediadores del lenguaje siendo variables influyentes en la

comprension lectora.

Tipos de esquemas

A lo largo del proceso lector pueden influir diferentes tipos de esquemas. Estos tres esquemas

hacen referencia a los esquemas de contenido, esquemas formales y esquemas lingiiisticos (Carrell

& Eisterhold, 1983; Carrell, 1983, 1984, 1985, 1987, 1991).

Los esquemas de contenido incluyen el conocimiento conceptual cultural, la familiaridad con el
tema o topico del texto, y la experiencia previa en relacion a un tema. Segun Carrell y Eisterhold
(1983) “el conocimiento previo relativo al area del contenido del texto”. Este tipo de esquema se
refiere a un proceso de arriba-abajo o en inglés, top-down. En los esquemas de contenido estarian

incluidos los esquemas culturales.

Los esquemas formales o esquemas textuales se relacionan con el reconocimiento de la estructura
retorica del texto. Es decir, el “conocimiento previo de las formas o de las estructuras
organizacionales retdricas formales de diferentes tipos de textos” (Carrell & Eisterhold, 1983). Los

textos suelen diferir en cuanto a la “organizacién en la que los eventos o acciones, temas,
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proposiciones, las relaciones cohesivas suceden y se vinculan en el texto formando una unidad”

(An, 2013).

Los esquemas lingiiisticos hacen referencia a las habilidades de decodificacion de las unidades
lingiiisticas de un texto (gramadtica, sintaxis, vocabulario y sus tipos de discurso) y de
procesamiento del discurso. En este esquema se podria incluir el proceso de abajo-arriba o en
inglés, bottom-up porque se centra en las particularidades o circunstancias de alguna cosa

especifica (Carrell & Eisterhold, 1983).

Esquemas transculturales o especificos de la cultura

En el Diccionario Longman de ensefianza de idiomas y lingiiistica aplicada o en inglés, Longman
Dictionary of Language Teaching & Applied Linguisitics, se define la cultura como “un conjunto
de creencias, actitudes, costumbres, comportamiento, habitos sociales, etc., de los miembros de
una sociedad particular”(Richards & Schmidt, 2013). Es decir, que el conocimiento cultural o
“significado cultural” es el “significado que surge de las experiencias, valores y actitudes

compartidas” (Rivers & Temperley, 1978).

Es por ello que durante la comprension lectora pueden influir los esquemas formales propios de la
cultura, y que Kintsch & Greene, (1978) y Mandler, Scribner, Cole, & DeForest, (1980) han
intentado estudiar el grado en el que estos esquemas son especificos de la cultura. Mandler, et al.
(1980) sostiene que mientras unos esquemas formales pueden ser concretos de la cultura, puede
haber otros esquemas que pueden ser universales, pero no se puede generalizar. Steffensen, Joag-
Dev, & Anderson, (1979) apoya que el esquema de contenido puede ser especifico de la cultura.
Grupos diferentes pueden interpretar los mismos textos de manera diferente (véase el estudio de
Steffensen, et al. 1979). Un estudio de investigacion sobre la teoria del esquema en grupos
americanos ha mostrado que gente de la misma cultura puede tener diferente conocimiento previo
en ciertas areas de contenido, y que estas diferencias en los esquemas culturales puede afectar a la
comprension y al recuerdo (Anderson, Reynolds, Schallert, & Goetz, 1977; Bransford & Johnson,
1973). Ademas, existen estudios que respaldan la idea de que el conocimiento cultural implicito
por el texto interactua con el conocimiento cultural de los lectores y que es necesario hacer textos
cuyo contenido se basa en la propia cultura para que sean mas faciles de leer y comprender que el
texto sintactica y retdricamente equivalente basado en una cultura menos familiar y mas distante

(Carrell, 1981; Johnson, 1981).
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Por todo esto es necesario tener en cuenta la especificidad cultural de los textos y que debemos ser
sensibles a la diversidad de retos que estan vinculados a la comprension lectora de los lectores de
EFL/ESL durante el proceso de lectura, como puede ser el estar familiarizado con el contenido

propio de la cultura de determinado texto (Carrell, 1983).

En definitiva, hay que ser sensibles a las diferencias culturales y sin dicha conciencia cultural no

puede haber una comprension eficiente y total (An, 2013).

Los esquemas: top-down vs bottom-up

En el ambito de la comprension lectora, la lectura se considera un proceso interactivo de los cuales
forman parte los procesos de top-down y bottom-up. Tanto el top-down como el bottom-up son
estrategias de procesamiento de la informacidén y ordenamiento del conocimiento que estan
directamente implicadas con los modelos basados en esquemas de la percepcion y de la
comprension. El proceso de interpretacion se guia por un principio que desencadena dos modos de
procesamiento de informacion el cual conlleva la activacion de los esquemas. Estos dos procesos
de activacion se refieren al proceso descendente (top-down) y proceso ascendente (bottom-up).
Segun Bobrow y Norman, (1975) estos modos de activacion se les denomina top-down o

“conceptually-driven” y bottom-up o “data-driven”.

El proceso descendente (top-down) se entiende como el reconocimiento de patrones usando
informacion del contexto (Sincero, 2013). Es decir, a través de la percepcion se realizan
suposiciones o hipdtesis sobre lo que vemos y que pueden llegar a ser correctas o incorrectas
(Gregory, 1970). Este proceso guia la comprension. Es decir, desde este proceso descendente la
comprension comienza con aspectos mas globales (el titulo, la idea basica de cada parrafo, etc.) y,
sucesivamente, se centra en unidades lingiiisticas mas pequefias. Cuando leemos un texto bajo el
proceso descendente, con el objetivo de entender el mensaje del mismo, primero se comienza por
el significado de un parrafo o fragmento del texto, y posteriormente, se leen las oraciones y
palabras que componen el mensaje. Este proceso de arriba hacia abajo permite la comprension de
textos ambiguos porque activa esquemas de alto nivel siendo una guia durante la lectura. Por tanto,
el conocimiento previo y las expectativas del lector toman un rol esencial en el proceso de
comprension (Angosto, Sanchez, Alvarez, Cuevas, & Leon, 2013). Este proceso conceptual tiene
la base en las expectativas. Es decir, cuando se activa un esquema, de algin modo, se invocan los

sub-esquemas, la activacion de estos se deriva de una especie de expectativa que serd capaz de
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explicarse debido a la porcion de los datos de entrada. A medida que se leen las frases, los

esquemas se activan, evaltian, redefinen, se descartan o invalidan (Rumelhart, 1980).

Durante el proceso de top-down, se produce en el sistema la busqueda de la informacion entrante
y posteriormente, se trata de confirmar las predicciones hechas en base a los esquemas generales
o de orden superior (Carrell, 1983). En 1970, la teoria del psicdlogo Richard Gregory establecio
que la percepcion es un proceso constructivo que depende del proceso descendente. Segun esta
teoria las experiencias y el conocimiento previo relacionado con un estimulo influyen en la
recuperacion y formacion de inferencias. Es decir, la percepcion se trataria de hacer una suposicion

o una hipdtesis sobre lo que vemos.

Segun Murtagh (1989) en el proceso de top-down la lectura comienza con el conocimiento previo

de los lectores (véase Figura 15).

Reading begins with reader background knowledge

Figura 15. Enfoque del proceso lector top-down. Fuente: Murtagh, 1989.

El proceso top-down se puede comparar con la vista de dguila sobre un paisaje. Desde una gran
altura, el dguila puede ver una amplia area extendida; se entiende la naturaleza del conjunto del
terreno, su patron general y la relacion entre varias partes de este, mucho mejor que un observador

desde el suelo (véase Figura 16).

120



Figura 16. Procesamiento top-down (C. Nuttall, 1996).

Tanto los procesos top-down y bottom-up en la comprension del lenguaje deberian ocurrir
simultaneamente en todos los niveles de anélisis. Rumelhart propone un modelo interactivo donde
se explica el rol del contexto en el proceso de lectura (véanse Figura 17 y Figura 18). Es decir, este
modelo representa el proceso top-down y bottom-up en el que ambos estan combinados durante el
proceso lector y determina la interpretacion de la informacion entrante (Rumelhart, 1977). Un
ejemplo basado en el modelo interactivo seria cuando los lectores comienzan con una serie de
expectativas sobre la informacion disponible que les llega a través del sistema de percepcion visual
o input. Estas expectativas, o hipotesis iniciales, estdn basadas en el conocimiento sobre la
estructura de las letras, las palabras, las frases, las oraciones y, las piezas del discurso, incluyendo
aspectos no lingiiisticos de la situacion contextual actual. Las hipdtesis que son consistentes con
la informacion entrante debilitan aquellas que son inconsistentes. Las hipotesis mas fuertes, a su
vez, hacen predicciones mas especificas sobre la informacion disponible en la informacién visual.
Estas hipotesis se confirman, se refuerzan atin mas y se facilita el procesamiento. El procesamiento
interactivo es, por lo tanto, una forma de procesamiento cooperativo en el que el conocimiento de
todos los niveles de abstraccion entra en juego en el proceso de lectura y comprension (Rumelhart
& McClelland, 1981). El proceso top-down facilita la asimilacion de la informacién si esta es
anticipada o consistente con el conjunto conceptual que posee el comunicador o el lector (Carrell,

1983).

121



WORD
LEVEL

LETTER
LEVEL

FEATURE
LEVEL

ll

VISUAL INPUT

Figura 17. Esquema del modelo de activacion interactiva de la percepcion de la palabra. Fuente: Rumelhart &
McClelland, 1981.

Reader background knowledge

compr ehension

Ihdividual letters and sound

Figura 18. Enfoque de lectura interactiva. Fuente: Murtagh, 1989.

El proceso bottom-up se evoca debido a la informacion entrante desde el nivel inferior mas
apropiado o esquema especifico (véanse Figura 19 y Figura 20). Por tanto, los datos que se
necesitan para instanciar, crear algo especifico, o rellenar los esquemas estan disponibles a través
de este proceso. Durante este proceso se asegura que el oyente o el lector serd sensible a la
informacion que es novedosa o que no se ajusta a sus hipotesis en curso sobre el contenido o la
estructura del texto (Carrell, 1983). En el proceso bottom-up, la percepcion comienza en la entrada
sensorial y estaria impulsada por el estimulo a través de los datos que recibe. Segun el psicélogo
E.J. Gibson explicd que la percepcion es un fendmeno directo “Lo que ves es lo que obtienes”. Es

decir, el entorno nos ofrece datos y referencias que tienen que ver con los estimulos (distancia,
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tamafio, forma, etc.), por lo que la percepcion del estimulo puede no depender del conocimiento
previo o la experiencia pasada. Por ejemplo, hay una flor en el centro del campo de una persona.
La vista de la flor y toda la informacién sobre el estimulo se llevan desde la retina hasta la corteza
visual en el cerebro. La sefal viaja en una direccion (Sincero, 2013). Asi como el esquema
converge al nivel mas alto, esquemas mas generales, aquellos son activados. El modo de proceso

de bottom-up (Carrell, 1983).

Com prehension
'y

Figura 19. Proceso de lectura bottom-up. Fuente: Murtagh, 1989.

Kintsch (2005) establece que estos dos procesos “son partes integrales de la percepcion, resolucion
de problemas, y comprension”. Es decir, sin la entrada sensorial (bottom-up) no se podria percibir,
comprender, o incluso pensar. Y sin la memoria o conocimiento (top-down) seria imposible la
percepcion, la comprension y el pensamiento. Ademads, Kintsch sefiala que estos dos procesos
“guian la comprension y como los procesos ascendentes lo limitan, en cada nivel de andlisis, desde
el procesamiento lingiiistico bésico hasta la integracion del conocimiento, los procesos top-down
y bottom-up determinan conjuntamente la naturaleza de las representaciones mentales formadas
en la comprension”. Rumelhart (1977) sostiene que el proceso de activacion dirigido por el
esquema va en dos direcciones, top-down y bottom-up. Es decir, un acontecimiento ocurre en el
sistema sensorial y automaticamente se activa el esquema de bajo nivel. Estos esquemas de bajo
nivel activarian el proceso ascendente (bottom-up) y ciertos esquemas de nivel superior en el cual
hay constituyentes. En la activacion de los esquemas de nivel superior es donde se iniciaria el
proceso descendente (top-down/conceptually driven processing) dando paso a la activacion de los
sub-esquemas no activados con el objetivo de evaluar su activad de ajuste. Entonces, cuando uno
de aquellos esquemas de nivel superior consigue resultados positivos sobre la “actividad de ajuste”
(i.e., el esquema ha encontrado evidencia para otros de sus constituyentes), este activaria otros

esquemas de nivel superior, que buscarian mas constituyentes. El nivel superior del esquema mas
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abstracto. Este esquema de nivel superior, el mas abstracto, activaria, de arriba hacia abajo (top-
down), otro mas de su esquema constituyente, y esta activacion fluiria a través de sus sub-
esquemas de vuelta a los esquemas de nivel inferior. Los esquemas de nivel inferior eventualmente
entrarian en contacto con otros esquemas que se han activado de abajo hacia arriba (bottom-up) o
iniciarian una busqueda de las “predicciones” en la entrada sensorial. Cuando hay suficiente
evidencia para un esquema, el proceso de este esquema se suspende y las fuentes de proceso se
asignan a otros esquemas actualmente mas prometedores. Cuando hay evidencia a favor de un
esquema, este esquema se coge como una explicacion adecuada para un aspecto relevante de la
informacion entrante, y de la interpretacion ofrecida por este esquema se coge como la

interpretacion “correcta” para el evento relevante (Rumelhart, 1980).

Figura 20. Procesamiento bottom-up. Fuente: C. Nuttall, 1996.

Como sefialan algunos autores, la capacidad de comprension en si misma se desarrolla en una edad
temprana (Kendeou, van den Broek, White, & Lynch, 2009). Es decir, los nifios ya son capaces de
entender las relaciones causales y eventos que ocurren alrededor de ellos antes de enfrentarse a los
textos. Tanto esto habilidad y su creciente conocimiento del mundo es precisamente lo que les

permite entender lo que leen (Angosto et al., 2013).

Por lo tanto, la base fundamental del esquema en la comprension del lenguaje es que el proceso de
comprension de un texto es una interaccion entre el oyente o el conocimiento previo sobre el
contenido y la esctructura del lector, y el texto en si mismo. El texto en si no tiene significado y es
por ello, que solo proporciona orientacion o es una guia para los lectores para construir el
significado en funcion de su propio conocomiento previo (Carrell, 1983). La comprension eficiente

requiere de la capacidad de relacionar el material textual con el propio conocimiento (Adams &
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Collins, 1979). Segun Carrell, la competencia lingiiistica es una parte del conocimiento total y la
comprension de las palabras, oraciones y discurso implica mucho mas que la competencia

lingtiistica.

Por ejemplo, una estudiante lee un texto donde la letra es de dificil lectura y el cerebro puede ser
capaz de percibir y comprender la esencia de lo que el autor quiere transmitir debido al contexto
facilitado por las palabras. Ademas, es mas facil comprender el texto cuando se lee en su totalidad

que si se lee por palabras (Rumelhart, 1980).

La memoria

Hay diferentes teorias para explicar la comprension lectora en relacion a la memoria. En este
capitulo se hace una revision breve de los enfoques tedricos que sostienen coémo la informacion se
almacena y como se activa el conocimiento previo durante la lectura en base a la Teoria cognitiva
de aprendizaje multimedia o Cognitive theory of multimedia learning (CTML). En base a la
CTML, los tipos de memoria que intervienen en el proceso de informacion son: la memoria
sensorial (Sensory memory), la memoria a corto plazo o de trabajo (Working memory) y la memoria

a largo plazo (Long-term memory) (véanse Figura 21 y Tabla 8).

Multimedia Sensory ’ Long-term
presentation memory Working memory memory
selectipg S organis(ng Verbal
¢ : L Sounds E E ¢
Words Ears words wordp ™| model
i intggrating
g Prior
| knowledge
selectipg Images organising Pictorial
P ' mages = =
Pictures Eyes Tmaggs L g S meas L model

Figura 21. Representacion de como la memoria funciona segin la CTML. Fuente: R. Mayer & Mayer, 2005.

Existen cinco formas de representacion de palabras e imagenes que ocurren cuando las tres
memorias de almacenamiento procesan la informacion de acuerdo a Mayer (2005). La primera
forma de representacion multimedia (Multimedia presentation) de la informacion son las palabras
y las imégenes. La segunda forma de representacion es la actstica (sonidos) y la iconica (imagenes)
que se almacenan y procesan en la memoria sensorial. La tercera forma de representacion son los
sonidos y las imagenes que se almacenan y procesan en la memoria a corto plazo. La cuarta forma

de representacion son el modelo verbal (Verbal model) y modelo pictorico (Pictorial model) que
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se refiere a la representacion espacial y no a imégenes visuales. La quinta forma es el conocimiento

previo, o esquemas, el cual es almacenado en la memoria a largo plazo.

Tabla 8. Tres memorias de almacenamiento segun la teoria del aprendizaje multimedia. Fuente: R. E. Mayer, 2010.

Memoria Descripcion Capacidad Duracion Formato
Mantiene .
. Imagenes
. brevemente copias .
Memoria . . sensoriales
. sensoriales de Ilimitada Muy breve X
sensorial visuales o
palabras y fotos .
auditivas
entrantes
Permite manipular .
. . - Representaciones
Memoria de la informacion ..
. Limitada Breve verbales y
trabajo entrante C
. pictoricas
seleccionada
Almacena
Memoria a largo ermanentemente _ .
g P . Ilimitada Permanente Conocimiento
plazo el conocimiento
organizado

La memoria sensorial se entiende como una estructura cognitiva que nos permite percibir
informacion nueva (Sweller, 2005). La memoria sensorial mantiene una copia exacta de lo que se
le presenta por menos de 0.25 segundos (Mayer, 2010). Estos canales o registros sensoriales por
los que se recibe la informacion pueden ser los ojos, el oido, el tacto (lectura de Braille), etc.

(Schnotz, 2005).

La memoria a corto plazo selecciona la informacion de la memoria sensorial para procesar e
integrar (Mayer, 2010). Esta memoria almacena una cantidad reducida de informacion, alrededor
de 7 elementos o incluso menos, que no puede procesar mas de 2-4 elementos combinando,
contrastando, o manipulando la informacion (Miller, 1956) y se puede acceder a ella en un periodo
corto de tiempo, menos de 30 segundos (Mayer, 2010). Es por este tipo de capacidad limitada que
esta memoria a corto plazo actiia de forma temporal para recordar y procesar la informacion en
cualquier momento. Por ejemplo, en la lectura de un relato narrativo, para entender las oraciones
hay que mantener la informacion de las oraciones durante el proceso. Es decir, hay que retener
temporalmente los elementos informativos clave para llegar a la comprension del texto. Cuando la
memoria a corto plazo tiene que tratar de procesar informacion nueva se ve afectada y limitada,
asi como también la duracioén del procesamiento. Esta memoria se define como una estructura

cognitiva en la cual se procesa la informacion de forma consciente. Somos conscientes de la
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informacioén en la memoria a largo plazo cuando se ha transferido a la memoria de trabajo o a corto
plazo Sweller (2005). Peterson & Peterson, (1959) encontré que, sin practica, casi todos los
contenidos de la memoria a corto plazo se pierden en unos 20 segundos.

La memoria a largo plazo se describe como una estructura cognitiva que almacena el conocimiento
base (Sweller, 2005) por un tiempo indefinido (Mayer, 2010). Somos conscientes de la
informacion en la memoria a largo plazo cuando se ha transferido a la memoria de trabajo o a
corto plazo (Sorden, 2012). Para que se origine el aprendizaje tiene que haberse producido una
alteracion en la memoria a largo plazo. Si no se produjo una modificacion o alteracion en esta
memoria, no se ha aprendido nada (Sweller, 2005).

El almacenamiento de la informacion en las diferentes memorias hace que durante el proceso lector
se lleven a cabo una serie de operaciones mentales, que permiten el recuerdo para elaborar la
representacion mental de lo que se esta leyendo sin tener que leer todo el texto, y “a medida que
se obtiene la informacion se va relacionando con la que tiene en su memoria, lo que permite
construir significados a medida que se avanza en la lectura” (Gonzalez-Pienda, Nufiez, Alvarez,

& Soler, 2002).

La motivacion

Pocos estudios se han centrado en estudiar como afecta la motivacion en la comprension lectora.
Para describir la motivacion es necesario diferenciar que se puede clasificar en motivacion
intrinseca y extrinseca. La motivacion intrinseca, se refiere a estar motivado para realizar una
actividad por su beneficio, interés y curiosidad. La motivacion extrinseca, se relaciona con una

actividad para recibir una recompensa u otra forma de reconocimiento (Deci & Ryan, 1985).

Alvermann & Eakle, (2003) establecen que, sin las habilidades de comprension lectora y la
motivacion para leer para aprender, el progreso académico de los estudiantes es limitado. Una de
las razones por las que la motivacion y el compromiso pueden influir en el desarrollo de la
comprension lectora es que los estudiantes mas motivados quieren comprender el contenido del
texto en profundidad. Los estudiantes que leen con este proceso cognitivo logran la competencia

en comprension lectora (Guthrie, Wigfield, Metsala, & Cox, 1999).

Guthrie & Humenick (2004) llevaron a cabo un estudio en el que analizaron varios aspectos de la

motivacion intrinseca como apoyo a la lectura. Estos descubrimientos establecen que “el contenido
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conceptual significativo en la instruccion de lectura aumenta la motivacion para la lectura y la
comprension del texto”. Ademas, en una segunda practica realizada durante el estudio de
investigacion mostrd que los “estudiantes que se les proporciond una eleccion de texto realizaron
mucho mejor las tareas de lectura que aquellos que no tuvieron la posibilidad de eleccion”. En una

tercera practica, utilizaron textos interesantes.

En definitiva, la motivacién académica se refiere al estado interno de los estudiantes que inician y
mantienen un comportamiento dirigido hacia el objetivo (Mayer, 2011). Es decir, la motivacion
académica es personal (ej., esto ocurre dentro de un aprendiz), activo (ej., esto inicia el
comportamiento del aprendiz), energizante (ej., este fomenta la persistencia e intensidad durante

la lectura), y dirigido (ej., esta dirigido a lograr un objetivo de aprendizaje).

El vocabulario

Una de las cualidades de aprender una lengua extranjera es ver como la lengua extranjera divide
la experiencia de una forma diferente a la del primer idioma. Es decir, dependiendo de la cultura
y el contexto las palabras se pueden definir basandose en diferentes caracteristicas (forma, funcion,
etc). Por ejemplo, desde el punto de vista indonesio, el tenedor se define por su funcion (algo para
poner comida en una cuchara). Desde un punto de vista inglés, el tenedor se define por su forma.
Si se trata el significado en inglés como si este fuera un espejo de la primera lengua esconde la
diferencia entre ambos. Otra de las razones sobre los conceptos subyacentes es que las palabras
contendran caracteristicas familiares y se basaran en el aprendizaje previo (Nation, 2001). Por
tanto, se entiende por vocabulario “una lista basica de palabras con las que se pueden explicar o
definir otras palabras” (Richards & Schmidt, 2013). Spencer & Hay (1998) exponen que los
estudiantes con dificultades en lectura necesitan ver una alta frecuencia de palabras
contextualizadas si quieren comprender mejor como funciona el lenguaje escrito. Ademas, hay que
tener en cuenta que la ensefanza del vocabulario antes de leer un texto puede “crear una carga
cognitiva el cual divide la atencion de los estudiantes (Drucker, 2003). En este sentido, es necesario
conocer qué condiciona esta carga cognitiva cuando aprendemos las palabras (véase capitulo

“carga cognitiva”).

Spencer y Hay sostienen que “el reconocimiento de las palabras es un componente esencial en el

dominio de la lectura y una evidencia considerable sugiere que la mayor dificultad que enfrenta el
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lector principalmente es el desarrollo de habilidades rapidas y automaticas de reconocimiento de
palabras, tales como letras individuales, grupos de letras, morfemas, palabras y patrones de

palabras” (Spencer & Hay, 1998).

Pero si profundizamos mas en el conocimiento sobre las palabras, surge una cuestion referente a
esto ;qué implica saber una palabra? Parte de la ensefianza del vocabulario eficaz consiste en
elaborar lo que se necesita ensefiar sobre una palabra. A esto se le llama la carga de aprendizaje de
una palabra y difiere de una palabra a otra de acuerdo a las formas en que la palabra se relaciona
con el conocimiento de la primera lengua y el conocimiento ya existente, y el conocimiento ya
existente de la segunda lengua y otras lenguas conocidas (P. Nation, 2001). El conocimiento de

las palabras esta relacionado con tres elementos: el significado, la forma y el uso (véase Tabla 9).

Tabla 9. Descubriendo la carga de aprendizaje (traducida de P. Nation, 2001).

Significado Forma y significado (La palabra es una carga de palabra en la L.1?
Concepto y referentes (Hay una palabra L1 con aproximadamente
el mismo significado?
Asociaciones (Encaja la palabra en los mismos conjuntos
que una palabra L1 de significado similar?
Forma Forma hablada (Pueden los alumnos repetir la palabra con
precision si la escuchan?
Forma escrita (Pueden los alumnos escribir la palabra
correctamente si la escuchan?
Partes de las palabras (Pueden los alumnos identificar afijos
conocidos en la palabra?
Uso Funciones gramaticales (Encaja la palabra en patrones de gramatica
predecibles?
Colocaciones (Tiene la palabra las mismas colocaciones
que una palabra L 1 de significado similar?
Limitaciones de uso [ Tiene la palabra las mismas restricciones en
su uso como una palabra L1 de significado
similar?

La determinacién del vocabulario para los aprendices de una segunda lengua, se basan en la
frecuencia de palabra o en inglés, word frecuency. Pero ;cudntas palabras conocen los nativos de
una lengua? Desafortunadamente, las investigaciones en medicion del vocabulario han sido
deficientes (I. S. P. Nation, 1993), y los resultados de los estudios de los ultimos nueve afios a
menudo son incorrectos. Aunque recientes estudios sugieren que cada afio un nifo, hablante

nativo, en edad temprana afiade 1.000 palabras de promedio por afio a su vocabulario y que los
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estudiantes de un segundo idioma en lugar de un idioma extranjero son capaces de manejar el
mismo vocabulario (Goulden, Nation, & Read, 1990; Zechmeister, Chronis, Cull, Anna, & Healy,
1995). Sin embargo, hay estudios que sugieren que para usar una segunda lengua es necesario
conocer un nimero extenso de palabras. Esto es debido a que los estudios sobre vocabulario de los
hablantes nativos consideran que todas las palabras tienen el mismo valor para el estudiante.(I. S.

P. Nation, 2001).

Otro de las razones que influyen durante la comprension del texto es que el vocabulario difiere
segun el grado de especializacién en funcion del area de formacion, conocido por un grupo
especifico de personas, el cual estan especializados o conocen esas expresiones, palabras, entre
otros (por ejemplo, vocabulario usado en el area de la medicina, la educacion, por comunidades,
por aldeas, por areas territoriales/comunitarias, etc.). Es por ello, que incluso las personas nativas
en un idioma no tienen el conocimiento de todo el vocabulario existente en dicha lengua. Ademas,
no se sabe el nimero exacto de palabras en una lengua y qué se puede considerar o contar como

una palabra (tokens, tipo, lemas, familia de palabras, etc.) (P. Nation, 2001).

Ruhl sostiene las palabras tienen un significado 1éxico inherente. Hay dos fuentes principales de

significado cuando comprendemos una palabra en contexto (Ruhl, 1989):

1. Su significado 1éxico inherente (lo que significa una palabra de forma aislada).
2. El significado inferencial que inferimos de otras palabras en el contexto inmediato, y de

nuestro conocimiento del mundo.

Las palabras pueden tener un rango de significado que van de lo concreto a lo abstracto, y estas
diferencias se pueden extraer o inferir del contexto o del conocimiento sobre el mundo. Ademas,
existe una dimension cultural que influye en el significado y uso del vocabulario. Algunas de las
diferencias culturales estan relacionadas con la comida, las relaciones familiares y el

comportamiento de cortesia (P. Nation, 2001).
Otros de los factores influyentes en el aprendizaje del vocabulario son:

® Baja frecuencia de uso de las palabras: son palabras de frecuencia moderada y que no estan
incluidas en la lista de alta frecuencia. El limite entre el vocabulario de alta frecuencia y el
de baja frecuencia es arbitrario. Algunas de las palabras de baja frecuencia son nombres

propios. Hay que considerar que el vocabulario técnico de una persona puede ser la palabra
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de baja frecuencia de otra persona. El uso de las palabras depende del contexto, el area y el

uso en un entorno determinado.

o Alta frecuenta de uso de las palabras: son palabras de frecuencia alta que ocupan una
proporcion extensa de las palabras corrientes en textos hablados y escritos y ocurren en todo

tipo de sus del lenguaje.

e Larecepcion y produccion de las palabras®: esta relacionada con las habilidades de escucha
y lectura y las habilidades de comunicacion y escritura (Palmer, 1921). Meara distingue
ambos en funcion de la asociacion entre palabras (Meara, 1990). La recepcion de palabras
tiene que ver con la forma de la palabra cuando se escucha o lee y se extrae el mensaje.
Estas palabras o vocabulario se activan en base a estimulos externos. Es decir, se activan
escuchando y viendo sus formas y no en funcidon de la conexidén con otras palabras. La
produccion de vocabulario puede ser activado por otras palaras ya que existen conexiones
entre las mismas (1. S. P. Nation, 2001). Estos términos estan asociado al conocimiento de

las palabras cuando hablamos de vocabulario.

El uso de las palabras es un factor que influye a la hora de comprender un texto. Ruhl (1989) (1. S.
P. Nation, 2001). afirma que existen dos recursos de significado cuando se comprende una palabra

en el contexto:

1. Elsignificado inherente (una palabra aislada).

2. El significado inferencial que inferimos de otras palabras en el contexto inmediato y de
nuestro conocimiento del mundo. Si una palabra tiene mas de un significado hay que
asumir que esto se aplica al resto de palabras existentes y el significado Iéxico puede ser

muy abstracto.

Ruhl indica que las variaciones en el significado pueden explicarse mediante el significado
inferencial y puede verse un significado estable, aunque abstracto que atraviesa todos los sentidos

de una palabra. Existe una dimension cultural en el significado y el uso del vocabulario. Maestros

El término receptivo (escuchar y leer) también es conocido con el concepto pasivo y el término productivo como activo siendo estos usados como sinonimos (Corson, 1995;
Laufer, 1998; Meara, 1990).
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deben ayudar a los estudiantes a explorar estas considerables diferencias culturales relacionadas

con la comida, las relaciones familiares y el comportamiento de cortesia.

Las pruebas de evaluacion

Las pruebas de evaluacion son otra de las variables que hay que tener en cuenta cuando hablamos
de evaluar la comprension lectora en nifios bilingiies emergentes. En este estudio se ha desarrollado
una prueba de respuesta construida y por ello, a lo largo de este documento se explica la
conceptualizacion en relacion a esta prueba especifica. El término respuesta construida se refiere
a una gran clase de formatos de items® de prueba en los que el examinado debe generar una
respuesta en lugar de elegir de una lista de opciones (Cronbach, 1949). Los formatos de los items
de las pruebas varian en su demanda cognitiva y en el rango de cognicién que muestrean. Ademas,
dependiendo del tipo de procedimiento utilizado se pueden evocar un nivel bajo de procesamiento
cognitivo, como las pruebas de opcion multiple, u obtener un pensamiento mas complejo como
ocurre cuando se utiliza el test de respuesta construida. Los items de las pruebas varian en su
formato variando sus caracteristicas cognitivas y psicométricas, costes de administracion y
puntajes, el cual se sacrifica algo en estas dimensiones cuando se trata de su desarrollo e
implementacion. Por tanto, ningun formato es apropiado para todos los propdsitos y para todas las
ocasiones (M. E. Martinez, 1999). Y, ademads, ninguna prueba puede capturar completamente el
rango de resultados deseables de la educacion en cualquier dominio complejo (Frederiksen, 1984;

Haney & Madaus, 1989; Wainer, 1993; Wiggins, 1989).

Multiples facetas de las pruebas de evaluacion

En el apartado anterior, se ha hecho una introduccion a las pruebas de evaluacion, especificamente
a las de respuesta construida, y las consideraciones que son importantes a tener en cuenta cuando
se trata de evaluar una competencia o rendimiento educativo. En este sentido, estas
consideraciones hacen referencia a un enfoque psicométrico que implica comparaciones
estadisticas de inter-correlaciones del formato de los items, estructuras de factores, validez

predictiva y parametros de items como dificultad y discriminacion. Sin embargo, el enfoque

6 ftems y actividades (en inglés, tasks) se utilizan de forma intercambiable. Aunque el primero se refiere a preguntas que requieren
respuestas en forma corta.
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cognitivo envuelve el modelado del desempeiio de la tarea, apoyado por una conceptualizacion de
la mente humana como un sistema de procesamiento de informacion (Norris, 1990; Nuthall &
Alton-lee, 1995). Estos dos enfoques, psicométrico y cognitivo, se complementan entre si y
contribuyen conjuntamente a comprender el significado del puntaje de la prueba o la validez de

constructo (Messick, 1995).

La palabra “assessment” o test’ de evaluacion es utilizada para referirse a la actividad de integrar
y evaluar informacion relevante del rendimiento académico escolar de los estudiantes sobre
diferentes fuentes (Cronbach, 1949). También es usada como un instrumento disefiado para
observar el comportamiento de los estudiantes y producir informacién que puede ser usada para
extraer inferencias sobre el conocimiento de los estudiantes (Pellegrino, Chudowsky, & Glaser,

2001).

A continuacidn, se explican los conceptos fundamentales para entender las pruebas de evaluacion

COmo un proceso, un instrumento, un sistema en relacion a los ELL’s.

Pruebas de evaluacion como un proceso

Un test de evaluacién como un proceso es entendido como la obtencion de diferentes tipos de
informacion sobre el rendimiento del estudiante, el cual deberia aportar “informacién relevante
para diferentes areas del sistema educativo, incluyendo informacioén para tomar decisiones de
ensefianza, responsabilizar a las escuelas del cumplimiento de los objetivos de aprendizaje y
monitorear la efectividad del programa” (Bertenthal, Wilson, Beatty, & Keller, 2006). En el libro
“Conociendo lo que los estudiantes saben”, o en inglés, “Knowing what students know” Pellegrino
y colegas definen las pruebas de evaluacion en base a tres componentes: cognicion, observacion e
interpretacion (Pellegrino et al., 2001). Cognicion se refiere al proceso mental y a las actividades
subyacentes a la competencia en un dado dominio de conocimiento. Un test deberia estar elaborado
teniendo en cuenta el proceso cognitivo involucrado al responderlo. Observacion representa los
tipos de tareas que evocan las respuestas de los estudiantes que muestran la capacidad o

competencia en el dominio de conocimiento evaluado. Interpretacion se refiere a las respuestas

7 Test y prueba se utilizan de forma intercambiable a lo largo del documento entendiendo ambos como herramientas o instrumentos
de evaluacion.
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diferentes que un estudiante brinda en un test y que corresponde a una variacion en los niveles
competenciales del estudiante. En las tareas respuesta construida tendria que haber un conjunto de
reglas que permitan que los calificadores puedan tomar decisiones sobre la calidad del proceso

involucrado en la respuesta del estudiante.

Pruebas de evaluacion como un instrumento

Los test de evaluacion contienen una serie de complejidades que es necesario abordar. Un test o

3

examen puede ser descrito como “un instrumento compuesto por una serie de tareas y sus
respectivos formatos de respuesta, sistema de puntajes y administraciéon de procesos, elaborados
para obtener informacion sobre el grado en el cual un individuo o una poblacion de evaluados

posee el conocimiento o habilidades que son relevantes en un dominio especifico”.

Por tanto, en un examen existen al menos cuatro variables que hay que tener en cuenta en todo
proceso de evaluacién en un dominio de conocimiento especifico. Estos aspectos son: las tareas,
los formatos de respuesta, los sistemas de puntaje y la administracion de los procesos. A

continuacion, se explican cada uno de ellos:

e Las tareas® varian enormemente en la cantidad y complejidad de la informacion
proporcionada a los estudiantes (e.g., direcciones, informacidén contextual, diagramas,
etc.), el conocimiento y habilidad que tienen que abordar (e.g., reconocimiento de
informacion, aplicacion de un procedimiento, resolucion de un problema, etc.) y los tipos
de actividades involucradas para la finalizacion de la misma.

e El formato de respuesta es el medio por el cual las respuestas de los estudiantes son
capturadas. Hay una amplia variedad de formato de respuestas como, por ejemplo,
respuestas de opcion multiple, de elaboracion corta o larga, portafolio, etc. Diferentes tipos
de tareas y formato de respuesta son sensibles a diferentes aspectos de conocimiento. Esto
es debido al hecho de que poseen conjuntos diferentes en relacion a las demandas
cognitivas (Baxter et al., 1992; M. E. Martinez, 1999).

o El sistema de puntaje es el conjunto de reglas seglin el cual se asigna un puntaje a la

respuesta del alumno o a un aspecto de la respuesta del alumno. El sistema de calificacion

Tareas o en inglés, tasks o items, y que generalmente se utiliza para referirse a cualquier forma de item, pregunta o problema en un examen.
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mas simple es el de opcion multiple o completar items en el cual la respuesta puede
calificarse como correcta o incorrecta sin ambigiliedades. Sin embargo, cuando son tareas
mas complejas y el formato de respuestas es pregunta de respuesta elaborada involucra un
juicio humano y esto hace necesario el uso de rubricas. Las rubricas son documentos en
el cual se describe las caracteristicas de las respuestas de los estudiantes en varios niveles
de correccion (Arter & McTighe, 2000). El uso de rtbricas asegura que los calificadores
no favorezcan ciertos estilos de escritura sobre otros.

o El procedimiento de administracion especifica como las tareas deberian ser aplicadas a los
examinados. Es decir, el proceso de aplicacion en cuanto al tiempo para la finalizacion de
la tarea, si la realizan en grupo o de forma individual, qué material necesitan usar, etc.
Aunque este aspecto no parece ser relevante en la implementacion de las pruebas de
evaluacion es necesario tenerlo en cuenta cuando evaluamos ELL’s cuando se hacen
adaptaciones en los test, en inglés, testing accommodations. Las adaptaciones son
modificaciones en la administracion del test con la finalidad de minimizar el efecto de

aprendices limitados en la competencia del lenguaje (Abedi, Hofstetter, & Lord, 2004).

Pruebas de evaluacion como un sistema

La evaluaciéon como sistema es entendida como un trabajo coordinado entre diferentes
organizaciones (e.g., escuelas, distritos escolares, departamentos de educacion, etc.) con el
objetivo de obtener y ofrecer informacion sobre el rendimiento académico de los estudiantes
(Bertenthal et al., 2008). Los examenes estan alineados con documentos normativos los cuales
recogen unos estandares que los estudiantes tienen que adquirir o lograr por 4rea de contenido y
curso (Raizen, 1997). Existen diferentes sistemas de evaluacion de los cuales puedes ser a nivel
estatal donde los estudiantes son evaluados cada afio en las areas como ciencias, matematicas y
lectura. Otros sistemas de evaluacion examinan a los estudiantes de cursos especificos en ciclos
superiores a un afio y que ofrecen informacion sobre las competencias de una poblacion extensa
en areas de contenido muy amplias (e.g., Progreso de Evaluacion Académica Nacional, en inglés,

National Assessment of Educational Progress, NAEP) (Mazzeo, Lazer, & Zieky, 2006).
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Conceptos basicos en las pruebas de evaluacion

Las pruebas de evaluacion tienen asociados ciertos conceptos que son relevantes para entender el
objeto de investigaciéon que se ha realizado en este estudio. La finalidad de las pruebas de
evaluacion es encontrar la evidencia que confirme o no que el test exactamente mide un constructo

especifico.

Constructo

Es descrito como un atributo (e.g., comunicacion oral, la habilidad de representar una afirmacion
con una expresion matemadtica, etc.) que una persona puede poseer en diversos grados. Un
constructo no es tangible, entonces, se infiere por las observaciones tales como las respuestas del

estudiante a preguntas o items en un test (Crocker & Algina, 1986).

Error de medida

El término error de medida describe en qué grado las medidas de rendimiento académico se deben
a fuentes que no son los constructos que una prueba estd destinada a medir. Los tests no son
instrumentos precisos y esto se debe a que el rendimiento académico es mucho mas complejo de
medir (e.g., puntajes) debido a fuentes contextuales y humanas. Sin embargo, esta medida de error
se puede disminuir, pero no se puede eliminar en su totalidad. Algunas de las fuentes de error son
aleatorias (e.g., fatiga, estado de animo, etc.), sistemdticas (debido a las limitaciones del

instrumento o procedimiento y lenguaje en el que el test es administrado.)

Estandarizacion

La estandarizacion es el conjunto de acciones orientadas a asegurar que las caracteristicas de las
tareas, sus formatos de respuesta, las condiciones, en el cual estdn administrados, y los
procedimientos utilizados para calificar las respuestas de los estudiantes son los mismos para
todos. El objetivo final de la estandarizacion es asegurar que una prueba es administrada de forma

justa.

Muestra/Muestreo

El término muestra, en inglés, sampling, es el proceso durante el cual se examina una parte de un

todo con la intencidn de hacer generalizaciones sobre las caracteristicas de una poblacion, universo
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de observaciones, escuelas, estados, items de un test, etc. en su conjunto y basadas en las
caracteristicas de la muestra. Las caracteristicas de la muestra establecen la representatividad de
la poblacion. Por tanto, cuando la muestra es representativa probablemente conduce a
generalizaciones correctas y si no es representativa, dirige a generalizaciones invalidas y
conclusiones erroneas. Esto se le conoce con el término muestra sesgada. La nocion de muestra

nos traslada a los conceptos de validez y confiabilidad que se explican a continuacion.

Validez

La validez, en inglés, validity, es un juicio evaluativo en el grado en que se hacen generalizaciones
apropiadas sobre el conocimiento y habilidades de los estudiantes en un dominio especifico basado

en los puntajes de un test (Messick, 1987).

Confiabilidad

La confiabilidad, en inglés, reliability, es la consistencia de las medidas del rendimiento
académico a través de las observaciones en el juicio del desempefio del estudiante (Haertel, 2006).
Es decir, si las observaciones son suficientes (Shavelson & Webb, 2009). La precision con el cual
un test, como una muestra de observaciones, representa un dominio de conocimiento y habilidades,
ya que la competencia varia en funcion de unas facetas como item, ocasion, estudiante, calificador

y/o lengua. En el capitulo de la metodologia se explicara mas sobre estas facetas.

Legitimidad

El término legitimidad, en inglés, fairness, es la habilidad de los tests y practicas evaluativas de
obtener informacién que no estéd influenciada por las caracteristicas personales de los estudiantes
tales como género, raza, etnicidad, primera lengua y de los cuales no son parte de lo cual esta
siendo medido. Es decir, la legitimidad se refiere a las diferencias que existen entre los grupos
culturales en relacion a las experiencias mas alld de la escuela, entre grupos raciales, culturales y
lingtiisticos, y grupos de género. Asegurar la legitimidad significa incluir poblacion con multiples

y diversas experiencias o antecedentes culturales.

Cognicion y cultura

Todas las personas y grupos pertenecen o estdn inmersos en una cultura especifica el cual influye

en la vida diaria de todo individuo. El término cultura se refiere al conjunto de experiencias,
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valores, estilos de comunicacion, formas de socializacion y practicas sociales compartidas por los
individuos de un grupo social. La teoria sociocultural afirma que la mente esta formada en base a
la cultura (cémo piensa una persona, como entiende el mundo y construye conocimiento) (Rogoff,
2008; Wertsch, 1986). Y la cognicién son las creencias sobre los caminos en que los estudiantes
desarrollan la competencia en un dominio especifico. En este sentido existen tres aspectos que
influyen en la evaluacion de ELL’s: las formas en las que los estudiantes de diferentes
backgrounds® culturales aprenden y comparten su conocimiento; las creencias que los estudiantes
de diferentes backgrounds culturales tienen sobre el conocimiento; y las formas en las que los
estereotipos negativos sobre el conocimiento y habilidades de los grupos culturales, lingiiisticos o
raciales a los cuales los estudiantes pertenecen puede afectar a las formas en las que ellos

demuestran su conocimiento.

Diferencias cognitivas culturales

Diferentes grupos culturales comparten, procesan, aprenden y representan sus experiencias y
conocimiento de formas muy diferentes. Esta forma de compartir conocimiento contrasta con el
formato de las pruebas en las que, tipicamente, los items estan descontextualizados y no estan
relacionados entre si. Es aqui cuando las convenciones culturales influyen en este proceso de
integracion y distribucion de conocimiento influyendo en la cognicién. Considerando que la
cultura forma cémo los estudiantes interpretan y responden a los items ayudaria a los educadores
en el proceso de calificacion de los examenes y teniendo en cuenta el hecho de que algo que no es
familiar no significa que no ser capaz de entenderlo. Existen algunos aspectos a tener en cuenta en
las pruebas de evaluacion. Primero, los estudiantes pueden usar conocimiento sobre su experiencia
personal para razonar sobre los problemas contenidos por los tests de diferentes grupos culturales
(Solano-Flores & Li, 2009). Segundo, estudiantes de diferentes grupos culturales pueden diferir
en el nivel que estan prestando atencion a la informacion contextual proporcionada por los items
(Solano-Flores, 2011). Tercero, pobreza puede influir cémo estudiantes razonan sobre los

problemas computacionales que involucran aspectos econdmicos (e.g., dinero) (Solano-Flores &

? Background: se refiere a la historia personal (e.g., experiencias, educacion, etc.).
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Trumbull, 2008). Por lo tanto, las diferencias cognitivas culturales es uno de los aspectos de validez

y legitimidad a tener en cuenta en las pruebas de evaluacion.

Amenaza del estereotipo

La amenaza del estereotipo es otra de las variables considerada un sesgo en las evaluaciones. Esto
tiene que ver con las condiciones a las que los estudiantes estan expuestos cuando son evaluados.
Segun Steele, Spencer, & Aronson (2002) la amenaza del estereotipo se define como “un
estereotipo negativo sobre un grupo del que forma parte y se vuelve personalmente relevante,
generalmente como una interpretacion del comportamiento de uno o una experiencia que uno esta
teniendo, la amenaza de estereotipo es la sensacion resultante de que uno puede ser juzgado o
tratado en términos del estereotipo o que uno podria hacer algo que lo confirme sin darse cuenta”.
Existe evidencia de que las formas en las que se proporcionan las instrucciones a los estudiantes
en una situacion de evaluacion pueden ser suficientes como para afectar negativamente al
rendimiento del estudiante cuando esta haciendo un examen. Esta amenaza del estereotipo ha sido
encontrada en minorias y en mujeres (e.g., Aronson, Quinn, & Spencer, 1998; Sherman et al.,
2013). Por tanto, es ldgico pensar que este factor afecta al desempefio de los estudiantes ELL en
las pruebas de evaluacion, principalmente, porque estos estudiantes usualmente son vistos bajo el

estigma social asociado a su primera lengua (Valdés, Fishman, Chavez, & Perez, 2006).

Epistemologia personal

Se utiliza para referirse a las concepciones que los individuos desarrollan sobre conocer y el
conocimiento (Hofer, 2006). Esto tiene que ver con como las personas aprenden, entienden el
mundo y dan sentido a la experiencia. En las pruebas de evaluacion los estudiantes de diferentes
culturas pueden diferir en el grado en el cual se centran tanto en el contenido como en la
informacion contextual de los items y también, en las caracteristicas especificas o generales de los

items (Solano-Flores, 2011).

La teoria de la carga cognitiva (TCC)

La carga cognitiva se refiere a la cantidad y la complejidad de informacion que el cerebro puede
procesar simultaneamente antes de ser capaz de entender una situacioén o resolver un problema
(Solano-Flores, 2016). Segun la teoria cognitiva, Sweller (1994) declara que esta informacién es

procesada por la memoria de trabajo cuya capacidad es limitada. Sobre los afios 80 y 90 John
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Sweller hace hincapié en la importancia de las limitaciones de la memoria de trabajo. John Sweller

afirma que:

“Cualquier cosa mas alla de las actividades cognitivas mds simples parece que desbordan a la
memoria de trabajo. A primera vista, cualquier diserio de instruccion que ignore las limitaciones

de la memoria de trabajo es inevitablemente deficiente” (Sweller, van Merrienboer, & Paas,

1998).

La sobrecarga cognitiva tiene lugar cuando un problema contiene mas informaciéon de la que la
memoria de trabajo es capaz de procesar de forma simultanea (Solano-Flores, 2016). Asi como
cualquier situacion o problema, los items de una prueba de evaluacion llevan asociados una carga
cognitiva en la memoria de trabajo (Solano-Flores, Shade, & Chrzanowski, 2014). También
existen otras caracteristicas inherentes ademas del contenido evaluado como, por ejemplo, la
informacion contextual, el disefio visual del elemento, la redaccion y en qué modo estd
administrada la prueba de evaluacion (e.g., computadora). Todos estos factores de una forma u
otra estan asociados a la carga cognitiva cuando un estudiante trata de procesar y comprender la

informacion de un test.

La teoria de la carga cognitiva trata de explicar como el cerebro humano procesa y almacena la
informacion (Gerjets, Scheiter, & Cierniak, 2009) y sostiene que la memoria puede dividirse en
memoria de trabajo y memoria a largo plazo. Por tanto, la informacién se almacena en la memoria
a largo plazo en forma de esquemas (véase “La teoria de los esquemas” en este mismo capitulo).
El procesamiento de informacién nueva conlleva una “carga cognitiva” para la memoria de trabajo
lo que puede afectar a la capacidad de aprendizaje (R. C. Anderson, 1978; Atkinson & Shiffrin,
1968; Baddeley, 1983). Es por todo ello que la carga cognitiva es un factor a tener en cuenta en
todo disefio de pruebas evaluativas y un aspecto a tener en cuenta cuando evaluamos el rendimiento

de un estudiante.

En este procesamiento de informacion es donde la memoria de trabajo y la memoria a largo plazo
cumplen un papel importante cuando un estudiante trata de comprender un texto o pasaje narrativo.
Como se ha explicado en apartados anteriores otros elementos que influyen en este proceso son
los canales de entrada o sensoriales que seran clave para el procesamiento y comprension. Otro
proceso importante en la construcciéon de esquemas, el cual se basa en la organizacion y

almacenamiento de informacion, es la automatizacion. Es decir, el grado en el que la informacion
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puede ser procesada automaticamente con el minimo esfuerzo. Esta automatizacion ocurre con la
practica repetitiva y extensiva (Sweller et al., 1998). Ademas, hay otros aspectos que forman parte
de esta carga cognitiva: efecto de la atencion dividida, el efecto de la redundancia, entre otros.
Seglin la teoria de la carga cognitiva existen diferentes tipos: intrinseca, extrinseca y pertinente
(Sweller, 2010; Sweller, van Merrienboer & Paas, 1998 ). Por tanto, la suma de ellas resultaria en
la carga cognitiva total. Esta sobrecarga cognitiva ocurre cuando la carga cognitiva total supera la

capacidad de la memoria de trabajo del estudiante (Gerjets et al., 2009).

La carga cognitiva intrinseca es la dificultad que estd asociada a aquello que se esta tratando de
aprender Sweller & Chandler, 1994). Es decir, esta carga intrinseca es entendida como “necesaria”,
ya que dos aspectos influyen en la misma: la complejidad del contenido a aprender y el
conocimiento previo del aprendiz. Y aqui la carga cognitiva intrinseca depende de si el estudiante

€s un experto o novato.

La carga cognitiva extrinseca concierne al cobmo se ensena el contenido. Segun Sweller y van
Merrienboer, “la carga cognitiva extrinseca es una carga que no necesariamente produce
aprendizaje y que puede ser alterada por intervenciones basadas en la instruccion” (Sweller et al.,

1998).

La carga cognitiva pertinente es la carga que se atribuye a la memoria de trabajo cuando se
transfiere informacion a la memoria a largo plazo en el proceso de construccion de esquemas, es

decir, el aprendizaje (Sweller et al., 1998).

La comprension lectora requiere de un proceso cognitivo complejo de construccion del significado
de las palabras y de combinacion entre las mismas. Este proceso involucra la construccion de una

representacion mental (Kintsch, 1998; Zwaan & Radvansky, 1998).

Por tanto, los ELL’s estdn expuestos a un conjunto considerable de factores y fases que se
entrelazan y que tienen que sortear para tratar de comprender. Otras fuentes como expresiones
idiomaticas, contextos especificos de su propia cultura y vocabulario serian generadores de esta
carga cognitiva cuando tratan de acceder al significado de las palabras, procesos lexicales, y donde
tienen que recurrir a la memoria para elaborar el significado del texto y simultdneamente hacer las
conexiones con el conocimiento que ya poseen. Por otro lado, algunos autores afirman que los
procesos de inferencia ayudarian a incorporar, entrelazar las oraciones y conocimientos previos

(Moss, Schunn, Schneider, Mcnamara, & Vanlehn, 2011).
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La comprension lectora se convierte en un pilar basico y predictor para conocer el aprendizaje de
las lenguas, especificamente de los bilinglies emergentes, ya que intervienen una cantidad y
complejidad de diferentes procesos mentales y, ademads, activan el proceso de inferencia en base a

las proposiciones existentes en el texto con el proposito de dar solucion a un problema o tarea.

Tipos de conocimiento

En la misma linea de explicar la variedad de procesos cognitivos implicados durante la
comprension lectora, es decir, que es lo que saben los estudiantes y, ademas, que es lo que la tarea
intenta medir, se explicd los tipos de conocimiento en relacion a la Teoria de Bloom. Nuevos
estudios reflejan y abordan otras formas de conocimiento cuando se trata de pruebas de evaluacion
y se basan en que diferentes niveles de logro académico estan conectados con diferentes tipos de
conocimiento (Ruiz-Primo, 2007). Este enfoque ayuda a los profesionales a caracterizar la medida
de logro por los tests, interpretar los puntajes de los estudiantes y elegir y/o disefar los

instrumentos de evaluacion (véase Tabla 10).

Tabla 10. Marco de Referencia para la Conceptualizacion del Logro Académico: Dimension Cognitiva. Fuente:
adaptada de Ruiz-Primo, 2007.

Conocimiento Declarativo (Conocer Qué)

Conocer la informacion. Desde elementos de contenido discretos y aislados (por ejemplo, terminologia,
hechos) hasta conocimiento organizado (por ejemplo, declaraciones, definiciones, clasificaciones,
categorias, principios, teorias).

Conocimiento Procedimental (Conocer Como)

Aplicacién de procedimientos, técnicas y métodos, que generalmente involucran reglas de produccion o
secuencias de pasos. Desde la aplicacion de algoritmos (por ejemplo, agregar dos numeros) hasta
procedimientos complejos y de varios pasos (por ejemplo, averiguar la densidad de un objeto).

Conocimiento Esquematico (Saber Por Qué)

Conocimiento de esquemas, modelos mentales o "teorias" implicitas o explicitas para organizar la
informacioén de manera que sea posible aplicar principios o0 modelos para proporcionar explicaciones y
hacer predicciones.

Conocimiento Estratégico (Saber Cudando, Donde y Como Aplicar el Conocimiento)

Estrategias especificas de dominio (por ejemplo, representacion de problemas o estrategias de resolucion
de problemas). Monitoreo del desempefio, estrategias de planificacion (por ejemplo, dividir una tarea en
sub-tareas, integrar conocimiento declarativo, procedimental y esquematico).
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El texto y las imagenes

Desde una perspectiva psicolingiiista la comprension de un texto se define como “Un proceso
cognitivo constructivo e intencionado en el que el lector elabora una interpretacion y una
representacion mental de los significados textuales, basandose tanto en la informacion del texto
escrito como en sus conocimientos previos y de acuerdo con un objetivo de lectura acorde a sus

propositos y a las demandas del medio social”’(Parodi, 2005).

Graesser y colegas describen seis tipos de conocimiento basico implicado en la comprension de
un texto (Graesser, Ozuru, & Sullins, 2010): lingiiistico, retorico, causal, intencional, espacial, y
roles, personalidades, y objetos. Orasanu, (1986) sostiene que “el conocimiento que tiene un lector
sobre el texto es el principal determinante de como el texto serd comprendido, y lo que puede ser
aprendido y recordado”. Concretamente, Mandler & Johnson (1977), Meyer (1975), y Meyer y
Ray (2017), aseguran que los lectores que aprovechan la organizacion textual o superestructura
del texto utilizan una estrategia estructural que facilita la comprension (Herrada-Valverde &
Herrada, 2017).

Procesos implicados en la comprension lectora del texto

Tal y como se ha descrito hasta el momento la comprension lectora es una actividad compleja.
Cuando leemos un texto una amplitud de operaciones y procesos que se ponen en marcha a nivel
cognitivo son empleados para decodificar los elementos del texto (véase Figura 22). Los procesos

implicados en la comprension lectora son (Garcia Garcia, 1993):
1. Procesamiento perceptivo visual
2. Procesamiento léxico
3. Procesamiento sintactico
e La clase de palabras y su estructura morfologica
e El orden de las palabras
e Los signos de puntuacion
e Elsignificado de las palabras

4. Procesamiento semantico
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5. Procesamiento textual
e Integracion de las proposiciones del texto
e Conocimiento del mundo por parte del lector
e Elaboracion de inferencias
e Interpretacion del texto
6. Interaccion de los procesos

Cuando leemos un texto con la finalidad de comprender lo que estd escrito, no basta con los
procesos anteriormente descritos hay que decodificar signos graficos o letras escritas, palabras y

lo que estas significan (procesos 1éxicos).
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Figura 22. Representaciones y procesos de la actividad lectora. Fuente: Garcia Garcia, 1993.
Un texto es un conjunto de oraciones o enunciados lingiiisticos. Por tanto, comprender un texto

implica (Garcia Garcia, 1993):

e Conocer el significado de cada palabra.
e Comprender el significado de las oraciones.

e Interpretar las ideas e intenciones que transmite el texto.
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En la Figura 23 se presenta el modelo especifico de procesamiento lingiiistico para la L2 y
especificamente el dominio de la actividad lingliistica. Es decir, la eficacia del procesamiento
cuando el cédigo o sistema lingiiistico es diferente a la L1, en la cual el dominio conlleva la

complejidad de la L1 y la L2.
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Figura 23. Modelo del procesamiento del lenguaje. Fuente: Mayor, 1991.

Procesos implicados en la comprension lectora de una imagen

Es bien conocido que la comprension lectora entrafia un comportamiento complejo que conlleva
el uso de estrategias tanto de forma consciente como de forma inconsciente. Para poder entender
este proceso, en la siguiente seccion, se explican las estrategias implicadas en el proceso lector.
Durante el proceso lector hay que tener en cuenta la informaciéon visual (e.g., fotografias,
ilustraciones, formato, coherencia, cohesion, estructura textual, 1éxico etc.) y el uso del lenguaje
como factores influyentes en la comprension lectora. Por una parte, Smith (1973) afirmé que en el

“proceso de lectura intervienen dos fuentes de informacion: la visual y la no visual.” La visual,
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producida a través de la vista el sujeto selecciona la informacion descodificada y mediante la no

visual, el cerebro selecciona la informacion que posee el lector.

Smith hace hincapié en el “carécter interactivo del proceso”. El proceso de lectura incluye la
informacion visual, es decir, el texto, y la informacidn no visual, aquella relacionada con el mundo
y que ayuda a la construccion del significado. Una pequefia cantidad de informacion se utiliza para
la lectura comprensiva “la informacion que el cerebro [del lector] lleva a la lectura es mas

importante que la informacion proporcionada en forma impresa” (Smith, 1971).

La comprension lectora: el texto y las fotos

En la Figura 24 se observa como la primera forma de representacion multimedia son las palabras
y las fotografias. A continuacion, las palabras y las fotografias transcurren en un proceso que es
captado por la memoria sensorial a través del oido, la representacion acustica (sonidos) y/o los
ojos, la representacion iconica (imagenes). Este proceso avanza hacia la memoria a corto plazo o
de trabajo en forma de sonidos y fotografias o imagenes. En este mismo modulo, se encuentra la
representacion verbal y pictdrica el cual forman parte de la memoria a corto plazo. Finalmente, el
ultimo modulo, la memoria a largo plazo, en el que se almacena el conocimiento previo y los
esquemas. En este sentido cabe recordar que la activacién de los esquemas se produce cuando
algunos estimulos textuales indican la direccion o el area para que el lectora busque y evoque el

esquema relevante de la memoria en la tarea actual de lectura (Li & Chen, 1997).
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Figura 24. Representacion de como la memoria funciona segin la Teoria Cognitiva del Aprendizaje Multimedia.
Fuente: R. E. Mayer, 2010.

Schnotz y Bannert proponen un marco tedrico para analizar la comprension del texto y la fotografia

ofreciendo una distincion entre el procesamiento de descripciones (estructuras de simbolos) y el

147



procesamiento de representaciones (estructuras analogicas) (Schnotz, Bannert, & Seufert, 2002)
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Figura 25. Comprension del texto e imagenes. Fuente: Schnotz et al., 2002.

Segun (Schnotz et al., 2002) existen dos formas bésicas de representacion:

e Descripciones: textos, expresiones matematicas. Todos estos son simbolos, que no tienen
similitud con su referente. Se utilizan para expresar conocimiento abstracto. Puede usar el
disyuntivo "o".

e Representaciones: imagenes, como fotos, dibujos, graficos de barras, mapas. Todos estos
consisten en iconos, que son signos que tienen alguna similitud o coincidencia estructural
con su referente. Informativamente completo, por lo tanto, mas util para hacer inferencias,

porque la informacion se puede leer directamente de la representacion.

Cuando los estudiantes tratan de comprender o escuchar un texto construyen tres tipos de

representacion mental (Graesser, Millis, & Zwaan, 1997; Kintsch, 1998; McNamara, 2007; van
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Dijk & Kintsch, 1983; van Oostendorp & Goldman, 1999; Weaver, Mannes, & Fletcher, 1995).

Estas representaciones mentales son: superficie del texto, propositivo y modelo mental.

e Superficie del texto (descriptivo): permite repetir lo que se dice para que se pueda hacer la
siguiente representacion. (La comprension completa del texto no ha ocurrido).

e Propositivo (descriptivo): incluye las ideas expresadas en el texto a nivel conceptual;
independiente de la redaccion especifica y la sintaxis de la oracion.

e Modelo mental (representativo).

Cuando uno procesa una imagen, se crea una representacion perceptiva (imagen visual

representativa), a partir de la cual se forma un modelo mental.

La informacion verbal se procesa mediante el procesamiento de simbolos. La informacion
pictdrica se procesa mediante el mapeo de estructuras. Si bien este modelo tiene similitudes con el
concepto de codificaciéon dual de (Paivio, 1986), también supone que se forman multiples

representaciones en ambos canales.

Segun algunas investigaciones puede que haya una memoria de trabajo visual (en inglés,
sketchpad) para las imdgenes visuales y una memoria de trabajo espacial para la construccion del
modelo mental. El texto y la fotografia estdn basados en recursos externos e internos de
informacion (e.g., conocimiento previo) (véase Figura 26). El conocimiento previo podria
compensar la informacion externa, la limitada capacidad de memoria de trabajo o representaciones

proposicionales incompletas (Schnotz, 2005).

Después los lectores construyen un modelo mental del contenido del texto. Sin embargo, los
estudiantes construyen multiples representaciones mentales cuando hablamos de comprension
lectora de imdagenes (Kosslyn, 1994; Lowe, 1996). Es decir, los estudiantes crean una
representacion mental de la fotografia (imagen visual), y en base a esto forman un modelo mental
del contenido de la imagen. En este sentido, se puede considerar la superficie de texto y las
proposiciones representacionales como representaciones descriptivas, ya que usa simbolos para

describir la materia.

De acuerdo a esta teoria de codificacion dual, el sistema cognitivo estd compuesto por un sistema
verbal, que se encarga de procesar el lenguaje, y un sistema no verbal, que analiza la informacion

pictdrica y la generacion de iméagenes mentales (Schiiler, Arndt, & Scheiter, 2015).
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Figura 26. Modelo integrado de comprension de texto e imagenes. Fuente: Schnotz, 2014.

Kintsch (2005) afirma que ambos procesos top-down y bottom-up son parte integral de la
percepcion, solucion de problemas, y comprension. Por ello, sin informacion sensorial (bottom-
up) no se podria percibir, ni comprender, ni pensar. Sin embargo, la comprension y el pensamiento
serian igualmente imposibles sin un componente de memoria o conocimiento (top-down). Por

tanto, ambos procesos son necesarios.

En definitiva, los esquemas han mostrado ser guias de la comprension, no solamente de eventos,
escenas y actividades (por ejemplo, ir a un restaurante, asistir a una reunion profesional, ir a una
consulta médica, etc.) si no que guian la interpretacion de la representacion lingiiistica de estos
acontecimientos en textos escritos y orales (Carrell, 1983). En este proceso de comprension los

estudiantes seleccionan informacion relevante de una fuente externa, organiza la informacion,
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activa la informacion previa relacionada y posteriormente, construye una representacion

proposicional coherente (e.g., textual) y un modelo mental coherente (Schnotz, 2005).
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Capitulo 5. La Inferencia en la Comprension

Lectora

e La comprension lectora inferencial: conceptualizacion

e Adquisicién de una segunda lengua

e Tipos de inferencias

e Lalogica proposicional: las inferencias y el razonamiento

e La comprension lectora inferencial: una competencia basica
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Este capitulo comienza con una conceptualizacion a la comprension lectora inferencial. A
continuacion, se describen los procesos y estrategias de comprension inferencial que ocurren en el
aprendizaje de una segunda lengua. Se explican los diferentes tipos de inferencias, tanto desde un
punto de vista general, como atendiendo a una perspectiva de logica proposicional. Finalmente, se
aborda la comprension lectora inferencial en el marco de las competencias basicas en el

aprendizaje.

La comprension lectora inferencial: conceptualizacion

Si profundizamos en el origen etimologico del término inferencia, nos adentrariamos al latin donde
emerge el significado de inferencia. El concepto de inferencia podria explicarse dividiéndola en
tres partes: el prefijo in-, que significa “hacia”, el verbo ferre, entendido como un sinénimo de
“llevar”, y finalmente, el sufijo -ia, que representa una “accion o cualidad”. Entonces, se podria
definir inferencia como la accion y efecto de inferir, deducir algo, extraer conclusiones, dirigirse
a un resultado. Al partir de hipotesis o argumentos y al establecer unas relaciones como

abstracciones, permiten concluir posibles resultados como verdaderos o falsos de forma légica.

Inferir es establecer relaciones entre elementos explicitos encontrados en el texto. Bruner (1957)
quien caracteriz6 la mente humana como una maquina de inferencia que utiliza el conocimiento
existente para interpretar y reestructurar nueva informacioén. Bunge situa la inferencia, desde una
perspectiva filosofica y de la logica formal, en las leyes internas de transito entre las premisas y la
conclusion. Por tanto, siguiendo las leyes 16gicas de validez y verdad, en la logica argumentativa,
se puede hablar de inferencias validas e invalidas (Bunge, 2002). Muchos escritores afirman que
“inferir” es el nucleo para la comprension lectora (Farr, Carey, & Tone, 1986; Mclntosh, 1985),
ya que los elementos del texto no son totalmente explicitos. Segiin Ledn Gascon, “(...) hoy se
asume que cualquier proceso de comprension del discurso conlleva un fuerte componente
inferencial presente tanto en el dominio local del procesamiento de oraciones como en el mas

global o situacional en el que situa el discurso” (Leon, 2003).

La comprension inferencial hace referencia al tercer nivel de comprension. Este nivel implica que
el lector durante el proceso de comprension tiene que unir lo que esta leyendo a su experiencia
personal y realizar hipotesis, suposiciones o conjeturas (Zorrilla, 2005). Segin Pinzas (2007)

inferir es establecer relaciones entre elementos del texto para extraer informacién, conclusion o
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aspectos no explicitos. En la linea de una perspectiva de la ldgica formal, el Ministerio de
Educacion de Espafia (2009) conceptualiza la inferencia como la transicion desde las premisas
hasta la conclusion. Es decir, la inferencia se asienta en el argumento de esa conexion ldgica entre
las premisas y la conclusion. Una de las claves en el razonamiento serdn los esquemas de
representacion que participan en ese proceso de premisas y conclusion que determinaran la
fiabilidad de la inferencia y la solidez del texto. La comprensién lectora involucra la capacidad
inferencial entre los niveles local y global. Es decir, entre palabras, sintagmas, parrafos, ideas y
situaciones a nivel de pensamiento relacional. En este proceso de realiza la decodificacion de
signos, la relacion entre los mismos a través de proposiciones. El heuristico de significados esté
presente en esta relacion entre la informacion implicita y simultdnea que el lector trata de resolver

(Cisneros Estupifan, Olave Arias, & Rojas Garcia, 2010).

Adquisicion de una segunda lengua

Bialystok (1978) presenta un modelo donde clasificar y articular las diferentes estrategias de
adquisicion de una L2 y muestra el aprendizaje explicito y el implicito, la comprension y la
produccidn, asi como la ensenanza formal e informal (véase Figura 27). En este proceso inferencial
el lector viaja desde una informacién que les es familiar a una que es desconocida. Es decir, el
conocimiento que se tiene sobre la L2 o inferencias intralingiiisticas, el conocimiento de otras
lenguas o inferencias interlingiiisticas, ademés del conocimiento del mundo y el contenido de los
mensajes o sobre el contexto) (Mayor, 1994). El proceso inferencial también conlleva lo que se
conoce como procesamiento consciente o controlado explicito (e.g., analisis, las inferencias y el
aprendizaje intencional) y procesamiento inconsciente o automatico o implicito (e.g., analogia, la
asociacion mecanica y el aprendizaje incidental y latente) (Mayor, 1994). En este sentido,
Kahneman (2011) distingue dos modos de pensamiento, el sistema automatico y el sistema
esforzado (aritmética mental), y los sesgos cognitivos que tienen lugar en cada uno y cémo
influyen cuando se trata de tomar decisiones o responder a una pregunta. El sistema automatico
opera de manera rapida, intuitiva y emocional, con poco o ningin esfuerzo y sin sensacion de
control voluntario. Y el sistema esforzado procede de forma que presta atencion a las actividades
mentales que conllevan més esfuerzo, como los calculos complejos. En este ultimo, estas

operaciones estan relacionadas con el yo consciente, racional, 16gico y deliberativo enfocandose
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en las elecciones o decisiones, qué pensar y qué hacer. Sin embargo, el sistema automatico mas
emocional e instintivo forja impresiones y sentimientos en base a creencias explicitas y acta de
forma deliberada. Es el sistema esforzado el que a pesar de estar influido por los patrones del
sistema automatico puede construir pensamientos en una serie ordenada de pasos gracias a su
operatividad mas lenta. En la adquisicion del conocimiento y de una L2 el patrén que interviene
es la practica de un procesamiento controlado que hace que se convierta en uno automatico,
ganando precision y rapidez. Sin embargo, en situaciones nuevas se puede pasar del procesamiento
automatico al controlado (Mayor, 1994). Y como ya se habia visto anteriormente, la adquisicion
de la lengua implica distinguir entre el conocimiento declarativo (saber qué) y procedimental
(saber como). Durante el procesamiento del conocimiento declarativo la informacion nueva activa
la ya existente y crea vinculos de significado. En este proceso tiene lugar las estrategias de
elaboracion y organizacién. Y el conocimiento procedimental se adquiere en funciéon de la
experiencia haciendo uso de la discriminacion y la generalizacion para incorporar nuevos patrones
o desarrollando habilidades en las que intervienen acciones que construyen secuencias con
producciones nuevas, ajustes y ejecucion del conocimiento. La adquisicion del 1éxico y de la
semantica vendria generado por la adquisicion del conocimiento declarativo y la adquisicion del
sistema fonologico y morfosintactico esta mediado por el conocimiento procedimental. Segun
Mayor (1994), estos procesos estan llenos de errores. En esta misma linea, Kahneman (2011) en
sus investigaciones expone los errores y los sesgos cognitivos en el pensamiento y conducta de las
personas. En todo proceso donde el sistema automatico y racional tienen lugar los sesgos
cognitivos toman relevancia en sus producciones y su conocimiento ayudaria comprender nuestros
juicios y decisiones. En este procesamiento de informacion se engloban una serie de estrategias
que influyen a la hora de incorporar el aprendizaje explicito y el implicito de la ensefianza formal
e informal, la compresion y la produccion. Existen tres niveles en esta incorporacion. EL input que
se refiere a la exposicion del sujeto a una L2. El del conocimiento que involucra el conocimiento
lingtiistico explicito y el implicito, ademas de otros conocimientos no lingiiisticos. Y por ultimo,
el output, que pueden ser el habla esponténea y fluida, manejo en la produccion comprension del
lenguaje en forma mas lenta y deliberada (véase Figura 27). Las estrategias inferenciales conducen
al sujeto en su proceso inferencial sobre el conocimiento no lingiiistico y lingiiistico, el
conocimiento explicito al implicito y del explicito a la respuesta. Estrategias de control y direccion

conducen a las respuestas lentas y deliberadas desde el conocimiento explicito (Bialystok, 1978).
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Figura 27. Modelo de aprendizaje de una segunda lengua, con indicacion de las estrategias aplicables. Fuente:
Bialystok, 1978.

Durante el proceso de la comprension lectora entra en accion una serie de decodificacion de
palabras, signos, sintagmas, experiencias, hechos que estan vinculados al pensamiento relacional
(Cisneros, Olave, & Rojas, 2010). El proceso en la comprension lectora, los significados y las
inferencias tienen una estrecha relacion para decodificar el texto. Los lectores durante el proceso
de lectura y comprension enlazan lo que estan leyendo con sus experiencias personales y en base
a esto realizan hipdtesis, suposiciones o conjeturas. La comprension inferencial hace referencia al
tercer nivel de comprension. Este nivel implica que el lector, durante el proceso de comprension,
tiene que unir lo que esta leyendo a su experiencia personal y realizar hipétesis, suposiciones o
conjeturas. Los tipos de comprension inferencial podrian describirse como la inferencia de detalles
adicionales, la inferencia de las ideas principales, las inferencias de las ideas secundarias y la
inferencia de los rasgos de los personajes o de caracteristicas. Zorrilla describe estas inferencias

como (Zorrilla, 2005):

e Lainferencia de detalles adicionales hace referencia a lo que el lector podria haber anadido

al texto.
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e La inferencia de las ideas principales, se refiere a la induccion de un significado o
ensefianza moral a partir de una idea principal.

e La inferencia de las ideas secundarias determina el orden en que deben estar si en el texto
no aparecen ordenadas de forma sistematica.

e La inferencia de los rasgos de los personajes o de caracteristicas que no se formulan en el
texto. En este nivel de interpretacion del texto el lector deduce lo que el texto contiene
explicita e implicitamente, ya que en los textos contienen informacion explicita e implicita.
Por tanto, en el proceso de deduccion el lector tiene que hacer uso de la informacion

explicita del texto y depende del conocimiento del mundo y de las experiencias del lector.

Segun Martinez, existen algunas complejidades que comprometen el proceso inferencial (M. C.

Martinez, 1999):

e Inferir dindmicas enunciativas: dificultades para definir los propositos de la autoror.

e Inferir estrategias textuales: dificultades para identificar la polifonia textual.

e Inferir relaciones: dificultades para realizar lectura relacional entre significados.

e Inferir jerarquias: dificultades para identificar las ideas principales de un texto.

e Inferir secuencias: dificultades para utilizar la organizacion textual como herramienta de
comprension.

¢ Dificultades metacognitivas, metadiscursivas y de autorregulacion.

Nicholas y Trabasso han sugerido que el proceso inferencial juega un rol esencial en la
comprension lectora en relacion a las siguientes funciones: resolucion de palabras ambiguas,
resolucion de referentes pronominales, identificacion de contextos para oraciones, establecimiento
de marcos para la interpretacion, prediccion de causas y consecuencias de eventos y

reconocimiento de eventos incongruentes (Nicholas & Trabasso, 1980; Trabasso, 1981).

En definitiva, se podria decir que cuando una lectora o un lector extrae informacion del texto en
funcién de la mostrada explicitamente puede considerarse inferencia. Es un proceso de elaboracion
de hipotesis sobre el texto que la lectora o lector ird evaluando durante el proceso lector (Narvaja,
Di Stéfano, & Pereira) a partir de deducciones y confirmaciones. Las inferencias proporcionan los
heuristicos que se vinculan con el conocimiento espacial, temporal, causal, l6gico, natural,
artificial y abstracto o concreto (Just & Carpenter, 1987). Ademads, son procesos mentales que

promueven la activacion de la informacién y siguen una coherencia conversacional y discursiva
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cinéndose a los principios de economia y relevancia (Grice, 1975). Por tanto, la comprension

lectora inferencial entrafia diferentes tipos de inferencias que se explican en la siguiente seccion.

Tipos de inferencias

Durante el proceso de comprension, los lectores pueden extraer varios tipos de inferencias. En esta
seccion se explicaran los tipos de inferencias que puede deducir un lector o lectora durante la
lectura de un texto narrativo. En la literatura se han presentado diferentes taxonomias sobre los
tipos de inferencias, tales como las de Pearson y Johnson, Warren y colegas, Nicholas y Trabasso,
y Harrys y Monaco (Harris & Monaco, 1978; Nicholas & Trabasso, 1980; P. D. Pearson &
Johnson, 1978; Warren et al., 1979) (e.g., véanse Tabla 11 y Tabla 12). En funcion del tipo de
inferencias esta implicado un proceso operacional acorde y diferente a cada tipo o categoria
inferencial (Paris & Lindauer, 1976; Urquhart, 1981). La existencia y disponibilidad de diversidad

de taxonomias inferenciales hace que no se haya llegado a un acuerdo sobre las mismas.

La siguiente taxonomia muestra la relacion entre la informacion en el texto y los conocimientos
previos del lector o lectora y esta basado en la teoria del esquema. Ademas, se presentan las
relaciones entre las preguntas y las respuestas. Los tipos de respuesta que se pueden producir son:

textuales, explicitas, textualmente implicitas y “scriptally”” implicitas (Chikalanga, 1992).

Tabla 11. Taxonomia de inferencias. Fuente: traducida de Pearson & Johnson, 1978.

Textualmente explicito (inferencias Si aparece textualmente en el texto

basadas en el texto) Si la pregunta y la respuesta estan presentes en el texto, pero
al menos una inferencia logica es necesaria para justificar la
respuesta como una respuesta razonable a la pregunta

Comprension literal

“Scriptally” implicito (inferencias no Si la pregunta es extraida del texto pero la respuesta no lo es.
basadas en el texto) Comprension inferencial proposicional y pragmatica

A continuacidn, se presenta tres recursos de informacioén en la estructura narrativa para extraer
inferencias. Las primeras fuentes vienen de las relaciones 16gicas entre los eventos especificados

en el texto.
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Tabla 12. Taxonomia de inferencias (Warren et al., 1979). (Traduccion propia)

INFERENCIAS LOGICAS
(Por qué? ;Como?
Tipos de inferencias légicas

Motivacionales

Causa psicologica

Causa fisica

Habilitacion

Involucran causas, motivaciones y condiciones el cual habilitar eventos y
se realizan en respuesta a las preguntas

Implican inferir las causas de las acciones, pensamientos y sentimientos
voluntarios de los personajes. Causas inferidas para los pensamientos,
acciones u objetivos voluntarios dados por un personaje (o viceversa), por
ejemplo, Carol estaba enfadada. Ella decidi6é vengarse.

Implican inferir causas o consecuencias de los pensamientos, acciones o
sentimientos involuntarios dados por un personaje (o viceversa), por
ejemplo, John tropez6 con la piedra. El grito.

Inferir causas mecanicas del zorro dados eventos o estados objetivos (o
viceversa), por ejemplo, un rayo golpeo el arbol. El arbol ardi6 toda la
noche.

Determinar las condiciones necesarias, pero no suficientes para que ocurra
un evento determinado. Determinar el evento que permite una
determinada condicion, por ejemplo, hacia viento. Podrian volar la
cometa.

INFERENCIAS INFORMATIVAS

(Quién? ;Qué? ;Cuando? ;Donde?

Tipos de Inferencias informativas

Pronominal

Referencial

Espacio-Temporal

Marco-Mundial

La segunda fuente de informacion proviene de las relaciones informativas
entre eventos especificados en el texto.

Relaciones informativas que involucran gente, objetos, instrumentos,
tiempo, lugares y contexto de los eventos.

Especificando los antecedentes o pronombres, por ejemplo, Chuck llegd
tarde a la fiesta de Mark. Me dijo que lo sentia.

Especificando los antecedentes relacionados de acciones o eventos dados
cuando la referencia no estd marcada pronominalmente, ya sea que se
indiquen explicitamente en otras proposiciones, por ejemplo, Sara
encontré el auto de su padre frente a la escuela y entro.

Determinar el lugar o la hora de una sola o una serie de proposiciones, por
ejemplo, era viernes por la tarde y los nifios estaban tomando un examen
de ortografia.

Determinar un contexto mundial para explicar las inferencias, por
ejemplo, vieron a los leones, tigres, focas y monos.

INFERENCIAS LOGICAS E
INFORMATIVAS

Conocimiento previo (Esquemata)

Se refiere al conocimiento previo de la lectora o el lector sobre los objetos,
acciones y eventos especificados en el texto.

Desde una perspectiva constructivista, las inferencias que se pueden extraer en relacion a la

comprension del contenido de un texto narrativo son (Duque-Aristizabal & Vera-Marquez, 2010):
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Las que establecen la coherencia local:

o Inferencias referenciales: son inferencias semanticas y gramaticales que se producen cuando
una palabra, frase o denominacion se enlazan a un elemento previo del texto. Estas inferencias
ofrecen cohesion al texto, solucionan ambigiiedades y aventurar el significado de palabras y
expresiones desconocidas. Para construir estas inferencias es importante conocer elementos
como: repeticiobn léxica y semantica, sustitucidon pronominal, sustitucion sinonimica,
hiperonimia, pronombres gramaticales, elipsis, deixis: personal, espacial y temporal.

o Inferencias de antecedentes causales: que pueden ser causales puente y causales
elaborativas. Las primeras tienen como funcidon determinar las relaciones causales
locales entre la informacion leida y la que previamente se leyo. Las segundas se refieren

a la informacion que se esta leyendo y los conocimientos previos del lector.

Las que aseguran la coherencia global:

o Inferencias que proporcionan la meta superordinada.

e [nferencias temdticas: son las inferencias que integran los argumentos principales del
texto. Por ejemplo, una moraleja, un punto principal o un tema del texto.

o Inferencias emocionales aquellas que facilitan la composicion emocional del
personaje: se refieren a las emociones por parte de los actores del texto y que el lector

tiene que identificar a través de las acciones o hechos.

Existen otras inferencias que se establecen con posterioridad a la lectura como complemento a la
informacion: consecuentes causales, las pragmadticas, las instrumentales y las predictivas
(Graesser, Bertus, & Magliano, 1995; Graesser & Zwaan, 1995; Jouini & Saud, 2005; Ledn, 2001;
Orozco, 2003; Puche-Navarro, Millan, & Rojas Ospina, 2004).

Dentro de las inferencias podemos sefialar varias modalidades (Pérez Porto & Merino, 2014):

e La trivaluada: ofrece tres valores como resultados.
e Lalogica: permite establecer un resultado verdadero o falso.

e La probabilistica: determina que una verdad tiene mayores probabilidades de serlo que

otras.
e [a multivaluada: ofrece como resultado una serie extensa de valores.

e La difusa: analiza todos los resultados con una gran precision.
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Por tanto, cabe destacar el silogismo como una forma esencial de inferencia. Es decir, se trata de
un razonamiento deductivo que se forma por dos proposiciones (premisas) y una conclusion. Esta
conclusion es la inferencia que se interpreta o deduce de las dos premisas. Entonces, la veracidad
de la conclusion o conclusion verdadera dependera de las leyes que regulan la relacion entre las
premisas comparadas. Los tipos de comprension inferencial podrian describirse como la inferencia
de detalles adicionales (lo que la lectora o el lector podria haber anadido al texto), la inferencia de
las ideas principales (induccion de un significado o ensefianza moral a partir de una idea principal),
las inferencias de las ideas secundarias (determina el orden en que deben estar si en el texto no
aparecen ordenadas de forma sistematica) y la inferencia de los rasgos de los personajes o de

caracteristicas (deduccion de lo que el texto contiene explicita o implicitamente) (Zorrilla, 2005).

En este proceso inferencial el lector utiliza unos elementos o claves implicitas del texto para
deducir el significado del mismo utilizando su conocimiento o experiencias previas. La
comprension lectora se convierte asi, en un indicador del nivel de entendimiento por parte de el

lector.

La logica proposicional: las inferencias y el
razonamiento

Como hemos visto en el apartado anterior, inferir es utilizar elementos explicitos del texto para
extraer una informacién implicita, es decir, una conclusion. Es asi que el razonamiento es un
proceso de logica, es una operacion mental de un conjunto de juicios que mantienen una relacion
logica entre las premisas para poder llegar a una conclusion. Los juicios son proposiciones, es
decir, una oracion. Los juicios que componen las premisas conllevan una estructura logica que
asegura la validez de la conclusion. Por ejemplo: Si llueve entonces me mojo, y llueve. La
conclusion seria “me mojo”. Esta conclusion seria lo que llamamos, la inferencia o razonamiento

deductivo (Munoz, 2000).

En este sentido, la 16gica podriamos definirla como la ciencia de los principios de la validez formal
de la inferencia. En el proceso de razonamiento o representacion del conocimiento (e.g., a través

de imagenes, lenguaje hablado, escrito, etc.) involucra la extraccion de una serie de inferencias en
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base a unos hechos, y que se puede realizar la representacion mediante la 16gica proposicional, la

logica de predicados y las reglas de produccion.

Una de las mas antiguas y simples de las formas de la logica es, la l6gica proposicional o de
enunciados, y se refiere a las relaciones entre las oraciones o enunciados que constituyen la unidad
minima de significacion ldgica. Se establece una relacion condicional entre las premisas y la
conclusion. En la l6gica proposicional se permite la asignacion de un valor que puede ser verdadero
(V), o falso (F). La légica de predicados proporciona una serie de reglas solidas para la produccion
de inferencias. Estas reglas son: modus ponens y modus tollens, siendo estas formas validas de
argumentacion. Ademas de estas reglas y formas de logica, en un texto existen una serie de
elementos construidos que influyen en la extraccion o produccion de inferencias. La conexion
entre los segmentos discursivos local y global de la informacién implicita hace que el lector tenga
que decodificarla en un complejo proceso operacional. La habilidad inferencial recae en esa
comprension que tiene que ponerse en marcha para procesar las palabras, sintagmas, parrafos,
ideas y situaciones a nivel del pensamiento relacional. No es este, entonces, s6lo un proceso de
decodificacion de signos, sino también de relaciones entre ellos a través de proposiciones

(Cisneros Estupifian et al., 2010)

La comprension lectora inferencial: una competencia
basica

La importancia que tienen los procesos de inferencia que llevan al hablante de lo que es conocido
y familiar a lo que es desconocido; las inferencias pueden ser intralingiiisticas (basadas sobre el
conocimiento que el hablante tiene de L2), interlingiiisticas (basadas sobre el cono-cimiento de
otras lenguas) y extralingiiisticas (basadas sobre el conocimiento del mundo o sobre el contenido

de los mensajes) (Mayor, 1994).

Barton & Sawyer (2003) clasifican un conjunto de estrategias claves en la comprension que tiene
como base el nivel de abstraccion (véase Figura 28). Los dos primeros niveles de comprension
lectora son: 1) hechos o descripcion literal y 2) inferencial o interpretativo. Segun Piaget, los nifios
pequefios tienen dificultades para inferir, de modo que las tareas de comprension lectora deben ser

analizadas para ver si estan al alcance del desarrollo del nifio. Y entendiendo que la construccion
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de la representacion mental textual es un proceso abierto y dindmico, no exclusivo en el texto o en
el lector, y dependiente de la relacion entre las condiciones del texto, el contexto, las variaciones

lingtiisticas y del lector.

Adoptar multiples
perspactivas
Conectar
tematicas
[
Predear
Determinar
Causas y efecto
Dibujar
conclusiones ESTRATEGIAS INFERENCIALES

Predecir p—

cambios en los

personajes

J——

Resumir
Comparar y
Contrastar
P
Secuenaar ESTRATEGIAS LITERALES
[
Localizar detalles

Figura 28. Estrategias de comprension. Fuente: traducida de J. Barton & Sawyer, 2003.
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La posibilidad de elaborar inferencias, es algo que las nifias y nifios pueden hacer desde muy
temprana edad. Puche-Navarro encuentra que, desde los cuatro afios, el funcionamiento inferencial
parece formar parte de la actividad mental del nifio al enfrentarse a los textos (Puche-Navarro,
2003). Igualmente, Duque-Aristizabal y Vera-Mérquez dan cuenta en un estudio exploratorio en
el que observan que los nifios de cinco afios de preescolar estan en capacidad de formular
inferencias de menor complejidad (Duque-Aristizabal & Vera-Marquez, 2010). Otros estudios
muestran que los nifios menores de 6 afios tienen una gran competencia para elaborar inferencias
emocionales y causales (Espéret & Fayol, 1997; Goldman, Varma, & Sharp, 1999; Marmolejo-
Ramos & Heredia, 2006; Ordofiez & Bustamante, 2000; Perrusi & Galvao, 1998).
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Capitulo 6. Evaluacion de los Estudiantes

Aprendices de Inglés (ELL’s)

e La politica educativa: No Child Left Behind Act
e La evaluacion en el dominio del idioma inglés

o Dominio del idioma inglés
e Retos al evaluar el dominio del idioma en ELL’s
e Novato vs. experto

e Terminologia utilizada en las pruebas para evaluar los idiomas
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En las siguientes secciones se presenta una breve explicacion de la politica educativa que rige el
sistema educativo en EE.UU., la evaluacion y los retos que entrafia evaluar la competencia o el
dominio del idioma inglés en los estudiantes ELL, y finalmente, se aborda la diferencia entre

novato vs experto.

La politica educativa: No Child Left Behind

El Departamento de Educacion de los Estados Unidos establece estandares y proporciona fondos
federales para programas especiales, como programas de comedores escolares para estudiantes en
situaciéon de pobreza y programas compensatorios para estudiantes que necesitan asistencia
educativa especial. La Ley de Derechos Civiles de 1964 estipuld que los estados y los distritos
escolares que reciben fondos federales no pueden discriminar en sus procesos por motivos de raza,
color, religion u origen nacional. En esta misma linea, el papel del gobierno federal en la educacion
aumenté notablemente desde el establecimiento de la Ley No Child Left Behind (NCLB), aprobada
por el Congreso en 2001. NCLB autorizé al Departamento de Educacion de los EE.UU. a
administrar un programa que ofrecia incentivos financieros a las escuelas con buenos resultados
en el rendimiento escolar y sanciones para las escuelas con bajo rendimiento (U.S. Department of
Education, 2008). En enero de 2001, tras asumir el cargo, el presidente George W. Bush anunci6
la Ley No Child Left Behind que seria el marco para la reforma educativa que describié como "la
piedra angular de mi administracion” (Bush, 2001). Un afio después el Congreso de los Estados
Unidos aprobo6 la Ley No Child Left Behind Act de 2001 (U.S. Congress, 2002). NCLB tuvo cuatro
objetivos principales: una mayor rendicion de cuentas basada en datos para los estados, distritos
escolares y escuelas; mayor eleccion para padres y estudiantes, particularmente aquellos que
asisten a escuelas de bajo rendimiento; mayor flexibilidad para las agencias educativas locales y
estatales (en inglés, Local Education Agency, LEA) en el uso de fondos federales para educacion;
y un mayor énfasis en la lectura, especialmente para los nifios més pequefios. La desagregacion de
los datos estatales y locales requeridos por NCLB oblig6 a todos los estudiantes, y en particular a
los estudiantes de educacion especial de varios tipos, a recibir una educacién matematica de alta
calidad. En resumen, la ley encarnaba la idea de que el éxito de todos los estudiantes realmente

significa un enfoque para todos. En particular, la atencion se centr6 en hacer que cada estudiante
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sea competente, de acuerdo con los equivalentes estatales de los niveles de competencia de la

NAEP (National Assessment of Education Progress, 2005).

En las ultimas décadas, las politicas educativas han promulgado que todos los estudiantes deben
cumplir con los mismos estdndares académicos, con el rendimiento evaluado a través de las
pruebas (Linn, 1998). Sin embargo, en la practica, los estados y los distritos se han resistido
tradicionalmente a incluir a muchos aprendices del idioma inglés en sus sistemas de evaluacion
académica y/o rendicion de cuentas (Hakuta, Butler Goto, & Witt, 2000; Kopriva, 2000) Esto es
debido a que muchos educadores encargados de la escolarizacion de esta poblacion siguen siendo
escépticos sobre si las evaluaciones académicas a gran escala estan proporcionando informacion
precisa sobre su dominio académico (Figueroa & Hernandez, 2000). En el pasado, un gran nimero
de estudiantes de inglés fueron excluidos de los examenes a gran escala. Como resultado, estos
estudiantes fueron excluidos de la mayoria de las estimaciones de rendimiento académico en todo
el distrito y en todo el estado, durante al menos dos o tres afios y, a menudo, mas tiempo (Lara &
August, 1996; Wong-Fillmore, 1994). La exclusion de los estudiantes ELL de las pruebas
periddicas les impidi6 beneficiarse de muchos de los resultados educativos positivos de los
movimientos de la reforma educativa (August & Hakuta, 1997; Heubert & Hauser, 1999). Las
politicas federales recientes son un intento para alentar a los estados y distritos a incluir a estos

estudiantes para que puedan beneficiarse de las reformas escolares.

La Ley de Educacion Primaria y Secundaria, la ley federal central que rige la educacion K-12 (la
letra K, se refiere a Kindergarten), que se promulg6 por primera vez en 1965 y se reautoriz6 por
ultima vez en la Ley No Child Left Behind de 2001, se ha centrado cada vez mas en aumentar el
rendimiento académico de los estudiantes (U.S. Congress, 2002). Estos cambios estan relacionados
con la aparicion de pruebas mas accesibles, con un énfasis creciente en como los estudiantes ELL,
en particular, interpretan las pruebas. La accesibilidad a las pruebas para los ELL, también
conocida como transparencia de la prueba, son procedimientos que ayudan a aclarar las tareas y
los propdsitos de la prueba a los ELL antes de la administracion de la prueba, asegurando que los
ELL comprendan aspectos de las pruebas que van desde el formato de la prueba (por ejemplo,
opcion multiple, ensayo, etc.) hasta como los puntajes pueden afectar a los estudiantes ELL (por
ejemplo, restringiendo u otorgando acceso a los recursos ELL, promocién o retencion de

calificaciones, etc.).
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La Ley No Child Left Behind exige que la responsabilidad escolar incluya datos de progreso
académico de los estudiantes del idioma inglés, asi como otras subpoblaciones. El Titulo III de
esta Ley aborda la ensefianza del idioma para estudiantes con dominio limitado del inglés y
estudiantes inmigrantes, y el Titulo I trata de abordar la mejora del rendimiento académico de los
estudiantes desfavorecidos, muchos de los cuales también son estudiantes ELL. Actualmente,
como parte de la Ley No Child Left Behind, se requiere que las escuelas recopilen datos de
rendimiento anual en matematicas y lectura para estudiantes en los grados 3 a 8 y de un afio en la
escuela secundaria. Este desarrollo de informes de evaluacion anual se les conoce como Progreso
Anual Adecuado (en inglés, Adequate Yearly Progress, AYP). La legislacion requiere ademas que
cada uno de los subgrupos de una escuela haga un progreso adecuado, incluidos los estudiantes de
inglés, los estudiantes de educacion especial y los estudiantes de grupos minoritarios, para que las

escuelas no se identifiquen como reprobadas y estén sujetas a sanciones estatales y federales.

La evaluacion en el dominio del idioma inglés

En EE.UU. se han llevado a cabo diversidad de evaluaciones a lo largo de la historia. Entre ellas,
el area en la que los estudiantes de inglés han sido evaluados tradicionalmente en las escuelas de
EE.UU. es en el dominio del idioma inglés. NAEP ha evaluado el logro de los estudiantes hispanos
desde 1975, y es la tnica evaluacion continua y representativa a nivel nacional de lo que los
estudiantes estadounidenses saben y pueden hacer en diversas materias. Administrado en los
grados 4, 8 y 12, NAEP juega un papel esencial en la evaluacion y el progreso de la educacion de
los Estados Unidos. Desde 1969, NAEP ha realizado evaluaciones periddicas en lectura,
matematicas, ciencias, escritura, historia, geografia y otros campos. Tanto los estudiantes de
escuelas publicas como privadas son muestreados y evaluados. Los estudiantes ELL son evaluados
individualmente por sus sistemas escolares para determinar sus habilidades de lectura, escritura,
expresion oral y comprension auditiva en inglés. Dependiendo de si hay programas de instruccion
bilingiie disponibles, también se pueden evaluar en el idioma de su hogar. Entre los instrumentos
de dominio del idioma inglés més utilizados se encuentran los realizados a gran escala por NAEP.
Ademas de las evaluaciones anuales, las familias tienen que completar una encuesta del idioma

del hogar, que el estado de California requiere cuando registran a sus hijos en la escuela como
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prueba del dominio del inglés. La encuesta incluye las siguientes preguntas: (véase Apéndice I.

Home Language Survey):

e ;Qué¢ idioma aprendi6 su hijo cuando comenzo a hablar?
e ;Qué idioma usa con mas frecuencia su hijo en el hogar?
e ;Qué idioma utilizan con més frecuencia al hablar con su hijo?

e ;Qué¢ idioma hablan los adultos con mayor frecuencia en el hogar?

Si la respuesta a alguna de las preguntas de la encuesta es un idioma que no sea inglés, las leyes
federales y estatales requieren que se evalte el dominio del inglés del estudiante. En California,
esta prueba se llama Test de Desarrollo del Idioma inglés (en inglés, California English Language
Development Test, CELDT), y estad disefiada para monitorear la fluidez del idioma inglés en
estudiantes de K-12 cuyo idioma materno no es el inglés. Los resultados de esta prueba determinan
si el estudiante es un aprendiz de inglés (English Learner, EL) o competente inicial en inglés fluido
(en inglés, Initial Fluent English Proficient, IFEP). Si un estudiante inicialmente tiene un nivel
Avanzado temprano o Avanzado y tiene la recomendacion del maestro y de los padres, el
estudiante puede clasificarse como competente inicial de inglés fluido (IFEP) y no se clasifican
como aprendices de inglés. Si no tienen un nivel avanzado temprano o avanzado, se clasifican
como aprendices de inglés (EL), y califican para recibir servicios adicionales a través de la escuela
para ayudarlos a ser competentes en inglés. El Codigo de Educacion de California (Secciones
60810-60812) requiere que todos los estudiantes designados como estudiantes de inglés (EL)
tomen una prueba de dominio del inglés anualmente hasta que dominen el inglés. Los padres y
tutores no pueden excluir a sus hijos de este requisito. En el afio escolar 2017-18, California hizo
la transicion del CELDT a una nueva evaluaciéon de dominio del idioma inglés, llamada la
Evaluacion de Dominio del Idioma Inglés para California (en inglés, English Language

Proficiency Assessment for California, ELPAC).

Los estudiantes no se reclasifican desde el dominio limitado del inglés (LEP) al dominio del inglés
fluido (FEP) hasta que hayan obtenido un puntaje superior a un nivel designado en una prueba de
rendimiento académico. Por tanto, los resultados se utilizan para determinar en qué programas
seran ubicados y qué tipo de apoyo lingiiistico es necesario. Después de decidir en qué programa
se ubican, las pruebas de dominio del inglés se pueden realizar una vez al afio y proporcionar

informacion sobre las habilidades y competencias lingiiisticas de los estudiantes, asi como las
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necesidades y areas de dificultad en el idioma inglés. Los estudiantes ELL se evaluan
individuamente en areas de contenido como matematicas, lectura, ciencias y estudios sociales para
medir su progreso académico. Las pruebas anuales estan especificadas en el Titulo III de la Ley

No Child Left Behind (2001).

Los educadores sienten que existe una brecha entre el dominio del idioma segun los criterios de
las pruebas utilizadas y el rendimiento del idioma requerido para que los estudiantes progresen en
el ambito educativo convencional. Es necesario proporcionar una imagen mas precisa de si los
estudiantes de inglés han alcanzado las habilidades que les permitan el logro del desempefio
académico. Cummins sefala que los estudiantes de ELL muestran dos tipos de dominio del idioma
inglés. Uno es el tipo de lenguaje utilizado para la interaccion social (habilidades basicas de
comunicacion interpersonal, en inglés, Basic Interpersonal Communication Skills; en adelante
BICS) y otro, las habilidades académicas del inglés (Dominio Cognitivo del Lenguaje Académico,
en inglés, Cognitive Academic Language Proficiency; en adelante, CALP). En este sentido destaca
que los estudiantes pueden tener una competencia bien desarrollada en el 4area de comunicacion
interpersonal antes de haber desarrollado la competencia en inglés académico, ya que esta ultima

es un proceso que conlleva afios para su desarrollo (Cummins, 1980).

Dominio del idioma inglés

El término dominio puede ser interpretado erroneamente cuando se trata de evaluar e interpretar
las evaluaciones en el logro del idioma inglés. Este término puede implicar que el nivel de dominio
de un estudiante en un idioma es el mismo en las diferentes areas del lenguaje: escribir, hablar,
leer y escuchar. Sin embargo, los bilingiies muestran diversidad de niveles en estas areas, tanto en
su primer idioma como en su segundo idioma (Grosjean, 1985; Valdés & Figueroa, 1994). Desde
esta perspectiva el nivel competencial en el idioma se ve erroneamente identificada como
deficiencia. En el desarrollo bilingiie esta perspectiva no es respaldada ya que los estudiantes
pueden reconocer o hablar, en los dos idiomas combinados, la misma cantidad de palabras o
incluso mas palabras que los monolingiies de su misma edad en un idioma (Oller, Pearson, &
Cobo-Lewis, 2007). Ademas, usualmente las medidas de dominio del inglés se utilizan
equivocadamente para asumir y hacer inferencias sobre el desarrollo general del lenguaje de los
estudiantes, lo que resulta en una imagen parcial e inexacta de las competencias lingiiisticas de los

mismos. Las medidas adoptadas sobre el dominio del inglés y las definiciones oficiales de los
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aprendices del idioma inglés (e.g., NCLB, 2002) estan asociadas con los intentos de cumplir con
los requisitos legales para atender a ciertos segmentos de la poblacion estudiantil (Duran, 2008),
pero su precision es limitada ya que no proporciona una imagen exacta del dominio de inglés de

cada estudiante ELL (Abedi, 2004, 2007b).

En la Figura 29 se presentan varios ejemplos de como puede ser interpretado el nivel del dominio
del idioma en un “aprendiz del idioma inglés”. Este término puede ser entendido de forma errénea
como en el caso A, en el que una persona no es competente en inglés y que es totalmente
competente en su primer idioma. El caso A hace referencia a una persona que ha completado el
desarrollo de su primer idioma, ha sido educado en ese idioma, nunca ha estado expuesto al inglés
y vive en una sociedad en la que el idioma predominante es su primer idioma. Los estudiantes ELL
son vistos como individuos bilingiies y por tanto podrian eludir al caso B, una persona que es
completamente competente en los cuatro modos de idioma en sus dos idiomas. En un escenario
real los casos de personas bilingiies que son igualmente competentes en dos idiomas son raros
(Butler & Hakuta, 2006; Mackey, 1962). Las personas bilingiies se podrian clasificar en los casos
Cy F. El aso C se trata de una persona que ha crecido y vive en una sociedad en la que el idioma
predominante es su lengua materna y ha estudiado inglés como lengua extranjera mientras vivia
en esa sociedad, aprendiendo el idioma a través de la lectura y la escritura, con un desarrollo de
las habilidades de conversacion limitadas por las oportunidades del contexto. Por tanto, este caso
no representa a los estudiantes ELL en los Estados Unidos. Sin embargo, los casos D, E, y F son
mas realistas de los estudiantes ELL en EE.UU., quienes desarrollan inglés y su primera lengua.
Es decir, la competencia en cada modo lingiiistico y en cada idioma se configura por los contextos
sociales, factores demograficos, tipos de exposicion a cada idioma e historias de escolaridad
diversas suscitando asi una heterogeneidad de patrones de bilingiiismo entre los estudiantes ELL
(Solano-Flores, 2012). Por ejemplo, en términos de desarrollo de vocabulario los jévenes bilingiies
pueden reconocer o hablar, en los dos idiomas combinados, la misma cantidad de palabras o
incluso mas palabras que los monolingiies de su misma edad en un idioma (Oller et al., 2007). A
pesar de que a veces se considera la competencia en un segundo idioma como limitada y sugiriendo
la existencia de un “déficit”, existe evidencia cientifica de que esto no es asi (véase siguiente

seccion, Tabla 13).

Los casos D, E y F, en las areas de escucha y habla, suman un 100 o mas de 100 cuando el primer

idioma y el segundo idioma se toman juntos. En realidad, los estudiantes ELL pueden
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caracterizarse con mayor precision como bilingiies emergentes (O. Garcia & Kleifgen, 2010). Ese
término transmite el hecho de que estan desarrollando el inglés como segundo idioma mientras

contintan desarrollando su primer idioma.
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Figura 29. Patrones de dominio del idioma de una persona monolingiie y cinco personas bilingiies (Solano-Flores,
2012).

La Figura 29 muestra por qué las categorias usadas para describir el dominio en inglés (e.g.,
“dominio limitado del inglés”, “dominio fluido del inglés”, etc.) no pueden describir el conjunto
especifico de fortalezas y debilidades de cada estudiante en inglés debido a la tremenda

heterogeneidad que representa la poblacion ELL.

En este sentido, el modelo de bilingiiismo de Competencia Subyacente Comun que se refiere al
procesamiento central y unificado (en inglés, Common Underlying Proficiency, CUP) de
Cummins (1981), sugiere que los pensamientos de una persona bilinglie o multilingiie que
acompafian a la lectura, escritura, conversacién y escucha provienen de una competencia

subyacente comun o sistema operativo central. Por lo tanto, se puede decir que existe una fuente
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integrada de pensamiento, independientemente del lenguaje en el que esta funcionando la persona
bilingiie/plurilingiie, que se ilustra en la analogia de un iceberg. Esto quiere decir que debajo de la
superficie se almacenan asociaciones entre conceptos y representaciones (e.g., en palabras e
imagenes) que pertenecen especificamente y por separado a los dos idiomas (Baker & Jones, 1998)
(véase Figura 30). Aunque los dos icebergs son visibles sobre la superficie, dado que los dos
idiomas se pueden mantener separados en la conversacion, debajo hay un 4rea comun a la que
ambos idiomas pueden tener acceso y usar. Esta metafora del iceberg dual muestra la relacion entre
las competencias en dos idiomas. Este sistema de interdependencia indica que la transferencia del
dominio o competencia a través de los idiomas ocurrird cuando haya suficiente exposicion y
motivacion (Cummins, 1979). Segin Cummins, la informacion proporcionada hasta ahora por las
evaluaciones de muchos programas de educacion bilingiie no es fidedigno y esto ha conllevado a
un estado de evaluacion desconcertante del dominio del idioma en los programas bilingiies. Este
estado viene dado por la ineficacia en el desarrollo de un marco tedrico adecuado para relacionar

el dominio del idioma con ¢l rendimiento académico (Cummins, 1984).

First
Language
Surface Features

Second
Language

Surface Features Surface

Level

Common Underlying Proficiency

Central Operating System

Figura 30. La representacion del iceberg dual de la competencia bilingiie. Fuente: Cummins, 2005.

Retos al evaluar el dominio del idioma inglés en ELL’s

Uno de los principales retos en la evaluacion del dominio del idioma en los aprendices del inglés

es la vision del dominio del idioma como una condicion discreta. Es decir, una persona es o no es
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competente en un idioma. Y en realidad, los nativos en inglés, también pueden mostrar diferentes

niveles en su competencia (Solano-Flores, 2016).

El nivel de dominio de una persona en un idioma estd determinado por el contexto en el cual el
idioma es usado (MacSwan, 2000). Otro de los retos de evaluar el dominio del idioma en los ELL’s
es el hecho de asumir el desarrollo de la primera y la segunda lengua como un proceso igualitario.
Es por ello, que existen limitaciones en el uso apropiado de las evaluaciones, asi como la
interpretacion de los puntajes, resultado al no considerar que son dos procesos diferentes. Tener
como base los usuarios nativos del inglés como punto de referencia, o evaluacion comparativa en
el rendimiento del inglés como segunda lengua, conlleva a hacer énfasis en aspectos especificos
del rendimiento del inglés que puede que no sean relevantes para el desarrollo de una segunda
lengua (Solano-Flores, 2016). Los bilingiies no pueden ser evaluados efectivamente basados en
una vision monolingiie. Existe evidencia de que se extraen conclusiones muy diferentes basadas
en el mismo conjunto de datos sobre las habilidades de lectura de los estudiantes ELL dependiendo
de si se utilizan enfoques monolingiies o bilingiies para interpretar el rendimiento del estudiante
(Hopewell & Escamilla, 2014). En este sentido, es importante tener en cuenta la nocidon consistente
de que una persona bilingiie no es la suma de dos monolingiies (Grosjean, 1989; Valdés &
Figueroa, 1994), y que la fluidez esta distribuida en dos idiomas (Oller et al., 2007). Esto tiene que
ver con la caracteristica distribuida (en inglés, distributed characteristic) la cual parece tener
efectos importantes en el desempefio bilingiie. Desde una perspectiva practica, es crucial reconocer
que los bajos puntajes de vocabulario en los bilinglies pueden deberse exclusivamente a la
caracteristica distribuida, y que pueden no indicar ninguna deficiencia en la habilidad del lenguaje.
En las pruebas estandarizadas en los Estados Unidos, los bilingiies no estan bien representados en
los grupos normativos y, por lo tanto, los puntajes estandarizados generalmente no son medidas
apropiadas para evaluar las habilidades de los bilingiies en relacion con los monolingiies. Los
sorprendentes efectos del perfil bilingiie son prueba de este punto (Oller et al., 2007). Las politicas
de evaluacion relativas a los estudiantes ELL no siempre son sensibles a esta nocion (Hakuta et
al., 2000). Ademas, muchos autores han expresado preocupacion sobre las politicas relativas al
desarrollo del lenguaje que se centran en la competencia del idioma inglés entre los estudiantes
ELL sin tener en cuenta el nivel de competencia en el idioma nativo (August, D. E., & Shanahan,

20006).
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En la Tabla 13 se representa el hecho de no considerar el desarrollo en dos idiomas de los
estudiantes ELL llevando a sacar conclusiones incorrectas sobre sus habilidades lingiiisticas. La
tabla muestra el nimero de palabras diferentes que dos nifios (Jos¢ que es ELL, y Bill, que no es

ELL) pudieron nombrar en dos idiomas (Escamilla, 2000).

José estaba en preescolar (...). Habia estado en Head Start en inglés durante un afio antes de
preescolar y estaba terminando el afio escolar en un centro de preescolar bilingiie. Los resultados
de la prueba de concepto de preescolar (realizada en abril) indicaron que José sabia tres colores en
espafiol y tres en inglés. La maestra de José declard que sentia que estos resultados indicaban que
José tenia limitaciones tanto en espafiol como en inglés. Ella continud diciendo que sentia que
aprender en dos idiomas estaba confundiendo a José y que €l estaria mejor si le ensefaran todo en
inglés. Ella dijo que iba a recomendar que lo transfirieran a un primer grado de inglés. Sin embargo,
Bill, un estudiante de inglés monolingiie en la misma clase, sabia cinco colores al final de
preescolar. En este caso, el mismo maestro dijo que era un estudiante promedio, que estaba “bien”
y que no deberia tener problemas en el primer grado. Si la teoria de Grosjean se aplicara a José,
llegariamos a una conclusion diferente sobre el desarrollo de José cuando tenia 5 afios. Usando el
enfoque de Grosjean, José recibiria crédito por conocer seis colores (3 en espaiol + 3 en inglés).
Sin embargo, debido a que la escuela mide el progreso en cada idioma por separado (como si Jos¢
fuera dos monolingiies), se considera que no esta desarrollado bien ninguno de los dos idiomas

(Escamilla, 2000).

Tabla 13. Vocabulario como un Indicador de Competencia en el Idioma: Numero de Colores Diferentes Nombrados
por 2 Estudiantes de 5 Afios en Dos Idiomas. Fuente: adaptada y traducida de Escamilla, 2000.

En inglés En espaiiol Total
José 3 3 6
Bill 5 0 5

De esto se concluye que si solo se toma en cuenta el inglés, el desarrollo del lenguaje de José se

considera mas bajo que el desarrollo de Bill (Solano-Flores, 2016).

La inmensidad del lenguaje como dominio de conocimiento y habilidades plantea un limite en la
fiabilidad de las medidas de dominio del idioma. La diversidad de patrones del dominio del idioma
entre los estudiantes ELL es otro factor que influye en la evaluacion. Para hacer generalizaciones

o conclusiones apropiadas sobre la competencia del idioma inglés es necesario tener en cuenta el
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numero de items y las caracteristicas de los mismos (el contenido, el tipo de conocimiento y las
habilidades que evocan), ya que deberian ser representativos del area. Ademas, tener en cuenta
que cada bilingiie tiene un Unico conjunto de fortalezas y debilidades en su primera y segunda
lengua. Para tener una idea clara del dominio del idioma inglés los educadores necesitan interpretar
los resultados de los tests de forma juiciosa utilizando diferentes fuentes de informacion sobre la
competencia en el idioma inglés (Solano-Flores, 2016). Sin embargo, la mayoria de los tests
disponibles para medir el dominio del inglés estan centrados en el vocabulario (G. E. Garcia,

McKoon, & August, 2006).

Los linguagramas podrian ser un recurso que permitiria a los educadores reflexionar sobre la
diversidad de patrones en el dominio del inglés y su primera lengua en las diferentes areas del

lenguaje escuchar, leer, hablar y escribir de los estudiantes ELL (véase Figura 31).

Student 1
First Language English

b

S [——

-€ g
100% 0 100%
Student 2

First Language English
]
R
4 3
CoiD
- o
100% 0 100%

Figura 31. Linguagramas de dos estudiantes ELL hipotéticos. Las barras muestran los niveles estimados de
competencia en la primera lengua (a la izquierda) e inglés (a la derecha). Se pueden apreciar diferentes patrones de
competencia y modalidades del idioma. Estos patrones pueden diferir dependiendo de los contextos sociales (e.g., la
escuela, con amigos, etc.). Fuente: Solano-Flores, 2016.

Otras propuestas que son interesantes a tener en cuenta para la evaluacion de los aprendices de
inglés es la propuesta de un modelo de investigacion e intervencion en el aprendizaje de lenguas

denominado “nuevo modelo comunicativo de interaccidn” que ocurre en tres fases. Estas fases
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constan de la adquisicion y el conocimiento de elementos de vocabulario simples de un idioma
extranjero basados en cosas ordinarias, seguido de una demostracion de las habilidades de los
estudiantes para producir didlogos cortos y textos descriptivos o narrativos cortos al final del
proceso. Cabe mencionar que se tienen en cuenta las cuatro habilidades lingiiisticas, incluidas las
habilidades orales y escritas, y las receptivas, y productivas. De esta forma también se podria
verificar los niveles de conocimiento en cuanto a la adquisicion de lenguas extranjeras en el ambito
de los futuros maestros y profesores. A través de este modelo se podria analizar lo que los
estudiantes creen que saben, lo que saben realmente y lo que se supone que deben saber basados
en los principios de didactologia, en la cual la transmision de la cultura cientifica es necesaria para
adquirir el conocimiento (Couto-Cantero, 2012). Para saber mas sobre los estudios relacionados
con los aspectos de didactologia de lenguas y culturas, véanse los cinco trabajos desarrollados
tanto en el plano del lenguaje como en el de la tradicion cultural literaria presentados por Alfredo
Rodriguez Lopez-Véazquez (A. Rodriguez, 2012). En esta misma linea conviene destacar el estudio
sobre el uso del video como herramienta evaluadora de docentes en contextos bilingiies (Diaz-

Martin & Gomez-Parra, 2018).

Novato vs experto

Muchos estudios han determinado las caracteristicas de aquellas personas consideradas novatos,
las que estan en un estadio intermedio, y los que estan de camino a ser expertos. El modelo de
Dreyfus y Dreyfus de adquisicion de habilidades fue desarrollado a través de estudios empiricos
de pilotos de aviones y sus programas de entrenamiento, y posteriormente aplicado por otros
estudiosos a una variedad de campos incluyendo el campo de la medicina, programacion, ética,
deportes e ingenieria. El modelo representa como el desarrollo de la habilidad esta integrado en el
contexto en el que individuo resuelve un problema. El modelo consta de cinco etapas (principiante,
principiante avanzado, habilidoso competente, competente y experto) mediante el cual el
estudiante desenvuelve un nivel de sofisticacion que aumenta con cada etapa de desarrollo. A
continuacion, se explica cada nivel del modelo descrito por Stuart Dreyfus (Dreyfus & Dreyfus,

1980):

e Novato: los principiantes comienzan aprendiendo sin contexto reglas que pueden aplicarse

sin la habilidad requerida o experiencia previa. Un estudiante que adquiera un segundo
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idioma seria clasificado como novato cuando hubiese aprendido las reglas fonéticas para
producir y reconocer sonidos sin sentido obteniendo resultados especificos cuando se
producen en ocasiones especificas. En este nivel el individuo no modifica las reglas para
adaptarse a la situacion.

Competente: la competencia llega después de una experiencia considerable. El estudiante
hace frente a situaciones reales en las cuales observa, o un instructor sefala patrones
recurrentes de componentes significativos. En este nivel, un individuo reconoce la
complejidad involucrada en los problemas que esta resolviendo y aprecia que las reglas
libres de contexto no se puedan aplicar a ciegas. El individuo se involucra emocionalmente
en el resultado (por ejemplo, éxito o fracaso). Las personas reconocen que la gran cantidad
de informacién potencialmente relevante en un contexto dado requiere priorizar la
informaciéon durante el proceso de toma de decisiones. Un estudiante de idiomas ha
alcanzado la competencia cuando percibe frases significativas que, cuando se usan en
ocasiones apropiadas, producen efectos en virtud de estos significados.

Dominio (proficiency): la exposicion e incremento de la practica a situaciones tipicas hace
que se almacenen de tal manera que proporcione una base para el reconocimiento futuro
de situaciones similares vistas desde perspectivas similares. En este nivel, el alumno
depende menos de reglas libres de contexto, en lugar de hacer la transicion a la experiencia
personal. Los éxitos y fracasos se convierten ahora en la principal herramienta de
aprendizaje, ya que un individuo competente busca aumentar su nivel de experiencia para
prepararse mejor para abordar situaciones diversas y nuevas. Un individuo competente
puede usar la intuicién para comprender una situacion, pero continua confiando en el
andlisis para tomar decisiones. El estudiante de idiomas finalmente puede combinar las
frases que usa en oraciones completas, con cldusulas subordinadas, que le permiten
describir situaciones completas y usar el lenguaje para solicitar, exigir, pedir, etc. Dado un
conjunto de aspectos y su importancia el individuo utiliza el principio de memorizacion,
llamado “maximo” para determinar la accion apropiada.

Experto: en una tarea particular se ha alcanzado la etapa final en la mejora gradual del
procesamiento mental que hemos estado siguiendo. En esta etapa aun se necesita un
principio analitico (reglas, directrices, etc.) para conectar su comprension de la situacion

general con una accion especifica. Ademads, los expertos intuitivamente entienden
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situaciones y como lograr los objetivos. El estudiante de idiomas después de una gran
cantidad de experiencia en el uso de un idioma descubre que, sin usar conscientemente una
regla, las situaciones simplemente le provocan respuestas lingiiisticas apropiadas.

e Master: a pesar de que no existe un nivel mayor que el de experto, este nivel se daria
cuando el experto ya no necesita principios, puede dejar de prestar atencion consciente a
su desempeno y toda la energia mental utilizada previamente para monitorear su
desempefio se destina a procesar casi instantaneamente la perspectiva apropiada y su accion

asociada.

A continuacion, se presenta un resumen de las funciones mentales donde cada una de ellas tiene
una forma primitiva y sofisticada (véase Tabla 14). Las funciones estan ordenadas de tal forma
que para lograr la forma sofisticada de cada una supone el logro previo de la forma sofisticada de
todos los que estan en el orden inferior. En cada fila se expone la funcion mental. En la columna
1, las formas se refieren al estado primitivo, y en las columnas que le siguen, una forma adicional

en su estado sofisticado.

Tabla 14. Etapas de las funciones mentales involucradas en la adquisicion de habilidades. Fuente: traducida de Dreyfus
& Dreyfus, 1980.

Nivel de
Habilidad / .

L Novato Competente Proficient Experto Master
Funcion
Mental
Recuerdo No situacional  Situacional Situacional Situacional Situacional
Reconocimien Desintegracion Desintegracion  Holistico Holistico Holistico
to
Decision Analitico Analitico Analitico Intuitivo Intuitivo
Conciencia Monitoreo Monitoreo Monitoreo Monitoreo Asimilacion /

Adquisicion

Las investigaciones establecen las caracteristicas comunes que definen a un experto en base a
identificar como los individuos quienes son expertos en diferentes areas y trabajos procesan

informacion y resuelven problemas. A continuacion, se presentan las caracteristicas que definen a

un experto (Chi, 20006).

e Uso efectivo de estrategias mentales para almacenar y recuperar informacion.
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Habilidad para identificar y usar una amplia variedad de recursos de informacion

disponibles para resolver un problema.
Automaticidad en acciones y tomar decisiones.

Habilidad para reconocer patrones en las caracteristicas de variedad de problemas y

situaciones.

Habilidad para indicar caracteristicas irrelevantes de caracteristicas que son criticas para

resolver un problema.

Habilidad para identificar problemas o situaciones que son tipicas de un dominio y

seleccionar la estrategia apropiada para dar solucion al problema.

Tendencia a pasar tanto tiempo como sea necesario para comprender la naturaleza de los

problemas y desarrollar representaciones de aquellos problemas.

Autocontrol preciso, deteccion de limitaciones en su propia comprension de los problemas.

Las caracteristicas anteriormente mencionadas estan relacionadas con la complejidad de los

procesos cognitivos, y ofrece una idea de quién es habilidoso y lo que significa conocer en

profundidad un tema. El conocimiento de las caracteristicas de los expertos permite examinar las

actividades (activities'?) y tareas (tasks!') en las pruebas de evaluacion. Dicha aportacion plantea

un paso mas allé de la idea equivocada, sobre que las caracteristicas de los expertos son habilidades

innatas.

10" Activities: término utilizado en inglés para referirse a algiin evento o algo que sucede (ambito de EE.UU.).

' Tasks: término en inglés que significa un trabajo a realizar o hecho (4mbito de EE.UU.).
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Terminologia utilizada en las pruebas para evaluar los
idiomas

Es importante conocer la terminologia relacionada con la habilidad lingiiistica utilizada en el area
de la evaluacion bilingiie para tener claro la distincidon entre términos y no confundir si se refieren
a lo mismo. Segun Baker y Wright, las pruebas del dominio del idioma utilizan la siguiente

terminologia (Baker & Wright, 2017):

Las pruebas de dominio del idioma a menudo se clasifican en pruebas con referencia a normas
(en inglés, norm-referenced) y pruebas con criterios (criterion-referenced). Las primeras suelen
ser pruebas sumativas, las ultimas son principalmente formativas. Las pruebas estandarizadas
referenciadas a normas esencialmente comparan a un individuo con otros. Por ejemplo, una prueba
de competencia en lectura con referencia a la norma puede permitirle al maestro comparar a un
alumno con un promedio (norma) nacional o regional. Las pruebas sumativas tienen como objetivo
“sumar” para indicar el nivel y ubicacién que ha alcanzado una persona durante su trayectoria de
aprendizaje de idiomas. Las pruebas sumativas en el dominio del idioma de alguien pueden

suceder al final de un semestre o un afio escolar.

Las pruebas de dominio del idioma a menudo se usan para realizar juicios sumativos. Sin embargo,
las pruebas de evaluacion formativa tienen como finalidad brindar informacion durante el proceso
de aprendizaje ayudando asi al mayor desarrollo del mismo. Es decir, con esta prueba se puede ver
si un estudiante tiene necesidades en ciertas habilidades especificas del lenguaje y el maestro puede
conducir su ensefianza en base a estas. Son pruebas de criterio que no comparan una persona con

otra y que se centra en el propio estudiante, de forma individual, y en un lenguaje especifico.
Ademas, existen otras terminologias segun las habilidades y competencias en el idioma:

Las habilidades lingiiisticas tienden a referirse a componentes altamente especificos, observables,

medibles y claramente definibles, como la escritura a mano.

La competencia lingiiistica es un término amplio y general, que se utiliza particularmente para
describir una representacion mental interna del lenguaje, algo latente en lugar de manifiesto. Dicha
competencia se refiere generalmente a un sistema subyacente inferido del rendimiento del

lenguaje.
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Por lo tanto, el rendimiento del lenguaje se refiere a la evidencia externa de la competencia
lingtiistica. Se puede inferir la competencia lingiiistica al observar la comprension y produccion

del lenguaje general.

La habilidad y el dominio del idioma tienden a usarse mas como términos generales y, por lo tanto,
se usan de manera algo ambigua. Para algunos, la habilidad del lenguaje es general, la disposicion
latente, un determinante del eventual éxito del lenguaje. Para otros, tiende a usarse como un
resultado, similar pero menos especifico que las habilidades de lenguaje, proporcionando una el
nivel de lenguaje actual. En ocasiones, el dominio del idioma a veces se usa como sinénimo de
competencia lingiiistica. Y en otros entornos, como un resultado especifico y medible de las
pruebas de lenguaje. Sin embargo, tanto el dominio del idioma como la habilidad del idioma son

distintos del logro del idioma.

El logro del lenguaje generalmente se ve como el resultado de la instruccion formal. La
competencia lingiiistica y la habilidad lingiiistica son, por el contrario, vistas como el producto de
una variedad de mecanismos: aprendizaje formal, adquisicion informal del lenguaje (por ejemplo,

el de la calle) y caracteristicas individuales como la inteligencia.
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MARCO EMPIRICO







Capitulo 7. Marco Empirico para la
Evaluacion de los Estudiantes del Idioma

Inglés en la Habilidad Lectora Inferencial

e Contexto sociocultural
e Seleccion de la muestra
e Recogida de datos
o Entrada al campo
o Instrumentos: disefio y administracion de las pruebas
e Me¢étodo utilizado en el desarrollo de las pruebas de evaluacion
o Disefio de las pruebas de evaluacion del estudio de investigacion
o Codificacion de los datos
o Disefio de investigacion y métodos de analisis de datos

o Calificacion de los datos
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A lo largo del marco empirico del estudio de investigacion, se exponen los aspectos concernientes
al contexto sociocultural donde estd inmersa la poblacion objeto de estudio, seleccion de la

muestra, recogida de datos, métodos, resultados, discusion y conclusiones.

Los relatos elaborados constituyen una prueba de evaluacion y su finalidad fue recoger datos para
analizar la habilidad lectora inferencial existente entre lenguas, espafiol e inglés. A continuacion,
se presenta una tabla (véase Tabla 15) que sintetiza los pasos seguidos sobre la prueba de
evaluacion de la comprension lectora inferencial, desde el propdsito de la evaluacion y
conocimiento del contexto hasta la toma de decisiones con base en los resultados. Segun el proceso
de una evaluacion educativa, se describe como una cadena de ocho etapas eslabonadas entre si:
administracion de la prueba, calificacion, agregacion de resultados, generalizacion, extrapolacion,
juicios de valor, decisiones e impacto (Crooks, Kane, & Cohen, 1996). Ademas, se afiaden otros

procesos que formaron parte del propio estudio de investigacion.
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Tabla 15. Etapas y proceso de evaluacion (Fuente: elaboracion propia).

Etapas

Proceso

Planificacion de la
evaluacion

Precision del proposito de la evaluacion

Descripcion del contexto sociocultural, definicion de la poblacion

objetivo y, en su caso, la muestra
Decisiones técnicas: tipo de prueba, modelo psicométrico...

Diseiio de los reactivos

Definicion de los dominios a evaluar
Especificacion de esos dominios

Disefio de las pruebas: items (textos narrativos y preguntas), ribricas

(escalas o niveles de logro)
Comparabilidad entre los items

ftems contextualizados

Recoleccion de la
informacion

Disefio de la secuencia de aplicacion

Disefio de la base de datos para el registro de los datos
Reproduccion de las pruebas

Administracion de los reactivos

Procesamiento de la
informacion

Disefio de las bases de datos para el registro de la calificacion
Entrenamiento de calificadores

Calificacion de respuestas

Agregacion de resultados

Generalizacion

Extrapolacion

Uso de los resultados

Disefio de las bases de datos
Juicios de valor

Analisis

Discusion

Impacto/Conclusiones

Contexto sociocultural

El contexto sociocultural se define como el entorno en el que se produce la comunicacion. Este
contexto es determinado por la interaccion y relacion del lenguaje con la cultura y la sociedad en
la que se utiliza. En el ambito educativo, el entendimiento del contexto sociocultural gravita en la
interaccion entre los estudiantes y el entorno lingiiistico en el aula, que engloba tanto a los planes

de estudio como aquellos que participan en la ensefianza y el aprendizaje (WIDA, 2013).

El contexto sociocultural que nos concierne en este estudio esta adscrito a un entorno heterogéneo

y diverso lingiliisticamente. Ademas, en este contexto hay una amplia diversidad del tipo de
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programas que ofrecen instruccion en espaiol a los estudiantes en los Estados Unidos. Se emplean
muchos programas bilingiies diferentes, asi como programas de inmersion y de doble idioma. El
alumnado en estos programas es diverso y pertenece a un estatus socioecondmico diferente. Las
caracteristicas de estos estudiantes hacen referencia a recién llegados a los Estados Unidos y tienen
poco o nada de conocimiento del inglés. Otros son hispanohablantes nacidos en Estados Unidos
que muestran diferentes niveles de dominio del espafiol. Otro grupo, estaria formado por alumnado

anglohablante que aprenden espafiol como segunda lengua.

Considerando este tipo de poblacion haremos referencia al término bilinglie emergente cuando se
hace referencia a los estudiantes que transitan el viaje del bilingiiismo, la lecto-escritura bilingtie
y el biculturalismo mediante el desarrollo de dos idiomas (O. Garcia, 2009). Muchos de estos
estudiantes pueden hablar mas de dos idiomas, e incluso multiples variedades lingiiisticas de estos

1diomas.

Los estudiantes objeto de estudio estan adscritos al programa de inmersion en espaiol. Son
estudiantes que reciben instruccion en espafiol e inglés. Este programa de inmersion en espaiiol es
un tipo de educacion bilinglie para la adquisicion de dos idiomas mediante la integracion de nativos
de habla inglesa y nativos de habla hispana en la ensefianza de lectoescritura y contenido en ambos

1diomas.

Este programa sigue un disefo de ensefianza Unico en el que los estudiantes de habla hispana y los
de habla inglesa interactuan en el mismo salon escolar, con al menos un tercio de los estudiantes
hablantes nativos de cada idioma. Estos estudiantes se desempefiaran como modelos de lenguaje
para los otros estudiantes mientras ellos adquieren ambos idiomas. Este modelo de ensenanza
bilingiie hace hincapié en el uso del espafiol en los primeros grados para proporcionar una base
solida para el cumplimiento de los objetivos académicos de aprendizaje de las dos lenguas, espafiol
e inglés. En preescolar o en el ciclo de infantil (en inglés, kindergarten) el 90% de la ensefianza en
el aula es en espafiol y un 10% es en inglés. En primero y segundo grado de primaria o elemental,
el 80% de la instruccién es en espaiol y el 20% es en inglés. En tercer grado de primaria, el 70%
de la ensefianza es en espafol y el 30% es en inglés. Y finalmente, en cuarto y quinto de primaria
la instruccion es del 50% en espafiol y 50% en inglés, recibiendo asi la mitad de la ensefianza en
cada uno de estos idiomas. A través de este programa de inmersién en espafiol los estudiantes

adquiriran y recibiran los mismos contenidos curriculares que los estudiantes del programa regular
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de inglés. Por tanto, las normas WIDA no distinguen entre esta variedad de grupos de estudiantes,
sino que, mas bien, engloban las competencias lingiiisticas que todos los estudiantes de espafiol
necesitan, ya sea en su lengua materna o algun otro idioma, para adquirir el dominio absoluto del

idioma (WIDA, 2013).

El lenguaje en las escuelas obedece a una relacion estrecha con las experiencias de los estudiantes,
sus interacciones con los demads, y las formas de utilizacion para intervenir en la comunicacion.
Los estudiantes integran una serie de experiencias y lenguaje que traen de su hogar y sus
comunidades, asi como también, un lenguaje y unas experiencias vividas en el aula y en la escuela.
El lenguaje académico esta incluido y esta influenciado por el contexto sociocultural de la escuela,
y por las personas que conforman la comunidad educativa, y que estan involucrados en el proceso

de ensefianza y aprendizaje.

Seleccion de la muestra

El eje principal de la investigacion se enmarca en la evaluacion de la habilidad lectora inferencial,
teniendo en cuenta que la poblacion objeto de estudio esta adscrita a un centro escolar publico. En
este centro escolar se ofrece un programa de inmersion en espafiol y se ha seleccionado esta
poblacion para el estudio. Por lo tanto, el entorno en el que se ubica este tipo de poblacion es en
un contexto bilingiie, donde los estudiantes hacen uso de, al menos, dos lenguas, el espafiol y el
inglés.

En la investigacion participaron 45 estudiantes de una institucion publica educativa de California
elegida por muestreo intencional con una muestra representativa en los cursos de 3° y 4° grado de

primaria (véase Tabla 16).

Tabla 16. Cursos de primaria involucrados en el estudio de investigacion (Fuente: elaboracion propia).

Grado N° Estudiantes Programa*
3 14 SI
3 14 SI
4 9 SI
4 8 SI
Total 45 SI

* SI = Spanish Immersion.
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.Como se selecciono6 la muestra?
La muestra se seleccioné teniendo en cuenta los siguientes aspectos:

e El programa al que estan asignados
e El grado en el que estan asignados
e La encuesta del idioma del hogar que el estado de California requiere que todos los padres
completen cuando registran a sus hijos en la escuela como prueba del dominio del inglés.
La encuesta incluye las siguientes preguntas: (véase Apéndice I. Home Language Survey):
o (Qué idioma aprendiod su hijo cuando comenz6 a hablar?
o ¢(Qué idioma usa con mas frecuencia su hijo en el hogar?
o (Qué idioma utilizan con mas frecuencia al hablar con su hijo?

o (Qué idioma hablan los adultos con mayor frecuencia en el hogar?

Se han seleccionado los cursos 3° y 4° por tener mayor cantidad de estudiantes en el programa de
inmersion en espafiol. Asi al tener mas poder estadistico tendriamos menos posibilidad de
mortandad de la muestra. De acuerdo con los lineamientos programaticos, en 3° los estudiantes

tienen espafiol un 70% e inglés un 30%, y 4° un 50% en ambos, espanol e inglés.

Por tanto, la seleccion de los sujetos es una muestra no probabilistica, ya que fueron seleccionados

en funcion de sus caracteristicas, intencionalidad de la investigacion y accesibilidad.
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Recogida de datos

Entrada al campo

Para llevar a cabo el estudio se establecid contacto con el colegio para iniciar el proceso de
viabilidad de acceso de la recogida de datos, tramitacion y recogida de consentimientos para la
participacion en el estudio. Se envid una carta en inglés y en espanol a las familias de las y los
estudiantes de los cursos seleccionados y que estarian implicados en el estudio. En este caso,
participaron dos grupos correspondientes a 3° curso, y otros dos grupos pertenecientes a 4° curso,
con un total de 4 cursos de primaria. Estos dos grupos estan inscritos al programa de inmersion en

espafiol.

Instrumentos: Diseno y administracion de las pruebas de evaluacion

Para el disefio y desarrollo de las pruebas de evaluacion en estudiantes ELL se ha considerado la

investigacion cientifica que existe hasta la actualidad.

Tratamiento del lenguaje como una fuente de error

Los instrumentos de evaluacion que se han disefiado para este estudio han sido un esfuerzo para
dar respuesta a la necesidad de elaborar pruebas de evaluacioén que incluyen de forma sistematica
y justa métodos que tienen en cuenta la cultura como ente influyente en el rendimiento estudiantil
(Pellegrino et al., 2001). Adicionalmente, se ha tenido en cuenta el contexto como una variable
que juega un papel critico como mediador del proceso cognitivo (Solano-Flores & Trumbull, 2003)
(Bruner, 1993; Calfee & Berliner, 1996; Cocking & Mestre, 1988; Jacob et al., 1996; Rogoff,
1990; Saxe, 1991; Snow & Lohman, 1989). Existe una diferencia entre variables personales
cognitivas y afectivas/conativas, y que se influyen mutuamente (Robinson, 2002). Las primeras
serian la inteligencia, la aptitud, asi como la capacidad y la rapidez de la memoria de trabajo. Y
las segundas serian, la ansiedad, la motivacion, y la emocion. Las variables afectivas y conativas
configuran estas diferencias a medida que interactiian con el conocimiento y las habilidades que
los estudiantes aportan en el momento que se les administra la prueba (Snow, 1993). Las pruebas
son productos culturales (Cole, 1999; Estrin & Nelson-Barber, 1995), y realizar una prueba de

evaluacion es un acontecimiento para el cual cada estudiante tiene un "marco conceptual" (Swisher
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& Deyhle, 1992). Se sabe que los items provocan diferentes procesos de respuesta en diferentes

estudiantes (Kupermintz et al., 1999).

Las pruebas tienen como base una perspectiva constructivista, donde los aprendices construyen su
aprendizaje partiendo de premisas diferentes y activando recursos distintos (M. Williams &
Burden, 1997). Ademas, se ha tenido en cuenta los factores cognitivos, semanticos, comunicativos
y sociolingiiisticos involucrados en las pruebas (August & Hakuta, 1997; Bransford, Brown, &
Cocking, 2004). Varios autores consideran que los individuos bilingiies realizan las pruebas de
manera diferente a los hablantes monolingilies, ya que existen ciertos procesos mentales y
habilidades que son especificos de la condicion de ser bilingiies (Bialystok, 1997; Valdés &
Figueroa, 1994). Cuando un individuo bilingiie confronta una prueba monolingiie, se le exige que
haga algo que no puede hacer. El examinado bilingiie no puede actuar como un monolingiie. La

prueba monolingiie no puede "medir" en el otro idioma (Valdés & Figueroa, 1994).

En la practica, estudios como el Tercer Estudio Internacional de Matematicas y Ciencias (en inglés,
Trends in International Mathematics and Science Study, TIMSS), o los realizados por la OECD o
PISA, comparan los puntajes entre paises y entre grupos poblacionales diversos sin considerar las
caracteristicas propias del contexto en el que los estudiantes estan desarrollando su(s) lengua(s), y
especificamente las pruebas de evaluacion a las que han sido expuestos. Estudios en los que se
evaluaron las diferencias de rendimiento entre grupos de hablantes de diferentes paises, cada uno
evaluado en su propia lengua nativa, afirman que los disefios utilizados en las pruebas ELL se
basan principalmente en la comparacion de las diferencias de puntaje entre los estudiantes ELL y
los estudiantes convencionales (Shepard, Taylor, & Betebenner, 1998; van de Vijver & Poortinga,

1997).

Es por ello que para este cometido se ha tratado el lenguaje como una fuente de error de medicion
y tenido en cuenta las etapas del proceso de desarrollo de pruebas concurrentes para todos los

idiomas (véase Tabla 17).
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Tabla 17. Etapas en el proceso de desarrollo de pruebas para todos los idiomas (Solano-Flores & Trumbull, 2003).
(Adaptado a las pruebas desarrolladas de habilidad lectora).

Etapa

Probar la accion del
desarrollador y razonamiento

Ejemplo de preguntas
planteadas

1. Equivalencia literal entre
idiomas

Las acciones de los
desarrolladores se guian por
percepciones personales o
caracteristicas superficiales de la
cultura

(La terminologia técnica es
precisa en ambos idiomas? ;Son
correctas la ortografia y la
estructura de las oraciones?

2. Adecuacion del lenguaje a
un amplio grupo cultural

Probar la accién del
desarrollador y razonamiento

Los desarrolladores intentan
identificar aspectos especificos
de la cultura que son relevantes
para las pruebas

(Deben usarse las unidades
lingtiisticas del sistema
dialéctico de México en los
textos narrativos y sus tareas?

3. Adecuacion del lenguaje a
un contexto sociocultural

Los desarrolladores intentan
identificar aspectos de las
experiencias de la vida cotidiana
de los estudiantes que son
relevantes para los elementos
que se estan desarrollando

(Estan estos estudiantes mas
familiarizados con los espacios
y entorno de la escuela?

4. Correspondencia entre la
estructura del item y los
patrones del discurso

Los desarrolladores se dan
cuenta de que la estructura de
algunos elementos puede
necesitar reflejar los patrones
del discurso inherentes al
dialecto de los estudiantes
objetivo

(Deberia la secuencia de los
componentes del elemento (por
ejemplo, informacion
contextual) ser la misma para
ambos idiomas, o la secuencia
deberia ser diferente para cada
idioma?

Esta tabla muestra que cuando se traduce una prueba entre idiomas, inglés y espafiol, no se refleja

la estructura de la lengua. Es por ello que aqui suponemos que la estructura discursiva es similar.

Materiales

Los materiales utilizados en este estudio fueron dos textos narrativos con dos tematicas diferentes
y con los titulos que corresponden a “El Crayon” y a “La Pelota” (véase Apéndice II. Textos
Narrativos). Se elaboraron dos versiones, una en espafiol y otra en inglés. La elaboracion de los
textos fue propia. Estos textos se han elaborado en funcién de las propiedades lingiiisticas,
conceptuales y métricas de los textos atendiendo a su comparabilidad. Es decir, los dos textos
tratan dos temadticas diferentes pero la estructura es similar. Las tematicas o contenido de los textos
fueron seleccionadas de acuerdo a las experiencias escolares que los y las estudiantes tienen
normalmente en su contexto educativo. Ademas, estos dos textos fueron traducidos al inglés, ya

que se han administrado a cada estudiante dos textos narrativos en dos idiomas. El vocabulario se
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utilizo el acorde al espafol de México, ya que la mayoria de estudiantes que participan en el
programa de inmersion en espanol utilizan el espaiol de México. Ademas de lo anterior cada texto
narrativo tiene una imagen. Estas imdgenes fueron tomadas del propio contexto educativo y
representan un buen tamaro, la calidad de la fotografia y sus colores, contribuye en la construccion

de inferencias (Glenberg & Langston, 1992).

Los textos narrativos tenian el objetivo de ser el estimulo para analizar el funcionamiento
inferencial. Por tanto, fueron disefiados apoyandose en la literatura revisada sobre la comprension
inferencial desde la perspectiva constructivista y en los tipos de preguntas inferenciales que
algunos estudios mostraron y que sustentaron la presente investigacion (Espéret & Fayol, 1997;
Perrusi & Galvao, 1998). Los textos fueron revisados por dos expertos externos al grupo de
investigacion y otros dos expertos que hicieron la adaptacion de las propiedades lingiiisticas,

conceptuales y métricas del texto. Es decir, la complejidad del texto.

Los datos fueron analizados usando el paquete estadistico IBM SPSS v.26 (Statistical Package for
the Social Sciences) para Mac v.10.15.6.

El género discursivo: el texto narrativo

Se denomina género discursivo a los tipos especificos y particulares de texto o discurso

tipicamente aceptados por la sociedad para fines determinados (WIDA, 2013).

Para este estudio el género discursivo que se ha seleccionado es el texto narrativo, es decir,
aquellos que representan o relatan una historia o unos acontecimientos que les ocurren a diversos
personajes, reales o ficticios, en un determinado periodo de tiempo y las relaciones causales
existentes entre ellos (Pérez, 2005). Y en relacion a esto se ha escogido el nivel de comprension
lectora inferencial. Si lo comparamos con otros textos, los narrativos posibilitan la elaboracion de
una gran variedad de inferencias, ya que demandan una comprension que requiere generar un
“modelo de situacién”. Un modelo de situacion se define como “la representacion cognitiva de los
acontecimientos, acciones, personas y, en general, de la situacion sobre la que trata el texto” (van
Dijk & Kintsch, 1983). La comprension inferencial no solo permite leer lo implicito en el texto
para lograr un esclarecimiento de su estructura profunda, sino que propicia el desarrollo de
competencias para desenvolverse en la vida y en diversas areas de conocimiento (Scardamalia &

Bereiter, 1992). Los contextos narrativos facilitan la actividad inferencial del lector frente a los
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expositivos (Singer, Harkness, & Stewart, 1997) y, ademas, hacen que la cantidad de inferencias
sea mayor (Millis & Graesser, 1994). Asi mismo, las inferencias son definidas como
representaciones mentales que el lector construye o afiade al comprender el texto, a partir de las
aplicaciones de sus propios conocimientos a las indicaciones explicitas en el mensaje (Belinchon
et al., 2000; Graesser & Wiemer-Hastings, 1999; Valencia, Zadmudio, & Abril, 1998). Las diversas
investigaciones que se han llevado a cabo durante los ultimos afios sobre la generacion de
inferencias, han arrojado evidencias cientificas segun las cuales el género del texto es esencial en
la forma en que se producen las mimas y, por tanto, en la manera en la que se llega a comprender
una determinada informacion (Graesser, 1981; Graesser, Leon, & Otero, 2002). Cada tipo de texto
posee unas caracteristicas especificas que activa (con mayor o menor facilidad) diferentes tipos y
cantidad de inferencias y conocimientos (Escudero, Ledn, & van den Broek, 2003). Asumir la
comprension textual como un proceso que implica inferir, lleva a una concepcion de lectura
interactiva y transaccional (Cerrillo, Larrafiaga, & Yubero, 2002; Eco, 1996; Greimas & Courtés,

1982).

Tema

El tema hace referencia al asunto sobre lo que trata un relato, un discurso, un escrito de estudio y

en el cual influye el uso del lenguaje (WIDA, 2013).

Para la eleccion del tema o topico del relato se han realizado observaciones casuales informales en
la escuela. Durante las observaciones se ha tenido en cuenta los temas con los que los estudiantes
estaban mas familiarizados al escribir, en el uso del vocabulario o registro lingiiistico en las

interacciones sociales con sus iguales o profesores que transcurrieron en los salones o en el recreo.

Pardametros para la representacion de las fotografias incluidas en los textos narrativos

En el campo de la evaluacion, algunos autores han recomendado el uso de ilustraciones como
ayudas visuales con el propdsito de facilitar a los estudiantes al acceso del contenido de los items
(Fichtner, Peitzman, & Sasser, 1994; Kopriva, 2008; O’Mally & Pierce, 1996; Shorrocks-Taylor
& Hargreaves, 1999), pero existe una guia muy limitada para un desarrollo sistematico. En este
sentido, solo recientemente se han realizado esfuerzos para caracterizar y cuantificar las

caracteristicas de las ilustraciones como un paso necesario para investigar su efecto en el
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rendimiento de los estudiantes en las pruebas (Martiniello, 2009; Solano-Flores & Wang, 2015;

Wang, 2012).

En este estudio se han utilizado fotografias con el objetivo de ofrecer una representacion visual de
un objeto, palabra o término que no es relevante para el contenido evaluado y representa una idea
global de la informacion contextual proporcionada por los items. Para la representacion de los
objetos y fondo de las fotografias tomadas para los textos narrativos se ha tenido en cuenta unos
pardmetros y especificaciones con el proposito de ser consistentes y sistematicos entre ellas.
Algunas de las guias para el desarrollo de los pardmetros fueron basadas en las investigaciones
relativas a las ilustraciones como un recurso de accesibilidad ( Solano-Flores, Chia, & Kachchaf,
2019; Solano-Flores, Wang, Kachchaf, Soltero-Gonzalez, & Nguyen-Le, 2014). Ademas, los
parametros para el disefio de las fotografias estan dirigidos a cumplir los objetivos de un sistema
de evaluacion y también, generar fotografias de manera rentable o economica. Las
especificaciones que se han seleccionado para la captura de las fotografias atienden a las
caracteristicas de la composicion fotografica (por ejemplo, técnica, encuadre, estilo y complejidad)

(véanse Tabla 18 y Tabla 19).
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Tabla 18. Estandarizacion de los parametros de las fotografias (Fuente: elaboracion propia).

Técnica (dispositivo):

Con medio de captura/sin medio de captura

Encuadre, estilo y complejidad:

Con bordes/sin bordes

Con proporcién/sin proporcion

Enmarcado/sin enmarcar

Color/blanco y negro/escala de grises

Con tonalidad/sin tonalidad

Con plano/sin plano

Iconicidad: concrecion/abstraccion de los objetos representados
Angulo de vision: vista vertical/horizontal del objeto
Enfoque: Acercar/alejar/a simple vista
Preservacion/alteracion de la escala relativa de los objetos
Presencia/ausencia de perspectiva

Encuadre/ausencia de encuadre medio, especifico, etc.
Posicion relativa al texto

Dibujo lineal/fotografia

Realista/poco realista (por ejemplo, dibujos animados)

Con contraste/sin contraste

Figuracion: representacion de objetos conocidos/desconocidos
Iluminacién/sin iluminacion

Valor estético/sin valor estético (e.g., lo realista, lo comun, lo particular, etc.)
Pertenencia al texto/sin pertenencia al texto

Con grado de normalizacion/sin grado de normalizacion (convencidn y contexto social: local, nacional,
regional, internacional)

Con carga connotativa/sin carga connotativa (significados implicitos de la imagen o atribuciones que
culturalmente dependen del contexto y del lector)

Con carga denotativa/sin carga denotativa (con contenido explicito de la imagen)
Con grado de polisemia/sin grado de polisemia (diversidad y pluralidad de significados latentes)
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Tabla 19. Diseilo de parametros usados para capturar las fotografias (Fuente: elaboracion propia).

Parametros de disefio Especificaciones

Técnica Movil

Bordes Con bordes, lineas finas
Proporcion Medida rectangular

Marco Con marco

Color Con diferentes escalas de color
Tonalidad Con diferentes escalas de tonalidad
Nivel de Complejidad Basica, un objeto

Plano Entero

Concrecion Representacion de los objetos

Angulo de visién
Enfoque

Escala
Perspectiva

Ubicacion del objeto dentro
del encuadre

Posicion de la imagen
Tipo de imagen
Contraste

Figuracion

Iluminacion

Valor estético
Pertenencia al texto
Grado de normalizacion
Carga connotativa

Carga denotativa
Grado de polisemia

Horizontal, perspectiva al nivel de los ojos
A simple vista

Se mantiene la escala de los propios objetos
Objetos en profundidad y tridimensionalidad
Medio, fuerte, especifico, inductivo

Izquierda, arriba

Fotografia, realista basada en el contexto

Se mantiene el contraste de la captura de la fotografia
Conocidos

Con iluminacion natural

Con valor estético

Con pertenencia al texto

Local

Con carga connotativa que dependen del contexto y del lector
(reconocimiento convencionalizado culturalmente)

Con carga denotativa, contenido explicito de la imagen
Sin grado de polisemia (sin ambigiiedad interpretativa en su forma)

El disefio de estos parametros no se debe considerar universal. Estas especificaciones fueron

establecidas con el intento de abordar un conjunto de caracteristicas como un contexto especifico

de evaluacion. Por ejemplo, en el contexto de la evaluacion de la habilidad lectora en una escuela

especifica se eligi6 el color sobre el blanco y negro para mantener las caracteristicas reales de los

objetos, asi como también, disminuir la carga cognitiva, ya que en blanco y negro se perdia el

estilo de los mismos anadiendo una complejidad adicional.
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Preguntas sobre los textos narrativos y la carga cognitiva

Las preguntas que se han desarrollado para cada relato narrativo atienden a diferentes niveles de
demanda cognitiva en comprension inferencial de lugar, de tiempo, de sentimiento, de causa-efecto
y de problema-solucién. La dificultad de cada item o pregunta es una combinacién del grado de
complejidad, del rango de conocimiento que los estudiantes necesitan para la resolucion y las
operaciones cognitivas que se requieren para procesar cada item o pregunta. Teniendo en cuenta
que los niveles de dificultad en las preguntas inferenciales son de alta demanda cognitiva en este
estudio se tratd de clasificar por nivel de complejidad. Los niveles se clasifican para la prueba

desarrollada son los siguientes:

1. Bajo. En este nivel se considera demanda cognitiva baja cuando se realiza un procedimiento
para resolver el item de un solo paso. En este caso sefialamos el recordar o localizar un

hecho, término, principio, concepto o definicion entre otros.

2. Medio. En este nivel se considera demanda cognitiva media al uso y aplicacion de
conocimientos conceptuales para la descripcion o explicacion de fenomenos. Ademas, la
seleccion de procedimientos apropiados que implican dos o mas pasos, organizar, mostrar

datos, interpretar o usar conjuntos de datos o graficos.

3. Alto. En este nivel se considera demanda cognitiva alta al andlisis de informacién o datos
complejos, sintetizar, resumir o evaluar evidencia, justificar, razonar varias fuentes, hacer

uso de estrategias o desarrollar un plan o una secuencia de pasos para abordar un problema.

En el desarrollo de las preguntas se han tomado acciones para asegurarse de que las preguntas
entre los diferentes textos fueran consistentes. Se ha controlado la complejidad lingiiistica a través

de tarea y lengua, siendo los elementos de los textos narrativos similares entre los mismos.

En la Tabla 20, se exponen los tipos de preguntas desarrolladas para cada texto narrativo, tanto en

espafiol como en inglés.
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Tabla 20. Tipo de pregunta inferencial de los textos narrativos (Fuente: elaboracion propia).

Pregunta inferencial

El Crayon -The Crayon

La Pelota-The Ball

Tiempo 1. (En qué parte del dia sucedio esta 1. (En qué parte del dia sucedio esta
historia? In which part of the day did historia? In which part of the day
this story happen? did this story happen?

Lugar 2. ¢En qué parte de la escuela estaban 2. ;En qué parte de la escuela
los nifios cuando iban a usar el crayéon  estaban los nifios cuando iban a
verde? In what part of the school were  jugar a la pelota? In what part of the
the children when they were going to school were the children when they
use the green crayon? were going to play ball?

Sentimiento 3. ({Como se sintiéo David cuando Leo 3. ;Como se sintio Linda cuando

iba a darle el crayon? How did David
feel when Leo was going to give him
the crayon?

Daniel le paso la pelota? How did
Linda feel when Daniel passed her
the ball?

Causa-Efecto

4. ;Por qué David y Leo se miraron
con sorpresa cuando se cayo el crayon?
Why did David and Leo look at each
other in surprise when the crayon fell?

4. ;Por qué Linda y Daniel se
miraron con tristeza cuando la
pelota salto la reja? Why did Linda
and Daniel look at each other sadly
when the ball jumped the fence?

Problema-Solucion

5. ¢{Quién puso en la mesa un crayon
verde nuevo? Who put a new green
crayon on the table?

5. ¢{Quién les paso la pelota rodando
a los nifios? Who passed the ball
rolling to the children?

Sentimiento

6. {Como se sintieron los nifos al ver
el crayon verde nuevo en la mesa?
How did the children feel when they
saw the new green crayon on the table?

6. {Como se sintieron los nifios al
ver la pelota rodar hasta ellos? How
did the children feel when they saw
the ball roll to them?

Comparabilidad entre los relatos

La comparabilidad se define como los hechos que se deben contabilizar de forma similar. Por

ejemplo, los criterios afines como el género discursivo, preguntas inferenciales (tipo, numero de

preguntas, nivel de demanda cognitiva, elementos implicitos, explicitos, entre otros). Es decir, la

comparabilidad se puede encontrar en todas las areas (relatos), a lo largo del tiempo (los relatos

que se utilizaron para la administracion) tanto en la primera sesion como en la segunda sesion,

tienen las mismas preguntas inferenciales tipo y numero. En la presentaciéon de los relatos

narrativos y sus preguntas se puede observar la uniformidad de la informacién. Otro de los aspectos

que se ha tenido en cuenta para esta comparabilidad es la estructura isomorfica'?. Para la

12 Isomorfismo: significa dos problemas con las superficies estructurales diferentes, pero estan basados en estructuras

profundas idénticas
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comparabilidad de la estructura se ha tenido en cuenta la relacion entre los elementos del texto que
sea igual. La interpretacion de la informacion sigue la misma direccion en la cual la primera de las
inferencias hace referencia a la inferencia de tiempo y contintia, con las inferencias de lugar,

sentimientos, causa-efecto, problema-solucion y sentimiento.

Otros aspectos que se han cuantificado, etiquetado y clasificado el numero de palabras segin su
clase (nombres, verbos, adjetivos, adverbios, etc.) con el objetivo de cumplir con la
comparabilidad en todos los relatos. Ademas, se ha tenido en cuenta la longitud y numero de frases
en cada uno de los textos siendo los mismos comparables en nlimero. Ver seccion de “Método

Utilizado en el Desarrollo de las Pruebas”.

A continuacidn, se presenta el proceso de traduccion de las pruebas, la complejidad lingiiistica de
cada texto y el nivel de legibilidad (véanse Figura 32, Figura 33, Figura 34, Figura 35, Figura 36,
Tabla 21, Tabla 22 y Tabla 23). Para medir el nivel de legibilidad lingiiistica se han utilizado
diferentes herramientas software que son procesadores de lenguaje natural y analizan los textos.
Las herramientas utilizadas han sido Stanford CoreNLP 3.9.2, Legible.es y Automatic Readability
Checker. Se han utilizado diferentes formulas para medir la legibilidad de los textos y hacen
referencia a lo que se considera el limite entre lo normal y lo que resulta dificil de leer. Se han
tenido en cuenta todas las escalas de medicion, pero en particular las escalas de Inflesz, Szigriszt
y Flesch. Se han utilizado las herramientas de analisis de la legibilidad especificas para cada

lengua.
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Desarrolladores bilingties traducen a la version en inglés

Paso 5: Medicion de la complejidad lingiiistica de las versiones

Figura 32. Proceso y profesionales para la traduccion de la prueba de evaluacion (relatos narrativos y preguntas), de
la version en espafiol como lengua nativa a la version en inglés (Fuente: elaboracion propia).
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[PROPN] [PRON]  (VERB] [PUNCT) [PRON) (VERB] (DET) (NOUN) (CONJ) (PRON] AUX] ADP) DET) [NOUN] [PUNCT)
David se desperté [ se tomd su desayuno y se fue a la escuela

UN) (SCON) (VER®) (DP)DET) (NOUN) PUNCT) (VERB) ADP)DET) [NOUN]  [CONJ[PRON] [VERB] [<DP)(DET) [NOUN) PUNCT)

Todos los dias cuando llegaba a la escuela |, saludaba a sus compaferos y se sentaba en su lugar

[ADP] [BET) [ADV]  [AUX] [DET] NOUN] (ADJ| PUNCT)
A su lado suempre habia una silla libre

(cony [DET) [NOUN) DET] NOUN][PRON. Aux  VERS  koP. (DET] NOUN) PUNCT.

Pero aquel dia un nifio se habia sentado en esa silla

[PRON] (VERB] [PROPN] (CONJAUX)ADP [DET) (NOUN) [PUNCT)
Se llamaba Leo y era de otra escuela

O _EO0N) (VERE) ADP) GER) HOUN) ADF) (VERS) (OET) (HOUR) PONCT)
6 La maestrapuso a el grupo a hacer un dibujo .
[DET) (DET) (NOUN) (PRON) (VERE) ADP] (VERB) PUNCT)

Todos Ios nifios se pusieron a dibujar

David le pidi6 a Leo si podiaprestar le su crayon verde

-

N

w

B

v

~

[o2)

[CONJ) [SCONJ (PROPN]AUX)ADP) VERB) [PRON) PRON] PUNCT) [DET) (NOUN) (PRON) PRON] (VERB] ADP ) [DET) (NOUN) (CONJ) [DET) [VERB) PUNCT)
9Pero cuando Leo |ba a dar se lo , el crayén se le cayd de las manos y lo pisd

(BEOPR) {CON) EROPY) FECR) _(VERE) (V) GNNND URET)

10/David y Leo se mlraron con sorpresa

(CET) (NOUN) _VER) DET) [PRON) (VERE) PUNCT)

La maestra vuo Io que pasd

12 Cuando los nifios decidian qué otros colores podian usar , vieron un cray6n nuevo verde en la mesa

13 Voltearon a ver quién habia traido el crayon

CED_SO00W [FRON) VERE) PUNCT)

14 La maestra les sonrio

15/ Los nifos siguieron trabajando

-

Figura 33. Analisis lingiiistico del texto narrativo “El Crayon” (en espaiiol). Fuente: elaboracion propia, utilizando el
software Stanford CoreNLP 3.9.2.
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14

15

(PROPN) (VERB] (ADV] [(ADV) (DET) (NOUN) (ADP](NOUN) PUNCT] VERB)BET) (NOUN)

Linda terminé muy pronto su trabaJo en clase , oyo la campana y salié a jugar

_[DET) (OET) BOUN) (SCON) (VERB)ADP) BET) (NOUN) PUNCT) GOP)EED GEEN (CON) (ERB) (ADP)ERON)RDP)ERON) (VERE) EUNCT)
Todos los dias cuandosalia a el recreo , platicaba con sus compafieros y decidia con ellos a qué jugar
~ [ADV]  [VERB] (ADP] [PRON] (VERB [PUNCT)

Slempre habia pelotas con qué jugar

[CON)(OET) NOUN) (<OV) (<UX) _VeRS) GET) (D)) (ROUW PUNCT)

Pero un nifio ya habia tomado la Ultima pelota

[PRON] (VERB] [PROPN) [CONJ) (AUX] ADP] [DET) NOUN) PUNCT)

Se llamaba Daniel y era de otro grupo

(D)) [PRON) (VERE) PADP)DET) (NOUW (VERB) ADP)OET) (HODN) (PUNCT)

Linda les propuso a sus amigos jugar en la resbaladilla

Los tres amigos se fueron a la resbaladilla
(ADP) [DET) (VERB] [ADV] [ADP] [PROPN) [PUNCT] [PROPN] PRON] (SCony) (VERB) (ADP) BET] (NOUN) [PUNCT)

p—= —_—— _ —— .

A eI pasarJunto a Danlel p Linda Ie pregunto si podian jugar con Ia pelota

(CoNJ] [ADV] [PROPN) (VERB| DET] (NOUN) [PUNCT) [PRON] [VERB](ADV] [ADI] (SCONJ] [VERB] DET] NOUN] [PUNCT]
Pero cuando Daniel lanzé la pelota , lo hizo tan fuerte que saltd la reja

PROPN PROPN [NOUN] [PUNCT
PROPN]ICONI| [PROPN] (PRON]  VERD) 1ADP] RO UK

Linda y Daniel se miraron con tristeza

(ADJ)  VERB] [DET] (PRON] VERB) [PUNCT)
Una maestra vio lo que pasé

_[5con)) [DET)(NOUN)  (VERB) (DET) (NOUN) (NOUN] (VERB) [PUNCT) [DET) (NOUN) (VERB| (VERB] [ADP] [PRON]([PUNCT]
Cuando Ios nifios decidian qué otra cosa jugar , una pelota llegd rodando hasta ellos

Voltearon a ver de dénde venla Ia pelota

[DET) [NOUN) [PRON] (VERB] [PUNCT]
La maestra les sonrié

Los nlnos se pusieron a jugarcon la pelota

Figura 34. Analisis lingiiistico del texto narrativo “La Pelota” (en espafiol). Fuente: elaboracion propia, utilizando el
software Stanford CoreNLP 3.9.2.

Tabla 21. Nivel de legibilidad para el texto narrativo “El Crayon” y “La Pelota” (en espaiiol). Fuente: elaboracion
propia, utilizando el software Legible.

Texto Narrativo El Crayén La Pelota

Indice Valor Dificultad Valor Dificultad
Fernandez Huerta 87.6 facil 83.87 facil
Gutiérrez 52.38 normal 50.14 normal
Szigriszt-Pazos 83.51 facil 79.92 facil
INFLESZ 83.51 muy facil 79.92 bastante facil
legibilidad p 81.73 facil 88.75 facil

Nivel de grado (Crawford) 33 3.7

Nivel Grado 3 Grado 4
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S8 VD) RP)VEDIERES) B ) (<O ) 8 0

1 David woke up , had his breakfast, and went to school .

0D BB wks) BRF) (BD) IN) B (JFRF) MD) (8D) UH) TO)ERES) @8  (<J V8D)(IN(ERES) BN ()

Every day when he arrived at school , he would said hello to his classmates and sat on his seat.
_EX WBD) R8) BW U BN (N (TO](FRP) ()

There was always a free chair next to him .

(O 6D EHEDED VD 9 W ED &N O

But that day a boy was sitting on that chair .
CRES) @R VEDENE (COFRPAIVED N _© @W 0

5/ His name was Leo and he was from another school .

O N WOON BN ) 8 0N B0 0

The teacher had the class to draw a picture .

PO OD (NN VeD) (o] (V) ()
All the children began to draw .

S8 0 GRANER) FD (9 N U @8 0
David asked Leo if he could borrow his green crayon .
€0 WrE) ) ¥5 FRRJCH BN §ED) Re) (N)ERES) B8 (€O BRP) N ERB J
But when Leo was going to give him , the crayon fell out of his hands and he steppedon it .

EN) (O BNE) VBD 0N B 4 N W {

10 David and Leo looked at each other with surprise .
Veol wp k

11 The teacher saw what happened
wRe| [OT) (NS (VeD) (V86 we) (i [(NNS (PRP (MD) (VBJ(J(PRP) VEDIBT) u » [ N (N BT [N [

12/ When the boys were decudmg what other colors they should use , they saw a new green crayon on the table .

[PRP] (vBD) (PRPS] (NNS] TO) (VB wp. (VD] (BT [N [J
13 They turned their heads to see who brought the crayon

oD _EY (eD I FRP) )

14 The teacher smiled at them .

BT (NNS VeD| veG] [
15 The boys continued worklng

N

W

S

N

~

o0

O

Figura 35. Analisis lingiiistico del texto narrativo “The Crayon” (en inglés). Fuente: elaboracion propia, utilizando el
software Stanford CoreNLP 3.9.2.
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[NNP) (vBD] o] (VE] PRPS) NN] (NN ) VD] (BT [NN) (] (€ VeD) [Rp| T0] VBl [J
Linda hurried to finish her class work heard the bell , and went out to play .

b [ N (wes| [PRP) (VBD] (8| O] [OT) [WN) [J[PRP] (VBD] [(IN) PRPS] [NNS]  [CJ wr) @8 (0 &8 0

Every day when she went out to the recess , she talked with her classmates and they decnded what game to play .

[EX] (¥eD) (R8) [NNS T0) VBl (N] ()
3 There were always balls to play with .

€00 B9 VeY e NeN BD 4 B0

4 But a child had already taken the last ball .

[PRPS) (Ve (€O PRP] (vBD] (1N) 1}
His name was Daniel and he was from another class
[ENP) (VBD) [N [PRP) BT) VEP) IN BT BN [)

Linda suggested that they all play on the slide .

bf € (NS (vep) (1ol BT [EN [
The three friends headed to the slide .

(N [PRP) (VBD] (NNP) () (NNP) (VBD) (PRP)(N] [PRP) (MD] (VB) (IN] (BT) (NN (]
As they passed Daniel , Linda asked him if they could play with the ball .

) wRe (§NP) (VD) ([OT) (N) () PRP)VED) PRPI RS R (N PRP) (VD) (OO §W ()
9/ But when Daniel threw the ball, he did it so hard that it Jumped the fence .

BB B8 D MW@ W @8 0

10/ Linda and Daniel looked at each other wnth sadness .

o) ®N (VeD) we) (VD) 0]

11 A teacher saw what happened

we BY GRS VED VO wel U (N [T0) V8 [JOD WK VGO (VG (10 FRE) {

12| When the children were thlnklng what other game to play, a ball came rolllng to them .

BP W0 Y @8 M "o @EWD W W (

They turned their heads to see where the ball was coming from .

O B9 60 IV FP 0O

14/ The teacher smiled at them .

oL ] W N B @90

15/ The children started playlng with the ball .

N

o

o)}

~

o]

[
w

Figura 36. Analisis lingiiistico del texto narrativo “The Ball” (en inglés). Fuente: elaboracion propia, utilizando el
software Stanford CoreNLP 3.9.2
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Tabla 22. Nivel de legibilidad para el texto narrativo “The Crayon” y “The Ball” (en inglés). Fuente: elaboracion

propia, utilizando el software Automatic Readability Checker.

Texto Narrativo The Crayon The Ball
Indice Valor Valor
Puntuacion de facilidad de lectura de 95.4 92
Flesch (escala textual)

Gunning Fog (escala textual) 4.9 53
Nivel de grado Flesch-Kincaid 2.5 3.1

Nivel de Grado

Tercer Grado

Tercer Grado

El indice SMOG

3.2

3.5

Nivel de Grado

Tercer Grado

Cuarto Grado

Indice de legibilidad automatizada

2.5

3.7

Nivel de Grado

8-9 afios (Tercer y cuarto

grado)

8-9 afios (Tercer y cuarto

grado)

Formula de escritura Linsear

4.4

4.7

Nivel de Grado

Cuarto Grado

Quinto Grado

Consenso de legibilidad (basado en
formulas de legibilidad 7-8, hemos
calificado su texto) Nivel de grado

4

5 (muy facil de leer)

Edad del lector

8-9 afos (Cuarto y quinto grado)
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Tabla 23. Complejidad lingiiistica de cada texto narrativo. Fuente: elaboracion propia.

NUMERO DE: Crayon Crayon Pelota Ball
oraciones 15 15 15 15
palabras 148 156 150 162
palabras diferentes 87 88 &5 88
nombres 35 36 31 37
Palabras diferentes 20 21 16 20
adjetivos 4 6 2 3
adjetivos diferentes 3 4 2 2
verbos (independientemente de la persona o conjugacion) 27 33 33 39
:z;?z; 2:lciif(;e:;()entes (independientemente de la persona o 34 2 28 30
adverbios 1 5 5 9
adverbios diferentes 1 3 5 7
preposiciones 15 19 20 14
preposiciones diferentes 4 8 6 27
nombres propios 7 7 8 8
nombres propios diferentes 2 2 2 2
oraciones en forma condicional 0 0 0 0
veces se usa un verbo en tiempo presente 5 7 8 8
veces se usa un verbo en tiempo pasado 14 22 15 27
veces se usa un verbo en tiempo pasado imperfecto 4 1 7 2
veces se usa un verbo en gerundio 1 1 1 2
veces que se usa un verbo en pluscuamperfecto (Pasado ) 0 1 1
perfecto)

veces que se usa un verbo en subjuntivo (Participio 0 0 0 0

pasado)
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Método utilizado en el desarrollo de las pruebas de

evaluacion

Diseiio de las pruebas de evaluacion del estudio de investigacion

En los tltimos afios ha incrementado la preocupacion para formalizar y generar pruebas mas justas.
En el ambito de la evaluacion, y especificamente en el de la lectura, se desarrollan pruebas en las
que se incluyen relatos!® y tareas' en relacion a los mismos, con una equivalencia o
comparabilidad insuficiente. En este sentido, son necesarios enfoques o modelos efectivos para el
desarrollo de textos y andlisis de pruebas mas equitativas en el ambito de la lectura. Las pruebas
de evaluacion de la lectura necesitan asegurar la comparabilidad entre relatos para una medicion
justa del rendimiento de los estudiantes y esto se hace mas evidente cuando hablamos de logro
académico. El rendimiento de los estudiantes es extremadamente sensible a la redaccion cuando
los textos no son comparables. Los templetes son plantillas cuyas estructuras sintacticas generan
conjuntos de elementos similares y que permiten que los desarrolladores de pruebas generen items
de forma sistematica y eficiente (Haladyna & Shindoll, 1989). Los templetes facilitan las
direcciones para que los desarrolladores de pruebas puedan generar tareas isomorficas!® y con un
nivel de complejidad similar (Shavelson, Solano-Flores, & Ruiz-Primo, 1998; Solano-Flores &
Shavelson, 1997). Debido a la formalidad con la que se pueden especificar las estructuras de las
tareas, las plantillas o templetes pueden ser usados como herramientas que regulen un proceso
ciclico de desarrollo de pruebas (Solano-Flores & Shavelson, 1997). Se entiende por formalizacion
a la tarea de describir en qué consiste un procedimiento en base a las relaciones que sus elementos

constituyentes tienen entre si (Solano-Flores, 1991).

Es bien sabido que el lenguaje es un vehiculo a través del cual se evalta el logro académico. En
este sentido, una prueba de rendimiento académico es, en gran parte, también una prueba de

competencia lingiiistica (Asociacion Estadounidense de Investigacion Educativa [en adelante,

13 Los conceptos textos, relatos, historias y pasajes se utilizaran a lo largo del trabajo de forma intercambiable.
14 Los términos tareas y actividades se usaran a lo largo de la redaccion con el mismo significado.

15 . . .
Isomorficas: ambos textos tienen la misma estructura.
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AERA], Asociacion Americana de Psicologia [en adelante, APA], y Consejo Nacional de
Medicion en Educacion [en adelante, NCME], 1999). Cada constituyente (ejemplo., una palabra,
una frase, una clausula) en un texto puede potencialmente formar o determinar el rendimiento del
estudiante mas alla del conocimiento del contenido evaluado (Solano-Flores, 2014). Asumiendo
que se trata del mismo contenido de conocimiento, dos o mas evaluaciones generadas con el mismo
templete deberian ser comparables, ellos deberdn ser similares en apariencia y en propiedades
psicométricas (Solano-Flores, Jovanovic, Shavelson, & Bachman, 1999). Ademas, los templetes
pueden reducir potencialmente el tiempo y coste de desarrollo (Solano-Flores, Shavelson, &
Scheneider, 2001). Algunas investigaciones indican que los templetes pueden producir
evaluaciones fiables y que los futuros trabajos deben ir encaminados a incrementar una mejor
precision, usabilidad y especificaciones del templete para asegurar que las pruebas generadas por

diferentes desarrolladores sean comparables (Solano-Flores et al., 1999).

El uso de templetes o plantillas asegura la usabilidad y contribuye a reducir el error de medida
producido por factores que no son relevantes al conocimiento o a las habilidades medidas (Solano-
Flores et al., 2001). Varias investigaciones abogan que existen serias limitaciones practicas,

teoricas y metodologicas (Solano-Flores, Trumbull, & Nelson-Barber, 2002).

A pesar de todo el trabajo existente sobre plantillas para el desarrollo de pruebas de evaluacion,
no existe todavia un modelo conceptual que permita representar de manera formal y genérica textos
narrativos, con la finalidad de que éstos se puedan analizar y comparar de forma sistematica. En
esta misma linea, se presenta un modelo basado en un enfoque 16gico que facilita la uniformidad,
el andlisis y estudio comparativo para conseguir formatos similares. Asimismo, proporciona un

analisis sistematico y logico entre elementos.

Por lo tanto, en este trabajo se propone un modelo conceptual basado en un enfoque logico
estructural y sistemdtico para generar y analizar relatos narrativos y tareas inferenciales que sean
comparables. Este modelo proporciona un marco de referencia estructurado que facilita la creacion
y andlisis equiparable entre relatos narrativos. Ademas, este modelo conceptual representa un alto

nivel de abstraccion mediante un diagrama de clases, conceptos y sus relaciones.

En este apartado se muestra el modelo conceptual para los textos y las tareas inferenciales,

explicando sus principales componentes y la utilidad de los mismos.
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El desarrollo del modelo conceptual se fundamenta en la idea de que es posible representar de
manera abstracta y formal los principales componentes de un texto narrativo, utilizando una serie
de entidades conceptuales predefinidas y un conjunto de relaciones entre ellas. Una vez
representado mediante el modelo conceptual otros textos podran ser representados en base a ese
modelo y observar la comparabilidad entre los mismos. La comparabilidad estaria dada por la
equiparacion de entidades y sus relaciones. Se propone un modelo con dos componentes. El primer
componente, llamado componente estructural (véase Figura 37), consiste en la relacion de
elementos estructurales contenidos en textos narrativos (e.g., parrafos, oraciones, etc.). El segundo
componente, conocido como componente de tareas (véase Figura 38), permite representar las

tareas inferenciales que tienen que realizar los estudiantes una vez leido los relatos.

En cada una de estas figuras 37 y 38, se puede observar una simbologia que indica la relacion o
asociaciéon para elaborar los textos narrativos. La simbologia en la multiplicidad de las
asociaciones hace referencia a 1 (uno y s6lo uno), 0..1 (cero o uno), * (de cero a varios) y 1..* (de
uno a varios). La simbologia en las relaciones entre clases tiene el significado de asociacion
(relacion estructural entre esas clases) cuando la linea es continua, generalizacion (relacion entre
una clase mas general y una mas especifica o especializada) cuando la linea continua tiene una
flecha, clase (clasificador cuyas caracteristicas son atributos) cuando se observa un rectangulo,
clase abstracta (representa el protocolo de la operacion) cuando son dos rectangulos adyacentes, y

el atributo publico (visible para todas las clases) cuando se hace uso del simbolo +.
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Parrafo Oracion

Texto r 1 1. +Orden 1 1.%* +Orden
1
1.*
Factor 0..* 1 Accién_Hechos
+Orden +Orden
Factor Tiempo | |Factor Lugar | |Factor Sentimiento_Actitud | |Factor Causa_Efecto |Factor Problema_Solucién

Figura 37. Modelo conceptual general: componente estructural. El texto esta compuesto por parrafos. Los parrafos
estan compuestos por oraciones cada una de las cuales tiene acciones y hechos asociados que pueden ser de cualquier
tematica. Los factores estan relacionados con los tipos de inferencias que se extraen del texto narrativo. Fuente:
Gonzalez-Otero, Couto-Cantero, & Solano-Flores, 2018b, 2018a.

Inferencia logica

| Inferencia de Tiempo ‘ | Inferencia de Lugar | ‘ Inferencia Sentimiento_Actitud | | Inferencia Causa_Efecto || Inferencia Problema_Solucion

Figura 38. Modelo conceptual general: componente de tareas. Fuente: Gonzalez-Otero et al., 2018b, 2018a.
Cada componente del modelo se ha desarrollado de acuerdo a los siguientes pasos:
1. Definir y delimitar el alcance del concepto

La primera tarea es definir y delimitar el 4rea de nuestro modelo. En el modelo aqui presentado se

delimita al area de la lectura, y especificamente en textos narrativos en espafiol.

2. Identificar las entidades
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En este modelo conceptual se describen entidades en términos lingiiisticos. En el ambito
lingtiistico los relatos narrativos estdn compuestos por identificadores tales como texto, parrafo,
frase-oracion, factor, accion, inferencias de tiempo, de lugar, sentimiento-actitud, causa-efecto y
problema y solucion. Estos identificadores se utilizaron para la construccion del modelo

conceptual.
A continuacion, se describen las entidades:
e Texto: conjunto de frases-oraciones y parrafos.

e Parrafo: fragmento de un escrito que tiene diversas oraciones o frases que explica y

desarrolla el significado de una idea.

e Oracion: palabra o conjunto de palabras con autonomia sintictica. La oracién es el

constituyente sintactico mas pequefio posible que puede expresar una proposicion logica.

e Accion/hechos: palabra que indica que una persona esta haciendo algo o el efecto que un

agente tiene sobre una determinada cosa.

e Factor: en un nivel general, un factor es un elemento (cosa que, junto con otra, es la causa

de un efecto).

e Inferencialdgica: es la accion y efecto de deducir algo en funcion de un orden de la relacion

entre proposiciones en un texto. Son expresiones bien formadas de un lenguaje formal.
e Tiempo: se refiere al factor medioambiental (por ejemplo., partes del dia, clima, etc.).
e Lugar: se refiere a una localizacion o ubicacion terrestre o geografica.
e Sentimiento-actitud: se refiere a una emociodn a favor o en contra de una persona u objeto.

e Causa-efecto: representa la relacion entre un efecto (problema) y todas las posibles causas

que lo ocasionan.

e Problema-solucion: plantea una situacion conflictiva y se propone una medida para

resolverla.
3. Identificar las relaciones

En el diagrama conceptual se describen esencialmente las relaciones entre dos o mas conceptos.

Una relacion es una conexion con contenido semantico entre entidades y puede involucrar tanto
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las acciones (verbos) y factores (tiempo, lugar, etc.) como las asociaciones de interaccion entre los

mismos.
4. Definir relaciones entre conceptos
Relaciones jerarquicas o taxondmicas

Las relaciones aqui pueden ser dadas por la conceptos més generales o especificos. Las relaciones
pueden darse de forma vertical, es decir, la que se establece entre un concepto especifico
(subordinado) y su genérico (superordinado) y horizontal, la que tienen varios conceptos
especificos que poseen el genérico y que mantienen alguna caracteristica diferente. Son las

relaciones del tipo clase/subclase, tipo/subtipo o padre/hijo.
Relaciones no jerarquicas

Estas relaciones no jerarquicas se dan entre entidades o conceptos del mismo nivel, ninguna de las
entidades tiene mas importancia que las otras. Ejemplos de este tipo de relaciones son las del lugar

de la escena, causa-efecto, problema-solucion, etc.
5. Elaborar los diagramas utilizando los conceptos y relaciones identificados

El modelo se representa mediante un diagrama de entidades o conceptos que facilitan su lectura y
logran una mayor eficacia en su comprension y que garantice la calidad. La cantidad de elementos
se debe tener en cuenta, ya que un alto nivel de abstraccion puede llegar a ser prescindibles e

Innecesarios.

Ejemplo de aplicacion del modelo conceptual

En este apartado se presentan dos textos narrativos y los resultados de aplicar el modelo conceptual
propuesto a ellos (véanse Figura 39, Figura 40 y Figura 41). Una vez implementado el modelo

conceptual obtendremos el resultado de la comparabilidad entre ambos.
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EL CRAYON

David se desperto, se tomo su desayuno y se fue a la escuela. Todos
los dias cuando llegaba a la escuela, saludaba a sus compaferos y se
sentaba en su lugar. A su lado siempre habia una silla libre. Pero aquel
dia un nifio se habia sentado en esa silla. Se llamaba Leo y era de otra
escuela.

La maestra puso al grupo a hacer un dibujo. Todos los nifios se
pusieron a dibujar. David le pidi6 a Leo si podia prestarle su crayon
verde. Pero cuando Leo iba a darselo, el crayon se le cayd de las manos y
lo pis6. David y Leo se miraron con sorpresa. La maestra vio lo que paso.

Cuando los nifios decidian qué otros colores podian usar, vieron un
crayon nuevo verde en la mesa. Voltearon a ver quién habia traido el
crayon. La maestra les sonri6.

Los nifios siguieron trabajando.

Figura 39. Relato narrativo para estudiantes de primaria (Fuente: elaboracion propia).
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0.1 David se despertd, se tomé su desayuno y se fue a la escuela.

0.2 Todos los dias cuando llegaba a la escuela, saludaba a sus
P1 compafieros y se sentaba en su lugar.

0.3 A su lado siempre habia una silla libre.
0.4 Pero aquel dia un nifio se habia sentado en esa silla.

0.5 Se llamaba Leo y era de otra escuela.

0.6 La maestra puso al grupo a hacer un dibujo.
0.7 Todos los nifios se pusieron a dibujar.
0.8 David le pidi6 a Leo si podia prestarle su crayon verde.

P.2 0.9 Pero cuando Leo iba a dérselo, el crayon se le cayo de las manos
y lo piso.

0.10 David y Leo se miraron con sorpresa.

0.11 La maestra vio lo que pas6.

0.12 Cuando los nifios decidian qué otros colores podian usar,
vieron un crayon nuevo verde en la mesa.

P.3 . , , .
0.13 Voltearon a ver quién habia traido el crayon.
0.14 La maestra les sonrio.

P4 0.15 Los nifios siguieron trabajando.

Figura 40. La letra P se refiere a parrafos. La letra O se refiere a las oraciones. Los corchetes de primer nivel
representan las porciones de texto y muestra la estructura del texto. Los corchetes de segundo nivel representan las
acciones y los hechos de los agentes o personajes del texto (Fuente: elaboracion propia).
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—

T.1 ({En qué parte del dia sucedio esta historia?

P1 T.2 (En qué parte de la escuela estaban los nifios cuando iban a usar el

crayon verde?

e
p—

T.3 {Como se sinti6 David cuando Leo iba a darle el crayon?

T.4 ;Por qué David y Leo se miraron con sorpresa cuando se cay6 el
P2 crayon?

(
\

T.5 {Quién puso en la mesa un crayon verde nuevo?

P3 T. 6 ;Como se sintieron los nifios al ver el crayén verde nuevo en la
mesa?

Figura 41. Tareas inferenciales. La letra T se refiere a las tareas. Los corchetes representan los parrafos donde se
ubican las tareas inferenciales. Es decir, en el primer parrafo se localizan las inferencias de tiempo y lugar. En el
segundo parrafo se ubican las inferencias de sentimiento-actitud y de causa-efecto. Y finalmente, en el tercer parrafo
el de problema-solucion y de sentimiento (Fuente: elaboracion propia).

En el ambito del desarrollo de pruebas para la lectura son necesarios modelos que puedan facilitar
la generacion y el andlisis de textos para que se puedan comparar. El modelo conceptual que se
propone facilita a los desarrolladores la comparabilidad entre textos narrativos minimizando el
coste, reduciendo el tiempo y facilitando la aplicabilidad de forma sencilla, obteniendo asi relatos

paralelos.

Tanto el relato 1 como el relato 2 presentan el mismo nimero de parrafos, oraciones y acciones.
Ademas, las secuencias de factores inferenciales son paralelas (tiempo, lugar, sentimiento-actitud,
causa-efecto y problema-solucion), asi como las caracteristicas contextuales, de género y de
formato. En cuanto a las tareas inferenciales son similares para ambos textos y presentan la misma
demanda cognitiva, siendo la de causa-efecto la que tiene una mayor demanda, y el mismo nivel

de dificultad. Los dos relatos son directamente isomorficos, ya que su estructura es la misma.

Este trabajo no pretende determinar el nivel de rigor con el que se aplica el modelo conceptual a
los textos narrativos. Como futuro trabajo, se pretende estudiar como la aplicacion del modelo
conceptual propuesto con diferentes niveles de rigor puede afectar a la comparabilidad de los textos

narrativos.
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Codificacion de los datos

La codificacion de datos se ha basado en asignar codigos a las variables observadas o registradas
constituyendo asi la base de datos. Se han utilizado varias bases de datos para codificar la
informacion en funcion del proceso (la informacioén relativa a las variables y la administracion de
las pruebas de comprension lectora inferencial, calificacion de las respuestas utilizando la
secuencia establecida de forma aleatoria para cada calificador y tabla de registro de puntajes para

cada calificador).

Variables y tabla codigo para la administracion de las pruebas

Se ha utilizado una tabla de cddigo describiendo cada una de las variables. Las variables para este
estudio son: Id, género, grado o curso escolar, aula o salon, programa al que asisten (SI, Programa
de inmersion en espafiol, en inglés, Spanish Inmersion Program), sesion e historia, numero de
respuesta, lengua y rubricas. La disposicion de las variables fue ubicada por columnas, y las

unidades de observacion, es decir las respuestas de los estudiantes observadas, por filas.

Calificacion de los datos

Para la calificacion de los datos hubo dos fases. La primera corresponde al entrenamiento de los
calificadores, y la segunda a la calificaciéon de los puntajes para cada respuesta dada por los
estudiantes. Toda la documentacién utilizada para completar el entrenamiento de los calificadores,
asi como los materiales utilizados durante la evaluacion, se han incluido como apéndices a esta

tesis (véanse Apéndices II-1X).

Secuencias de calificacion

Los datos o respuestas observadas se han recogido en una matriz de transcripcion en una plantilla
Excel. Para la codificacion de los datos, se han utilizado dos plantillas Excel para el programa de
inmersion en espafiol, una por evaluador. Los evaluadores realizaron la calificacion de manera
paralela e independiente, asegurando asi una evaluacion valida y libre de sesgos. Los evaluadores
calificaron en primer lugar las respuestas correspondientes al texto Crayon, en ambos idiomas, y

en segundo lugar, las respuestas del texto Pelota, también en ambos idiomas.
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Con el fin de controlar los efectos de fatiga y la familiaridad de los calificadores con las respuestas
de los estudiantes, se controlaron y aleatorizaron las secuencias establecidas para los textos, asi

como la asignacion de los estudiantes correspondientes a cada uno de ellos.

La Tabla 24 presenta las secuencias utilizadas por los evaluadores para calificar las respuestas de
los estudiantes, asi como el numero de estudiante asignado de forma aleatoria a cada texto. Por
ejemplo, para la secuencia S1, la asignacion CR-Eng al estudiante numero 36 significa que el

evaluador debera calificar las respuestas del estudiante 36 al texto Crayon, en el idioma inglés.

Tabla 24. Ejemplo de secuencia aleatoria para cada estudiante (Fuente: elaboracion propia). S: Secuencia; CR: Crayon;
PE: Pelota; Eng: Inglés; Spa: Espaiol. Ejemplo: CR-Eng representa el texto Crayon en inglés.

SECUENCIAS DE CALIFICACION

Secuencia Texto1l # Aleatorio Texto2 # Aleatorio Texto3 # Aleatorio Texto4 # Aleatorio

S1 CR-Eng 36 PE-Spa 14 PE-Eng 36 CR-Spa 45
S2 CR-Spa 18 PE-Eng 34 PE-Spa 11 CR-Eng 25
S3 PE-Eng 27 CR-Spa 37 CR-Eng 4 PE-Spa 19
S4 PE-Spa 36 CR-Eng 45 CR-Spa 23 PE-Eng 11

Diseiio de investigacion y métodos de andlisis de datos

En este apartado se describe el disefio de investigacion y los métodos de analisis utilizados para

medir la comprension lectora inferencial en estudiantes aprendices de inglés.

La construccion de la prueba fue elaboracion propia con la finalidad de avanzar en las pruebas
psicométricas de comprension lectora inferencial en ELL’s. La prueba incluye una imagen, un
texto narrativo y seis preguntas de comprension lectora. La prueba fue elaborada y administrada
en dos idiomas, espafiol e inglés. Se ha utilizado un guién con instrucciones (véase Apéndice III.
Instrucciones para la Administracion de la Prueba de Habilidad Lectora) para la administracion de
las pruebas. Para la calificacion del instrumento se utilizaron tres rubricas que evaluan la
comprension en funcion de su elaboracion, alineacion y correspondencia entre idiomas. Las
respuestas obtenidas por los estudiantes fueron calificadas por profesionales investigadores
expertos bilingiies, en una escala de medicion ordinal de 1 a 3 para cada pregunta, donde 3 es el
valor mas alto de cada item, representando el méximo valor de comprension lectora inferencial en

los diferentes aspectos de medicion. El 1 representa, por su parte, el valor mas bajo.
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Las respuestas de cada estudiante fueron evaluadas por dos calificadores recibiendo asi dos

calificaciones cada respuesta.

En el estudio han participado 45 estudiantes, de ambos sexos y de los cursos académicos de tercero
y cuarto de primaria, y que asistian al programa de inmersion en espafiol. Estos estudiantes residen
en zonas urbanas con un nivel socioecondémico alto pero que pertenecen, en su diversidad, a
estratos socioecondmicos altos y bajos. Las madres y padres fueron quienes aceptaron el
consentimiento u autorizacion de participacion en el estudio, bajo los estandares de ética para

estudios en ciencias sociales (Conducta social y conductual responsable de la investigacion).

Los métodos de analisis que se han realizado son los siguientes:

Andlisis de distribucion de frecuencias

El proposito del andlisis de distribucion de frecuencias era calcular la frecuencia con la que ocurren
los valores (puntajes de las pruebas) en el rango de estudiantes (N=45). Los andlisis se realizaron
en cada una de las preguntas promediando a través de rubrica y calificadores, y en cada una de las
dimensiones (alineacion, elaboraciéon y correspondencia entre idiomas) promediando entre
calificadores. Estos andlisis se representan utilizando los histogramas, donde el eje “x” indica los
puntajes en la escala de 1 a 3. Y el eje “y” la frecuencia de los estudiantes segin los puntajes

obtenidos en cada una de las preguntas, para cada historia e idioma.

Andlisis de los descriptivos estadisticos

El objetivo del analisis de descriptivos estadisticos fue obtener los comportamientos en el conjunto
de medias y desviaciones tipicas.

Andlisis de varianza con medidas repetidas entre estudiantes

El proposito de esta prueba de analisis de varianza (ANOVA) con medidas repetidas entre
estudiantes fue determinar si existe evidencia estadistica, de que la diferencia media entre
observaciones pareadas sobre un resultado en particular, es significativamente diferente de otro.
Es decir, para estudiar el efecto de uno o mas factores cuando al menos uno de ellos es un factor

intra-sujetos.
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Anadlisis de componentes de varianza

En este estudio, se analizd el porcentaje de variacion del puntaje observado atribuible a: 1)
estudiante (s) (el objeto de estudio), 2) las facetas (factores): pregunta (p), dimension (r), lengua
(1) calificadores (c) y texto (t), y 3) la interaccion de todas esas fuentes (sp, s, sl, sc, st, pr, pl, pc,
pt, rl, rc, rt, lc, 1t, ct, spr, spl, spc, spt, srl, src, srt, slc, slt, sct, prl, prc, prt, ple, plt, pct, rlc, rlt, rct,
Ict, prl, sprc, sprt, splc, splt, spct, srlc, srlt, srct, slet, prle, prlt, pret, plct, rlct, sprlc, sprlt, sprct,
splet, srlct, prict y sprict,e). La ‘e’ que aparece en la tltima interaccion denota error aleatorio que

no se puede disociar del error de las cinco fuentes de variacion consideradas.

Aunque la teoria también permite estimar coeficientes que describen el grado en que los puntajes
obtenidos pueden considerarse como generalizables y el grado en que las generalizaciones
apropiadas sobre el conocimiento de los estudiantes se pueden hacer con base en los puntajes de
la prueba especifica (Solano-Flores, 2017; Solano-Flores y Li, 2013), tales anélisis estan fuera del
ambito de este trabajo, ya que la investigacion pretendia examinar la variacion de los puntajes, no
su generalizabilidad. Este enfoque permite examinar la varianza del puntaje en pruebas como
relejo de la incertidumbre que se deriva del hecho de que las poblaciones bilingiies son

lingtiisticamente heterogéneas (Solano-Flores, 2009).

Mediante el andlisis de componentes de varianza para la prueba de comprension lectora se han
utilizado el objeto de estudio, las facetas, y todas las posibles interacciones entre estas fuentes de

variacion.

A continuacion, se presenta la descripcion para cada una de ellas. Este disefio de varias facetas

muestra las siguientes fuentes de variabilidad:

Objeto de estudio

Estudiante (s): Variacion del puntaje objeto de medida o estudio.

Facetas (fuentes de error):

e Preguntas (p): Efecto del contenido y las demandas de los items.

e Dimension (r): Efecto del puntaje de calificacion y los aspectos que se valoran en cada
una de las categorias de calificacion.

o Lengua (l): Efecto de las demandas lingiiisticas al presentar la prueba de evaluacion en

dos lenguas (espanol-inglés).
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e Calificadores (c): Efecto de la rigurosidad o laxitud en los puntajes dados por los
calificadores.

o Texto (1): Efecto de la complejidad textual en funcién del topico.
Interacciones

La Tabla 25 muestra todas las posibles interacciones entre las fuentes de variacion (e.g. sp significa

la interaccion entre la faceta estudiante y pregunta).
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Tabla 25. Interacciones por estudiante, pregunta, dimension, lengua, calificadores, y texto (Fuente: elaboracion

propia).
Estudiante Pregunta Dimension Lengua Calificadores  Texto
sp pr 1l Ic ct st
sr pl rc It sc spt
sl pc 1t Ict spc srt
sc pt rle sl src slt
st prl rlt spl sle sct
spr prc rct srl sct sprt
spl prt rlct sle sprc splt
spc plc st slt splc spct
spt plt spr splc spct srit
srl pct srl splt srlc srct
src prl src srlc srct slet
srt prlc srt srlt slet sprlt
sle prlt sprc slet sprlc spret
slt pret sprt sprlc sprct splct
sct plct srlc sprlt splct srlct
spre prict srlt splct srlct sprlct
sprt spr srct srlct sprlct pt
splc spl sprlc sprlct pc prt
splt spc sprlt pl prc plt
spct spt spret prl plc pct
srlc sprc srlct plc pct prlt
srlt sprt sprlct plt prlc pret
srct splc prl prl prect plct
slct splt prc prlc plct prict
sprlc spct prt prlt prict rt
sprit sprlc prl plct rc rlt
spret sprlt prlc prict rlc rct
splct sprct prit rl rct rlct
srict splct prect rlc rlct It
sprict sprlct prict rlt Ic Ict
rlct Ict ct
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Se realizaron dos tipos de andlisis: de andlisis de varianza (en inglés, Analysis of Variance,
ANOVA) proporcionando la media muestral, la desviacion tipica muestral y los intervalos de
confianza para las medias de las respuestas obtenidas para cada nivel y combinacién de niveles, y
estimacion de los componentes de varianza, empleando estimadores imparciales cuadraticos
(MINQUE) de componentes de varianza y covarianza en modelos lineales (en inglés, Minimum

Norm Quadratic Unbiased Estimators (MINQUE).

Como se explicara seguidamente, la Teoria de la Generazabilidad (Teoria G) intenta identificar y
cuantificar esas fuentes de variacion de los puntajes observados. La teoria psicométrica clasica
reconoce que las variaciones entre los puntajes obtenidos por estudiantes en una prueba se deben
parcialmente al error de medicidon, pero no proporciona una manera de identificar las distintas
fuentes de variacion debida al error de medicion. En cambio, la teoria G permite identificar fuentes
especificas de error de medicion (como el calificador, la tarea, la lengua), y la cantidad de variacion
que se puede atribuir a esas fuentes, sus interacciones, y sus interacciones con estudiante (el objeto

de estudio).
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Capitulo 8. Resultados

Diferencias en puntajes

Las Figuras 42-47 muestran las distribuciones de frecuencias para los 45 estudiantes en cada
pregunta, idioma y texto (promediando a través de dimension y calificadores). Ademas, se ha
realizado otro andlisis de distribucion de frecuencias para cada una de las preguntas, en cada
idioma y para cada texto en cada unas de las dimensiones (promediando por calificadores) (ver

Figuras 48-65, Apéndice XI).

Para cada historia, la estructura de los histogramas tiende a ser similar entre idiomas, pero no entre
preguntas. Esto sugiere que, poblacionalmente, el desempefio de los estudiantes es mas similar
entre idiomas que entre los distintos aspectos de la comprension lectora. Mientras que las
habilidades lingiiisticas de decodificacion no parecen variar considerablemente entre idiomas, si
existe variacion en cada una de las preguntas, ya que involucra distintos procesos y demandas

cognitivas en los lectores durante el proceso lector.

Es importante hacer notar que esta variacion entre preguntas ocurre a pesar de que hubo un control
extremadamente detallado para asegurarse de que las historias tuvieran la misma complejidad
estructural. Estos resultados son consistentes con resultados de investigaciones en el campo de la
evaluacion del aprendizaje en ciencias naturales. Tales resultados indican que el desempefio de los
estudiantes varia considerablemente en tareas de respuesta construida a pesar de que las tareas
tengan la misma estructura, el mismo vocabulario, y la misma apariencia, y su contenido haya sido
muestreado en el mismo dominio de conocimiento (ver Jovanovic, Solano-Flores, & Shavelson,

1994; Solano-Flores et al., 1999).

A continuacidn, se muestran las figuras correspondientes a las distribuciones de frecuencias

representando los datos en histogramas para cada texto, idioma y pregunta.
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Figura 42. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 1 ;En qué parte del dia sucedio esta historia? Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.

228



“eroudndaiy] A off ‘oleyung :x ofg ;ero1od ef & 1e3n( € ueqr opuend SOUTU SO[ UBQE)S B[onosd e ap aed onb ug?
{PPIA UOARID [d Jesn B UBQI OPUBND SOUTU SO] UBqRIS? B[ONIS? B[ 9p aed onb ug? 7 ejun3axd :earey £ eworpt 1od safejund op serouandasy ap uoronqunsi(q ‘¢t eansrg

002 0s'1 00T
00'e 0s'Z 00z 0s'T 00T — 0
e = ¢ = — I |
3
s
o1
o1
ST
ST
-n 0z | =W
0z I s
o 2 o
£ HE
sz B T8
H N
2 L
o o
113 sg
ov ot
st=N
St=N - .
I o 8% = "A3Q "PIS
6% ="A9Q°PIS N
S5z = oo o 1L7 = uean o
0s'T 00T 00t 052 00z 0s'T 00'T
0 0
s s
o1 o1
134 ST
n @)
0z X 0z 3 o
o 2 s
< [ <
& =}
sz m sz o Al
3 3 =
N N
< <
og o
13 sg
ot ot
sv=N st=N
LOE ="AQ°PIS S1Z ="A3Q°PIS
TLT = ueap | st 98'7 = ueay v

s91Suy [ouedsy

229



Espafiol Inglés

45 Mean = 2.88 45 Mean = 2.72
Std. Dev. = .218 Std. Dev. = .394
N = 45 N =45
40 40
35 1 35
30 30
2 2
S | = <
© | @ 25 @ 25
> | 2 3
| T g
o -
O |& 2 & 20
15 15
10 10
H 5
0 0 —
1.00 1.50 2.00 2.50 3.00 1.00 150 2.00 2.50 3.00
45 Mean = 2.85 45 Mean = 2.69
Std. Dev. = .191 Std. Dev. = .436
N =45 N =45
40 40
35 35
30 30
>
g 9
£
S|ao @ 25
S | 3 3
— o o
L, o
[-W w o 20
15 15
10 10
s T 5
0 o —
1.00 150 2.00 2.50 3.00 1.00 150 2.00 2.50 3.00

Figura 44. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 3 ;Cémo se sintié David cuando Leo iba a darle el crayon? ;Cémo se sinti6 Linda
cuando Daniel le paso la pelota? Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.
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Figura 46. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 5 ;Quién puso en la mesa un crayon verde nuevo? ;Quién les paso la pelota rodando

a los nifios? Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.
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La Tabla 26 muestra los puntajes promedio obtenidos por los estudiantes en cada combinacion de
idioma, pregunta y texto (promediado a través de dimensiones y calificadores). En las Tabla 27-
32 se muestran los puntajes promedio obtenidos por los estudiantes en cada interaccion de
dimension, idioma, pregunta y texto (promedio entre calificadores). Se aprecia que el desempeio
de los estudiantes fue muy similar entre idiomas, preguntas y textos, y que las magnitudes de las

desviaciones tipicas son bajas.
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Tabla 27. Puntajes Medios por Dimension, Pregunta e Idioma (promedio entre calificadores). Desviaciones Estandar en Paréntesis. C=El Crayon/The Crayon

El Crayon/ The Crayon - Dimensién Alineacion

1 (C). (En qué
parte del dia
sucedio esta

2 (C). (En qué parte de la
escuela estaban los nifios
cuando iban a usar el

3 (C). {Como se
sinti6 David cuando
Leo iba a darle el

4 (C). (Por qué David y
Leo se miraron con
sorpresa cuando se cayo

5 (C). {Quién puso
en la mesa un crayon
verde nuevo?

6 (C). {Como se
sintieron los nifios al
ver el crayon verde

5n? ?
historia? crayon verde? crayon? el crayon? nuevo en la mesa?
Idioma C C C C C C
2.58 2.77 2.86 2.39 2.84 2.93
Espafiol
(0.66) (0.43) (0.35) (0.65) (0.46) (0.33)
2.56 2.76 2.56 2.51 2.80 2.91
Inglés
(0.69) (0.45) (0.39) (0.67) (0.53) (0.42)
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Tabla 29. Puntajes Medios por Dimension, Pregunta e Idioma (promedio entre calificadores). Desviaciones Estandar en Paréntesis. C=El Crayon/The Crayon.

El Crayon/ The Crayon - Dimension Correspondencia entre idiomas

4 (C). (Por qué David y 5 (C). {Quién puso

6 (C). {Como se

1 (C). (En que 2 (C). (En qué parte &o la .u .AQ. mO.oEo §¢ Leo se miraron con en la mesa un crayon  sintieron los nifios al
parte del dia escuela estaban los nifios  sinti6 David cuando  gorpresa cuando se cayod verde nuevo? ver el crayon verde
sucedi6 esta cuando iban a usar el Leo iba a darle el el cray6n? nuevo en la mesa?

historia? crayon verde? crayon?

Idioma C C C C C C

2.87 2.96 2.89 2.77 2.96 2.94
Espafiol

(0.51) (0.30) (0.44) (0.59) (0.30) (0.31)

2.48 2.56 2.56 2.53 2.58 2.58
Inglés

(0.88) (0.84) (0.84) (0.84) (0.82) (0.81)
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Tabla 31. Puntajes Medios por Dimension, Pregunta e Idioma (promedio entre calificadores). Desviaciones Estandar en Paréntesis. P=La Pelota/The Ball.

La Pelota/ The Ball - Dimension Elaboracion

1 (P). (En qué
parte del dia
sucedio esta

2 (C). (En qué parte de la
escuela estaban los nifios
cuando iban a usar el

3 (C). {Como se
sinti6 David cuando
Leo iba a darle el

4 (C). (Por qué David y
Leo se miraron con
sorpresa cuando se cayo

5 (C). {Quién puso
en la mesa un crayon
verde nuevo?

6 (C). {Como se
sintieron los nifios al
ver el crayon verde

historia? crayon verde? crayon? el crayon? nuevo en la mesa?

Idioma P P P P P P

2.60 2.69 2.90 2.57 2.81 2.17
Espafiol

(0.63) (0.56) (0.25) (0.59) (0.44) (0.45)

2.55 2.66 2.72 2.34 2.72 2.61
Inglés

(0.52) (0.53) (0.49) (0.50) (0.45) (0.48)
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Como se muestra en la Tabla 33, el ANOVA de medidas repetidas revela diferencias significativas
en las diferencias entre puntajes atribuibles a las interacciones pregunta x dimension x texto,
pregunta x dimension x lengua, pregunta x dimension, pregunta x texto, dimension x texto, y
dimension x lengua; y al efecto principal de pregunta, lengua y texto. Sin embargo, nétese que el
tamano del efecto fue sustancialmente grande solamente para tres fuentes: pregunta x dimension

(77=.316), texto (°=.154) y pregunta (°=.232).

En resumen, en general la tendencia es que, si un estudiante punttia alto o bajo en la historia de El
Crayon en espafiol, también se mantiene esta predisposicion en el idioma del inglés. Sin embargo,
esta tendencia no indica que vaya a puntuar alto o bajo en la historia de La Pelota. Si el puntaje es
alto en la historia de pelota en espafiol también puntuard alto en inglés. Esta tendencia se mantiene
en las diferentes dimensiones de alineacion, elaboracion y correspondencia. Entre dimensiones
hay variacion en la distribucion de frecuencia, pero mantienen el mismo patréon de puntaje en la
misma historia y en los dos idiomas. El desempefio de los estudiantes fue sustancialmente sensible
al contenido de las historias y a los aspectos de comprension lectora evaluados por las preguntas.
El desempefio de los estudiantes no varid sustancialmente entre lenguas, a pesar de que, segun la
clasificacion oficial escolar, estos estudiantes estan en el proceso de desarrollar el inglés como

segunda lengua.
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Componentes de varianza estimada

La Tabla 34 muestra los componentes estimados de varianza con el disefio aleatorio s x p x r x I x
c. Se puede observar que el porcentaje del efecto principal de la faceta calificador fue
respectivamente del 0% y el efecto de la interaccion de esta faceta nunca fue mayor del 1% en
ninguna fuente de error. Ello significa que muy poca varianza de error fue debida a los

calificadores, cuyas calificaciones fueron consistentes.

También se puede observar que el 7% del puntaje total de variacion observada se debe a estudiante
(el objeto de medicion) y el efecto principal de cada faceta fue de cero. El porcentaje del efecto de
interaccion de estudiante (es decir, junto con una o mas facetas) varid a través de las distintas

fuentes de error.

Destaca el porcentaje de variacion debida a la interaccion de estudiante, dimension y lengua (11%)
y el porcentaje de variacion debida a estudiante, pregunta, dimension, lengua y texto (22%). Estos
resultados indican que, a nivel individual, el desempefio de los estudiantes estuvo influido por la
convergencia de las habilidades lectoras, el aspecto de la lectura, la tarea, y la lengua en que se

administraron las tareas.

Tal magnitud del efecto de interaccion significa que un estudiante que tuvo un buen desempeio
en un item, o en una lengua, o en una dimension, no necesariamente tuvo un buen desempefio en
otro item, o en la otra lengua, o en alguna otra dimension. En el campo de la evaluacion con pruebas
de respuesta construida existe amplia evidencia de que el desempefio de los estudiantes es inestable
a través de distintos items (Shavelson, Baxter, & Pine, 1992). Los resultados del presente estudio
muestran un panorama mucho mas complejo: El desempefio de los estudiantes bilingiies es
inestable a través de los items, los aspectos de lectura, y las dos lenguas en que se les puede evaluar.
Cada estudiante tiene un unico conjunto de fortalezas y debilidades en su primera lengua y en la

segunda lengua, y que cada uno de los items impone diferentes retos en cada una de las dos lenguas.
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Tabla 34. Estudio de Generalizabilidad: estimacion de componentes de varianza y puntaje de porcentaje de variacion:
Modelo de efectos aleatorioss xpxrxIxcxt.

Componentes o facetas N Estimacion de componentes Componente de varianza estimado
de varianza sin notacion
cientifica
estudiante (s) 45 0.02800000 6.631213201
pregunta (p) 6 0.00100000 0.236829043
di ion (r) 3 0.00000000 0
lengua (I) 2 0.00100000 0.236829043
calificador (c) 2 0.00000982 0.002325661
sp 0.00800000 1.894632343
sr 0.00000000 0
sl 0.00000000 0
sc 0.00000000 0
st 0.00000000 0
pr 0.01600000 3.789264686
pl 0.00000000 0
pe 0.00000000 0
pt 0.00300000 0.710487129
rl 0.00900000 2.131461386
re 0.00200000 0.473658086
rt 0.00200000 0.473658086
Ic 0.00004840 0.011462526
1t 0.00000000 0
ct 0.00002175 0.005151032
spr 0.02300000 5.447067987
spl 0.00000000 0
spe 0.00200000 0.473658086
spt 0.01500000 3.552435643
srl 0.04700000 11.13096502
sre 0.00000000 0
srt 0.00000000 0
sle 0.00100000 0.236829043
skt 0.01700000 4.026093729
sct 0.00200000 0.473658086
prl 0.00600000 1.420974257
pre 0.00100000 0.236829043
prt 0.00500000 1.184145214
ple 0.00006033 0.014287896
plt 0.00100000 0.236829043
pet 0.00000000 0
rlc 0.00004559 0.010797036
rlt 0.00100000 0.236829043
ret 0.00000000 0
Ict 0.00004489 0.010631256
prl 0.00000000 0
sprc 0.00000000 0
sprt 0.00000000 0
sple 0.00000000 0
splt 0.02900000 6.868042244
spet 0.00000000 0
srlc 0.00001473 0.003488492
srlt 0.04300000 10.18364884
sret 0.00000000 0
slet 0.00000000 0
pric 0.00000000 0
prit 0.00000000 0
pret 0.00200000 0.473658086
plet 0.00000000 0
rlct 0.00000000 0
sprlc 0.00100000 0.236829043
sprit 0.09400000 22.26193003
spret 0.00500000 1.184145214
splet 0.00500000 1.184145214
srlct 0.00400000 0.947316172
prict 0.00000000 0
sprict, e 0.04800000 11.36779406
Total 0.42224551 100
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Capitulo 9. Discusion

Los resultados de este estudio se realizaron en base a cuatro andlisis para evaluar el desempefio o
logro académico en la habilidad lectora inferencial. El primero, que muestra la distribucion de
frecuencias por pregunta y dimension, y los datos revelan que el desempefio en decodificacion
inferencial de los estudiantes es més similar entre idiomas que entre las diferentes preguntas. El
segundo, que ofrece el analisis de medidas repetidas indicando datos significativos para las fuentes
pregunta x dimension, texto y pregunta. El tercero, que hace referencia a las puntuaciones
promedio, sugiere que los puntajes obtenidos por los estudiantes en cada combinacion de idioma,
pregunta y texto, segtn la dimension y los calificadores, fueron similares entre idiomas, preguntas
y textos. El cuarto, en cuanto a los componentes de varianza estimada, el estudio muestra que la
variacion observada se debe principalmente a la combinacion de las fuentes, estudiante, pregunta,

dimension, lengua y texto, obteniendo la mayor puntuacioén de variacion.

Actualmente no existe ningiin modelo lo6gico para el disefio y desarrollo de pruebas de evaluacion
comparables en varios idiomas sobre la habilidad lectora. Este estudio contribuye al &mbito de la
evaluacion de la habilidad lectora, con la propuesta de un modelo 16gico para el disefio de pruebas
de evaluacion comparables en varios idiomas, en espafiol e inglés, dirigido a facilitar la elaboracion
sistemadtica de textos narrativos y preguntas inferenciales en un contexto particular. En el ambito
de la lectura no se han desarrollado pruebas de evaluacion controlando la complejidad del texto o
de las actividades propuestas. Esto hace que se hayan llevado a cabo generalizaciones sobre la
competencia en la habilidad lectora, llevando a interpretaciones imprecisas sobre los bilingiies, y
a comparaciones con el grupo de estudiantes monolingiies, siendo estos ultimos los mas
beneficiados en el proceso de la evaluacion debido a la adquisicion de una sola lengua. Es por ello
que el modelo que se presenta se ha desarrollado con el objetivo de atender a estos aspectos
facilitando la generacion de una estructura con items, formatos, estilos, propiedades y complejidad
lingtiistica similar. Ademas, el enfoque que se presenta es facil de implementar, ya que no requiere
de experiencia en desarrollo de pruebas de evaluacion, conocimiento sofisticado en psicologia
lingliistica, psicométrica o intercultural por parte de los desarrolladores en evaluacion. Por otra

parte, si que seria necesario un entrenamiento basico para entender algunos aspectos especificos
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en el uso del modelo (e.g., estructura, complejidad de las propiedades lingiiisticas, etc.). El uso de
este modelo 16gico contribuiria a reducir la medicion de error producida por factores no relevantes
del conocimiento y las habilidades medidas (Solano-Flores et al., 2001). El enfoque basado en ver
el lenguaje como una fuente de medida de error aborda el hecho de que los individuos bilingties
no pueden replicar sus capacidades en todos los idiomas (Bialystok, 1991; Heubert & Hauser,

1999).

Las propiedades psicométricas de este modelo 16gico siguen la misma linea de trabajo que otras
generadas con templetes para las evaluaciones desarrolladas con otros procedimientos (Solano-
Flores et al., 1999; Stecher & Klein, 1997; Stecher et al., 2000). En esta misma linea, otros estudios
han utilizado templetes para el desarrollo de pruebas en matematicas y ciencias sociales en la cual
abordan el coste del tiempo del desarrollo de las pruebas y la necesidad de documentar la
representatividad del contenido como evidencia de la validez de la evaluacion (Aschbacher, 1991;
Crocker, 1997; Downing & Haladyna, 1997; Haladyna & Shindoll, 1989; D. L. Nuttall, 1992;
O’Neil, 1992; Shavelson et al., 1992, 1998; Solano-Flores, 1991; Stecher & Klein, 1997; U.S.
General Accounting Office, 1993). Otros autores sefialan la importancia de ofrecer las mismas
oportunidades en las pruebas de evaluacion en dos idiomas, ya que las tareas y formatos de
respuesta son sensibles a diferentes aspectos del conocimiento y que diferentes niveles de logro
académico estan ligados a diferentes tipos de conocimiento (Baxter et al., 1992; M. E. Martinez,

1999; Ruiz-Primo, 2007; Solano-Flores & Nelson-Barber, 1999; Webb, 2007).

El uso de un templete o modelo 16gico para el desarrollo de textos narrativos para evaluar la
habilidad lectora en respuestas de construccion corta, posibilita el desarrollo de las propiedades
estructurales de las tareas ofreciendo una formalizacion, regulacion, sistematicidad y eficiencia del
proceso de desarrollo de las pruebas de evaluacion, disminuyendo el coste en tiempo para su
desarrollo, y mostrando elementos similares en las dos versiones de inglés y espafiol, con un nivel

de complejidad similar.

Los datos analizados en este estudio muestran la alta confiabilidad entre los puntajes de los
calificadores obteniendo similitud en la combinacion de idioma, pregunta y texto segin la
dimension. Cummins destaca que “los estudiantes que reciben la instruccién en su lengua
minoritaria (por ejemplo, espafiol) para todos o como parte del dia de la escuela se desempefian

igual de bien en las habilidades de inglés académico, y comparables a los estudiantes instruidos
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totalmente en inglés” (Cummins, 1986). En esta misma linea, se ha prestado especial cuidado al
desarrollo de las rtbricas atendiendo a lo que Fitzpatrick & Morrison destacan para los ejercicios
de respuesta construida y la viabilidad de juzgar el desempefio o competencia como un elemento
critico invirtiendo una proporcion significativa del tiempo de desarrollo de la evaluacion en la
calificacion del desarrollo de la rubrica (Fitzpatrick & Morrison, 1971). En este estudio, se ha
optado por el entrenamiento de los calificadores en el uso de las rubricas a utilizar para calificar
las respuestas de respuesta corta. Los resultados muestran que las combinaciones en las fuentes de
interaccion del estudiante con otras fuentes (pregunta, dimension y lengua) revelan una fuente
considerable de error. Otras investigaciones muestran esta misma tendencia, donde la interaccion
del alumno y la tarea revela una fuente considerable de error de medicion (Shavelson, Baxter, &
Gao, 1993). Este estudio va en la linea de que las tareas generadas con el mismo caparazon pueden
correlacionarse un poco mas entre si que con las tareas de otros caparazones (Klein, Shavelson,
Stecher, McCaffrey, & Haertel, 1998), en general, los estudiantes que se desempefian bien en una
tarea no necesariamente tienen que desempefiarse bien en otra tarea dentro del mismo dominio de

conocimiento.

En este estudio se han administrado directamente las pruebas de evaluacion sobre la habilidad
lectora inferencial una vez desarrolladas. La cantidad a la que estan expuestos los estudiantes a
evaluaciones durante todo el curso escolar hizo que el periodo para la recogida de datos fuese
limitado. En futuras investigaciones se deberia realizar un estudio piloto de las pruebas
desarrolladas antes de su administracion. A pesar de que se podria pensar que el estudio estd
limitado, por el tipo de contexto sociocultural y demografico, por estar ubicado en un area de nivel
socioecondmico alto, este no ha sido un factor restrictivo, ya que este mismo fue idoneo para llevar
a cabo la investigacion por su heterogeneidad socioeconémica, cultural y lingiiistica. Otro de los
aspectos que se podria ver como una limitacioén es el tamafo de la muestra. En este sentido se
podrian haber seleccionado dos escuelas, pero el objetivo del estudio fue presentar pruebas de
evaluacion contextualizadas. Es decir, los estudiantes deberian estar familiarizados con el entorno
escolar donde desarrollan su aprendizaje, asi como posibles situaciones o experiencias vividas en

la escuela. A pesar de esta situacion, se selecciono los cursos con mayor poder estadistico.

Con el objetivo de avanzar en futuros trabajos de investigacion en el &mbito de la habilidad lectora
inferencial seria conveniente analizar en qué grado difieren las respuestas para cada pregunta y

para cada texto cuando el modelo légico es usado por diferentes grupos de personas con diferentes
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backgrounds. Algunos autores sefialan que la comparabilidad de la evaluacion no es dificil de
lograr cuando las evaluaciones son desarrolladas por el mismo equipo (Solano-Flores et al., 1999).
Sin embargo, cuando dos 0 mas equipos trabajan de manera independiente, el templete debe ser
muy especifico para que todos los equipos lo interpreten de manera consistente (Stecher et al.,
1998), ya que las evaluaciones pueden diferir en el tipo de informacion contextual proporcionada
a los estudiantes, la complejidad y secuencia de las tareas que los estudiantes necesitan completar,
y el formato, estilo, legibilidad y longitud de los parrafos. Algunas preguntas en relacion al uso
del modelo l6gico para el desarrollo de pruebas para evaluar la habilidad lectora podrian ser: ;En
qué grado varian las respuestas de los estudiantes para la misma pregunta y texto? ;En qué grado
varios calificadores interpretan que la respuesta es valida asignando el mayor puntaje? ;Si la
interpretacion de la respuesta es diferente qué puntaje asignan? ;En qué grado varian cuando las
interpretaciones de las mismas preguntas son diferentes? ;En qué grado influye la lengua en el uso

de este modelo 16gico cuando es desarrollado por otros grupos y con otros contextos?
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Capitulo 10. Conclusiones / Conclusion

Conclusiones

Este estudio analiza, desde una perspectiva psicométrica, como las pruebas de evaluacion afectan
a las decisiones en cuanto al rendimiento académico para los estudiantes aprendices del inglés,
centrandose en el impacto de las evaluaciones en la habilidad lectora inferencial. La Evaluacion
Nacional del Progreso Educativo (en inglés, National Assessment of Educational Progress
(NAEP)) ha realizado investigaciones para el seguimiento del logro académico, de los estudiantes
aprendices de inglés desde 1975, en el ambito de la lectura. Estos estudios revelan la brecha de
rendimiento entre los grupos monolingiies y bilingiies en el ambito de la lectura, y la reduccion
significativa en el logro académico en los ltimos 30 afos para los nifios de 9 y 17 afios. A pesar
de algunos progresos en los primeros grados, persisten problemas importantes que se revelaron
con los andlisis realizados en 2005, en los que la brecha de rendimiento fue de 35 puntos en lectura,
siendo mayor entre los aprendices de inglés de cuarto grado y los estudiantes que no son aprendices
de inglés, que entre los afroamericanos y los americanos (National Assessment of Education
Progress, 2005). El 73% de los estudiantes ELL en cuarto grado obtuvieron calificaciones

inferiores al nivel basico de competencia (Fry, 2007).

Las politicas estatales a menudo requieren que los estudiantes hispanos sean evaluados en inglés
con examenes que ni siquiera entienden o con exdmenes alternativos pero menos rigurosos en
espafiol, ya sea que reciban o no instrucciéon en ese idioma (Figueroa & Hernandez, 2000). En el
marco normativo de todas las pruebas (a nivel psicométrico, basado en criterios o riibricas) que se
basan en los puntajes de las pruebas se asume y supone un alto grado de homogeneidad
experiencial, similitud cultural/lingiiistica y equidad en las oportunidades de aprendizaje entre los
examinados (Colvin, 1921; Heller, Holtzman, & Messick, 1982; Woodrow, 1921). Bajo este
prisma, un puntaje de prueba se convierte en una medida que pertenece principalmente al
individuo, a sus talentos, logros, rasgos y predisposiciones. En un sentido realista, estas pruebas

funcionan mejor en una democracia perfecta de ciudadanos monolingiies y monoculturales. Es por
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ello, que el resultado de estos factores historicos y relacionados con la medicion fue la falta de

comparabilidad de la prueba (Ulibarri, Spencer, & Rivas, 1981).

Esta investigacion contribuye con el disefio de un modelo l6gico para desarrollar textos narrativos
comparables, con el objetivo de promover pruebas mas justas, y ofrecer las mismas oportunidades
a los estudiantes bilingiies, cuando se trata de evaluar mas de una lengua. El uso de este modelo
logico promueve un proceso de evaluacion sistematico, y podria reducir el tiempo y coste de
desarrollo de las pruebas en el ambito de la lectura. Con este modelo se ha querido presentar la
comparabilidad entre textos y tareas mostrando una diversidad de preguntas relacionadas con la
habilidad lectora inferencial atendiendo a diferentes niveles y tipos. Es decir, las preguntas tienen
diferentes niveles de dificultad inferencial y se asocian a diferentes tipos de inferencias: tiempo,

lugar, sentimiento, causa-efecto y problema-solucion.

Los resultados de la aplicacion muestran que los estudiantes han obtenido una similitud en el
desempefio en los idiomas espafiol e inglés. Sin embargo, no siguen esta tendencia en las preguntas
sugiriendo una variacion en el desempeno de la habilidad lectora. Ademas, los resultados sugieren
que los estudiantes podrian estar mostrando diferencias en conocimiento y habilidades de
decodificacion lectora cuando se trata de la interaccidon con otras fuentes de medicion como la
pregunta por dimension, texto y pregunta. Estos datos contrastan con la idea de evaluar a los
bilingiies desde una vision monolingiie o de comparar diferentes grupos, siendo esto la norma que
se ha llevado a cabo en el ambito de la comprension lectora hasta el momento. Estudios como los
realizados por el Panel Nacional de Lectura (en inglés, National Reading Panel), en el cual se
incluyen 450 estudios sobre este tema, normalizan el monolingiiismo, y lo utilizan como un marco
teorico-conceptual para tratar la investigacion en lectura para el desarrollo de bilingties (National
Institute of Child Health and Human Development, 2000). Sin embargo, este estudio apoya lo que
se ha estado necesitando hasta el momento en el &mbito de la evaluacidn, y especificamente en el
area de la lectura, y es tratar las dos lenguas con el mismo respeto durante el proceso de desarrollo
de la evaluaciodn, y ofrecer la misma oportunidad de dar forma a las caracteristicas de las tareas,
en una poblacidon concreta, dentro de un contexto cultural especifico, y reconociendo la
complejidad del mismo (Solano-Flores et al., 2002). Berhnhardt sefiala que examinar el desarrollo
de la alfabetizacién de un segundo idioma en relacion con el desarrollo de la alfabetizacion del
idioma nativo nunca permitird explorar los aspectos mas destacados de este fendmeno: una mente

humana esta procesando informacion usando dos idiomas, no solo uno (Bernhardt, 2003). Es por
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ello que el enfoque del que se partié en esta investigacion fue desde una vision poblacional
heterogénea cultural y lingiiisticamente para evaluar la habilidad lectora inferencial. En esta misma
linea, recientes enfoques para abordar diferentes formas de conocimiento en las pruebas de
evaluacion (Ruiz-Primo, 2007; Webb, 2007) se basan en la asuncion de que diferentes niveles de
logro académico estan vinculados a diferentes tipos de conocimiento (Ruiz-Primo, 2007). El
objetivo de esta tesis no es analizar todos los factores que influyen, pero en futuros analisis se
podria explorar si el topico de las historias posiciona a las nifias en desventaja con respecto a los
nifios. Algunas investigaciones han senalado como el propio contenido de la prueba o el tipo de
prueba podria estar influyendo en el nivel competencial objeto de evaluacion (ver Jovanovic,

Solano-flores, & Shavelson, 1994; Solano-Flores et al., 1999).

En la practica evaluativa, la calificacion y la clasificacion de los estudiantes son tareas rutinarias
que, en muchos casos, se realizan de forma mecanica y sin reflexionar sobre el disefio psicométrico
de las pruebas de evaluacion utilizadas. A menudo se ignoran las implicaciones de utilizar pruebas
de evaluacion inadecuadas, que no tienen en cuenta la compleja interaccion entre las multiples
facetas que influyen en los puntajes de los bilinglies. Como consecuencia de esta falta de
rigurosidad en el disefo de pruebas, muchas veces se toman decisiones sobre el nivel competencial
de un bilingiie en una Unica lengua, que repercuten de forma determinante en su carrera académica
y en su futuro profesional. Como se ha visto en esta tesis doctoral, uno de los principales problemas
a la hora de evaluar a estudiantes bilingiies en la comprension lectora inferencial, es la ausencia de

pruebas comparables entre diferentes idiomas.

Los anélisis realizados indican que el uso del modelo logico propuesto permite alcanzar una alta
calidad en el desarrollo de pruebas comparables, asi como una elevada precision en la evaluacion
del logro académico de la habilidad lectora inferencial en estudiantes bilingiies. Estos resultados
tratan de vislumbrar nuevos horizontes y avanzar en la historia de las pruebas para aprendices de
inglés en los Estados Unidos, tipificando un futuro ecuanime en el &mbito de la evaluacion de la

lectura.
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Conclusion

This study analyzes, from a psychometric perspective, how assessment tests affect decisions
regarding academic performance of English Learners, focusing on the impact of assessments on
inferential reading ability. The National Assessment of Educational Progress (NAEP) has
conducted research to monitor the academic achievement of English Learners since 1975 in the
field of reading. These studies reveal the achievement gap between monolingual and bilingual
groups in the field of reading, and the significant reduction in academic achievement in the past
30 years for children of ages 9 and 17. Despite some progress in the first grades, significant
problems remain that were revealed by the analyses carried out in 2005, in which the achievement
gap was 35 points in reading, being greater between fourth grade English learners and non-English
learners than between African Americans and Americans (National Assessment of Education
Progress, 2005). 73% of fourth grade ELL students scored below the basic proficiency level (Fry,
2007).

State policies often require Hispanic students to be tested in English with tests they do not even
understand or with alternative tests but less rigorous in Spanish, whether or not they receive
instruction in that language (Figueroa & Hernandez, 2000). In the normative framework of all the
tests (psychometric level, based on criteria or rubrics) that are based on the test scores, a high
degree of experiential homogeneity, cultural/linguistic similarity, and equity in learning
opportunities is assumed among those examined (Colvin, 1921; Heller et al., 1982; Woodrow,
1921). Under this prism, a test score becomes a measure that belongs mainly to the individual, her
talents, achievements, traits and predispositions. In a realistic sense, these tests work best in a
perfect democracy of monolingual and monocultural citizens. For this reason, the result of these
historical and measurement-related factors was the lack of comparability of the test (Ulibarri et al.,

1981).

This research work contributes with the design of a logical model to develop comparable narrative
texts, with the aim of promoting fairer tests, and offering the same opportunities to bilingual
students, when it comes to evaluating more than one language. The use of this logical model
promotes a systematic evaluation process, and could reduce the time and cost of developing tests
in the field of reading. The model was used to present the comparability between texts and tasks

showing a diversity of questions related to inferential reading ability attending to different levels
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and types. That is, the questions have different levels of inferential difficulty and are associated

with different types of inferences: time, place, feeling, cause-effect, and problem-solution.

The results of the application show that the students have obtained a similarity in their answers in
the combination of languages, questions, texts and dimension. Furthermore, it suggests that
students may be showing differences in knowledge and skills when it comes to interacting with
other measurement sources such as language. These data contrast with the idea of evaluating
bilinguals from a monolingual perspective, or of comparing different groups, this being the norm
that has been followed in the field of reading comprehension up to now. Studies such as those
carried out by the National Reading Panel, which includes 450 studies on this topic, normalize
monolingualism, and use it as a theoretical-conceptual framework to deal with research in reading
for the development of bilinguals (National Institute of Child Health and Human Development,
2000). However, this study supports what has been needed so far in the field of evaluation, and
specifically in the area of reading: to treat the two languages with the same respect during the
evaluation development process, and offer the same opportunity to shape the characteristics of the
tasks, in a specific population, within a specific cultural context, and recognizing its complexity
(Solano-Flores et al., 2002). Berhnhardt points out that examining the development of second
language literacy in relation to the development of native language literacy will never allow us to
explore the highlights of this phenomenon: a human mind is processing information using two
languages, not just one (Bernhardt, 2003). For this reason, this research started from the vision of
a population that is culturally and linguistically heterogeneous to evaluate inferential reading
ability. Recent approaches to address different forms of knowledge in assessment tests (Ruiz-
Primo, 2007; Webb, 2007) are based on the assumption that different levels of academic
achievement are linked to different types of knowledge (Ruiz-Primo, 2007). The aim of this thesis
is not to analyze all the influencing factors, but in future analyzes it could be explored whether the
topic of stories places girls at a disadvantage compared to boys. Some research has indicated how
the content of the test itself or the type of test could be influencing the level of competence being

evaluated (see Jovanovic, Solano-flores, & Shavelson, 1994; Solano-Flores et al., 1999).

In evaluative practice, the grading and classification of students are routine tasks that, in many
cases, are performed mechanically and without considering the psychometric design of the
assessment tests used. The implications of using inappropriate assessment tests, which do not take

into account the complex interaction between the many facets that influence the scores of
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bilinguals, are often ignored. As a consequence of this lack of rigor in the design of tests, decisions
are often made about the competence level of a bilingual in a single language that have a decisive
impact on her academic career and professional future. As seen in this doctoral thesis, one of the
main problems when evaluating bilingual students in inferential reading comprehension is the

absence of comparable tests between different languages.

The analyses carried out indicate that the use of the proposed logic model allows reaching a high
quality in the development of comparable tests, as well as a high precision in the evaluation of the

academic achievement of inferential reading ability in bilingual students.

The analyses show that the use of the proposed logical model allows to achieve a high quality in
the development of comparable tests, as well as a high degree of precision when it comes to the
evaluation of the academic achievement of inferential reading ability in bilingual students. These
results try to glimpse new horizons and advance the history of tests for English learners in the

United States, typifying a fair future in the field of reading assessment.
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Apéndice I. Home Language Survey

HOME LANGUAGE SURVEY

Name of Student:

(Surname / Family Name) (First Given Name) (Second Given Name)

Age of Student: Grade Level: Teacher Name:

Directions to Parents and Guardians:

The California Education Code contains legal requirements which direct schools to assess the English language proficiency of
students. The process begins with determining the language(s) spoken in the home of each student. The responses to the
home language survey will assist in determining if a student’s proficiency in English should be tested. This information is
essential in order for the school to provide adequate instructional programs and services.

As parents or guardians, your cooperation is requested in complying with these requirements. Please respond to each of the
four questions listed below as accurately as possible. For each question, write the name(s) of the language(s) that apply in the
space provided. Please do not leave any question unanswered. If an error is made completing this home language survey,
you may request correction before your student’s English proficiency is assessed.

1. Which language did your child learn when he/she first began to talk?

2. Which language does your child most frequently speak at home?

3. Which language do you (the parents or guardians) most frequently use
when speaking with your child?

4. Which language is most often spoken by adults in the home?
(parents, guardians, grandparents, or any other adults)

Please sign and date this form in the spaces provided below, then return this form to your child’s teacher. Thank you for your
cooperation.

Signature of Parent or Guardian Date

California Department of Education Form HLS, Revised December 2016
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Apéndice II. Textos Narrativos

EL CRAYON

David se despertod, se tomo su desayuno y se fue a la escuela. Todos
los dias cuando llegaba a la escuela, saludaba a sus compatfieros y se
sentaba en su lugar. A su lado siempre habia una silla libre. Pero aquel
dia un nifio se habia sentado en esa silla. Se llamaba Leo y era de otra
escuela.

La maestra puso al grupo a hacer un dibujo. Todos los nifios se
pusieron a dibujar. David le pidi6é a Leo si podia prestarle su crayon
verde. Pero cuando Leo iba a darselo, el crayon se le cay6 de las manos y
lo pis6. David y Leo se miraron con sorpresa. La maestra vio lo que paso.

Cuando los nifios decidian qué otros colores podian usar, vieron un
crayon nuevo verde en la mesa. Voltearon a ver quién habia traido el
crayon. La maestra les sonrio.

Los nifios siguieron trabajando.
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Preguntas

. ¢ En qué parte del dia sucedio esta historia?

. ¢ En qué parte de la escuela estaban los nifios cuando iban a usar el crayon verde?

. {Como se sinti6 David cuando Leo iba a darle el crayon?

. (Por qué David y Leo se miraron con sorpresa cuando se cayo el crayon?

. ¢Quién puso en la mesa un crayon verde nuevo?

. ¢ Como se sintieron los nifios al ver el crayon verde nuevo en la mesa?
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THE CRAYON

David woke up, had his breakfast, and went to school. Every day
when he arrived at school, he would said hello to his classmates and sat
on his seat. There was always a free chair next to him. But that day a boy
was sitting on that chair. His name was Leo and he was from another
school.

The teacher had the class to draw a picture. All the children began to
draw. David asked Leo if he could borrow his green crayon. But when
Leo was going to give him, the crayon fell out of his hands and he
stepped on it. David and Leo looked at each other with surprise. The
teacher saw what happened.

When the boys were deciding what other colors they should use,
they saw a new green crayon on the table. They turned their heads to see
who brought the crayon. The teacher smiled at them.

The boys continued working.
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Questions

. In which part of the day did this story happen?

. In what part of the school were the children when they were going to use the green
crayon?

. How did David feel when Leo was going to give him the crayon?

. Why did David and Leo look at each other in surprise when the crayon fell?

. Who put a new green crayon on the table?

. How did the children feel when they saw the new green crayon on the table?
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LA PELOTA

Linda terminé muy pronto su trabajo en clase, oyo6 la campana y
sali6 a jugar. Todos los dias cuando salia al recreo, platicaba con sus
compaiieros y decidia con ellos a qué jugar. Siempre habia pelotas con
qué jugar. Pero un nifio ya habia tomado la ultima pelota. Se llamaba
Daniel y era de otro grupo.

Linda les propuso a sus amigos jugar en la resbaladilla. Los tres
amigos se fueron a la resbaladilla. Al pasar junto a Daniel, Linda le
pregunto si podian jugar con la pelota. Pero cuando Daniel lanz6 la
pelota, lo hizo tan fuerte que salto6 la reja. Linda y Daniel se miraron con
tristeza. Una maestra vio lo que paso.

Cuando los nifios decidian qué otra cosa jugar, una pelota llegd
rodando hasta ellos. Voltearon a ver de donde venia la pelota. La maestra
les sonrid.

Los nifios se pusieron a jugar con la pelota.
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Preguntas

. ¢ En qué parte del dia sucedio esta historia?

. ¢ En qué parte de la escuela estaban los nifios cuando iban a jugar a la pelota?

. ¢ Como se sintid Linda cuando Daniel le paso la pelota?

. ¢ Por qué Linda y Daniel se miraron con tristeza cuando la pelota salto la reja?

. ¢Quién les paso la pelota rodando a los nifios?

. ¢ Como se sintieron los nifios al ver la pelota rodar hasta ellos?
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Linda hurried to finish her class work, heard the bell, and went out
to play. Every day when she went out to the recess, she talked with her
classmates and they decided what game to play. There were always balls
to play with. But a child had already taken the last ball. His name was
Daniel and he was from another class.

Linda suggested that they all play on the slide. The three friends
headed to the slide. As they passed Daniel, Linda asked him if they could
play with the ball. But when Daniel threw the ball, he did it so hard that it
jumped the fence. Linda and Daniel looked at each other with sadness. A
teacher saw what happened.

When the children were thinking what other game to play, a ball
came rolling to them. They turned their heads to see where the ball was
coming from. The teacher smiled at them.

The children started playing with the ball.
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Questions

1. In which part of the day did this story happen?

2. In what part of the school were the children when they were going to play ball?

3. How did Linda feel when Daniel passed her the ball?

4. Why did Linda and Daniel look at each other sadly when the ball jumped the
fence?

5. Who passed the ball rolling to the children?

6. How did the children feel when they saw the ball roll to them?
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Apéndice III. Instrucciones para la
Administracion de la Prueba de Habilidad

Lectora

Instrucciones en espaiol

Guion para todos los estudiantes

Entro en el salon y me dirijo a la maestra para pedirle permiso para la administracion de las tareas
relacionadas con mi estudio de investigacion. Le pregunto si podria presentarme y explicar a los

estudiantes qué voy a estar haciendo durante la mafiana en el salon.

Hola, me llamo Sofia. Algunos de ustedes recordaran que han recibido una carta para participar
en un estudio sobre lectura (ensefio la carta a los estudiantes). Hoy por la manana estaré
trabajando con algunos de ustedes, y les explicaré de qué se trata. Por favor, si tienen alguna

pregunta pueden hacérmela ahora (resolver preguntas). jMuchas gracias!

Guion grupal

Hola a todos, ;Como estais? Supongo que todos me conocen. Creo que nos vimos por la escuela

estos dias.”

/Recuerdan el consentimiento de participacion que habéis firmado? (Se lo muestro en caso de

que no lo recuerden).

Ahora les voy a explicar de qué se trata esta actividad. Les voy a dar a leer dos historias. Primero,
leeran y revolveran individualmente las preguntas de la primera historia y cuando acaben todos
les daré la segunda historia. Al final de cada historia hay unas preguntas que tienen que contestar.

Traten de contestarlas lo mejor que puedan. Pueden escribir en inglés, en espaiiol o en inglés y
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espaniol. El idioma que quieran para contestar. Si no saben la respuesta a alguna pregunta no

pasa nada, no hay calificacion para esta actividad.

Por favor, cuando terminen de contestar las preguntas de la primera historia levanten la mano y

esperen en tu sitio en silencio.

Por favor, diganme si tienes alguna pregunta. Una vez que empiecen a leer ya no les voy a poder

contestar ninguna pregunta porque tienen que trabajar solos.

Guion para cada estudiante (de forma individual)

Hola, [nombre del estudiante] ;Como estdas? Supongo que me conoces. Creo que nos vimos por

la escuela estos dias.

/Recuerdas el consentimiento de participacion que has firmado? (Se lo muestro en caso de que

no lo recuerde).

Ahora te voy a explicar de qué se trata esta actividad. Te voy a dar a leer dos historias. Primero,
leerds y revolveras las preguntas de la primera historia y cuando acabes te voy a dar la segunda

historia.

Al final de cada historia hay unas preguntas que tienes que contestar. Trata de contestarlas lo
mejor que puedas. Puedes escribir en inglés, en espaiiol o en inglés y espanol. El idioma que
quieras para contestar. Si no sabes la respuesta a alguna pregunta no pasa nada, no hay

calificacion para esta actividad.

Por favor, cuando termines de contestar las preguntas de la primera historia levanta la mano y

espera en tu sitio.

Por favor, dime si tienes alguna pregunta. Una vez que empieces a leer, ya no te voy a poder

contestar ninguna pregunta porque tienes que trabajar solo.
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Instrucciones en inglés

Script for all students

I enter the room and address the teacher to ask permission to administer the tasks related to my
research study. I ask him/her if she/he could introduce me and explain to the students what I will

be doing during the morning in the classroom.

Hello my name is Sofia. Some of you will remember that you have received a letter to participate
in a study on reading (I show the letter to students). Today in the morning I will be working with
some of you, and I will explain to you what it is about. Please, if you have any questions, you can

ask me now (answer questions). Thank you very much!

Script for the whole group

Hello everyone, how are you? I guess you know me. I think we saw each other at school these

days.

Do you remember the consent of participation that you have signed? (I show it to you in case you

do not remember it).

Now I will explain what this activity is about. I'll give you to read two stories. First, you will read
and answer the questions of the first story and when all of you finish I am going to give you the
second story. At the end of each story there are some questions that you have to answer. Try to
answer them as best as you can. You can write in English, Spanish, or both in English and Spanish.
The language that you feel most comfortable. If you do not know the answer, nothing happens,

there is no qualification for this activity.
Please, when you finish the first story, rise your hand and wait on your seat in silence.

Please, tell me if you have any questions. Once you start reading, I will not be able to answer any

questions because you have to work alone.
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Script for each student (individually)

Hi, [student's name] How are you? I guess you know me. I think we saw each other at school these

days.

Do you remember the participation consent you signed? (I show it to them in case they do not

remember it).

Now I'll explain what this activity is about. I'll give you two stories to read. First, you will read

and answer the questions of the first story and when you finish I am going to give you the second

story.

At the end of each story there are some questions that you have to answer. Try to answer them as
best you can. You can write in English, in Spanish, or both in English and Spanish. The language
that you feel most comfortable. If you do not know the answer for a question, nothing happens,

there is no qualification for this activity.
Please, when you finish the first story, rise your hand and wait in your seat in silence.

Please, tell me if you have any questions. Once you start reading, I will not be able to answer any

questions because you have to work alone.
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Apéndice IV. Cartas de Consentimiento

GRADUATE SCHOOL OF

Stanford | EDUCATION

A 5 de diciembre de 2017

Estimados Padres/Tutores,

Mi nombre es Sofia Gonzalez Otero, estudiante de doctorado en la Universidad de A Corufia (Espaiia).
Bajo la supervision del Dr. Guillermo Solano-Flores, profesor de Educacion en 1a Universidad de Stanford,
estaré realizando mi tesis doctoral desde diciembre de 2017 hasta junio de 2018 en el saldon de su hijo/a.
Estoy estudiando como los estudiantes desarrollan habilidades de lectura en inglés y en los programas
bilingiies. He recibido permiso de Sr. Merritt para realizar este estudio.

Me gustaria invitar a su hijo/a a participar en mi estudio, que se llevara a cabo en los salones de 3°y 4°
grado. Como parte de mi estudio, les pediré a los estudiantes que lean pasajes breves de texto de no ficcién
en inglés y en espaifiol y que respondan algunas preguntas sobre ellos. Estas preguntas probardn su
comprension del texto.

La participacion en esta actividad es voluntaria. Los estudiantes pueden decidir si quieren participar en el
estudio. Incluso si comienzan las tareas, pueden decidir no contestar ninguna pregunta y detener su
participacion en el proyecto en cualquier momento. No hay penalizacién por no participar y no afectara las
calificaciones escolares de su hijo/a.

No hay riesgo para su hijo/a al participar en este estudio. Ademas, no hay un beneficio directo para su
estudiante por participar en este estudio. Sin embargo, espero poder generar nuevos conocimientos sobre
como los estudiantes leen en sus diferentes idiomas.

Todos los datos que retina se mantendran confidenciales y los resultados individuales de los/las nifios/as no
se compartiran con el personal de la escuela. Ninguno de las/los nifias/os en el estudio seran identificados
por su nombre. Eliminaré los nombres de los estudiantes y todos los datos se guardaran en un archivo
bloqueado. Los datos del proyecto se guardaran en archivos electronicos en un disco duro al que solo yo
tendré acceso. Las copias impresas y los datos electronicos se almacenaran durante tres afios después de
obtener mi titulo. Después de esos tres afios, todos los datos seran destruidos y eliminados. Si bien los
resultados de esta investigacion se informaran en mi disertacidén/tesis doctoral y en articulos y documentos
de conferencia, no se identificard a ninglin estudiante por su nombre. La identidad de la escuela también se
mantendra su confidencialidad.

Estoy trabajando con el catedratico de 1a Escuela de Graduados de Educacion de la Universidad de Stanford,
Guillermo Solano-Flores, a quien ustedes pueden contactar en gsolanof@stanford.edu, para cualquier
pregunta que puedan tener sobre este proyecto.

Si acepta que su hija/o participe, firme el formulario de acuerdo que se adjunta y devuélvalo al maestro de
su hija/o. Si le da permiso a su hija/o para participar, también se le pedira que firme su consentimiento.

Atentamente,

Sofia Gonzdlez Otero
Universidad de A Coruiia, Espafia
sofia.gonzalez.otero@udc.es
ACUERDO
Por favor firme y devuelva este formulario a la maestra/o de su hija/o antes del lunes, 18 de diciembre.
POR FAVOR DEVUELVA su consentimiento para participar en el estudio

Nombre de los padres Firma de los padres Fecha

Nombre del estudiante Firma de los padres Fecha
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GRADUATE SCHOOL OF

Stanford| EDUCATION

A 5 de diciembre de 2017

Estimados Padres/Tutores,

Mi nombre es Sofia Gonzalez Otero, estudiante de doctorado en la Universidad de A Coruiia
(Espaiia). Bajo la supervision del Dr. Guillermo Solano-Flores, profesor de Educacion en la
Universidad de Stanford, estaré realizando mi tesis doctoral desde diciembre de 2017 hasta junio
de 2018 en el salon de su hijo/a. Estoy estudiando como los estudiantes desarrollan habilidades
de lectura en inglés y en los programas bilingiies. He recibido permiso de Sr. Merritt para realizar
este estudio.

Me gustaria invitar a su hijo/a a participar en mi estudio, que se llevara a cabo en los salones de
3 °y 4 ° grado. Como parte de mi estudio, les pediré a los estudiantes que lean pasajes breves de
texto de no ficcion en inglés y en espaiiol y que respondan algunas preguntas sobre ellos. Estas
preguntas probardn su comprension del texto.

La participacion en esta actividad es voluntaria. Los estudiantes pueden decidir si quieren
participar en el estudio. Incluso si comienzan las tareas, pueden decidir no contestar ninguna
pregunta y detener su participacion en el proyecto en cualquier momento. No hay penalizacion
por no participar y no afectara las calificaciones escolares de su hijo/a.

No hay riesgo para su hijo/a al participar en este estudio. Ademas, no hay un beneficio directo
para su estudiante por participar en este estudio. Sin embargo, espero poder generar nuevos
conocimientos sobre como los estudiantes leen en sus diferentes idiomas.

Todos los datos que retina se mantendran confidenciales y los resultados individuales de los/las
nifios/as no se compartiran con el personal de la escuela. Ninguno de las/los nifias/os en el estudio
seran identificados por su nombre. Eliminaré los nombres de los estudiantes y todos los datos se
guardaran en un archivo bloqueado. Los datos del proyecto se guardaran en archivos electronicos
en un disco duro al que solo yo tendré acceso. Las copias impresas y los datos electrénicos se
almacenaran durante tres afios después de obtener mi titulo. Después de esos tres afios, todos los
datos seran destruidos y eliminados. Si bien los resultados de esta investigacion se informaran en
mi disertacion/tesis doctoral y en articulos y documentos de conferencia, no se identificara a
ningin estudiante por su nombre. La identidad de la escuela también se mantendra su
confidencialidad.

Estoy trabajando con el catedratico de 1a Escuela de Graduados de Educacion de la Universidad
de Stanford, Guillermo Solano-Flores, a quien ustedes pueden contactar en
gsolanofl@stanford.edu, para cualquier pregunta que puedan tener sobre este proyecto.

Si acepta que su hija/o participe, firme el formulario de acuerdo que se adjunta y devuélvalo al
maestro/a de su hija/o. Si le da permiso a su hija/o para participar, también se¢ le pedira que firme
su consentimiento.

Atentamente,

Sofia Gonzalez Otero
Universidad de A Corufia, Espafia
sofia.gonzalez.otero@udc.es

(Por favor, guarde esta copia para usted y devuelva firmado el consentimiento de
participacion.)
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GRADUATE SCHOOL OF

Stanford | EDUCATION

December 5, 2017
Dear Parent/Guardian,

My name is Sofia Gonzalez Otero, PhD candidate at the University of A Coruiia, (Spain), under the
supervision of Dr. Guillermo Solano-Flores, Professor of Education at Stanford University, and I am
conducting my dissertation study from December 2017 through June 2018 in your child’s classroom. I am
studying how students develop reading skills in English and bilingual programs. I have received permission
from Mr. Merritt to conduct this study.

I would like to invite your student to participate in my study which will take place in 3" and 4" grade
classrooms. As part of my study, I will be asking students to read short non-fiction text passages in English
or in Spanish and to answer a few questions about them. These questions will probe their understanding of
the text.

Participation in this activity is voluntary. Students can decide whether they want to participate. Even if they
start the tasks, they can decide to not answer any question and stop their participation in the project at any
time. There is no penalty for not participating and it will not affect your child’s school grades.

There is no risk to your child for participating in this study. Also, there is no direct benefit to your student
for participating in my study. However, I hope to be able to generate new knowledge on how students read
in their different languages.

All of the data that I gather will be kept confidential and individual children’s results will not be shared
with school staff. None of the children in the study will be identified by name. I will remove students’
names from all of the data and all of the data will be stored in a locked file. Data from the project will be
kept in electronic files in a hard drive to which only I will have access. Hard copies and electronic data will
be stored for three years after I obtain my degree. After those three years all data will be destroyed and
deleted. While the results of this investigation will be reported in my doctoral dissertation and in articles
and conference papers, no students will be identified by name. The identity of the school also will be kept
confidential.

I am working with my advisor from the Graduate School of Education at Stanford University, Guillermo
Solano-Flores, who can be reached at gsolanofi@stanford.edu, for any question you may have about this
project.

If you agree for your child to participate, please sign the attached agreement form and return it to your
child’s teacher. If you give permission for your child to participate, he or she will also be asked to sign
his/her assent.

Sincerely,

Sofia Gonzalez Otero
University of A Coruiia, Spain
sofia.gonzalez.otero@udc.es

AGREEMENT
Please sign and return this form to your child’s teacher by Monday, December 18™.
PLEASE RETURN assent to participation

Parent’s Name Parent’s Signature Date

Student’s Name Student’s signature Date
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GRADUATE SCHOOL OF

Stanford | EDUCATION

December 5, 2017
Dear Parent/Guardian,

My name is Sofia Gonzalez Otero, PhD candidate at the University of A Coruiia, (Spain), under
the supervision of Dr. Guillermo Solano-Flores, Professor of Education at Stanford University,
and [ am conducting my dissertation study from December 2017 through June 2018 in your child’s
classroom. I am studying how students develop reading skills in English and bilingual programs.
I have received permission from Mr. Merritt to conduct this study.

I would like to invite your student to participate in my study which will take place in 3" and 4™
grade classrooms. As part of my study, I will be asking students to read short non-fiction text
passages in English or in Spanish and to answer a few questions about them. These questions will
probe their understanding of the text.

Participation in this activity is voluntary. Students can decide whether they want to participate.
Even if they start the tasks, they can decide to not answer any question and stop their participation
in the project at any time. There is no penalty for not participating and it will not affect your
child’s school grades.

There is no risk to your child for participating in this study. Also, there is no direct benefit to your
student for participating in my study. However, [ hope to be able to generate new knowledge on
how students read in their different languages.

All of the data that I gather will be kept confidential and individual children’s results will not be
shared with school staff. None of the children in the study will be identified by name. I will
remove students’ names from all of the data and all of the data will be stored in a locked file. Data
from the project will be kept in electronic files in a hard drive to which only I will have access.
Hard copies and electronic data will be stored for three years after I obtain my degree. After those
three years all data will be destroyed and deleted. While the results of this investigation will be
reported in my doctoral dissertation and in articles and conference papers, no students will be
identified by name. The identity of the school also will be kept confidential.

I am working with my advisor from the Graduate School of Education at Stanford University,
Guillermo Solano-Flores, who can be reached at gsolanofi@stanford.edu, for any question you
may have about this project.

If you agree for your child to participate, please sign the attached agreement form and return it to
your child’s teacher. If you give permission for your child to participate, he or she will also be
asked to sign his/her assent.

Sincerely,

Sofia Gonzalez Otero
University of A Coruiia, Spain
sofia.gonzalez.otero@udc.es

(Please, keep this copy for yourself and return the signed assent to participation)
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Apéndice V. Instrucciones para el

Entrenamiento de los Calificadores

A continuacion, se presentan las instrucciones que se han proporcionado a los calificadores para

su entrenamiento:

1. Los calificadores leen los relatos narrativos y las preguntas de “El Crayon” (The Crayon) y
“La Pelota” (The Ball), en los dos idiomas, en espafiol e inglés, para familiarizarse con las
dos versiones.

2. Las respuestas son evaluadas con las rubricas correspondientes a cada uno de los relatos
narrativos. Hay dos versiones de rubricas de evaluacidn, una en espafiol y otra en inglés para
el Programa de inmersion en espanol. Cada una de las respuestas son evaluadas con la
rubrica de alineacidén (RA), la rabrica de elaboracion (RE) y la ribrica de correspondencia
con el idioma de la pregunta (RC). En la parte “Rubricas de Evaluacion” se proporciona una
explicacion para cada una de las rubricas.

3. Cada respuesta se evalua asignando un nivel (Nivel 1, Nivel 2 o Nivel 3) dependiendo del
grado de alineacion o elaboracion, de forma que el nivel 1 es el grado menor de alineacion o
elaboracion y el nivel 3 se considera el grado mayor de alineacion o elaboracion. En el caso
de la rubrica de correspondencia con el idioma de la pregunta, la calificacion serd 1,2y 3
atendiendo al idioma de la pregunta.

4. Los calificadores hacen una lectura de cada una de las ribricas de calificacion (rdbrica de
alineacion, rubrica de elaboracién y ribrica de correspondencia con el idioma de la pregunta)
y, ademas, leen los ejemplos que se proporcionan para el proceso de entrenamiento. Se da un
tiempo para que se hagan preguntas y se familiarice con los materiales.

5. Los calificadores leen los relatos narrativos El Crayon, La Pelota, correspondientes a la
secuencia con la que van a iniciar el entrenamiento (véase Tabla 35). A continuacién, leen las
6 preguntas correspondientes al relato que el estudiante ha realizado y califican cada una de

estas respuestas. Ver ejemplo que se muestra al final de las instrucciones.
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10.

11.

Los calificadores comienzan con la calificacion del primer estudiante propuesto en la
secuencia 3 “Estudiante 16 y al finalizar, contintian con el “Estudiante 7" (véase Tabla 35).
Los calificadores, a la vez, pero sin mostrar las calificaciones entre los mismos, hacen una
lectura de las respuestas del estudiante e inician la calificacién. Una vez realizada la
calificacién individual, en voz alta, discuten las calificaciones hasta que coincidan hasta
llegar a un acuerdo. Se hace especial hincapié en la interpretacion de las respuestas leyendo
en voz alta las mismas tanto en espafiol como en inglés, con el objetivo de reconocer lo que
los estudiantes quisieron escribir, independientemente de la grafia.

Una vez los calificadores hayan discutido y puesto de acuerdo en las calificaciones
comienzan con la calificacién de forma independiente del resto de estudiantes. No podrédn ver
las calificaciones entre ellos y no podran ver las calificaciones de un estudiante determinado
en una lengua para calificar en otra lengua diferente.

Cada calificador tendra 2 hojas Excel en las que no podra ver las calificaciones entre ellas y
las cuales hace referencia a: 1-Programa de inmersion en espafiol (Spanish Immersion
Program, SI) y 2-Registro de calificaciones.

En cada una de estas hojas Excel se comienza a calificar en una secuencia establecida para
cada calificador de forma independiente. Es decir, cada calificador sigue una secuencia
distinta para calificar a los estudiantes en cada una de las hojas Excel que hacen referencia a:
1-Programa de inmersion en espafiol, espafiol — inglés.

Cada pregunta y respuesta tiene un cddigo para facilitar la introduccion de los puntajes en la
hoja de calificacidn. Los cédigos hacen referencia al relato narrativo, a la pregunta y
respuesta, y al idioma en el que el estudiante realizo la prueba. Los cddigos son los siguientes
(CR y PE). El cédigo CR, corresponde al relato del Crayon; PE, al relato de la Pelota. El
codigo R1,R2,R3, etc. corresponde a la respuesta de la pregunta nimero uno del relato
narrativo y asi sucesivamente. Los c6digos Spa e Eng corresponden a los idiomas. El c6digo

Spa se refiere al relato en espafiol y Eng, al relato en inglés.

Ejemplo: el codificador 1 y 2 inician la calificacién del estudiante 16, perteneciente al Programa

de inmersién en espaiiol y que ha realizado la tarea de evaluacion correspondiente a “PE-Eng” (el

relato narrativo corresponde al texto “The Ball” (La Pelota, en espaiiol), y que la tarea que se ha

presentado estd en inglés. Se procede al inicio de la calificacién de las 6 respuestas, y
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posteriormente se discuten en alto hasta llegar a un acuerdo. A continuacion, se sigue con el

estudiante 7 “CR-Spa”.

Tabla 35. Secuencia de calificacion para el “Programa de inmersion en espafiol” (Fuente: elaboracion propia).

SECUENCIA DE CALIFICACION-SPANISH IMMERSION PROGRAM

Secuencia Texto1l # Estudiante Texto2 # Estudiante Texto3  # Estudiante Texto4 # Estudiante

S3 PE-Eng 16 CR-Spa 7 CR-Eng 8 PE-Spa 25
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Apéndice VI. Rubricas de Evaluacion

Ribrica para “El Crayén” (version en espaiiol)

PREGUNTAS — EL CRAYON

QBN -

¢En qué parte del dia sucedi6 esta historia?
¢En qué parte de la escuela estaban los nifios cuando iban a usar el crayén verde?
(Como se sinti6 David cuando Leo iba a darle el crayon?

¢Por qué David y Leo se miraron con sorpresa cuando se cayo el crayon?

;Quién puso en la mesa un crayon verde nuevo?
;Como se sintieron los nifios al ver el crayén verde nuevo en la mesa?

RUBRICA DE ALINEACION (RA)! - ;Respondi6 el/la estudiante a la pregunta de acuerdo a la intencién de la autora?

Puntajes Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
La respuesta no proporciona ningin La respuesta proporciona parcialmente La respuesta proporciona todos los
elemento tal como una persona, lugar, algunos elementos tales como una elementos tales como una persona,

Descripcion estado, sensacion, emoci6n, hecho, accion, persona, lugar, estado, sensacion, lugar, estado, sensacion, emocion,

idea o fenémeno. La respuesta es ilegible emocion, hecho, accién, idea o fenémeno. | hecho, accién, idea o fenémeno.
y/o presenta monosilabos y sketches.
CR_R1_Spa’[26] Clase CR_R2_Spa [40] en la mesa CR_R5_Spa [4] 1a maestra

Ejemplos CR_R2_Spa [1739] al principio CR_R1_Spa [807]Enla

de i the moming
respuestas

RUBRICA DE ELABORACION (RE)® - ;Esti la respuesta elabarada estructuralmente, independientemente de la
intencién de la autora?

Puntajes Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
La respuesta no proporciona coherenciay | La respuesta proporciona parcialmente La respuesta proporciona totalmente
cohesion estructural. Las relaciones entre coherencia y cohesion estructural Las coherencia y cohesion estructural.
las palabras como articulos, adverbios, relaciones entre las palabras como Las relaciones entre las palabras
sustantivos, adjetivos, verbos, articulos, adverbios, sustantivos, adjetivos, | como articulos, adverbios,
conjunciones, preposiciones, etc. no son verbos, conjunciones, preposiciones, etc. sustantivos, adjetivos, verbos,
Descripcion consistente§, articulados y no muestran son patcia.lmenu_e consistentes, articulados | conjunciones, pfeposicione;, etc. son
encadenamiento secuencial entre los y muestran parcialmente un totalmente consistentes, articulados y
elementos tales como una persona, lugar, encadenamiento secuencial entre los muestran total encadenamiento
estado, sensacion, emocién, hecho, accién, | elementos tales como una persona, lugar, secuencial entre los elementos tales
idea o fenémeno. La respuesta es ilegible. estado, sensacion, emocion, hecho, acciéon, | como una persona, lugar, estado,
idea o fenomeno. sensacion, emocion, hecho, acci6n,
idea o fenémeno.
CR_R4_Spa [1171] nose CR_R1_Spa [1750] LAdiA CR_R4_Spa [789] porque ambos no
Ejemplos de E;;ﬁf‘sm [1481] nada solo sigieron ;éolglal.:;ssa; ael[;gagy]o:l oy alegres
respuestas ==

CORRESPONDENCIA CON EL IDIOMA DE LA PREGUNTA (RC) - ;Corresponde el idioma de la pregunta con la
respuesta dada por el/la estudiante?

Puntajes Nula (1) Parcial (2) Total (3)
Correspondencia nula (todas las palabras Correspondencia parcial (algunas palabras | Correspondencia total (todas las
Descripcion en el otro idioma que noes el de la en el otro idioma que noes el de la palabras en el idioma de la
pregunta). pregunta). pregunta).
Ejemplos de CR_R4_Spa [60] they lost it o CR_R4_Spa [16] Porque veo ibaa
respuestas (No se observoé ningun caso) dar lo pero se callo el crayén

! Rubrica de alineacién(RA): se refiere si el/la estudiante respondio a la pregunta de acuerdo a la intencion de la autora.

2 Para cada ejemplo hay un c6digo que significa lo siguiente. Por ejemplo, en el caso del cédigo “CR_R1_Spa: [26] Clase™

CR: Cray6n; I: Pregunta del relato narrativo; Spa: espaiiol, idioma en el que el/la estudiante realizé el relato; [26]: Nimero del estudiante
seleccionado de forma aleatonia; Clase: Respuesta del/la estudiante.
3 Riibrica de elaboracion (RE): se refiere si el/la estudiante ha elaborado la respuesta a nivel estructural, independiente de la intencién de la
autora. En la ribrica de elaboracion no se penaliza la acentuacidn, simbolos de puntuacién, sustitucién z por s (felis, en vez de feliz) basado en la
Ortografia de 1a Lengua Espafiola (en adelante, OLE) y mayisculas/mindsculas. Sin embargo, se tiene en cuenta palabras mal escritas o
alteracion entre las letras de las palabras (e.g. LadIA) y el nimero, plural/singular, incorrecto (e.g. feliz en vez de felices).
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Ribrica “The Crayon” (version en inglés)

CRAYON QUESTIONS

1. In which part of the day did this story happen?
2. In what part of the school were the children when they were going to use the green crayon?
3. How did David feel when Leo was going to give him the crayon?

4. Why did David and Leo look at each other in surprise when the crayon fell?

5. Who put a new green crayon on the table?
6. How did the children feel when they saw the new green crayon on the table?

ALIGNMENT RUBRIC (RA!) - Did the student answer the question according to the author's intention?

Scores Level 1 Level 2 Level 3
The answer does not provide any element The answer partially provides some The answer provides all the
such as a person, place, state, 1on, 1 ts such as a person, place, state, elements such as a person, place,
Description emotion, fact, action, idea or phenomenon. sensation, emotion, fact, action, idea or state, sensation, emotion, fact,
The answer is illegible and / or presents phenomenon. action, idea or phenomenon.
monosyllables and sketches.
Examples CR_RS_Eng'[17] Leo CR_R4_Eng [5] they did not expect it CR_R3_Eng [1] isxited
of answers CR_R4_Eng [1767] contento CR_R4_Eng [985] Porque era sorpresa CR_R6_Eng [2] very happy N
- CR_RI1 _Eng [1110] En la mafiana

ELABORATION RUBRIC - Is the answer elaborated structurally, regardless of the author's intention?

answers

CR_R4_Eng [1029] 1t got steppet on
CR_R3_Eng [1205] E sentio femis

Scores Level 1 Level 2 Level 3
The answer does not provide coherence The answer partially provides coherence The answer provides complete
and structural cohesion. The relationships and structural cohesion. The relationships coherence and structural cohesion.
between words such as articles, adverbs, between words such as articles, adverbs, The relationships between words
nouns, adjectives, verbs, conjunctions, nouns, adjectives, verbs, conjunctions, such as articles, adverbs, nouns,
prepositions, etc. they are not consistent, prepositions, etc. they are partially adjectives, verbs, conjunctions,
Description articulate and do not show sequential consistent, articulate and partially show a prepositions, etc. they are totally
chaining between elements such as a sequential linkage between elements such consistent, articulated and show total
person, place, state, sensation, emotion, as a person, place, state, sensation, sequential chaining between
fact, action, idea or phenomenon. The emotion, fact, action, idea or phenomenon. | elements such as a person, place,
answer 1s illegible. state, sensation, emotion, fact,
action, idea or phenomenon.
CR_RI1_Eng[227]1 CR_R4_Eng [1112] caus they were CR_R2_Eng [6] in the drawing
frustated CR_R1_Eng [1450] Pasoenla
Examples of

escuela

to the answer

given by the student?

CORRESPONDENCE WITH THE LANGUAGE OF THE QUESTION - Does the language of the question correspond

answers

CR_R5_Eng [1216] La maestra

CR_R2_Eng [37] In la classe

Scores Null (1) Partial (2) Total (3)
Null correspondence (all the words in the Partial correspondence (some words in the | Total correspondence (all words in the
Description | other language that is not the one of the other language that 1s not the one of the language of the question).
question). question).
Examples of CR_R3_Eng [1] isxited

1 1 os acrénimos que se utilizan para hacer referencia a cada una de las ribricas son los de la versién en espafiol.
2 Eng: inglés, idioma en el que el/la estudiante realizé el relato.
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Rubrica para “La Pelota” (version en espafiol)

PREGUNTAS - LA PELOTA

QU=

¢En qué parte del dia sucedi6 esta historia?
¢En qué parte de la escuela estaban los nifios cuando iban a jugar a la pelota?
¢ Como se sinti6 Linda cuando Daniel le paso la pelota?

¢Por qué Linda y Daniel se miraron con tristeza cuando la pelota salto la reja?
;Quién les paso la pelota rodando a los nifios?
;Como se sintieron los nifios al ver la pelota rodar hasta ellos?

RUBRICA DE ALINEACION - ;Respondi6 ella estudiante a la pregunta de acuerdo a la intencién de la autora?

Puntajes Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
La respuesta no proporciona ningin | La respuesta proporciona parcialmente La respuesta proporciona todos los elementos
elemento tal como una persona, algunos elementos tales como una tales como una persona, lugar, estado,
D .., lugar, estado, sensacion, emocion, persona, lugar, estado, sensacién, sensacion, emocion, hecho, accién, idea o
escripcion o X - A X
hecho, accion. idea o fenomeno. La | emocidn, hecho. accion, idea o fenomeno.
respuesta es ilegible y/o presenta fenomeno.
monosilabos y sketches.
PE_R2 Spa [779] saca te
' PE_m_Sp [“3]1 PE_R1_Spa [655] Durante el recreode | pr g3 14 [303] happy Good
Ejemplos de _R2_Spa [ ] reces la escuela. PE_R6_Spa [450] contentos que podian
respuestas PE_R2_Spa [225] cerca de la cerca —RO_SP quep

jugar con una pelot.

RUBRICA DE ELABORACION! - [Esti la respuesta elaborada estructuralmente, independientemente de la intencién

de la autora?

Puntajes Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
La respuesta no proporciona La respuesta proporciona parcialmente La respuesta proporciona totalmente
coherencia y cohesi6n estructural. coherencia y cohesion estructural. Las coherencia y cohesion estructural. Las
Las relaciones entre las palabras relaciones entre las palabras como relaciones entre las palabras como articulos,
como articulos, adverbios, articulos, adverbios, sustantivos, adverbios, sustantivos, adjetivos, verbos,
sustantivos, adjetivos, verbos, adjetivos, verbos, conjunciones, conjunciones, preposiciones, etc. son
conjunciones, preposiciones, etc. preposiciones, etc. son parcialmente totalmente consistentes, articulados y
Descripcion | Do son consistentes, articulados y consistentes, articulados y muestran muestran total encadenamiento secuencial
no muestran encadenamiento parcialmente un encadenamiento entre los elementos tales como una persona,
secuencial entre los elementos tales | secuencial entre los elementos tales lugar, estado, sensacién, emocién, hecho,
como una persona, lugar, estado, como una persona, lugar, estado, accion, idea o fenémeno.
sensacién, emocion, hecho, accién, sensacion, emocién, hecho, accién, idea
idea o fenémeno. La respuesta es o fenémeno.
ilegible.
PE_R4_Spa [3] Por que no lo Puden
Flenpios ¢ ) jugar con eLa. o ) PE_RS5_Spa [1127] The teacher )
respuestas (No se observo ningin caso) PE_RG6_Spa [856] Ellos seintio felis PE_R6_Spa [419] Good happy relived
PE_R2_Spa [830] en el past

CORRESPONDENCIA CON EL IDIOMA DE LA PREGUNTA - ;Corresponde el idioma de la pregunta con la
respuesta dada por ella estudiante?

Puntaj Nula (1) Parcial (2) Total (3)
Correspondencia nula (todas las palabras Correspondencia parcial Correspondencia total (todas las palabras en
Descripcion en el otro idioma que noes el de la _(a!gunas palabras en el otro el idioma de la pregunta).
pregunta). idioma que noes el de la
pregunta).
Ejemplos de | PE_R1_Spa [1711] Moming L PE_R4_Spa [3] Por que no lo Puden jugar
respuestas (No se observo ningun caso) | coneLa.

! Rubrica de elaboracion: se refiere si el/la estudiante ha elaborado la respuesta a nivel estructural, de la intencién de la autora. En la ribrica de
elaboracién no se penaliza la acentuacién, simbolos de puntuacién y mayisculas/minisculas. Sin embargo, se tiene en cuenta palabras mal
escritas (e.g. LadIA) y género incorrecto (e.g. feliz en vez de felices).
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Rubrica para “The Ball” (version en inglés)

BALL QUESTIONS

1. In which part of the day did this story happen?
2. In what part of the school were the children when they were going to play ball?
3. How did Linda feel when Daniel passed her the ball?
4. Why did Linda and Daniel look at each other sadly when the ball jumped the fence?
5. Who passed the ball rolling to the children?
6. How did the children feel when they saw the ball roll to them?

ALIGNMENT RUBRIC (RA) - Did the student answer the question according to the author's intention?

Scores Level 1 Level 2 Level 3

The answer does not provide any element The answer partially provides some The answer provides all the
such as a person, place, state, sensation, elements such as a person, place, state, elements such as a person, place.

Description emotion, fact, action, idea or phenomenon. sensation, emotion, fact, action, idea or state, sensation, emotion, fact,
The answer is illegible and / or presents phenomenon. action, idea or phenomenon.
monosyllables and sketches.
PE_R4_Eng [231] gras PE_R3_Eng [1097] Emocionada PE_R5_Eng [567] the teacher
PE_RS _Eng [1293]Idon’t remember PE_R4_Eng [109] They couldn’t get it PE_R4_Eng [1214] porque ian a

Examples any more jugar con la pelota

of answers

ELABORATION RUBRIC - Is the answer elaborated structurally, regardless of the author's intention?

Scores Level 1 Level 2 Level 3
The answer does not provide coherence The answer partially provides coherence The answer provides complete
and structural cohesion. The relationships and structural cohesion. The relationships coherence and structural cohesion.
between words such as articles. adverbs, between words such as articles, adverbs, The relationships between words
nouns, adjectives, verbs, conjunctions, nouns, adjectives, verbs, conjunctions, such as articles, adverbs, nouns,
prepositions, etc. they are not consistent, prepositions, etc. they are partially adjectives, verbs, conjunctions,
Description articulate and do not show sequential consistent, articulate and partially show a prepositions, etc. they are totally
chaining between elements such as a sequential linkage between elements such | consistent, articulated and show total
person. place, state, sensation, emotion, as a person. place, state, sensation, sequential chaining between
fact, action, idea or phenomenon. The emotion, fact, action, idea or phenomenon. | elements such as a person, place.
answer is illegible. state, sensation, emotion, fact,
action, idea or phenomenon.
PE_R1_Eng [1261] I danho . PE_R4_Eng [15] because they
Examples of | pE_R4 Eng [924]? PE_RS_Eng [260] La maiestra didn 't have a ball to play with
answers -7 PE_R6_Eng [302] hapi

PE_R1_Eng [884] En el recreo

CORRESPONDENCE WITH THE LANGUAGE OF THE QUESTION - Does the language of the question correspond
to the answer given by the student?

Scores Null (1) Partial (2) Total (3)
Null correspondence (all the words in the Partial correspondence (some words in the | Total correspondence (all words in the
Description | other language that is not the one of the other language that is not the one of the language of the question).
question). question).
Examples of . . PE _R6_Eng [19] Relieved and
answers PE_R2_Spa [877] En resbaladillas (No cases observed) Thankful
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Apéndice VII. Criterio Utilizado Durante el

Proceso de Entrenamiento

El criterio a seguir durante el entrenamiento ha sido el siguiente:

1.

Seleccion de estudiantes de forma aleatoria del Programa de inmersién en espafiol y
atendiendo a la secuencia en la que los estudiantes recibieron las pruebas de
evaluacién y establecida antes de pasarles la prueba. En cada sesion de evaluacion los
estudiantes recibieron dos relatos diferentes en lengua y en tema o tépico.

El entrenamiento se realiza para cada tipo de relato narrativo, de estudiante, de
programa, y para cada lengua.

Durante el proceso se hacen ajustes, para hacer mas expedito el proceso y se continia
la practica de entrenamiento si se considera necesario. También, se pueden hacer
modificaciones en las ribricas de evaluacion para asegurarse de que los calificadores
comprenden las mismas y que entre ambos estén alineados.

Se toma nota de qué estudiantes y repuestas especificas se utilizan durante el
entrenamiento.

Durante el entrenamiento se utilizan respuestas de varios estudiantes para que no haya
un sesgo en el entrenamiento.

Los calificadores pasan a la siguiente fase de calificacion de la totalidad de la muestra
cuando coincidan en sus codificaciones independientes en 3 respuestas y veces
consecutivas, atendiendo asi a un criterio de frecuencia y constancia. Por tanto, el
puntaje asignado no puede ser atribuido al azar dadas las 3 respuestas consecutivas en
una muestra de 72 + 72 (18 puntajes por cada calificador * 4 estudiantes) respuestas
para el programa de espanol.

Los calificadores recalibran sus respuestas cuando lleven calificados cierto numero de
estudiantes. Recalibrar quiere decir que hagan el mismo ejercicio del entrenamiento
(e.g., con una respuesta para cada tipo de item) cuando los dos hayan completado la

calificacion de la mitad de las respuestas. Eso es porque se sabe que dos calificadores
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independientes que han alcanzado una buena consistencia, tienden a separarse en sus
juicios. La tnica manera de mantenerlos en sintonia es haciendo la recalibracién cada

tanto tiempo para que repasen los criterios de calificacion.

314



Apéndice VIII. Resultados del

Entrenamiento

Sesiones de entrenamiento:

e 1 ?sesion de entrenamiento (1 hora y 30 minutos)

e 2 ?gsesion de entrenamiento (2 horas)

A continuacion, se muestran los puntajes del calificador 1 y 2

SECUENCIA DE CALIFICACION-SPANISH IMMERSION PROGRAM

Secuencia /

Fila Texto 1 # Estudiante Texto 2 # Estudiante Texto 3 # Estudiante Texto 4 # Estudiante
S3 PE-Eng 16 CR-Spa 7 CR-Eng 8 PE-Spa 25
Fila de 17 8 9 26
respuestas

Calificador 1 Calificador 2 Calificador 1 Calificador 2 Calificador 1 Calificador 2 Calificador 1

Calificador 2

PE RAl Eng(2) PE RAI Eng(3) CR RAI Spa(3) CR RAI Spa(3) CR RAI Eng(3) CR RAI Eng(3) PE RAI Spa(l)

PE REl Eng(3) PE REl Eng(2) CR REI Spa(3) CR REl Spa(3) CR REl Eng(2) CR REl Eng(3) PE REI Spa(3)

PE RCI_Eng(N) PE RCI Eng(N) CR RCI Spa(T) CR RCI Spa(T) CR RCI Eng(N) CR RCI Eng(N) PE RCI Spa(T)

PE_RA2_Eng (1) PE_RA2_Eng (1) CR_RA2_Spa(3) CR_RA2_Spa(3) CR_RA2_Eng (3) CR_RA2_Eng (3) PE_RA2_Spa (3)

PE RE2 Eng (3) PE RE2 Eng(3) CR RE2 Spa(3) CR RE2 Spa(3) CR RE2 Eng(3) CR RE2 Eng(3) PE RE2 Spa(3)

PE_RC2_Eng (N) PE_RC2_Eng (N) CR_RC2_Spa (T) CR_RC2_Spa (T) CR_RC2_Eng (N) CR_RC2_Eng (N) PE_RC2_Spa(T)

3 . PE_RA3_Eng (3) PE_RA3_Eng (3) CR_RA3_Spa(3) CR_RA3_Spa(3) CR_RA3_Eng (3) CR_RA3_Eng (3) PE_RA3_Spa (2)
Calificaciones  PE RE3 Eng (3) PE RE3 Eng(3) CR RE3 Spa(3) CR RE3 Spa(3) CR RE3 Eng(3) CR RE3 Eng(3) PE RE3 Spa(3)
(Puntajes) PE RC3 Eng(N) PE RC3 Eng(N) CR RC3 Spa(T) CR RC3 Spa(T) CR RC3 Eng(N) CR RC3 Eng(N) PE RC3 Spa(T)
PE RA4 Eng(2) PE RA4 Eng(2) CR RA4 Spa(2) CR RA4 Spa(l) CR RA4 Eng(3) CR RA4 Eng(3) PE RA4 Spa(3)

PE RE4 Eng (3) PE RE4 Eng(3) CR RE4 Spa(3) CR RE4 Spa(2) CR RE4 Eng(3) CR RE4 Eng(3) PE RE4 Spa(3)

PE RC4 Eng(N) PE RC4 Eng(N) CR RC4 Spa(T) CR RC4 Spa(T) CR RC4 Eng(N) CR RC4 Eng(N) PE RC4 Spa(T)

PE_RAS5_Eng (3) PE_RAS5_Eng (3) CR_RA5_Spa(3) CR_RA5_Spa (3) CR_RA5_Eng (3) CR_RA5_Eng (3) PE_RA5_Spa (1)

PE_RES5_Eng (3) PE_RES5_Eng (3) CR_RE5_Spa (3) CR_RE5_Spa (3) CR_RE5_Eng (3) CR_RE5_Eng (3) PE_RES5_Spa (3)

PE RC5 Eng(N) PE RC5 Eng(N) CR RC5 Spa(T) CR RC5 Spa(T) CR RC5 Eng(N) CR RC5 Eng(N)  PE RC5 Spa(T)

PE_RA6_Eng (3) PE_RA6_Eng (3) CR_RA6_Spa (3) CR_RA6_Spa (3) CR_RA6_Eng (3) CR_RA6_Eng (3) PE_RAG6_Spa (3)

PE_RE6_Eng (2) PE_RE6_Eng (2) CR_RE6_Spa (2) CR_RE6_Spa (2) CR_RE6_Eng (2) CR_RE6_Eng (2) PE_RE6_Spa (3)

PE RC6 Eng(N) PE RC6 Eng(N) CR RC6 Spa(T) CR RC6 Spa(T) CR RC6 Eng(N) CR RC6 Eng(N) PE RC6 Spa(T)

PE_RAI1 Spa (1)
PE_REI Spa(3)
PE_RCI_Spa(T)
PE_RA2_Spa (2)
PE_RE2_Spa (3)
PE_RC2_Spa(T)
PE_RA3_Spa (1)
PE_RE3_Spa (3)
PE_RC3_Spa(T)
PE_RA4_Spa (3)
PE_RE4 Spa(3)
PE_RC4 Spa(T)
PE_RA5 Spa (1)
PE_RES5_Spa (3)
PE_RC5_Spa(T)
PE_RAG6_Spa (3)
PE_RE6_Spa (3)
PE_RC6_Spa(T)

Acuerdo entre

. Acuerdo Acuerdo Acuerdo Acuerdo
calificadores
PE_RAI_Eng (2) - Nota: recreo no se CR_RA4_Spa (1) — Nota: respondio por CR_RE1_Eng (2) PE_RA2_Spa (3) - Nota: el campo es
Ne considera parte del dia que era sorpresa, lo mismo que la pregunta parte de la escuela
otas PE_REI1_Eng (3) — Nota: el pasto, parte CR_RE4_Spa (2) — Nota: es porque no PE_RA3_Spa (2)
de la escuela Por que
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Apéndice IX. Guia para la evaluacion

En este apéndice se lista el material y la informacion requeridos para los calificadores antes de

iniciar la evaluacion de los estudiantes.

Para la evaluacion necesitas los siguientes documentos:

1.- Relatos narrativos

Relatos narrativos que realizaron cada estudiante del Programa de inmersion en espafiol:

e EIl Crayo6n — The Crayon (en espafol e inglés)

e La Pelota — The Ball (en espafiol e inglés)

2.- Rubricas para evaluar los relatos narrativos

Rubricas para evaluar las respuestas de los relatos narrativos que realizaron cada estudiante del

Programa de inmersion en espaiiol:

e Rubrica para evaluar El Cray6n en espafiol
e Rubrica para evaluar The Crayon en inglés
e Rubrica para evaluar La Pelota en espafiol

e Rubrica para evaluar The Ball en inglés

A continuacidn, verds los enlaces para acceder a los archivos donde encontraras las respuestas de
cada estudiante, y, ademds, la plantilla para anotar las calificaciones de cada estudiante una vez

estés con el ordenador:

3.- Archivo de Excel “Matriz_Transcripcion_V9” con todas las respuestas de los estudiantes
(véase carpeta “Tesis2016”, “Muestra_Estudiantes”, “AdministracionTareas_Transcript”,

“Matriz Transcripcion” y “Matriz Transcripcion_V9”
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4.- Archivo de Excel “Calificacion Respuestas_M_V12_Plantilla” con la secuencia que tiene
que seguir el calificador para evaluar las respuestas de cada estudiante y de cada programa
(véase carpeta “Tesis2016”, “Excel Calificacion Respuestas” y “Plantilla Calificacion

MR_041619")

5.- Archivo de Excel “Calificacion Respuestas_M_V12_Plantilla” para anotar todos los
puntajes correspondientes a cada estudiante, pregunta, texto e idioma de cada programa (véanse

carpeta “Tesis2016”, “Excel Calificacion Respuestas” y “Plantilla Calificacion MR_041619”)

6.- Recalibracion entre calificadores

Tendras que realizar la recalibracion una vez llegues a la mitad de las respuestas evaluadas. Esto

consiste en que los calificadores tendréis que hacer el entrenamiento nuevamente.

7.- Estimacion de evaluacion para cada Programa

Para el programa de inmersion en espafol la estimacion serd aproximadamente de 36 horas para

cada calificador.
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Apéndice X. Scripts de Preparacion de Datos

Todos los scripts Python utilizados para preparar los datos originales para su andlisis estan
disponibles publicamente en GitHub, en la direccion:

https://github.com/sofiagnz/tesis/tree/master/analisis/python. Estos scripts permiten automatizar

tareas como estandarizar los nombres de las columnas de las tablas de datos, eliminar y corregir
datos invalidos, y preparar las diferentes tablas de datos para su integracion. A continuacién, a
modo de ejemplo, se presenta un fragmento del script que permite transformar los nombres de las
columnas de diferentes tablas de datos para hacer posible su integracion y analisis (disponible en

https://github.com/sofiagnz/tesis/blob/master/analisis/python/1_rename_columns.py).
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# Remove empty columns
df = df.dropna(axis=1, how='all')

print('Number of columns after removing the empty ones:', len(df.columns))

patternl
pattern2

"(R1|R2)_(CR|PE)_(Q1]Q2]03|Q4|Q5|Q6) (Spa|Eng)_(RA|RE|RC) '
*(CR|PE)_(R1|R2|R3|R4|R5|R6|P1|P2|P3|P4|P5|P6) (Spa|Eng)_(RA|RE|RC)"

new_col_names = []
for col_name in df.columns:
text_in = question_in = language_in = rubric_in = None
if col_name == 'N2Estudiante':
new_col_names.append('Student"')
else:

matchesl = re.findall(patternl, col_name)

if len(matchesl) > @0: # Patternl matched
text_in = matches1[0][1]
question_in = matches1[@][2]
language_in = matches1[@] [3]
rubric_in = matches1[0] [4]

else:
matches2 = re.findall(pattern2, col_name)
if len(matches2) > @: # Pattern2 matched
text_in = matches2[0] [@]
question_in = matches2[@][1].replace('R', 'Q').replace('P', 'Q')
language_in = matches2[0] [2]
rubric_in = matches2[@] [3]

else:
print('Could not match!!', col_name)

sys.exit()

question_out = question_in

if rubric_in == 'RA': rubric_out = 'R1'

elif rubric_in == 'RE': rubric_out = 'R2'

else: rubric_out = 'R3'

text_out = 'T1' if text_in == 'CR' else 'T2'
language_out = 'L1' if language_in == 'Spa‘' else 'L2'

coder_out = 'C1' if coder == 1 else 'C2'

new_header = question_out + '_' + rubric_out + '_' + text_out + '_' + language_out + '_' + coder_out
print(col_name + ' -> ' + new_header)

new_col_names.append(new_header)

df.columns = new_col_names

# Save to CSV
df.to_csv(output_file, na_rep='NA', index=False, encoding='utf-8')
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Apéndice XI. Resultados

A continuacidn, se muestran las figuras correspondientes a las distribuciones de frecuencias
representando los datos en histogramas para cada texto, idioma y pregunta para cada dimension

(promediando por calificadores).
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Figura 48. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 1 ;En qué parte del dia sucedi6 esta historia? Dimension alineacion. Eje x: Puntaje;

Eje y: Frecuencia.
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Figura 50. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 3 ;Como se sintié David cuando Leo iba a darle el crayon? ;Como se sintid
Linda cuando Daniel le paso la pelota? Dimension alineacion. Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.
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Figura 52. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 5 ;Quién puso en la mesa un crayon verde nuevo? ;Quién les paso la pelota rodando

a los nifios? Dimension alineacion. Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.
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Figura 54. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 1 ;En qué parte del dia sucedio esta historia? Dimension elaboracion. Eje x: Puntaje;

Eje y: Frecuencia.
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Figura 56. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 3 ;Cémo se sintié David cuando Leo iba a darle el crayon? ;Cémo se sinti6 Linda
cuando Daniel le paso la pelota? Dimension elaboracion. Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.
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Figura 58. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 5 ;Quién puso en la mesa un crayon verde nuevo? ;Quién les paso la pelota rodando
a los nifios? Dimension elaboracion. Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.
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Figura 60. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 1 ;En qué parte del dia sucedio6 esta historia? Dimension correspondencia entre
idiomas. Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.
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Figura 62. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 3 ;Cémo se sintié David cuando Leo iba a darle el crayon? ;Cémo se sinti6 Linda
cuando Daniel le paso la pelota? Dimension correspondencia entre idiomas. Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.
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Figura 64. Distribucion de frecuencias de puntajes por idioma y tarea: pregunta 5 ;Quién puso en la mesa un crayon verde nuevo? ;Quién les paso la pelota rodando
a los nifios? Dimension correspondencia. Eje x: Puntaje; Eje y: Frecuencia.
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