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Resumen

Se analizan las diferencias en la auto-eficacia lectora entre cursos a lo largo de la escolaridad y en fun-
cion del género en una muestra de 1.060 alumnos espafioles distribuidos desde 3.° EP a 4.° ESO. Se uti-
liz6 una escala de auto-eficacia lectora que diferencia tres dimensiones de acuerdo con el nivel de com-
plejidad de las habilidades de lectura implicadas en la tarea de comprension lectora, diferenciando entre
habilidades ligadas a la decodificacidn, la construccidn del texto base y el modelo de situacién. Los re-
sultados sugieren un patrén de cambio diferenciado en la auto-eficacia lectora en funcién de las dife-
rentes dimensiones evaluadas, mostrando un incremento en la auto-eficacia en decodificacion y textual,
y un decrecimiento en la relacionada con el modelo de situacién. En todas las dimensiones de la auto-
eficacia existe un periodo critico en el paso a la Secundaria. No se obtuvieron diferencias en la auto-efi-
cacia lectora en funcion del género a lo largo de la escolaridad.

Palabras clave: auto-eficacia lectora, diferencias de género, diferencias en la escolaridad, rendi-
miento en comprension lectora.

Abstract

We analyzed differences in reading self-efficacy between grades and according to gender in a sample
of 1,060 Spanish students distributed across 3rd to 10th grades. We used a reading self-efficacy
scale which differentiates three dimensions according to the level of complexity of the reading skills
involved in a reading comprehension task, distinguishing between decoding skills, the construction of
the textbased and of the situation model. Our results indicate, a differential pattern of change in reading
self-efficacy emerged in the different dimensions, with a trend towards an increase in decoding and
textual self-efficacy and a decrease in situation self-efficacy. In all dimensions of self-efficacy, the
transition from primary to secondary education constituted a critical period. No differences by gender
were observed in reading self-efficacy throughout schooling.

Keywords: reading self-efficacy, gender differences, differences through schooling, reading com-
prehension achievement.
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Introduccion

La auto-eficacia es definida
como el juicio de una persona so-
bre su capacidad para realizar con
éxito una tarea (Bandura, 1977).
Esta determina el rendimiento, es-
fuerzo y persistencia, asi como la
eleccién de las tareas que realiza el
alumno (Zimmerman, 2013). Asi,
un estudiante con un nivel éptimo
de auto-eficacia participard con ma-
yor facilidad en la tarea, trabajara
mds, persistird mds tiempo y tendra
menos reacciones emocionales ad-
versas ante las dificultades que se
le presenten en la misma (Briten,
Ferguson, Anmarkrud, y Stromso,
2013). Por tanto, la auto-eficacia se
vuelve especialmente critica en la
realizacion de tareas complejas que
exigen el dominio de habilidades
especificas y que puede tener unas
condiciones motivacionales no ade-
cuadas (Mifiano y Castejon, 2011);
la comprensioén lectora podria ser un
ejemplo (Lopes, Madalena, Moniz,
Spear-Swerling, y Zibulsly, 2015).

El complejo proceso de com-
prension lectora a menudo es des-
crito en base a dos niveles de pro-
cesamiento (Retelsdorf, Kéller, y
Moller, 2011). En un primer nivel,
estarfan las habilidades relaciona-
das con el reconocimiento y acceso
al significado de las palabras y la
velocidad lectora; y en un segundo
nivel, las habilidades lingiiisticas y
semdnticas que implican el acceso
al significado global del texto y la
representacion de la informacién
descrita en el texto, mediante la in-

tegracion de la informacién pro-
veniente del texto con el conoci-
miento previo del lector y sus metas
(Kintsch y Rawson, 2005). Kintsch
los describe como dos tipos de pro-
cesos interdependientes que sub-
yacen al proceso de comprension
lectora (Kintsch y Rawson, 2005).
Diferenciando entre los procesos
de bajo nivel cognitivo, implicados
en el reconocimiento o identifica-
cién de la palabra escrita, también
denominados microprocesos, y los
procesos de alto nivel cognitivo,
que se relacionan con la compren-
si6n profunda del texto, denomina-
dos macroprocesos. Estos impli-
can el andlisis semdntico del texto
0 base textual y determinan el sig-
nificado del texto en si mismo, y un
nivel mds profundo de representa-
cion, modelo de situacion, el cual
se producird s6lo en la medida en
que el lector efectiie un trabajo de
evocacion y construccion de la re-
presentacion, combinando la infor-
macion textual explicita, con su co-
nocimiento previo, metas, intereses
y creencias (Cano, Garcia, Justicia,
y Garcia-Berbén, 2014; Llorens y
Cerddn, 2012). La comprensién es
un proceso complejo que exige al
lector ir comprendiendo las ideas
en cada ciclo, conectar la informa-
cion de ciclos sucesivos, elaborar
macro-ideas y autorregular todo el
proceso. Por tanto, como sefialan
Vidal-Abarca et al. (2007), su eva-
luacién debe centrarse en items o
preguntas que representen los dis-
tintos procesos mentales que se ac-
tivan para comprender el texto.
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De forma paralela a lo suge-
rido para la evaluacién de la com-
prension lectora, parece necesario
considerar en la evaluacién de la
auto-eficacia lectora los diferen-
tes niveles que demanda la tarea,
puesto que, tal y como indica Ban-
dura (1977), las creencias de auto-
eficacia pueden variar a través de
los distintos 4mbitos de la activi-
dad, y niveles que la tarea demanda
en un dominio determinado y bajo
diferentes circunstancias. Bandura
(2006) propone evaluar la auto-efi-
cacia centrdndose en factores que
tengan impacto en el dominio de
funcionamiento, con escalas que
mediante items claros y explicitos
reflejen los juicios del alumno so-
bre su capacidad para llevar a cabo
los diferentes niveles que exige la
tarea. No obstante, a pesar de ello,
gran parte de la investigacién en
auto-eficacia se desarrolla a partir
de {tems globales, que no represen-
tan las habilidades que requiere la
tarea especifica (de la Fuente, San-
der, y Putwain, 2013). En este sen-
tido, intentando subsanar las limita-
ciones de investigaciones previas,
en el presente estudio se abordard la
evaluacion de la auto-eficacia lec-
tora desde una perspectiva multifac-
torial, siguiendo el modelo teérico
de comprension lectora de Kintsch
(Kintsch y Rawson, 2005) y las
indicaciones de Bandura (20006).
El objetivo es obtener datos sobre
las diferencias de las creencias de
auto-eficacia en los distintos cur-
sos escolares y en funcién del gé-
nero, considerando éstas en funcion

de las distintas dimensiones de la
comprensién lectora, teniendo en
cuenta la complejidad del proceso
lector. Esto permitird ofrecer cierta
luz sobre el rol de la auto-eficacia
en el proceso de adquisicion de la
competencia lectora, y detectar mo-
mentos criticos en el proceso de ad-
quisicion de la lectura.

Medidas de auto-eficacia lectora
en estudios previos

Tradicionalmente, las creencias
de auto-eficacia han sido evaluadas
en relacién a auto-percepciones ge-
nerales sobre la lectura, lo que no
se ajusta a las directrices dadas por
Bandura (2006) para su evaluacion.
Estas medidas generales se han in-
cluido dentro de cuestionarios mo-
tivacionales como son: Motivation
for Reading Questionnarie-MRQ
(Wigfield y Guthrie, 1997), o Ado-
lescent Motivation to Read Profile-
AMRP (Kelley y Decker, 2009).
Los cuales incluyen items relacio-
nados con valoraciones generales
como lector ligadas més al auto-
concepto (Soy un buen lector), se
centran en comparaciones sociales
(Aprendo mds de la lectura que mis
compaiieros), o estan ligados a las
expectativas (S¢ que leeré bien el
proximo afio). Como indica Zim-
merman (2013), es necesario dife-
renciar las creencias de auto-efica-
cia de otros constructos como las
creencias generales de competencia
o auto-concepto, ya que las creen-
cias de auto-eficacia son especifi-
cas de la tarea y se establecen a par-
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tir de criterios normativos, mientras
que el auto-concepto es mds gene-
ral y se establece mediante compa-
raciones sociales (Closas, Sanz, y
Ugarte, 2011). Ademds, Bandura
(1997) sefiala que este tipo de eva-
luaciones generales de la auto-efi-
cacia tiene como consecuencia que
la transforma en un rasgo genera-
lizado de la personalidad, en lugar
de un juico especifico hacia un con-
texto especifico.

En respuesta a las limitacio-
nes de estas medidas generales es
necesario el desarrollo de instru-
mentos de evaluacién de la auto-
eficacia lectora, que consideren los
diferentes procesos implicados en
la misma. Asi es posible hacer re-
ferencia a instrumentos més espe-
cificos, como por ejemplo la escala
Reader Self-Perception Scale-
RSPS (Henk y Melnick, 1995), que
ofrece auto-percepciones sobre la
habilidad o éxito lector, en rela-
cién a elementos como el recono-
cimiento de palabras, andlisis de
las palabras, fluidez y compren-
sién general (Cuando leo reco-
nozco mds palabras que antes). En
otros casos, las percepciones de
auto-eficacia lectora tinicamente
tienen en cuenta una dimensién de
las implicadas en la comprension,
como es la identificaciéon de las
ideas principales del texto (;Cudl
es la idea principal del primer pd-
rrafo?) (Schunk y Rice, 1987). O
Anmarkrud y Briten (2009) con
la versién revisada del MRQ, eva-
Idan las creencias de los estudian-
tes sobre su capacidad para com-

prender un texto (Para mi es fdcil
comprender el contenido de un li-
bro), sin centrarse en los distintos
procesos implicados en la com-
prensién lectora. Aunque estas ul-
timas escalas evaldan habilidades
fundamentales para el éxito lec-
tor, hay otros aspectos no conside-
rados que son claves para la com-
prensién profunda del texto como
la realizacién de inferencias, pre-
dicciones, reflexiones criticas, o
conocimientos previos. Prat-Sala
y Redford (2010) al evaluar la re-
lacién entre la auto-eficacia en la
lectura y la escritura de estudiantes
universitarios, incluyen estrategias
clave para la comprensién como la
seleccion de ideas principales del
texto, sintetizar, subrayar, formu-
larse auto-preguntas, o tomar no-
tas. Sin embargo, los resultados
de su estudio no ofrecen datos de
cada proceso lo que supone una li-
mitacion. En definitiva, las escalas
de auto-eficacia deben adaptarse
a dominios de actividad y evaluar
las multiples formas en que las
creencias de eficacia operan dentro
del dominio de la actividad selec-
cionada (Bandura, 2006); sin em-
bargo, ésta no ha sido la linea se-
guida en los estudios previos del
campo de la lectura.

Cambios en la auto-eficacia
lectora

Las creencias de competencia
cambian a lo largo de la escolari-
dad, con una disminucién progre-
siva de éstas a medida que avanzan
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los cursos escolares (Guthrie y Wi-
gfield, 2000). Este declive en las
creencias de auto-eficacia ha sido
explicado como consecuencia de
cambios evolutivos (Lau, 2009a),
asociados a la pubertad, asi como
cambios psicoldgicos en la bus-
queda de su identidad personal, por
lo que son propensos a cambios en
su autopercepcién de auto-eficacia
para realizar tareas especificas. Sin
embargo, en el dmbito de la lectura
no existe una tendencia clara en re-
lacién a dichos cambios. Investi-
gaciones como las realizadas por
Lau, con una muestra de estudiantes
de 4.°-11.° curso (Lau, 2009a) y de
7.°-11.° curso Lau (2009b), o Kel-
ley y Decker (2009) con estudian-
tes de 6.°-8.° curso, informan de un
declive en las creencias de auto-efi-
cacia lectora durante su escolaridad.
Por el contrario, estudios como los
realizados por Mucherah y Yoder
(2008) con una muestra de alumnos
de 6.°-8.° curso informan de un in-
cremento de ésta.

Estos resultados contradictorios
pueden explicarse en base a los ins-
trumentos utilizados en estos estu-
dios, como los Cuestionarios MRQ
0 AMRP, cuyas limitaciones se han
analizado previamente. Son nece-
sarios por lo tanto estudios adicio-
nales, centrados en el estudio de las
habilidades especificas que requiere
la tarea de comprensién y que abar-
quen una muestra amplia y repre-
sentativa con un amplio margen de
edades y etapas educativas, que nos
permitan establecer una conclusion
general sobre las diferencias en la

auto-eficacia lectora a lo largo de la
escolaridad.

El rol del género en la auto-eficacia
lectora

En relacién a este aspecto hay
una tendencia clara en la literatura
(Logan y Johnston, 2010). Diferen-
tes estudios han informado de un
nivel de auto-eficacia lectora sig-
nificativamente mayor en las ni-
nas (Epcacan y Epcacan, 2010; Mc-
Geown, Goodwin, Henderson, y
Wright, 2012). Por otra parte, cabe
preguntarse si esa tendencia variard
a lo largo de los cursos. En este sen-
tido, Lau (2009a) con una muestra
de 1.794 alumnos distribuidos a lo
largo de un amplio rango de cursos
(4.°-11.° curso), no encontraron in-
teraccion entre el género y el curso,
obteniendo un mayor nivel de auto-
eficacia lectora en las niflas que en
los nifios. Si bien, las nifias mos-
traban una tendencia a la disminu-
cién en la auto-eficacia a lo largo
de los cursos, los chicos mostraban
una estabilidad en el nivel de auto-
eficacia lectora. No obstante, nue-
vamente los instrumentos utilizados
presentan las limitaciones sefala-
das previamente, difiriendo en la
forma en la que miden las creencias
de auto-eficacia, mientras unos es-
tudios evalian creencias generales
sobre sus habilidades lectoras (Lau,
2009a), o creencias generales sobre
la comprension lectora (Epcacan y
Epcacan, 2010), otros evaldan las
creencias de auto-eficacia en rela-
cién a habilidades especificas de
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lectura, no captando su completa
multi-dimensionalidad (McGeown
etal.,2012).

Objetivo e hipétesis

Se propone una evaluacién
multifactorial de la auto-eficacia
lectora, que posibilite reflejar me-
jor las diferencias en las creencias
de auto-eficacia lectora. En base al
modelo tedrico revisado (Kintsch y
Rawson, 2005) y siguiendo las di-
rectrices de Bandura (2006) para
la evaluacién de la auto-eficacia,
se diferencian tres dimensiones en
la auto-eficacia de acuerdo al nivel
de complejidad de las habilidades
que requieren la tarea de compren-
sion. Asi, teniendo en cuenta los
procesos implicados en el reconoci-
miento o la identificacion de la pa-
labra escrita, se evaldan las creen-
cias de auto-eficacia en relacién a
las habilidades de decodificacion y
fluidez verbal, denominada auto-
eficacia en decodificacion. En se-
gundo lugar, teniendo en cuenta los
procesos relacionados con la for-
macion del texto base, se evalian
las creencias de auto-eficacia rela-
cionadas con la representacion del
significado del texto en si mismo,
denominada auto-eficacia textual.
Por dltimo en relacién a los proce-
sos implicados en la formacién del
modelo de situacion, se evalian las
creencias de auto-eficacia relacio-
nadas con la formacién del modelo
mental de la situacidén descrita en
el texto, denominada auto-efica-

cia modelo situacion. Ademas, di-
cho andlisis se realizard desde un
punto de vista evolutivo y de gé-
nero; campo de estudio en torno al
cual no existe unanimidad.

El objetivo general es analizar
qué diferencias se producen en el
nivel de auto-eficacia lectora, consi-
derando su multi-dimensionalidad,
a lo largo de los cursos de la es-
colaridad obligatoria, comparando
ocho cursos, distribuidos en cuatro
cohortes, pertenecientes a la Edu-
cacién Primaria (2) y Secundaria
Obligatoria (2), analizando a su vez
las posibles diferencias en funcién
del género, asi como de forma com-
plementaria los cambios en el rendi-
miento lector.

En relacién a este objetivo,
como primera hipétesis se espera un
incremento del rendimiento lector y
la auto-eficacia lectora a lo largo de
los cursos escolares. Como segunda
hipétesis, se esperan obtener patro-
nes distintos en las diferencias entre
los cursos en cada una de las dimen-
siones evaluadas de la auto-eficacia
(decodificacién, textual y modelo
de situacion), como consecuencia
del nivel de complejidad de las ha-
bilidades lectoras que requiere la
tarea de comprension, mostrandose
un mayor incremento en las dimen-
siones mds simples (decodificacion,
textual) frente a las mds complejas
(modelo de situacién). Por iltimo,
como tercera hipétesis, en relacion
al género se esperan obtener dife-
rencias significativas a favor de las
chicas.
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Método
Participantes

La muestra la formaron 1.060
estudiantes de 3.° de Primaria a 4.°
de ESO, con edades comprendidas
entre los 8-16 afios, pertenecientes
a ocho centros educativos de la ciu-
dad de Ledn, Espaia (cuatro centros
educativos publicos y cuatro con-
certados; seis de naturaleza urbana y
dos de naturaleza rural pertenecien-
tes a los extra-radios de la capital)
(ver Tabla 1). De la muestra se ex-
cluyeron los alumnos diagnostica-
dos con algtin tipo de NEAE, aqué-
llos que no tenfan como primera
lengua el espafiol o repetidores.

Instrumentos

Cuestionario de auto-eficacia
lectora

Se utiliz6 la Escala de auto-
eficacia hacia la lectura (Fidalgo,

Tabla 1

Distribucion de la Muestra por Curso y Género

51

Arias-Gundin, y Olivares, 2013).
Esta diferencia tres dimensiones de
la auto-eficacia lectora de acuerdo
con las habilidades implicadas en
los niveles de procesamiento semdn-
tico propuestos por Kintsch y Raw-
son (2005). La primera dimension,
denominada auto-eficacia decodifi-
cacion, incluye 3 items y evalda las
creencias de auto-eficacia sobre las
habilidades involucradas en el pro-
cesamiento lingiifstico en relacion
a las habilidades de decodificacién
y fluidez lectora (Ej. item 6: Puedo
pronunciar correctamente todas las
palabras del texto). La segunda di-
mension, denominada auto-eficacia
textual, incluye 8 items, en los cuales
los estudiantes auto-evaldan su capa-
cidad para construir con éxito la base
textual del texto; la microestructura
y macroestructura del texto (ej. item
5: Puedo reconocer la idea principal
entre las oraciones de un pdrrafo»).
La tercera dimension, denominada
auto-eficacia modelo situacion,
consta de 3 items que incluyen los

Educacion Primaria

Educacién Secundaria

Cursos Total%
3° 4° 5° 6.° 7° 8.0 9.° 10.°
Género
Mujeres 35 45 66 76 89 96 69 57  (50.3%)
Hombres 37 40 70 77 94 93 52 64  (49.7%)
Total curso 72 85 136 153 183 189 121 121 1060
Total etapa 446 614
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juicios de los estudiantes sobre sus
capacidades para construir el modelo
mental de la situacién descrita en el
texto, integrando la informacién tex-
tual con sus conocimientos previos
y metas (Ej. item 3: Puedo adqui-
rir conocimientos de este texto que
luego puedo aplicar en otras situa-
ciones, lecturas o tareas). Las pun-
tuaciones de las diferentes escalas se
calcularon a partir de la suma de las
puntuaciones de los items correspon-
dientes ponderadas por el peso facto-
rial de cada item.

En la escala el alumnado con-
testa a 14 items, que evaldan cémo
de seguros estdn de poder realizar
correctamente diversas habilidades
de lectura en la tarea de compren-
sién lectora descrita. En este sen-
tido, la tarea de lectura consistié en
un texto de ciencias naturales o so-
ciales, tomados del Test de Estrate-
gias de Comprension Lectora (Vi-
dal-Abarca et al., 2007).

Para responder al cuestionario
el alumnado podia utilizar cualquier
nimero de la escala de 0 a 100, en
la que O significaba estar muy se-
guro de no poder hacerlo y 100 muy
seguro de poder hacerlo, reflejando
asi la respuesta el porcentaje de se-
guridad de poder realizar correc-
tamente las habilidades de lectura
descritas. La escala en su conjunto
mostré una buena consistencia in-
terna, con un alfa de Cronbach de
.89. Por su parte, el andlisis facto-
rial confirmatorio produjo un mo-
delo s6lido mostrando un indice
CFI = 971 y RMSEA = .05 con
un intervalo de confianza del 90%

de .04 a .06; con tres factores, de
acuerdo a las tres dimensiones de la
auto-eficacia lectora. A su vez, se
obtuvo una fiabilidad compuesta de
.62 en la auto-eficacia en decodifi-
cacion, .89 en textual, .70 en el mo-
delo de situacion, asi como una va-
rianza media extractada de .35, 47
y .54, para la auto-eficacia en deco-
dificacion, textual, y modelo de si-
tuacion, respectivamente.

Rendimiento en comprension
lectora

Con el fin de tomar una medida
de rendimiento en comprension lec-
tora del alumnado ligada a la medida
de auto-eficacia lectora, se utilizd
el Test de Estrategias de Compren-
sion de Vidal-Abarca et al. (2007).
En este test el alumnado a partir de
la lectura de un texto, debia respon-
der a diez preguntas sobre el texto,
de formato test, con cuatro opciones
de respuesta, sin limite de tiempo.
Durante la prueba el alumno podia
consultar el texto. Dicho test incluye
cuatro tipos de preguntas que reflejan
la comprensién del alumnado en re-
lacion a: ideas explicitas, inferencias
anafédricas, inferencias basadas en
el conocimiento y macro-ideas. Las
temadticas de los textos fueron dis-
tribuidas de forma contrabalanceada
por género y grupo. Para su correc-
cién se calculd la puntuacién obte-
nida por el alumno/a en la prueba
(1 punto si la respuesta es correcta y
0 puntos si era incorrecta). La pun-
tuacion total mdxima y minima de
la prueba es de 10-0 puntos respecti-
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vamente en cada texto. El test mues-
tra seglin estudios previos (Vidal-
Abarca et al., 2007) una fiabilidad
adecuada (alfa de Cronbach = .798).

Procedimiento

Puesto que la auto-eficacia es un
constructo especifico, dependiente de
la tarea, en primer lugar se explicé la
tarea de comprensién lectora que de-
bia realizar el alumnado. Una vez ex-
plicada, el alumnado cumpliment6 el
cuestionario de auto-eficacia.

Tras la codificacién de datos se
realizé el andlisis estadistico. Para
ello la variable curso fue agrupada
en cuatro cohortes, correspondien-
tes a los cuatro ciclos en que se es-
tructuraban los cursos a nivel educa-
tivo, puesto que en cada ciclo existe

Tabla 2

una coherencia en relacion al trata-
miento instruccional de la docencia.
Asi, se diferenciaron cuatro cohortes:
cohorte 1 (3.°-4.° curso de Primaria),
cohorte 2 (5.°-6.° curso de Primaria),
cohorte 3 (1.°-2.° de ESO, denomi-
nados 7.°-8.°) y cohorte 4 (3.°>-4.° de
ESO, denominados 9.°-10.°).

Resultados

Diferencias en la auto-eficacia
lectora a lo largo de los cursos

Los resultados del analisis mul-
tivariado de varianza (MANOV As)
de las medidas de auto-eficacia lec-
tora mostraron un efecto significa-
tivo del curso en todas las medidas
de auto-eficacia lectora (ver Tabla 2).

Diferencias Estadisticamente Significativas en las Medidas de Auto-Eficacia Lectora 'y

Rendimiento Lector en los Cursos Escolares

Educacién Primaria

Educacién Secundaria

3%40curso  5°-6°curso  7.°-8°curso  9.%-10.° curso )
n=157 n=279 n=292 n=241 P K
M(DT) M(DT) M(DT) M(DT)
Medidas de Autoeficacia Lectora
Auto-eficacia Decodificacion 130(40.5)  141(36.0)  141(35.0) 148(28.2) 3965 <001 03
Auto-eficacia Textual 369(97.3)  413(89.1)  404(81.8) 420(822) 3965 <001 04
Auto-eficacia Modelo Situacion 118(28.4)  121(274) 105(31.3) 107(264) 3965 <001 06
Medidas de Rendimiento Lector
Inferencias anaféricas 1.17(.80) 1.55(.82) 1.77(.80) 2.30(48) 8277 <001 20
Macro-ideas 1.01(.81) 1.34(.93) 1.54(.84) 205(69) 5682 <001 .15
Inferencias basadas en el conocimiento 23(27) 34(.30) A2(31) 62(28)  68.18 <001 .17
Ideas Explicitas 31(24) A0(24) A46(23) S56(.19) 4299 <001 .12
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La comparacién por pares entre co-
hortes adyacentes, aplicando la co-
rreccion de Bonferroni para la tasa
de error (alpha < .05) no mostraron
la misma tendencia de diferencias en
las tres medidas de auto-eficacia lec-
tora a lo largo de la escolaridad.

Los contrastes de la auto-efi-
cacia en la decodificacion mostra-
ron un incremento desde los cohor-
tes 3.°-4.° a 5.°-6.° [1(434) = 4.87,
p < .001], un periodo estacio-
nario desde los cohortes 5.°-6.° a
7.°-8.°, y un incremento de nuevo
desde los cohortes 7.°-8.° a 9.°-10.°
[#(530) = 2.76, p < .006]. (ver Fi-
gura 1).

En cuanto a la auto-eficacia tex-
tual, se obtuvo un aumento signifi-
cativo desde los cohortes 3.°-4.° a
5.°-6.° [t(434) = 4.87, p < 001], un
periodo fijo desde los cohortes 5.°-
6.°a 7.°-8.°, y un aumento marginal-
mente significativo desde los cohor-
tes 7.°-8.° a 9.°-10.° [#(531) = 2.15,
p = .032] (ver Figura 2).

En cuanto a la auto-eficacia en
el modelo de situacion, no se encon-
traron diferencias estadisticamente
significativas entre los cohortes 3.°-
4.°y 5.°-6.°, una disminucién signi-
ficativas desde los cohortes 5.°-6.°
a7.°-8.°[1(564) =6.20,p < 001],y
finalmente, un periodo estacionario
desde los cohortes 7.°-8.° a 9.°-10.°
(ver Figura 3).

Diferencias en el rendimiento
lector a lo largo de los cursos

Se realizé un andlisis Multiva-
riado de la varianza (MANOV As)

para analizar las diferencias en el
rendimiento lector a lo largo de
los cursos. Los resultados obteni-
dos muestran efectos significativos
del curso en todas las medidas de
rendimiento lector. La comparacién
por pares entre cohortes adyacentes,
se realizé aplicando la correccién
de Bonferroni para la tasa de error
(alpha < .05) (ver Tabla 2).

El rendimiento en comprensién
lectora del alumnado mostré un in-
cremento estadisticamente signifi-
cativo a lo largo de todos los cursos,
en relacién a las cuatro dimensiones
evaluadas: inferencias anaféricas
desde 3.°-4.°a 5.°-6.° [((434) =4.71,
p < .001]; desde 5.°-6.° a 7.°-8.°
[2(569) = 3.18, p = .002]; desde
7.°-8.° a 9.°-10.° [#(531) = 9.41,
p < .001], macro-ideas desde 3.°-4.°
a 5.°-6.° [1(434) = 3.64, p < 001];
desde 5.°-6.° a 7.°-8.° [#(569) = 2.74,
p = .006]; desde 7.°-8.° a 9.°-10.°
[#(530) = 7.68, p < .001], inferen-
cias basadas en el conocimiento
desde 3.°-4.°a 5.°-6.° [t(434) = 4.04
p < .001]; desde 5.°-6.° a 7.°-8.°
[#(568) = 2.99, p = .003]; desde
7.°-8.° a 9.°-10.° [#(530) = 8.01,
p < .001] e ideas explicitas desde
3.°-4° a 5.°-6.° [1(434) = 3.87,
p < .001]; desde 5.°-6.° a 7.°-8.°
[#(569) = 2.62, p = .009]; desde
7.°-8.° a 9.°-10.° [#(530) = 5.82,
p < .001].

Diferencias de género en la auto-
eficacia lectora

Se realizé un andlisis multiva-
riado de la varianza (MANOV As)
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Auto-eficacia Decodificacion

150
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3°-4° curso 5°-6° curso 7°-8° curso 9°-10° curso

e=p==Medias

Figura 1. Diferencias en el nivel de auto-eficacia lectora en relacién a los procesos de de-
codificacién y fluidez verbal.

Auto-eficacia Textual

380 /
'

3°-4° curso 5°-6° curso 7°-8° curso 9°-10 curso

e=p==)\[edias

Figura 2. Diferencias en el nivel de auto-eficacia lectora en relacién al modelo textual.

Auto-eficacia Modelo Situacion
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)\ edias

Figura 3. Diferencias en el nivel de auto-eficacia lectora en relacién al modelo de situa-
cién.
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Tabla 3
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Estadisticos Descriptivos de Auto-Eficacia Lectora y Rendimiento Lector por Cohorte y

Género

Educacién Primaria

Educacién Secundaria

Cursos 3-4 Cursos 5-6 Cursos 7-8 Cursos 9-10
n=157 n=279 n=292 n=241
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
M(DT)  M(DT)  M(DT)  M(DT)  M(DT) M(DI) M{DI)  MDT)
Medidas de Auto-eficacia Lectora
Auto-eficacia 13206 12747 13793 14472 142,68 13845 147.66 148.73
Decodificacion (3807) (42.75) (37.72) (33.88) (33.51) (36.60) (27.94) (28.57)
Auto-eficacia Textual 377.65 36005 41286 41408 41138 39637 42753 41208
(85.65) (107.16) (90.64) (87.87) (75.19) (87.99) (84.24) (79.82)
Auto-eficacia 11873 11693 12086 12046 106,51 10420 11035 103.27
Situacion (26.76)  (30.00) (26.74) (28.21) (28.60) (34.12) (26.63) (25.84)
Medidas de Rendimiento Lector
Inferencias anaféricas 121 1.13 1.54 1.57 1.82 1.71 2.30 2.30
(.82) (.80) (.85) (.79) (.78) (81) (44) (.52)
Macro-ideas 1.09 94 1.24 144 1.52 1.57 2.05 2.05
(.84) (.79) (.87) (.98) (.84) (.85) (.68) (.71)
Inferencias basadas en 23 22 36 33 43 40 61 64
el conocimiento (27) (27) (:30) (31) (:30) (32) (29) (27)
Ideas Exolicitas 31 32 39 42 A7 44 57 55
P (22) (26) (25) (22) (23) (23) (.18) (.20)

Tabla 4

Correlaciones entre la Auto-Eficacia Lectora y Rendimiento Lector por Curso Escolar

Total Comprensién Lectora

3-4 curso 5-6 curso 7-8 curso 9-10 curso
Auto-eficacia 035 244 1765 253
Decodificacion
Auto-eficacia 134 3gk 208%* 291 %
Textual
Auto-eficacia ~019 137% 185% 236%+
Situacién

* p<05. ** p< Ol
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para analizar las diferencias de gé-
nero en la auto-eficacia lectora y
su relacién con los cursos escola-
res (ver Tabla 3). En cuanto a la
auto-eficacia lectora no hubo inte-
raccion significativa entre el género
y el curso escolar. Sélo se encontrd
un efecto significativo de género en
la auto-eficacia textual (F = 4.16;
p = .042; u* = .004), con un nivel li-
geramente mds alto de auto-eficacia
textual en los nifios frente a las ni-
flas. Sin embargo, las comparacio-
nes por pares sucesivos, para cada
cohorte de cursos no mostraron di-
ferencias estadisticamente significa-
tivas entre géneros.

Relacion entre el rendimiento lector
y la auto-eficacia lectora

Para analizar la relacién entre
la auto-eficacia lectora y el rendi-
miento lector, se calcul6 de este tl-
timo una puntuacién global, suma
de las diferentes puntuaciones en
comprension lectora, y se analizé la
correlacién entre dicho rendimiento
lector y las diferentes dimensiones
de la auto-eficacia lectora a lo largo
de la escolaridad. Los resultados
mostraron tal como puede verse en
la Tabla 4, que en los primeros cur-
s0s (3.°-4.° curso) no se observé una
correlacién estadisticamente signifi-
cativa entre las medidas de auto-efi-
cacia lectora y el rendimiento lector.
Sin embargo, en los demds cursos
escolares, las tres medidas de auto-
eficacia lectora correlacionaron po-
sitivamente con el rendimiento lec-
tor, mostrando a su vez un ligero

aumento en el indice de correlacion
en los dltimos afios.

Discusion

El objetivo de estudio era ana-
lizar las diferencias que se dan en
las creencias de auto-eficacia a lo
largo de la escolaridad y en funcién
del género, considerando la multi-
dimensionalidad de la auto-eficacia
en funcién de las dimensiones im-
plicadas en la comprensién lectora;
con lo que se pretende responder a
las limitaciones que existen en el
campo de estudio de la auto-efica-
cia en la comprension lectora, como
consecuencia de los limites presen-
tes en los instrumentos de evalua-
cidn utilizados en estudios previos.

En relacién a las diferencias en
la auto-eficacia lectora a lo largo
de la escolaridad se confirma par-
cialmente la primera hipétesis plan-
teada. Mientras que el rendimiento
lector del alumnado aumenta sig-
nificativamente a lo largo de la es-
colaridad, no ocurre lo mismo con
la auto-eficacia. Las diferencias en
la auto-eficacia lectora no se dan
de forma generalizada en todos los
cursos, ni de igual forma en las di-
ferentes dimensiones de la auto-efi-
cacia lectora, variando el patrén de
diferencias de acuerdo con el nivel
de complejidad de las habilidades
lectoras implicadas; lo que corro-
bora la hipétesis segunda planteada.
Asi, la tendencia mostrada por las
dos dimensiones de la auto-eficacia
lectora con un menor nivel de com-
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plejidad, auto-eficacia en la deco-
dificacion y textual, fue un patrén
de incremento a lo largo de la esco-
laridad, que sélo se interrumpe en
el paso de 5.°-6.° de primaria a 1.°-
2.° de ESO, lo que coincide con el
cambio de etapa educativa. Por el
contrario, la dimension relacionada
con habilidades de mds alto nivel
cognitivo, auto-eficacia en relacion
al modelo de situacion, relacionada
con procesos que implican que el
alumno sea capaz de integrar dicha
informacién con sus propios cono-
cimientos previos y sus objetivos
como lector, no aumenta significa-
tivamente a lo largo de los cursos;
observdndose una disminucién es-
tadisticamente significativa con el
cambio de etapa educativa.

Ambos patrones de cambio
coinciden en sefialar que este cam-
bio de etapa educativa podria cons-
tituir un periodo critico en la auto-
eficacia lectora, tal y como indican
investigaciones previas (Guthrie y
Wigfield, 2000). Esta tendencia a
disminuir la auto-eficacia o a no
aumentar de forma progresiva po-
dria ser una respuesta al cambio de
contexto educativo en Secundaria,
el cual es mds impersonal, compe-
titivo y evaluativo. Las tareas lecto-
ras se vuelven mds complejas. Todo
ello unido a un menor andamiaje o
ayuda del profesorado en la tarea
de lectura que pasa de ser objeto
de ensefianza, a ser herramienta de
aprendizaje. Estos aspectos podrian
influir negativamente en las creen-
cias personales de los estudiantes
sobre su competencia lectora, y pro-

vocar la disminucién del interés y
la motivacidn, la no persistencia
ante las dificultades, lo que supon-
dria un bajo compromiso cognitivo
y autorregulado de los estudiantes
en la tarea de lectura (Zimmerman,
2013). Por estas razones el profe-
sorado en la etapa de la Secundaria
no deberia ser ajeno al papel clave
que la auto-eficacia lectora tiene en
el compromiso cognitivo, afectivo y
conductual del alumnado con la ta-
rea, y vincular a la instruccién espe-
cifica para la mejora de la compren-
sién lectora el papel modulador de
los efectos en la instruccién que la
auto-eficacia podria estar jugando
en el rendimiento lector de los estu-
diantes de Secundaria.

Por otra parte, en relacién a la
segunda hipétesis del estudio, los re-
sultados también sugieren un patrén
de diferencias distinto en funcién
de la dimension de la auto-eficacia
lectora evaluada, confirmandose asi
la hipétesis planteada. En aquellas
dimensiones de auto-eficacia rela-
cionadas con habilidades lectoras
menos complejas, como la auto-efi-
cacia en la decodificacion y textual,
se observé un incremento a lo largo
de la escolaridad excepto durante
el periodo critico descrito anterior-
mente. Sin embargo, no se encon-
tré el mismo patrén de incremento
en la dimension de la auto-eficacia
del modelo de situacion, que supone
habilidades mds complejas, que re-
quieren del alumnado un mayor es-
fuerzo para comprometerse en el
proceso de construccion del signi-
ficado, demandando altos recursos,
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que requieren un control consciente
y autorregulado (Kintsch y Rawson,
2005). Por tanto, las altas deman-
das cognitivas que participan en la
construccién de un modelo de situa-
cién de un texto, y quizd anteriores
resultados negativos en el aprendi-
zaje de un texto, podrian ejercer una
influencia negativa sobre la auto-
eficacia en relacién al modelo de si-
tuacion del alumnado. Esas creen-
cias de auto-eficacia negativas se
traducirian en un menor compro-
miso a nivel conductual, motivacio-
nal y cognitivo en la tarea, reper-
cutiendo negativamente en el logro
de una comprensiéon profunda del
texto. Como consecuencia, los pro-
fesores deberian promover un do-
minio metacognitivo de la lectura,
ayudando a los estudiantes a com-
prender las diferentes demandas de
la tarea, y promover estrategias cog-
nitivas y de autorregulacién que fa-
ciliten el procesamiento cognitivo
de alto nivel implicado en la lectura
(Ripoll y Aguado, 2014), capacida-
des relacionadas con la compren-
sién real y que demandan un mayor
esfuerzo cognitivo.

En relacién al rol del género en
la auto-eficacia lectora, al contrario
de lo esperado, no se encontraron
diferencias significativas en funcién
del género a través de los cursos.
Una posible explicacion a este re-
sultado puede estar unida al tipo de
medida utilizada para la evaluacién
de la auto-eficacia lectora. Es posi-
ble que muchos de los instrumen-
tos empleados en estudios previos
no hayan operacionalizado la auto-

eficacia lectora siguiendo las direc-
trices de Bandura (2006), haciendo
referencia a otros constructos dife-
rentes como el auto-concepto, las
expectativas, o creencias generales,
y no especificos ligados a un tipo
determinado de tarea, lo que podria
explicar las diferencias en los resul-
tados obtenidos.

Por ultimo, los resultados ob-
tenidos en la relacién entre la auto-
eficacia lectora y el rendimiento en
comprension lectora, sugieren una
sobreestimacion de la auto-eficacia
lectora en los primeros cursos, con
una tendencia a una mejor calibra-
cién de la auto-eficacia en los cur-
sos superiores. Quizd los estudian-
tes mds jovenes podrian tener un
bajo auto-conocimiento sobre la ta-
rea, y una carencia en el conoci-
miento de los procesos metacog-
nitivos de la lectura, lo cual podria
favorecer el desarrollo de creencias
poco realistas sobre su competencia
lectora. Este es un aspecto muy im-
portante a considerar por el profeso-
rado, dado que la sobreestimacion
de las creencias de los estudian-
tes podria afectar a su rendimiento
(Bandura, 1997). Una alta auto-con-
fianza en su competencia lectora no
es suficiente para alcanzar el éxito;
al contrario, puede ser negativa si
no se cuenta con las habilidades lec-
toras necesarias, tal como podria
suceder en los estudiantes mads jo-
venes. Al mismo tiempo, una baja
creencia de auto-eficacia lectora,
incluso presentando las habilida-
des lectoras necesarias, puede pro-
mover pensamientos negativos que
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repercutan en su comportamiento,
disminuyendo el interés y la moti-
vacion hacia la lectura, su esfuerzo
cognitivo y la autorregulaciéon en
la tarea (Zimmerman, 2013). Se-
glin Bandura (1997) un cierto grado
de optimismo o sesgo positivo en la
calibracién de los estudiantes seria
clave.

En definitiva, los resultados del
presente estudio permiten sugerir
ciertos periodos criticos en la es-
colaridad unidos a los cambios en
la autoeficacia lectora, bien unidos
a los primeros cursos de la Prima-
ria, o al cambio de etapa educativa
a la Secundaria. Sin embargo, debe-
mos ser precavidos en la interpreta-
cioén de las tendencias de desarrollo
de la auto-eficacia lectora, debido
a las limitaciones inherentes al di-
seflo transversal aplicado. Se plan-
tea como posibles lineas de inves-
tigacion a seguir el estudio de los
cambios en la auto-eficacia lectora
a partir de disefios longitudinales.
También seria interesante el plan-
teamiento del estudio de la auto-efi-
cacia lectora en tareas especificas
ligadas a campos concretos de co-
nocimiento, como textos historicos,
de ciencias, etc.; aspecto que no ha
sido abordado desde nuestro cono-
cimiento. Por otra parte, otra limi-
tacion del estudio que es necesario
sefialar viene dada por los valores
relativamente bajos obtenidos en la
fiabilidad y la varianza media ex-
tractada de las tres sub-escalas de
la auto-eficacia, especialmente de
la sub-escala de auto-eficacia en la
decodificacién, en la que el inter-

valo de la varianza media extractada
se sitda por debajo de .5. Esto su-
giere un considerable error aleatorio
en las respuestas, probablemente,
como cabria esperar, debido a la
edad de los participantes. Este he-
cho podria haber afectado a los re-
sultados obtenidos, sin embargo, no
parece probable, dado que el error
aleatorio si bien reduciria el poder,
no incrementaria la probabilidad de
errores de tipo 1 (por ejemplo, ello
no explicaria los efectos estadis-
ticamente significativos obtenidos
en el estudio). La muestra de estu-
dio fue amplia, lo cual compensa la
falta de poder, y a su vez, se obtu-
vieron efectos estadisticamente sig-
nificativos para las tres sub-escalas
de auto-eficacia, incluida la de de-
codificacién. Por lo tanto, aunque
los valores relativamente bajos de la
fiabilidad compuesta y la varianza
media extractada de la escala cons-
tituyen una limitacidn que sugiere la
necesidad de una revisién de la me-
dida de la eficacia, lo que se plantea
como una futura linea de investiga-
cién a seguir; éstos no pueden dar
cuenta de los efectos encontrados
en el presente estudio.

Para concluir, y desde una pers-
pectiva aplicada al dmbito edu-
cativo, el profesorado debe ser
consciente del rol clave de la auto-
eficacia en el aprendizaje y dominio
de la lectura y su logro (Mizumoto,
2012); de forma que se favorezca
no sélo un dominio o competen-
cia lectora, sino también un nivel
de auto-eficacia lectora 6ptimo que
facilite el aprendizaje. Todo ello en
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coherencia con el enfoque actual en
el dmbito instruccional, en el que se
combina la instruccién explicita de
estrategias cognitivas, metacogni-

tivas y motivacionales con una ins-
truccién en planificacién, monitori-
zacion y evaluacién del aprendizaje
(Sporer y Schunemann, 2014).
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