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RESUMEN 
 

El objetivo de la investigación fue evaluar la efectividad de la comprensión lectora 
en dos grupos de estudio con el diseño instruccional basado en el modelo 
TPACK y convencional centrado en la transmisión de información con los 
estudiantes de octavo año de Educación General Básica de la Unidad Educativa 
Tulcán. El enfoque fue cuantitativo, con un diseño cuasiexperimental con el 
método de los cuatro grupos de Solomon. Se sustentó en planteamientos 
cognitivos y metacognitivos sobre las habilidades de comprensión lectora y su 
desarrollo en contexto educativo. Se aplicó un pretest y un postest a 123 
estudiantes considerando las dimensiones: literal, inferencial y crítica. Para el 
análisis de resultados se realizó una comparación general de las medias y 
desviaciones estándar de los dos pretests y los cuatro postests. Se llevó a cabo 
un análisis de confiabilidad utilizando el coeficiente de Kuder-Richardson. Para 
evaluar la normalidad de los datos, se aplicó la prueba de Shapiro-Wilk. En 
cuanto a la comparación de medias con distribuciones normales, se empleó la 
prueba paramétrica t de Student, mientras que para muestras no paramétricas 
se utilizó la prueba de Kruskal-Wallis. Para comparar medias individuales entre 
dos grupos, se aplicó la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, adecuada 
para muestras independientes, y la prueba de Wilcoxon para muestras 
relacionadas con distribuciones no normales. La hipótesis de investigación se 
validó, demostrando que las puntuaciones en los postests de los grupos 
experimentales fueron superiores a las de los grupos control. Se diseño un plan 
de enseñanza basado en el modelo TPACK, que promueva el desarrollo de 
habilidades de comprensión lectora en estudiantes de octavo grado. Se concluyó 
que un diseño instruccional fundamentado en el modelo TPACK es efectivo para 
el desarrollo de habilidades de comprensión lectora en estudiantes, por lo que 
se recomienda incorporar este diseño alternativo en la enseñanza de la 
asignatura de Lengua y Literatura, con el objetivo de mejorar las habilidades de 
comprensión lectora de los estudiantes. 

 

Palabras clave: Diseño instruccional, modelo TPACK, comprensión lectora.  
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ABSTRACT 

 
The aim of this research was to evaluate the effectiveness of reading 
comprehension in two study groups using an instructional design based on the 
TPACK model versus a conventional, information-transmission approach with 
eighth-grade students at Unidad Educativa Tulcán. The study followed a 
quantitative approach with a quasi-experimental design using Solomon's four-
group method. The research was grounded in cognitive and metacognitive 
theories regarding reading comprehension skills and their development in 
educational contexts. A pretest and posttest were administered to 123 students, 
focusing on three comprehension dimensions: literal, inferential, and critical. 
To analyze the results, general comparisons of means and standard deviations 
were performed between the two pretests and four posttests. Reliability was 
assessed using the Kuder-Richardson coefficient. The Shapiro-Wilk test was 
applied to evaluate data normality. For comparisons involving normal 
distributions, the parametric Student's t-test was used, while the Kruskal-Wallis 
test was employed for non-parametric samples. For comparing individual means 
between two groups, the Mann-Whitney U test was applied for independent 
samples, and the Wilcoxon test was used for related samples with non-normal 
distributions. 
The research hypothesis was validated, demonstrating that posttest scores in the 
experimental groups were higher than those in the control groups. An 
instructional plan based on the TPACK model was developed to enhance reading 
comprehension skills in eighth-grade students. The study concluded that 
instructional design rooted in the TPACK model is effective in improving reading 
comprehension skills. It is recommended to incorporate this alternative 
instructional design in the teaching of Language and Literature to boost students' 
reading comprehension abilities. 
 
 
Keywords: Instructional design, TPACK model, reading comprehension. 
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CAPÍTULO I  

PROBLEMA 

 

1.1. Planteamiento del problema 

 

La comprensión lectora es una habilidad crítica que impacta significativamente 

el aprendizaje y el desarrollo académico de los estudiantes en la educación a 

nivel global (González, 2019). Este impacto se vuelve particularmente relevante 

cuando se trata de la incorporación de la disciplina Lengua y Literatura en el plan 

de estudios de la educación básica superior.  

 

Un análisis de la literatura permite afirmar que la comprensión lectora es un 

procedimiento cognitivo altamente complejo en el cual participan múltiples 

operaciones mentales, permitiendo que cada individuo genere significados y 

otorgue coherencia al contenido del texto (Pérez y Ricardo, 2021). Los tópicos 

problematizados son fundamentalmente dos: a) ¿para qué generar habilidades 

cognitivas y metacognitivas de comprensión lectora?; y b) ¿De qué manera se 

pueden aplicar estrategias de comprensión cognitivas y metacognitivas en 

función del propósito de la lectura? 

 

Antes de hacer una exposición sobre referidos tópicos, es importante destacar 

una concepción de comprensión lectora que explica como estos tópicos 

problematizados se relacionan entre sí. Así puede entenderse en las palabras 

con las que Sanz (2003)  define a la comprensión lectora como el proceso por el 

cual un lector identifica la estructura jerárquica del contenido semántico. Aunque 

las ideas en un texto escrito aparecen de manera lineal, una tras otra, la 

comprensión requiere acceder a una representación que no es ni espacial ni 

lineal, sino semántica. En esta representación, las ideas se relacionan con otras 

más importantes o que las desarrollan.  
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En esta conceptuación, se alinea con los planteamientos más amplios de 

expertos como Solé (1992) y Jiménez (2014). 

 

A medida que el acceso a la información se expande con la digitalización y la 

globalización, la capacidad de comprender y analizar textos se convierte en un 

factor clave para el éxito en la formación educativa y el crecimiento profesional. 

Similar importancia sobre la priorización de la comprensión lectora se encuentra 

en currículos de países en América Latina. Se recomienda examinar lo que se 

encuentra estipulado en las siguientes fuentes: a) Los Objetivos Fundamentales 

y los Contenidos Mínimos Obligatorios en el ámbito de la Educación Básica y 

Media, tal como se presenta en el documento de la (Biblioteca del Congreso 

Nacional de Chile, 2016) ; b) El Currículo Propuesto para la Educación 

Obligatoria, publicado por la (Secretaría de Educación Pública México, 2016) , y 

c) “Currículo de los niveles de Educación general obligatoria” (Ministerio de 

Educación del Ecuador [MinEduc], 2016). 

 

Sin embargo, se ha observado de manera constante que un significativo número 

de estudiantes enfrenta problemas en la comprensión efectiva de textos, lo que 

afecta su desempeño académico y limita su desarrollo integral. El informe “¿Qué 

se espera que aprendan los estudiantes de América Latina y el Caribe? Análisis 

curricular del Estudio Regional Comparativo y Explicativo” (UNESCO, 2020) 

sostiene (dentro de los resultados destacados en el informe), como resalta en el 

campo de la lectura la importancia del enfoque en una variedad de documentos 

y la priorización de la comprensión lectora en sus formas literales e inferenciales, 

junto con la incorporación de técnicas de lectura que promuevan la comprensión, 

como la supervisión y la revisión. El reporte también hace hincapié en la menor 

presencia de ideas relacionadas con los ámbitos de descodificación, reflexión y 

análisis de los textos, un elemento que es particularmente importante en el 

contexto actual debido al uso de internet para el acceso a contenidos de diferente 

calidad por parte de los niños. El resultado del “estudio ERCE (2019) y los niveles 

de aprendizaje en lectura” (UNESCO, 2022) indica que el 68,8% de participantes 

apenas alcanza un nivel mínimo de competencia en comprensión lectora, lo que 

urge a tomar acciones. 
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En Ecuador es frecuente encontrar resultados sobre el insuficiente logro de 

habilidades de comprensión lectora. El “Informe Nacional de Resultados Ser 

Estudiante” (INEVAL, 2023) correspondiente al año lectivo 2021 – 2022, 

presenta un nivel de desempeño insuficiente o apenas elemental de más del 

50%, concluyendo que se debe intervenir de inmediato en consideración con 

estos estándares de aprendizaje. En concordancia, el “Informe de resultados 

nacional Examen de Grado año lectivo 2019 – 2020” (INEVAL, 2020), en el eje 

temático lectura, tópico comprensión de textos presenta un porcentaje de 

aciertos obtenidos de tan solo el 44%, lo que implica mejorar y, como resultado, 

planificar, organizar y llevar a cabo cambios particulares que favorezcan el 

desempeño escolar de los alumnos. 

 

Estos poco satisfactorios resultados relacionados con la comprensión lectora se 

evidencian en el establecimiento donde se realizó la investigación: La Unidad 

Educativa Tulcán, es una institución pública ubicada en el norte de Ecuador, 

específicamente en la provincia del Carchi. Ofrece una variedad de niveles 

educativos que abarcan desde la educación inicial hasta la básica, el bachillerato 

general unificado y la formación técnica. El autor de este proyecto, que también 

es docente de Lengua y Literatura para el octavo año de educación básica, ha 

constatado que los cursos no logran un desarrollo significativo de habilidades 

asociadas con la comprensión lectora, desencadenando diversas repercusiones 

negativas tanto en el proceso educativo como en la vida cotidiana de los 

estudiantes, como: dificultades académicas, restricciones en la adquisición de 

saberes, limitaciones en la capacidad de análisis reflexivo, desafíos en la 

expresión escrita y dificultades en el mundo digital. 

 

Como la mayoría de las instituciones educativas en la región norte de Ecuador, 

la Unidad Educativa Tulcán está provista de laboratorios de informática con 

equipos y recursos, incluyendo un sistema de gestión del aprendizaje. Sin 

embargo, los efectos derivados de su utilización en los estudiantes no son 

aparentes o apenas son evidentes. Esta falta de integración de tecnologías en la 

era Web 2.0 podría limitar las oportunidades para desarrollar habilidades que 

enriquezcan la comprensión lectora, infiriendo que la sociedad de la información 
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está evolucionando en términos comprensión lectora en plataformas no 

convencionales en comparación con los métodos de lectura convencionales 

(Fuentes et al., 2020). 

 

La inferencia anterior permitió deducir que el modelo TPACK (Tecnología, 

Pedagogía y Conocimiento Disciplinario) puede mejorar la comprensión lectora 

al integrar de manera efectiva la tecnología, la pedagogía y el conocimiento 

disciplinario. Al aplicar este modelo, los educadores pueden seleccionar y utilizar 

herramientas tecnológicas de manera estratégica para enriquecer la enseñanza 

de la lectura (Gómez, 2015). Esto implica no solo el uso de dispositivos o 

plataformas digitales, sino también la integración de estrategias pedagógicas 

sólidas y un profundo conocimiento del contenido específico (Fuentes et al., 

2020). 

 

En resumen, en la institución donde se realizó el proyecto de investigación se 

detectó una situación problemática: la materia de Lengua y Literatura en el 

octavo año de educación básica no está produciendo los resultados de 

aprendizaje que se espera, específicamente en términos de habilidades de 

comprensión lectora. Esto parece estar vinculado, por ejemplo, con la dificultad 

para comprender textos, asimilar nuevos conceptos y seguir instrucciones por 

parte de los estudiantes. En continuidad con este enfoque, este estudio planteó 

la siguiente pregunta de investigación: ¿Qué tan efectiva es la aplicación de un 

enfoque de diseño instruccional alternativo basado en el modelo TPACK para 

mejorar las habilidades de comprensión lectora en estudiantes de octavo grado 

de educación básica en una institución pública ecuatoriana? 

 

1.2. Hipótesis 

 

La investigación definió las hipótesis del estudio, identificando la variable 

dependiente e independiente de la siguiente manera: 

 

• Hipótesis General Nula (HG0): Un diseño instruccional alternativo basado 

en el modelo TPACK, no presenta diferencias de efectividad en el 
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desarrollo de habilidades de comprensión lectora en relación con un 

diseño instruccional centrado en la transmisión de información en 

estudiantes de octavo año de educación básica en un establecimiento de 

educación pública en Ecuador. 

• Hipótesis General de Investigación (HGI): Un diseño instruccional 

alternativo basado en el modelo TPACK muestra variaciones en la 

efectividad para mejorar las habilidades de comprensión lectora en 

comparación con un diseño instruccional centrado en la transmisión de 

información en estudiantes de octavo grado de educación básica en una 

institución de educación pública en Ecuador. 

 

1.3. Objetivos de investigación 

 

1.3.1. Objetivo General 

 

Evaluar la efectividad de la comprensión lectora en dos grupos de estudio con el 

diseño instruccional basado en el modelo TPACK (DIBMTK) y convencional 

centrado en la transmisión de información (DICBTI) con los estudiantes de 

octavo año de Educación General Básica de la Unidad Educativa Tulcán. 

 

1.3.2. Objetivos Específicos 

 

• Elaborar un diseño instruccional basado en el modelo TPACK (DIBMTK) 

y un diseño convencional basado en la transmisión de información 

(DICBTI) para los estudiantes de octavo año de Educación General 

Básica de la Unidad Educativa Tulcán. 

• Implementar un diseño instruccional basado en el modelo TPACK 

(DIBMTK) y un diseño convencional basado en la transmisión de 

información (DICBTI) para los estudiantes de octavo año de Educación 

General Básica de la Unidad Educativa Tulcán. 

• Comparar la comprensión lectora en dos grupos de estudio con el diseño 

instruccional basado en el modelo TPACK (DIBMTK) y convencional 
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basado en la transmisión de información (DICBTI) con los estudiantes de 

octavo año de Educación General Básica de la Unidad Educativa Tulcán. 

 

1.4. Justificación 

 

Basado en las consideraciones previas, el proyecto tuvo el propósito de elaborar, 

implementar y evaluar en octavo grado de Educación General Básica de la 

Unidad Educativa Tulcán, un diseño instruccional basado en el modelo TPACK 

para el desarrollo de habilidades de comprensión lectora. Esta iniciativa buscó 

determinar la capacidad de este enfoque, en conveniencia para promover el 

progreso de las habilidades de comprensión lectora entre los alumnos. 

 

Este proyecto contó con tres principales fundamentos de justificación: uno de 

índole normativa, otro ético y uno curricular. En primer lugar, en términos 

normativos, se encuentra respaldado por el Art. 3 de la Ley Orgánica 

Reformatoria de Educación Intercultural (2021)  el cual instituye los propósitos 

fundamentales de la educación. De entre estos propósitos, tres son 

particularmente relevantes para este estudio: 

 

d) El desarrollo de capacidades de análisis y conciencia crítica para que 

las personas se inserten en el mundo como sujetos activos con vocación 

transformadora y de construcción de una sociedad justa, equitativa y libre;  

 j) La incorporación de la comunidad educativa a la sociedad del 

conocimiento en condiciones óptimas y la transformación del Ecuador en 

referente de educación liberadora de los pueblos; s) La promoción del 

desarrollo científico y tecnológico (op. cit.). 

 

En segundo término, el proyecto encuentra su justificación ética en la convicción 

del autor de que no puede permanecer indiferente ante la situación indeseable 

en la que los estudiantes de la institución en la que desempeña su labor docente 

cursan y aprueban la asignatura de Lengua y Literatura sin demostrar señales 

de haber adquirido habilidades de comprensión lectora en algún grado, a pesar 

de que dicho desarrollo es uno de los propósitos centrales de la disciplina. 
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La justificación del proyecto con implicaciones prácticas radica en la perspectiva 

de fomentar cambios en la enseñanza de la lectura en la institución en la que se 

lleva a cabo, a través de la contribución del cuerpo docente responsable de dicha 

materia. Esto llevaría a una mejora en la ejecución del plan de estudios al cumplir 

con los lineamientos establecidos en la asignatura del Currículo del Nivel de 

Educación General Básica. El logro de esta posibilidad está sujeto al éxito del 

diseño instruccional propuesto, es decir, a la demostración de un avance en las 

habilidades de comprensión lectora por parte de los alumnos tras su ejecución, 

alineados con el Plan nacional de Desarrollo 2017 – 2022, particularmente en el 

Eje : “Derechos para todos durante toda la vida y su objetivo 1: Garantizar una 

vida digna con iguales oportunidades para todas las personas” (Senplades, 

2017, p.37) garantizando la educación de forma comprensiva, participativa, 

adecuada en todos los niveles educativos y con relevancia social.  

 

Finalmente, esta investigación se enmarca en la línea de investigación de la 

Universidad Politécnica Estatal de Carchi, que se centra en la innovación, 

mediación pedagógica, aprendizaje y el desarrollo, así como en la formación 

continua de los docentes en el salón de clases, las escuelas y la comunidad. 
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CAPÍTULO II 

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

 

2.1. Antecedentes de investigación 

 

A través de la revisión de estudios académicos a nivel nacional e internacional, 

incluyendo revistas especializadas, tesis y artículos científicos, en el ámbito de 

investigación sobre "La aplicación del modelo TPACK para el desarrollo de 

habilidades de comprensión lectora", se han identificado los siguientes 

precedentes relevantes: 

 

El estudio de Fuentes et al. (2020) se centra en evaluar la comprensión lectora 

según el uso de Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), explorando 

cómo diferentes medios, como papel, computadora y teléfono móvil, influyen en 

el rendimiento lector. Los hallazgos indican que la comprensión lectora tiende a 

mejorar cuando se emplea el soporte informático. Este enfoque correlacional 

revela que la modalidad de lectura impacta de manera distinta en los individuos, 

y este efecto está condicionado por las habilidades, preferencias y hábitos de 

lectura de los sujetos. Estos resultados sugieren una tendencia hacia la mejora 

de la comprensión lectora en medios digitales en comparación con los medios 

tradicionales, reflejando la transformación hacia una sociedad basada en la 

información. 

 

El estudio titulado "Impacto de la Gamificación en la Comprensión Lectora de 

Estudiantes Primarios durante la Pandemia en Perú", realizado por Calderón et 

al. (2022) adopta un enfoque de investigación básica, descriptiva y correlacional, 

con un diseño transversal y un enfoque cuantitativo. Empleando el método 

hipotético-deductivo, examinan cómo la gamificación influye en la comprensión 

lectora de estudiantes primarios durante la pandemia. Los resultados revelan 

que la gamificación aporta beneficios técnicos y analíticos a las actividades 
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dinámicas, mecánicas y a los aspectos de la comprensión lectora, especialmente 

en correspondencia con la interpretación de textos y el uso de la inferencia. Se 

concluye que la gamificación impacta positivamente en la comprensión lectora, 

y su uso, especialmente mediante la digitalización durante la pandemia, apoya 

los procesos de instrucción y aprendizaje en la educación primaria. 

 

El estudio realizado por Pérez y Ricardo (2021) denominado “Características de 

los ambientes de aprendizaje enriquecidos con TIC para la comprensión lectora 

en el ciclo de la Educación Básica” resalta la incorporación de tácticas dirigidas 

a reforzar la capacidad de comprensión lectora a través de la utilización de 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC). La intención es investigar 

los aspectos particulares de los entornos educativos que incorporan las TIC con 

el fin de mejorar la comprensión lectora, además de explorar el rol que los 

educadores deben desempeñar en su ejecución. Para su logro, los autores 

realizaron una investigación de corte cualitativo-descriptivo correspondiente a la 

revisión bibliográfica de hallazgos de investigaciones científicas realizadas en los 

últimos cinco años sobre la integración de las TIC para favorecer la comprensión 

lectora, incluyendo el período de transición del Covid19; concluyendo 

principalmente que es preciso diseñar entornos de aprendizaje que promuevan 

activamente la comprensión lectora y ofrezcan diversas ocasiones para la 

práctica y la asistencia personalizada. Esto se lograría al integrar de manera 

efectiva las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), aprovechando 

los recursos que en su mayoría están disponibles en las escuelas y son 

accesibles para los estudiantes. Estos enfoques se vuelven cruciales en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje de los alumnos. 

 

En el artículo publicado por Benítez y Barreto (2022) sobre los “factores que 

afectan la comprensión lectora en estudiantes de educación básica y su relación 

con las TIC”, cuyo propósito fue instaurar procedimientos de enriquecimiento en 

las instituciones educativas, con el fin de colaborar en la consecución de una 

educación de excelencia utilizando los recursos disponibles. Se concluyó que, 

para mejorar los resultados de comprensión lectora de estos estudiantes, se 

deben enseñar estrategias de comprensión lectora explícitamente y usar las TIC 
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para el aprendizaje. Los dos hallazgos mencionados anteriormente fueron 

producto de una investigación mixta, con diseño concurrente. 

 

Cuero et al. (2021) en su trabajo investigativo “Fortalecimiento de la competencia 

lectora y argumentativa en los estudiantes del grado 9° utilizando el OVA y el 

TPACK como marco de referencia en los procesos pedagógicos” proporciona un 

análisis que posibilita definir las particularidades del proceso de diseño curricular, 

la función que desempeña el educador en el entorno de enseñanza y las 

decisiones adoptadas en la integración del Entorno Virtual de Aprendizaje (OVA) 

en la estructura del plan de estudios. Para llevar a cabo el proceso de análisis 

de datos, los investigadores elaboraron un enfoque de análisis propio que se 

fundamentó en variados métodos de recopilación de información. Esto incluyó la 

utilización de distintas fuentes de referencia. Para procesar los datos, se 

emplearon herramientas tecnológicas como el software IBM SPSS Statistics, así 

como ATLAS.ti para el análisis de las datos cualitativos y entrevistas. Estas 

herramientas posibilitaron la integración de los datos obtenidos mediante los 

instrumentos de recopilación, tanto en la etapa diagnóstica como al final del 

estudio. 

 

El estudio llevado a cabo por Garamendi (2022) en relación con "Estrategias 

interactivas de comprensión lectora para el desarrollo del pensamiento crítico" 

se basó en una investigación documental. En su enfoque metodológico, la autora 

adoptó la técnica de análisis-síntesis. Los hallazgos obtenidos corroboraron la 

importancia de implementar destrezas que faciliten la comprensión de textos 

escritos por parte de los alumnos. Sin embargo, para lograr esto, las estrategias 

empleadas por los profesores en las aulas deben ser capaces de fomentar 

competencias para interpretar, examinar, estructurar y sistematizar una 

diversidad de conceptos. Estas habilidades, a su vez, tienen un impacto directo 

en el cultivo del pensamiento crítico. 

 

La autora llegó a la conclusión de que las habilidades de comprensión lectora 

que buscan influir en el desarrollo del pensamiento crítico deben poseer un 

componente interactivo. Aquel objetivo se logra mediante la implementación de 
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una retroalimentación formativa integrada, que permita que los alumnos 

participen de manera activa en su propio proceso de aprendizaje. Para lograr 

esto, los docentes deben estar capacitados para emplear habilidades 

pedagógicas, conocimientos disciplinares y competencias tecnológicas. En 

última instancia, se destaca la importancia de las Tecnologías de la Información 

y Comunicación (TIC) en el proceso global. 

 

En su artículo titulado "Influencia de las TIC en la comprensión lectora y la 

escritura creativa: una revisión sistemática", Francia et al. (2022) presentan un 

análisis de los estudios efectuados entre 2017 y 2021 alrededor de los procesos 

de escritura creativa y comprensión lectora que son facilitados por recursos 

tecnológicos en el ámbito de educación primaria. Durante su investigación, 

seleccionaron cuidadosamente 30 artículos de un total de 331 que habían 

localizado en diversas plataformas en línea. Los resultados proporcionan 

pruebas sólidas de que el uso de estrategias apoyadas por recursos tecnológicos 

para mejorar la comprensión lectora y fomentar la escritura creativa beneficia 

significativamente a los estudiantes. 

 

Esta revisión sistemática destaca que la utilización de enfoques que incorporan 

herramientas tecnológicas en la enseñanza contribuye positivamente al 

alumnado al impulsar su creatividad y fortalecer sus habilidades para el 

autoaprendizaje, así como su capacidad para entender y generar textos. 

 

En su trabajo de investigación, "Procesos cognitivos y metacognitivos para 

fortalecer la comprensión lectora", Valderrama (2019) realiza una revisión 

detallada de la literatura con el propósito de identificar las estrategias empleadas 

a nivel mundial con el fin de mejorar la comprensión lectora. Utilizando el método 

de Revisión Integrativa, se recopiló y unificó una base de datos que incluye 75 

artículos relevantes. Estos artículos ofrecieron contribuciones significativas para 

la investigación y fueron incorporados en su análisis. 

 

De este estudio emergieron cinco estrategias fundamentales: 

 



 
 

26 

 

 

− Estrategias cognitivas y metacognitivas, que parten de la motivación y los 

intereses del lector. 

− Utilización y creación de recursos hipermediales. 

− Adaptación curricular a las nuevas tecnologías y promoción de la 

digitalización de la alfabetización. 

− Diseño de evaluaciones en formato digital. 

− Investigación en la web y uso de motores de búsqueda. 

 

Además, el trabajo también destaca el empleo de diversas herramientas 

tecnológicas, como la lectura digital, la utilización de hipertextos y la ejecución 

de entornos de Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC). Estas 

conclusiones sugieren que estas estrategias y herramientas tienen el potencial 

de mejorar las habilidades de comprensión lectora y fortalecer los procesos 

cognitivos y metacognitivos asociados. 

 

En Ecuador existe variadas investigaciones relacionadas con la lectura 

comprensiva y las Tecnologías de la Información y comunicación, podemos 

resaltar la de Zambrano et al. (2021) denominada “Estrategia didáctica y el 

empleo de TIC para el desarrollo de la comprensión lectora en los estudiantes 

de 6to año de la Educación Básica General en Ecuador” en la cual proponen 

como objetivo desarrollar una estrategia didáctica para mejorar la comprensión 

lectora mediante el uso de las TIC para los estudiantes de sexto año en este 

contexto. La investigación desarrolla, instrumenta y evalúa una estrategia 

didáctica para el desarrollo del aprendizaje de la comprensión lectora. Los 

principales resultados logrados le dan relevancia e innovación. 

 

En el artículo científico "Impacto de las TIC en el mejoramiento del proceso 

enseñanza - aprendizaje de la comprensión lectora en estudiantes de primer año 

de bachillerato," Molina et al. (2023) investigan el efecto de las Tecnologías de 

la Información y la Comunicación (TIC) en la mejora del proceso de enseñanza 

y aprendizaje de la comprensión lectora en alumnos de primer curso de 

bachillerato. Su objetivo es explorar y analizar esta influencia. Para ello, emplean 

un enfoque basado en la revisión de la literatura, que les permite examinar y 
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resumir investigaciones anteriores, publicaciones y recursos pertinentes sobre el 

tema. 

 

La investigación adopta un enfoque cualitativo y descriptivo basado en un 

análisis documental con el propósito de examinar en profundidad cómo las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) impactan positivamente en 

la calidad del proceso de enseñanza y aprendizaje de la comprensión lectora en 

alumnos que cursan el primer año de bachillerato. Mediante la revisión de 

investigaciones anteriores, publicaciones y recursos pertinentes, se condensan 

los hallazgos esenciales en este campo. 

 

Los resultados del estudio coinciden en que el uso de las TIC en la enseñanza 

de la comprensión lectora puede tener efectos positivos. Se descubrió que las 

aplicaciones móviles, la lectura digital, las plataformas virtuales, el contenido 

multimedia, la gamificación, las redes sociales, la lectura en línea y los blogs 

educativos son estrategias y recursos tecnológicos útiles para mejorar la 

comprensión de los lectores. Al proporcionar elementos interactivos, acceder a 

una variedad de materiales, componentes visuales y auditivos, así como 

oportunidades para que los estudiantes practiquen y participen activamente, 

estas herramientas tecnológicas complementan y enriquecen la experiencia 

tradicional de lectura. 

 

En su tesis titulada "Modelo TPACK en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 

los estudiantes de la Unidad Educativa Barreiro, Babahoyo, periodo lectivo 2020-

2021,"  Cadena (2022) se propuso analizar un problema observado en su entorno 

natural. El enfoque de su investigación no fue experimental, ya que no manipuló 

una variable independiente. Además, se enmarca como investigación aplicada, 

bajo un enfoque mixto y con alcance descriptivo-explicativo (causal). 

 

Como conclusión de su estudio, se determinó que la relación entre el modelo 

TPACK y el proceso de enseñanza-aprendizaje en los alumnos de la Unidad 

Educativa Barreiro es fuerte, evidenciando una relación positiva considerable. El 

coeficiente de correlación de Spearman (Rho) fue de 0,839, lo que sugiere que 



 
 

28 

 

 

una implementación adecuada del modelo TPACK resulta en un proceso de 

enseñanza-aprendizaje igualmente adecuado. 

 

Finalmente, Moreira y Carrión (2021) en la tesis “Estrategias metodológicas en 

el desarrollo de la comprensión lectora de los estudiantes del bachillerato de la 

Unidad Educativa Picoazá del Cantón Portoviejo” analizó los métodos utilizados 

para mejorar la comprensión lectora de los estudiantes de primer año de 

bachillerato. Para llevar a cabo su investigación, utilizaron un enfoque cuali-

cuantitativo, un diseño descriptivo no experimental y métodos inductivos, 

deductivos, analíticos y sintéticos. 

 

Uno de los resultados más destacados de su estudio es la opinión de los 

expertos, quienes enfatizaron la importancia fundamental de aplicar estrategias 

metodológicas apropiadas para fomentar no solo la comprensión lectora, sino 

también habilidades como la reflexión, la investigación, la competitividad, el 

enriquecimiento léxico, y la mejora en la redacción y producción de textos. 

 

Los autores concluyen que los docentes deben adoptar metodologías 

innovadoras, como el uso de Tecnologías de la Información y Comunicación 

(TIC), para lograr un desarrollo adecuado de la comprensión lectora en los 

estudiantes. Esto destaca la relevancia de aprovechar las herramientas 

tecnológicas para optimizar la enseñanza y aprendizaje de la comprensión 

lectora, en consonancia con las exigencias de una educación moderna y efectiva 

op. cit. 

 

2.2. Marco Teórico  

 

Comprensión lectora: definición, composición y evaluación. 

 

La comprensión lectora es una habilidad cognitiva fundamental que permite a los 

individuos decodificar palabras y, más allá de su identificación, interpretar, 

analizar y extraer significados del contenido escrito. Trasciende la simple 

identificación de palabras y busca la construcción de significados profundos a 
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partir de los textos (Jiménez, 2014). En este sentido, la comprensión lectora es 

una competencia esencial para el aprendizaje, la generación de conocimiento y 

el desarrollo de habilidades críticas en diversos contextos.  

 

Pérez (2005) sostiene que la comprensión lectora se refiere a la capacidad de 

entender y hacer sentido a partir de textos escritos. Consiste en reconocer y 

recordar detalles, ideas principales e ideas secundarias, así como comprender 

las relaciones causa-efecto y los rasgos de carácter. Estas dos definiciones 

abarcan las propuestas de otros autores, como Solé (1992); Castrillón et al. 

(2020); Fuentes et al. (2020); Calderón et al. (2022); Cuero et al. (2021);  (Francia 

et al., 2022); Molina et al. (2023); UNESCO (2022) y las diversas concepciones 

planteadas por Monroy y Gómez (2009). 

 

Así mismo, Pérez (2005) señala como la comprensión lectora se compone de 

varias dimensiones interrelacionadas, específicamente, “señalan los de Alliende 

y Condemartín que, a su vez, se basan en la taxonomía de Barret (Molina García, 

1988), […]” (op. cit., p.123) y que se desarrollan a continuación: 

 

1. Comprensión literal: se refiere al reconocimiento y el recuerdo de detalles, 

conceptos principales y secundarios, relaciones causa-efecto y rasgos de 

carácter.  

2. Comprensión inferencial: Los lectores hacen deducciones y utilizan 

información e ideas implícitas del texto. Este nivel se basa en el 

conocimiento de fondo del lector y la comprensión del mundo. 

3. Lectura crítica o juicio evaluativo: Los lectores reflexionan sobre el 

contenido del texto, establecen conexiones entre el texto y su propio 

conocimiento, y evalúan las afirmaciones del texto en función de su 

comprensión del mundo.  

4. Monitoreo y Autocontrol: Los lectores monitorean su propio adelanto en la 

comprensión del texto, detectan errores de comprensión y utilizan 

estrategias para rectificarlos.  
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5. Integración del conocimiento: Los lectores conectan la información del 

texto con sus conocimientos y experiencias previos para crear una 

comprensión más profunda del texto.  

 

Dado que las dimensiones están interrelacionadas, los puntos cuatro y cinco 

podrían incorporarse a la dimensión de lectura crítica.  

 

La evaluación de la comprensión lectora busca medir cómo los lectores 

interactúan con los textos y construyen significado. “Algunos autores señalan 

que lo más adecuado sería utilizar los distintos enfoques de medidas disponibles 

dado que, en su opinión, cada método mide únicamente aspectos parciales de 

la comprensión lectora.” (Pérez, 2005, p.126). Aquí se incluyen diversas formas 

de evaluación: 

 

1. Cuestionarios y Pruebas: Evaluaciones basadas en preguntas que 

abarcan diferentes niveles de comprensión (literal, inferencial y crítico). 

2. Análisis de Respuestas Abiertas: Pide a los lectores que expliquen, 

analicen o argumenten sobre el contenido del texto. 

3. Ensayos Argumentativos: Evalúan la capacidad de los lectores para 

formular argumentos sólidos basados en el contenido leído. 

4. Evaluación Continua: Observar la comprensión a lo largo del tiempo, 

permitiendo ajustes en la enseñanza para mejorar las habilidades de 

comprensión. 

 

En línea con lo expuesto, Sanz (2003) subraya la relevancia de habilidades tales 

como la elaboración de resúmenes efectivos, la formulación de preguntas 

pertinentes, la comprensión del propósito de la lectura, así como métodos para 

organizar la información extraída de un texto. Además, destaca la utilidad de 

técnicas como el subrayado, la creación de diagramas, mapas mentales y 

heurísticas como recursos fundamentales para evaluar la comprensión lectora 

en los estudiantes. 
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Para Portocarrero (2023) la evaluación de la comprensión lectora es un proceso 

integral que implica la medición de varios indicadores a través de los niveles de 

comprensión: literal, inferencial y crítica. Estos indicadores son esenciales para 

determinar el grado en que los estudiantes pueden entender, interpretar y 

evaluar los textos que leen. De acuerdo con M. J. Pérez (2005), Guardia y Sangrá 

(2005) y Catalá et al. (2001)  se presenta una explicación detallada de los 

indicadores a evaluar para cada nivel de comprensión. 

 

Comprensión Literal: 

- Reconocimiento de detalles: Evaluar la habilidad de los estudiantes para 

identificar hechos específicos y detalles importantes que están claramente 

expresados en el texto. 

- Reconocimiento de las ideas principales: Medir la capacidad para 

identificar las ideas centrales o temas del texto. 

- Reconocimiento de una secuencia: Evaluar la capacidad de los 

estudiantes para ordenar eventos o acciones en la secuencia correcta en 

la que ocurren en el texto. 

- Reconocimiento comparativo: Medir la habilidad para identificar 

similitudes y diferencias entre dos o más elementos en el texto. 

- Reconocimiento de la causa y el efecto de las relaciones: Evaluar la 

capacidad de los estudiantes para identificar relaciones de causa y efecto 

claramente expresadas en el texto. 

 

Comprensión Inferencial 

- Deducción de una secuencia: Evaluar la habilidad de los estudiantes para 

inferir el orden de eventos o acciones cuando no se expresan 

explícitamente. 

- Deducción de comparaciones: Medir la capacidad para inferir similitudes 

y diferencias que no están directamente indicadas en el texto. 

- Deducción de relaciones causa efecto: Evaluar la capacidad para inferir 

relaciones de causa y efecto que no están claramente expresadas. 
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- Interpretación del lenguaje figurativo: Medir la habilidad para entender y 

explicar el significado de metáforas, símiles y otras formas de lenguaje 

figurativo. 

- Predicción de resultados: Evaluar la capacidad de los estudiantes para 

predecir lo que podría suceder a continuación en el texto, basándose en 

la información proporcionada. 

 

Comprensión Crítica 

- Juicio de hechos y opiniones: Evaluar la habilidad de los estudiantes para 

distinguir entre hechos y opiniones en el texto. 

- Juicio de valor, convivencia y aceptación: Medir la capacidad para evaluar 

el valor, la convivencia y la aceptación de las ideas presentadas. 

- Juicio de suficiencia y validez: Evaluar la capacidad para juzgar la 

suficiencia y validez de los argumentos y evidencias presentadas. 

- Clasifica: Medir la habilidad para organizar información en categorías o 

grupos lógicos. 

- Esquematiza: Evaluar la capacidad de los estudiantes para crear 

esquemas o mapas conceptuales que representen la estructura del texto. 

- Resume: Medir la habilidad para condensar el texto en una versión más 

corta, manteniendo las ideas principales. 

- Sintetiza: Evaluar la capacidad para combinar diferentes partes del texto 

o varias fuentes de información en una nueva comprensión o perspectiva. 

 

Metacognición y Comprensión Lectora 

 

La metacognición es una parte importante de la comprensión lectora. Se refiere 

al conocimiento y control de los lectores sobre sus procesos cognitivos. Estudios 

realizados por (Castrillón et al., 2020) demuestran que los lectores 

metacognitivamente hábiles son capaces de monitorear su comprensión, 

reconocer cuándo no están entendiendo y aplicar estrategias para solucionar 

problemas.  
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La metacognición, relacionada con la reflexión durante los procesos cognitivos, 

implica el conocimiento sobre cómo, cuándo y por qué se realizan ciertas 

actividades para alcanzar una meta. Baker (1994) destaca que el saber 

metacognitivo abarca las características de los aprendices, las tareas cognitivas 

y las estrategias utilizadas. Esto se refleja en el control sobre los procesos 

mentales, que incluye la planificación, supervisión y evaluación. Alonso y Mateos 

(1985) subrayan la importancia del control cognitivo para el dominio de los 

procesos de pensamiento, destacando la necesidad de procedimientos como la 

planificación, verificación y evaluación. Las estrategias, tanto cognitivas como 

metacognitivas, son esenciales para mejorar el aprendizaje y permiten 

supervisar el progreso y valorar la efectividad de las acciones.  

 

Los aportes previos sugieren que la metacognición tiene como objetivo promover 

la responsabilidad y la conciencia en el proceso de aprendizaje, promoviendo la 

independencia y la elección de estrategias efectivas para lograr los objetivos 

educativos. Además, el análisis realizado por (Castrillón et al., 2020) permite 

inferir que la metacognición abarca: 

 

1. Conciencia de la Comprensión: Los lectores reconocen cuándo están 

comprendiendo y cuándo no lo están, lo que les permite realizar ajustes. 

2. Uso de Estrategias: Los lectores aplican estrategias como la relectura, la 

elaboración y la inferencia para mejorar la comprensión. 

3. Autoevaluación: Los lectores pueden evaluar su propio entendimiento, 

identificar puntos de confusión y tomar medidas para abordarlos. 

 

La metacognición no solo mejora la comprensión lectora, sino que también 

empodera a los lectores para ser aprendices más autónomos y efectivos. “Las 

estrategias metacognitivas son componentes clave de una lectura exitosa.” 

(Valderrama, 2019, p. 6) entendiéndose que, al fomentar la metacognición, los 

educadores pueden ayudar a los estudiantes a convertirse en lectores más 

competentes y reflexivos. 
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Los apartados anteriores muestran que es fundamental analizar cómo los niveles 

de comprensión lectora están relacionados con el fomento de procesos 

cognitivos y metacognitivos. Autores como Castrillón et al. (2020), Valderrama 

(2019) y Alan y Spero (2014)  consideran que la integración de los niveles de 

comprensión lectora con los procesos cognitivos y metacognitivos es crucial para 

el desarrollo integral de habilidades de lectura. Este enfoque no solo mejora la 

capacidad de los estudiantes para entender y analizar textos, sino que también 

les proporciona herramientas para reflexionar sobre su propio proceso de 

aprendizaje y comprensión, convirtiéndolos en lectores críticos y autónomos. 

 

En el nivel literal de comprensión lectora, el proceso cognitivo de reconocimiento 

es clave. Los estudiantes identifican y recuerdan información explícita en el texto, 

lo cual es una habilidad básica pero esencial. A nivel metacognitivo, se fomenta 

la capacidad de monitorear la comprensión. Esto implica que los estudiantes 

evalúan constantemente si han entendido lo que han leído, revisan y verifican la 

precisión de su interpretación. Esta práctica metacognitiva asegura que los 

alumnos no solo lean, sino que también reflexionen sobre su nivel de 

comprensión y corrijan cualquier error de interpretación (Alan y Spero, 2014). 

 

El nivel inferencial de comprensión lectora lleva a los estudiantes a un análisis 

más profundo del texto: Cognitivamente deben hacer conexiones entre 

diferentes partes del texto y con sus conocimientos previos. Este proceso de 

conexión es fundamental para la comprensión inferencial. Metacognitivamente, 

se desarrollan habilidades de deducción, interpretación y predicción. Los 

estudiantes deducen significados implícitos, interpretan las intenciones del autor 

y predicen posibles desarrollos en el texto. Este nivel de comprensión promueve 

una lectura activa y crítica, donde los alumnos no solo absorben información, 

sino que también la procesan y contextualizan (Bernal et al., 2018). 

 

Finalmente, en el nivel crítico de comprensión lectora, los estudiantes analizan, 

evalúan argumentos y forman juicios de valor sobre el texto. Cognitivamente, se 

involucran en el análisis profundo de la estructura y contenido del texto, 

evaluando la validez de los argumentos presentados. A nivel metacognitivo 
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clasifican información, esquematizan ideas principales, resumen párrafos y 

sintetizan conceptos (Valderrama, 2019). Estas habilidades metacognitivas 

permiten a los alumnos organizar y articular sus pensamientos de manera 

coherente y crítica, fortaleciendo su capacidad para reflexionar sobre el texto de 

manera independiente y fundamentada. 

 

La enseñanza para el desarrollo de la comprensión lectora. 

 

La enseñanza para el desarrollo de la comprensión lectora es un proceso 

fundamental en la educación, ya que busca equipar a los estudiantes con las 

habilidades y estrategias necesarias para comprender de manera efectiva y 

crítica los textos que encuentran en diversos contextos académicos y de la vida 

cotidiana (Solé, 1992). Esta enseñanza va más allá de simplemente leer 

palabras, enfocándose en construir una comprensión profunda y significativa de 

los contenidos escritos. 

 

Una revisión de artículos de autores como: Francia et al. (2022) y Benítez y 

Barreto (2022) permitieron elaborar una tabla que relaciona los enfoques y 

estrategias para la enseñanza de la comprensión lectora con los elementos clave 

de la enseñanza de la comprensión lectora: 

 

La Tabla 1 discrimina que la enseñanza efectiva de la comprensión lectora no 

solo implica transmitir estrategias, sino también cultivar el gusto por la lectura, 

fomentar la autonomía en el proceso de aprendizaje y promover una actitud 

crítica hacia los textos. Al proporcionar a los estudiantes las herramientas 

necesarias para interactuar con los textos de manera significativa, se les prepara 

para enfrentar con confianza los desafíos académicos y de la vida real. 
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Tabla 1.  

Enfoques y Estrategias de Comprensión Lectora. 

 

Enfoques y estrategias para la enseñanza 
de la comprensión lectora 

 

Elementos clave de la enseñanza de la 
comprensión lectora 

Enseñanza Explícita de Estrategias: Los 
educadores pueden enseñar estrategias 
específicas de comprensión, como hacer 
inferencias, identificar ideas principales y 
secundarias, y resumir. Los estudiantes 
aprenden a aplicar estas estrategias de 
manera consciente y deliberada. 
 

Prelectura Estratégica: Antes de leer, se 
pueden presentar preguntas o activar 
conocimientos previos para preparar a los 
estudiantes y establecer un propósito para la 
lectura. 

Enseñanza Basada en Géneros Textuales: 
Centrar la enseñanza en diferentes géneros 
textuales permite a los estudiantes desarrollar 
estrategias específicas para enfrentar 
diversos tipos de lecturas, como ensayos, 
cuentos, artículos y manuales. 
 

Lectura Guiada: Durante la lectura, los 
educadores pueden modelar estrategias de 
comprensión, como hacer preguntas y hacer 
inferencias, y guiar a los estudiantes a través 
del proceso. 

Enseñanza Metacognitiva: Fomentar la 
autorreflexión y la conciencia sobre el proceso 
de lectura ayuda a los estudiantes a 
monitorear su comprensión y aplicar 
estrategias correctivas cuando sea necesario. 
 

Postlectura Reflexiva: Después de la lectura, 
se pueden realizar actividades de reflexión, 
como debates, resúmenes y análisis, para 
consolidar la comprensión y promover la 
reflexión metacognitiva. 

Enseñanza Contextualizada: Relacionar la 
lectura con la experiencia y el conocimiento 
previo de los estudiantes puede mejorar la 
comprensión y la relevancia percibida de los 
textos. 
 

Evaluación Continua: Evaluar la comprensión 
lectora a lo largo del tiempo permite a los 
educadores identificar áreas de mejora y 
ajustar la instrucción según las necesidades 
de los estudiantes. 

Enseñanza Colaborativa: Fomentar la 
discusión y el intercambio de ideas entre los 
estudiantes mientras leen puede ayudarles a 
aclarar conceptos, ver diferentes perspectivas 
y construir significados más ricos. 

 

En el artículo “Estrategias para la comprensión lectora: Una revisión de estudios 

en Latinoamérica” (Armijos et al., 2023) se agrega una estrategia adicional para 

la enseñanza de la comprensión lectora: “Uso de las TIC para optimizar la 

comprensión lectora” (op. cit., p.4), los autores afirman que, en la 

contemporaneidad, los adolescentes ocupan un papel destacado como usuarios 

primarios de dispositivos tecnológicos, empleándolos tanto para actividades de 

estudio como para otras ocupaciones. Por este motivo, es esencial implementar 

enfoques educativos novedosos que hagan uso de recursos como libros 

digitales, organizadores visuales presentes en software y herramientas en línea 

tales como PowerPoint, Canva, Genially y Creately, entre otras. La generación 
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actual demanda el uso de herramientas innovadoras y prácticas que les permitan 

adquirir conocimientos a través de plataformas de aprendizaje capaces de 

mejorar tanto la comprensión lectora como la adquisición de saberes 

significativos. 

 

Una vez identificado el problema de comprensión lectora en los alumnos y 

habiendo analizado los diversos enfoques y estrategias disponibles que serán 

parte de un diseño instruccional final, Guachamin y Pillajo (2024) recomiendan 

que es momento de que el docente determine las estrategias pedagógicas más 

efectivas para implementar en el aula; Entre estas, destacan las mencionadas 

por Zambrano et al. (2021), Moreira y Carrión (2021), Garamendi (2022), Armijos 

et al. (2023), y Guachamin y Pillajo (2024)  basadas en lo propuesto por Solé 

(1992) y que se presentan a continuación:                                       , 

 

Estrategias para el desarrollo de la comprensión lectora literal. Se comenzará 

por identificar el nivel de conocimientos previos de los estudiantes, seguido de 

actividades para desarrollar su competencia en el manejo de recursos 

tecnológicos. El objetivo principal será identificar y comprender la información 

explícita presente en un texto, así como diferenciar entre hechos y opiniones 

presentadas en el mismo. Se trabajará en la extracción de detalles importantes 

para comprender el contexto general del texto y se promoverá el uso de 

estrategias de lectura activa para mejorar la comprensión literal. Además, se 

buscará aplicar el conocimiento tecnológico y pedagógico para enriquecer la 

comprensión lectora de los estudiantes. 

 

Estrategias para el desarrollo de la comprensión inferencial. Se trabajará en 

identificar información implícita en textos literarios y no literarios a través del 

análisis de pistas contextuales y evidencia textual. Se aplicarán estrategias de 

comprensión inferencial para formular hipótesis y conclusiones basadas en la 

información proporcionada en el texto. Los estudiantes utilizarán herramientas 

tecnológicas para resaltar, subrayar y comentar pistas contextuales y evidencia 

textual. Además, colaborarán con sus compañeros en la identificación de 

información implícita y la formulación de inferencias mediante el trabajo en 
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grupos y el uso de plataformas de colaboración en línea. Finalmente, se integrará 

el uso de tecnología de manera efectiva para fortalecer las habilidades 

inferenciales de comprensión lectora. 

 

Estrategias para el desarrollo de la comprensión crítica. Los estudiantes 

analizarán textos literarios y no literarios desde una perspectiva crítica. 

Evaluarán la credibilidad y fiabilidad de las fuentes de información y aprenderán 

a identificar y cuestionar sesgos y perspectivas implícitas en los textos. Además, 

formularán argumentos fundamentados y justificados basados en la lectura. Para 

ello, se utilizarán tecnologías digitales de manera efectiva para la investigación 

y el análisis crítico de textos, enriqueciendo así la capacidad de los estudiantes 

para pensar críticamente sobre lo que leen. 

 

Modelo TPACK en la educación. 

 

El Modelo TPACK (Tecnología, Pedagogía y Conocimiento del Contenido) es un 

enfoque pedagógico que destaca la intersección y la interacción entre tres 

componentes clave: la tecnología, la pedagogía y el conocimiento del contenido. 

Desarrollado por Koehler et al. (2006), este modelo proporciona una estructura 

para integrar de manera efectiva la tecnología en la enseñanza y el aprendizaje, 

al tiempo que se considera el contenido específico del área de estudio.  

 

Los Saberes Tecnológicos y Pedagógicos del Contenido (TPACK) representan 

una integración compleja de conocimientos que van más allá de los 

componentes nucleares de contenido, pedagogía y tecnología. La Figura 1 

representa la tecnología, pedagogía y conocimiento como tres saberes que nos 

son lineales entre sí, más bien se refiere a la comprensión surgida de la 

interacción entre estos saberes, siendo fundamental para la enseñanza efectiva 

con tecnología. TPACK implica la habilidad de representar conceptos usando 

habilidades tecnológicas y pedagógicas de manera constructiva, así como 

comprender qué hace que un concepto sea difícil o fácil de aprender (op. cit.). 

Además, aborda cómo la tecnología puede ayudar a resolver problemas de 

aprendizaje y considera el contexto específico de enseñanza y aprendizaje. Los 
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docentes expertos emplean el TPACK para integrar simultáneamente saberes 

tecnológicos, pedagógicos y de contenido, adaptándose a las diversas 

situaciones educativas y desarrollando soluciones efectivas mediante la 

comprensión profunda y flexible de la enseñanza con tecnología (Koehler et al., 

2015).  

 

Figura 1.  

Modelo TPACK y los saberes que lo componen. 

 

 

 

Nota: Traducción al español basado en el marco TPACK de (Koehler et al., 2015) 
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Componentes del Modelo TPACK: 

 

La comprensión de los autores del modelo, junto con una revisión de la literatura, 

en particular de los estudios de Rodríguez y Acurio (2021); Gómez (2017); 

Bonifacio y García (2023) y Cadena (2022) posibilita una descripción detallada 

de los componentes que integran el modelo TPACK. 

 

Conocimiento del Contenido (CK): Este componente se refiere al conocimiento 

profundo que el educador tiene sobre el contenido de su materia. Implica 

entender los conceptos, las teorías, las metodologías y las formas de 

presentación asociadas con el contenido específico. 

 

Conocimiento Pedagógico (PK): El conocimiento pedagógico se relaciona con 

las prácticas pedagógicas efectivas. Incluye la comprensión de cómo presentar, 

explicar y facilitar el aprendizaje de manera óptima, adaptando las estrategias de 

enseñanza a las necesidades de los estudiantes. 

 

Conocimiento Tecnológico (TK): Este componente se refiere al conocimiento 

sobre el uso de la tecnología en la enseñanza y el aprendizaje. Implica conocer 

las herramientas tecnológicas disponibles y cómo se pueden aplicar de manera 

efectiva en el contexto educativo. 

 

Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK): El conocimiento pedagógico del 

contenido abarca cómo enseñar un tema específico de manera efectiva. Implica 

comprender cómo presentar el contenido de manera accesible y significativa 

para los estudiantes, aplicando estrategias pedagógicas que sean apropiadas 

para el contenido. 

 

Conocimiento Tecnológico del Contenido (TPCK): El conocimiento tecnológico 

del contenido se trata de cómo la tecnología puede apoyar y mejorar la 

enseñanza del contenido. Implica entender cómo integrar las herramientas 

tecnológicas de manera coherente y beneficiosa para el aprendizaje de los 

estudiantes. 
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Conocimiento Tecnológico Pedagógico (TPK): Este componente se centra en 

cómo utilizar la tecnología de manera pedagógicamente efectiva. Implica 

comprender cómo las herramientas tecnológicas pueden mejorar las estrategias 

pedagógicas y facilitar el aprendizaje de los estudiantes. 

 

Conocimiento Tecnológico Pedagógico del Contenido (TPACK): La intersección 

de los tres componentes anteriores (contenido, pedagogía y tecnología) es el 

núcleo del Modelo TPACK. Se refiere a la habilidad de los educadores para 

integrar de manera eficaz la tecnología en la enseñanza del contenido, 

adaptando las estrategias pedagógicas y las herramientas tecnológicas para 

satisfacer las necesidades específicas del aprendizaje. 

 

El Modelo TPACK ofrece un enfoque holístico para el diseño de experiencias de 

aprendizaje enriquecidas por la tecnología. Los educadores que aplican este 

modelo deben considerar cómo estas tres dimensiones interactúan y se 

complementan para optimizar el proceso educativo y mejorar los resultados del 

aprendizaje (Koehler et al., 2015). 

 

Diseño Instruccional. Definición, modelo TPACK, impacto. 

 

El diseño instruccional es un proceso sistemático y planificado que tiene como 

objetivo crear experiencias de aprendizaje efectivas y significativas (Morales et 

al., 2022). Se basa en la combinación de teorías pedagógicas, principios de 

diseño, estrategias de enseñanza y tecnología para desarrollar materiales y 

actividades que promuevan el aprendizaje óptimo de los estudiantes. El diseño 

instruccional va más allá de la simple presentación de información, “es un 

proceso que cubre desde las actividades de aprendizaje hasta su puesta en 

marcha.” op. cit. ya que se centra en el desarrollo de entornos de aprendizaje 

que involucren a los estudiantes de manera activa y les permitan adquirir 

conocimientos, habilidades y competencias de manera efectiva. 

 

Hay una diversidad de definiciones de diseño instruccional, algunas de las cuales 

se enfocan en la conducta, mientras que otros destacan aspectos subjetivos del 
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aprendizaje. La Tabla 2 muestra definiciones compiladas por González (2018) y 

reseñadas por Rosero (2021) de una variedad de autores que representan estos 

diferentes enfoques. 

 

Tabla 2.  

Definiciones de diseño instruccional. 

 

Autor 
 

Año Definición 
 

Jeronime Bruner 1969 El DI se ocupa de la planeación, la 
preparación y el diseño de los recursos y 
ambientes necesarios para que se lleve a 
cabo el aprendizaje. 

Charles M. Reigelut, 1983 El DI es una disciplina interesada en prescribir 
métodos óptimos de instrucción, al crear 
cambios deseados en los conocimientos y 
habilidades del estudiante. 

Carl Berger y 
Rosalind Kam 

1996 El DI es la ciencia de creación de 
especificaciones detalladas para el 
desarrollo, implementación, evaluación, y 
mantenimiento de situaciones que facilitan el 
aprendizaje de pequeñas y grandes unidades 
de contenidos, en diferentes niveles de 
complejidad. 

C. L. Broderick 2001 El DI es el arte y ciencia aplicada de crear un 
ambiente instruccional y los materiales, 
claros y efectivos, que ayudarán al alumno a 
desarrollar la capacidad para lograr ciertas 
tareas. 

Richey, Fields y 
Foson 

2001 El DI supone una planificación instruccional 
sistemática que incluye la valoración de 
necesidades, el desarrollo, la evaluación, la 
implementación y el mantenimiento de 
materiales y programas. 

 

Nota: Definiciones recopiladas por González (2018) y reseñadas por Rosero 

(2021).  
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El Modelo TPACK (Tecnología, Pedagogía y Conocimiento del Contenido) 

también juega un papel crucial en el diseño instruccional. Al combinar estos tres 

componentes, el modelo TPACK ayuda a los diseñadores instruccionales a crear 

experiencias de aprendizaje enriquecidas con tecnología que sean 

pedagógicamente sólidas y estén respaldadas por un sólido conocimiento del 

contenido (Gómez, 2015). Algunas formas en que el modelo TPACK se integra 

en el diseño instruccional incluyen: 

 

− Selección de Tecnología Adecuada: Los diseñadores instruccionales 

consideran cómo la tecnología puede mejorar la enseñanza y el 

aprendizaje en función de los objetivos educativos y el contenido 

específico. 

− Adaptación Pedagógica: La tecnología se incorpora de manera que se 

ajuste a las estrategias pedagógicas y al contenido, en lugar de ser un 

elemento aislado. 

− Fomento del Aprendizaje Activo: La tecnología se utiliza para incluir a los 

estudiantes en actividades de aprendizaje activas y colaborativas, 

enriqueciendo su comprensión y participación. 

 

En cuanto a la selección de tecnología adecuada, es importante destacar las 

siguientes herramientas digitales: 

 

Google Classroom: plataforma centralizada para compartir textos y permitir a 

los estudiantes resaltar y tomar notas. Esta técnica se basa en el uso de la 

función de resaltado y notas de la plataforma educativa para identificar y discutir 

la información explícita del texto. Además, se puede complementar con un foro 

de discusión de la lectura, facilitando así el intercambio de ideas entre los 

estudiantes y promoviendo una comprensión más profunda y colaborativa 

(Rodríguez y Marín, 2024). 

 

Liveworksheets: en esta plataforma, se pueden proponer actividades como leer 

dos textos y diferenciar entre hechos y opiniones, seguidas de una discusión y 

respuesta a preguntas relacionadas (Ha Le y Prabjandee, 2023). Además, se 
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puede incrementar la complejidad pidiendo a los estudiantes que lean tres textos, 

identifiquen y discutan las diferencias entre hechos y opiniones, y luego 

respondan a una serie de preguntas diseñadas para evaluar su comprensión y 

análisis crítico. 

 

Tablero colaborativo en línea Padlet: permite a los estudiantes compartir y 

organizar detalles importantes del texto. Mediante el uso de Padlet, los 

estudiantes pueden agregar post-its virtuales con detalles relevantes del texto y 

clasificarlos según su importancia (Delgado, 2023).  

 

Chat Gemini: para Salinas (2024) esta herramienta permite a los estudiantes 

formular preguntas relacionadas con el texto que están leyendo y recibir 

respuestas generadas por el modelo de lenguaje artificial.  

 

Plataforma de evaluación en línea Kahoot: esta herramienta permite crear 

cuestionarios con preguntas de opción múltiple diseñadas para medir la 

comprensión del texto (Delgado, 2023). Los estudiantes responderán a las 

preguntas en la plataforma, y el docente podrá revisar los resultados en tiempo 

real. Posteriormente, se proporcionará retroalimentación individualizada, 

centrada en la calidad de los argumentos presentados y en la demostración de 

una comprensión crítica del contenido.  

 

Text2 Mind Map. Esta tecnología permite a los estudiantes generar y organizar 

visualmente las pistas contextuales que encuentran mientras leen. Al crear 

mapas mentales, los estudiantes pueden desglosar y conectar la información 

relevante, lo que les ayuda a visualizar las relaciones entre diferentes elementos 

del texto y profundizar en su comprensión del contenido (Munayco, 2018). 

 

Plataforma de diseño y comunicación Canva: según Vélez et al. (2022) puede 

ser utilizada para facilitar la colaboración entre estudiantes y compartir los 

resultados de sus análisis de textos. Mediante el uso de plantillas en línea 

preelaboradas, los estudiantes pueden crear presentaciones visuales y 

documentos colaborativos que reflejen sus hallazgos y conclusiones.  
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Plataforma de creación de videos D-ID: puede ser empleada para desarrollar 

un docente virtual interactivo que presente los conceptos clave de comprensión 

crítica. Mediante el uso de avatares y videos personalizados, los estudiantes 

pueden interactuar con un contenido dinámico que aborda aspectos 

fundamentales de la comprensión crítica (Salinas, 2024).  

 

Navegador web Google Scholar: puede ser utilizado para realizar un análisis 

exhaustivo de fuentes en línea. La técnica implica que los estudiantes 

investiguen y encuentren artículos académicos y estudios relevantes utilizando 

esta herramienta. Se les instruirá en el uso de operadores booleanos para refinar 

sus búsquedas y mejorar la precisión de los resultados obtenidos (Zambrano et 

al., 2021). Esta estrategia fomenta el desarrollo de habilidades críticas en la 

evaluación de información y fortalece la capacidad de los estudiantes para 

distinguir entre fuentes confiables y no confiables (Calderón et al., 2022). 

 

Un diseño instruccional efectivo puede tener un impacto significativo en la 

educación y el aprendizaje, González (2018) destaca los siguientes: 

 

- Mejora del Aprendizaje: Un diseño cuidadoso y planificado puede 

aumentar la efectividad del aprendizaje al alinear las estrategias 

pedagógicas con los objetivos de aprendizaje. 

− Motivación y Compromiso: El diseño instruccional centrado en el 

estudiante, que integra tecnología y pedagogía, puede aumentar la 

motivación y el compromiso de los estudiantes. 

− Aprendizaje Personalizado: La tecnología y las estrategias de diseño 

instruccional pueden permitir la adaptación del contenido y las actividades 

a las necesidades individuales de los estudiantes. 

− Desarrollo de Habilidades Digitales: Un diseño que integre tecnología 

fomenta la adquisición de habilidades digitales esenciales para el éxito en 

un mundo cada vez más digital. 

− Aprendizaje Continuo: Los entornos de aprendizaje diseñados de manera 

efectiva promueven la capacidad de los estudiantes para aprender de 

manera autónoma y a lo largo de la vida. 
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El diseño instruccional basado en principios pedagógicos sólidos y en la 

integración de tecnología, como el modelo TPACK, tiene un impacto positivo en 

la educación al mejorar la calidad del aprendizaje y la experiencia del estudiante 

(Gómez, 2017).  

 

Enfoque constructivista y su aplicación en el diseño instruccional. 

 

El constructivismo, desde sus fundamentos, busca que el estudiante pueda 

interiorizar los conocimientos, enfatizando los aspectos afectivos y 

motivacionales para crear un entorno de investigación donde los nuevos 

conocimientos sean significativos (Mattar, 2018).  

 

Esta teoría educativa se apoya en los aportes de varios autores clave. En primer 

lugar, el constructivismo cognitivo se basa en la psicología y la epistemología 

genética de Jean Piaget, quien explora cómo los individuos construyen el 

conocimiento a través de sus experiencias y desarrollo cognitivo. En segundo 

lugar, el constructivismo de orientación sociocultural, también conocido como 

socio-constructivismo o co-constructivismo, está inspirado en las ideas de Lev 

Vygotsky, quien subraya la importancia del contexto social y cultural en el 

aprendizaje (Estrada et al., 2023).  

 

Finalmente, el constructivismo asociado al aprendizaje significativo, propuesto 

por David Ausubel, destaca la necesidad de que los nuevos conocimientos se 

integren de manera significativa con los conocimientos previos del estudiante. 

En conjunto, estos enfoques constructivistas buscan fomentar un aprendizaje 

profundo y significativo, donde los estudiantes no solo adquieran conocimientos, 

sino que los comprendan y apliquen de manera efectiva en diferentes contextos 

(op. cit.). 

 

Ertmer y Newby (2013) argumentan que el diseño instruccional se fundamenta 

en un enfoque de aprendizaje que influye en todos sus aspectos, como los logros 

del proceso educativo, metodologías de enseñanza, evaluación y funciones 
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asignadas a profesores y estudiantes. La perspectiva del diseñador sobre el 

aprendizaje dirige las decisiones de diseño.  

 

Basados en el antecedente, estos autores sugieren un estudio de los métodos 

de aprendizaje clave (conductismo, cognitivismo y constructivismo) para 

comprender sus postulados sobre cómo se produce el aprendizaje y cuál es su 

papel. El análisis busca identificar cómo estas perspectivas influyen en el diseño 

instruccional, planteando la cuestión fundamental de cómo cada enfoque sugiere 

estructurar la instrucción para facilitar el aprendizaje. 

 

A partir del análisis realizado por los autores, se obtiene información sobre la 

implementación del enfoque basado en el constructivismo en la planificación 

educativa (diseño instruccional). Esta elección se justifica porque la propuesta 

educativa que será evaluada en la investigación se basa en este enfoque 

pedagógico que busca, en primer lugar, guiar al estudiante en la construcción de 

significados, así como en la habilidad de monitorear, evaluar y actualizar esas 

construcciones de manera efectiva; y en segundo lugar diseñar experiencias 

alineadas para que el estudiante pueda experimentar contextos auténticos y 

pertinentes" (op. cit., p. 59). Los autores subrayan que el aspecto central de un 

diseño educativo constructivista es situar al estudiante en situaciones 

problemáticas auténticas, es decir, en escenarios reales donde necesiten 

adquirir conocimientos para resolver problemas específicos. 

 

Según los autores mencionados, durante la resolución de problemas auténticos, 

los estudiantes avanzan hacia una etapa de aprendizaje colaborativo en la que 

la interacción se vuelve crucial. A través de esta colaboración, los estudiantes se 

involucran en la exploración y la toma de decisiones en contextos complejos. 

Durante este proceso, revisan sus trabajos iniciales, ajustan sus concepciones y 

opiniones, lo que conduce a un aprendizaje efectivo y, en última instancia, a una 

ampliación de sus perspectivas educativas. 

 

En este procedimiento, según los autores mencionados, la evaluación se dirige 

hacia que el estudiante, al reflexionar sobre su experiencia y resultados, busque 
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aplicar los conocimientos adquiridos a nuevas situaciones. De esta manera, la 

evaluación se convierte en un proceso intrínseco de aprendizaje. 

 

Otros investigadores indican que la evaluación centrada en el proceso guiada 

hacia el aprendizaje es una característica distintiva de los diseños educativos 

basados en el paradigma constructivista (Guardia y Sangrà, 2005). En este 

modelo educativo centrado en la resolución de problemas y la colaboración, 

según lo explicado por Ertmer y Newby (2013) al profesor se le asigna la 

responsabilidad de proporcionar ejemplos y orientación desde su rol de experto. 

 

Los principios fundamentales de la enseñanza constructivista incluyen: a) 

Inclusión del aprendizaje en escenarios auténticos y complejos, b) Planteamiento 

de problemas genuinos vinculados a esos contextos y significativos para los 

estudiantes, c) Enfoque dialógico y colaborativo en la resolución de problemas, 

d) Rol del profesor como modelo y guía en los procesos de aprendizaje, y 

Evaluación concebida como un motor para el aprendizaje. Estos enfoques se 

alinean estrechamente con los vinculados a una pedagogía centrada en el 

desarrollo de habilidades (Gil, 2018; Mattar, 2018;Tobón, 2005).  

 

La enseñanza fundamentada en habilidades se apoya en el aprendizaje 

contextualizado, que se desarrolla en contextos complejos; la tarea auténtica, 

diseñada para abordar problemas reales del alumno; el aprendizaje colaborativo, 

que promueve la interacción entre estudiantes; y la evaluación con un enfoque 

en el aprendizaje (Rosero, 2021). 

 

2.3. Marco Legal  

 

El estudio de investigación sustentará su desarrollo considerando la actual 

legislación. El artículo 347 en el numeral 8, primera sección del capítulo primero 

Inclusión y Equidad de la Constitución Nacional del Ecuador, establece 

“Incorporar las tecnologías de la información y comunicación en el proceso 

educativo” (Congreso Nacional de Ecuador, 2015, p.107)  
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Además de los literales d), j) y s) que corresponden al Art. 3 de la Ley Orgánica 

Reformatoria de Educación Intercultural, (2021) y que se encuentran expuestos 

en la justificación normativa del proyecto, el artículo 6 de la ley citada en su literal 

j enuncia “Garantizar la alfabetización digital y el uso de las tecnologías de la 

información y comunicación en el proceso educativo”. (Ley Orgánica 

Reformatoria de Educación Intercultural LOEI, 2021, p.16) 

 

El artículo 10 del Reglamento General a la LOEI, publicado en el Segundo 

Suplemento del Registro Oficial N° 254, de 22 de febrero del 2023, prevé: 

“Flexibilización curricular. - Las instituciones educativas que integran el Sistema 

Nacional de Educación podrán alinear y adecuar el currículo nacional, de 

acuerdo con los intereses y necesidades de sus estudiantes y de la comunidad 

educativa, […]”. (MINEDUC, 2023, p.8) 

 

Por último, Artículo 14 del ACUERDO Nro. MINEDUC-MINEDUC-2023-00008-A 

establece que “El período pedagógico correspondiente a la animación a la lectura 

será impartido por el docente de aula […]. De ser posible se sugiere asignar esta 

responsabilidad a docentes con formación en Lengua y Literatura o afines”. 

(ACUERDO Nro. MINEDUC-MINEDUC-2023-00008-A, 2023, p.13) 

 

El marco legal establecido en la Constitución Nacional y la Ley Orgánica 

Reformatoria de Educación Intercultural, su Reglamento y Acuerdos 

Ministeriales vigentes, brindan una base sólida y legítima para la investigación 

sobre la efectividad de diseños instruccionales alternativos, para el desarrollo de 

habilidades de comprensión lectora en estudiantes de una institución de 

educación pública en Ecuador. 
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CAPÍTULO III 

METODOLOGÍA 

 

3.1. Descripción del área de estudio/grupo de estudio 

 

El estudio se llevó a cabo en la Unidad Educativa Tulcán, una institución 

educativa de sostenimiento fiscal ubicada al norte de Ecuador, en la Zona 1, 

Distrito 04D01. Su dirección es avenida Rafael Arellano y calle García Moreno, 

en la parroquia Gonzáles Suárez, del cantón Tulcán, en la provincia del Carchi. 

Esta institución ofrece distintos niveles educativos, incluyendo educación inicial, 

educación básica, bachillerato general unificado y programas de educación 

técnica. 

 

Figura 2.  

Geolocalización Unidad Educativa Tulcán. 

 

 

 
Fuente: Google-Maps. (2023) 
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A continuación, se proporciona información sobre los participantes que formaron 

parte del estudio: 

 

La población que sirvió como base para la generación de conocimiento válido en 

esta investigación se compuso de los estudiantes que están actualmente 

cursando el octavo año de Educación General Básica en una institución 

educativa pública en la República del Ecuador durante el período académico 

2023-2024. Este grupo consta de 160 estudiantes, que están distribuidos en 

cinco cursos, desde el curso A hasta el curso E. 

 

Información sobre la población: 

 

a) La edad promedio de los estudiantes es de 13 años. 

b) La población se compone aproximadamente de un 27% de estudiantes de 

sexo masculino y un 73% de estudiantes de sexo femenino. 

c) La mayoría de los estudiantes (90%) reside en el mismo distrito educativo 

al que pertenece la institución. Este distrito es residencial y cuenta con 

estratos sociales medio bajos (INEVAL, 2023). 

d) La mayoría de los estudiantes (85%) proviene de instituciones públicas de 

Educación Primaria (UE TULCÁN, 2023) 

 

En términos de muestreo, se empleó un método de muestreo por conveniencia, 

que es un método selectivo no probabilístico (Otzen y Manterola, 2017). En esta 

investigación, se recolectaron datos de los cuatro grupos donde el autor del 

proyecto imparte la asignatura de Lengua y Literatura. Estos cursos cuentan con 

un total de 123 estudiantes al momento de iniciar la investigación. 

 

Este enfoque de muestreo por conveniencia se seleccionó debido a la 

accesibilidad y disponibilidad de los estudiantes en los cursos del docente 

investigador. Si bien este enfoque puede no ser representativo de toda la 

población, permite realizar la investigación de manera más práctica y eficiente 

en el contexto específico de la institución educativa en cuestión. 
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El muestreo por conveniencia es un método de selección de una muestra para 

una investigación o estudio que se basa en la disponibilidad y accesibilidad de 

los elementos que conforman la muestra. En este enfoque, los investigadores 

eligen a los participantes o elementos de la muestra simplemente porque son 

convenientes o fáciles de obtener, en lugar de utilizar un proceso de selección 

aleatoria o controlada. En otras palabras, en el muestreo por conveniencia, los 

investigadores seleccionan a las personas o elementos que están a su alcance, 

a menudo porque son accesibles en términos de tiempo, ubicación o disposición 

para participar en el estudio. 

 

Basándose en la información presentada en el párrafo anterior, el autor de la 

investigación tomó la decisión de seleccionar los cuatro cursos en los cuales 

ejerce la enseñanza de la asignatura de Lengua y Literatura. 

 

La constitución de la muestra se explica a continuación: el curso A está 

conformado por 10 estudiantes de género masculino y 22 de género femenino. 

El curso B está conformado por 9 estudiantes de género masculino y 22 de 

género femenino con una edad media de 13 años. El curso C está conformado 

por 7 estudiantes de género masculino y 23 de género femenino con una edad 

media de 13 años. El curso D está conformado por 8 estudiantes de género 

masculino y 2 de género femenino con una edad media de 13 años. La 

información fue recabada a partir de los registros de inscripción de estudiantes 

en la Unidad Educativa Tulcán, al comienzo del período escolar 2023-2024. 

 

Es necesario tener en cuenta que, en los cuatro cursos, debido a diversos 

factores, es posible que haya una reducción de estudiantes durante el transcurso 

del año escolar. Por lo tanto, es necesario realizar un análisis comparativo en 

tres momentos diferentes: al iniciar el año lectivo, durante el pretest y en las 

fechas de realización del postest. 
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Visión  

 

La labor teleducativa de la UET está destinada a servir a grupos de 

población de heterogénea condición social que por diversos motivos no 

pueden acceder al sistema educativo presencial; formando ciudadanos 

conscientes de su identidad, solidarios y comprometidos al cambio social, 

la vigencia de los derechos humanos, la justicia, la democracia y formarlos 

académicamente para que se puedan enfrentar a la vida guiados bajo la 

luz y la enseñanza filosófica de “Tulcán". (UE TULCÁN, 2023) 

 

Misión  

 

U.E.T para el año 2023; será un establecimiento que propenda a una 

práctica académica transformadora y liberadora; que consagre las 

aspiraciones y anhelos de la comunidad carchense, mediante el desarrollo 

teleducativo basado en instrumentos autoinstruccionales con contenidos 

acordes a la realidad de los participantes, personal capacitado y 

comprometido a formar ciudadanos conscientes de la realidad local y 

nacional, humanos y cristianos convirtiéndose en seres activos y libres 

respetando su entorno en el desarrollo de la sociedad. (op. cit) 

 

3.2. Enfoque y tipo de investigación 

 

Enfoque 

 

La investigación adoptó un enfoque cuantitativo para recopilar los datos, 

siguiendo las pautas de Hernández et al. (2014), con el propósito de poner a 

prueba hipótesis mediante al análisis numérico y estadístico, con el fin de 

formalizar modelos de comportamiento y validar teorías. El aspecto cuantitativo 

de esta investigación se enfocó en medir el nivel de comprensión lectora de los 

sujetos investigados mediante una evaluación escrita (se detallará más 

adelante). 
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Tipo de Investigación 

 

Además, el enfoque experimental de la investigación se concretó a través de un 

diseño específico denominado “diseño cuasiexperimental de cuatro grupos de 

Solomon” (Hernández et al., 2014). Este diseño se ilustra en la Figura 3. 

 

Figura 3.  

Representación Gráfica para Estudios Experimentales. 

 

 

Fuente: (Edmonds y Kennedy, 2013, p. 94)  

 

La Figura 3 muestra la representación visual del proceso utilizado para 

desarrollar el diseño de los cuatro grupos de Solomon. Según la explicación de 

Hernández et al. (2014), este diseño implica la creación de cuatro grupos: 

 

Dos grupos experimentales y dos de control. Sólo a uno de los grupos 

experimentales y a uno de los grupos de control se les administra la 

preprueba; a los cuatro grupos se les aplica la posprueba. Los 

participantes se asignan en forma aleatoria. (p. 147) 

 

El diseño, tal como detallan los autores mencionados, presenta una 

característica adicional que le otorga su etiqueta de cuasiexperimento: implica la 

utilización de grupos intactos, es decir, grupos que no son formados a través de 

métodos aleatorios ni de equidad de características grupales; estos grupos ya 

están conformados de manera natural antes de la iniciación de la recopilación de 

datos, lo que dificulta afirmar la igualdad entre los grupos.  

 

Considerando la importancia de mantener condiciones de estudio similares y 

teniendo en cuenta las particularidades de cada diseño, la intervención se 

Grupo Pretest Tratamiento Postest 
1 O1 𝑋𝑎  O2 

2 ‒ 𝑋𝑎   O3 

3 O4 𝑋𝑏  O5 

4 ‒ 𝑋𝑏  O6 
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desarrolló en un entorno estructurado y controlado. Los grupos control fueron 

sometidos al diseño instruccional convencional en sus aulas de clase 

respectivas, mientras que los grupos experimentales recibieron el diseño 

instruccional alternativo en el laboratorio de computación de la institución 

educativa seleccionada para el estudio. 

 

El diseño de cuatro grupos de Solomon, según detallan Hernández et al. (2014) 

y Edmonds y Kennedy (2013), tiene como objetivo evaluar y controlar el efecto 

del pretest en la variable dependiente. Esto se logra al someter a dos grupos a 

la evaluación inicial y dejar a los otros dos sin ella. 

 

En este proyecto, la implementación del mencionado diseño implicó lo siguiente: 

a) recolección de datos de cuatro grupos de Octavo Curso de Educación General 

Básica; b) de estos cursos, dos formaron parte de los grupos experimentales: en 

la asignatura de Lengua y Literatura se aplicó el diseño instruccional basado en 

el modelo TPACK (Xa), y los otros dos cursos conformaron los grupos de control 

y siguieron la planificación didáctica convencional proporcionada por el docente 

(Xb); c) administración del pretest y postest a dos grupos, uno de cada par 

mencionado anteriormente: un cuestionario para evaluar la comprensión lectora 

antes y después de los tratamientos; d) a los dos grupos restantes se les 

administró exclusivamente el postest. La composición de los grupos se 

representa en la Tabla 3. 

 

Tabla 3.  

Constitución de la muestra  

 

Curso N° Rango de 
edad 

Media de 
edad 

Género 
Masculino Femenino 

A 32 3 13 10 22 
B 30 3 13 08 22 
C 29 3 13 07 22 
D 30 3 13 08 22 
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Nota: La información fue recabada a partir de los registros de inscripción de 

estudiantes en la Unidad Educativa Tulcán, ubicada en la República del Ecuador, 

al comienzo del período escolar 2023-2024. 

 

3.3. Definición y operacionalización de variables 

 

Definición de variables 

 

− Variable independiente. - Diseño Instruccional 

 

La variable independiente es el diseño instruccional basado en el modelo TPACK 

empleado para el desarrollo de habilidades de comprensión lectora. Debido a su 

naturaleza, esta variable posee una escala de medición categórica, con dos 

enfoques en este estudio:  

 

− Enfoque convencional 

− Enfoque alternativo 

 

El enfoque convencional estuvo relacionado al desarrollo de habilidades de 

comprensión lectora en la enseñanza de la materia Lengua y Literatura de 

acuerdo con la forma en que se ha estado llevando a cabo en la institución del 

estudio.  

 

Este enfoque (convencional) se basó en la transferencia de conocimiento por 

parte del profesor y en la asimilación de información por parte del estudiante. El 

profesor asumió la responsabilidad de estructurar el contenido y tomar 

decisiones sobre lo que se debe aprender (Guardia y Sangrà, 2005). La 

instrucción se basó principalmente en la lectura y exposición de datos, como 

definiciones y frases, así como la comprensión de diversos tipos de textos 

respaldados por el material del libro de Lengua y Literatura. La práctica incluyó 

la lectura de bloques de texto. La evaluación se centró en la memorización a 

corto plazo Rosero (2021) de los bloques de lectura y se basó principalmente en 

la evaluación sumativa a través de cuestionarios con preguntas cerradas. 
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En el contexto de este proyecto, el nivel de tratamiento alternativo se identificó 

como el "diseño instruccional basado en el modelo TPACK". Este enfoque se 

orientó hacia el desarrollo de las habilidades de comprensión lectora en los 

estudiantes y se apoyó en tres pilares estratégicos: el uso de Recursos Digitales 

Interactivos (TPK), el fomento de procesos metacognitivos (PCK) y el diseño de 

actividades colaborativas en línea basada en el conocimiento del contenido 

(TCK) (Gómez, 2015). 

 

La integración y comprensión de estos enfoques (TPK – PCK – TCK) permitió 

elaborar el diseño instruccional que incluye los “Saberes Tecnológicos y 

Pedagógicos del contenido (TPACK) (Koehler et al., 2015, p.17). 

 

El referido diseño se fundamentó en consistencia con enfoques generales 

derivados de autores como Koehler et al. (2015), Amaro (2011), Guardia y 

Sangrà (2005), Lobos et al. (2022), Gómez (2015), Pérez y Ricardo (2021), 

Bernal et al. (2018), Alan y Spero (2014), Díaz (2001), Huang et al. (2016), y 

Morales et al. (2022) se ve caracterizado en la Tabla 5 operacionalización de 

variables Y el diseño instruccional puntualizado en la propuesta. 

 

- Variable dependiente. – Habilidades de comprensión lectora  

 

Se trata del constructo comprensión lectora, Jiménez (2014) la define como “la 

capacidad de un individuo de captar lo más objetivamente posible lo que un autor 

ha querido transmitir a través de un texto escrito” (p. 71). Esta es la variable que 

se espera que cambie como resultado de la manipulación de la variable 

independiente. En otras palabras, se medirá cómo los estudiantes mejoran sus 

habilidades de comprensión lectora después de haber sido expuestos al diseño 

instruccional basado en el modelo TPACK. 

 

De los aportes de Armijos et al. (2023), Gómez (2015), Neva (2021), Monroy y 

Gómez (2009), Jiménez (2014), Bonifacio y García (2023), Pérez y Ricardo 

(2021), Pérez (2005), Moreira y Carrión (2021), Molina et al. (2023), Valderrama 

(2019), Francia et al. (2022), Garamendi (2022), Cuero et al. (2021), Lobos et al. 
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(2022), Rosero (2021), en esta investigación se consideraron las relacionadas 

con las destrezas cognitivas y metacognitivas de la comprensión lectora, las 

mismas que se explican en la Tabla 4 operacionalización de variables. 
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Operacionalización de variables 

 

Tabla 4.  

Operacionalización de variables independiente y dependiente 

 

Variable 
Definición 
Operativa 

Dimensiones Indicadores Técnica instrumento Fuente 

Independiente: 
 
Diseño 
instruccional 
basado en el 
modelo 
TPACK 

Desarrollo de 
las habilidades 
de 
comprensión 
lectora que se 
apoya en el 
uso de 
Recursos 
Digitales 
Interactivos 
(TPK), el 
fomento de 
procesos 
cognitivos y 
metacognitivos 
(PCK) y el 
diseño de 
actividades 
colaborativas 
en línea 
basada en el 
conocimiento 
del contenido 
(TCK) 
(Gómez, 
2015). La 

Recursos 
Digitales 
Interactivos 
(TPK): 

− Utilización de herramientas 
digitales interactivas. 

− Integración de recursos 
multimedia en los 
materiales de lectura. 

− Uso de plataformas en 
línea para discusiones y 
actividades. 

 

− Demostraciones en vivo. 

− Actividades prácticas 
guiadas. 

− Aprendizaje entre 
compañeros. 

− Entorno virtual de 
aprendizaje 

− Objetos virtuales 
de aprendizaje. 

− Tutoriales. 

− Guías en línea. 

− Recursos 
educativos. 

Fomento de 
procesos 
cognitivos y 
metacognitivos 
(PCK): 

− Literal: 
Cognitivo: Reconocer. 
Metacognitivo: Monitorear. 
 

− Inferencial:  
Cognitivo: Conexión. 
Metacognitivo: Deducción, 
interpretación, Predicción. 

 

− Crítico: 
Cognitivo: Analizar, evaluar 
argumentos y formar juicios 
de valor. 
Metacognitivo: Clasifica, 
esquematiza, resume, 
sintetiza. 

 

− Comprensión precisa: 
Aprendizaje en el aula, 
juegos, corregir 
malentendidos. 

 

− Comprensión profunda: 
Hacer conexiones, sacar 
conclusiones. 

 

− Comprensión crítica y 
reflexiva: Debates, análisis 
de textos, resolución de 
problemas. 

 
 

− Revisión de 
literatura 

− Literatura 
pedagógica. 
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interrelación 
de estos 
enfoques 
constituye el 
(TPACK) 
(Koehler et al., 
2015) 

 

Diseño de 
actividades 
colaborativas en 
línea basada en 
el conocimiento 
del contenido 
(TCK): 

− Incorporación de 
elementos tecnológicos en 
la evaluación del desarrollo 
de habilidades de 
comprensión lectora. 

− Construcción de 
contenidos WEB 2.0 

 
 

Dominio de TIC y 
contenido 

− Entorno virtual de 
aprendizaje 

− Objetos virtuales 
de aprendizaje. 

− Revisión de 
literatura. 

− Textos 
académicos. 

− Recursos 
educativos. 

− Recursos 
tecnológicos. 

Interrelación, 
evaluación y 
retroalimentación 
(TPACK 
Integrado) 

Fomento de la 
Metacognición a través del 
Conocimiento Tecnológico 
y Pedagógico del 
Contenido (T, P y CK) 

− Secuenciación de 
actividades de acuerdo 
con el contenido literario. 

− Integración de tareas 
progresivamente 
desafiantes para mejorar la 
comprensión lectora. 

− Diseño de itinerarios 
flexibles para adaptarse a 
varias formas y ritmos de 
aprendizaje. 

− Entorno virtual 
de aprendizaje 

− Objetos virtuales 
de aprendizaje. 

- Revisión de 
literatura. 

− Manuales 

− Guías de 
pedagogía. 

− Recursos 
educativos. 

  

− Incorporación de 
actividades de reflexión 
sobre el proceso de 
lectura. 

− Uso de herramientas 
digitales para el 
seguimiento individual del 
progreso. 

− Estímulo de la 
autorreflexión y la 
autoevaluación en relación 
con la comprensión 
lectora. 

 

 
− Investigaciones. 

− Guías. 

 
Dependiente: 

“Capacidad de 
un individuo 

Comprensión 
Literal 

− Reconocimiento de 
detalles. 

Pretest – Postest 
Cuestionario 
Preguntas cerradas 

Escala: 
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Habilidades de 
comprensión 
lectora  

de captar lo 
más 
objetivamente 
posible lo que 
un autor ha 
querido 
transmitir a 
través de un 
texto escrito” 
(Jiménez, 
2014). 
 

− Reconocimiento de las 
ideas principales. 

− Reconocimiento de una 
secuencia. 

− Reconocimiento 
comparativo. 

− Reconocimiento de la 
causa y el efecto de las 
relaciones. 

− Ítems: 5, 6 

− Ítem: 7 

− Ítem: 15, 22 

− Ítem: 16, 23 

− Ítem: 19, 24 

− Correcto: 1 punto 

− Incorrecto: 0 
puntos 

 
 
Niveles y rangos: 
 

− Logro destacado 
>17 

 

− Logrado 
14 – 17 

 

− Proceso 
11 – 13 

 

− Inicio 
≤10 

 

Comprensión 
Inferencial 
 
 

− Deducción de una 
secuencia. 

− Deducción de 
comparaciones. 

− Deducción de relaciones 
causa efecto. 

− Interpretación del 
lenguaje figurativo. 

− Predicción de resultados. 

Pretest – Postest 

Cuestionario 
Preguntas cerradas 

− Ítems: 3,4,9,11 

− Ítem: 12 

− Ítems: 13,14 

− Ítems: 17,20 

− Ítems: 
21,26,27 

Comprensión 
Critica  

− Juicio de hechos y 
opiniones. 

− Juicio de valor, 
convivencia y aceptación. 

− Juicio de suficiencia y 
validez. 

− Clasifica 

− Esquematiza 

− Resume 

− Sintetiza 
(Portocarrero, 2023) 

 
Pretest – Postest 

Cuestionario 
Preguntas cerradas 

− Ítem: 1 

− Ítem: 2 

− Ítem: 10 

− Ítem: 8 

− Ítem: 18 

− Ítem: 25 

− Ítem: 28 
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3.4. Procedimientos 

 

Fase 1. Elaboración de un diseño instruccional basado en el modelo TPACK 

(DIBMTK) y un diseño convencional basado en la transmisión de información 

(DICBTI) para los estudiantes de octavo año de Educación General Básica de la 

Unidad Educativa Tulcán. 

 

Con el propósito de alcanzar el objetivo establecido, se desarrolló el DIBMTK 

integrando eficientemente un enfoque constructivista con la Tecnología (T), el 

Conocimiento Pedagógico (PK) y el Conocimiento del Contenido (CK) en el 

diseño instruccional basado en el modelo TPACK para desarrollar las habilidades 

de comprensión lectora. En primer lugar, se identificó los contenidos curriculares 

pertinentes y las capacidades de comprensión lectora a desarrollar en los 

alumnos (TCK).  

 

Consecuentemente. Se integró estrategias pedagógicas efectivas que fomenten 

la comprensión lectora, como la retroalimentación constante, el modelado de 

procesos cognitivos y la enseñanza explícita de métodos de comprensión. 

(PCK). El espacio controlado a utilizar fue un aula tradicional de clase y un 

laboratorio de informática con conexión a internet. 

 

En tercer lugar, se seleccionó y utilizó apropiadamente herramientas 

tecnológicas que complementen y enriquezcan las actividades de comprensión 

lectora, como recursos multimedia, aplicaciones interactivas, y gamificación de 

colaboración en línea (TPK). Como entorno virtual de aprendizaje se utilizó 

Google Classroom. Los objetos virtuales de aprendizaje más confiables para la 

edad de los investigados y utilizados en el DIBMTK fueron: Google Forms, 

LiveWorksheets, Padlet, Chat Gemini, Kahoot, Text2 Mind Map, Canva, D-ID, 

Google Scholar y YouTube. En contraste, se utilizó el DICBTI considerando 

métodos convencionales de enseñanza utilizados actualmente por el docente de 

octavo año de Educación General Básica de la institución educativa.  
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Fase 2. Implementación de un diseño instruccional basado en el modelo TPACK 

(DIBMTK) y un diseño convencional basado en la transmisión de información 

(DICBTI) para los estudiantes de octavo año de Educación General Básica de la 

Unidad Educativa Tulcán. 

 

Previamente se realizó una selección aleatoria de dos grupos (un grupo 

experimental, designado como grupo C, y un grupo de control denominado grupo 

B para someterlos al pretest de comprensión lectora. Los grupos restantes (el 

segundo grupo experimental, denominado grupo D, y el segundo grupo de 

control, denominado grupo A no serán sometidos al pretest. A partir de la próxima 

semana y durante un período de tres semanas distribuidas en seis periodos 

semanales de 45 minutos, el investigador llevó a cabo la implementación de 

actividades educativas en las clases de Lengua y Literatura siguiendo los dos 

tipos de tratamiento relacionados con la variable independiente.  

 

En concreto, se aplicó el diseño instruccional basado en el modelo TPACK en 

los cursos C y D, mientras que en los cursos A y B se siguió el diseño 

instruccional centrado en la transmisión de información.  

 

Fase 3. Comparación de la comprensión lectora en dos grupos de estudio con el 

diseño instruccional basado en el modelo TPACK (DIBMTK) y convencional 

basado en la transmisión de información (DICBTI)con los estudiantes de octavo 

año de Educación General Básica de la Unidad Educativa Tulcán. 

 

Utilizando los resultados del pretest, se compararon las habilidades iniciales de 

comprensión lectora entre los dos conjuntos de grupos en los cuales se 

realizaron las evaluaciones previas a la implementación de los diseños 

instruccionales. Al finalizar la intervención, se aplicó el postest de comprensión 

lectora al total de los grupos y se valoró las habilidades de comprensión lectora 

de las cuatro secciones después de la ejecución de los diseños instruccionales.  

 

Al final, se llevaron a cabo el procesamiento y análisis de los resultados 

obtenidos. En una primera etapa, se realizó una comparación general de las 
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medias y desviaciones estándar de los dos pretests y los cuatro postests. 

Además, se llevó a cabo un análisis de confiabilidad utilizando el método de 

consistencia interna, en particular mediante el coeficiente de Kuder-Richardson 

(KR-20). Para evaluar la normalidad de los datos, se aplicó la prueba de Shapiro-

Wilk, apropiada para muestras de tamaño inferior a 50.  

 

En cuanto a la comparación de medias con distribuciones normales, se empleó 

la prueba paramétrica t de Student, mientras que para muestras no paramétricas 

se utilizó la prueba de Kruskal-Wallis. Para comparar medias individuales entre 

dos grupos, se aplicó la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, adecuada 

para muestras independientes, y la prueba de Wilcoxon para muestras 

relacionadas con distribuciones no normales. 

 

Instrumento 

 

Como se mencionó anteriormente, se utilizó un cuestionario con preguntas 

cerradas para la recolección de datos (Anexo 4). El instrumento consta de 28 

ítems, que cubren los tres niveles de compresión lectora: comprensión literal, 

inferencial y crítica. El mismo presenta nueve textos argumentativos cortos que 

permitieron obtener los siguientes indicadores: a) Reconocimiento de detalles, 

ideas principales, secuencia, comparativo, de la causa y del efecto de las 

relaciones; b) Deducción de una secuencia, de comparaciones, de relaciones 

causa efecto; c) Interpretación del lenguaje figurativo; d) Predicción de 

resultados; e) Juicios de hechos y opiniones, de valor, convivencia, aceptación, 

suficiencia y validez; y f) Clasifica, esquematiza, resume y sintetiza (Portocarrero, 

2023). 

 

En las indicaciones del instrumento se especificaron los criterios según los 

cuales se evaluarían los textos. La calificación de la prueba siguió el 

procedimiento utilizado por Rosero (2021):  

 

a) Se utilizó una clave de respuestas correctas para los ítems. (Anexo 5).  
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b) El aspecto cuantitativo se determina mediante una escala ordinal que 

abarca los cuatro niveles o rangos de logro de cada indicador: destacado 

(mayor a diecisiete puntos), logrado (de catorce a diecisiete puntos), 

proceso (de once a trece puntos) e inicio (menor o igual a diez puntos).  

c) La escala dicotómica de puntuación para evaluar cada nivel de logro: un 

punto para cada opción correcta y cero puntos para las opciones 

incorrectas.  

d) La escala para la medición de la comprensión lectora tuvo como máximo 

28 unidades de puntuación, divididos de manera equitativa entre las tres 

dimensiones, en la que las habilidades de comprensión literal, inferencial 

y crítica fueron utilizadas en el análisis y evaluación de discursos externos. 

 

Para una comprensión precisa, se debe revisar la Tabla 5 de operacionalización 

de variables. 

 

Confiabilidad y Validez 

 

Se utilizó un instrumento elaborado por Catalá et al. (2001) y validado en la 

investigación de Portocarrero (2023) como una estrategia eficaz que permitió al 

investigador aprovechar herramientas previamente desarrolladas y validadas 

para medir variables específicas.  

 

Para garantizar la confiabilidad de los datos recopilados, el uso de instrumentos 

ya validados en una investigación implica identificar, a través de la revisión 

bibliográfica, los instrumentos o métodos empleados en investigaciones previas 

para evaluar las variables de interés, lo que permitirá determinar qué recursos 

podrían ser útiles (Hernández et al., 2014).  

 

En consistencia con las recomendaciones de op. cit., las investigaciones de 

adaptación y validación de cuestionarios de Lobos et al. (2022) y de la validación 

de cuestionarios de Canet et al. (2021) se procedió a investigar la literatura 

científica para identificar instrumentos ya validados que hayan sido utilizados en 

estudios similares, tomando en cuenta aquellos que se hayan utilizado con éxito 
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en contextos similares a la presente investigación. La Tabla 5 permite apreciar 

los principales instrumentos disponibles para su revisión. 

 

Tabla 5.  

Revisión de instrumentos de evaluación. 

 

Cod. 
Título y autor de la 

investigación 
Características Similitud 

01 “La autoeficacia y 
comprensión lectora 
en estudiantes del 
cuarto grado de una 
institución educativa 
de San Juan de 
Lurigancho” 
(Portocarrero, 2023). 

- Nivel de investigación: Cuarto. 
- Validez: Instrumento validado por tres 

expertos con grado de Doctorado. 
- Confiabilidad: Coeficiente KR-20 α=0,716. 
- Número de ítems: 28. 
 
Observación: Lecturas y preguntas adaptadas a 
la edad de los participantes de la investigación. 
 

Alta 
 

02 “Estrategia de lectura 
para mejorar la 
comprensión lectora 
en estudiantes del 
cuarto y quinto año de 
secundaria en una 
Institución Educativa, 
Arequipa” (Arapa, 
2019).  

- Nivel de investigación: Cuarto. 
- Validez: Instrumento validado por cinco 

expertos con grado de Doctorado. 
- Confiabilidad: Coeficiente Alfa de Cronbach 

α=0,900. 
- Número de ítems: 14. 
 
Observación: Las lecturas y preguntas son 
demasiado avanzadas para la edad de los 
participantes de la investigación y no están 
contextualizadas culturalmente al entorno. 
 

Media 

03 “Hábitos de estudio y 
comprensión lectora 
en estudiantes de 
sexto de primaria 
Hualmay (Villa, 2015). 

- Nivel de investigación: Cuarto. 
- Validez: No se visualiza. 
- Confiabilidad: No se visualiza 
- Número de ítems: 20  

 
Observación: La validez y confiabilidad del 
instrumento no están claramente demostradas o 
no se visualizan. 
 

Baja 

04 “El uso de las TICS y 
la comprensión lectora 
en los estudiantes de 
cuarto grado de 
primaria de la 
institución educativa 
Nº 20788, Chancay” 
(Rosas, 2018). 

- Nivel de investigación: Cuarto. 
- Validez: Instrumento validado por tres 

expertos con grado de Doctorado, Estadista y 
Pscóloga. 

- Confiabilidad: Coeficiente Alfa de Cronbach 
α=0,880. 

- Número de ítems: 20  
 
Observación: El instrumento presenta solo tres 
lecturas, de las cuales dos son instructivos, lo 
que puede limitar la variedad y profundidad de 
los datos recopilados. 
 

Media 

05 “Modelo de 
estrategias didácticas 

- Nivel de investigación: Cuarto. 
- Validez: No se visualiza. 

Baja 
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basado en Solé para 
mejorar la 
comprensión lectora 
de estudiantes de 
primer y segundo ciclo 
de una Universidad de 
la Región 
Lambayeque” 
(Mendoza, 2018) 

- Confiabilidad: No se visualiza. 
- Número de ítems: 20  
 
Observación: Las lecturas son demasiado 
extensas y no son adecuadas para estudiantes 
de 13 años, lo que podría dificultar su 
comprensión y afectar la validez de los 
resultados obtenidos. 

06  
“Estrategias de 
enseñanza y 
comprensión lectora 
en estudiantes de la 
institución educativa 
Nº 0183 Vicente 
Cárdenas Angulo, 
Sacanche” 
(Rivadeneyra, 2020) 

- Nivel de investigación: Cuarto. 
- Validez: Coeficiente Alfa de Cronbach 

α=0,833. 
- Confiabilidad: Instrumento validado por tres 

expertos con grado de Metodólogo.  
- Número de ítems: 27  
 
Observación: El cuestionario se limita a ser una 
encuesta de factibilidad dirigida a estudiantes 
para evaluar su percepción sobre la 
comprensión lectora, sin profundizar en otros 
aspectos o variables relacionadas. 
 

Baja 

07 “Comprensión de 
lectura y el 
aprendizaje en el área 
de comunicación 
integral en los 
estudiantes del ciclo 
inicial e intermedio de 
la institución de 
educación básica 
alternativa Nº 601050 
Micaela Bastidas” 
(Jota, 2021) 

- Nivel de investigación: Tercero. 
- Validez: Coeficiente Alfa de Cronbach 

α=0,905. 
- Confiabilidad: Instrumento validado por tres 

especialistas, no se especifica el grado.  
- Número de ítems: 20  

 
Observación: El cuestionario se limita a ser una 
encuesta de factibilidad dirigida a estudiantes 
que recoge información de percepción sobre la 
comprensión lectora, sin profundizar en otros 
aspectos o variables relacionadas. 
 

Baja 

08 “Comprensión lectora 
y hábitos de lectura en 
estudiantes del primer 
grado de secundaria 
de la I. E. Los 
Educadores” (Ccanto, 
2020) 

- Nivel de investigación: Tercero. 
- Validez: Coeficiente Alfa de Cronbach 

α=0,839. 
- Confiabilidad: Instrumento validado por dos 

expertos con grado de Maestría y Doctorado.  
- Número de ítems: 27  
 
Observación: El cuestionario se limita a ser una 
encuesta de factibilidad dirigida a estudiantes 
que recoge información de percepción sobre la 
comprensión lectora, sin profundizar en otros 
aspectos o variables relacionadas. 
 

Baja 

 

Nota: adaptación de la tabla de revisión de instrumentos de avaluación elaborada 

por Canet et al. (2021) 

 

Después de exponer los instrumentos, se elige el cuestionario verdaderamente 

exhaustivo que posibilitó la evaluación precisa de la variable dependiente, 
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considerando las sugerencias proporcionadas por los autores mencionados en 

el párrafo anterior: edades de aplicación, variable evaluada, tipo de evaluación 

de validez y confiabilidad, nivel académico y adaptación contextual y la cantidad 

de expertos que sean afines al área de formación op. cit. 

 

El análisis anterior permitió concluir que el instrumento propuesto por 

Portocarrero (2023) poseía validez de contenido proporcionando un coeficiente 

Kuder-Richardson (KR-20) de 0.716, indicando que el cuestionario dicotómico 

tiene confiabilidad significativa. 

 

3.5. Consideraciones bioéticas 

 

Para la ejecución del trabajo investigativo se consideró los principios bioéticos 

que deben orientar a cualquier investigación, entre ellos: beneficencia, 

precaución, responsabilidad, justicia y autonomía. Se consiguió la aprobación 

mediante solicitud enviada a la autoridad de la institución (revisar documento de 

solicitud y aprobación en anexos) y consentimiento verbal o escrito por parte de 

la comunidad educativa, esto es, alumnos, padres de familia y docentes, 

informando a los involucrados sobre la investigación y los procedimientos que se 

pretenden realizar, tomando en consideración la voluntad de salir del proceso sin 

ninguna afectación en sus aportes académicos.  

 

Los participantes también fueron informados que los temas a tratar se 

encuentran dentro de la planificación establecida para el nivel mencionado y que 

por lo tanto no tendrán ningún tipo de perjuicio académico y que los datos 

recolectados serán empleados únicamente como evidencia de la práctica 

educativa del docente y sus fines investigativos. 

 

 



 
 

69 

 

 

CAPÍTULO IV 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

 

Fase 1. Elaboración de un diseño instruccional basado en el modelo TPACK 

(DIBMTK) y un diseño convencional basado en la transmisión de información 

(DICBTI) para los estudiantes de octavo año de Educación General Básica de la 

Unidad Educativa Tulcán. 

Presentación 

La presente propuesta se plantea en el marco de la constante búsqueda de 

mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje y presenta un enfoque 

innovador en el ámbito educativo: el diseño instruccional basado en el modelo 

TPACK para el desarrollo de habilidades de comprensión lectora en estudiantes 

de octavo grado de Educación General Básica. Este enfoque integrador promete 

abordar de manera efectiva los desafíos contemporáneos que enfrentan tanto 

los educadores como los estudiantes en la era digital. 

 

Antecedentes 

 

La comprensión lectora es “la capacidad de un individuo de captar lo más 

objetivamente posible lo que un autor ha querido transmitir a través de un texto 

escrito” (Jiménez, 2014, p.71) esta capacidad impacta significativamente en el 

éxito académico y profesional de los individuos. Sin embargo, las estadísticas 

muestran una preocupante tendencia de declive en los niveles de comprensión 

lectora entre los estudiantes de Educación General Básica, específicamente en 

el octavo grado. Esta situación se atribuye, en parte, al creciente uso de 

tecnologías digitales en el aula, que requiere un enfoque pedagógico innovador 

y adaptado a las demandas del siglo XXI. 

 

El modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) propuesto 

por Koehler et al. (2015), surge como una respuesta alternativa al modelo 

convencional basado en la transmisión informativa, ofreciendo un marco teórico 
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que integra el conocimiento tecnológico, pedagógico y de contenido para 

optimizar la enseñanza y el aprendizaje. 

 

Justificación 

 

El diseño instruccional propuesto, fundamentado en el modelo TPACK para el 

desarrollo de habilidades de comprensión lectora, encuentra su justificación en 

una investigación llevada a cabo por el autor, cuyos resultados revelaron mejoras 

estadísticamente significativas en comparación con un enfoque convencional 

basado en la enseñanza y el aprendizaje tradicional. Estos hallazgos corroboran 

investigaciones previas realizadas por destacados autores como Koehler et al. 

(2015), Amaro (2011), Guardia y Sangrà (2005), Lobos et al. (2022), Gómez 

(2015), Pérez y Ricardo (2021), Bernal et al. (2018), Alan y Spero (2014), Díaz 

(2001), Huang et al. (2016), y Morales et al. (2022) quienes han destacado que 

el modelo TPACK o los diseños instruccionales basados en ambientes virtuales 

ofrecen un enfoque integral que permite a los educadores combinar hábilmente 

el contenido de la materia, las estrategias pedagógicas y el uso de tecnologías 

digitales para mejorar la comprensión lectora de los estudiantes. Al adoptar este 

enfoque, no solo se fortalecen las competencias de lectura, sino que también se 

promueve el pensamiento crítico, la creatividad y el uso responsable de las 

herramientas tecnológicas, preparando así a los estudiantes para afrontar los 

desafíos del mundo contemporáneo con mayor solidez y versatilidad. 

 

Objetivos de la propuesta 

 

Objetivo General 

 

Diseñar un plan de enseñanza basado en el modelo TPACK que promueva el 

desarrollo de habilidades de comprensión lectora en estudiantes de octavo grado  

de Educación General Básica en instituciones públicas de Ecuador. 
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Objetivos Específicos 

 

1. Identificar los contenidos curriculares pertinentes y las capacidades de 

comprensión lectora a desarrollar en los alumnos (TCK). 

 

2. Integrar estrategias pedagógicas efectivas que fomenten la comprensión 

lectora, como la retroalimentación constante, el modelado de procesos 

cognitivos y la enseñanza explícita de métodos de comprensión. (PCK). 

 

3. Seleccionar y utilizar apropiadamente herramientas tecnológicas que 

complementen y enriquezcan las actividades de comprensión lectora, 

como recursos multimedia, aplicaciones interactivas, y gamificación de 

colaboración en línea (TPK). 

 

4. Evaluar previamente, durante y al finalizar el tratamiento, el progreso de 

los alumnos en el desarrollo de sus habilidades de comprensión lectora, 

utilizando herramientas de evaluación formativa y sumativa (TPCK). 

 

5. Proporcionar oportunidades de retroalimentación y refuerzo tanto a los 

estudiantes como a los docentes, para mejorar continuamente la práctica 

educativa y el rendimiento académico. 
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Tabla 6.  

Diseño Instruccional basado en el modelo TPACK (DIBMTK) 

 

Componentes 

TPACK 
Objetivos 

Estrategias 

Pedagógicas 

Herramientas 

Tecnológicas 

Actividades 

(Cronograma) 

Evaluación 

(Metodología) 

Contenido 

(CK) 

Desarrollar 

habilidades de 

comprensión 

lectora en tres 

niveles: literal, 

inferencial, y 

crítica. 

Explicación y modelado 

de las estrategias de 

comprensión lectora. 

Utilización de ejemplos 

relevantes al contenido 

curricular. 

Textos digitales, 

aplicaciones de 

lectura compartida 

(Google Classroom, 

Liveworksheets). 

Semana 1: 

Introducción a la 

comprensión literal, 

identificación de 

hechos y opiniones.  

Semana 2: 

Desarrollo de la 

comprensión 

inferencial, 

identificación de 

información implícita. 

Uso de Text2 Mind 

Map y Canva. 

Semana 3: 

Comprensión crítica, 

evaluación de 

fuentes y 

credibilidad. Uso de 

D-ID y Google 

Scholar. 

Evaluación 

diagnóstica 

Pretest (Google 

Forms) para evaluar el 

nivel inicial de 

comprensión lectora.  

 

Evaluación sumativa 

Postest para medir el 

progreso al final del 

ciclo. 
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Pedagogía 

(PK) 

Fomentar el 

aprendizaje 

activo y 

colaborativo 

entre 

estudiantes. 

- Trabajo en grupos 

pequeños para 

discusión y análisis de 

textos. 

- Retroalimentación 

constante sobre las 

estrategias de lectura 

empleadas. 

- Modelado de procesos 

cognitivos y 

metacognitivos. 

- Google Classroom 

para el intercambio 

de ideas y textos. 

- Padlet para 

discusión 

colaborativa.  

- Videos explicativos 

para reforzar el 

aprendizaje. 

Semana 1: Uso de 

Padlet y Chat Gemini 

para discusiones 

sobre textos literales.  

Semana 2: Trabajo 

colaborativo en la 

formulación de 

hipótesis e 

inferencias.  

Semana 3: Discusión 

grupal sobre la crítica 

de textos. 

Evaluación 

Formativa: 

Observación continua 

del progreso a través 

de actividades 

grupales en Padlet y 

ejercicios individuales 

en Liveworksheets. 

Tecnología 

(TK) 

Enseñar a los 

estudiantes a 

utilizar 

herramientas 

tecnológicas 

para mejorar su 

comprensión 

lectora. 

- Formación en el uso 

de aplicaciones 

interactivas (Google 

Forms, Kahoot, 

Liveworksheets).  

- Gamificación para 

mejorar la motivación 

en la lectura. 

- Liveworksheets 

para actividades 

interactivas de 

identificación de 

hechos y opiniones. 

- Kahoot para 

repasar y evaluar la 

comprensión.  

- Google Classroom 

para la entrega de 

tareas y recursos. 

Semana 1: 

Instrucción en el uso 

de Google 

Classroom y 

Liveworksheets. 

Semana 2: 

Introducción a 

Kahoot para la 

evaluación de 

comprensión 

inferencial. 

Semana 3: Uso de 

YouTube como 

herramienta 

Evaluación 

Tecnológica: 

Monitoreo del uso de 

herramientas 

tecnológicas y su 

relación con el 

rendimiento en 

comprensión lectora.  

Uso de Kahoot para 

evaluación dinámica y 

motivacional. 
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multimedia para la 

comprensión crítica. 

TPACK 

(Integración) 

Integrar 

contenido, 

pedagogía y 

tecnología para 

mejorar la 

comprensión 

lectora. 

- Creación de 

actividades que 

combinen el uso de 

herramientas 

tecnológicas y 

estrategias pedagógicas 

que fortalezcan la 

comprensión lectora. 

- Fomentar la 

autoevaluación y la 

reflexión mediante 

actividades 

metacognitivas. 

- Plataforma Google 

Classroom para la 

gestión de recursos 

y tareas. 

- Evaluación 

automatizada con 

Google Forms para 

pretest y postest. 

Semana 1-4: 

Implementación 

continua de 

actividades de 

lectura y reflexión 

con tecnología. 

Semana 4: 

Autoevaluación y 

cierre del ciclo de 

enseñanza. 

Evaluación 

Sumativa: 

Comparación de 

resultados entre 

pretest y postest para 

medir la evolución en 

los niveles de 

comprensión lectora. 

Aplicación del 

coeficiente de Kuder-

Richardson para 

evaluar la 

confiabilidad de las 

evaluaciones. 
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Fase 2. Implementación de un diseño instruccional basado en el modelo TPACK 

(DIBMTK) y un diseño convencional basado en la transmisión de información 

(DICBTI) para los estudiantes de octavo año de Educación General Básica de la 

Unidad Educativa Tulcán. 

 

Espacio y tiempo de aplicación 

 

El diseño instruccional alternativo propuesto para desarrollar las habilidades de  

comprensión lectora en estudiantes de octavo año de Educación General básica 

se sugiere para su aplicación en instituciones educativas que dispongan de los 

siguientes espacios:  

 

a) El aula tradicional de clase, donde los estudiantes puedan trabajar en 

grupos reducidos de tres o cuatro integrantes, dependiendo de la 

disponibilidad de dispositivos móviles. Este entorno proporciona un 

ambiente propicio para la colaboración y el intercambio de ideas, 

elementos fundamentales en el proceso de comprensión lectora. 

 

b) Un laboratorio de informática con conexión a internet, equipado con un 

número de computadoras equivalente al tamaño del grupo de estudiantes. 

Este espacio facilita el acceso a recursos digitales y herramientas 

interactivas que complementan las actividades de comprensión lectora, 

permitiendo una exploración más amplia y profunda del contenido. 

 

La Tabla 7 muestra el cronograma detallado de las actividades propuestas. Las 

actividades educativas diseñadas para implementar este enfoque requieren un 

periodo de tres semanas, distribuido en 6 sesiones semanales de 45 minutos 

cada una, integradas en el currículo de la asignatura de Lengua y Literatura. Para 

optimizar el aprendizaje significativo de los estudiantes, se sugiere aplicar este 

programa durante el tercer trimestre del año académico, o según la planificación 

curricular específica de cada institución educativa.  
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Tabla 7.  

Cronograma de actividades educativas para la implementación del diseño 

instruccional alternativo basado en el modelo TPACK. 

 

Sesiones Actividades Sem. 1 Sem. 2 Sem. 3 

1. 
 
Evaluación Diagnóstica (Pretest) 
 

   

2. 
Manejo del ambiente virtual de 
aprendizaje 

   

3, 4, 5, 6, 7 

 
Literal:  
- Cognitivo: Reconocer. 
- Metacognitivo: Monitorear. 

   

8, 9, 10, 11, 
12  

 
Inferencial:  
- Cognitivo: Conexión. 
- Metacognitivo: Deducción, 

interpretación, Predicción. 

   

13, 14, 15, 
16, 17.  

 
Crítico: 
- Cognitivo: Analizar, evaluar 

argumentos y formar juicios de 
valor. 

- Metacognitivo: Clasifica, 
esquematiza, resume, 
sintetiza. 

   

 
18. 

 
Evaluación sumativa: (Postest) 

   

 

Nota: El tiempo de ejecución de la propuesta se fundamenta en el aprendizaje 

disciplinar, destrezas con criterio de desempeño, estrategias metodológicas para 

la enseñanza y aprendizaje, así como en las actividades evaluativas propuestas 

en el Currículo, (2016). 

 

Descripción. 

 

Objetivo del área de Lengua y Literatura para el subnivel de Educación 

General Básica Superior. 
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“OG.LL.5. Leer de manera autónoma y aplicar estrategias cognitivas y 

metacognitivas de comprensión, según el propósito de lectura.” (op. cit., p.143). 

 

Criterio de evaluación. 

 

“CE.LL.4.5. Comprende en sus niveles literal, inferencial y crítico 

valorativo diversos tipos de texto, al comparar bajo criterios 

preestablecidos las relaciones explícitas entre sus contenidos, inferir el 

tema, el punto de vista del autor, las motivaciones y argumentos de un 

texto, distinguir las diferentes perspectivas en conflicto sobre un mismo 

tema, autorregular la comprensión mediante la aplicación de estrategias 

cognitivas autoseleccionadas, de acuerdo con el propósito de lectura y a 

dificultades identificadas; y valora contenidos al contrastarlos con fuentes 

adicionales, identificando contradicciones y ambigüedades”. (op. cit., 

p.143) 

 

Adaptación de la estructura TPACK para el desarrollo de la comprensión 

lectora. 

 

La Figura 4 muestra gráficamente la estructura del modelo TPACK para el 

desarrollo de habilidades de comprensión lectora en estudiantes de octavo año 

de EGB. 
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Figura 4.  

Modelo TPACK para desarrollo de habilidades de comprensión lectora 

 

 

 

Nota: Modelo adaptado, basado en la Propuesta de Koehler et al. (2015). 

 

Conocimiento tecnológico pedagógico del contenido 

 

El conocimiento tecnológico pedagógico del contenido implica que el docente  

debe poseer las siguientes capacidades (Gómez, 2015): 

 

a) Dominio de los conceptos y contenidos pedagógicos relevantes para el 

desarrollo de la comprensión lectora. 

b) Competencia en el uso efectivo de herramientas y recursos tecnológicos 

aplicables desarrollo de la comprensión lectora. 

c) Habilidad para integrar de manera coherente la tecnología en la 

planificación y ejecución de actividades de enseñanza. 



 
 

79 

 

 

d) Capacidad para adaptar las estrategias pedagógicas tradicionales al 

entorno digital, maximizando así el aprendizaje de los estudiantes. 

e) Destreza para evaluar críticamente el impacto de la tecnología en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje, ajustando su enfoque según sea 

necesario. 

 

Semana Uno. 

 

Habilidades a desarrollar en los alumnos. 

 

- Identificar el nivel de conocimientos previos. 

- Desarrollar competencia en el manejo de recursos tecnológicos 

- Identificar y comprender la información explícita presente en un texto. 

- Diferenciar entre hechos y opiniones presentadas en el texto. 

- Extraer detalles importantes para comprender el contexto general del 

texto. 

- Utilizar estrategias de lectura activa para mejorar la comprensión literal. 

- Aplicar el conocimiento tecnológico y pedagógico para enriquecer la 

comprensión lectora. 

 

Actividades de la Semana Uno 

 

Sesión 1. Durante la primera sesión, se llevará a cabo una evaluación 

diagnóstica o pretest que consta de nueve lecturas y 28 preguntas que abarcan 

los aspectos de los tres componentes: comprensión literal, inferencial y crítica 

(consultar Anexo 4 para más detalles). La prueba incluye una primera lectura y 

tres preguntas que no tienen valor, ya que sirven como ejemplo para que los 

estudiantes se familiaricen con el formato de la prueba. La herramienta 

tecnológica utilizada será Google Forms. Cada estudiante dispondrá de una 

computadora o un dispositivo móvil con acceso a internet, donde recibirán el 

enlace de ingreso. A partir de ese momento, tendrán 45 minutos para leer las 

instrucciones y responder el cuestionario. La calificación será automática, 

otorgando 1 punto por respuesta correcta y 0 puntos por respuestas incorrectas. 
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Figura 5.  

Herramienta Google Forms para la evaluación diagnóstica inicial. 

 

 

Fuente: Google Forms.  

 

Sesión 2. Se instruirá a los estudiantes en el manejo del ambiente virtual de 

aprendizaje, así como en la utilización de las herramientas y recursos digitales 

necesarios para la implementación del diseño instruccional. El docente empleará 

diversas técnicas didácticas, tales como demostraciones en tiempo real, 

actividades prácticas dirigidas y aprendizaje colaborativo entre pares. Además, 

los estudiantes dispondrán de acceso continuo a videos tutoriales, guías en línea 

y otros recursos educativos que les facilitarán la comprensión y el dominio de las 

herramientas tecnológicas requeridas. Se incluye en la Figura 6 un collage 

representativo de los recursos tecnológicos que serán utilizados. La actividad se 

llevará a cabo en el laboratorio de informática, con una duración total de 90 

minutos (dos sesiones). 
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Figura 6.  

Herramientas y recursos digitales del diseño instruccional. 

 

 

Nota: El conocimiento tecnológico pedagógico del contenido implica que el 

docente debe poseer competencia en el uso efectivo de herramientas y recursos 

tecnológicos aplicables desarrollo de la comprensión lectora 

 

Sesión 3. Introducción a la Comprensión Lectora Literal 

 

- Presentación del objetivo de la sesión. 

- Breve explicación del nivel literal de comprensión lectora. 

- Actividad: Lectura compartida de un texto breve y discusión sobre la 

identificación de información explícita. 

- Herramienta tecnológica: Plataforma educativa en línea Google 

Classroom para compartir el texto y permitir a los estudiantes resaltar y 

tomar notas. 

- Técnica: Uso de la función de resaltado y notas en la plataforma educativa 

para identificar y discutir la información explícita del texto. 

- Cierre. 
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Figura 7.  

Plataforma Google Classroom. Lectura compartida. 

 

 

Nota: Utilice lecturas adaptadas a la edad de los estudiantes para promover una 

experiencia de aprendizaje relevante y enriquecedora. 

 

Sesión 4. Identificación de Hechos y Opiniones 

 

- Repaso del objetivo de la sesión anterior. 

- Introducción a la diferenciación entre hechos y opiniones en un texto. 

- Actividad: Lectura individual de un texto y diferenciar hechos y opiniones. 

- Discusión en grupos pequeños sobre las diferencias encontradas. 

- Herramientas Tecnológicas: Plataforma en línea Liveworksheets.  

- Técnica: Lee los dos textos propuestos, diferencia y discute entre hechos 

y opiniones encontrados y responde las preguntas. 

- Cierre y asignación de tarea para la próxima sesión. 
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Figura 8.  

Plataforma en línea Liveworksheets: hechos y opiniones. 

 

 

Fuente: https://www.liveworksheets.com/w/es/lengua-castellana/930419 

 

Sesión 5. Extracción de Detalles Relevantes. 

 

- Repaso del objetivo de la sesión anterior. 

- Introducción a la importancia de los detalles para comprender el contexto 

del texto. 

- Actividad: Lectura en parejas de un texto e identificación de detalles 

importantes. 

- Herramientas Tecnológicas: Tablero colaborativo en línea Padlet para que 

los estudiantes compartan y organicen los detalles importantes del texto. 

- Técnica: Uso del tablero colaborativo para que los estudiantes agreguen 

post-its virtuales con detalles relevantes y los clasifiquen según su 

importancia. 

- Cierre y asignación de tarea para la próxima sesión. 
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Figura 9.  

Tablero colaborativo en línea Padlet. 

 

 

Fuente: https://padlet.com/martinroserocalderon/padletcomprensionlectora 

 

Sesión 6. Estrategias de Lectura Activa 

 

- Repaso del objetivo de la sesión anterior. 

- Introducción a las estrategias de lectura activa para mejorar la 

comprensión literal. 

- Actividad: Práctica guiada de estrategias como hacer predicciones, hacer 

conexiones y formular preguntas mientras se lee un texto. 

- Herramientas Tecnológicas: Modelo de inteligencia artificial Chat Gemini. 

- Técnica: Los estudiantes tendrán la oportunidad de plantear preguntas 

relacionadas con el texto que están leyendo y recibir respuestas 

generadas por el modelo de lenguaje artificial. Esto les permitirá 

profundizar en su comprensión del contenido y explorar diferentes 

perspectivas sobre el tema en discusión. 

- Cierre y preparación para la evaluación formativa en la siguiente sesión. 
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Figura 10.  

Modelo de inteligencia artificial Chat Gemini. 

 

 

Fuente: https://gemini.google.com/app/2f8197b551888e52 

 

Sesión 7. Evaluación Formativa 

 

- Repaso de los conceptos y habilidades aprendidas durante las sesiones 

anteriores. 

- Evaluación formativa: Los estudiantes leerán un texto y responderán 

preguntas de comprensión literal. 

- Herramientas Tecnológicas: Plataforma de evaluación en línea Kahoot, 

para crear cuestionarios de comprensión lectora con preguntas de opción 

múltiple. 

- Técnica: Los estudiantes responderán al cuestionario en la plataforma en 

línea, y el docente revisará los resultados para proporcionar 

retroalimentación individualizada sobre el desempeño de cada estudiante. 

- Retroalimentación individualizada sobre el desempeño de los estudiantes. 

- Reflexión final del tema. 
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Figura 11.  

Plataforma de evaluación en línea Kahoot: Repaso 7 

 

Fuente: https://create.kahoot.it/details/48e7eab1-d51d-43b7-a11b0c4f51857d4e 

 

Semana Dos. 

 

Habilidades a desarrollar en los alumnos. 

 

- Identificar información implícita en textos literarios y no literarios a través 

del análisis de pistas contextuales y evidencia textual. 

- Aplicar estrategias de comprensión inferencial para formular hipótesis y 

conclusiones basadas en la información proporcionada en un texto. 

- Utilizar herramientas tecnológicas para resaltar, subrayar y comentar 

pistas contextuales y evidencia textual en un texto. 

- Colaborar con compañeros de clase en la identificación de información 

implícita y la formulación de inferencias mediante el trabajo en grupos y el 

uso de plataformas de colaboración en línea. 

- Integrar el uso de tecnología de manera efectiva para fortalecer las 

habilidades inferenciales de comprensión lectora. 
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Actividades de la Semana Dos 

 

Sesión 8. Introducción a la Comprensión Inferencial. 

 

- Descripción: Explicar a los estudiantes que el objetivo de la sesión es 

introducir la comprensión inferencial y cómo esta va más allá de la 

información explícita en un texto. Describir la diferencia entre la 

comprensión literal y la inferencial, enfatizando en la importancia de hacer 

inferencias para comprender el significado profundo de un texto. 

- Actividad: Lectura compartida de un texto y discusión sobre la inferencia. 

Leer un pasaje corto de un texto apropiado para la edad de los 

estudiantes. Guía a los estudiantes para identificar pistas contextuales 

que sugieren significados más profundos que no están explícitos en el 

texto. Fomentar la discusión sobre las inferencias que los estudiantes 

pueden hacer basadas en las pistas contextuales identificadas. 

- Herramientas tecnológicas: Herramienta de creación de mapas mentales 

Text2 Mind Map para que los estudiantes vayan generando pistas 

contextuales en el texto. 

- Cierre y asignación de tarea para la próxima sesión. 

 

Figura 12.  

Herramienta de creación de mapas mentales Text2 Mind Map. 

 

 

Fuente: https://tobloef.com/text2mindmap/ 
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Sesión 9. Identificación de Información Implícita. 

 

- Descripción: Explicar que el objetivo de la sesión es desarrollar la 

capacidad de los estudiantes para identificar información implícita en un 

texto y hacer inferencias basadas en esta información. 

- Actividad: Lectura guiada de una historieta. Proporcionar a los estudiantes 

tres historietas cortas que contengan gráfico y texto. Mirar las imágenes y 

guiar la lectura destacando partes que sugieran significados más 

profundos o implícitos. 

- Herramientas Tecnológicas: Plataforma en línea Liveworksheets.  

- Técnica: Lee los tres textos propuestos, diferencia y discute entre hechos 

y opiniones encontrados y responde las preguntas. 

- Cierre y asignación de tarea para la próxima sesión. 

 

Figura 13.  

Plataforma en línea Liveworksheets: diferencia y discusión. 

 

 

Fuente: https://www.liveworksheets.com/w/es/lengua-espanola/1175954 
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Sesión 10. Análisis de Contexto y Evidencia Textual. 

 

Descripción: Explicar que el objetivo de la sesión es analizar el contexto y la 

evidencia textual para hacer inferencias más precisas y fundamentadas. 

Actividad: Lectura individual de un pasaje con instrucciones para analizar pistas 

contextuales. Discusión en grupos pequeños sobre las inferencias realizadas. 

Proporcionar a cada estudiante un pasaje de un texto adecuado para su nivel de 

comprensión. 

Herramientas tecnológicas: Plataforma educativa en línea Google Classroom. 

Técnica/Forma: Foro de discusión de la lectura para facilitar el intercambio de 

ideas entre los estudiantes. 

Cierre y asignación de tarea para la próxima sesión. 

 

Figura 14.  

Plataforma educativa en línea Google Classroom. Foro de discusión de la 

lectura. 

 

 

Fuente: https://classroom.google.com/ 
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Sesión 11. Formulación de Hipótesis e Inferencias. 

 

- Descripción: Explicar que el objetivo de la sesión es practicar la 

formulación de hipótesis e inferencias basadas en el análisis de un texto. 

- Actividad: Trabajo en grupos para formular hipótesis e inferencias. Dividir 

a los estudiantes en grupos y asignar a cada grupo una sección del texto 

para analizar. 

- Pedir a los grupos que trabajen juntos para formular hipótesis e 

inferencias basadas en la información proporcionada en el texto. 

Presentación de conclusiones. 

- Herramientas tecnológicas: Plataforma de diseño y comunicación Canva. 

- Técnica: Uso de plantilla en línea ya elaborada para facilitar la 

colaboración y compartir resultados. 

- Cierre y asignación de tarea para la próxima sesión. 

 

Figura 15.  

Plataforma de diseño y comunicación Canva. Uso de plantilla en línea ya 

elaborada para facilitar la colaboración y compartir resultados. 

 

 

Fuente: https://www.canva.com/design/ 

 

https://www.canva.com/design/
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Sesión 12. Evaluación Formativa y Retroalimentación. 

 

- Actividad: Realización de un cuestionario en línea con preguntas que 

requieren inferencias. Revisión de respuestas y retroalimentación 

individualizada. 

- Herramientas tecnológicas: Plataforma de evaluación en línea Kahoot, 

para crear cuestionarios de comprensión lectora con preguntas de opción 

múltiple. 

- Técnica: Incluir preguntas que requieran que los estudiantes hagan 

inferencias basadas en la lectura de un texto. Revisión de respuestas y 

retroalimentación. 

 

Figura 16.  

Plataforma de evaluación en línea Kahoot: cuestionario inferencial. 

 

 

Fuente: https://create.kahoot.it/preview/ 

 

Semana Tres. 

 

Habilidades a desarrollar en los alumnos. 

 

- Analizar textos literarios y no literarios desde una perspectiva crítica. 

- Evaluar la credibilidad y fiabilidad de las fuentes de información. 
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- Identificar y cuestionar sesgos y perspectivas implícitas en los textos. 

- Formular argumentos fundamentados y justificados basados en la lectura. 

- Utilizar tecnologías digitales de manera efectiva para la investigación y el 

análisis crítico de textos. 

 

Sesión 13. Introducción a la Comprensión Crítica de Lectura. 

 

- Descripción: Presentación del concepto de comprensión crítica de lectura 

y su importancia. Discusión sobre la diferencia entre lectura crítica y 

lectura superficial. 

- Actividad: Presentación interactiva utilizando generador de video con 

inteligencia artificial. 

- Herramientas tecnológicas: Plataforma de creación de videos D-ID. 

- Técnica: Desarrollar un docente virtual interactivo que presente los 

conceptos clave de comprensión crítica. Integrar cuestionamientos que 

estimulen a los estudiantes a realizar inferencias basadas en los temas 

discutidos en clase. 

 

Figura 17.  

Plataforma de creación de videos D-ID. Comprensión crítica. 

 

 

Fuente: d-id.com 
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Sesión 14. Evaluación de Credibilidad y Fiabilidad de Fuentes. 

 

- Descripción: Enfoque en la evaluación de fuentes de información. 

Introducción de criterios para determinar la credibilidad y fiabilidad de las 

fuentes. 

- Actividad: Lectura de varios textos seleccionados por el docente. 

Discusión en grupos pequeños sobre la credibilidad de las fuentes 

encontradas. 

- Herramientas Tecnológicas: Navegador web Google Scholar. 

- Técnica: Análisis de fuentes en línea. Debate en grupos pequeños sobre 

la fiabilidad de las fuentes encontradas. Uso de booleanos. 

 

Figura 18.  

Navegador web Google Scholar. Análisis de fuentes en línea. 

 

 

Fuente: https://scholar.google.com/ 

 

Sesión 15. Análisis de Sesgos y Perspectivas Implícitas. 

 

- Descripción: Exploración de sesgos y perspectivas implícitas en los 

textos. Discusión sobre cómo reconocer y cuestionar estos sesgos. 
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- Actividad: Video que cuenta una historia corta con sesgos o perspectivas 

implícitas. Los estudiantes identificar diferentes perspectivas y 

preferencias de los personajes, sus personalidades y enfoques. 

- Herramientas tecnológicas: Sitio Web YouTube y tablero colaborativo en 

línea Padlet. 

- Técnica: Análisis de un video previamente revisado por el docente que 

cuente una historia corta para posterior debate en clase utilizando una 

pizarra digital o un documento compartido en línea para registrar ideas y 

puntos de vista. 

 

Figura 19.  

Sitio Web de reproducción de videos YouTube.  

 

 

Fuente: https://www.youtube.com/watch?v=FZAUvLeyOe8 

 

Sesión 16. Formulación de Argumentos Fundamentados. 

 

- Descripción: Desarrollo de habilidades para formular argumentos basados 

en la lectura crítica. Introducción de estrategias para respaldar 

argumentos con evidencia textual. 

- Actividad: Lectura de un texto seleccionado que presente un argumento 

específico. 

- Herramientas tecnológicas: Plataforma en línea Liveworksheets. 
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- Técnica: El estudiante selecciona un texto argumentativo de su interés 

para elaborar argumentos y recopilar evidencia. Responde las preguntas 

propuestas. 

 

Figura 20.  

Plataforma en línea Liveworksheets: Lectura de un texto seleccionado que 

presente un argumento específico. 

 

 

Fuente: 

https://www.liveworksheets.com/worksheets/language/es?keys=textos%20argu

mentativosyfrom-age=11yto-age=14ysort_by=popularysort_order=DESC 

 

Sesión 17. Evaluación Formativa y Retroalimentación. 

 

Descripción: Realización de una evaluación formativa que incluya la lectura de 

un texto crítico y la respuesta a preguntas que requieran análisis crítico y 

argumentación. 

Actividad: Administración de una evaluación en línea utilizando la herramienta 

tecnológica Kahoot. 

Revisión de respuestas y retroalimentación individualizada sobre la calidad de 

los argumentos y la comprensión crítica demostrada. 
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Figura 21.  

Plataforma de evaluación en línea Kahoot, comprensión crítica. 

 

 

Fuente: https://create.kahoot.it/creator/48e7eab1-d51d-43b7-a11b-0c4f51857 

 

Sesión 18. Durante la última sesión, se llevará a cabo una evaluación sumativa 

o postest que consta de nueve lecturas y 28 preguntas que abarcan los aspectos 

de los tres componentes: comprensión literal, inferencial y crítica (consultar 

Anexo 4 para más detalles). La prueba tiene las mismas características del 

pretest. La herramienta tecnológica utilizada será Google Forms. Cada 

estudiante dispondrá de una computadora o un dispositivo móvil con acceso a 

internet, donde recibirán el enlace de ingreso. A partir de ese momento, tendrán 

45 minutos para leer las instrucciones y responder el cuestionario. La calificación 

será automática, otorgando 1 punto por respuesta correcta y 0 puntos por 

respuestas incorrectas. 
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Figura 22.  

Herramienta Google Forms para la evaluación sumativa o postest. 

 

 

Fuente: Google Forms.  

 

Fase 3. Comparación de la comprensión lectora en dos grupos de estudio con el 

diseño instruccional basado en el modelo TPACK (DIBMTK) y convencional 

basado en la transmisión de información (DICBTI)con los estudiantes de octavo 

año de Educación General Básica de la Unidad Educativa Tulcán. 

 

Análisis de Resultados 

 

Como se detalla en el Capítulo anterior, La fase uno consistió en la elaboración 

un diseño instruccional basado en el modelo TPACK (DIBMTK) y un diseño 

convencional basado en la transmisión de información (DICBTI) para los 

estudiantes de octavo año de Educación General Básica de la Unidad Educativa 

Tulcán. La recopilación de los datos necesarios para completar la fase dos del 

proyecto se llevó a cabo utilizando un diseño de cuatro grupos de Solomon. En 
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dos cursos de octavo año de Educación General Básica (C y D) se aplicó un 

diseño instruccional alternativo basado en el modelo TPACK (DIBMTK), mientras 

que, simultáneamente, en otras dos secciones de octavo año (A y B) se empleó 

el diseño instruccional convencional utilizado habitualmente en la institución y 

que está centrado en la transmisión de información (DICBTI). 

 

El análisis de resultados se realizó mediante un sistema de hipótesis. La 

hipótesis nula (H0), sugirió que no existe una relación significativa entre las 

variables en estudio; contrapuesta a esta, se formuló la hipótesis alternativa 

(HA), que propone la existencia de una relación significativa entre las variables. 

Este sistema fue fundamental para guiar la recolección y análisis de datos, 

permitiendo al investigador evaluar la validez de las hipótesis planteadas 

(Hernández et al., 2014) 

 

Antes de implementar los diseños instruccionales, se evaluó la comprensión 

lectora en un grupo de cada uno de los dos pares mencionados, un grupo control 

y un grupo experimental (B y C). Después de aplicar los diseños instruccionales, 

se evaluó nuevamente la comprensión lectora, esta vez en los cuatro grupos: A, 

B, C y D. 

 

La fiabilidad tiene como característica principal el nivel para el cual, al aplicar 

repetidas veces el instrumento en las mismas personas, se obtienen resultados 

de naturaleza similar, con consistencia interna y alta coherencia (Hernández et 

al., 2014). En tal virtud, como el cuestionario de comprensión lectora está 

constituido por alternativas dicotómicas en cada pregunta (1= correcto; 0= 

incorrecto) se aplicó la fórmula de Kuder Richardson (KR -20). 

 

Tabla 8.  

Fiabilidad del experimento al momento del Pretest 

Estadísticos de fiabilidad 

(KR -20) N de elementos 

0,847 57 

Fuente: Análisis de instrumento (SPSS) 
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De acuerdo con la Tabla 8, el coeficiente de Kuder Richardson presenta un valor 

de 0,847 para el pretest que se aplicó al grupo control y al experimental, es decir 

antes de aplicar los diseños instruccionales convencional y alternativo. Con base 

en lo anterior, se infiere que las preguntas son coherentes y consistentes, lo que 

indica que la medición de la variable de interés es confiable. 

 

Tabla 9.  

Fiabilidad del experimento al momento del Postest 

 

Estadísticos de fiabilidad 

(KR -20) N de elementos 

0,885 119 

Fuente: Análisis de instrumento (SPSS) 

 

En la Tabla 9, el coeficiente de Kuder Richardson muestra un valor de 0,885 para 

el postest que se aplicó a los cuatro grupos: dos grupos control y dos 

experimental, es decir después de aplicar los diseños instruccionales 

convencional y alternativo. Tras el análisis previo, se puede concluir que las 

preguntas son coherentes y consistentes, lo que sugiere que, al igual que el 

pretest, la medición de la variable del postest es confiable. 

 

La Tabla 10 muestra las medias y desviaciones estándar de los dos pretest y de 

los cuatro postest. En cuanto al pretest, se observa que, de los 30 estudiantes 

del grupo B que estaban activos en la fecha de su aplicación, 29 presentaron la 

prueba, y de los 29 estudiantes del grupo C que estaban activos en esa fecha, 

28 presentaron la prueba (revisar Marco Metodológico en la sección de número 

de estudiantes por grupo según las fechas). 

 

En relación con el pretest, se puede observar que ambos grupos (el experimental 

C y el control B) obtuvieron puntuaciones que no alcanzan un nivel de logro en 

comprensión lectora: en cada caso, la media se situó ligeramente por debajo del 

47% del puntaje máximo alcanzable, que es de 28 puntos. En cada grupo, se 
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registra una baja dispersión: en cada caso, la desviación estándar es menor de 

la mitad de la media. 

 

Tabla 10.  

Muestra, Medias y Desviación Estándar de Pretests y Postests en el Diseño de 

Solomon. 

 

Grupo Pretest 
Enfoque 

Postest 

 N 𝑋̅ S 𝑋̅ S 

1(A) 32 - - 𝑋𝑏  17,0313 2,41613 

2(B) 29 13,6552 4,30345 𝑋𝑏  19,8966 4,89420 

3(C) 28 13,6429 6,60087 𝑋𝑎 25,0357 4,09591 

4(D) 30 ‒  𝑋𝑎 22,9667 4,13966 

 𝑋𝑎: Enfoque alternativo 

 𝑋𝑏: Enfoque convencional 

 

En cuanto al postest, se puede observar que, de los estudiantes de los distintos 

grupos (A, B, C y D) que participaron en la fecha de su administración, 

presentaron la prueba 32, 29, 28 y 30 alumnos respectivamente. En los grupos 

B y C, los estudiantes que presentaron el postest fueron los mismos que 

realizaron el pretest. Además, se observa que la menor de las medias es el 

60,82% del puntaje máximo y que en cada grupo hay una baja dispersión: la 

mayor de las desviaciones estándar (4,89420) simboliza escasamente el 24,60% 

de la referente media (grupo B). 

 

Tal como menciona el objetivo específico tres, se debe comparar la comprensión 

lectora en dos grupos de estudio con el diseño instruccional basado en el modelo 

TPACK (DIBMTK) y convencional basado en la transmisión de información 

(DICBTI) con los estudiantes de octavo año de Educación General Básica de la 

Unidad Educativa Tulcán. 

 

Para llevar a cabo esta comparación, primero, como se detalla en el marco 

metodológico, en la fase tres del procedimiento se evaluó la normalidad de la 
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distribución de los datos. Esto se hizo para determinar si se aplican pruebas 

paramétricas en el caso de presentarse distribuciones normales o pruebas no 

paramétricas si se presentan distribuciones no normales (Romero, 2016). 

 

La prueba Shapiro-Wilk fue utilizada para investigar la normalidad, ya que es 

adecuada en muestras con menos de 50 elementos. En la Tabla 11 se presentan 

los resultados. 

 

Tabla 11.  

Estadísticos Shapiro-Wilk para las seis muestras de datos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fuente: Análisis de instrumento (SPSS) 

 

Como se muestra en la Tabla 11, el postest A y los pretest de B y C tienen un p 

> 0,05, lo que indica que la distribución de las dos muestras se considera normal. 

Por otro lado, el postest de los grupos B, C y D tiene un p < 0,05, lo que indica 

que la distribución de las tres muestras no sigue una distribución normal. La 

evidencia en contra de la normalidad es muy fuerte en este caso, con un valor 

p= 0.000. La Tabla 12 muestra si las distribuciones de las seis muestras son 

normales o no, clasificadas según el diseño de Solomon. 

 

 

 

 

 

Muestra 
Shapiro-Wilk  

Descriptivo gl p NORMALIDAD 

PretestB ,956 29 ,259 + 

PostestB ,771 29 ,000 - 

PretestC ,946 28 ,162 + 

PostestC ,695 28 ,000 - 

PostestA ,968 32 ,440 + 

PostestD ,805 30 ,000 + 
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Tabla 12.  

Distribución de las Muestras en el Diseño de Solomon. 

  

Grupo Pretest Postest 

1(A) --- Normal 

2(B) Normal No normal 

3(C) Normal No normal 

4(D) --- No normal 

Nota: Tabla elaborada con base en la gráfica de (Edmonds y Kennedy, 2013, p. 

94) 

 

Puesto que las distribuciones de los dos pretests eran normales, se utilizó la 

prueba t de Student para muestras independientes para comparar sus medias. 

Se compararon las hipótesis que se presentan a continuación: 

 

H01: No existen diferencias significativas en las medias entre los grupos. 

HA1. Existen diferencias en las medias entre los grupos.  

 

En la Tabla 13 se presenta el estadístico F de la prueba de Levene para la 

comparación de igualdad varianzas y el estadístico t para la comparación de 

igualdad de medias. 

 

Tabla 13.  

Comparación de varianzas y medias de los pretests B y C. 

  

 Prueba de 

Levene  

Estadístico  

T  

  

F Sig. t gl Sig. Diferencia de 

medias 

Total 

Se han asumido 

varianzas iguales 
7,347 ,009 -,008 55 ,993 -0,12 

No se han 

asumido 

varianzas iguales 

  -,008 46,204 ,993 -0,12 
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La Tabla 13 indica que el valor de F tiene un nivel de significancia de p < 0,05, 

lo que sugiere que las varianzas entre los grupos difieren de manera significativa. 

A pesar de ello, se observa que el valor de t tiene un nivel de significancia de p 

> 0,05, lo que indica que la diferencia de medias entre los dos pretests (-0,12) 

no es significativa. Por lo tanto, si la prueba de Levene muestra que las varianzas 

son significativamente diferentes (p < 0.05), pero la prueba t no muestra 

diferencias significativas en las medias (p > 0.05), esto sugiere que cualquier 

diferencia entre los grupos no es estadísticamente significativa y puede ser 

atribuida a la variabilidad aleatoria en los datos. La coherencia del análisis de 

este resultado también se puede encontrar y verificar en los trabajos de  Rubio y 

Berlanga (2012) y DATAtab Team (2023) respectivamente. Se confirma la 

hipótesis nula H01: No existen diferencias significativas en las medias entre los 

grupos. 

 

Después de la implementación de los dos diseños instruccionales, se realizaron 

comparaciones de las habilidades de comprensión lectora de los cuatro grupos. 

Se decide utilizar la prueba no paramétrica Kruskal-Wallis para comparar los 

cuatro postest, ya que solo uno de ellos (postest de A) tiene una distribución 

normal, como muestra la Tabla 12. Las siguientes hipótesis se oponen: 

 

H02: No existe diferencias de medianas entre los grupos. 

HA2. Existe diferencias de medianas entre los grupos.  

 

La Tabla 14 muestra los resultados de SPSS para esa prueba. 

 

Tabla 14.  

Medianas de los Grupos Postest: Chi Cuadrado y Significancia. 

 

 Puntuación 

Chi-cuadrado 45,238 

gl 3 

Sig. asintótica ,000 

Nota: Variable de agrupación: Grupo 
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Como se muestra en la Tabla 14, el valor de Chi-cuadrado de 45,238 tiene un 

nivel de confianza superior al 99% lo que indica una considerable diferencia entre 

las medianas de los grupos. Un valor p = 0,000 indica que la probabilidad de 

obtener el valor observado de chi-cuadrado bajo H02 es prácticamente nula. En 

consecuencia, se descarta la hipótesis nula H02 y se concluye que existe 

diferencias significativas entre las medianas de los grupos (p < 0.05). 

 

En línea con estos resultados, se llevan a cabo las acciones analíticas 

relacionadas con el objetivo específico 3. Esto se realiza con el propósito de 

examinar en mayor detalle las causas de la diferencia general entre las medianas 

de los cuatro postests. Se procedió a contrastar las habilidades de comprensión 

lectora de los dos grupos en los que se aplicó el diseño instruccional alternativo 

(DIBMTK) con las de los dos grupos en los que se utilizó el diseño instruccional 

convencional (DICBTI), evaluadas tras la ejecución de los dos enfoques. Se 

pretende contrastar las siguientes hipótesis: 

 

H03. No existe diferencias entre las habilidades de comprensión lectora de los 

grupos DIBMTK y DICBTI después de la aplicación de los diseños 

instruccionales convencional y alternativo. 

 

HA3. Existe diferencias entre las habilidades de comprensión lectora de los 

grupos DIBMTK y DICBTI después de la aplicación de los diseños 

instruccionales convencional y alternativo. 

 

Los grupos C y D recibieron el DIBMTK, mientras que los grupos A y B recibieron 

el DICBTI. Por lo tanto, la prueba de las hipótesis anteriores requirió cuatro 

comparaciones de medias de postest. La Tabla 15 marca las combinaciones de 

estas comparaciones con un X. 
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Tabla 15.  

Combinaciones para comparar las medias de postest. 

 

  Tratamiento DICBTI 

  Grupo 1(A) Grupo 2(B) 

Tratamiento 

DIBMTK 

Grupo 3(C) X X 

Grupo 4(D) X X 

Nota: Las combinaciones de grupos se denominan secciones.  

 

Para las comparaciones se consideró el tipo de distribución de cada muestra 

según la Tabla 12; entre las cuatro distribuciones, únicamente la del postest del 

Grupo 1 (A) es normal. Por lo tanto, todas las comparaciones se realizaron 

utilizando una prueba no paramétrica: la prueba U de Mann-Whitney, adecuada 

para muestras independientes. 

 

En la Tabla 16 se muestran las comparaciones de los postests entre los grupos 

3 (C) y 1 (A); 3 (C) y 2 (B); 4 (D) y 1 (A); y 4 (D) y 2 (B), utilizando el valor de U y 

su significancia, para contrastar las diferencias de medias entre cada par de 

grupos. 

 

Tabla 16.  

Comparaciones de medias de postests entre cada par de grupos. 

 

 

Puntuación 

3 (C) y 1 (A) 

Puntuación 

3 (C) y 2 (B) 

Puntuación 

4 (D) y 1 (A) 

Puntuación 

4 (D) y 2 (B) 

U de Mann-Whitney 62,500 180,500 115,500 274,500 

Sig. asintótica 

(bilateral) 
,000 ,000 ,000 ,014 

Fuente: Análisis de instrumento (SPSS) 

 

Para la sección 3 (C) y 1 (A) el resultado observado en la prueba U de Mann-

Whitney, el valor del estadístico U (62,500) y el valor p (,000) indican que hay 
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una diferencia significativa entre las medianas de los dos grupos comparados. 

Es decir, los dos grupos no tienen las mismas medianas y esta diferencia no es 

atribuible al azar.  

 

Para la sección 3 (C) y 2 (B) U tiene un valor con significancia < 0,05, lo que 

proporciona una evidencia muy sólida de que existe una diferencia entre estos 

grupos. 

 

Para la sección 4 (D) y 1 (A), dado que U tiene un valor con significancia < 0,05, 

se confirma que hay una diferencia significativa entre las medias de los postest 

de los grupos D y A.  

 

Para la sección 4 (D) y 2 (B), el valor de U tiene una significancia de p < 0,05, lo 

que confirma una diferencia significativa entre las medias del postest del grupo 

D, que recibió el diseño alternativo, y el postest del grupo B, que recibió el diseño 

tradicional. 

 

Siguiendo el objetivo establecido, se procede a comparar las destrezas de 

comprensión lectora de los grupos que fueron evaluados previamente, después 

de la implementación de los diseños instruccionales convencional y alternativo, 

con las habilidades de comprensión lectora de los grupos que no fueron 

evaluados previamente. Se busca comparar las siguientes hipótesis: 

 

H04. Después de aplicar los diseños instruccionales convencional y alternativo 

para el desarrollo de la comprensión lectora, no existen diferencias significativas 

entre las habilidades de comprensión lectora de un grupo evaluado previamente 

y las habilidades de comprensión lectora de otro grupo que no ha sido evaluado 

previamente. 

 

HA4. Después de aplicar los diseños instruccionales convencional y alternativo 

para el desarrollo de la comprensión lectora, se espera que existan diferencias 

significativas entre las habilidades de comprensión de un grupo evaluado 
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previamente y las habilidades de comprensión de otro grupo que no ha sido 

evaluado previamente. 

 

La Tabla 17 muestra cuatro comparaciones de medias de postest, marcadas con 

X, como en los hallazgos anteriores. 

 

Tabla 17.  

Comparación de Postest entre Grupos con y sin Pretest. 

 

  Grupos sin Pretest 

  Grupo 1(A) Grupo 4(D) 

Grupos con 

Pretest 

Grupo 2(B) X - 

Grupo 3(C) - X 

Nota: Análisis con base al modelo de Solomon. 

 

Las comparaciones entre las secciones 2(B) – 4(D) y 3(C) – 1(A) fueron 

efectuadas previamente en la sección anterior (consulte la Tabla 16). Respecto 

a la primera comparación entre el grupo 2(B) que recibió el pretest, pero no el 

diseño instruccional alternativo (DIBMTK), y el grupo 4(D), al que no se le aplicó 

el pretest pero sí el diseño instruccional alternativo (DIBMTK), se encontró una 

diferencia significativa entre las medias de los postest. Esto se evidencia por el 

valor de U obtenido (274,500), que muestra una significancia de p = ,014 (p < 

0,05). 

Al comparar el grupo 3(C), que recibió tanto el pretest como el diseño 

instruccional alternativo (DIBMTK), con el grupo 1(A), que no recibió ni el pretest 

ni el diseño instruccional alternativo (DIBMTK), se encontró una diferencia 

significativa entre las medias de los postest. Esto se refleja en el valor de U 

obtenido (62,500), el cual muestra una significancia de p = 0,000 (p < 0,05). Es 

crucial destacar que la diferencia de medias observada, la cual favorece al grupo 

3(C), es la más pronunciada entre los cuatro postest, mientras que la media del 

grupo 1(A) es la más baja entre los cuatro, como se puede verificar en la Tabla 

10. 
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Se utiliza nuevamente la prueba U de Mann-Whitney para determinar si existen 

diferencias en las medias de los postests entre las secciones 2(B) - 1(A), así 

como entre las secciones 3(C) - 4(D), debido a la no normalidad de las 

distribuciones en dos de las cuatro muestras. 

 

Tabla 18.  

Comparación de medias de los postest de las secciones 2(B) - 1(A) y 3(C) - 4(D). 

 

 

Puntuación 

2(B) - 1(A) 

Puntuación 

3(C) - 4(D) 

U de Mann-Whitney 324,500 252,500 

Sig. asintótica 

(bilateral) 
,042 ,007 

Fuente: Análisis de instrumento (SPSS) 

 

Como se puede apreciar en la Tabla 18, para la sección 2(B) - 1(A) el valor de U 

muestra una significancia de p = 0,042. lo que indica que existe una diferencia 

significativa entre las medias de los postest del grupo B, que recibió el pretest 

pero no el diseño instruccional alternativo (DIBMTK), y del grupo A, que no 

recibió ni el pretest ni el diseño instruccional alternativo (DIBMTK) (p < 0,05). 

 

Para la sección 3(C) - 4(D), dado que U presenta un valor con una significancia 

de p < 0,05, se sugiere que existe una diferencia significativa entre las medias 

del postest del grupo C, al cual se le administró tanto el pretest como el diseño 

instruccional alternativo (DIBMTK), y el postest del grupo D, el cual no recibió el 

pretest pero sí se le administró el diseño instruccional alternativo (DIBMTK). 

 

Como paso siguiente, se contrastó las habilidades de comprensión lectora del 

grupo 3(C) que fue evaluado previamente y al cual se le aplicó el diseño 

(DIBMTK), antes y después de la implementación de dicho diseño basado en el 

modelo TPACK para determinar si existe o no diferencias de medias en las 

puntuaciones del grupo 3(C). 
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Finalmente, se comparó las habilidades de comprensión lectora del grupo 2(B) 

que fue evaluado previamente y se le aplicó el diseño convencional (DICBTI), 

comparando sus resultados antes y después de la aplicación del diseño basado 

en la transmisión informativa. El objetivo fue determinar si las puntuaciones del 

grupo 2(B) tenían o no diferencias de media. 

 

Debido a que las muestras están relacionadas y la distribución de ambas no es 

normal, se utiliza la prueba no paramétrica de Wilcoxon para comparar 

individualmente las medias del grupo 3(C) y las medias del grupo 2(B). La Tabla 

19 muestra los resultados obtenidos del análisis realizado en el software SPSS 

mediante la prueba de Wilcoxon. 

 

Tabla 19.  

Diferencia de Medias y Prueba de Wilcoxon: Comparación entre Pretest y 

Postest de Grupo 3(C) y Grupo 2(B) 

 

 
Postest C 

Pretest C 

Postest B 

Pretest B 

Z -4,635b -4,710b 

Sig. asintótica 

(bilateral) 
,000 ,000 

 
Nota: b Se basa en rangos positivos. 

 

En la Tabla 19 se observa que para la sección 3(C) z = 4,635 y representa 

cuántas desviaciones estándar está el estadístico de prueba alejado de la media 

bajo la hipótesis nula. Un valor de z positivo indica que los valores después del 

tratamiento experimental tienden a ser mayores que los valores antes del 

tratamiento. La significancia de z es p=,000; lo que permite afirmar que hay una 

diferencia significativa entre las dos muestras relacionadas (p < 0,05).  
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La prueba de Wilcoxon para la sección 2(B) indica que z = -4,710 tiene una 

significancia p < 0,05. Se ha llegado a la conclusión de que las puntuaciones 

medias del grupo B antes y después del tratamiento control difieren. 

 

Discusión 

 

La comprensión lectora previo al tratamiento. 

 

El análisis revela varias observaciones clave sobre los pretests realizados en dos 

de los cuatro grupos (B y C) como parte del proyecto para alcanzar el objetivo 

específico 1. 

 

Las puntuaciones bajas obtenidas en los pretests para ambos grupos (13,6552 

y 13,6429) reflejan la coherencia con la descripción inicial del Capítulo I del 

estudio, que menciona las bajas habilidades de comprensión lectora en la 

población estudiantil. Esto también está en línea con la literatura existente que 

critica los enfoques didácticos tradicionales basados en la mera transmisión de 

información y el papel pasivo del estudiante:  Armijos et al. (2023), Gómez 

(2015), Neva (2021), Monroy y Gómez (2009), Jiménez (2014), Bonifacio y 

García (2023), Pérez y Ricardo (2021), Pérez (2005), Moreira y Carrión (2021), 

Molina et al. (2023), Valderrama (2019), Francia et al. (2022), Garamendi (2022), 

Cuero et al. (2021), Rubio y Berlanga (2012) los cuales no fomentan 

adecuadamente las habilidades de comprensión lectora. 

 

Las puntuaciones de los pretests también mostraron una baja desviación 

estándar (4,30345 y 6,60087), lo cual indica una baja dispersión y, en 

consecuencia, una homogeneidad interna en ambos grupos (B y C). Esto sugiere 

que, dentro de cada sección, los estudiantes tienen habilidades de comprensión 

lectora similares.  

 

La similitud en las medias y dispersión de los pretests permite afirmar que los 

grupos B y C eran equivalentes en términos de la variable dependiente antes de 

la implementación de los diseños instruccionales. Además, dado que la selección 
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de los grupos para el pretest fue al azar, se puede inferir que esta equivalencia 

también es válida para los otros dos grupos (A y D). 

 

La baja puntuación en los pretests y la homogeneidad de la población estudiantil 

son importantes para la validez de los resultados del estudio. En primer lugar, 

estas características permiten descartar la influencia desigual de posibles 

variables mediadoras o moderadoras sobre la variable dependiente entre los 

grupos o dentro de los grupos. En segundo lugar, la homogeneidad de la 

población compensa en parte la falta de una selección probabilística ideal para 

la muestra y la conformación de los grupos en el diseño de cuatro grupos de 

Solomon. (Hernández et al., 2014). 

 

La comprensión lectora luego del tratamiento. 

 

Luego de implementar los tratamientos experimental y control a los cuatro grupos 

respectivamente (según el diseño de Solomon), los postest revelaron dos 

sucesos: el primero es la baja dispersión en todas las muestras; y el segundo 

suceso muestra que las medias de los cuatro grupos fueron superiores a las de 

los dos pretests realizados, esto es, aunque el mayor porcentaje de las medias 

en el pretest fue del 47% aproximadamente, el menor porcentaje de las medias 

de los postests superó el 61% de su máxima puntuación. 

  

El primer hallazgo referente a la baja dispersión en los puntajes de los cuatro 

postest se interpreta como un indicio de que la población se mantuvo homogénea 

en relación con las habilidades de comprensión lectora después de la 

implementación de los diseños instruccionales, y esto confirma la aseveración 

previamente hecha en cuanto a la homogeneidad de la población al momento 

del pretest. 

 

Del mismo modo, se entiende como indicador de que en las medidas de las 

habilidades de comprensión lectora para el momento del postest intervinieron 

principalmente factores que recayeron –aunque posiblemente con distinta 

incidencia- en el conjunto de estudiantes evaluados. Con relación a esos 



 
 

112 

 

 

factores, consistentemente con el diseño de cuatro grupos de Solomon, la 

discusión se centra (más adelante) en analizar la influencia de haber 

administrado u omitido el pretest con relación a la implementación del diseño 

instruccional convencional o alternativo en cada grupo. 

 

El segundo hallazgo, que muestra que las medias de los cuatro grupos son 

superiores a las de los dos pretests realizados sugiere que, tras la 

implementación del tratamiento experimental y control, los estudiantes mostraron 

mejoras significativas en sus habilidades de comprensión lectora. Esto respalda 

afirmaciones de diversos autores: Catalá et al. (2001); Alonso y Mateos (1985); 

Solé (1992) y Farias (2008) que sostienen que los enfoques didácticos centrados 

en los procesos de comprensión lectora (literal, inferencial, crítico) promueven 

efectivamente el desarrollo de estas habilidades.  

 

Tal como lo abordó el objetivo específico 3, se comprobó la existencia de 

diferencias significativas entre los postets de comprensión lectora según la 

prueba de Kruskal-Wallis, misma que mostró un Chi-cuadrado con un p < 0,05. 

La importancia de las diferencias de las medias de los dos postest (C y D) del 

diseño de Solomon que recibieron el tratamiento experimental es indicativa de la 

eficacia del DIBMTK en el desarrollo de la comprensión lectora, ya que 

obtuvieron una media mayor que los otros dos grupos (A y B) que recibieron el 

tratamiento control (DICBTI); en conclusión, el DIBMTK mejora el desarrollo de 

habilidades de comprensión lectora más eficazmente que el DICBTI. 

 

La comprensión lectora según el tipo de tratamiento administrado: DIBMTK 

vs DICBTI. 

 

Continuando con la investigación, se realizó un contraste intergrupal para 

encontrar más pruebas que soporten la interpretación anterior. Primero, se 

analizaron las medias de los postest de los grupos C y D, que utilizaron el diseño 

experimental (DIBMTK), y de los grupos A y B, que utilizaron el tratamiento 

convencional (DICBTI). Se determinó que: 
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a) Las medias de los grupos C y A difieren significativamente, favoreciendo 

al grupo C. Esta diferencia es la más notable entre todas las 

comparaciones realizadas. 

b) Las medias de los grupos C y B difieren significativamente, favoreciendo 

al grupo C.  

c) Las medias de los grupos D y A difieren significativamente, favoreciendo 

al grupo D.  

d) Las medias de los grupos D y B difieren significativamente, favoreciendo 

al grupo D. 

 

Como se muestra en los cotejos anteriores, los grupos en los que se administró 

el tratamiento experimental (DIBMTK) mostraron una diferencia significativa 

favorable. Esto refuerza los resultados obtenidos en la prueba Kruskal-Wallis 

para contraste general de los postest: el DIBMTK fue más efectivo que el DICBTI 

en el desarrollo de las habilidades de comprensión lectora. 

 

Sin embargo, en una de las comparaciones (C con D), se halló que estos difieren 

significativamente entre sí. Este resultado debe ser explicado, ya que ambos 

grupos recibieron el tratamiento experimental (DIBMTK), lo que sugiere que 

podrían no ser igualmente homogéneos. 

 

Del mismo modo, en otra comparación (B con A), se observó una diferencia 

significativa. Esto también demanda una explicación, considerando que tanto el 

grupo B como el grupo A fueron sometidos al tratamiento convencional (DICBTI), 

lo que sugiere una posible falta de homogeneidad entre ambos grupos. 

 

Esto nos conduce a analizar el impacto del pretest en cada uno de los grupos. 

 

El diseño de Solomon ofrece una metodología efectiva para aislar el impacto del 

pretest, lo que permite comparar directamente el efecto del tratamiento en grupos 

que no han sido sometidos a un pretest. Con este enfoque, procedemos a 

comparar las medias entre la sección A y la sección D, que no recibieron el 

pretest. La diferencia significativa observada en la sección D en comparación 
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con la sección A, confirmada mediante la prueba U de Mann-Whitney (p < 0,05), 

respalda la afirmación de que un diseño instruccional alternativo basado en el 

modelo TPCK genera mejoras notables en las habilidades de comprensión 

lectora en comparación con un enfoque convencional centrado en la transmisión 

de información. 

 

 Análisis de comparaciones e impacto del pretest. 

 

Los resultados del postest de los grupos a los que se les aplicó el pretest (B y C) 

comparados con los grupos a los que no se les aplicó el pretest (A y D) fueron 

los siguientes: 

 

a) Los grupos B y A difieren significativamente.  

b) Los grupos B y D difieren significativamente.  

c) Los grupos C y A difieren significativamente.  

d) Los grupos C y D difieren significativamente. 

 

En la sección anterior se estableció que las diferencias significativas entre los 

grupos (B y D) y (C y A) estuvieron vinculadas a la eficacia del diseño 

instruccional alternativo (DIBMTK) sobre el diseño convencional (DICBTI). En 

cuanto a las otras dos comparaciones (B y A) y (C y D), se analizará el impacto 

del pretest en cada uno de los grupos. 

 

Para la sección (B y A): ambos grupos recibieron el mismo tratamiento 

convencional, lo que debería, en teoría, reflejar resultados similares, sin 

embargo, el grupo B, que también recibió el pretest, mostró una media más alta 

en el postest (19.8966), en comparación con el grupo A (17.0313), que no recibió 

el pretest. La diferencia en las medias indica que el pretest pudo haber preparado 

mejor al grupo B para el postest, posiblemente a través de la familiarización con 

el formato de la prueba o la activación de conocimientos previos. 

 

Para la sección (C y D): Tanto el grupo C como el grupo D recibieron el 

tratamiento experimental alternativo, pero solo el grupo C recibió el pretest. La 
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diferencia significativa a favor del grupo C indica que el pretest puede haber 

contribuido a un mejor rendimiento en el postest, sumándose al efecto positivo 

del tratamiento experimental. 

 

Según Edmonds y Kennedy (2013) y Hernández et al. (2014) la identificación de 

tal efecto es una ventaja del diseño de cuatro grupos de Solomon, y se puede 

inferir que: 

 

a) La comprensión lectora, medida en el postest, parece haber sido afectada 

por la administración del pretest. 

b) Después de la administración de los diseños instruccionales, el pretest ha 

tenido un impacto beneficioso en la evaluación de las habilidades de 

comprensión lectora del alumnado. 

c) La administración del pretest puede nivelar el rendimiento entre un grupo 

que recibe un tratamiento convencional y otro que recibe un tratamiento 

alternativo. 

d) El pretest, cuando se administra en combinación con un diseño 

instruccional alternativo, incrementa la diferencia en las habilidades de 

comprensión lectora entre los grupos experimentales.  

e) El pretest, independientemente del tipo de diseño instruccional aplicado, 

introduce una diferencia significativa en las habilidades de comprensión 

lectora entre los grupos. 

 

Comprensión lectora. Contraste anterior y posterior a los tratamientos. 

 

Para la sección C: se encontró una diferencia significativa entre las medias del 

pretest y el postest en este grupo. Esto sugiere que el diseño instruccional 

alternativo implementado tuvo un impacto positivo en las habilidades de 

comprensión lectora de los estudiantes de la sección C. El resultado es 

coherente con las expectativas previas y con la discusión previa que 

probablemente enfatizó los beneficios teóricos y prácticos esperados de este tipo 

de diseño. 
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Similarmente, se observó una diferencia significativa entre las medias del pretest 

y el postest en la sección B, donde se implementó un diseño instruccional 

tradicional. Esto indica que, a pesar de ser un diseño convencional, también tuvo 

un efecto detectable en la mejora de las habilidades de comprensión lectora, 

aunque en menor medida en comparación con el diseño alternativo. 

 

La diferencia significativa encontrada en cada grupo se atribuye a la combinación 

de efectos tanto del pretest como de los diseños instruccionales implementados. 

Esto sugiere que la evaluación inicial (pretest) preparó a los estudiantes y creó 

una base sobre la cual los diseños instruccionales luego actuaron para mejorar 

aún más las habilidades de comprensión lectora. 

 

En otros casos previamente discutidos, el impacto positivo del tratamiento 

alternativo en las habilidades de comprensión lectora, como se muestra aquí, no 

revela diferencias significativas. Ambos grupos muestran una mejora notable en 

estas habilidades después de la implementación de sus respectivos diseños 

instruccionales. Esto sugiere que tanto el diseño instruccional alternativo (z = 

4,635; p = 0,000) como el diseño instruccional convencional (z = 4,710; p = 0,000) 

tienen un impacto positivo en el desarrollo de las habilidades de comprensión 

lectora. 

 

En cuanto a la dispersión de los resultados de la sección en la que se administró 

el tratamiento alternativo experimentó una reducción entre el postest y el pretest, 

disminuyendo de 6.60087 a 4.89420. Esto sugiere que el grupo se volvió más 

homogéneo en cuanto a las habilidades de comprensión lectora tras la 

implementación del diseño alternativo.  

 

Por otro lado, la dispersión de los resultados de la sección en la que se administró 

el tratamiento convencional experimentó un aumento entre el postest y el pretest, 

aunque de manera más leve, pasando de 4.30345 a 4.89420. Este hallazgo 

indica que la intervención podría haber tenido un efecto variable entre los 

participantes del grupo, lo que resulta en una mayor dispersión en las 
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puntuaciones del postest. No obstante, esta diferencia no es tan significativa 

como en el grupo que recibió el diseño alternativo. 

 

Estos hallazgos respaldan la efectividad tanto del diseño instruccional alternativo 

como del diseño instruccional convencional en la mejora de las habilidades de 

comprensión lectora. Sin embargo, el diseño alternativo parece haber tenido un 

impacto más consistente y homogéneo en las habilidades de comprensión 

lectora del grupo, en comparación con el diseño convencional.  

 

Para finalizar, es imperativo abordar los diversos riesgos de validez interna y 

externa que podrían haber afectado la investigación al comparar las habilidades 

de comprensión lectora entre los grupos control (A y B) y los grupos 

experimentales (C y D). Uno de los riesgos más notables en términos de validez 

interna es el factor de maduración, donde los cambios naturales en el desarrollo 

cognitivo de los estudiantes podrían haber influido en sus habilidades de lectura 

con el transcurso del tiempo, independientemente de la intervención aplicada. 

 

Adicionalmente, existe el riesgo de que las condiciones de estudio en los grupos 

experimentales difirieran del entorno real de los estudiantes, lo que podría 

cuestionar la validez externa de los resultados obtenidos. Por ejemplo, si las 

secciones experimentales (C y D) se vieron expuestas a herramientas digitales 

o aplicaciones tecnológicas fuera del aula de clase, es probable que las 

habilidades desarrolladas dentro de las condiciones de estudio sean más 

notorias en comparación con aquellas desarrolladas en contextos más 

tradicionales. 

 

Estos riesgos subrayan la importancia de un diseño experimental meticuloso y 

una consideración exhaustiva de los factores que podrían influir en la validez de 

los resultados para futuras investigaciones en este campo. 
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 

  

Conclusiones 

 

1) Se logró desarrollar dos diseños instruccionales distintos para los 

estudiantes de octavo año de Educación General Básica de la Unidad 

Educativa Tulcán: uno basado en el modelo TPACK (DIBMTK) y otro 

basado en la transmisión de información (DICBTI). El diseño instruccional 

basado en el modelo TPACK integró eficazmente los conocimientos 

tecnológicos, pedagógicos y del contenido, proporcionando un marco 

estructurado para la enseñanza interactiva y significativa. Por otro lado, el 

diseño convencional se centró en la transmisión de información de 

manera lineal y tradicional.  

 

2) La implementación de ambos diseños instruccionales fue exitosa y 

permitió observar las diferencias en los métodos de enseñanza. El diseño 

basado en TPACK (DIBMTK) fomentó un entorno de aprendizaje 

dinámico y constructivista, donde los estudiantes pudieron interactuar con 

las tecnologías y aplicar sus conocimientos de manera práctica. En 

contraste, el diseño convencional (DICBTI) se enfocó en la entrega de 

información de forma pasiva, limitando la participación de los estudiantes. 

 

3) La comparación de la comprensión lectora entre los dos grupos de estudio 

reveló que ambos diseños tienen un impacto significativo en el desarrollo 

de habilidades de comprensión lectora; sin embargo, los estudiantes que 

fueron instruidos bajo el diseño basado en el modelo TPACK (DIBMTK) 

mostraron una mejora significativa en sus habilidades de comprensión 

lectora en contraste con aquellos que siguieron el diseño convencional 

(DICBTI). Los estudiantes del grupo TPACK demostraron un mejor 

desempeño en las dimensiones literal, inferencial y crítica de la 

comprensión lectora, lo cual indica que la integración de tecnologías y 

estrategias pedagógicas avanzadas favoreció un aprendizaje más 

profundo y significativo. 
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Recomendaciones 

 

1) Incluir un diseño instruccional basado en el modelo TPACK en la 

enseñanza de lengua y literatura en el octavo año de educación general 

básica, tal como se ha demostrado en este trabajo. 

 

2) El cuerpo docente responsable de la unidad curricular debe trabajar en 

conjunto con autoridades, responsables de la comisión pedagógica y 

docentes para desarrollar otros programas de intervención que 

modifiquen la didáctica de la comprensión lectora. 

 

3) Emplear diseños que permitan identificar el efecto conocido del pretest 

sobre el postest en futuras investigaciones experimentales sobre la 

comprensión lectora, tal como se hizo en la presente investigación. De 

este modo, se incrementa la validez de las aseveraciones respecto de la 

efectividad de las intervenciones que se comparan.  
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Anexo D. Clave de respuestas correctas. Adaptado de Portocarrero (2023). 

 

 

 



 
 

139 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

140 
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