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RESUMEN 

La comprensión lectora de un texto expositivo complejo conlleva el desarrollo de todo un 

engranaje de procesos cognitivos, metacognitivos y emocionales, conocidos como 

procesos “fríos” y “cálidos”. Para facilitar estos se pueden proporcionar una serie de 

ayudas “frías” y “cálidas”. Nuestra labor es la de comprobar el efecto de las mismas sobre 

el rendimiento en comprensión lectora de un texto expositivo de física, y sobre la 

autoeficacia ante una tarea similar futura, en 57 estudiantes de 3º de la E.S.O. de un 

instituto en la localidad de Zamora. Para ello, dividimos nuestra muestra en tres 

condiciones experimentales: la Condición Control, sin ayudas en el texto, la Condición 

Fría, a la cual solo se le proporcionan ayudas “frías”, y la Condición Cálida, a la que se 

le dan ayudas frías y cálidas. Además de medir el rendimiento en comprensión y la 

autoeficacia como variables dependientes, también medimos la competencia retórica y 

los conocimientos previos como variables control. Tras analizar los resultados, no 

encontramos diferencias significativas en el rendimiento entre los tres grupos, pero sí 

existen diferencias considerables en cuanto a competencia retórica entre ellos. Dado que 

los tres grupos no parten de las mismas condiciones y aún así obtienen un rendimiento 

similar, quizá las ayudas han conseguido paliar y contrarrestar esas diferencias de partida. 

Con respecto a la autoeficacia, desgraciadamente, no podemos afirmar que las ayudas 

propuestas hayan conseguido que la percepción de la misma sea mayor. Sin embargo, 

esto quizá pueda deberse al hecho de que la autoeficacia se ve más condicionada por el 

rendimiento alcanzado en la tarea. 

Palabras clave: ayudas “frías” y “cálidas”; comprensión lectora; autoeficacia; 

competencia retórica; texto expositivo. 
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ABSTRACT 

Reading comprehension of a complex expository text involves the development of a 

whole set of cognitive, metacognitive and emotional processes, known as "cold" and 

"warm" processes. To facilitate these, a number of "cold" and "warm" aids can be 

provided. Our task is to test the effect of these aids on the reading comprehension 

performance of an expository text on physics, and on self-efficacy in a similar future task, 

in 57 students of 3rd year of E.S.O. of a high school in the town of Zamora. To do so, we 

divided our sample into three experimental conditions: the Control Condition, with no 

aids in the text, the Cold Condition, to which only “cold” aids are provided, and the Warm 

Condition, to which both “cold” and “warm” aids are given. In addition to measuring 

comprehension performance and self-efficacy as dependent variables, we also measured 

rhetorical competence and prior knowledge as control variables. After analyzing the 

results, we found no significant differences in performance among the three groups, but 

there are considerable differences in rhetorical competence among them. Given that the 

three groups do not start from the same conditions and still obtain a similar performance, 

perhaps the aids have managed to mitigate and counteract these initial differences. With 

respect to self-efficacy, unfortunately, we cannot affirm that the proposed aids have 

succeeded in increasing the perception of self-efficacy. However, this may be due to the 

fact that self-efficacy is more conditioned by the performance achieved in the task. 

Keywords: “cold" and "warm" aids; reading comprehension; self-efficacy; rhetorical 

competence; expository text. 
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1. JUSTIFICACIÓN DEL TRABAJO 

El presente trabajo aborda la importancia de ofrecer ayudas, tanto orientadas hacia la tarea 

(“frías”) como hacia la persona (“cálidas”), a la hora de comprender un texto escrito en 

un ambiente educativo, para que, ante cualquier dificultad, los distintos estudiantes 

puedan verse beneficiados por su efecto. Precisamente, tratamos de evaluar la influencia 

de estas ayudas sobre el rendimiento de los lectores cuando tienen que realizar una tarea 

de comprensión y aprendizaje que resulte realmente compleja. Pero, ¿por qué puede 

merecer la pena realizar este estudio? 

En la sociedad actual, la presencia continua de la lectura es un hecho irrefutable. El flujo 

constante de información demanda una implicación activa con el proceso lector, haciendo 

posible una interacción eficaz que permita la construcción de significados y, en definitiva, 

a largo plazo, el avance social (Domínguez et al., 2015). Por ello, no resulta extraño el 

hecho de que se fomente el desarrollo de habilidades lectoras desde una muy temprana 

edad en la escuela, sino más bien todo lo contrario. Se ha asumido el aprendizaje lector 

de toda la población como algo cotidiano y normal, que sin duda aporta grandes 

beneficios mucho más allá de la comunicación. Sin embargo, inevitablemente, esta 

normalización de la enseñanza lectora deja de lado una premisa que se debería tener muy 

presente: leer constituye todo un reto (Sánchez et al., 2010a). 

Leer supone una experiencia de aprendizaje acumulativo realmente exigente y prolongada 

en el tiempo que implica un esfuerzo sostenido considerable (Sánchez y García, 2021). 

Partiendo de todo el proceso que implica la lectura en sí, se puede deducir que el resultado 

final que se pretende obtener es la comprensión de aquello que se está leyendo. Esto 

conlleva la construcción y desarrollo de todo un engranaje de competencias diversas y 

mecanismos de naturaleza tanto cognitiva como emocional y motivacional (Sánchez et 

al., 2010a). Durante el transcurso de todos estos procesos fríos (exclusivos de la tarea) y 

cálidos (emocionales y motivacionales), dada su complejidad, resulta sencillo que puedan 

surgir una serie de interrupciones que amenacen la continuidad de la lectura y tengan 

repercusiones negativas sobre la comprensión lectora (Castellano, 2011). Por ello, se hace 

necesario proporcionar una serie de ayudas que puedan estar orientadas hacia cada uno 

de estos procesos, para que así puedan facilitar la consecución de los mismos a lo largo 

de las diferentes etapas que supone la comprensión eficiente de un texto expositivo. 
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Tal y como exponen García et al. (2013), las dificultades en cuanto a comprender un texto 

escrito son muy frecuentes entre los estudiantes, y esto preocupa enormemente al 

profesorado. Muchas son las variables que se ha demostrado que pueden influir sobre la 

comprensión lectora y muchas son las formas de ofrecer las ayudas cálidas y frías. Por 

consiguiente, se hace necesario continuar explorando en torno a esta temática, y 

precisamente esto es lo que se pretende en el desarrollo de este trabajo: aportar un 

pequeño granito de arena a la investigación educativa en torno a cómo ayudar en el 

proceso de comprensión lectora a aquellos que más lo necesitan. Así, planteamos nuestro 

estudio diseñando un sistema de ayudas concreto y elaborado para un texto expositivo de 

física sobre el principio de inercia. Contamos con un total de 57 participantes en nuestro 

experimento, todos ellos estudiantes de 3º de la E.S.O., distribuidos en tres condiciones 

distintas: la condición control, donde no se ofrece ningún tipo de ayuda, la condición fría, 

donde solo se ofrecen ayudas frías, y la condición cálida, donde se ofrecen ayudas frías y 

cálidas. Además, como variables control se miden tanto la competencia retórica de los 

estudiantes como sus conocimientos previos sobre física. Pretendemos evaluar si, tras la 

lectura del texto, habrá diferencias entre las distintas condiciones en función del tipo de 

ayuda que reciban, primero, en cuanto al rendimiento en una tarea de comprensión y 

aprendizaje, y segundo, en cuanto a la autoeficacia que siente para afrontar ante una 

hipotética tarea futura similar.  

1.2. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA  

1.2.1. ¿Qué competencias son necesarias para la comprensión lectora? 

Tal y como expresa Rueda (2017): “La lectura es un acto cotidiano de comunicación 

compleja que va desde la percepción de símbolos escritos, pasando por la decodificación 

o la recuperación rápida de las palabras, el acceso al significado y la comprensión del 

texto en el que están inmersas dichas palabras.” (p. 89). En el proceso que conlleva 

alcanzar plenamente la comprensión de aquello que se está leyendo influyen no solo las 

características del propio texto, sino también de los conocimientos y estrategias que el 

sujeto activa en su procesamiento (León, 1995, citado por Cerchiaro et al., 2011). Esto 

último implica el desarrollo de todo un engranaje de diversas competencias. Según 

Sánchez et al. (2010a), estas se pueden clasificar en lo que se conoce como competencias 

de alto nivel o bajo nivel, siendo todas igual de importantes y necesarias ya que un déficit 
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en cualquiera de ellas puede influir sobre la comprensión final de aquello que se haya 

leído. 

Se pueden identificar cinco competencias básicas y esenciales para la lectura (Sánchez et 

al., 2010). Primero, encontramos aquellas habilidades de bajo nivel relacionadas con la 

mecánica lectora, es decir, aquellas habilidades imprescindibles para poder distinguir las 

palabras escritas con una adecuada precisión y velocidad. Así, englobando todas estas en 

una sola competencia, destacamos el reconocimiento de palabras de forma precisa y 

rápida. En segundo lugar, se distinguen tres habilidades vinculadas con un nivel más alto 

de comprensión: los conocimientos previos, la competencia retórica y las habilidades 

metacognitivas. Por último, destacamos la memoria de trabajo, que resulta importante 

tanto para la ejecución de los procesos de bajo un nivel (el reconocimiento de palabras), 

como para la ejecución de los procesos de alto nivel (comprensión).  A continuación, se 

abordan estas cinco competencias con mayor profundidad. 

En primer lugar, es obvio que para poder comprender un texto es necesario reconocer sus 

palabras. Esta habilidad puede parecer de sencillo y rápido desarrollo, pero la realidad es 

que necesita de mucho tiempo y esfuerzo hasta que se adquiere completamente. El 

reconocimiento de una palabra implica ser capaz de leerla de forma precisa, es decir, sin 

cometer errores, y de forma automática, lo más rápido posible. Mientras que somos 

capaces de transformarnos en lectores precisos de forma bastante rápida, se ha 

demostrado que realmente nos cuesta convertirnos en lectores automáticos (Sánchez et 

al., 2010a). Aún en la adolescencia la adquisición de la mecánica lectora supone algún 

tipo de coste cognitivo, y cuantos más recursos se dediquen a descifrar las palabras, 

menos se emplean en entender aquello que se está leyendo (Frederiksen y Warren, 1987, 

citado por Sánchez et al., 2010a). 

En segundo lugar, hay que tener en cuenta que, en numerosas ocasiones, los textos 

utilizados en educación están plagados de recursos retóricos como anáforas, marcadores 

textuales, recapitulaciones, resúmenes u otros elementos que pueden ser de gran apoyo 

para encaminar la lectura de forma adecuada. Por ello, tener una adecuada competencia 

retórica, que permita identificar, interpretar y utilizar estos recursos, ayuda enormemente 

a establecer tanto relaciones lineales como globales entre las diferentes ideas que pueda 

tener el texto (Sánchez et al., 2020), influyendo de forma específica sobre la comprensión 

del mismo, como así lo demuestran numerosos estudios (e.g. Crosson y Lesaux, 2013; 
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García et al., 2015; García et al., 2019; Sánchez y García, 2009; Welie et al., 2018; Welie 

et al., 2017). Los alumnos menos competentes en este sentido es probable que no sepan 

identificar correctamente las claves retóricas ni hacer un buen uso de ellas, por lo que 

experimentarán más dificultades en la lectura (Sánchez y García, 2021). 

En tercer lugar, está ampliamente demostrado que aquellos lectores que tienen unos 

conocimientos previos adecuados en torno al contenido del texto que estén leyendo 

recuerdan mucho más del mismo que aquellos que no los tienen (van den Broek y 

Kendeou, 2008). Conectar lo nuevo con lo que ya se sabe es imprescindible para realizar 

inferencias y alcanzar un nivel de comprensión más profundo, pero se debe tener muy 

presente que es necesario que esos conocimientos sean precisos, de lo contrario estos 

interferirán con el desarrollo de modelos mentales correctos y explicaciones adecuadas 

sobre lo que se dice en el texto (Carey, 1985, citado por van den Broek y Kendeou, 2008). 

Desgraciadamente, tal y como plasman van den Broek y Kendeou (2008) en su estudio, 

el hecho de que los estudiantes tengan unos conocimientos previos poco adecuados es 

bastante común. 

Continuando con la cuarta competencia, nos encontramos con las habilidades 

metacognitivas. Estas permiten a los lectores controlar, evaluar y autorregular su propio 

proceso de comprensión, jugando un papel fundamental en esta última (Cerchiaro et al., 

2011). De esta forma, conseguirán acceder a la construcción de un modelo mental mucho 

más complejo y adecuado en torno al objeto de comprensión (Montanero, 2001). Según 

García et al. (1999) este es un aspecto realmente importante a la hora de diferenciar entre 

lectores más y menos competentes y tanto Arias et al. (2012) como Martín y González 

(2021) hacen especial hincapié en la necesidad de la enseñanza explícita de estrategias 

metacognitivas  (véase más adelante) para así mejorar los niveles de comprensión. 

Finalmente, abordamos la última competencia destacada, la memoria de trabajo. 

Baddeley (2012) la define como un sistema de memoria activo que se encarga de 

almacenar y procesar de forma simultánea información esencial para llevar a cabo tareas 

cognitivas complicadas y demandantes, como puede ser la lectura y comprensión de un 

texto expositivo. Así, esta se compone por tres subsistemas: el ejecutivo central, la agenda 

visoespacial y el bucle fonológico, conocido como la memoria de trabajo verbal, que 

procesa la información lingüística. Ante la lectura de un texto, esta última nos permite 

mantener de forma activa la información del mismo, filtrando aquello que sea irrelevante 
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y haciendo que mantengamos la atención sobre el proceso lector (De la Peña y Ballel, 

2019; García et al., 1999), y está ampliamente demostrado que es un predictor 

significativo de la comprensión lectora (e.g. Cain et al., 2004; McVay y Kane, 2012; 

González et al., 2016; Gómez-Veiga et al., 2013). 

La relación de estas cinco competencias con el grado de comprensión alcanzado tras la 

lectura de diferentes textos en distintas condiciones se ha demostrado en estudios como 

los de Sánchez et al., (2007) o Sánchez y García, (2009). Por consiguiente, es razonable 

pensar que un déficit en cualquiera de estas competencias podrá suponer un problema a 

la hora de comprender. Además, estas competencias se van adquiriendo y desarrollando 

de forma paulatina según se va avanzando por las distintas fases evolutivas, pero no se 

puede olvidar que para ello es completamente necesario que se mantenga un contacto 

habitual con lo escrito (Sánchez y García, 2021; Sánchez et al., 2010a). Esto lleva a pensar 

que es natural que existan diferencias entre individuos en cuanto a su comprensión, ya 

que no todos parten de las mismas condiciones biológicas ni tienen acceso a las mismas 

experiencias de desarrollo. Carece de sentido entonces, dentro de un ambiente escolar, 

exigirles sin más a los alumnos que sean capaces de realizar ciertas tareas cuando puede 

que aún ni tengan todas las habilidades necesarias desarrolladas, ni todos se encuentren a 

un mismo nivel en ese sentido.  

Por todo ello, es esencial que seamos capaces de generar un contexto educativo 

conveniente que además de pedir la consecución de ciertas tareas, sea capaz de 

facilitarlas, dándoles sentido y adaptándose a las necesidades particulares de cada alumno, 

trabajando sobre el conocimiento lingüístico y proporcionándoles así las estrategias 

cognitivas y metacognitivas adecuadas para cada caso (Martín y González, 2021; Sánchez 

et al., 2010a). Pero, antes de incidir sobre las ayudas que se pueden ofrecer, debemos 

profundizar en aquellos procesos cognitivos y metacognitivos relacionados con la 

comprensión que se activan una vez hemos comenzado a desarrollar las habilidades y 

competencias ya comentadas. 

1.2.2. Procesos fríos y cálidos implicados en la comprensión lectora 

Conocer los procesos que ocurren en la mente de los alumnos cuando se enfrentan a la 

comprensión de un texto escrito es totalmente necesario. De lo contrario, se vuelve una 

tarea realmente complicada elegir adecuadamente las ayudas más significativas entre 

todas las posibles (Sánchez et al., 2010a).  
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La interpretación de un texto puede convertirse en una tarea especialmente demandante 

cuando se trata de un texto expositivo (Sánchez y García, 2021). Estos proporcionan a los 

estudiantes visiones enriquecedoras y complejas del mundo, pero requieren de 

habilidades y procesos de naturaleza muy diferente, constituyendo uno de los retos 

fundamentales de la alfabetización (Snow, 2002, citado en Sánchez y García, 2021). 

Esencialmente, se pueden clasificar los procesos específicos que se activan en nuestro 

cerebro en aquellos que se focalizan en la realización de la tarea (fríos) y aquellos 

procesos motivacionales y emocionales que revelan la relación de la persona con la tarea 

(cálidos). Aunque son muy distintos, ambos se compenetran y caminan en el mismo 

sentido, por lo que tal y como expone De Sixte (2017), parece razonable estudiarlos 

conjuntamente. Se pueden abordar ambos atendiendo a los tres momentos o fases en los 

que pueden desencadenarse: una primera fase de preacción o planificación, una fase de 

acción y una última fase de evaluación. 

Para facilitar la lectura de la consecución de procesos fríos y cálidos que ocurren a lo 

largo de las tres fases, dada su complejidad, se recogen los mismos resumidos en la figura 

1. 

   1.2.2.1. Procesos fríos 

En primer lugar, se tratará la dimensión fría, comenzando por la fase de preacción. Ante 

la tarea de comprender un nuevo texto, previo a su lectura, es fundamental que sucedan 

varios procesos, como ya explican Sánchez et al. (2010a) en su trabajo. Inicialmente, es 

conveniente que el alumno o aprendiz establezca una meta de lectura, es decir, represente 

mentalmente aquel estado ideal que puede lograr después de comprender el texto, 

teniendo en cuenta el punto desde el que parte. Para ello, es importante que él mismo 

detecte en sus conocimientos algún tipo de vacío o incompatibilidad, que la adecuada 

interpretación del texto puede ayudarle a subsanar. Además, si el texto es complejo, es 

posible que un buen lector anticipe tanto los contenidos a tratar a lo largo del texto como 

aquellas acciones que debe realizar para su correcta interpretación.  

Una vez establecido el plan de acción a seguir para intentar alcanzar la meta de lectura, 

se abordaría el texto en sí, dando comienzo a la segunda fase, conocida como de acción 

o supervisión. Para entender los procesos cognitivos de comprensión que tienen lugar en 

esta fase es importante clarificar que no todos los textos exigen lo mismo. Por ello, dentro 

de una situación de lectura con fines educativos, en función del tipo de texto y de la tarea 
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que se espere que sea capaz de llevar a cabo el alumno después de haber abordado este, 

se pueden encontrar distintos procesos y distintos niveles de comprensión que darán lugar 

a diferentes representaciones en nuestra mente (García et al., 1999; Sánchez et al., 2010a). 

Así, para los textos que demanden únicamente extraer su información y significado, se 

establecerá un nivel de comprensión superficial, el cual nos permitirá resumir el 

contenido, recordarlo o comentarlo con otras palabras. En cambio, si se exige una 

interpretación, aportando e infiriendo nuevos contenidos partiendo de lo que ya se sabe e 

integrándolo con lo que se dice en el texto, construyendo así un “modelo de la situación”, 

se demandará un nivel de comprensión profunda. Por último, se hablará de un nivel de 

comprensión reflexiva o crítica cuando el lector se detenga a pensar, no tanto en el 

contenido del mismo en sí, sino en la organización del texto, sus propiedades, o en las 

posibles contradicciones que encuentre entre fragmentos, o entre éste y sus conocimientos 

previos.  

Es muy común que el proceso de comprensión de la información que se está leyendo se 

interrumpa por la detección de inconsistencias o contradicciones. Continuamente, tal y 

como propone Baker (1984, citado en Castellano, 2011), nuestra mente utiliza una serie 

de indicadores para asegurarse de que todo lo leído se está entendiendo. En primer lugar, 

se cerciora de que se están comprendiendo todas las palabras (criterio léxico). Después, 

garantiza que las ideas del texto siguen un sentido lógico entre sí (criterio de coherencia 

interna). Y, por último, confirma que existe una compatibilidad entre las ideas que 

manifiesta aquello que se ha leído y los conocimientos previos que ya permanecían 

asentados (criterio de coherencia externa). Con respecto a este tercer criterio, como ya se 

venía comentando previamente, es frecuente que se produzcan interferencias entre 

aquello que estamos leyendo y nuestros conocimientos previos debido a que estos últimos 

no son precisos.  

En el momento en el que se detecte un vacío o error de coherencia lo suficientemente 

importante como para no poder continuar con la lectura, el lector deberá tratar de 

repararlo, localizando en primer lugar cuál es la fuente de conflicto, y en segundo lugar, 

buscando una forma de resolver el mismo (Otero, 2002). Por ejemplo, si no se entiende 

el significado de una palabra que resulta indispensable para poder continuar con la lectura, 

se intentará inferir lo que representa a partir del resto de palabras que dan sentido al texto 

y de lo que ya se sabe. 
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Tanto la detección de inconsistencias como su reparación son procesos fundamentales en 

la comprensión (Otero, 2002). Aun así, la capacidad para llevar a cabo un control de la 

comprensión propio y efectivo depende de la edad, la experiencia, y la exigencia de la 

tarea (Otero y Kintsch, 1992 citado en Castellano, 2011). Además, cabe destacar que estos 

procesos son profundamente demandantes y requieren el uso de numerosos recursos 

cognitivos que, teniendo en cuenta las limitaciones de nuestra memoria de trabajo, no 

podrán utilizarse para continuar con el procesamiento de nuevas palabras y oraciones del 

texto (Sánchez y García, 2021; Castellano, 2011; Sánchez et al., 2010).  

Finalmente, en cuanto a la dimensión fría, se alcanza la fase evaluación, en la que, una 

vez completada la lectura del texto, se valoran el éxito o fracaso conseguido en torno a la 

meta inicial de lectura que se había planeado y la acción que se ha llevado a cabo (De 

Sixte, 2017). 

Todo este encadenamiento de mecanismos se lleva a cabo en parte gracias a la energía 

que proporcionan los procesos emocionales y motivacionales, los cuales van sucediendo 

a la par (Sánchez et al., 2010a).  

   1.2.2.2. Procesos cálidos 

Tal y como plasma Pekrun (2021), las emociones pueden afectar a todos los niveles de 

procesamiento cognitivo lector, desde el reconocimiento de letras y fonemas hasta la 

ardua construcción de un modelo de la situación a través de la comprensión de un texto. 

Por consiguiente, es necesario destacar qué estados emocionales y motivacionales pueden 

probablemente surgir al enfrentarnos a una tarea en particular, como la comprensión de 

un texto. Para ello, se hablará de los procesos emocionales siguiendo las mismas fases 

señaladas al explicar los procesos fríos. 

En primer lugar, se comienza por la fase de deliberación, conocida en este caso como pre-

decisional, en la que, en esencia, se determina si merece la pena o no implicarse en la 

tarea que se plantea. Para ello, se consideran las distintas opciones de meta posibles y se 

establece el grado de compromiso con la actividad planteada (De Sixte, 2017). En base a 

los motivos que se encuentren para realizar aquello que se propone y a las creencias y 

emociones que surjan al imaginarse a uno mismo realizándolo, se irán filtrando las 

distintas posibilidades, estableciendo así preferencias que nos lleven a elegir finalmente 

con qué meta nos comprometemos (Sánchez et al, 2010a).  
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En cuanto a los motivos, estos pueden ser intrínsecos o extrínsecos, e impulsarán nuestra 

conducta, dando un determinado valor a aquella tarea que se plantea, y a su 

correspondiente meta. Según De Sixte (2017; 2005), en la medida en la que se perciban 

ciertas necesidades personales básicas como satisfechas, se estará hablando de una 

motivación intrínseca, convirtiendo la tarea en un fin en sí misma y retroalimentándose 

de esta. En cambio, la motivación extrínseca reduce la tarea a un mero instrumento que 

permite conseguir algún beneficio (o evitar algún perjuicio) ajeno a la propia actividad, 

dependiendo de las consecuencias que se perciban.  

Por otro lado, además, al imaginarse a uno mismo realizando la tarea, surgirán distintas 

visiones que desvelarán cuánto se desea lograr la meta (deseabilidad) y qué 

probabilidades hay de conseguirla (viabilidad). El resultado de estas visiones dependerá 

de la lectura retrospectiva que se haga de otras tareas similares que se hayan realizado en 

el pasado y de la lectura prospectiva en torno a los posibles logros o fracasos que se 

contemplen al considerar la realización de la actividad presente (Sánchez et al., 2010a). 

Ambas lecturas pueden desencadenar distintas emociones relacionadas con posibles 

éxitos y derrotas pasadas y futuras (Boekaerts y Pekrun, 2015), y, además, la interacción 

entre las dos lecturas genera un estado cognitivo-emocional que refleja en esencia cuatro 

creencias diferentes, con sus respectivos estados emocionales. Estas son: 

- Competencia personal, haciendo alusión a la percepción que se tenga sobre los 

propios recursos, conocimientos y/o competencias. 

- Autoeficacia, en torno a lo capaz que se siente uno de llevar a cabo el 

comportamiento que se requiere. 

- Control, relacionado con la percepción que tiene uno sobre las posibilidades de 

conseguir los resultados deseados gracias a la propia acción. 

-  Éxito, haciendo referencia al grado de logro que espera alcanzar con la tarea. 

Todas estas creencias están interrelacionadas e influyen unas sobre otras, generando 

diferentes emociones que inevitablemente influyen sobre el grado de éxito que finalmente 

se espera conseguir (Boekaerts y Pekrun, 2015). 

Además, cabe destacar que es importante en esta fase tener en cuenta el tipo de orientación 

de meta que adoptan los alumnos ante el futuro enfrentamiento a la tarea (De Sixte y 
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Sánchez, 2012). Estas orientaciones dependen de cómo perciben y explican los alumnos 

el logro. Se distinguen tres orientaciones (Ames y Ames, 1984): 1
 

- Maestría o aprendizaje, en la que uno entiende el éxito comparándose consigo 

mismo y buscando mejorar su propio aprendizaje con respecto a experiencias 

pasadas, a través de su esfuerzo. Además, se entienden los posibles fallos que 

puedan cometer o los obstáculos que se encuentren como parte del proceso de 

aprendizaje, sobrellevándolos y confrontándolos con una actitud positiva (Dweck, 

1999). 

- Ejecución por aproximación, en la que uno comprende el logro desde una 

comparación con los demás e intenta demostrarse igual o más competente que el 

resto. 

- Ejecución por evitación, en la que uno también se compara con los demás y busca 

evitar que parezca que tiene menos competencias que el resto.  

Según Dweck (1999), los estudiantes que adopten una orientación hacia la ejecución, 

tanto por aproximación como por evitación, tenderán a ir a lo seguro y a evitar cometer 

fallos, ya que su objetivo es mostrarse inteligentes ante los demás, entendiendo el error 

como un fracaso. Además, para estas orientaciones, se percibirá la dificultad de la tarea 

en función de la habilidad y capacidad del resto para realizarla o no (Ames y Ames, 1984). 

Teniendo todo lo expuesto en cuenta, se habrá alcanzado un determinado grado de 

compromiso con la tarea planteada. Si se considera que la meta es deseable y viable se 

pasará a la siguiente fase, conocida como volitiva o post-decisional. Tal y como expone 

Kuhl (1985), ello implicará que se ha percibido la tarea lo suficientemente valiosa y que 

se esperan unas determinadas consecuencias de ella, por lo que se elige un curso de acción 

para lograr el objetivo y asegurarse esas consecuencias. Entonces, nuestra prioridad será 

la de realizar determinadas conductas, autocontrolándonos y regulando nuestro 

comportamiento para aproximarnos al logro de esa meta (Kuhl y Fuhrmann, 1998). El 

problema es que continuamente estamos evaluando y procesando información que nos 

resulta motivacionalmente relevante, y ello implica que nuestro objetivo pueda verse 

amenazado por distintas circunstancias, como la competencia con metas pasadas que ya 

se habían dejado atrás o metas futuras que vayan surgiendo (Kuhl, 1985). Tener que lidiar 

 
1 Actualmente, se han definido otros tipos de orientaciones (como el modelo propuesto por Elliot et al. 

(2011)), pero para el diseño de las ayudas del presente estudio se asumen las orientaciones recogidas en 

Ames y Ames (1984), comentadas en el texto. 
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con ciertas emociones de experiencia desagradable, como la frustración, que surgen a raíz 

de experiencias conflictivas durante la lectura en torno a las propias percepciones de falta 

de habilidad o información, también puede hacer que nuestras primeras creencias en torno 

a la viabilidad y deseabilidad de la meta se tambaleen (Ajzen, 1985). En consecuencia, es 

normal que surjan en el alumno tentativas de abandonar la meta elegida o de empezar un 

nuevo proceso deliberativo en torno a un nuevo objetivo. Por consiguiente, durante el 

transcurso de esta fase, es muy importante proteger la meta para mantener el compromiso 

con la actividad, siendo capaces de autorregularse y autocontrolarse para poder ignorar 

aquellos objetivos o motivaciones en competencia (Khul y Fuhrmann, 1998). Para ello, 

es esencial que los alumnos cuenten con distintas estrategias volitivas, o metacognitivas, 

como pueden ser: la atención selectiva, es decir, la búsqueda persistente de información 

que fortalezca la meta que se pretende conseguir e inhiba toda aquella información que 

apoye otro tipo de metas en competición, o el control emocional, que consiste en la 

inhibición de todo aquel estado emocional que pueda interferir sobre la consecución de 

la meta objetivo y además el fortalecimiento de aquellos estados emocionales que ayuden 

a conseguirla (Khul, 1985; Khul y Fuhrmann, 1998). 

Una vez tratadas aquellas fases correspondientes con los elementos previos a la acción y 

el desarrollo de la acción en sí mismo, ha llegado el momento de abordar la tercera y 

última fase, conocida como evaluativa o post-acción. Cuando la actividad emprendida 

llega a su fin, se desactiva el compromiso con la meta y, para dar sentido a la experiencia, 

se valoran los resultados obtenidos, es decir, los posibles logros o fracasos, de los que se 

realizarán ciertas atribuciones causales (De Sixte, 2017; Sánchez et al., 2010a). Estas 

últimas se harán en base a tres dimensiones: se puede atribuir la causa de los logros o 

fracasos a algún aspecto interno o externo, que puede ser estable o inestable, y que además 

se juzgará como algo controlable o no controlable (Weiner, 1985; 1986). En función de 

la valoración que hagamos, se activarán ciertas emociones en torno a la propia percepción 

de uno mismo, la visión de los demás sobre nosotros mismos y el curso de acción 

siguiente. Así, tal y como expone De Sixte (2017), se podría decir que se lleva a cabo una 

lectura retrospectiva en primer lugar para evaluar nuestros resultados con respecto a la 

meta a alcanzar, y a partir de esta, se puede determinar una lectura prospectiva en torno a 

anticipar posibles situaciones de éxito en el futuro, de tal manera que las conclusiones 

que se saquen en esta fase influirán sobre la consideración y deliberación de nuevas metas 

en condiciones similares futuras. 



Ayudas frías y cálidas en el rendimiento en comprensión lectora y autoeficacia 

 

 18 

Tanto los procesos cálidos como los procesos fríos en torno a la comprensión previamente 

expuestos, pueden verse facilitados y apoyados mediante la elección adecuada y el buen 

uso de distintas ayudas, las cuales se exponen en el siguiente apartado. 

Figura 1 

Resumen de los procesos fríos y cálidos. 

  PROCESOS FRÍOS PROCESOS CÁLIDOS 

FASE DE PRE-ACCIÓN - Detectar algún vacío en sus 

conocimientos que el texto puede ayudar 

a completar, anticipando los contenidos 

de este. 

- Establecer una meta de lectura o plan de 

acción, conociendo las acciones a llevar 

a cabo para comprender el texto. 

Se establece el compromiso con la meta 

de lectura: 

- Búsqueda de motivos intrínsecos o 

extrínsecos asociados a la tarea que 

satisfagan necesidades personales 

básicas. 

- Valoración de la deseabilidad y 

viabilidad de la tarea dependiendo de la 

lectura retrospectiva y prospectiva que se 

lleve a cabo. Esto dará lugar a creencias 

de competencia personal, autoeficacia, 

control y éxito. 

- Afrontamiento de la tarea orientándose 

hacia el aprendizaje o hacia la ejecución 

(aproximación o evitación). 

FASE DE ACCIÓN Según el nivel de representación textual: 

- Comprensión superficial: extraer 

información y significado. 

- Comprensión profunda: construir un 

“modelo de la situación”. 

- Comprensión crítica: reflexión en torno 

a la organización, propiedades o posibles 

contradicciones del texto. 

Además: 

- Detección de posibles inconsistencias 

en el texto, en la representación que se va 

creando en función de los conocimientos 

previos o en la interacción entre ambas. 

- Reparación de esas inconsistencias. 

Protección y conservación de la meta 

elegida ante tentativas de abandono o 

empezar un nuevo proceso deliberativo: 

- Estrategias volitivas: atención 

selectiva, codificación de control, 

control del entorno, control de la 

emoción, control motivacional, etc. 

FASE DE 

EVALUACIÓN 

Valoración del éxito o fracaso obtenido 

en torno a la meta inicial de lectura y la 

acción finalmente realizada. 

Valoración del éxito o fracaso realizando 

determinadas atribuciones causales, 

realizando una lectura retrospectiva para 

evaluar nuestros resultados y una lectura 

prospectiva a la hora de anticipar 

situaciones similares futuras. 
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1.2.3. Ayudas frías y cálidas en torno a la comprensión lectora 

Tras el desarrollo del apartado anterior, queda claro que tanto cognición como motivación 

y emoción son procesos que comparten una relación muy estrecha en la práctica educativa 

(De Sixte y Sánchez, 2012), en particular, a la hora de comprender un texto expositivo y, 

especialmente, si éste constituye un reto para el lector. Dentro del ambiente educativo, se 

suele exigir a los alumnos la consecución de ciertos objetivos para los cuales aún no tienen 

todas las competencias y herramientas necesarias para desarrollarlos por sí mismos. Por 

ello, para conseguir alcanzarlos de manera óptima, se vuelve esencial la ayuda externa de 

otro, que ponga el foco sobre aspectos internos tanto cálidos como fríos, permitiendo al 

alumno llevar a cabo la tarea de una forma posiblemente más exitosa. Esta precisamente 

es la noción de contexto de logro (De Sixte, 2017), y desde aquí partimos para abordar 

tanto las ayudas frías como las cálidas. 

Siguiendo la misma estructura en cuanto a las tres fases o etapas que implica el verse 

envuelto en el proceso de comprensión lectora de un texto, se irán desarrollando las 

distintas ayudas que pueden ir proporcionándose en torno a las dimensiones cálida y fría. 

Nos basamos esencialmente en el sistema propuesto por Castellano (2011) en su tesis 

doctoral para las dos primeras fases, junto con las aportaciones de De Sixte (2017) para 

la tercera y última fase, además de las contribuciones de distintos trabajos de otros autores 

que se irán señalando como los de Sánchez et al. (2010) y Sánchez y García (2021). Se 

recogen resumidas las ayudas tanto frías como cálidas en la figura 2, la cual facilitará la 

lectura del texto a continuación. 

Empezando por la fase de preacción, es importante presentar la tarea de comprensión a 

los alumnos y proporcionarles ayuda para planificar esta mediante la construcción de una 

meta de lectura. Para ello, es necesario que entiendan la tarea como un camino hacia el 

desarrollo de sus competencias, representando un estado final deseado que puede ser 

alcanzado a través de la realización de la actividad. A nivel frío, es importante, en primer 

lugar, que se identifiquen el tema y los subtemas sobre los que tratará el texto. Es decir, 

se les puede informar a los alumnos del contenido general del texto y después se les 

plantean una o dos preguntas en torno a aspectos importantes que se resuelven a lo largo 

del texto y que le den un sentido global al mismo. Esta es una forma de indicar al 

alumnado cuáles son los contenidos relevantes de aquello que van a leer, 

predisponiéndoles a que hagan especial hincapié en ellos (McCrudden y Schraw, 2006). 
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La meta puede surgir de la detección de posibles discrepancias o inconsistencias entre lo 

que los alumnos saben y lo que deberían saber, haciéndoles ver que podrán solventar esas 

inconsistencias gracias a la lectura del texto. Estas ayudas facilitarán los procesos de 

autorregulación si se complementa con dispositivos de ayuda a nivel cálido que sean 

apropiados y adecuados. Por ello, en cuanto a la dimensión emocional y motivacional en 

la fase pre-decisional, De Sixte (2006) y De Sixte y Sánchez (2012; 2010) proponen la 

construcción de distintas ayudas que impulsen a los alumnos a orientarse hacia la tarea y 

hacia el compromiso con la meta de lectura. Sabemos que esta última debe percibirse 

como deseable y viable. Por consiguiente, será importante, en primer lugar, presentarla 

como intrínsecamente motivante haciendo alusión a algunas necesidades básicas que se 

puedan satisfacer a través de ella como la utilidad, la curiosidad o el disfrute. 

Precisamente, los estudios de Simons et al. (2001, citado en Castellano, 2011) evidencian 

una relación entre las ayudas dirigidas a la motivación intrínseca y la mejora en la 

comprensión lectora. En segundo lugar, es necesario también reconocer las competencias 

y autoeficacia de los alumnos para lograr el objetivo a pesar de la posible dificultad de la 

tarea. Según Castellano (2011), cuando se dirigen ayudas directamente hacia las 

expectativas de autoeficacia de los alumnos ante la tarea, cabe esperar que mejore su 

propia percepción al finalizar esta. Además, resulta interesante dirigir algunas ayudas a 

la creación de un contexto de maestría, que tenga como objetivo el aprendizaje y que 

conciba el error y el esfuerzo como parte de este. Para ello, según Ames y Ames (1984), 

si se presenta el desempeño de la tarea como algo realmente valioso, será más probable 

que los alumnos adopten esta orientación. 

Como ya se ha mencionado previamente, aunque el compromiso inicial con la meta es 

esencial, este no garantiza siempre el logro de la misma, especialmente si el texto es 

complejo. Es probable que a lo largo de la fase de acción se creen conflictos tanto a nivel 

frío como a nivel cálido. Los dispositivos de ayuda que se pueden establecer para facilitar 

los procesos a nivel frío tienen que ver con utilizar una estrategia de toma de conciencia 

del error (“impasse-trigger”) seguida inmediatamente de una explicación coherente y 

precisa del contenido. Esta sería otra forma de señalar al alumnado aquellos contenidos 

que son relevantes y a los que deben prestarle especial atención, tal y como expresan 

McCrudden y Schraw (2006) en su trabajo. Sánchez et al. (2008) han demostrado la 

efectividad del “impasse” como técnica que ayuda a los alumnos a crear una 

representación ajustada de aquello que están leyendo ya que les hace sentirse aliviados al 
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poder subsanar su problema de comprensión y motivados a procesar la explicación 

siguiente profundamente. Como ya se ha señalado previamente, son necesarias una serie 

de condiciones para cambiar los conceptos previos erróneos que interfieran con aquello 

que se plasma en el texto. Según van den Broek y Kendeou (2008), los textos expositivos 

científicos de refutación han resultado particularmente efectivos a la hora de producir ese 

cambio, pudiéndose combinar con la técnica del “impasse-trigger”. Aun así, cabe tener 

en cuenta que tomar conciencia del error puede suponer una amenaza a la propia 

percepción de competencia del alumno, momento en el que es muy fácil que surjan 

determinadas emociones desagradables que interfieran sobre la gran cantidad de procesos 

fríos de integración (cognitivos) y cálidos de control de la comprensión y control volitivo 

(metacognitivos) que deben ser capaz de controlar. En ese momento, dado que nuestra 

arquitectura y recursos cognitivos no dan para tanto, es probable que el alumno, abrumado 

por las distintas emociones que está experimentando, desatienda los procesos fríos. Por 

ello es importante que mediante el uso de ayudas orientadas a la persona se facilite todo 

lo posible el control emocional y motivacional de los alumnos. Para facilitar el control 

emocional se utiliza una estrategia de normalización del error, aceptando y validando las 

emociones que puedan estar sintiendo, y presentando el mismo como algo natural y 

frecuente. Además, se destacará el valor adaptativo del error como parte del proceso de 

aprendizaje, propio de un contexto de maestría como el que se estaría creando. En torno 

al control motivacional, para contrarrestar las posibles amenazas hacia la viabilidad y 

deseabilidad de nuestra meta, se utilizarán distintas estrategias. En cuanto a la viabilidad 

se destaca la autoafirmación de las competencias alcanzadas hasta el momento y el 

refuerzo de la percepción de autoeficacia para superar la no-competencia. En relación con 

la deseabilidad, siguiendo el sistema de ayuda de Castellano (2011) para que los alumnos 

se comprometan con los dispositivos de apoyo, se establecen: primero, la revisión de la 

propia representación, es decir, incluir elementos que resalten la importancia de ciertos 

aspectos del texto; segundo, la utilidad de la ayuda, hacer alusión a la necesidad y las 

aportaciones que nos proporcionan la ayudas; y por último, la necesidad de competencia 

desde la orientación a la maestría, promover que se siga aprendiendo a través del texto 

para alcanzar la comprensión completa de aquello que se lee.  

En relación con la tercera y última fase, la de evaluación, según De Sixte (2017) es 

conveniente focalizarse en facilitar un procesamiento cálido de atribución de resultados 

que sea adaptativo, incidiendo sobre la valoración del posible logro o fracaso y sobre las 
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expectativas que se desarrollen en torno a situaciones futuras similares. A nivel frío es 

interesante realizar una recapitulación de las ideas que se han trabajado en el texto, 

afianzando así los conocimientos tratados. Esta recapitulación se complementaría a nivel 

cálido con el reconocimiento a los alumnos de todo aquello que han conseguido aprender. 

Por supuesto, la lectura retrospectiva y prospectiva que se haga finalmente en esta etapa 

del proceso siempre va a estar en manos del aprendiz, pero tanto en este último proceso 

como en todos los anteriores, debemos guiar y apoyar a los alumnos para que las 

representaciones que permanezcan en su mente en cuanto a su desempeño en la tarea sean 

lo más funcionales posibles (Sánchez et al., 2010a). 

Figura 2 

Resumen de las ayudas frías y cálidas. 

  AYUDAS FRÍAS AYUDAS CÁLIDAS 

FASE DE PRE-

ACCIÓN 

Identificación del tema y de los 

subtemas del texto mediante el uso de 

preguntas. 

- Presentación de la tarea como 

íntrinsecamente motivante, como una 

oportunidad de satisfacer necesidades 

personales básicas (curiosidad, disfrute, 

utilidad, etc.). 

- Reconocimiento de las competencias 

y autoeficacia. 

- Creación de un contexto de 

orientación hacia el aprendizaje. 

FASE DE ACCIÓN Uso del impasse-trigger como 

estrategia para tomar conciencia del 

error, remediándolo con una 

explicación inmediata y para 

seleccionar la información relevante 

del texto. 

Facilitación del control emocional 

mediante la normalización del error 

dándole un valor adaptativo. 

Facilitación del control motivacional 

para proteger: 

-Viabilidad: autoafirmación de las 

competencias alcanzadas y refuerzo de 

la percepción de autoeficacia para 

superar la no-competencia. 

- Deseabilidad: revisión de la propia 

representación, utilidad de la ayuda y 

necesidad de competencia desde la 

orientación a la maestría. 

FASE DE 

EVALUACIÓN 

Recapitulación de las ideas que se han 

desarrollado en el texto. 

Reconocimiento del aprendizaje 

fomentando una atribución de 

resultados adaptativa. 
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El impacto de las ayudas frías y cálidas se ha demostrado como adecuado para la 

comprensión en numerosos estudios. Primero, en cuanto a las ayudas frías, Sánchez et al. 

(2007) demuestran que estas suponen un beneficio en la comprensión para aquellos 

alumnos que cuentan con ellas antes y durante la lectura del texto, permitiendo incluso a 

los que tienen competencias lectoras más bajas ajustarse a un nivel similar al de lectores 

competentes a los que no se les proporcionan estas ayudas. Sin embargo, este beneficio 

solo se observó para una comprensión superficial, mientras que para una comprensión 

profunda la ayuda no tuvo efectos.  

Por su parte, Sánchez et al. (2020) estudiando el formato en el que proporcionar las 

ayudas, demuestran que cuando la ayuda fría se proporciona en formato oral, es necesario 

un nivel más bajo de competencia retórica y los alumnos comprenden el texto más 

fácilmente que cuando esta se da de forma escrita. En coherencia con ello, Bustos (2009), 

García-Rodicio (2009) y Sánchez et al. (2010b) verifican que mientras que la modalidad 

de ayuda no tiene ninguna influencia sobre aquellos sujetos que cuentan con unas 

competencias previas superiores, aquellos participantes con bajos conocimientos previos 

y baja competencia retórica pueden verse más beneficiados por las ayudas en formato 

oral. Queda demostrado entonces que la expresividad oral influye sobre la manera en la 

que las ayudas regulan a los alumnos, pudiendo trasladarse estos resultados a la mediación 

cálida también. Cuando uno al expresarse denota en su actitud que aquello que está 

diciendo es importante (por ejemplo, la realización de una tarea de comprensión), aquel 

que esté escuchando es capaz de inferir esa importancia, disponiéndose así motivado a 

realizar la tarea (Sánchez et al., 2020; Sánchez y García, 2021). 

El trabajo de Castellano (2011) es un adecuado precedente del que partir para abordar la 

ayuda cálida. En líneas generales, este demuestra que la mediación cálida presencial 

supone un beneficio para la comprensión tanto a nivel superficial como profundo y que 

la ayuda fría por sí sola no tiene ningún efecto sobre el rendimiento de los estudiantes. 

Además, a lo largo de su estudio demuestra que los elementos cálidos no tienen ningún 

efecto específico sobre la autoeficacia del alumnado. Por otro lado, De Sixte et al. (2019) 

son capaces de demostrar con su estudio que, si tras la lectura comprensiva de un texto y 

de haber respondido una pregunta sobre el mismo, se proporciona un feedback cálido, 

este incita a los alumnos a revisar el contenido del texto aunque ya no puedan cambiar su 

respuesta, lo cual denota que la ayuda cálida en la fase de evaluación hace que los 
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estudiantes se impliquen mucho más en la tarea de lectura, predisponiéndoles a la 

adecuada realización de una tarea similar futura. 

Es necesario destacar la importancia de entender las ayudas frías y cálidas como 

complementarias dado que ambas facilitan procesos que están completamente 

interrelacionados. Aún así, a pesar de la gran ventaja demostrada sobre la comprensión 

que puede aportar un sistema que combine la ayuda cálida con la fría de forma 

conveniente, cabe hacer hincapié sobre el hecho de que estas no siempre suponen un 

apoyo para el alumnado. En la medida en la que estos últimos perciban la tarea como 

compleja, lo cual dependerá de sus conocimientos previos, su competencia retórica y su 

perfil motivacional, la ayuda tendrá efectos sobre su rendimiento (Castellano, 2011). Así, 

cuanto mayor sea la complejidad del texto y de la tarea que se exija después de su lectura, 

mayor será el reto para los procesos de autorregulación tanto fríos como cálidos y, por 

tanto, las ayudas serán más oportunas (De Sixte, 2017). 

El presente estudio trata de continuar con la investigación en torno a las ayudas frías y 

cálidas que pueden proporcionarse a la hora de realizar una tarea de comprensión 

compleja. Por ello, intentamos comprobar el efecto de las mismas ante un texto expositivo 

sobre física especialmente complicado. Para ello evaluaremos el rendimiento de los 

estudiantes en comprensión tanto superficial como profunda, y también la autoeficacia de 

estos únicamente tras la lectura del texto, para verificar su percepción ante una tarea 

similar futura. Combinamos formatos en los que dar las ayudas, proporcionando las frías 

en formato escrito y las cálidas en formato oral, y además, mientras que las ayudas frías 

se darán en las tres fases del proceso, las ayudas cálidas solo se darán en la fase 

predecisional y en la fase de evaluación. 

Nuestra labor será entonces la de hacer todo lo posible para proporcionar a los estudiantes 

ayudas ajustadas tanto a la tarea como a la persona, para que aquellos que partan de unas 

condiciones inferiores, y que tal y como refleja Stanovich (1986) con su llamado Efecto 

San Mateo tenderán a alejarse de la lectura, puedan también mostrarse competentes ante 

la comprensión de un texto expositivo. 

1.3. OBJETIVOS E HIPÓTESIS 

Con respecto al presente trabajo, planteamos un estudio experimental donde exponemos 

a los estudiantes de nuestra muestra a la lectura de un texto expositivo sobre el principio 
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de inercia. Los estudiantes fueron distribuidos entre tres condiciones: condición control 

(en la que el texto no presenta ayudas), condición fría (en las que solo se dan ayudas frías), 

y condición cálida (en la que se dan tanto ayudas frías como cálidas). Como variables 

control contamos con la competencia retórica y los conocimientos previos sobre física, y 

como variables dependientes, el rendimiento en comprensión y la autoeficacia. Teniendo 

en cuenta todo lo expuesto en el marco teórico, se plantean los objetivos y respectivas 

hipótesis siguientes: 

1)    Evaluar y conocer la influencia de las ayudas en el rendimiento en una 

tarea de comprensión lectora una vez controlados los conocimientos 

previos y la competencia retórica.  

Así, se plantea la primera hipótesis general que: Aquellas condiciones que cuenten 

con algún tipo de ayuda, la Condición Cálida y la Condición Fría, obtendrán un 

mejor rendimiento en las tareas de comprensión lectora que la Condición Control.  

Como primera hipótesis específica se sugiere que: La Condición Cálida (ayudas 

frías y cálidas) obtendrá un mejor rendimiento en las tareas de comprensión 

lectora que la Condición Fría (solo ayudas frías). 

Como segunda hipótesis específica se propone que: Aquellos sujetos 

pertenecientes a la Condición Cálida (ayudas frías y cálidas) que cuenten con un 

bajo nivel en competencia retórica y conocimientos previos obtendrán mejores 

resultados en el rendimiento de las tareas de comprensión lectora que aquellos 

sujetos de la Condición Control que también cuenten con un bajo nivel de 

competencia retórica y conocimientos previos. 

2)    Analizar el efecto de las ayudas cálidas sobre las expectativas de 

autoeficacia después de la lectura del texto. 

Así, se plantea como hipótesis general que: Tras la lectura del texto, la Condición 

Cálida tendrá una puntuación mayor en autoeficacia, y por tanto una mejor 

percepción final de la misma, que la Condición Fría y Condición Control. 

Como hipótesis específica, se propone que aquellos estudiantes pertenecientes a 

la Condición Cálida que tengan un nivel más bajo en competencia retórica y 

conocimientos previos, obtendrán mejores puntuaciones en autoeficacia que los 
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alumnos que también tengan un nivel bajo en esas dos competencias y pertenezcan 

a la Condición Fría o Condición Control (no reciben ayudas cálidas). 

2.     METODOLOGÍA O PLAN DE TRABAJO 

2.1. PARTICIPANTES 

La muestra final del presente estudio está formada por un total de 57 estudiantes, 31 

hombres y 26 mujeres, con edades comprendidas entre los 14 y los 16 años (X=14,35; 

d=0,517). Todos ellos pertenecen a tres clases diferentes del tercer curso de Educación 

Secundaria Obligatoria de un mismo instituto público ubicado en la periferia de la 

localidad de Zamora. Cabe destacar que la renta neta media por hogar con respecto a esa 

zona es de 23.518,20 euros mientras que la renta neta media por hogar en toda la ciudad 

de Zamora es de 28.936,03 euros.2 El centro accedió a formar parte de la investigación 

de forma completamente voluntaria, incluyendo esta como una actividad que se 

desarrollaría en el horario de la asignatura de tutoría del curso. 

Todos los participantes recibieron la información de que la actividad trataba contenidos 

de física conceptual adaptados a su curso y que además esta formaba parte de un estudio 

desarrollado por la Universidad de Salamanca sobre “comprensión lectora”.  

Se distribuyó al conjunto de participantes entre las tres condiciones de investigación de 

manera que cada una de las clases formara una condición completa. De esta forma, el 

grupo de 3º de E.S.O. “A” formó la Condición Fría, 3º de E.S.O. “B” la Condición Cálida 

y 3º de E.S.O. “C” la Condición Control. Esta manera de repartir a los estudiantes facilitó 

enormemente el procedimiento a llevar a cabo para cada una de las condiciones. 

2.2. MATERIALES 

Texto y condiciones experimentales 

En primer lugar, para poder evaluar el efecto de las ayudas sobre la comprensión lectora 

debíamos escoger el texto que los estudiantes tendrían que leer. Decidimos seleccionar 

un texto expositivo sobre física conceptual, materia que puede resultar especialmente 

poco atractiva y complicada, basándonos, tal y como se ha señalado en la fundamentación 

 
2 Datos del año 2020 obtenidos de la página web del Instituto Nacional de Estadística: 

https://inespain.maps.arcgis.com/apps/webappviewer/index.html?id=a928ceb1df9f4c409af64e9a485

0631c 

https://inespain.maps.arcgis.com/apps/webappviewer/index.html?id=a928ceb1df9f4c409af64e9a4850631c
https://inespain.maps.arcgis.com/apps/webappviewer/index.html?id=a928ceb1df9f4c409af64e9a4850631c
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teórica, en el hecho de que la necesidad de un sistema de ayudas para la comprensión 

lectora depende, entre otros aspectos, de la complejidad del texto (De Sixte, 2017).  

Partiendo del libro sobre física conceptual desarrollado por Crowell (2006), escogimos 

varios fragmentos del apartado 1.4 del mismo que versaban sobre El principio de inercia 

y La Conservación de energía (pp. 15-19). Dado que este se encontraba escrito en inglés, 

se realizó una traducción y se adaptó el mismo para que tuviese coherencia y cohesión 

interna, simplificando su contenido en algunas partes especialmente complejas. 

Se realizaron dos versiones de este texto (ver anexo 1). En una se mantuvo el mismo sin 

ninguna modificación y en la otra se insertaron una serie de ayudas frías en formato de 

bocadillo de cómic para que resultasen más atractivas. Cabe destacar que estas ayudas 

aumentaron un poco la longitud del texto. 

Es necesario destacar el diseño del sistema de ayudas que proponemos en el presente 

estudio para las condiciones Fría y Cálida. Con respecto a la Condición Fría se 

proporcionan un total de 15 ayudas frías en formato escrito repartidas en las tres fases 

previamente explicadas (3 ayudas en la fase de pre-acción, 11 ayudas en la fase de acción 

y 1 ayuda en la fase de evaluación). Estas se relacionan mayormente con el 

establecimiento de metas, la clarificación de la estructura del texto y además la detección 

y reparación de errores. Por ejemplo, una de las ayudas frías incluidas en la fase de acción 

es: “Puede que esta última oración resulte un poco enrevesada, por lo que es 

recomendable leerla detenidamente de nuevo.”, relacionada con el reconocimiento de 

una posible dificultad en la comprensión de la formulación de la oración anterior e 

invitación a utilizar la estrategia de leerlo de nuevo si así lo desean (detección del error y 

reparación del mismo). La justificación y explicación detallada de las mismas queda 

reflejada en el anexo 2. En la Condición Cálida se añadieron, además de las ayudas frías 

anteriores, otras 18 ayudas cálidas en formato oral repartidas en las fases de deliberación 

y de evaluación (13 ayudas en la fase pre-decisional y 5 ayudas en la fase de evaluación). 

Estas tienen relación con la deseabilidad, la viabilidad, la orientación de meta hacia el 

aprendizaje, el control emocional y el control motivaciona. Por ejemplo, una de las ayudas 

cálidas que utilizamos en la fase predecisional es: “Sabemos que la física puede resultar 

difícil o poco atractiva, pero hemos diseñado este material para que, desde los 

conocimientos que ya tenéis, podáis abordarlo eficazmente, aprendiendo y disfrutando 

del mismo.”, relacionada con el reconocimiento de las competencias y autoeficacia de los 
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aprendices para lograr llevar a cabo la tarea a pesar de su posible complejidad (viabilidad) 

y con la necesidad básica de disfrute (deseabilidad). La justificación y explicación 

detallada de las ayudas cálidas queda reflejada en el anexo 3. Cabe destacar que decidimos 

proporcionar las ayudas cálidas en formato oral debido al hecho de que no queríamos 

alargar más la longitud del texto y además al apoyo empírico que ha reflejado este formato 

en distintos estudios (e.g. Sánchez et al., 2020; Bustos, 2009; García-Rodicio, 2009; 

Sánchez et al. 2010b). No obstante, al haber optado por presentar las ayudas de forma 

oral, no se pudieron dar ayudas cálidas durante la lectura del texto en sí (fase de acción o 

post-decisional). 

Variables dependientes 

a) Comprensión  

Uno de los factores que influye sobre la necesidad de las ayudas en la comprensión lectora 

de un texto es el tipo de tarea que se solicite tras la lectura de este (De Sixte, 2017). Para 

poder evaluar el rendimiento de los participantes en cuanto a comprensión, diseñamos 

una prueba compuesta por 4 ítems acerca de los contenidos del texto (ver anexo 4). Dos 

de estos consistían en preguntas con tres opciones de respuesta, donde solo una era 

correcta. Para responder adecuadamente a estos ítems, sólo se demandaba una 

comprensión superficial del texto. Los otros dos ítems consistían en preguntas de 

respuesta abierta donde se les dejaba un espacio a los estudiantes para que contestaran y 

justificaran su respuesta en base a lo que habían aprendido. Ambas preguntas requerían 

una comprensión profunda del texto, ya que debían realizar un razonamiento inferencial. 

Cabe destacar que para la corrección de estas dos preguntas de respuesta abierta se 

tuvieron en cuenta la opinión y los criterios establecidos por dos jueces distintos (ver 

anexo 5). 

En cuanto a la fiabilidad de este instrumento, al haberlo desarrollado nosotros mismos, 

solo pudimos obtener un coeficiente alfa de Cronbach de .36 para las preguntas de 

respuesta abierta y -.19 para las preguntas de respuesta cerrada, motivo por el cual no 

podemos afirmar que esta prueba cuente con un buen valor de fiabilidad. Este hecho 

supone otra limitación a la hora de interpretar nuestros resultados. 
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b) Autoeficacia 

Además del rendimiento en comprensión, el presente estudio también trataba de evaluar 

el posible efecto de la ayuda cálida sobre la autoeficacia. Para medir esta variable  después 

de la lectura del texto decidimos utilizar la misma escala que aplicó Castellano (2011) en 

su tesis doctoral, adaptada al contenido del texto de la presente investigación (ver anexo 

6): la escala de evaluación de la Autoeficacia (Bandura, 2006; Tabernero y Woods, 1999). 

Esta se basa en el trabajo de Bandura (2006) y Tabernero y Woods (1999). En ella, los 

alumnos debían responder si ante una tarea futura similar a la lectura del texto que 

acababan de leer se sentirían capaces de realizar distintas tareas propuestas en un total de 

5 ítems. Además, puntuarían su grado de confianza en el desarrollo de esas tareas en una 

escala del 1 al 10. 

Se obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach de .71, por lo que podemos afirmar que la 

escala cuenta con un buen nivel de fiabilidad. 

Variables de control 

a) Competencia retórica.  

Como medida de competencia retórica evaluamos el procesamiento de señales de 

organización (ver anexo 7) con un cuestionario compuesto por un total de 5 ítems en 

formato de pequeños textos de diferente contenido (véase García et al., 2019). Los 

aprendices deben escribir cómo pueden continuar cada uno de estos basándose en una 

señal de organización global (por ejemplo, varias diferencias) y otra señal de 

organización específica (por ejemplo, una diferencia). De este modo se evaluaría la 

competencia retórica, habilidad que permite identificar, interpretar y utilizar los recursos 

retóricos del texto, la cual ha demostrado ser un buen predictor de la comprensión lectora. 

Después de eliminar el primer ítem de la escala en este estudio se obtuvo un alfa de 

Cronbach de .73. 

b) Conocimientos previos 

Para evaluar los conocimientos previos de los estudiantes desarrollamos nuestro propio 

cuestionario sobre física partiendo de los contenidos que se tratan en el libro de texto de 

Física y Química de 3º de la ESO de del Río et al. (2015) de la editorial Mc Graw Hill. 

Cabe destacar que este último es el mismo libro que utilizaban nuestros sujetos para la 

asignatura de Física y Química. 
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Así, diseñamos un total de 6 ítems en formato pregunta con tres opciones de respuesta en 

la que solo una es verdadera (ver anexo 8). Los estudiantes debían leer atentamente las 

preguntas y marcar una de las opciones como correcta. 

En cuanto a la fiabilidad del instrumento, desgraciadamente, al ser de diseño propio, 

obtuvimos un coeficiente alfa de Cronbach de -.02, por lo que no podemos afirmar que el 

cuestionario cuente con un buen valor de fiabilidad. Esta es una clara limitación de nuestra 

investigación que tendremos en cuenta a la hora de interpretar los resultados. 

Por último, cabe destacar que todos los resultados obtenidos se analizaron con el 

programa SPSS Stadistics 26. 

2.3. PROCEDIMIENTO 

En relación con el procedimiento en sí, en primer lugar, se les repartió un cuadernillo en 

formato papel a cada escolar donde se encontraban adjuntas todas las pruebas en el orden 

a realizar. La instructora responsable de la investigación fue guiando en todo momento la 

consecución y realización de las distintas pruebas, y además fue la encargada de dar las 

ayudas cálidas en formato oral en la Condición Cálida. 

Los estudiantes comenzaron llevando a cabo el cuestionario sobre competencia retórica, 

para el cual se les dio un total de 5 minutos después de explicarles en qué consistía la 

tarea. Tras la realización del mismo hicieron el cuestionario sobre conocimientos previos 

de física, para el cual se les dio en torno a 5 minutos también. Después se procedió con la 

lectura del texto expositivo, el cual debían leer en un total de 15 minutos como máximo. 

Tanto la Condición Fría como la Condición Control comenzaron a leer directamente, sin 

embargo, a los estudiantes de la Condición Cálida se les proporcionó las primeras ayudas 

cálidas en formato oral previas a la lectura. Cuando todos terminaron de leer el texto, los 

de la Condición Cálida volvieron a recibir el resto de ayudas cálidas en formato oral, esta 

vez las correspondientes a la fase de evaluación. Inmediatamente después de la lectura, 

se llevó a cabo la prueba de autoeficacia, la cual debían realizar en 5 minutos como 

máximo. Por último, realizaron la prueba de rendimiento, para la cual se les daba 15 

minutos. Decidimos que los estudiantes realizaran la prueba de autoeficacia 

inmediatamente después de leer el texto para no perder el posible efecto de la ayuda cálida 

que se acababa de proporcionar. Cabe destacar que ningún estudiante manifestó haber 

tenido problemas con el tiempo de realización establecido de las diferentes pruebas.   



Ayudas frías y cálidas en el rendimiento en comprensión lectora y autoeficacia 

 

 31 

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

3.1. RESULTADOS 

A continuación, presentamos el análisis llevado a cabo a partir de los datos obtenidos. En 

primer lugar, analizaremos el efecto de las ayudas en la muestra completa, después, 

estudiaremos el efecto de las ayudas en función del nivel de competencia retórica y, por 

último, llevaremos a cabo el análisis del efecto de las ayudas en función del nivel de 

conocimiento previo. 

 3.1.1. Análisis del efecto de las ayudas en la muestra completa 

En primer lugar, presentamos los estadísticos descriptivos de las distintas variables para 

las tres condiciones experimentales de nuestro estudio (véase la Tabla 1). 

Tabla 1. 

 Estadísticos descriptivos 

 CONTROL 

(N=19) 

FRÍA 

(N=20) 

CÁLIDA  

(N=18) 

 Media Desviación 

típica 

Media Desviación 

típica 

Media Desviación 

típica 

Competencia Retórica 5,0789 2,09671 3,6750 1,48035 2,8056 1,44649 

Conocimientos Previos 2,8421 1,21395 2,9 1,25237 3,2778 1,07406 

Autoeficacia 17 8,55050 23,7 8,98009 21,6667 11,20924 

Rendimiento Preguntas 

Respuesta Cerrada 

0,8947 0,56713 0,8 0,76777 1,1111 0,67640 

Rendimiento Preguntas 

Respuesta Abierta 

0,3947 0,34677 0,5500 0,41833 0,4722 0,38242 

Rendimiento Preguntas 

Total 

1,2895 0,50182 1,3500 1,06190 1,5833 0,88700 
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Para estudiar si las diferencias observadas entre las tres condiciones experimentales con 

respecto a las distintas variables de estudio son significativas, dado el tamaño de nuestra 

muestra, se llevó a cabo un análisis no paramétrico mediante la prueba de Kruskal Wallis, 

ya que contábamos con tres grupos independientes. 

Podemos afirmar que sólo existen diferencias significativas entre las tres condiciones 

experimentales con respecto a la competencia retórica (p<.05): los alumnos de la 

condición control tuvieron una mejor competencia retórica. Para el resto de variables no 

encontramos diferencias significativas (p=.715 para los conocimientos previos, p=.07 

para la autoeficacia, p=.346 para el rendimiento en preguntas de respuesta cerrada, p=.494 

para el rendimiento en preguntas de respuesta abierta, p=.516 para el rendimiento total): 

es decir, pese a que los tres grupos tenían un nivel de conocimientos previos similar, 

rindieron igual en las tareas de evaluación de su comprensión/aprendizaje (sus 

puntuaciones fueron bajas) y experimentaron el mismo nivel de autoeficacia, la cual 

puede considerarse algo baja. Tampoco hubo diferencias entre el grupo que recibió las 

ayudas frías y el que recibió las ayudas cálidas tras llevar a cabo un análisis no 

paramétrico mediante la prueba de U de Mann Whitney (U=.520; p>.05 para la 

autoeficacia, U=.185 para el rendimiento en preguntas de respuesta cerrada, U=.592 para 

el rendimiento en preguntas de respuesta abierta, U=.472 para el rendimiento total).  

3.1.2. Análisis del efecto de las ayudas en función del nivel de 

competencia retórica 

Dividiendo a la muestra en función del nivel de competencia retórica, obtenemos distintos 

resultados en cuanto al rendimiento y a la percepción de autoeficacia entre individuos que 

cuentan con un nivel semejante en competencia retórica, pero pertenecen a distinta 

condición experimental (véase la Tabla 2). 

  



Ayudas frías y cálidas en el rendimiento en comprensión lectora y autoeficacia 

 

 33 

Tabla 2. 

Estadísticos descriptivos según el nivel de competencia retórica 

  

  

CONTROL 

(N=19) 

FRÍA 

(N=20) 

CÁLIDA 

(N=18) 

  Baja 

competencia 

retórica 

(N=6) 

Alta 

competencia 

retórica 

(N=13) 

Baja 

competencia 

retórica 

(N=9) 

Alta 

competencia 

retórica 

(N=11) 

Baja 

competencia 

retórica 

(N=14) 

Alta 

competencia 

retórica 

(N=4) 

  

  

X̅ (dx) X̅ (dx) X̅ (dx) X̅ (dx) X̅ (dx) X̅ (dx) 

Autoeficacia 10,8333 

(8,68104) 

19,8962 

(7,10453) 

19,3333 

(9,4074) 

27,2727 

(7,15669) 

22,7193 

(11,34378) 

18,0000 

(11,46008) 

Rendimiento 

Preguntas 

Respuesta 

Cerrada 

0,8333 

(0,7527) 

0,9231 

(0,49355) 

0,6667 

(0,7071) 

0,9091 

(0,83121) 

1,2143 

(0,57893) 

0,7500 

(0,95743) 

Rendimiento 

Preguntas 

Respuesta 

Abierta 

0,4583 

(0,43060) 

0,3654 

(0,31648) 

0,5000 

(0,43301) 

0,5909 

(0,42239) 

0,4643 

(0,39048) 

0,5000 

(0,40825) 

Rendimiento 

Total 

  

1,2917 

(0,65986) 

1,2885 

(0,44307) 

1,1667 

(0,96825) 

1,5000 

(1,15650) 

1,6786 

(0,81115) 

1,2500 

(1,19024) 

En primer lugar, en relación con la autoeficacia, los sujetos con una baja competencia 

retórica pertenecientes a la Condición Control se perciben menos eficaces que aquellos 

que también cuentan con un bajo nivel y pertenecen a la Condición Fría  o la Condición 

Cálida, es decir, aquellos que han recibido algún tipo de ayuda. En cambio, esta diferencia 

no se manifiesta de la misma manera para aquellos participantes que tienen una alta 

competencia retórica. Además de que obtienen puntuaciones mayores por lo que se 

perciben como más eficaces en general, la Condición Fría (es bastante más superior en 

este sentido que la Condición Control y la Condición Cálida. 

En cuanto al rendimiento, existen diferencias en algunos aspectos entre los sujetos que 

cuentan con una baja competencia retórica. Para el rendimiento en las preguntas de 

respuesta cerrada, los sujetos pertenecientes a la Condición Fría obtienen puntuaciones 
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más bajas que aquellos que forman parte de la Condición Control  o la Condición Cálida, 

siendo los participantes de este último grupo experimental los que tienen mejor 

rendimiento en este sentido. Con respecto al rendimiento en las preguntas de respuesta 

abierta, tanto la Condición Control como la Condición Fría y la Condición Cálida 

obtienen puntuaciones bastante similares. En relación con el rendimiento total, se da la 

misma diferencia intergrupal que para el rendimiento en las preguntas de respuesta 

cerrada, la Condición Fría obtiene una puntuación más baja que la Condición Control o 

la Condición Cálida, siendo de nuevo esta última la que mejor rendimiento obtiene. 

Analizando por último el rendimiento de aquellos sujetos con una alta competencia 

retórica, las diferencias también se manifiestan de distinta forma que cuando estos tienen 

un nivel más bajo. En cuanto al rendimiento en las preguntas de respuesta cerrada, la 

Condición Control y la Condición Fría obtienen puntuaciones bastante similares mientras 

que los resultados de la Condición Cálida son algo más bajos. Para el rendimiento en las 

preguntas de respuesta abierta, la Condición Fría fue la que obtuvo puntuaciones más 

altas, después se encontraría la Condición Cálida y por último la Condición Control. En 

relación con el rendimiento total, ocurre lo mismo que para el rendimiento en las 

preguntas de respuesta abierta, siendo la Condición Fría la que obtiene puntuaciones más 

altas, por encima de la Condición Control y de la Condición Cálida. 

Aunque lo ideal sería poder analizar si estas diferencias son significativas mediante otras 

técnicas estadísticas, esto no es posible dado que el tamaño de la muestra en cada 

subgrupo es muy pequeña. Por esta misma razón, debemos ser cautelosos con los 

resultados obtenidos. 

3.1.3. Análisis del efecto de las ayudas en función del nivel de 

conocimiento previo 

Dividiendo esta vez a la muestra en función del nivel de conocimientos previos sobre 

física, obtenemos distintos resultados en cuanto al rendimiento y a la percepción de 

autoeficacia entre individuos que cuentan con un nivel semejante en conocimientos 

previos, pero pertenecen a distinta condición experimental (véase la Tabla 3). 
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Tabla 3. 

Estadísticos descriptivos según el nivel de conocimientos previos 

  

  

CONTROL 

(N=15) 

FRÍA 

(N=13) 

CÁLIDA 

(N=10) 

  Bajos 

conocimientos 

previos 

(N=7) 

Alta 

conocimientos 

previos 

(N=8) 

Baja 

conocimientos 

previos 

(N=7) 

Alta 

conocimientos 

previos 

(N=6) 

Baja 

conocimientos 

previos 

(N=4) 

Alta 

conocimientos 

previos 

(N=6) 

  

  

X̅ (dx) X̅ (dx) X̅ (dx) X̅ (dx) X̅ (dx) X̅ (dx) 

Autoeficacia 18,2857 

(9,23245) 

15,75 

(5,97016) 

23,7143 

(8,44027) 

28,3333 

(7,76316) 

17,0000 

(13,5154) 

21,1667 

(8,58875) 

Rendimiento 

Preguntas 

Respuesta 

Cerrada 

0,8571 

(0,37796) 

1,0000 

(0,53452) 

1,1429 

(0,69007) 

0,6667 

(0,81650) 

0,7500 

(0,5000) 

1,5000 

(0,54772) 

Rendimiento 

Preguntas 

Respuesta 

Abierta 

0,3571 

(0,31810) 

0,5313 

(0,38816) 

0,5357 

(0,39340) 

0,5417 

(0,48520) 

0,3750 

(0,47871) 

0,5417 

(0,40052) 

Rendimiento 

Total 

  

1,2143 

(0,33630) 

1,5313 

(0,38816) 

1,6786 

(0,97590) 

1,2083 

(1,19809) 

1,1250 

(0,85391) 

2,0417 

(0,78129) 

Nota: Un total de 19 sujetos obtuvieron una puntuación Z=.000 por lo que no pudimos clasificarlos en 

ninguna de las dos categorías de bajos y altos conocimientos previos. 

Primero, en relación con la autoeficacia, no existen grandes diferencias entre los sujetos 

de las distintas condiciones experimentales que cuentan con unos bajos conocimientos 

previos, obteniendo tanto la Condición Control como la Condición Cálida puntuaciones 

bastante similares, y la Condición Fría puntuaciones un poco superiores. En cuanto a los 

sujetos con altos conocimientos previos, la Condición Control es la que obtiene 

puntuaciones más bajas en autoeficacia, un poco por debajo de la Condición Cálida. La 

Condición Fría en este aspecto se muestra bastante superior. 

Con respecto al rendimiento, para los sujetos que cuentan con unos conocimientos previos 

más bajos se encuentran diferencias entre los distintos grupos experimentales. Para el 

rendimiento en las preguntas de respuesta cerrada, la Condición Fría obtiene las 
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puntuaciones más altas, por encima de la Condición Control y por último de la Condición 

Cálida. En cuanto al rendimiento en las preguntas de respuesta abierta, la Condición Fría 

se vuelve a mostrar superior sobre la Condición Control y la Condición Cálida, que 

obtienen puntuaciones similares. En relación con el rendimiento total, como es de esperar, 

la Condición Fría vuelve a ser la que obtiene mayores puntuaciones sobre la Condición 

Control y la Condición Cálida. 

Por último, para el rendimiento de aquellos sujetos con altos conocimientos previos 

también se manifiestan diferencias entre los tres grupos experimentales. Con respecto al 

rendimiento en las preguntas de respuesta cerrada, es esta vez la Condición Cálida la que 

obtiene mayores puntuaciones, por encima de la Condición Control y de la Condición 

Fría. En cuanto al rendimiento en las preguntas de respuesta abierta, tanto la Condición 

Cálida como la Condición Control y la Condición fría obtienen puntuaciones muy 

similares. En relación con el rendimiento total, como es esperable, la Condición Cálida 

es la que obtiene mayores puntuaciones, por delante de la Condición Control y por último 

de la Condición Fría. 

Como ya ocurría con el análisis descriptivo en función de la competencia retórica, lo ideal 

sería poder estudiar con otras técnicas estadísticas si las diferencias planteadas entre los 

grupos experimentales en función de los conocimientos previos son significativas o no, 

pero esto no es posible, dado que la muestra para este caso es aún más pequeña que para 

la competencia retórica. Por ello, a la hora de sacar conclusiones sobre estos resultados, 

actuaremos con cautela.  

3.2 DISCUSIÓN 

Con el presente trabajo se perseguía, como ya se ha señalado anteriormente, dos objetivos 

principales: por un lado, evaluar y conocer la influencia de las ayudas cálidas y frías sobre 

el rendimiento en comprensión lectora una vez controlados los conocimientos previos y 

la competencia retórica; y, por otro lado, analizar el efecto de las ayudas cálidas sobre las 

expectativas de autoeficacia después de la lectura del texto. Para ambos objetivos nos 

planteamos distintas hipótesis, las cuales contrastaremos a continuación a la luz de los 

resultados obtenidos. 

Con respecto al primer objetivo, propusimos como hipótesis general que aquellas 

condiciones que contasen con algún tipo de ayuda, la Condición Cálida y la Condición 
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Fría, obtendrían un mejor rendimiento en las tareas de comprensión lectora que la 

Condición Control. Es decir, nuestra propuesta se asentaba sobre el hecho de que ayudar 

es mejor que no ayudar. Con las ayudas correctas, se genera un contexto educativo 

adecuado, que no solo solicita la consecución de ciertas tareas, sino que también es capaz 

de facilitarlas, y es coherente que ello se traduzca en una mejora en el rendimiento, tal y 

como exponen Martín y González (2021) y Sánchez et al. (2010), entre otros. Teniendo 

en cuenta los resultados obtenidos, nos damos cuenta de que nuestra premisa no se cumple 

para todos los casos. Aunque en el rendimiento total se encuentran pequeñas diferencias 

entre los grupos experimentales y el grupo control a favor de la Condición Cálida y de la 

Condición Fría (lo cual denota que los sujetos pertenecientes a estas condiciones se han 

desenvuelto algo mejor en la tarea de comprensión), estas diferencias no son 

significativas, por lo que no podemos afirmar que se cumpla nuestra primera hipótesis. 

Uno de los aspectos que ha podido influir notablemente sobre estos resultados es el hecho 

de que no todos los sujetos partían de las mismas competencias iniciales, encontrándose 

diferencias significativas con respecto a la competencia retórica entre las distintas 

condiciones experimentales. Como ya han demostrado Sánchez et al. (2010), contar con 

una buena competencia retórica influye positivamente sobre la comprensión lectora, 

permitiendo al alumnado establecer más fácilmente relaciones lineales y globales entre 

las diferentes ideas que pueda tener el texto. Por ello, el hecho de que tanto la Condición 

Fría como, especialmente, la Condición Cálida partieran de un nivel más bajo en este 

sentido que la Condición Control, ha podido influir sobre los resultados en comprensión, 

dado que es probable que hayan experimentado más dificultades en la lectura, tal y como 

exponen Sánchez y García (2021). Sin embargo, aunque es cierto que los grupos 

experimentales no han obtenido un mejor rendimiento que el grupo control, sí que 

podemos afirmar que las tres condiciones han llegado a un rendimiento similar, a pesar 

de que la Condición Control partía con unas competencias iniciales mucho más 

favorables. Esto denota que aquellos que recibieron algún tipo de ayuda se han visto 

beneficiados por ello en cierto modo, es decir, las ayudas han conseguido igualar y paliar 

de alguna forma las diferencias de partida entre las tres condiciones. Desgraciadamente, 

no encontramos una correlación significativa y directa entre la competencia retórica y el 

rendimiento que apoye esta argumentación. 

Continuando con el primer objetivo, planteamos como primera hipótesis específica que 

la Condición Cálida (ayudas frías y cálidas) obtendría un mejor rendimiento en las tareas 
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de comprensión lectora que la Condición Fría (solo ayudas frías). Analizando los 

resultados obtenidos, hallamos pequeñas diferencias en el rendimiento entre ambas 

condiciones. Para el rendimiento en las preguntas de respuesta cerrada, relacionadas con 

una comprensión superficial, la Condición Cálida se desenvuelve un poco mejor que la 

Condición Fría. En cambio, para el rendimiento en las preguntas de respuesta abierta, 

relacionadas con una comprensión profunda, el rendimiento de ambas condiciones es muy 

parejo siendo un poco superior para la Condición Fría. El rendimiento total denota que 

la Condición Cálida en general ha trabajado algo mejor que la Condición Fría. Sin 

embargo, todas estas pequeñas diferencias no son significativas, por lo que no podemos 

afirmar que se cumpla nuestra hipótesis: ambas condiciones han obtenido un rendimiento 

en comprensión muy similar. Como ya plasmó Castellano (2011) en su estudio, sería 

esperable que la Condición Cálida obtuviera mejores resultados en comprensión ya que 

cuentan con un mayor número de ayudas orientadas tanto a la tarea como hacia la persona. 

Dado que no podemos afirmar que esto se cumpla, nos planteamos que quizá el paquete 

de ayudas frías sea más completo que el de ayudas cálidas. Si recordamos, fuimos capaces 

de proporcionar las ayudas frías de forma precisa en las tres fases del proceso que 

implicaba la lectura; mientras que las ayudas cálidas solo pudimos proporcionarlas 

mayormente en la fase predecisional y también en la fase de evaluación. Quizá todo ello 

ha podido influir sobre los resultados obtenidos. 

Como segunda hipótesis específica propusimos que aquellos sujetos pertenecientes a la 

Condición Cálida (ayudas frías y cálidas) que contaran con un bajo nivel en competencia 

retórica y conocimientos previos, obtendrían mejores resultados en el rendimiento de las 

tareas de comprensión lectora que aquellos sujetos de la Condición Control (sin ayudas) 

que también tuvieran unas características iniciales bajas. Según Castellano (2011), la 

ayuda se vuelve más oportuna y tiene más efectos cuanto más compleja se percibe la 

tarea, lo cual dependerá de las competencias iniciales de los estudiantes. Por lo tanto, es 

razonable pensar que aquellos que cuenten con una baja competencia retórica y unos bajos 

conocimientos previos, percibirán la tarea como complicada y podrán beneficiarse en 

mayor medida de la ayuda cálida.  

Recordamos que los análisis a continuación solo tienen un carácter exploratorio, pues el 

tamaño de la muestra no permitía realizar contrastes estadísticos. Si analizamos primero 

los resultados obtenidos con respecto al rendimiento total según el nivel de competencia 

retórica, podemos afirmar que los sujetos con un menor nivel en esta competencia 
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pertenecientes a la Condición Cálida se desenvuelven algo mejor que aquellos que 

forman parte de la Condición Control. De esta forma hemos conseguido controlar las 

diferencias iniciales en el nivel de competencia retórica entre los grupos. La diferencia en 

el rendimiento se manifiesta más en las preguntas de respuesta cerrada, relacionadas con 

una comprensión superficial, que en las preguntas de respuesta abierta, relacionadas con 

una comprensión profunda, dado que en estas últimas ambos grupos rinden de manera 

muy similar. Estos últimos resultados son coherentes con los obtenidos por Sánchez et al. 

(2007), que ya demostró que es mucho más complicado que la ayuda tenga efectos sobre 

un nivel profundo de comprensión. Cabe destacar además que los sujetos con baja 

competencia retórica pertenecientes a la Condición Cálida también superaron en 

rendimiento a aquellos de la Condición Fría que partían con unas características previas 

similares. Recordamos que mientras que las ayudas frías se dieron en formato escrito, las 

ayudas cálidas se proporcionaron en formato oral, el cual según Sánchez et al. (2020) 

demanda un nivel de competencia retórica más bajo y facilita la comprensión. Además, 

según Bustos (2009), García-Rodicio (2009) y Sánchez et al. (2010b) aquellos 

participantes con bajos conocimientos previos y baja competencia retórica pueden verse 

más beneficiados por las ayudas en formato oral que en formato escrito. Por ello, la 

modalidad de ayuda ha podido ser un factor influyente sobre el hecho de que los sujetos 

con características previas más bajas pertenecientes a la Condición Cálida rindan mejor. 

En cambio, interpretando los resultados en relación con el rendimiento general según el 

nivel de conocimientos previos, esta vez serían los participantes que forman parte de la 

Condición Control los que se desenvuelven algo mejor que aquellos que pertenecen a la 

Condición Cálida. Además, esta diferencia se manifiesta mayormente en las preguntas de 

respuesta cerrada, ya que en las de respuesta abierta ambas condiciones responden de 

manera similar. No podemos explicar el porqué de estos resultados, pero sí que es cierto 

que debemos tener en cuenta que la fiabilidad del instrumento que diseñamos para medir 

los conocimientos previos no es lo suficientemente adecuada, por lo que asumimos estos 

con prudencia. 

En conclusión, nuestra hipótesis no se cumpliría para los conocimientos previos, pero es 

posible que sí se cumpla para la competencia retórica. Es decir, cuando se proporcionan 

las ayudas a aquellos que tienen un bajo nivel en competencia retórica, estos se ven 

beneficiados, resultados coherentes con los obtenidos por Castellano (2011), entre otros. 

No obstante, recuérdese que, debido al pequeño tamaño de la muestra con bajas 
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competencias iniciales, no somos capaces de comprobar si las diferencias que se han 

manifestado en el rendimiento entre ambas condiciones son significativas o no. Por ello, 

nos mantenemos cautos ante estos resultados, esperando en un futuro poder comprobar 

nuestra hipótesis realizando el estudio con una muestra de mayor tamaño. 

Yendo un poco más allá de nuestra hipótesis, nos parece importante destacar que el 

rendimiento de aquellos sujetos con baja competencia retórica de la Condición Cálida 

también es algo superior que el de los sujetos con alta competencia retórica pertenecientes 

a la Condición Control. Aunque, como ya se ha comentado anteriormente, debido al 

reducido tamaño de nuestra muestra no podemos comprobar si estas diferencias son 

significativas, el hecho de que hayan obtenido un rendimiento similar ya es todo un 

avance. Estos resultados son coherentes con los obtenidos por Sánchez et al. (2007)  en 

su estudio. Podemos afirmar que, de alguna forma, las ayudas han podido influir sobre el 

hecho de que alumnos que cuentan con unas características de partida mucho menos 

favorables hayan conseguido situarse a un nivel similar, e incluso un poco superior, que 

el de aquellos alumnos con características previas superiores que no han recibido esas 

ayudas. 

Aún así, el rendimiento en general de las tres condiciones experimentales ha sido bastante 

bajo, lo cual nos hace pensar que quizá el texto propuesto es demasiado complejo teniendo 

en cuenta las características de partida de los sujetos. Este aspecto puede que haya 

provocado que algunos estudiantes no se impliquen lo suficiente sobre la tarea. 

Con respecto al segundo objetivo, propusimos que, tras la lectura del texto, la Condición 

Cálida tendría una puntuación mayor en autoeficacia, y por tanto una mejor percepción 

final de la misma, que la Condición Fría y Condición Control. Según Castellano (2011), 

cuando se dirigen ayudas cálidas directamente hacia las expectativas de autoeficacia de 

los alumnos ante la tarea, cabe esperar que mejore su propia percepción al finalizar esta. 

Estudiando los resultados que se han obtenido, no podemos afirmar que nuestra hipótesis 

se cumpla, dado que las tres condiciones experimentales manifiestan una percepción de 

autoeficacia bastante similar y no se encuentran diferencias significativas en este aspecto. 

Atribuimos estos resultados al hecho de que quizá no hemos proporcionado las suficientes 

ayudas cálidas relacionadas con la autoeficacia teniendo en cuenta la complejidad del 

texto, dado que, de ser así, probablemente habríamos conseguido que los estudiantes se 

implicasen lo suficiente en la actividad, predisponiéndoles a la adecuada realización de 
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una tarea similar futura, tal y como consiguieron De Sixte et al. (2019) en su estudio. En 

un futuro sería interesante hacer mayor hincapié sobre este aspecto, abordándolo en 

profundidad. Aún así, cabe destacar que quizá la autoeficacia no está tan relacionada con 

los mensajes que se puedan proporcionar sino que se ve condicionada por el rendimiento 

obtenido en la tarea. En apoyo a esta idea, se ha encontrado una correlación significativa 

y directa entre autoeficacia y rendimiento. Es decir, aquellos estudiantes que manifiestan 

una mayor percepción de autoeficacia también han conseguido un mayor rendimiento. 

Ahora sí, ¿es la mayor percepción de autoeficacia la que influye sobre el mejor 

rendimiento de los estudiantes? O, en cambio, ¿es el hecho de rendir mejor, de tener 

conciencia de que han sido capaces de comprender el texto, lo que influye sobre su 

percepción de autoeficacia? No podemos responder a esta pregunta con los datos 

obtenidos con nuestro trabajo, pero, desde luego, sería realmente interesante analizarlo 

en estudios futuros. 

En relación también con este segundo objetivo planteamos la hipótesis específica de que 

aquellos estudiantes pertenecientes a la Condición Cálida que tuvieran un nivel más bajo 

en competencia retórica y conocimientos previos obtendrían mejores puntuaciones en 

autoeficacia que los alumnos que también tuviesen un nivel bajo en esas dos competencias 

y perteneciesen a la Condición Fría o Condición Control (no reciben ayudas cálidas). 

Esta premisa se basa en el hecho de que, según Castellano (2011), es probable que 

aquellos sujetos que manifiesten un nivel menor en estas competencias iniciales muestren 

un perfil motivacional más bajo, por lo que pueden verse más beneficiados por este tipo 

de ayudas concretas. Analizando los resultados según el nivel de competencia retórica, 

podemos concluir que los sujetos con un nivel más bajo en este sentido que pertenecen a 

la Condición Cálida manifiestan una mayor percepción de autoeficacia que aquellos 

pertenecientes a la Condición Fría y sobre todo, a la Condición Control. Sin embargo, 

según el nivel de conocimientos previos la Condición Cálida manifiesta una percepción 

de autoeficacia menor que la Condición Fría y la Condición Control. Como ya ocurría 

con la segunda hipótesis específica del primer objetivo, no podemos explicar el porqué 

de estos resultados con respecto a los conocimientos previos, pero, de nuevo, debemos 

tener en cuenta la baja fiabilidad del instrumento, asumiendo los mismos con mucha 

prudencia. Nuestra hipótesis por tanto se cumple únicamente para la competencia retórica, 

pero debido al tamaño de nuestra muestra no podemos comprobar si las diferencias 

halladas entre las distintas condiciones son significativas. Por ello, aceptamos estas 
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conclusiones con cautela a la espera de poder comprobarlas en un futuro ante una muestra 

de mayor tamaño. 

4. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA 

4.1. CONCLUSIONES 

Sintetizando los hallazgos señalados en el apartado anterior, es posible que las ayudas 

proporcionadas en esta investigación hayan mostrado algún efecto sobre el rendimiento 

de nuestros sujetos. Partimos del hecho de que los estudiantes de las tres condiciones 

experimentales han manifestado diferencias significativas en cuanto al nivel de 

competencia retórica, siendo este inferior para la Condición Cálida y la Condición Fría, 

por lo que sería esperable que estas últimas se desenvolviesen peor en la tarea. Sin 

embargo, no hay diferencias significativas en cuanto al rendimiento en comprensión, los 

sujetos de las tres condiciones han obtenido un nivel similar, por lo que las ayudas podrían 

haber servido para contrarrestar esas diferencias de partida. 

Además, cuando comparamos a los sujetos con baja competencia retórica de la Condición 

Cálida con aquellos de la Condición Fría y Condición Control, los primeros se muestran 

un poco superiores en rendimiento con respecto a los otros. Incluso si cotejamos a los 

sujetos con un nivel inferior en competencia retórica que pertenecen a la Condición 

Cálida con aquellos con un nivel superior en competencia retórica que forman parte de la 

Condición Control, nos encontramos con que ambos rinden de forma muy similar, 

mostrándose algo superiores los del primer grupo experimental. La ayuda podría haber 

conseguido que aquellos lectores menos competentes puedan acercarse a aquellos que sí 

lo son y que no han recibido ninguna ayuda. Aún así, destacamos de nuevo que estas 

últimas conclusiones han de asumirse con cautela al contar con una muestra de sujetos 

muy pequeña. 

Con respecto a la autoeficacia, desgraciadamente, no podemos afirmar que las ayudas 

cálidas propuestas hayan conseguido que la percepción de la misma ante una tarea futura 

similar sea mayor. Sin embargo, esto quizá pueda deberse al hecho de que la autoeficacia 

se ve más condicionada por el rendimiento alcanzado en la tarea. 
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4.2. LIMITACIONES DEL TRABAJO 

Podemos destacar dos grandes aspectos que limitan nuestro trabajo. En primer lugar, el 

tamaño de la muestra es bastante pequeño y solo nos ha permitido realizar análisis 

descriptivos y no paramétricos a la hora de contrastar algunos de los datos, lo cual 

restringe nuestros resultados. En segundo lugar, los datos obtenidos y, en consecuencia, 

las conclusiones derivadas de nuestro estudio también se ven limitadas por la baja 

fiabilidad que obtiene alguno de nuestros instrumentos al ser de diseño propio y exclusivo 

para esta investigación, como el cuestionario de conocimientos previos o las pruebas de 

rendimiento, Por todo ello, debemos asumir las conclusiones con prudencia. 

4.3. LÍNEAS DE FUTURO 

El desarrollo del trabajo actual se ha presentado como un estudio piloto que sería 

interesante volver a abordar en un futuro incluyendo ciertas mejoras del mismo. Para ello, 

creemos imprescindible aumentar la muestra de estudiantes que participan en el 

experimento, obteniendo así resultados más fiables que puedan generalizarse de forma 

poblacional. Además, es importante trabajar sobre aquellos instrumentos que hemos 

diseñado específicamente para este estudio, intentando de esta forma aumentar su 

fiabilidad. Sería necesario también ajustar adecuadamente las ayudas proporcionadas a la 

complejidad de nuestro texto, incluyendo ayudas cálidas durante todas las fases del 

proceso, diseñando ayudas frías que incidieran sobre la facilitación de una comprensión 

profunda y, además, añadiendo un mayor número de ayudas cálidas que se centrasen en 

las expectativas de autoeficacia del alumnado. Por último, resultaría interesante analizar 

en profundidad la relación que puede existir entre la autoeficacia y el rendimiento en 

comprensión lectora. 

Como conclusión general, el beneficio de las ayudas que se pueden proporcionar en 

comprensión lectora cuenta con un gran apoyo empírico (e.g. Sánchez y García, 2021; 

Sánchez et al., 2020; De Sixte et al., 2019; Castellano, 2011; Sánchez et al., 2010). Por 

ello, sin ninguna duda, es necesario continuar con la investigación en este ámbito, para 

intentar que, incluso los alumnos menos competentes, se muestren exitosos, concibiendo 

la lectura como una experiencia agradable. 

  



Ayudas frías y cálidas en el rendimiento en comprensión lectora y autoeficacia 

 

 44 

5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

Ajzen, I. (1985). From intentions to actions: A Theory of Planned Behaviour en J. Kuhl & J. Beckmann 

(Eds.), Action Control, From Cognition to Behavior (pp. 11-40). SSSP. 

Ames, R. E., & Ames, C. (1984). Research on motivation in education: Vol.1.Student motivation. Orlando, 

FL:Academic. 

Arias Gundín, O., Fidalgo, R. y Robledo, P. (2012). Metacognición y comprensión lectora: conocimiento 

y uso de estrategias. International Journal of Developmental and Educational Psychology, 2(1), 

195-201. 

Baddeley,  A.D.  (2012).  Working  memory:  Theories, models   and   controversies.  Annual   Review  of  

Psychology, 63, 1-29. 

Bandura, A. (2006). Guide for constructing self-efficacy scales (revised version). In F. Pajares & T. Urdan 

(Eds.), Self-Efficacy Beliefs of Adolescents (pp. 307–337). Greenwich, CT: Information Age 

Publishing. 

 

Boekaerts, M., and Pekrun, R. (2015). Emotions and emotion regulation in academic settings. In Handbook 

of Educational Psychology, 3rd Edn, eds L. Corno, and E. M. Anderman (New York, NY: 

Routledge), 76–90. 

Bustos, A. (2009). La Competencia Retórica y el aprendizaje de la Lengua Escrita. ¿Se puede hablar de 

una competencia específica? Unpublished Tesis doctoral. Universidad de Salamanca. 

Cain,  K.,  Oakhill,  J.,  &  Bryant,  P.  (2004).  Children’s  reading     comprehension     ability:     Concurrent    

prediction  by  working  memory,  verbal  ability, and   component   skills. Journal   of   Educational  

Psychology, 96 (1),  31-42. 

Castellano, N. M. (2011). Mediación cálida y aprendizaje. La facilitación de los procesos motivacionales 

y volitivos a través del discurso, un estudio sobre su impacto en la comprensión. Tesis Doctoral. 

Universidad de Salamanca. 

Cerchiaro, E., Paba, C. & Sánchez, L. (2011). Metacognición y comprensión lectora: una relación posible 

e intencional. Duazary, 8 (1), 99-111. 

Crosson, A.C., & Lesaux, N.K. (2013). Does knowledge of connectives play a unique role in the reading 

comprehension of English learners and English-only students? Journal of Research in Reading, 

36(3), 241–260. 

Crowell, B. (2006). Conceptual Physics (pp. 15-19). Benjamin Crowell. 

De la Peña, C., & Ballell, D. (2019). Comprensión lectora: contribución de la memoria de trabajo verbal 

en Educación Primaria diferenciada. Ocnos, 18(1), 31-40.  
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6. ANEXOS 

Anexo 1. Versiones del texto expositivo utilizado 

- Versión sin ayudas para la Condición Control 

-  
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- Versión con ayudas frías para la Condición Fría y la Condición Cálida 
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Anexo 2. Justificación y explicación de las ayudas frías 

FASE DE PRE-ACCIÓN 

1. Pero antes de adentrarse con la lectura del texto en sí, es necesario plantearse algunas 

preguntas para las que, probablemente, ahora no tenemos respuesta, pero la tendremos 

después de leer el texto. Posible discrepancia entre lo que el aprendiz ya sabe y lo que va 

a conocer gracias al texto. 

2. Es conocido por todos que los objetos cuando están quietos no pueden empezar a 

moverse por sí mismos, pero, ¿significa eso que éstos estén en un estado de absoluto 

reposo? ¿Opinaría lo mismo sobre ese objeto un astronauta que observara desde el 

espacio? Cuando vas en el coche en un tramo recto por la autopista a veces da la 

sensación de que el exterior es el que se mueve en vez de tu vehículo, pero, ¿quién se está 

moviendo realmente? Identificación del tema y los subtemas. Gracias a estas ayudas el 

escolar ya sabría qué puede esperar en cuanto al contenido del texto y con qué ideas debe 

quedarse para lograr su comprensión eficazmente. 

3. Como veis, decidir qué está en movimiento y qué no es un problema. El texto que viene 

a continuación nos ayudará a entender este problema desde el punto de vista de la física 

y a conocer la solución que esta ha dado al mismo. Anticipar la estructura del texto para 

que les ayude a seleccionar y organizar las ideas. 

FASE DE ACCIÓN 

4. ¡Veamos, en primer lugar, si nos queda claro a qué problema nos enfrentamos! Con 

esta ayuda se dirige la atención al primer paquete de ideas que trata el texto, anticipando 

su estructura para que les ayude a seleccionar y organizar las ideas. 

5. Ahora que la imagen del disco de hockey se encuentra en nuestra cabeza, debemos 

tener en cuenta otro aspecto... Incitamos a los aprendices a que mantengan la imagen del 

disco de hockey en su cabeza y, les anticipamos que ahora es necesario atender a otro 

aspecto del ejemplo, ayudándoles a seguir el hilo. 

6. Por ahora contamos con dos ideas generales: La primera que un disco de hockey que 

está completamente inmóvil no puede comenzar a moverse por sí solo. La segunda que 

su energía será de valor cero. Pero, ¿creéis que ello significa que este disco se encuentra 

en estado de absoluto reposo? Pues, creerlo sería un error como vamos a ver ahora 
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mismo. Recapitulamos e identificamos de forma expresa las dos ideas trabajadas en lo 

que hemos leído del texto y planteamos una pregunta anticipando un posible error del que 

deben tomar conciencia para que sean capaces de ir siguiendo el razonamiento atendiendo 

a lo siguiente que explica el texto. 

7. Pero, ¿cómo van a tener razón los dos? Esto es, claramente, un problema. Pues bien, 

aquí viene la solución, que tiene que ver con el principio de inercia. Mediante el uso de 

la pregunta “¿cómo van a tener razón los dos?”, es decir, incitándoles a seguir un 

razonamiento incorrecto con una pregunta que ellos mismos podrían plantearse, por 

contraste pretendemos que estos empiecen a pensar en el razonamiento correcto y les 

guíamos hacia él en el siguiente párrafo, explicándoles que el principio de inercia así lo 

manifiesta (contra-modelo). Al mismo tiempo, se estaría subrayando cuál es el problema 

al que el resto del texto intenta dar una solución. 

8. Puede que esta última oración resulte un poco enrevesada, por lo que es recomendable 

leerla detenidamente de nuevo. Se reconoce la posible dificultad en la comprensión de la 

formulación de la oración anterior y se les invita a utilizar la estrategia de leerlo de nuevo 

si así lo desean (detección del error y reparación del mismo). 

9. Respecto al concepto que estamos tratando, hay dos detalles que es necesario tener 

muy presentes. Seguro que todos habéis experimentado la sensación de sentirte 

presionado hacia atrás del asiento del coche cuando éste acelera de repente, u os habéis 

ido hacia delante si éste pega un frenazo. En cambio, si el coche mantiene su velocidad 

en línea recta esto no nos provoca ninguna sensación, es más, como anticipábamos antes 

de comenzar el texto, ¡parece que es el exterior el que se mueve! ¿Cómo se podría 

explicar esto? En el texto a continuación se detalla el por qué. Mediante el uso de un 

ejemplo que con seguridad habrán experimentado previamente, evocamos con la 

siguiente explicación que realicen la inferencia de que el primer ejemplo se trata de un 

sistema no inercial y el segundo de un sistema inercial. 

10. Si volvemos ahora a plantearnos la pregunta de si existe un estado absoluto de 

reposo, nos damos cuenta de que pensarlo sería un error teniendo en cuenta lo leído 

anteriormente. Retomamos el tema que nos acontecía para que sean capaces de darse 

cuenta de que gracias a las explicaciones anteriores ya podrían ser responder a la pregunta, 
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haciendo hincapié en que pensar en la existencia de un estado de reposo absoluto sería un 

error. 

11. Si aún no está claro el por qué, sería recomienda volver a leer los tres párrafos 

anteriores más detenidamente. Se invita a los aprendices a utilizar la estrategia de leer de 

nuevo el fragmento detenidamente si aún no lo tienen claro (detección del error y 

reparación del mismo). 

12. Difícil de creer, ¿verdad? Reconocimiento de la dificultad del texto y la posible 

discrepancia entre los conocimientos de los estudiantes y los expuestos en el mismo. 

13. Pero, si atendemos al razonamiento de los oponentes de Galileo, señalado a 

continuación, podemos darnos cuenta de que este es contrario a otra premisa muy 

importante de la física que nos explicará por qué la piedra caerá justo debajo del 

marinero. Predisponemos a los aprendices a buscar en las siguientes líneas cuál es esa 

premisa importante en la que el razonamiento de los oponentes a Galileo falla. 

14. Y en esta última afirmación precisamente se encuentra el error. Hacemos hincapié en 

que la última afirmación es donde se encuentra el error por lo que los aprendices tendrán 

que deducir que esa es la premisa importante. A partir de ahí, deberían ser capaces de 

seguir el razonamiento. 

FASE DE EVALUACIÓN 

15. […], protagonista de esta lectura, […]. Hacemos referencia a que el principio de 

inercia es el tema central de la lectura manifestando así este como un concepto global al 

que atribuir las distintas ideas específicas que se han ido tratando en el texto. 

 

  



Ayudas frías y cálidas en el rendimiento en comprensión lectora y autoeficacia 

 

 58 

Anexo 3. Justificación y explicación de las ayudas cálidas 

En los párrafos siguientes se presenta el discurso que se proporcionó oralmente al 

alumnado de la Condición Cálida con todas las ayudas cálidas incluidas: 

1. Pre-acción 

A continuación, os presentamos un texto que trata sobre algunos aspectos relacionados 

con la física, en concreto, con el principio de inercia. Sabemos que la física puede 

resultar difícil o poco atractiva, pero hemos diseñado este material para que, desde los 

conocimientos que ya tenéis podáis abordarlo eficazmente (1), aprendiendo y disfrutando 

del mismo (2). Por ejemplo, el contenido de este texto puede resultaros muy útil cuando 

estéis viajando y tengáis que decidir dónde colocar el equipaje (3). Los conceptos que 

vamos a tratar nos ayudan a entender (4) la naturaleza del movimiento y las fuerzas, en 

definitiva, comprender parte del mundo que nos rodea (5). Con esta tarea buscamos que 

aprendáis (6), es probable que en ciertos momentos durante su realización os surjan 

dudas o dificultades, pero no tiene por qué preocuparos porque es normal, nadie nace 

sabiendo (7) y ¡esto no es un examen! (8) Por lo que, partiendo de lo que ya sabemos (9) 

y antes de centrarnos en la lectura del texto en sí, vamos a plantearnos algunas cuestiones 

para las que, probablemente, ahora no tenemos respuesta, pero no os preocupéis, ¡es 

normal! y seguro que (10) la tendremos después de leer el texto. 

Todos sabemos que los objetos cuando están quietos no pueden empezar a moverse por 

sí mismos pero ¡cuidado!, ¿creéis que eso significa que estén en un estado de absoluto 

reposo? ¿Te has preguntado alguna vez (11) si un astronauta que observara desde el 

espacio opinaría lo mismo sobre ese objeto? Seguro que alguna vez habéis ido en el 

coche en un tramo recto por la autopista y habéis tenido la sensación de que el exterior 

era el que se movía en vez vuestro vehículo pero. ¿quién creéis que se está moviendo 

realmente? 

Como veis, decidir qué está en movimiento y qué no es un problema, y es normal que nos 

resulte difícil de comprender en un primer momento (12). Por ello, el texto que viene a 

continuación nos ayudará a entender este problema desde el punto de vista de la física y 

a conocer la solución que esta ha dado al mismo. Seguro que podéis realizarla con éxito. 

Recordad que sabéis mucho más de lo que creéis (13), habéis realizado ya muchas tareas 

de este tipo así que, ¡a por ello! 
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2. Post-acción 

¡Enhorabuena! Quiero felicitaros por haber conseguido terminar la lectura del texto 

(14), ya que este es bastante complicado. Seguro que ha habido ciertas partes que os ha 

costado más comprender. y ¡es normal! (15) Estamos tratando con conceptos difíciles, y 

lo importante es que vosotros finalmente habéis sido capaces de completar la lectura 

(16). La física está muy presente en nuestra vida aunque a veces no nos demos cuenta, y 

es importante que conozcamos cómo funcionan ciertos conceptos como los tratados en 

este texto (17). Y seguro que vosotros, después de haber superado esta lectura, ¡sabéis 

muchas más cosas sobre física que antes!(18) 

1. Se reconocen las competencias y autoeficacia de los aprendices para lograr llevar a 

cabo la tarea a pesar de su posible complejidad (viabilidad). 

2. Necesidad básica de disfrute (deseabilidad). 

3. Necesidad básica de utilidad (deseabilidad) 

4. Necesidad básica de utilidad (deseabilidad). 

5. La tarea nos permite comprender el mundo (orientación de meta de aprendizaje o 

maestría). 

6. Buscamos que se comparen consigo mismos y no con el resto (orientación de meta de 

aprendizaje o maestría). 

7. Se entienden los errores y el esfuerzo como algo positivo que forma parte del 

aprendizaje (orientación de meta de aprendizaje o maestría). 

8. Buscamos que se comparen consigo mismos y no con el resto (orientación de meta de 

aprendizaje o maestría). 

9. Buscamos que se comparen consigo mismos y no con el resto (orientación de meta de 

aprendizaje o maestría). 

10. Reforzar su percepción de autoeficacia y de sus propias competencias (viabilidad) y 

promover una visión de la dificultad o error como parte del aprendizaje (orientación de 

aprendizaje o maestría). 
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11. Necesidad básica de curiosidad (deseabilidad). 

12. Se reconocen las competencias y autoeficacia de los aprendices para lograr llevar a 

cabo la tarea a pesar de su posible complejidad (viabilidad). 

13. Se evocan experiencias con tareas pasadas que también constituían un reto que 

pudieron afrontar (expectativas de autoeficacia, viabilidad). 

14. Reconocimiento a los alumnos por haber conseguido terminar la tarea fomentando 

una atribución de resultados adaptativa. 

15. Reconocimiento y normalización de la posible dificultad y el error. 

16. Reconocimiento a los alumnos por haber conseguido terminar la tarea fomentando 

una atribución de resultados adaptativa. 

17. Necesidad básica de utilidad de la lectura que acaban de realizar. 

18. Reconocimiento a los alumnos por el aprendizaje conseguido gracias a su trabajo en 

la tarea. 
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Anexo 4. Prueba de rendimiento en comprensión lectora 
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Anexo 5. Corrección de las preguntas de respuesta abierta de la prueba de rendimiento 

Criterios de corrección pregunta 1:  

a) Decir que el disco no puede pararse por sí sólo. Bastaría con decir simplemente "no". 

b) Decir que, si el disco está en movimiento, seguirá en movimiento porque la energía/velocidad se 

conserva.  

c) Decir que, para que pare, debe haber una fuerza.  

d) Identificar cuál es la fuerza que, en este caso, estaría actuando (la resistencia, la fricción, etc.). 

Deber ser una fuerza que actúe en horizontal y en sentido contrario a la que impulsó el disco. 

Criterios de corrección pregunta 2:  

a) Decir que el móvil caerá junto a ti.  

b) Decir que el móvil está dentro de un sistema inercial.  

c) Indicar que el móvil lleva la misma velocidad que nosotros y/o el avión. 

d) Decir que el móvil lleva la misma dirección que nosotros y/o el avión.  

Se sumará 0,25 puntos por cada uno de los cuatro criterios correctos para cada pregunta. 

PUNTUACIÓN RESPUESTA P1 RESPUESTA P2 

0 “Sí, porque sería un movimiento no inercial.” (6) 
“Depende del aire, tamaño del disco y la fuerza que hagas tú 

con el disco.” (10) 
“Sí, lo estaría cesando por sí solo, porque también depende del 

aire que haga, del tamaño y forma del disco y de la fuerza con 

la que lances el disco.” (11) 
“Sí, porque la energía se va acabando y acaba por pararse.” (15) 
“Estaría cesando su movimiento por sí solo debido a que si para 

y se mueve sin motivo alguno estaría autocesando su 

movimiento.” (16) 
“Sí, porque el disco va perdiendo energía y al final su valor es 

cero.” (17) 
“Sí, porque a medida que el cuerpo va avanzando el disco se 

iría quedando sin fuerza entonces si estaría cesando su 

movimiento por sí solo.” (18) 
“Sí, porque está haciendo una fuerza natural.” (20) 
“Sí, porque no habría nadie para pararlo y al final terminaría 

parándose.” (27) 
“Sí, porque todo está en constante movimiento.” (33) 
“Sí, pues al no haber nada que lo haya lanzado y que el disco 

esté en una superficie lisa, que no lo frene.” (34) 
“Sí, porque tendría energía cero.” (38) 
“Sí, ya que si le doy yo con el palo de hockey, se va a ir 

frenando poco a poco, hasta llegar un punto en el que va a 

frenar.” (39) 
“Estando en un suelo plano, es díficil que el disco frene solo, 

pero si está en hierba sí que puede frenar fácilmente.” (42) 
“Sí se pararía, porque tiene que parar en algún momento.” (44) 
“Sí, porque no puede estar en continuo movimiento siempre.” 

(46) 
“Sí, porque no hay nada empujándolo y necesita fuerza para 

moverse.” (50) 
“A ver el disco de hockey se mueve por el golpe que le das.” 

(51) 
“Sí, pero aún así se seguiría moviendo muy rápido.” (53) 

“Por detrás porque cuando las cosas se caen siempre se van 

hacia atrás” (1) 
“Caería un poco mas para atrás de donde estás tú” (3) 
“Por detrás, porque tú te mueves y el móvil se cae para abajo” 

(5) 
“Detrás del punto en el que se salió ya que el avión está en 

continuo movimiento.” (6) 
“Justo debajo, ya que el avión no va tan rápido para que el 

móvil vaya hacia atrás” (7) 
“Depende a qué dirección vayas.” (12) 
“Yo creo que se me caería hacia atrás porque mientras cae del 

bolsillo la fuerza del avión hace que vaya hacia atrás.” (15) 
“Lo tocaría detrás de tus pies debido a que aunque tú pienses 

que el avión ha bajado de velocidad, en realidad es tu cuerpo 

acostumbrándose a la velocidad, y por la velocidad iría 

rápidamente.” (16) 
“Justo por delante de tus pies porque al levantarte la inercia de 

levantarte hacia delante hace que el móvil se caiga para 

adelante.” (18) 
“Sí, porque si se te cae, se te cae del lado que sea.” (20) 
“Por delante de mis pies, porque si los baños están atrás del 

avión y el avión, aunque esté en una velocidad constante, se 

nota hacia donde tira. Aunque yo creo que también depende 

del peso del móvil, porque si pesa mucho se caería justo 

delante.” (21) 
“Por detrás, porque al ir hacia delante hace que ya esté un paso 

más adelante que el móvil que se me ha caído.” (24) 
“Por detrás, ya que la gravedad es la misma solo que al estar 

en movimiento se va.” (28) 
“Voy a pensar que el baño está un poco más adelante del 

asiento, por lo que tienes que caminar en sentido contrario a la 

fuerza, si el teléfono cae, caerá hacia atrás porque hará la 

fuerza contra el móvil y caerá detrás del punto en el que se salió 

del bolsillo.” (29) 
“Por detrás del punto porque se me cayó, por la fuerza de la 

gravedad.” (33) 
“Por detrás de tus pies pues al levantarte el móvil seguiría una 

trayectoria similar a esta *hace un dibujo*.” (34) 
“El móvil caería debajo de los pies por el principio de inercia.” 

(35) 
“Por detrás del punto en el que sale del bolsillo, ya que cuando 

se cae, es imposible que vaya para adelante, porque sigues 

teniendo la misma gravedad que cuando estás en el suelo.” (37) 
“Se caería detrás del punto en el que se te salió del bolsillo, si 

tu te mueves y el móvil se cae, se queda quieto en el suelo 

detrás de donde se salió.” (42) 
“Por detrás porque tú estarás caminando y este cayendo.” (47) 
“Saldría por delante, porque el avión va hacia delante.” (50) 
“Cuando se me cae algo aparece siempre al lado mío o un poco 

para adelante o un poco para atrás.” (51) 
“Yo creo que el móvil no caería porque estamos casi en el 

espacio y no hay gravedad.” (53) 
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“Se caería al suelo, por las turbulencias del avión.” (54) 
“Por detrás del punto porque el avión va para adelante.” (55) 
“Creo que por detrás porque se acería del bolsillo de atrás y por 

el movimiento irías para atrás.” (57) 

0,25  
“Sí, porque lo habrían frenado.” (1) 
“Sí, por la fricción con el suelo.” (5) 
“Sí, porque estaría dentro de la inercia y solo afectaría el roce.” 

(8) 
“No, porque a lo mejor es porque deja de haber aire y es por 

eso que se para el disco.” (12) 
“No, por la gravedad se iría frenando poco a poco.” (28) 
“No, porque el disco de hockey ha necesitado una fuerza para 

poder moverse y en cuestión de la fuerza con la que ha sido 

empujado puede estar más o menos en movimiento, así que a la 

hora de parar el movimiento va frenando y disminuyendo su 

velocidad.” (29) 
“No, porque también le está ayudando la Tierra.” (31) 
“No, porque si una persona no le da, no se movería.” (37) 
“No, lo estaría frenando la gravedad de la Tierra.” (48) 
“No.” (52) 
“No, porque es un disco y es un objeto que no se puede frenar 

solo.” (57) 

“Debajo, porque el avión se mueve, tú no.” (2) 
“Se caería al lado porque el bolsillo está situado a la izquierda 

o a la derecha del pantalón.” (10) 
“Se te caería al lado tuyo, porque el bolsillo está a un lateral 

del pantalón, a no ser que ruede hacia delante.” (11) 
“Depende donde tengas el móvil pero si está en el de adelante 

se cae al lado de los pies.” (14) 
“Justo debajo, porque la gravedad está fuera no dentro del 

avión.” (17) 
“Caería justo al lado de mis pies, debajo del punto que salió.” 

(22) 
“Justo debajo, porque en el avión el móvil no tiene nada para 

irse para adelante o para atrás.” (32) 
“Debajo del bolsillo, porque no hay viento ni nada que lo haga 

moverse.” (38) 
“Justo debajo, ya que si el avión se está moviendo, tú también 

y el móvil también. Lo que esto hace que caiga justo debajo de 

donde se te ha caído.” (39) 
“Se cae justo debajo de este último debido a que al estar de pie 

se genera una fuerza neutra pero debido a la altitud del avión 

este hace una fuerza que implica que el teléfono caiga hacia 

atrás.” (41) 
“Justo debajo de donde se me salió, porque no me he movido.” 

(43) 
“Creo que por detrás del punto en el que se salió del bolsillo 

porque el avión está en velocidad constante.” (44) 
“Justo debajo de este último porque el avión no se mueve tan 

tan rápido.” (52) 

0,5  
“No, estaría frenando por el roce del suelo” (2) 
“No, lo estarían frenando, no lo hace él.” (4) 
“No, el hielo estaría frenando al disco” (7) 
“No, lo estaría frenando el roce con el suelo.” (13) 
“No, porque se movería por sí solo por el hielo da igual la 

velocidad, se va a mover.” (19) 
“No, porque hay algo que lo frena, no se frena solo.” (21) 
“No, sería debido a la fricción de este contra el suelo.” (23) 
“No, porque lo habría frenado el suelo.” (24) 
“No, porque este solo se frenaría si chocara con algo.” (25) 
“No, ya que el disco estaría frenando por la fuerza que ejerce la 

gravedad sobre él y frenaría más rápido o más lento según la 

fuerza con la que hubiera sido lanzado.” (26) 
“No, porque para que se pare necesitaría a alguien o algo.” (30) 
“No, estaría cesando su movimiento gracias al roce entre él y el 

hielo.” (31) 
“No, porque el suelo de hielo ayuda a que el disco frene.” (36) 
“No, se estaría frenando por la fricción del hielo.” (40) 
“Se estaría frenando por dos motivos: la fuerza con la que se 

empuja el disco, y el suelo, el cual va frenando el disco.” (41) 
“No, lo cesaría otra fuerza convirtiéndola en sonido o calor.” 

(43) 
“No, porque alguien o algo lo habría parado de repente.” (47) 
“No, ya que como hemos leído estaría frenando debido a la 

fricción con otro objeto (la pista de hockey).” (49) 
“No, porque el hielo de la pista lo estaría moviendo.” (54) 
“No, porque alguien lo paró de golpe.” (55) 
“No, hasta que no lo parase algo o se chocara no pararía.” (56) 

“Caería justo donde se soltó porque dentro del avión la 

velocidad es la misma.” (4) 
“Debajo del punto ya que la velocidad no te afecta al estar 

dentro del vehículo.” (8) 
“Caería en el punto en el que se salió porque el móvil va dentro 

del avión.” (13) 
“Debajo de donde se te cayó porque todos vamos a la misma 

velocidad, entonces aunque no parece que nos movamos sí que 

lo hacemos, por tanto caería debajo.” (23) 
“El móvil tocaría el suelo justo por debajo del punto en el que 

se salió del bolsillo, porque este mantiene la velocidad a la que 

va el avión.” (25) 
“Justo debajo porque el avión está en velocidad constante y 

solo se mueve el avión, no lo que está dentro del avión.” (27) 
“Justo debajo porque al ir en línea recta y en calma no tiene 

por qué caerse en otro lugar, ya que se presentaría la gravedad, 

entonces como va en línea recta el avión, pues tu móvil 

también.” (30) 
“Justo debajo de este porque yo el y el móvil formamos parte 

del sistema inercial.” (36) 
“Justo debajo, porque el avión y el móvil están formando parte 

de un sistema inercial.” (40) 
“Caería justo donde está el bolsillo, ya que el avión está en 

línea recta.” (46) 
“Justo debajo de este último ya que se encuentra en un sistema 

inercial.” (49) 
“Creo que se quedaría justo debajo del bolsillo porque el avión 

se supone que va en línea recta ni sube ni baja.” (56) 

0,75  
“No, estaría cesando su movimiento la fuerza del campo de 

hockey” (3) 
“No, porque el hielo hace una fuerza de fricción al disco de 

hockey y este se para.” (14) 
“No, porque estaría frenándolo otra fuerza ejercida en forma de 

fricción que transformaría el movimiento del disco de hockey 

en otras formas de energía.” (35) 
  

“Justo debajo ya que el avión tiene una velocidad constante y 

en línea recta, y la gravedad haría que el móvil llegue a la 

superficie de la forma más rápida” (26) 
“Justo debajo, ya que gracias al movimiento del avión, el móvil 

va a la misma velocidad que él.” (48) 

1    
“Caería justo debajo, porque el avión se está moviendo recto y 

en una velocidad constante, porque eso es un sistema inercial.” 

(31) 
  

 
Los sujetos 9 y 45 no contestan ni a P1 ni a P2. El sujeto 22 no contesta a P1. El sujeto 19 no 

contesta a P2. 
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Anexo 6. Prueba de autoeficacia (adaptada de Bandura, 2006; Tabernero y Woods, 1999) 
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Anexo 7. Prueba de competencia retórica (García et al., 2019) 
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Anexo 8. Prueba de conocimientos previos sobre física 

 


