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Resumen: 
En las últimas décadas, diversas investi-

gaciones se han centrado en evaluar el conoci-
miento didáctico del profesorado, en especial en 
ciencias y en matemáticas. Sin embargo, en el 
área de lengua, pocos trabajos han diseñado y 
validado herramientas con este fin. El presente 
trabajo pretende avanzar en esta línea de in-
vestigación con el diseño y la validación de un 
cuestionario para evaluar el conocimiento dis-
ciplinar de lengua española de los maestros en 
formación. Participaron estudiantes españoles 
de grado de Magisterio y de máster de Forma-
ción del Profesorado de Secundaria, así como ex-
pertos en didáctica de la lengua y en validación 
de cuestionarios. Para el análisis de la validez de 
contenido, se utilizó el método Delphi y, para el 

estudio de la consistencia, se aplicó un análisis 
psicométrico a través del método de fiabilidad 
test-retest. El instrumento se mostró consisten-
te y válido. Los resultados estuvieron por deba-
jo de lo esperado y desvelaron que la muestra 
presentaba un claro déficit en contenido disci-
plinar en lengua española. Estos datos parecen 
estar en línea con los obtenidos para otras áreas. 
Por tanto, CoDiLe puede contribuir a definir y 
subsanar estas posibles deficiencias mediante la 
aportación de datos consistentes a los formado-
res de maestros que permitan una orientación 
más efectiva de sus prácticas. 

Palabras clave: instrumento de medida, ni-
vel de conocimientos, lengua española, forma-
ción de profesores.
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Abstract: 
In recent decades, several studies have 

focused on assessing teachers’ pedagogical 
knowledge, especially in Science and Mathe-
matics. However, with regards to languages, 
few studies have designed and validated in-
struments for this purpose. This paper aims 
to advance in this line of research: a ques-
tionnaire is designed and validated to evalu-
ate pre-service teachers’ content knowledge 
in Spanish language. Spanish undergraduate 
and master students, as well as experts on the 
topic and tests, participated in the experiment. 
For the analysis of content validity, the Delphi 
method was used. For the study of consisten-

cy over time, a psychometric analysis using 
the test-retest reliability method was applied. 
The instrument was found to be consistent and 
valid. The results on the assessment of stu-
dents’ knowledge were below expectations and 
revealed that the sample showed a clear deficit 
in Spanish language content knowledge. These 
data seem to be in line with those obtained in 
other studies. Therefore, CoDiLe may contrib-
ute to define and address these potential short-
comings and provide teachers with consistent 
data to improve their practices.

Keywords: measuring instrument, knowledge  
level, Spanish language, teacher education.

1. Introducción
Evaluar las necesidades educativas de 

un país implica investigar todos aquellos 
factores que forman parte del sistema edu-
cativo, como la formación del profesorado. 
Este es un tema de investigación complejo 
y uno de los ejes sobre los que actuar para 
mejorar el sistema educativo; no obstante, 
no hay consenso sobre qué factores pro-
mueven la calidad docente y cómo incorpo-
rarlos a la formación inicial (Harris y Sass, 
2011): algunos estudios se han centrado en 
el aprendizaje profesional (Opfer y Pedder, 
2011), la cognición (Borg, 2003) o el cono-
cimiento personal (Pajares, 1992).

Uno de los autores que mayores apor-
taciones ha hecho a la investigación sobre 
la formación del profesorado ha sido Shul-
man (1987), que propuso un nuevo con-
cepto integrador, el conocimiento didác-
tico del contenido (en adelante, CDC): la 

combinación de contenido y pedagogía en 
la comprensión de cómo se organizan, re-
presentan y adaptan ciertos temas a los in-
tereses y a las habilidades de los alumnos, 
y de cómo se presentan para su enseñanza. 

Este nuevo concepto ha actuado como 
catalizador de importantes investigaciones 
que, en las últimas décadas, han puesto de 
manifiesto la diferencia entre el conoci-
miento del contenido (en adelante, CC) y 
la enseñanza de este (CDC) (Bucat, 2005). 
Aunque la relación entre el CC y el CDC 
no está definida con nitidez en la litera-
tura, sí parece claro que el CC está en el 
centro del desarrollo de las competencias 
profesionales de los docentes (Kleichkman 
et al., 2013). 

En el modelo de Shulman, el CC es el 
primero de los aspectos que hay que tener 
en cuenta para el estudio de la enseñan-
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za de las disciplinas. Las investigaciones 
señalan que un CC profundo mejora las 
explicaciones, favorece el uso de recursos 
e influye en la comprensión de los estu-
diantes y en su éxito académico (Chetty et 
al., 2011); así, resulta imprescindible de-
limitar qué nivel de conocimientos tienen 
los futuros profesores para intervenir en 
la mejora de la formación inicial y perma-
nente (Kleickmann et al., 2013). Conocer 
el contenido de la materia que se va a im-
partir es una premisa para poder enseñar-
la (Friedrichsen et al., 2009). De hecho, 
en algunas investigaciones, el CC del pro-
fesorado explicó de forma significativa la 
mejora de los resultados de los estudiantes 
(Gess-Newsome et al., 2019).

En las últimas décadas, diversas inves-
tigaciones se han centrado en evaluar el 
CC del profesorado, en especial en el área 
de ciencias y matemáticas. Godino et al. 
(2016) evaluaron el conocimiento de los 
profesores sobre la visualización de obje-
tos tridimensionales en 241 estudiantes de 
magisterio. Para diseñar el cuestionario, 
se tomaron investigaciones anteriores, el 
currículo y libros de texto de gran tirada 
nacional. A pesar de que las preguntas fue-
ron extraídas de libros de primaria, los re-
sultados obtenidos mostraron que el 62 % 
de los alumnos no contestaron de forma 
óptima a las tareas propuestas.

El Ministerio de Educación, Cultura 
y Deporte (2012) participó en un estudio 
internacional sobre la formación inicial en 
matemáticas de los maestros. En él, se em-
pleó un cuestionario basado en el estudio 
de TEDS-M de Tattoo et al. (2012), que 
evaluaba tanto su conocimiento didáctico 

como disciplinar. Para diseñar las pregun-
tas, se utilizaron investigaciones anterio-
res y los marcos legales de los países par-
ticipantes. El cuestionario final tenía 74 
preguntas en formato de elección múltiple 
o respuesta abierta. Las puntuaciones me-
dias obtenidas por los futuros profesores 
españoles estaban por debajo de la media 
internacional, tanto en conocimientos ma-
temáticos como en didácticos, aunque pun-
tuaron algo mejor en estos últimos. 

Vásquez y Alsina (2015) validaron un 
cuestionario de respuesta abierta para 
evaluar conocimientos didáctico-matemá-
ticos para enseñar probabilidad. Se tomó 
como base de conocimiento investigacio-
nes anteriores, orientaciones curriculares 
y libros de texto. Tanto la aplicación piloto 
del instrumento como su replicación arro-
jaron resultados medio-bajos en todas las 
categorías.

Verdugo et al. (2019) analizaron el co-
nocimiento didáctico-disciplinar en cien-
cias de los maestros en formación; para 
ello, se creó un cuestionario de 30 ítems 
de alternativa múltiple para los que se 
tomaron como base el currículo nacional 
español y los libros de texto españoles. El 
instrumento mostró un dominio del conte-
nido científico mejorable y la presencia de 
algunos errores conceptuales relevantes. 

En cuanto al CC en lengua, pocos traba-
jos han diseñado y validado herramientas 
para evaluarlo; la mayoría de ellos se cen-
tran en los conocimientos necesarios para 
enseñar a leer. Binks-Cantrell et al. (2012) 
y Washburn et al. (2016) validaron un ins-
trumento para evaluar el conocimiento  
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de los profesores sobre los constructos bá-
sicos de la lengua que intervienen en la 
enseñanza de la lectura. Participaron 279 
profesores y maestros en formación. El 
cuestionario incluía 38 ítems orientados al 
conocimiento del contenido. Los resulta-
dos revelaron falta de conocimientos, espe-
cialmente en morfología y fonología.

El presente trabajo pretende avanzar 
en esta línea de investigación: el objetivo 
propuesto es diseñar y validar un instru-
mento que permita evaluar el conocimien-
to del contenido que tienen los maestros 
en formación en lengua española. Hasta 
donde se sabe, no existen instrumentos 
con los que valorar el conocimiento dis-
ciplinar que deben tener los docentes (en 
concreto, los maestros en formación) para 
impartir lengua española. La necesidad de 
dicho instrumento es relevante para la in-
vestigación en el ámbito educativo por una 
doble razón: el hecho de que la lengua es, 
a la vez, contenido disciplinar y vehículo 
del resto de aprendizajes. Esta necesidad 
pone en valor el objetivo de este trabajo, 
pues la creación de instrumentos que per-
mitan evaluar el conocimiento que poseen 
los docentes sobre las materias del currí-
culo repercute de forma directa sobre los 
programas de formación del profesorado.

2. Metodología

2.1.  Diseño del estudio
Para analizar el CC sobre lengua es-

pañola de los maestros en formación, se 
diseñó y validó un cuestionario basado en 
el método Delphi (Andrés et al., 2019) en 
cuatro fases:

 – Fase 1. Recogida de evidencias. Bús-
queda de bibliografía. Selección de 
los indicadores de evidencia.

 – Fase 2. Desarrollo de la versión I. 
Elaboración de los ítems. Evalua-
ción de expertos.

 – Fase 3. Desarrollo de la versión II. 
Prueba piloto. Evaluación por los 
estudiantes.

 – Fase 4. Desarrollo de la versión final. 
Primer pase (validez de constructo). 
Segundo pase (fiabilidad). 

Para el estudio de la fiabilidad del cues-
tionario, se aplicó un test-retest y un aná-
lisis psicométrico.

2.2. Participantes
Durante las fases 2 y 3 (validez de con-

tenido), se utilizaron dos grupos de par-
ticipantes para evaluar el contenido y la 
comprensibilidad del test inicial. El pri-
mer grupo se compuso de seis expertos in-
dependientes: tres en filología y didáctica 
de la lengua, uno en CDC y dos en instru-
mentos y diseños de investigación (uno 
de ellos experto también en CDC). La se-
lección de los expertos se hizo de acuerdo 
con los siguientes criterios: debían estar 
fuera del estudio, poseer el grado de doc-
tor, ser profesores universitarios y tener 
publicaciones de calidad en didáctica de 
la lengua o en CDC, en métodos de inves-
tigación o en validación de cuestionarios. 
En paralelo, participaron como evaluado-
res dos sujetos externos y no relacionados 
ni con el contenido ni con los criterios de 
selección. 
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El segundo grupo se compuso de un 
conjunto natural de 53 estudiantes uni-
versitarios (19-23 años) de ambos sexos 
de segundo curso del grado de Maestro en 
Educación Primaria de una universidad 
española. Realizaron el test en línea y, con 
posterioridad, se seleccionó a diez para ser 
entrevistados. Se les pidió que evaluaran 
el contenido y la comprensibilidad del test 
inicial. Los resultados se utilizaron para 
hacer una estimación previa del funciona-
miento del cuestionario.

Para la fase 4, la muestra de participan-
tes fue de 256 estudiantes de ambos sexos 
(18-25 años) de los grados de Maestro en 
Educación Primaria/Infantil (cursos prime-
ro, segundo y cuarto) de una universidad es-
pañola. Además, participó un grupo natural 
de 20 estudiantes (23-35 años) del posgrado 
del Máster de Profesorado de Educación 
Secundaria (especialidad Lengua Castella-
na y su Literatura). Este grupo tenía cono-
cimiento disciplinar más especializado y se 
utilizó para comprobar si el instrumento 
discriminaba entre diferentes niveles de 
conocimiento. De la muestra inicial, 190 
estudiantes (152 mujeres y 38 hombres) 
completaron los dos pases del cuestionario. 

2.3. Procedimiento
En la fase 1, se consideraron diversas 

fuentes para diseñar el cuestionario. Se 
realizó una búsqueda de literatura espe-
cializada sobre conocimiento disciplinar de 
lengua española y sobre el uso de cuestiona-
rios para su evaluación en la enseñanza del 
español como lengua materna y extranjera. 

En la fase 2, se partió de este análisis 
para generar un banco de preguntas y se 

consensuó una primera versión del cues-
tionario. Este se envió a través de una 
plataforma virtual a seis expertos inde-
pendientes y a dos sujetos externos para 
su evaluación. 

En la fase 3, el instrumento resultante 
fue sometido a prueba en un grupo de 53 
estudiantes para hacer una primera esti-
mación del funcionamiento y de la perti-
nencia de las preguntas. Para ello, se uti-
lizó una plataforma en línea durante una 
sesión de clase. El tiempo se limitó a 40 
minutos. Con posterioridad, se entrevistó 
a 10 estudiantes para completar la infor-
mación obtenida.

Según las sugerencias de ambos gru-
pos, se reformularon o sustituyeron algu-
nas preguntas. La nueva versión se envió a 
dos expertos, uno en cuestionarios y méto-
dos de investigación y el otro en didáctica 
de la lengua española, y sus propuestas se 
incorporaron también en el cuestionario.

Por último, durante la fase 4, se pasó 
el cuestionario definitivo a la muestra del 
estudio en dos etapas: con los datos de la 
primera, se evaluó la validez del construc-
to y, con ellos y con los de la segunda, se 
estudió la fiabilidad. Se articularon cuatro 
condiciones experimentales para contra-
balancear el orden de las preguntas en la 
primera y segunda etapa. Se incluyó una 
pregunta de control de la atención en la 
posición 21 (hacia la mitad del cuestiona-
rio) en las cuatro condiciones. 

Los cuestionarios se administraron a 
través de la plataforma Moodle web. La par-
ticipación fue voluntaria. Las instrucciones 
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estaban escritas al principio del cuestiona-
rio y una de las investigadoras también las 
leyó en voz alta. Se resolvieron las dudas y 
se limitó el tiempo a 40 minutos. Tras cua-
tro semanas, se realizó la segunda etapa.

2.4. Análisis de datos
Para estudiar la validez de contenido, 

se aplicó el modelo Delphi (Mokkink et al., 
2010). En la fase 1, las preguntas iniciales 
se desarrollaron a partir de las categorías 
validadas por Muedra (2020): morfología, 
fonética, fonología y ortografía, nivel léxi-
co-semántico, sintaxis, tipología textual, 
procesos de expresión oral y escrita/prag-
mática, procesos de comprensión oral y es-
crita, recursos literarios. 

Para concretarlas, se recurrió al úl-
timo documento puente de la comuni-
dad autónoma en la que se llevó a cabo 
el estudio, orientado a facilitar la pro-
gramación de aula (CEFIRE, 2015). Las 
investigadoras extrajeron indicadores de 
conocimiento y los clasificaron de forma 
independiente dentro de cada una de las 
categorías. Se entiende por indicador de 
conocimiento una unidad de contenido 
expresada de forma concreta y objetiva 
y traducible, en su caso, a una conducta 
evaluable (Alfaro-Carvajal et al., 2022): 
por ejemplo, el indicador «El sustantivo. 
Clases: propios y comunes, individuales 
y colectivos, concretos y abstractos» se 
clasificó en la categoría «morfología». En 
los currículos de índole competencial, la 
selección de indicadores pretende facilitar 
la elaboración posterior de los instrumen-
tos y medios de evaluación de las compe-
tencias propuestas.

Para evaluar el funcionamiento de es-
tas categorías y de sus indicadores, se cla-
sificaron las actividades de dos colecciones 
de libros de texto de lengua castellana de 
primaria. Se observó que estas categorías 
recogían todos los indicadores, por lo que 
se utilizaron como referencia para definir 
las preguntas del cuestionario. 

En la fase 2, se diseñó un banco de 142 
preguntas, con una media de 15 preguntas 
por categoría. Se decidió crear un cuestio-
nario de alternativa múltiple con cuatro po-
sibilidades de respuesta, de acuerdo con los 
estudios que consideran que los distracto-
res son funcionales si hay entre tres y cinco 
opciones (Downing, 2006; Haladyna, 2004; 
Haladyna y Downing, 1993). Así pues, si-
guiendo la línea de estos estudios, se dispu-
so, para todas las preguntas, una respuesta 
correcta, otra claramente incorrecta y dos 
incorrectas, pero que pretendían inducir a 
error. Para elaborar las preguntas, se esco-
gieron actividades de libros de texto de cua-
tro colecciones de amplia tirada nacional y 
de la literatura especializada en didáctica 
de la lengua (Prado, 2004; Mendoza, 2003). 

Las investigadoras seleccionaron 40 
preguntas de ese banco inicial en atención 
al criterio de representatividad y presencia 
en el currículum. Así, la distribución de pre-
guntas por categoría en el cuestionario re-
sultante fue la siguiente: morfología (ítems 
1, 2, 3, 4); fonética, fonología y ortografía 
(ítems 5, 6, 7, 8); sintaxis (ítems 9, 10, 11, 
12); variedad lingüística y sociocultural 
(ítems 13, 14), nivel léxico-semántico (ítems 
15, 16, 17, 18), recursos literarios (ítems 19, 
20, 22, 23); tipología textual (ítems 24, 25, 
26, 27); procesos de expresión oral y escrita/
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pragmática (ítems 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 
35, 36, 37); procesos de comprensión oral 
y escrita (ítems 38, 39, 40, 41). Se incluyó, 
además, una pregunta de control de la aten-
ción (ítem 21). En el apéndice, se pueden 
consultar ejemplos de preguntas y respues-
tas posibles para cada categoría. La puntua-
ción para cada ítem fue 0 (opción incorrec-
ta) y 1 (opción correcta); las puntuaciones 
para cada ítem y para el total del cuestiona-
rio se obtuvieron calculando el valor medio 
de los ítems implicados. 

En la fase 3, este cuestionario se pasó a 
una muestra de 53 estudiantes de segundo 
curso. Se les preguntó sobre la compren-
sibilidad y el grado de dificultad de las 
preguntas y respuestas, así como sobre la 
pregunta de control. Con los datos de esta 
muestra, se analizó la capacidad discrimi-
natoria de los ítems y su complejidad (Hur-
tado, 2018).

En la fase 4, con el cuestionario modi-
ficado de 40 preguntas, se hizo un primer 
pase con la muestra del estudio para eva-
luar la validez de constructo y un segundo 
pase para valorar la fiabilidad. En ambos 
casos, se emplearon las puntuaciones de los 
ítems, la media de los ítems de las catego-
rías finales y la media total de los ítems por 
curso (Tabla 1). Todas las puntuaciones 
medias calculadas en el estudio se distribu-
yeron normalmente. 

Con los ítems resultantes, se llevó a 
cabo un estudio de validez de constructo 
basado en el análisis factorial por pasos 
según los índices alfa de Cronbach (Taber, 
2018); como resultado, se eliminaron y se 
promediaron aquellos ítems que indicó el 

modelo. Para el análisis de validez de cons-
tructo, se utilizaron los valores promedio 
de las variables recogidas en el primer pase 
agrupadas según los resultados del modelo. 
Este análisis se aplicó también a las agru-
paciones de estudiantes por curso para eva-
luar su adecuación a dichas variables.

Para el estudio de la fiabilidad, se apli-
có un análisis psicométrico, basado en el 
diseño test-retest, a las variables tomadas 
en dos momentos diferentes (T1 y T2). Se 
calculó la diferencia entre las puntuaciones 
y la desviación estándar de la diferencia; se 
aplicó el coeficiente de correlación intracla-
se (CCI) (Shrout y Fleiss, 1979) sobre los 
valores promedios de cada uno de los temas 
en los diferentes momentos (T1 y T2) con 
los intervalos de confianza (95 %); también 
el error estándar de medida, el coeficiente 
de repetibilidad y el cambio mínimo de-
tectable (Beckerman et al., 2001; Bland y 
Altman, 1986). Los valores del CCI se eva-
luaron según las indicaciones de estudios 
previos (Landis y Koch, 1977).

Para estudiar el error de medida, se 
utilizó el plot de Bland-Altman (Bland y 
Altman, 1996). Para analizar el promedio 
del error de la diferencia, se calcularon los 
límites de acuerdo (95 %) y sus intervalos 
de confianza (Bland y Altman, 2010). Para 
conocer si los valores de error entre los pa-
ses fueron significativos, se aplicó la prue-
ba t para una muestra sobre las diferencias 
de los promedios de T1 y T2.

El estudio de la evolución del error de 
medida con relación a los valores promedios 
T1 y T2 se calculó mediante un análisis de 
regresión (Bland y Altman, 1986). El efecto 
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suelo/techo de las puntuaciones se calculó 
comparando los porcentajes de participan-
tes con valores de primer y último cuartil 
de las puntuaciones obtenidas en el primer 
pase. En los casos en que más del 15 % de 
la población de estudio se encontraba en al-
guno de estos cuartiles, se consideró que el 
efecto suelo o techo se daba en el uso de esta 
herramienta (Terwee et al., 2007).

Con el fin de descartar la posibilidad 
de un efecto de la variable sexo en el com-
portamiento de las puntuaciones de los 
sujetos del estudio, se aplicó un análisis 
de varianza de medidas repetidas en las 
puntuaciones de T1 y T2 con el análisis del 
factor sexo en el tiempo (T1 - T2).

El estudio de la dificultad del cues-
tionario y de los ítems se calculó con los 
porcentajes de puntuación de la muestra 
sobre el valor total. Este valor también se 
analizó por cursos.

Para evaluar el conocimiento en lengua 
de la muestra, se calcularon las medias y 
desviaciones de todos los sujetos por cur-
so, para cada categoría y para las puntua-
ciones totales. Para analizar el efecto de 
los diferentes cursos en las puntuaciones 
de las categorías y en la puntuación total, 
se aplicó un ANOVA de un factor (curso). 
Por último, para los contrastes post hoc, se 
aplicó la prueba de Bonferroni. 

3. Resultados

3.1. Validez del contenido
Tras consultar, en la fase 1, la bi-

bliografía especializada, el documento 

puente y las categorías establecidas por 
Muedra (2020), en la fase 2, se confeccio-
naron un total de 142 preguntas, de las 
cuales, tras un cribado, se enviaron 40 a 
los expertos. 

Estos determinaron por unanimidad 
que no faltaba ningún contenido impres-
cindible y señalaron que el cuestionario 
evaluaba los conocimientos básicos que 
debe poseer un maestro. Hicieron sugeren-
cias sobre la redacción de algunos ítems 
para reducir ciertas ambigüedades o ajus-
tar el nivel de dificultad; en concreto, pro-
pusieron incrementar el nivel de dificultad 
de algunas respuestas incorrectas.

Como resultado, se hicieron modifica-
ciones en 18 ítems. Para asegurar la com-
prensibilidad y pertinencia de los cambios, 
se pidió a dos expertos que evaluaran de 
nuevo el cuestionario. Se modificaron 4 
ítems en relación con la redacción y el ni-
vel de dificultad de las respuestas. 

En cuanto a los datos procedentes de 
la prueba piloto (fase 3), los estudiantes 
explicaron que el cuestionario, en general, 
les pareció concreto y comprensible. Con 
respecto a la pregunta de control, no la ha-
bían detectado como tal debido a que les 
pareció que formaba parte del contenido; 
en consecuencia, fue sustituida. 

3.2. Validez del constructo y fiabilidad
En la fase 4, del análisis de la capa-

cidad discriminatoria de los 40 ítems de 
la muestra de estudio, 24 obtuvieron un 
índice de discriminación bajo (<.125), 
14 presentaron un índice de dificultad 
muy bajo (>93 % aciertos), y 2, un índice  
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de dificultad muy alto (<10 % aciertos). 
Los ítems que cumplieron con las dos 
condiciones (baja capacidad de discrimi-
nación y dificultad muy alta/baja) fue-
ron eliminados. Así pues, se suprimie-
ron 10 de ellos y quedó un cuestionario 
de 30. 

El análisis factorial por pasos en el es-
tudio de la escala como un único factor 
determinó la falta de consistencia de es-
tos 30 ítems. El modelo indicó qué ítems 
reducían la consistencia interna y debían 
ser eliminados. El resto de los ítems fue-
ron agrupados en tres categorías: 3 ítems 
de morfología, 3 del nivel léxico-semán-
tico y 3 de sintaxis formaron la categoría  
MORF_LEX_SINT; 3 ítems de fonética y 
fonología y 3 de recursos literarios forma-
ron la categoría FFO_RECLIT; y 3 ítems de 

tipología textual, 6 de procesos de expresión 
oral y escrita y 4 de procesos de compren-
sión oral y escrita formaron la categoría 
TT_PROEX_PROCOM. Con los promedios 
de estos 28 ítems agrupados en tres catego-
rías, el instrumento logró una buena con-
sistencia interna (alfa Cronbach = .74). 

El análisis de consistencia en función 
del sexo fue .71 (hombres) y .76 (mujeres). 
El estudio por grupos indicó un índice .75 
para estudiantes de primero, .75 para los 
de segundo, .67 para los de cuarto y .65 
para los de máster.

Los valores medios de las puntuaciones 
para ambos momentos fueron ligeramente 
superiores a la mediana de la escala (Tabla 
1). Las puntuaciones mejoraron en T2 de 
forma generalizada. 

Tabla 1. Valores del test-retest para las puntuaciones del cuestionario (n = 190).

M T1 
(±SD)

M T2 
(±DS)

M 
T1_T2 
(±DS)

Dif. M T2 
- T1 

(±DS)
R ICC 

(CI.95 %) CR SEM MDC

Total .64(.12) .67(.13) .66(.12) .03(.10)** .69** .81 
(.75-.86) .20 .04 .12

MORF_
LEX_SINT .66(.17) .68(.18) .67(.16) .02(.17) .52* .68 

(.58-.76) .34 .10 .27

FF_ 
RECLIT .63(.23) .67(.21) .65(.19) .03(.21)* .52* .68 

(.58-.76) .42 .12 .34

TT_
PROEX_
PROCOM

.64(.16) .67(.16) .65(.14) .03(.15)* .53* .69  
(.59-.77) .30 .09 .24

Nota: M = media, T1 = tiempo 1, T2 = tiempo 2, DS = desviación estándar, R = coe-
ficiente de correlación, ICC = coeficientes de correlación intraclase, CI = intervalo de 
confianza, CR = coeficiente de repetibilidad, SEM = error estándar de medida, MDC = 
cambio mínimo detectable; diferencia significativa: *p <.05, **p <.01.
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El error promedio para las puntuaciones 
totales fue muy pequeño (.03) y el SEM (.04) 
mostró un bajo error de medida, con valores 
ligeramente superiores a las diferencias de 
las medias e inferiores a la DS de la diferen-
cia. Esto ocurrió de la misma forma en las 
agrupaciones de los ítems. El CR también 
tuvo un buen comportamiento y proporcio-
nó valores iguales o inferiores a dos veces el 
DS de la diferencia. El MDC indicó valores 
de sensibilidad del instrumento muy ajusta-
dos y mostró cambios verdaderos en el uso 
del instrumento a partir de valores de 0.12 
puntos en la puntuación total.

Los fuertes coeficientes de correlación 
intraclase para las puntuaciones totales 
del test-retest (Tabla 1) indicaron una ex-
celente fiabilidad de las medidas en el tiem-
po. Sin embargo, se observaron diferencias 
significativas entre las medidas de los dos 
pases en las puntuaciones totales y en dos 
de las tres agrupaciones de los ítems. 

Las figuras 1 y 2 muestran los valores 
absolutos y relativos de las diferencias de 
las puntuaciones en función de sus va-

lores medios. El valor de la media de las 
diferencias fue de.03 (DS .10) (Figura 1), 
equivalente a un porcentaje de error del 
3.68 % (Figura 2); es decir, no supera el 
5% de probabilidad de error asumible. El 
análisis de regresión reveló que las dife-
rencias entre el test y el retest no cambia-
ron en la misma medida que las medias de 
las puntuaciones de ambos tiempos (F(1,189) 
= .2; p = .656; beta = .03), lo que indicó 
que las diferencias encontradas entre las 
puntuaciones del T1 y T2 no variaron en 
los diferentes niveles de conocimiento de 
la muestra estudiada.

El tiempo medio utilizado por la mues-
tra para responder el cuestionario fue de 
14.67 minutos (DS 4.06).

No se observó un efecto suelo/techo en 
las puntuaciones promedio logradas por 
los participantes en el uso de este cues-
tionario. Ningún sujeto obtuvo puntua-
ciones promedio por debajo de .34 ni por 
encima de .89. Sin embargo, el 23 % de los 
sujetos tuvieron puntuaciones en el últi-
mo cuartil.

Figura 1. Plot de Bland Altman en valores absolutos de las puntuaciones.
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Este estudio del error de medida tam-
bién se aplicó a la muestra agrupada por 
curso y por género. Con relación a los cur-
sos, los estudiantes con error de medida 
por debajo del 5 % fueron los de cuarto cur-
so (0.8 %) y máster (2.04 %), mientras que 
el porcentaje de error en los de primer cur-
so fue del 5.89 %, y en los de segundo curso, 
del 7.54%. Respecto al género, los resulta-
dos indicaron un porcentaje de error del 
4.58 % en hombres y del 5.98 % en mujeres. 

El ANOVA para medidas repetidas indicó 
que el sexo no influyó en los cambios que se 
produjeron con el transcurso del tiempo en-
tre las dos medidas (F(1,126) = 2.80; p = 598).

El nivel de dificultad del cuestionario 
para la muestra de estudio fue medio. El 
17.86 % no superó la prueba, el 50 % obtu-
vo una puntuación entre 5 y 7, y el 32.14 % 
superó la puntuación de 7. Estos porcen-
tajes variaron entre los diferentes grupos. 
El mayor porcentaje de estudiantes que no 
superaron la prueba estuvo en el grupo de 

cuarto curso (24.14 %). El grupo que obtu-
vo mayor porcentaje de estudiantes en los 
niveles más altos de puntuación (>7) fue 
el de máster (60 %).

El análisis de la dificultad de los 
ítems indicó que los más complejos, 
con índices de error superiores a los de 
aciertos, fueron 5 (SIN09, LEX16, RE-
CLIT20, PROCOM38, PROCOM41). 
Los ítems que tuvieron un índice me-
dio de dificultad, con un porcentaje de 
aciertos entre el 50 % y el 70 %, fue-
ron 14 (MORF04, FF05, FF07, SIN10, 
SIN11, RECLIT22, RECLIT23, TT24, 
TT25, PROEX29, PROEX30, PROEX31, 
PROEX34, PROCOMP39). Los ítems 
más fáciles para la muestra, con porcen-
tajes de acierto de hasta el 80 %, fueron 
5 (MORF1, MORF3, FF08, PROEX28, 
PROCOMP40). Por último, se contabi-
lizaron 4 ítems con porcentajes supe-
riores al 80 % (hasta el 90 %, LEX15 y 
PROEX32; por encima del 90 %, LEX17 
y TT26).

Figura 2. Plot de Bland Altman en valores relativos de las puntuaciones.
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3.3. Nivel de conocimiento de la lengua 
española de los estudiantes en formación

En la Tabla 1, se observa que el nivel 
de conocimiento promedio fue de 0.64 
puntos, lo que indica que la muestra es-

tudiada alcanzó una puntuación media de 
conocimientos en la puntuación total y en 
las diferentes categorías. En la Tabla 2, se 
recogen los resultados de la muestra segre-
gados por curso.

Tabla 2. Puntuaciones promedio total y por categorías segregadas por curso.

Categoría Curso N Media DS

MORF_LEX_SINT_01

Primero 65 0.658 0.169

Segundo 40 0.671 0.180

Cuarto 65 0.634 0.165

Máster 20 0.743 0.191

FF_RECLIT_01

Primero 65 0.633 0.213

Segundo 40 0.625 0.238

Cuarto 65 0.595 0.228

Máster 20 0.762 0.199

TT_PROEX_PROCOM_01

Primero 65 0.615 0.169

Segundo 40 0.652 0.154

Cuarto 65 0.645 0.152

Máster 20 0.694 0.134

Total_01

Primero 65 0.632 0.128

Segundo 40 0.652 0.132

Cuarto 65 0.630 0.114

Máster 20 0.724 0.104

Nota: DS = desviación estándar.

Del estudio de las frecuencias de res-
puesta correctas e incorrectas, se infiere 
que el 12.6 % suspendió la prueba (<5), el 
49.8 % obtuvo entre el 5 y el 7, y el 37.2 % 
alcanzó una buena calificación (>7).

En cuanto al análisis del efecto de los 
diferentes cursos, los resultados indican 
que las puntuaciones fueron diferentes 
solo para la variable cursos en la media to-

tal (F(3,189) = 3,408; p = .019; eta cuadrado 
= .045) y para la categoría FF_RECLIT 
(F(3,189) = 2,902; p = .036; eta cuadrado = 
.052). El análisis post hoc señala que las 
diferencias se produjeron entre los cursos 
de primero y máster (dif. -.092; p = .022) 
y entre los de cuarto y máster (dif. -.094;  
p = .017) para la puntuación total, y entre los 
cursos de cuarto y máster (dif. -.17; p = .022)  
para la categoría FF_RECLIT.
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4. Discusión
El objetivo de este trabajo era diseñar 

y validar un instrumento que permitiera 
evaluar el CC en lengua española de los 
maestros en formación. En línea con las in-
vestigaciones en otras disciplinas (Verdugo 
et al., 2019; Vásquez y Alsina, 2015; Godi-
no et al., 2016), se partió de la literatura 
especializada, del marco normativo y de los 
libros de texto para generar un banco de 
preguntas que fue sometido a un proceso 
de validación de contenido y de constructo. 

Se recurrió al método Delphi a fin de 
garantizar niveles de validez altos; para 
evitar sus posibles desventajas, se siguió 
de forma escrupulosa tanto sus caracterís-
ticas, el desarrollo de sus fases y la selec-
ción de expertos (Cabero e Infante, 2014) 
como su uso en la población diana. El mé-
todo Delphi resulta especialmente útil a la 
hora de diseñar y validar un instrumento 
cuando no existe ninguno que se ajuste a 
las necesidades de la investigación (Andrés 
et al., 2019). Si bien existen algunas herra-
mientas que miden el conocimiento que 
deben tener los maestros para enseñar a 
leer en el ámbito anglosajón (Wahsburn et 
al., 2016; Binks-Cantrell et al., 2012), el 
presente estudio aporta el primer instru-
mento que permite evaluar el CC en len-
gua española de los futuros maestros. El 
cuestionario resultante, compuesto de 28 
preguntas más la de control, se muestra 
válido y fiable para este propósito.

En cuanto al contenido, expertos y 
usuarios fueron unánimes a la hora de 
afirmar su pertinencia; con respecto a la 
formulación de preguntas y respuestas, se 
llevaron a cabo las modificaciones que se 

consideraron pertinentes de las sugeridas 
por ambos grupos. El pase al grupo piloto 
sirvió también para llevar a cabo un pri-
mer análisis discriminatorio.

En relación con la validez de construc-
to, tras el proceso de eliminación y agrupa-
ción de ítems, el instrumento alcanzó una 
buena consistencia interna tanto global 
como para los diferentes sexos y cursos, 
si bien su consistencia fue menor en los 
cursos más altos. Esto indica un funciona-
miento del cuestionario robusto con inde-
pendencia del género y del curso. 

El análisis de la fiabilidad de las medi-
das estuvo respaldado por los valores me-
dios de las puntuaciones en el test-retest, 
la fuerte asociación entre las medidas en 
los diferentes momentos y el estrecho mar-
gen del error de medida. Aunque se obser-
va que los valores promedio mejoraron de 
forma significativa en el retest en las agru-
paciones FF_RECLIT y TT_PROEX_PRO-
COM (grupos en los que se mostraron más 
inestables), el análisis de regresión mostró 
que las diferencias encontradas entre las 
puntuaciones no variaron en la medida en 
que los valores promedio aumentaron. En 
consecuencia, se confirma que no se produ-
jo un efecto distorsionador entre medidas 
debido al aprendizaje en el proceso. 

Desde el punto de vista metodológico, 
estos resultados corroboran las afirmacio-
nes de Bland y Altman (1996): los estudios 
de fiabilidad con un análisis de correlación 
de los ítems en los diferentes momentos 
proporcionan información insuficiente so-
bre su estabilidad en el tiempo. Tales estu-
dios de fiabilidad requieren profundizar en 
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el análisis del error de medida (y, en este 
sentido, examinar la fiabilidad relativa y 
la absoluta) para confirmar el efecto del 
tiempo en el uso del instrumento (Vaz et 
al., 2013). Por una parte, la precisión de 
los índices que este ofrece a la hora de me-
dir el conocimiento no es equiparable a 
la de estudios de variables más objetivas; 
esto es habitual cuando se utilizan herra-
mientas que evalúan conceptos complejos 
como los que se abordan en este trabajo. 
Sin embargo, como indica el análisis de re-
gresión, sí mantiene su nivel de precisión 
con independencia del grado de conoci-
miento de los estudiantes. A este resultado 
sobre la fiabilidad de la herramienta hay 
que añadir que el promedio del error de 
medida es muy bajo (0.03), lo que equivale 
a un error asumible, es decir, a un porcen-
taje de probabilidad de medidas diferentes 
no significativo (3.68 %). La probabilidad 
de que ocurra una diferencia significativa 
entre las medidas no alcanza el 5 %. 

A los buenos resultados del error 
de medida hay que sumar un com-
portamiento psicométrico de la escala  
óptimo, en especial en los valores totales 
(Tabla 1). Con independencia de las agru-
paciones de los ítems en tres categorías, la 
escala ha sido evaluada como una escala 
unifactorial que se refiere de forma gene-
ral al conocimiento en lengua castellana 
del profesorado en formación. La variabi-
lidad de la medida del instrumento (SEM 
= 0.04) fue similar al error de medida re-
lativo (0.03). El error absoluto de medida 
o CR nos indicó que las variaciones en la 
medida superiores a 0.20 puntos serían 
medidas cuyo valor superaría el error ab-
soluto teórico del instrumento y se podrían 

considerar variaciones verdaderas. Tam-
bién que los cambios en la puntuación del 
cuestionario iguales o superiores al valor 
de MDC (0.12) se podrían considerar modi-
ficaciones reales en el conocimiento de los 
estudiantes. 

Aunque la fiabilidad del cuestionario es 
buena, los datos que se extraigan de su uso 
deben interpretarse con cautela, ya que el 
instrumento se mostró menos fiable en el 
tiempo en el análisis del subgrupo de mu-
jeres y en los grupos con menor experien-
cia (primero y segundo). En este sentido, el 
estudio ha profundizado en el análisis del 
comportamiento del error de medida en 
función del sexo y de los diferentes nive-
les de formación de los estudiantes; así, el 
test funcionó mejor en los grupos de cuar-
to y de máster, así como en el de género 
masculino. Estas agrupaciones tuvieron 
situaciones especiales que podrían justifi-
car tales resultados. Por un lado, el 80 % de 
la muestra fueron mujeres, lo que podría 
explicar la mayor dispersión de las pun-
tuaciones entre los registros del test y del 
retest, y, en consecuencia, el mayor error 
de medida. Por otro, las diferencias entre 
los grupos de mayor y menor experiencia 
pudieron deberse al hecho de que los es-
tudiantes de cursos más altos tuviesen un 
nivel de conocimientos más consolidado, 
con independencia de si este era mayor o 
menor.

En el estudio de usabilidad, el cuestio-
nario se mostró manejable y útil para la 
formación del profesorado: el tiempo me-
dio para responder de 15 minutos, apro-
ximadamente, y no resultó difícil de com-
prender.
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En cuanto a los resultados sobre el nivel 
de conocimientos, se observa que el 12.6 % 
suspendió (<5), el 49.8 % obtuvo entre el 5 
y el 7, y el 37.2 % alcanzó una buena califi-
cación (>7). Desde una perspectiva mate-
mática, podría considerarse que la distri-
bución de las puntuaciones se encuentra 
en un nivel de conocimientos medio acep-
table (6-7 puntos), con una puntuación 
media de .64 y con el 87 % de estudiantes 
que superaron el test. No obstante, cabe 
recordar que este se diseñó con preguntas 
de conocimientos básicos, procedentes en 
su mayoría de los libros de primaria. Por 
tanto, no era esperable que casi el 50 % de 
la muestra se encontrase entre las puntua-
ciones 5 y 7, si bien es cierto que carencias 
similares se han puesto de manifiesto en 
los estudios de otras áreas (Verdugo et al., 
2019; Vásquez y Alsina, 2015; Depaepe et 
al., 2013). Lo que resalta este estudio es 
que la muestra tiene un claro déficit en 
contenido disciplinar en lengua española.

Es preocupante, además, que casi el 
13 % de estos futuros profesionales no su-
pere la prueba. El CC del profesorado está 
altamente relacionado con el aprendizaje 
de los estudiantes, por lo que cumplir con 
el requisito de conocer un contenido para 
poder enseñarlo (Friedrichsen et al., 2009) 
es una responsabilidad tanto de los forma-
dores de los estudiantes de Magisterio como 
de las instituciones públicas implicadas.

Por otra parte, no es esperable que los 
estudiantes de cuarto curso sean los que 
menos puntuación obtengan. Si bien la 
tendencia general del conocimiento au-
menta a medida que se avanza en el grado, 
los niveles de significancia indican que la 

evolución del conocimiento no es signifi-
cativa. Ello podría deberse a que las mate-
rias disciplinares se cursan sobre todo en 
los dos primeros cursos y son sustituidas 
en los dos últimos por las materias especí-
ficamente didácticas. Las diferencias con 
los estudiantes de máster son esperables, 
dado que estos tienen una formación dis-
ciplinar específica más amplia. 

En cuanto a las limitaciones de este 
trabajo, debemos exponer que no ha po-
dido aplicarse un análisis de la validez de 
convergencia o de criterio, dado que no 
existen instrumentos equiparables. La 
muestra de estudio en el proceso de valida-
ción la consideramos adecuada; sin embar-
go, se deberían utilizar otras muestras con 
características culturales diferentes.

5. Conclusiones
Tras el análisis de contenido y fiabili-

dad, cabe afirmar que el instrumento pre-
sentado es válido y fiable para medir el CC 
en lengua española de los maestros en for-
mación. 

En apariencia, los primeros datos indi-
can que los estudiantes tienen un conoci-
miento aceptable de lengua. No obstante, 
si se tiene en cuenta que el cuestionario 
pretende medir conocimientos mínimos, 
resulta llamativo que la mitad de la mues-
tra no obtengan más que lo que equival-
dría a un aprobado alto o notable. 

La siguiente fase de esta investiga-
ción, que consistirá en la aplicación de 
este instrumento a grandes muestras de 
población, aclarará si este hecho se debe 
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simplemente a las dimensiones de la 
muestra o, por el contrario, desvela una 
realidad preocupante sobre la formación 
de los maestros, hipótesis que parece es-
tar refrendada por la investigación en 
otras áreas. Instrumentos como este pue-
den contribuir a definir y subsanar estas 
posibles deficiencias, mediante la aporta-
ción de datos consistentes a los formado-
res de maestros para una orientación más 
efectiva de sus prácticas. 

Apéndice. Ejemplos de preguntas 
del cuestionario definitivo

La respuesta correcta aparece marcada en 
cursiva.

MORF_03. Indica cuál de estas oracio-
nes NO contiene ningún verbo en modo 
subjuntivo:

a) Quizá Teresa y Silvia lleguen tarde al 
partido.

b) Ojalá que llueva más esta primavera.

c) Si tuvieras más interés, estudiar te resul-
taría más fácil.

d) Felipe participará en la carrera el do-
mingo con su padre.

FFO_05. Desde el punto de vista orto-
gráfico, ¿cuál de estas oraciones es correc-
ta?

a) Dime qué te pasa hoy

b) No sé donde vive Paquita.

c) He olvidado cuando tengo cita con el 
médico.

d) No sé en que momento dejó de dolerme.

LEX_17. Elige la opción en que todas 
las palabras sean derivadas:

a) Imperial, combativo, volcánico, monta-
ñoso.

b) Combativo, volcánico, amor, limón.

c) Volcánico, montañoso, mesa, corazón.

d) Amor, limón, mesa, corazón.

RECLIT_20. Elige la afirmación verda-
dera:

a) Un soneto tiene rima asonante.

b) Un soneto tiene 14 versos.

c) Un soneto puede ser de arte mayor o 
menor.

d) Un soneto puede tener un número ilimi-
tado de estrofas.

TT_26. Señala la opción que contenga 
únicamente géneros orales:

a) El diálogo, el debate, la rueda de prensa 
y el coloquio.

b) La entrevista, la exposición, el receta-
rio y la noticia.

c) El diario personal, la biografía, el libro 
de viajes y la descripción.
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d) El diálogo, el debate, el diario personal 
y el coloquio.

PROEX_31. Cuál de estas afirmaciones 
NO corresponde a la planificación de la es-
critura:

a) Hacer una lluvia de ideas.

b) Corregir la ortografía.

c) Búsqueda de modelos.

d) Hacer un esquema.
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