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Resumen

Se realizó un estudio para analizar la estructura fac-
torial y la invarianza longitudinal de medida de los Indica-
dores de Progreso de Aprendizaje en Escritura (IPAE) como 
medición basada en el currículo en estudiantes españoles de 
1º grado. El modelo propuesto es de un factor en el que las 
cinco tareas del IPAE (i.e., escritura de alógrafos, dictado 
de palabras con ortografía arbitraria, dictado de palabras 
con ortografía reglada, dictado de pseudopalabras y dic-
tado de frases) sirven como indicadores observables para 
un solo factor subyacente (i.e., transcripción). El IPAE está 
compuesto de tres formas paralelas (i.e., A, B y C), y se 
administró en tres ocasiones diferentes a 231 estudiantes es-
pañoles de primer grado durante el año escolar (inicio, me-
dio y fin). Se concluye que el IPAE presenta una adecuada 
validez de constructo y equivalencia de medida que permite 
evaluar la habilidad de transcripción en primer grado a lo 
largo del tiempo.

Palabras clave: habilidades de transcripción, educación 
primaria, escritura, invarianza factorial longitudinal, me-
dida basada en el currículo

Abstract 

A study was conducted to analyze the factorial struc-
ture and longitudinal invariance of the Indicators of Basic 
Early Writing Skills (IPAE) as Curriculum-Based Measure-
ment (CBM) in Spanish 1st grade students. The proposed 
model is a one-factor model in which the five IPAE tasks 
(i.e. allograph selection, dictation of words with arbitrary 
spelling, dictation of words with regulated spelling, dicta-
tion of pseudowords, and dictation of sentences) serve as 
observable indicators for a single underlying factor (i.e., 
transcription). The IPAE is composed of three parallel 
forms (i.e., A, B, and C), and it was administered at three 
different times to 231 Spanish first-grade students during 
the school year (beginning, middle, and end). It is conclud-
ed that the IPAE presents an adequate construct validity 
and measurement equivalence that allows the evaluation of 
first-grade transcription ability over time. 

Keywords: transcription skills, elementary grades, writing, 
longitudinal measurement invariance, curriculum-based 
measurement
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Introducción

Aprender a escribir es un tema que preocupa 
a padres, docentes, estudiantes e investigadores. 
La escritura es una actividad esencial que permi-
te a los estudiantes expresar sus conocimientos y 
pensamientos, y participar en la mayoría de las 
actividades académicas (Berninger, 1994). La 
transcripción puede ser especialmente impor-
tante para comenzar y desarrollar la escritura 
en los años de la escuela primaria (Berninger & 
Swanson, 1994).

Los modelos teóricos sobre escritura, como 
el modelo simple de la escritura (Juel, 1988; Juel 
et al., 1986) y el modelo no tan simple de escri-
tura (Berninger & Winn, 2006), destacan el papel 
de las habilidades de transcripción (es decir, es-
critura a mano o mecanografía y ortografía) en 
el desarrollo de la producción temprana de textos 
escritos. Antes de producirse la generación y com-
posición de textos, los escritores principiantes tie-
nen que adquirir automaticidad en los procesos de 
escritura de orden inferior, como la recuperación 
de correspondencias fonema-grafema, movimien-
tos motores controlados para conseguir que las 
letras sean legibles y la recuperación de represen-
taciones ortográficas de palabras (Graham et al., 
1997; Kim et al., 2011). Es evidente que la habili-
dad de la escritura cambia a medida que se desa-
rrolla. La atención de los escritores jóvenes está 
focalizada en las etapas iniciales de la formación 
de letras individuales y deletreo de palabras, para 
pasar luego a la construcción de frases, oraciones 
y párrafos. A medida que se desarrolla su com-
petencia escritora, los textos se vuelven cada vez 
más complejos, pasando de combinaciones alea-
torias de palabras a narraciones extensas y textos 
organizados (Berninger et al., 1995; Berninger et 
al., 2006; Longcamp et al., 2005).

Habilidades de transcripción 

La transcripción es un proceso cognitivo bá-
sico en la escritura que permite al escritor traducir 
el lenguaje interno en símbolos escritos externos 
para expresar ideas a través del lenguaje escrito, 
usando lápiz, bolígrafo o teclado (Berninger et 
al., 2002). La habilidad de transcripción puede 
ser especialmente importante para comenzar y 
desarrollar la escritura en los años de la escuela 
primaria. Por lo tanto, el modelo de visión simple 
de la escritura predice que si los niños son lentos 
o imprecisos en la transcripción, por ejemplo, es-
critura a mano o mecanografía lenta y mala orto-
grafía, entonces la calidad de sus composiciones 
escritas será pobre, ya que todos sus recursos cog-
nitivos de atención y memoria son utilizados para 
conseguir realizar el trazo y convertir los fonemas 
en grafemas. Numerosos estudios han examinado 
la relación entre las habilidades de transcripción 
(por ejemplo, escritura a mano y ortografía) y la 
composición escrita (por ejemplo, calidad o flui-
dez de la composición) (ver Graham et al., 1997). 
Se ha demostrado que la habilidad de transcrip-
ción predice la fluidez de la escritura y la calidad 
de la composición en escritores jóvenes (Abbott 
et al., 2010; Berninger et al., 2009; Graham et al., 
1997; Juel, 1988; Juel et al., 1986). Una posible 
interpretación es que, normalmente, conseguir que 
los escritores sean más fluidos o precisos en las 
habilidades de transcripción les permite disponer 
de más recursos cognitivos que se pueden utilizar 
en la elaboración del discurso. Así, por ejemplo, 
Puranik y Al Otaiba (2012), después de estudiar la 
influencia de las habilidades de transcripción sobre 
la generación de texto, concluyeron que “la escri-
tura de los escritores jóvenes emergentes depende 
de su capacidad para formar y escribir letras con 
fluidez y deletrear palabras” (p. 1533).

En los niños de habla inglesa, se ha de-
mostrado que la habilidad de transcripción influ-
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ye en la producción temprana de textos escritos 
(Berninger et al., 1992; Graham et al., 1997; Juel, 
1988; Puranik & Al Otaiba, 2012). Hasta donde 
se sabe, solo un número limitado de estudios ha 
explorado la contribución de la transcripción a 
la generación de texto de los estudiantes en una 
ortografía transparente (por ejemplo, en turco, 
Babayiğit & Stainthorp, 2010; en portugués, 
Limpo & Alves, 2013; en finlandés, Mäki et al., 
2001; en italiano, Arfé et al., 2016; y en espa-
ñol, Jiménez & Hernández-Cabrera, 2019). Los 
resultados de estos estudios demuestran que la 
habilidad de transcripción se automatiza antes y 
que realiza una contribución importante al desa-
rrollo de la producción escrita. Así, por ejemplo, 
en español, Jiménez y Hernández-Cabrera (2019) 
demostraron que la fluidez de escritura a mano y 
la ortografía contribuyeron directamente a la flui-
dez de la escritura en composición libre a nivel de 
oración; la fluidez de escritura a mano contribuyó 
menos que la ortografía; y la ortografía contribu-
yó tanto a la escritura narrativa y, en mayor medi-
da, a la fluidez de escritura.

¿Cómo medir las habilidades de transcripción 
en Educación Primaria?

Las medidas basadas en el currículo (MBC) 
han demostrado que, en el área de la escritura, 
son adecuadas para establecer diferencias entre el 
logro académico del alumnado y permiten la de-
tección temprana del alumnado en riesgo de pre-
sentar futuras Dificultades de Aprendizaje (DA) 
(Dombek & Al Otaiba, 2016).

Mientras que el uso de MBC ha sido pro-
movido principalmente para la lectura (Wayman 
et al., 2007) y matemáticas (Foegen et al., 2007; 
Jiménez & de León, 2017), la investigación está 
dirigiendo cada vez más su atención a la escritura 
(Graham & Perin, 2007). En una revisión realiza-

da por McMaster y Espin (2007), se encontró que 
muy pocos estudios se han centrado en examinar 
el grado de validez de las diferentes medidas ba-
sadas en el currículo de escritura. Unos 172 artí-
culos se centraron en MBC en el área de lectura, 
ortografía, matemáticas y escritura, pero solo 28 
artículos incluyeron investigaciones sobre escri-
tura, y sobre validez y confiabilidad desde prees-
colar hasta la educación secundaria.

En el desarrollo de una MBC con fines de 
cribado y evaluación del progreso de aprendiza-
je, es importante identificar qué medidas podrían 
utilizarse desde un punto de vista empírico, para 
cumplir con los criterios de validez requeridos 
para medidas de este tipo. Por lo tanto, se han 
realizado varios intentos diferentes a lo largo del 
tiempo para encontrar qué constructos de escritu-
ra deben medirse, cuáles son los mejores tipos de 
tareas, cuánto tiempo deben tomar las tareas de 
escritura y qué puntajes o variables deben medir-
se (McMaster & Campbell, 2008).

Gil et al. (2021) analizaron qué medidas de 
escritura, o combinación de medidas, serían las 
más adecuadas para una detección temprana de 
alumnos con riesgo de presentar futuras dificul-
tades para aprender a escribir en español. Estos 
autores administraron la MBC Indicadores de 
Progreso de Aprendizaje en Escritura (IPAE; 
Jiménez & Gil, 2019) a una muestra de 639 alum-
nos de primer grado al principio, a la mitad y al 
final del año escolar. El IPAE incluye copia de 
letras, escritura de alógrafos, dictado de letras, 
dictado de palabras con ortografía arbitraria, dic-
tado de palabras con ortografía reglada, dictado 
de pseudopalabras, dictado de oraciones, escritu-
ra de oraciones y escritura de un cuento. Los estu-
diantes fueron clasificados en riesgo vs. no-ries-
go con el instrumento estandarizado Evaluación 
Temprana de la Escritura (EGWA, Jiménez, 2017, 
2018). Se analizó la utilidad predictiva de las me-
didas del IPAE y su precisión diagnóstica me-
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diante la Curva ROC y la regresión logística bina-
ria. Los resultados demostraron que la detección 
temprana de dificultades para aprender a escribir 
en español debería incluir una combinación de 
medidas en lugar de medidas aisladas. Esta medi-
da combinada incluye la escritura de alógrafos en 
un minuto (i.e., pasar de mayúscula a minúscula), 
dictado de palabras con ortografía arbitraria, dic-
tado de palabras con ortografía basada en reglas, 
dictado de pseudopalabras y dictado de frases.

Considerando lo expuesto anteriormen-
te, para este estudio se ha diseñado la medi-
da Indicadores de Progreso de Aprendizaje en 
Matemáticas (IPAE) (Jiménez & Gil, 2019), que 
incluye un total de cinco tareas. Sin embargo, 
no se ha estudiado la validez del constructo y su 
estabilidad a lo largo del tiempo. Esto último es 
importante cuando se quiere utilizar la medida 
MBC para monitorizar el progreso en el aprendi-
zaje. Por tanto, el objetivo de este trabajo ha sido 
poner a prueba un modelo hipotético que permita 
profundizar la dimensionalidad de la habilidad de 
transcripción en alumnos de primer curso de edu-
cación primaria. Para ello se empleará la técnica 
de Análisis Factorial Confirmatorio que permite 
conocer en qué medida la varianza asociada a ca-
da una de las tareas que componen la herramienta 
IPAE es explicada por el constructo transcripción. 
Asimismo, se pretende analizar el nivel de estabi-
lidad de las mediciones de transcripción a lo largo 
del tiempo al igual que su invarianza factorial. 

Metodología
Participantes 

La población de este estudio corresponde 
al alumnado de 1º curso de Educación Primaria 
perteneciente a 4 centros de Educación Primaria, 
uno concertado y tres públicos, de la provincia de 
Santa Cruz de Tenerife. La muestra incluyó un 

total de 231 alumnos/as (M edad en meses = 76.8; DE 
= 7.2; 119 niños y 112 niñas) de área urbana y de 
distintos niveles socioeconómicos que asistían a 
escuelas públicas y privadas.

Instrumentos

Los materiales utilizados se basaron en 
los Indicadores de Progreso de Aprendizaje en 
Escritura (IPAE, Jiménez & Gil, 2019). Existen 
tres versiones (Forma A, Forma B y Forma C) que 
son equivalentes en el nivel de dificultad, pero con 
ítems diferentes, cada uno adaptándose al currículo 
escolar. Cada forma incluye las siguientes tareas:
Alógrafos. Esta tarea incluye las 27 letras del al-
fabeto. Los estudiantes tenían que escribir todas 
las letras en minúsculas, con la mayor precisión y 
rapidez posibles. Todas las alografías (letras mi-
núsculas) escritas correctamente y correspondien-
tes a la letra mayúscula presentada se consideraron 
como letras correctas.
Palabras dictadas con ortografía arbitraria. En 
esta tarea había 17 palabras familiares con orto-
grafía arbitraria seleccionadas del diccionario de 
frecuencia de familiaridad subjetiva (ver Guzmán 
& Jiménez, 2001). La ortografía arbitraria utili-
zada fue el uso de b/v (p. ej., boca/velero), h (p. 
ej., hora), j/g (p. ej., jirafa/gitana), ll (p. ej., llave), 
qu/c (p. ej., pequeña /camisa) y z/c (por ejemplo, 
zapato/cine). Se consideró que una palabra estaba 
escrita correctamente si su ortografía era correcta. 
Palabras dictadas con ortografía basada en re-
glas. Esta tarea incluye un total de 20 palabras. Las 
reglas ortográficas utilizadas fueron: poner una m 
antes de p y b, y br y bl con b. Se contó el número 
total de palabras cuando el estudiante escribió co-
rrectamente la parte de la palabra que contenía la 
regla de ortografía.
Pseudopalabras dictadas. Esta tarea incluye 20 
pseudopalabras. Se crearon las pseudopalabras 
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teniendo en cuenta su longitud y estructura silá-
bica. Se obtiene una puntuación del número total 
de pseudopalabras escritas con la representación 
gráfica correcta de los sonidos. Una pseudopala-
bra se consideraba correcta si el alumno era capaz 
de transformar cada fonema en su grafema corres-
pondiente. Todas las palabras que suenan igual se 
consideraron válidas; si el estudiante escribió iefe 
o yefe, cuando debería haber escrito hiefe, ambas 
se consideraron correctas ya que suenan igual que 
la palabra sin sentido dictada cuando se lee en voz 
alta. 
Dictado de frases. Las oraciones dictadas en cada 
forma tenían la misma longitud y estructura de 
sílabas y contenían palabras usadas tanto en orto-
grafía arbitraria como en ortografía basada en re-
glas. Se contó el número total de palabras escritas 
correctamente. Una palabra escrita respetando las 
reglas de conversión fonema-grafema y sin erro-
res ortográficos se consideró una palabra correcta. 
En esta tarea no se penalizó el uso de minúsculas 
al inicio de la oración y la falta de uso de tildes.

Procedimiento

Previo a la administración del instrumento, 
se solicitó autorización al centro y a las familias 
para la realización del estudio. Para llevar a ca-
bo la recolección de información, se entrenó a 
siete licenciados en Psicología y dos licenciados 
en Psicopedagogía en la aplicación de la herra-
mienta IPAE. Las pruebas se aplicaron en tres 
momentos a lo largo del año escolar (noviembre, 
febrero y mayo), con un intervalo aproximado de 
tres meses entre cada una de ellas. La aplicación 
se llevó a cabo de forma colectiva en el grupo 
clase y en horario lectivo, durante el cual se in-
formó al alumnado del objetivo del estudio y su 
confidencialidad.

Análisis de datos

La batería IPAE consta de diferentes prue-
bas que evalúan con diferentes unidades de me-
dida, por lo que las puntuaciones de cada prueba 
se transformaron para expresarse en una misma 
escala. Para ello hicimos uso de la estimación de 
la proporción de escala máxima (POMS) (Cohen 
et al., 1999), de acuerdo con la siguiente fórmula:

Debido a que las medidas POMS se cal-
culan en el nivel individual de cada variable, no 
es necesario establecer una línea base inicial, y 
permiten que las covarianzas se mantengan para 
llevar un análisis factorial confirmatorio. Con esta 
aproximación, cada variable estaría en una escala 
entre 0 (valor mínimo posible) y 1 (valor máximo 
posible). 

El análisis estadístico se llevó a cabo en dos 
etapas. En una primera etapa, un modelo de medi-
ción de una única dimensión fue evaluado usando 
un análisis factorial confirmatorio para cada mo-
mento por separado (i.e., Forma A en noviembre, 
Forma B en febrero y Forma C en mayo) y, en 
segundo lugar, un análisis de la invarianza fac-
torial longitudinal con el objetivo de conocer el 
nivel de estabilidad de las mediciones a lo largo 
del tiempo. 

Para cada análisis factorial confirmatorio, se 
especificaron como parámetros libres las varian-
zas de los términos de error y fijándose a uno un 
coeficiente estructural en la variable latente o fac-
tor. El método de estimación empleado en cada 
análisis fue el de Máxima Verosimilitud Robusta 
(MLR) y se calculó la fiabilidad a través de los 
coeficientes alfa de Cronbach (α) y omega jerár-
quico (Ω).
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Para la evaluación del ajuste de los distintos 
modelos factoriales confirmatorios se tomaron en 
cuenta los siguientes índices: como medidas ab-
solutas de ajuste se emplearon el estadístico Chi-
cuadrado y la raíz cuadrática media (RMSEA), 
como medidas de ajuste incremental el Índice 
Tucker-Lewis (TLI) y el índice de bondad de 
ajuste comparativo (CFI), para comparar las dife-
rencias entre los residuales de la matriz de cova-
rianza de la muestra y el modelo hipotetizado se 
empleó el índice estandarizado de la media cua-
drática de los residuales (SRMR) y, finalmente, 
el criterio de información de Akaike (AIC) como 
medida de ajuste de parsimonia.

La estimación de la invarianza longitudinal 
del IPAE a lo largo de los tres momentos de me-
dida se llevó a cabo de forma progresiva sobre la 
base de diferentes niveles de restricción (Milfont 
& Fischer, 2010). Se calculó la invarianza de me-
dida cuya definición matemática establece qué 
propiedades deben permanecer invariantes (pa-
ra una descripción consultar Rojas-Torres et al., 
2018). Comenzamos con el modelo de invarian-
za configural que permite establecer si existe una 
equivalencia de los modelos de medida básicos 
para cada versión de la prueba a lo largo de cada 
momento. En este sentido, el modelo de invarian-
za configural asume que el constructo latente es 
medido por los mismos indicadores a lo largo del 
tiempo. El segundo paso consistió en establecer 
el modelo invarianza métrico longitudinal, don-
de restringimos las cargas factoriales para que 
fuesen las mismas en cada momento de medida. 
Por lo tanto, sobre la misma configuración del 
modelo configural anterior, se estableció si ca-
da indicador tiene la misma carga a lo largo del 
tiempo. El tercer paso fue determinar el modelo 
de invarianza escalar longitudinal, esto es, para 
mantener la misma configuración y la restricción 
de cargas anteriores, se añadió la restricción de 
que los interceptos a lo largo del tiempo fueran 

iguales. Alcanzar dicha invarianza permitiría la 
comparación de un constructo a lo largo del tiem-
po. Finalmente, para finalizar con esta estimación 
progresiva de la invarianza longitudinal se agregó 
la restricción de la varianza de errores de los re-
siduales de los indicadores, lo cual incrementa el 
grado de comparabilidad de las escalas latentes. 
Respecto a los criterios de evaluación de la in-
varianza factorial longitudinal, se siguieron dos 
aproximaciones. En la primera aproximación se 
comparó con base en la comparación de medias 
en modelos anidados (Newsom, 2015) y al ajuste 
incremental de los índices de ajuste (Milfont & 
Fischer, 2010). En la segunda se adoptó un enfo-
que relativo de los modelos anidados para llevar 
a cabo la evaluación de la invarianza observando 
la magnitud del cambio de los estadísticos CFI 
y RMSEA. De acuerdo a las sugerencias ofreci-
das por distintos autores (Chen, 2007; Cheung 
& Rensvold, 2002; Rutkowski & Svetina, 2014, 
2017; Svetina & Rutkowski, 2017) se considera-
ron los siguientes criterios como aceptables: (a) 
para la invarianza métrica, cambios en CFI ma-
yores o iguales a -.004 y cambios en RMSEA me-
nores o iguales a .050, y (b) para la invarianza 
escalar, cambios en CFI mayores o iguales a -.010 
en magnitud y cambios en RMSEA menores o 
iguales a .010.

Los análisis que se presentan a continuación 
han sido realizados con el programa R (R Core 
Team, 2021) y el paquete lavaan (Rossell, 2012). 
Los índices presentados a lo largo de los resulta-
dos hacen referencia a índices robustos.

Resultados

En la Tabla 1 se muestran los estadísticos 
descriptivos de las puntuaciones POMS de cada 
tarea del IPAE, los valores máximo y mínimo, 
medias, desviación estándar, asimetría y curtosis 
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para cada tarea. Si observamos los valores de si-
metría y curtosis de todas las variables del estudio 
podemos observar que no existen problemas con 
la distribución de los datos puesto que los valores 
absolutos de estos índices no exceden los valores 
3.0 y 10.0 respectivamente (Kline, 2005).

Tabla 1
Estadísticas descriptivas de las tareas del IPAE en cada momento de medición.

Momento Tarea Media DE Mínimo Máximo Asimetría Curtosis

Noviembre

EA1  0.81 1.11 0 4  1.33  0.96

DPOA1  4.64 3.71 0 14  0.30 -0.94

DPOR1  5.01 5.28 0 19  0.95 -0.15

DPS1  4.82 8.45 0 19  0.86 -0.53

DF1  4.87 5.47 0 18  0.83 -0.67

Febrero

EA2  2.27 2.42 0 12  0.74  1.75

DPOA2  9.31 4.13 0 20 -0.22 -0.15

DPOR2  9.72 6.47 0 20 -0.03 -1.36

DPS2 11.15 6.18 0 20 -0.57 -0.94

DF2 11.29 5.83 0 19 -0.69 -0.70

Mayo

EA3  4.41 3.57 0 16  0.34 -0.25

DPOA3 10.81 3.96 0 20 -0.48 0.10

 DPOR3 12.87 6.26 0 20 -0.74 -0.74

DPS3 12.15 5.62 0 20 -0.81 -0.47

DF3 12.69 5.92 0 21 -0.80 -0.56

Nota. Las siguientes siglas representan; EA: escritura de alógrafos, DPOA: dictado de palabras con ortografía arbitraria, 
DPOR: dictado de palabras con ortografía reglada, DPS: dictado de pseudopalabras, DF: dictado de frases; y el número que 
va a continuación hace referencia al momento de medida 1, 2 y 3 indican noviembre, febrero y mayo respectivamente.

La matriz de correlación de los resultados 
obtenidos en las diferentes tareas según momento 
de medición se presenta en la Tabla 2. Los resulta-
dos obtenidos muestran correlaciones estadística-
mente significativas entre todos los indicadores.

Análisis factoriales confirmatorios

En este estudio se postula un modelo me-
diante un AFC basado en los datos empíricos ob-
tenidos a través de las respuestas proporcionadas 
por el alumnado en la herramienta IPAE. El mo-
delo de medición propuesto para el IPAE en cada 
momento establece una única variable latente o 
factor denominada escritura (ESC) que explica 
los siguientes cinco indicadores observables: es-
critura de alógrafos (EA), dictado de palabras con 
ortografía arbitraria (DPOA), dictado de palabras 
con ortografía reglada (DPOR), dictado de pseu-
dopalabras (DPSE) y dictado de frases (DF). Este 
modelo corresponde a una concepción teórica 
unidimensional de la habilidad de transcripción. 
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Tabla 2
Medias, desviaciones típicas y correlaciones de las tareas del IPAE en puntuaciones POMS para cada momento de medida.

Tarea M DE 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

 1 EA1 .06 .07               

 2 EA2 .15 .14 .35**              

 3 EA3 .30 .22 .28** .36**             

 4 DPOA1 .26 .18 .31** .34** .27**            

 5 DPOA2 .49 .19 .26** .34** .20** .61**           

 6 DPOA3 .56 .17 .16** .29** .24** .45** .60**          

 7 DPOR1 .25 .26 .31** .26** .29** .59** .48** .37**         

 8 DPOR2 .51 .31 .24** .32** .25** .45** .50** .46** .46**        

 9 DPOR3 .68 .28 .24** .26** .26** .40** .55** .58** .44** .64**       

10 DPS1 .27 .27 .42** .28** .30** .63** .53** .41** .64** .39** .38**      

11 DPS2 .60 .29 .27** .28** .29** .54** .62** .56** .43** .62** .62** .52**     

12 DPS3 .65 .25 .27** .27** .22** .45** .60** .52** .39** .46** .58** .47** .68**    

13 DF1 .25 .26 .35** .27** .37** .60** .41** .33** .54** .38** .32** .56** .44** .32**   

14 DF2 .57 .25 .25** .28** .23** .58** .55** .46** .37** .53** .47** .46** .66** .47** .47**  

15 DF3 .64 .25 .32** .31** .32** .58** .61** .51** .49** .53** .61** .51** .68** .58** .47** .69**

Nota. M y DE representan la media y desviación típica. * indica p < .05. ** indica p < .01. Las siguientes siglas representan; EA: escritura de alógrafos, DPOA: 
dictado de palabras con ortografía arbitraria, DPOR: dictado de palabras con ortografía reglada, DPS: dictado de pseudopalabras, DF: dictado de frases; y el número 
que va a continuación hace referencia al momento de medida 1, 2 y 3 indican noviembre, febrero y mayo respectivamente.
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En una primera fase hemos formulado la 
estructura de relaciones entre los indicadores ob-
servables y el factor latente. Una vez establecida 
la estructura del instrumento a nivel conceptual, 
esta se postula como la teoría cuya dimensiona-
lidad será validada con base en los resultados 
obtenidos.

La Tabla 3 muestra los índices de ajuste de 
los modelos factoriales confirmatorios para cada 
momento de medición.

Tabla 3
Índices de ajuste de los modelos factoriales confirmatorios para cada momento de medición.

Momento χ2 gl p nfi nnfi CFI TLI mfi RMSEA RMSEA IC 
90%

Noviembre 6.462 5 .264 0.978 0.991 .995 0.991 0.994 .042 0, 0.121

Febrero 6.573 5 .254 0.977 0.991 .996 0.991 0.997 .039 0, 0.110

Mayo 3.336 5 .648 0.987 1.013 1.000 1.013 1.003 .000 0, 0.089

Nota. Los modelos han sido calculados usando el estimador MLR. IC intervalo de confianza al 90%. gl = grados de libertad

IPAE Forma A. La evaluación de la bondad del 
modelo se estableció siguiendo los criterios con-
vencionales y el modelo propuesto para el primer 
momento de medida posee un ajuste adecuado. Se 
obtuvieron los siguientes índices (robustos) para 
el modelo, χ2(5) = 6.462, p = .264, CFI = .995, 
TLI = .991, SRMR = .025, RMSEA = .042. Los 
índices de fiabilidad del presente modelo son α = 
.82 y Ω = .86. La representación gráfica del mo-
delo se muestra en la Figura 1.
IPAE Forma B. El modelo de medición propues-
to para la medida de febrero es exactamente igual 
a la del momento anterior. La evaluación de la 
bondad determina que el modelo propuesto pa-
ra el segundo momento de medición posee nue-
vamente un ajuste óptimo. Los índices robustos 
del modelo fueron χ2(5) = 6.573, p = .254, CFI = 
.996, TLI = .991, SRMR = .026, RMSEA = .039, 
y con los siguientes coeficientes de fiabilidad: α = 
.81 y Ω = .85. La representación gráfica del mo-
delo se muestra en la Figura 2.

Figura 1
Modelo del análisis factorial confirmatorio para la medida 
IPAE Forma A

Nota. EA: escritura de alógrafos, DPOA: dictado de palabras 
con ortografía arbitraria, DPOR: dictado de palabras con 
ortografía reglada, DPS: dictado de pseudopalabras, DF: 
dictado de frases, ESC: Escritura, nov: noviembre.

IPAE Forma C. Manteniendo el modelo de me-
dición propuesto idéntico a los dos momentos 
anteriores, se encontraron los siguientes índices 
robustos, χ2(5) = 3.336, p = .648, CFI = 1, TLI 
= 1.01, SRMR = .020, y RMSEA < .001. Por lo 
tanto, tras el análisis de la bondad, el modelo de 
análisis factorial confirmatorio para la medida de 
mayo ha resultado ser también óptimo y con ín-
dices de fiabilidad adecuados (α = .80 y Ω = .82). 
La representación gráfica del modelo se muestra 
en la Figura 3.
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Figura 2
Modelo del análisis factorial confirmatorio para la medida 
IPAE Forma B

Nota. EA: escritura de alógrafos, DPOA: dictado de palabras 
con ortografía arbitraria, DPOR: dictado de palabras con 
ortografía reglada, DPS: dictado de pseudopalabras, DF: 
dictado de frases, ESC: Escritura, feb: febrero

Figura 3
Modelo del análisis factorial confirmatorio para la medida 
IPAE Forma C

Nota. EA: escritura de alógrafos, DPOA: dictado de palabras 
con ortografía arbitraria, DPOR: dictado de palabras con 
ortografía reglada, DPS: dictado de pseudopalabras, DF: 
dictado de frases, ESC: Escritura, may: mayo.

Invarianza factorial longitudinal

La Tabla 4 muestra los resultados para la 
aproximación incremental de invarianza longitu-
dinal, los ANOVA de las comparaciones de ajus-
te entre los niveles de invarianza de los modelos 
anidados, así como los cambios en los índices de 
ajuste.

Los resultados muestran que tanto el mo-
delo configural, métrico, escalar y estricto pre-
sentaron unos índices de ajuste adecuado (CFI > 
.90, TLI > .90 y RMSEA < .08. Sin embargo, los 
resultados de la prueba ANOVA para la diferen-
cia del estadístico χ2 determinan que no se cum-
ple para el nivel de invarianza métrico, debido a 
que en su comparación con el modelo configural 
existen diferencias estadísticamente significativas 
entre los ajustes (Δχ2 (Δgl) = 29.21 (7), p < .001). 
De forma análoga, el contraste de hipótesis para 
el nivel de invarianza, escalar y estricta tampo-
co ofrece evidencias en favor de las mismas (Δχ2 
(Δgl) = 24.341 (4), p < .001 y Δχ2 (Δgl) = 23.313 
(6), p < .001, respectivamente). Como podemos 
observar, desde la perspectiva convencional, para 
examinar la invarianza no podríamos concluir que 
exista, pero la evaluación de la invarianza desde 
una aproximación del cambio relativo de los es-
tadísticos muestra que los cambios del modelo 
métrico respecto al modelo configural son ΔCFI 
= -.014 y ΔRMSEA = .008. Por lo tanto, pode-
mos asumir la invarianza de las cargas factoriales 
a lo largo del tiempo, ya que estos resultados in-
dican que las restricciones del modelo métrico no 
generan un deterioro sustantivo en el ajuste del 
modelo. En el caso de la invarianza escalar, las 
diferencias de ambos indicadores (ΔCFI = -.002 
y ΔRMSEA = .001) señalan que el ajuste es ade-
cuado, nuevamente las restricciones de las cargas 
y de los interceptos no deterioran sustantivamen-
te al modelo. Los resultados permiten asumir que 
las medias latentes del modelo de medición para 
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Tabla 4
Índices de los modelos de invarianza factorial longitudinal del IPAE.

Momento χ2 (gl) CFI TLI RMSEA ΔCFI ΔRMSEA Δχ2 (Δgl)

Configural 94.941 (73) .985 .978 .041 

Métrico 120.954 (80) .971 .962 .049 -.014 .008 29.212 (7)**

Escalar 122.156 (84) .969 .961 .050 -.002 .001 24.341 (4)**

Estricto 162.577 (90) .952 .943 .059 -.009 .009 23.313 (6)**

Nota. Los modelos han sido calculados usando el estimador MLR. IC intervalo de confianza al 90%. gl = grados de libertad.

cada momento son equivalentes. La representa-
ción gráfica del modelo de invarianza factorial 
longitudinal se muestra en la Figura 4.

Figura 4
Modelo invarianza factorial

Nota. Las siguientes siglas representan; EA: escritura 
de alógrafos, DPOA: dictado de palabras con ortografía 
arbitraria, DPOR: dictado de palabras con ortografía 
reglada, DPS: dictado de pseudopalabras, DF: dictado de 
frases, Nov: noviembre, Feb: febrero, May: mayo.

Discusión

En este trabajo se ha pretendido poner a prue-
ba un modelo hipotético para profundizar en la 
dimensionalidad de la habilidad de transcripción 
en primer curso de Educación Primaria median-
te la técnica de Análisis Factorial Confirmatorio 
(AFC). Los datos obtenidos y el análisis de la es-
tructura factorial siguiendo la técnica AFC permi-
ten verificar un buen ajuste del modelo propuesto, 
lo que confirma la obtención de la estructura de 
los datos empíricamente. Así, se observa cómo 
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el factor latente transcripción explica cada uno 
de los indicadores observables (i.e. escritura de 
alógrafos, dictado de palabras con ortografía arbi-
traria, dictado de palabras con ortografía reglada, 
dictado de pseudopalabras, y dictado de frases), 
para cada uno de los momentos de medición (i.e. 
noviembre, febrero y mayo). 

Los resultados obtenidos se ajustan a lo 
prescrito por la teoría en cuanto a la definición de 
este constructo y las habilidades que lo confor-
man. Los modelos teóricos sobre escritura, como 
el modelo simple de la escritura (Juel, 1988; Juel 
et al., 1986) y el modelo no tan simple de escri-
tura (Berninger & Winn, 2006), proporcionan un 
marco conceptual a partir del cual se conceptuali-
za que en las primeras etapas del desarrollo de la 
escritura, los procesos de transcripción son fun-
damentales, esto es, tanto la fluidez en el trazo 
como la exactitud en la producción ortográfica 
son la base a partir de la cual el escritor puede 
traducir las ideas en un texto escrito. En español, 
Jiménez y Hernández-Cabrera (2019) analizaron 
la contribución de la habilidad de transcripción 
como factor de segundo orden y sus componentes 
específicos (i.e., fluidez en la caligrafía y ortogra-
fía) a la generación de textos de los estudiantes 
(i.e., fluidez y calidad de la composición escrita). 
Estos autores demostraron que tanto la fluidez del 
trazo y la exactitud ortográfica en la modalidad 
de escritura manuscrita mostraron una alta carga 
en el factor de transcripción, además de su con-
tribución al desarrollo de la producción escrita. 
Asimismo, la definición de DA en escritura se 
sustenta en una baja automatización de las habili-
dades de transcripción (i.e., escritura a mano y/u 
ortografía) que interfieren con el desarrollo típico 
de la escritura (Berninger et al., 2009). En estu-
dios previos, el IPAE ha mostrado unos índices 
adecuados de sensibilidad y especificidad para la 
detección de alumnado en riesgo de presentar di-
ficultades de aprendizaje (DA) en escritura (Gil et 

al., 2021). 
En conclusión, el principal aporte de esta 

investigación ha sido la de contrastar un mode-
lo basado en la teoría, donde la parte que cada 
una de las tareas seleccionadas (i.e. escritura de 
alógrafos, etc.) comparte entre sí puede atribuir-
se a la habilidad de transcripción como estructu-
ra latente no observada. En este sentido, el IPAE 
presenta una adecuada validez de constructo ya 
que permite apresar la habilidad de transcripción 
en el alumnado de primer curso de Educación 
Primaria. Asimismo, las pruebas MBC como el 
IPAE están diseñadas no solamente con fines de 
cribado sino también para supervisar y controlar 
el progreso de aprendizaje. En este sentido, se ha 
probado la invarianza factorial relativa al cons-
tructo transcripción lo que demuestra que el IPAE 
es un instrumento adecuado para medir esta habi-
lidad a lo largo del tiempo. Futuros estudios serán 
necesarios para analizar la sensibilidad del IPAE 
a los cambios que se producen en el aprendizaje 
de los estudiantes en función del estatus de riesgo 
de presentar DA en escritura.
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