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RESUMEN 
 

 

Esta investigación tuvo como objetivo determinar si existen variables 

metacognitivas específicas que influyen en el rendimiento en comprensión 

lectora, dependiendo de los tipos de lector (más y menos hábiles).  

 

La relación entre la comprensión lectora y la metacognición es un problema 

fascinante que requiere una exploración más profunda. Existen muchas aristas a 

través de las cuales se puede abordar su estudio; no obstante, un posible camino 

implica la combinación de varias teorías y modelos para generar nuevas 

perspectivas y así comprender mejor la dinámica relación entre los procesos 

metacognitivos y su impacto en el rendimiento lector. Adicionalmente se deben 

considerar las diferencias individuales de los estudiantes, lo que significa 

examinar cómo los factores metacognitivos afectan las habilidades de lectura de 

los estudiantes con distintas habilidades de comprensión. Entre las habilidades 

necesarias para convertirse en lectores competentes, se encuentran el monitoreo 

metacognitivo y otras claves de metacomprensión, como son la detección de 

errores en el texto y la capacidad de reparar dichas inconsistencias para lograr 

la coherencia en la representación mental del mismo, y por ende, mejorar su 

comprensión. 

 



En el presente estudio se indica cómo el monitoreo y la regulación se comportan 

en lectores más y menos competentes, generando perfiles metacognitivos con 

respecto a la capacidad de comprensión lectora de los sujetos.  

 

Se separaron las características de dos tipos de lector a partir de su rendimiento 

en LECTUM 7A  y un test de detección de inconsistencias.  

Los resultados indicaron que hubo diferencias estadísticamente significativas 

entre los lectores hábiles y no hábiles en las siguientes variables dependientes: 

rendimiento del lectum, precisión de calibración local, número total de 

inconsistencias detectadas y reparadas correctamente, y autoexplicaciones. 

 

Palabras clave 

metacognición, comprensión lectora, detección de inconsistencias, lector hábil, 

lector no hábil. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT  
 

 

The objective of this research was to determine if there are specific metacognitive 

variables that influence reading comprehension performance, depending on the 

types of readers (more and less skilled). 

 

The relationship between reading comprehension and metacognition is a 

fascinating problem that requires a deeper exploration. There are many edges 

through which can approach the study; However, a possible path involves the 

combination of several theories and models to generate new perspectives and 

thus better understand the dynamic relationship between metacognitive 

processes and their impact on reading performance. Additionally, individual 

student differences should be considered, which means examining how 

metacognitive factors affect the reading skills of students with different 

comprehension skills. Among the skills necessary to become competent readers 

are metacognitive monitoring and other metacomprehension keys, such as the 

detection of errors in the text and the ability to repair those inconsistencies to 

achieve coherence in the mental representation of the text, and thereby improve 

their understanding. 

The present study indicates how monitoring and regulation behave in more and 

less competent readers, generating metacognitive profiles with respect to the 

reading comprehension capacity of the subjects. 

 



The characteristics of two types of reader were separated from their performance 

in LECTUM 7A and an inconsistency detection test. 

 

The results indicated that there were statistically significant differences between 

competent and poor readers in the following dependent variables: performance 

of the lectum, accuracy of local calibration, total number of inconsistencies 

detected and correctly repaired, and self-explanations. 

 

Keywords 

metacognition, reading comprehension, detection of inconsistencies, skillful 

reader, non-skillful reader. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



CAPÍTULO I  

 

INTRODUCCIÓN  
 

 

El acto de leer involucra una capacidad compleja, superior y exclusiva del ser 

humano, en la que se comprometen diversos recursos simultáneamente y que 

comporta una serie de procesos biológicos, psicológicos, afectivos y sociales que 

lo llevan a crear representaciones mentales, y de este modo, nuevos 

conocimientos o aprendizaje. 

 

La comprensión lectora es, en Chile, un tema bastante sensible porque pese a 

los esfuerzos realizados en los últimos años, aún queda mucho por hacer y 

mejorar a nivel país (Valenzuela., Bellei., & De los Rios., 2010). 

 

En Chile, la comprensión lectora ha sido materia de estudio hace ya varios años, 

y en cada etapa de formación se vuelve un tema protagonista, ya sea tanto en 

los doce años de educación obligatoria, como en la educación superior.   

 

La comprensión lectora en la formación académica de los estudiantes 

universitarios se ha considerado uno de los pilares fundamentales para la 

adquisición del conocimiento; no obstante, Chile es uno de los países con más 

baja comprensión lectora dentro de los países de la OCDE, que se traduce en 



"menor empleabilidad, bajos salarios y poca productividad del país", según un 

estudio realizado por la OCDE (OCDE, 2016). 

La investigación que se presenta a continuación da cuenta del rol de los procesos 

metacognitivos (monitoreo y regulación) en el proceso de comprensión lectora. 

 

Vincular la comprensión lectora y la metacognición requiere de una exploración 

más profunda para comprender mejor la relación dinámica entre los 

procedimientos metacognitivos y su impacto en el rendimiento de la lectura (Soto, 

de Blume., Jacovina., McNamara., Benson., & Riffo., 2019). Para esto, se hizo 

una revisión de los resultados obtenidos en el desempeño de dos pruebas, 

LECTUM 7A y un test de detección de inconsistencias, considerando cómo los 

diferentes factores metacognitivos afectan las habilidades de lectura de los 

estudiantes. 

 

El hecho de obtener resultados según tipo de lector, permitió establecer qué 

características son propias de lectores más hábiles y cuáles son las de aquellos 

lectores menos hábiles, lo que puede ser una información relevante para los 

docentes, que ayude a determinar un enfoque diferencial a la hora de buscar 

estrategias remediales para cada grupo en cuestión. 

 

Este estudio fue del tipo cuantitativo, descriptivo, correlacional no experimental, 

y se realizó en una muestra correspondiente a tres cursos humanistas de 

educación superior. (una carrera en la Universidad del Bío Bío, sede Chillán, y 

dos carreras en la Universidad Católica del Maule).  



 

En la primera parte de este texto, se sintetizó y ordenó la bibliografía existente 

sobre el tema, con el propósito de ofrecer un marco conceptual ad hoc.  

Luego, se explica de forma detallada cuál es la metodología diseñada e 

implementada, tanto para la recolección de los datos, como para el análisis y 

tratamiento de los mismos. Se especifican en este apartado todas las variables 

que se consideraron importantes de abordar, así como el análisis estadístico que 

se aplicó a los resultados en función de las variables con las que se trabajó. En 

el apartado de los resultados, se revisan de forma separada los datos obtenidos, 

para luego terminar con las conclusiones que plantean una proyección de la 

investigación.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
 

 
 

La comprensión lectora presenta dificultades a través de toda la etapa de 

aprendizaje del ser humano, incluso a nivel universitario, y muchas veces la 

atención se centra en entregar más lecturas a los estudiantes para que mejoren 

sus habilidades lectoras; no obstante, cantidad no es calidad, y si lo que se busca 

es mejorar la comprensión lectora, es preciso comprender mejor la relación entre 

los procesos cognitivos y metacognitivos que se ven involucrados en la lectura 

de un texto.  

 

Es sabido que los buenos lectores realizan operaciones distintas a las que 

ejecutan los lectores con déficits, por lo tanto, es necesario indagar en las 

relaciones entre cognición y metacognición, de tal manera de identificar las 

diferencias en esas operaciones, entre los buenos y malos lectores, lo cual 

ayudaría a potenciar intervenciones diferenciadas en comprensión lectora.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

CAPÍTULO II 
 

 

MARCO TEÓRICO  
 

 

2.1.  COMPRENSIÓN LECTORA 
 

La lectura es un proceso de interacción entre lector y texto, mediados por el 

contexto. La lectura involucra procesos implícitos que permiten construir 

significado con el propósito de llegar a comprender lo leído (Flórez-Romero, 

Restrepo & Schwanenflugel, 2007; Dubois, 2000). Esto posibilita al lector 

construir significados a partir del uso de acciones lingüísticas, de conocimientos 

previos y del uso de inferencias, con el fin de interpretar y de darle sentido al 

texto (Cassany, 2006; Flórez-Romero et al., 2007; Smith, 1985).  

 

Parece ser que mientras los lectores van leyendo e interpretando el significado 

de las palabras y oraciones del texto, crean simultáneamente en su mente un 

modelo de lo que allí está siendo relatado o descrito; un modelo en el que los 

referentes de las palabras del texto «ocupan» un lugar y asumen entre sí ciertas 

relaciones espaciales, temporales o causales o de otro tipo (Anaya, Delgado, & 

Polo, 2015). 

Se sobreentiende, y las evidencias así lo avalan (Cassany, Esquerdo, Luna, & 

Sanz, 2000), que el modelo que vamos construyendo se va modificando o 



actualizando a medida que vamos leyendo (Zwaan, & Van Oostendorp, 1993). 

En otras palabras, los lectores no utilizan, al menos no en primer plano, todo 

cuanto se ha ido extrayendo del texto sino más bien utilizan algunos de sus 

elementos que sirven de guía en el proceso de interpretación posterior. 

(Sánchez, E., 2008). 

 

La comprensión es el aspecto de la lectura que se relaciona con pensar 

estratégicamente (Flórez-Romero, Arias-Velandia y Torrado, 2006), y en la 

medida en que se utilice más inferencias, explicitación de propósitos, relaciones 

del texto y formulación de preguntas sobre el sentido de este, se va dominando 

poco a poco (Cuetos Rodríguez & Ruano, 2004; Mateus, Santiago, Castillo & 

Rodríguez, 2012). La comprensión lectora, entonces, posee un componente 

estratégico y metacognitivo que es relevante, en tanto permite aproximarse al 

texto a través de mecanismos que implican toma de conciencia, distancia y 

decisiones respecto al proceso de lectura (Flórez-Romero, Torrado, Arévalo 

Rodríguez, Mesa, Mondragón & Pérez, 2005). 

2.1.1. Niveles de comprensión  
 

Cuando un lector no obtiene el desempeño de lectura deseado es porque 

probablemente no ha logrado elaborar un modelo mental coherente, explicación 

que nos ofrece Kintsch y van Dijk (1983) al plantear que los lectores representan 

los textos en tres niveles: “código de superficie” (surface code), que se 

corresponde con el aspecto perceptual y verbal del lenguaje, e incluye la 

identificación de palabras y el reconocimiento de las relaciones sintácticas y 



semánticas entre ellas. El segundo nivel es el “texto-base” (text-base), que refiere 

al aspecto semántico del lenguaje y queda representado mediante 

proposiciones. La importancia de este nivel radica en que la representación del 

significado de las frases se independiza de la forma, pues el formato 

proposicional sólo recoge las relaciones entre los predicados y argumentos sin 

requerir de la forma superficial del texto para ser expresadas. El tercer nivel es 

el “modelo de situación” (situation model) y a partir de él se asume que el lector 

construye una representación de la situación específica planteada por el texto a 

partir de su conocimiento previo y de la información del texto. 

 

Desde un enfoque psicolingüístico, la comprensión no sólo se trata de la 

aplicación de operaciones lineales realizadas por un lector pasivo, sino que se 

trata de “un proceso complejo e interactivo que requiere de la activación de una 

cantidad considerable de conocimiento por parte del lector y de la generación de 

un gran número de inferencias” (León, 2001). 

 

El propósito de la comprensión es construir una representación mental 

coherente, llamada modelo de situación (Kintsch, 1988, & Kintsch,1998), a partir 

del conocimiento del lector y la información en el texto. En otros términos, para 

lograr una buena comprensión de un texto, es necesario generar inferencias, que 

permiten forjar una relación más profunda de la representación mental del texto. 

 

Apoyando esta idea, González y Romero (2001) mencionan que en general, los 

sujetos con pobre comprensión lectora tienen una lectura apegada al texto y no 



aprenden leyendo, poseen pocos conocimientos o estrategias necesarias para 

identificar las estructuras textuales y tienen conocimientos previos acotados 

sobre los contenidos textuales. A diferencia de los sujetos que son capaces de 

generar inferencias a partir de la información que entrega el texto.   

 

2.1.2. Evaluación de la comprensión lectora 
 

El rendimiento de la lectura se medirá utilizando Lectum nivel 7, la cual es una 

prueba de comprensión lectora para el sistema escolar chileno. Lectum es una 

prueba desarrollada recientemente que evalúa varios componentes cognitivos 

del proceso de lectura (Riffo, Véliz, Castro, Reyes, Figueroa, Salazar y Herrera, 

2011). Los principales fundamentos teóricos que la sustentan provienen de la 

psicolingüística, los estudios del discurso y la pragmática. Se considera que el 

proceso de lectura y su comprensión implican, entre otros, un lector, un texto y 

su contexto. Para determinar los componentes (o subdimensiones) del proceso 

de lectura, se han elaborado tres criterios, a saber: 1) el nivel de procesamiento 

requerido por la tarea, considerada comprensión "textual"; 2) el contexto, también 

llamado entendimiento "pragmático"; y 3) el lector y su posición frente al texto y 

su contexto, llamado entendimiento "crítico". De cada uno de estos criterios, se 

distinguen subhabilidades. Un aspecto relevante del modelo es la distinción 

entre, por un lado, la información que se requiere para responder a la tarea y que 

se puede presentar explícitamente, y la que está implícita en el texto, por el otro. 

En el presente modelo, las inferencias son operaciones que ocurren 

prácticamente en todo el proceso; por lo tanto, se propone que Lectum indique, 



para cada pregunta, si la información provista para su resolución está explícita o 

implícita en el texto. 

 

2.2. METACOMPRENSIÓN 
 

La metacognición esencialmente significa cognición sobre la cognición, definición 

de un concepto que surge aproximadamente en los años setenta a partir de los 

estudios de Flavell y otros autores contemporáneos (Flavell, 1971; Flavell, 

Friedrichs & Hoyt, 1970). Este autor distinguió entre conocimiento metacognitivo 

y experiencia metacognitiva, y explicó que la metacognición se refiere a la 

conciencia y el control de ambos, es decir, no sólo de procesos cognitivos, sino 

también de emociones y motivaciones. 

La metacognición fue originalmente referida como el conocimiento y regulación 

de las propias actividades cognitivas en los procesos de aprendizaje (Flavell, 

1979; Brown, 1978). 

 

A pesar de que ya han pasado casi cincuenta años desde que iniciaron los 

estudios referidos a la metacognición, muchos científicos e investigadores están 

interesados en determinar y explorar los componentes propios de esta 

dimensión, y cómo esta opera de acuerdo a los diferentes procesos cognitivos 

como la atención, el aprendizaje o la memoria.  Dentro de ellos también podemos 

encontrar el proceso de lectura, el cual genera mucho interés debido a su 

importancia y a la multiplicidad de tareas que se requieren en el procesamiento 

de un texto. 



 

Bajo estas perspectivas de Flavell y Brown se ha desarrollado a través de los 

años una proliferación de terminología metacognitiva variada. Creencias 

metacognitivas, conciencia metacognitiva, experiencias metacognitivas, 

conocimiento metacognitivo, sentimiento de saber, juicio de aprendizaje, teoría 

de la mente, metamemoria, habilidades metacognitivas, habilidades ejecutivas, 

habilidades de alto orden, metacomponentes, monitoreo de la comprensión, 

estrategias de aprendizaje estrategias heurísticas y autorregulación son algunos 

de los términos que comúnmente asociamos de una u otra manera con el 

concepto de metacognición. Si bien estos términos emanaron y ayudaron a 

centrar la investigación, el dominio de la metacognición aún no se ha delimitado 

con precisión. Algunos términos se refieren a conocimientos y habilidades más 

generales, mientras que otros abordan cuestiones específicas para ciertos 

grupos de edad o tipos de tareas. Algunos de ellos se relacionan con procesos 

cognitivos y metacognitivos (por ejemplo, estrategias de aprendizaje y 

estrategias heurísticas), mientras que otros son puramente metacognitivos por 

naturaleza. (Veenman, Van Hout-Wolters, & Afflerbach, 2006). 

 

Con respecto al proceso metacognitivo en torno a la lectura, Ann Brown (1987) 

distingue entre el conocimiento sobre la cognición y la regulación de la cognición. 

El conocimiento sobre la cognición puede ser información “estable, estable pero 

falible o de desarrollo tardío” (p.67) que los pensadores tienen sobre sus propios 

procesos cognitivos, que generalmente permanece relativamente consistente 



dentro de los individuos. La regulación, por otro lado, puede ser "relativamente 

inestable, rara vez estable e independiente de la edad". (P.68). 

 

La regulación de la cognición se refiere a las actividades utilizadas para regular 

y supervisar el aprendizaje. Se puede develar un comportamiento de 

autorregulación en una situación, pero no en otro, así como también en algunas 

cincunstancias específicas un niño puede mostrar un comportamiento más 

autorregulado que el adulto. La regulación también puede verse afectada por 

patrones de excitación (ansiedad, miedo, interés) y autoconcepto (autoestima, 

autoeficacia); patrones que incluyen la planificación antes de abordar un 

problema, actividades de monitoreo durante el aprendizaje, y verificación de los 

resultados finales (Brown, Bransford, Ferrara, & Campione, 1983). 

 

La mayoría de los estudios metacomprensivos centran su atención en los 

procesos de monitoreo, esto se debe a que los procesos de regulación son de 

una naturaleza mucho más compleja de estudiar porque implica un proceso de 

ajuste que ocurre durante la lectura y, como tal, es más difícil de medir a través 

de métodos tradicionales. Un tipo de tarea propio del monitoreo es la detección 

de inconsistencias, la que se basa en el supuesto de que detectar un error 

intencionalmente introducido en el texto podría ser una forma de acceder a la 

evaluación realizada por los lectores de su propia comprensión del texto durante 

la construcción del significado (Soto, Poblete & de Blume, 2018). 

 



Tradicionalmente se suele estudiar el monitoreo y la regulación a través de tareas 

específicas para cada experimento a través del paradigma del error (Hacker, 

1998). La metodología de detección de errores permite abordar la habilidad 

comprensiva a través de sus acciones de monitoreo y control sobre la base de la 

autorregulación, las cuales se despliegan tanto en la identificación de dichas 

fallas como en su corrección o reparación. 

 

Atendiendo a lo anterior, cuando se utilizan instrumentos para medir el rol de los 

elementos metacomprensivos es importante ser precisos respecto al tipo de 

tareas que se utilizan y a la validación de test, en caso de que se los utilice.  

 

La importancia de la metacomprensión no radica solamente en el hecho de que 

este sea un interesante objeto de estudio, si no que en el ámbito educativo contar 

con adecuadas herramientas metacomprensivas podría ayudar a generar un 

aprendizaje más eficiente y autorregulados. 

A continuación, se presentan acápites específicos que profundizan sobre 

aspectos específicos de la metacomprensión y comprensión lectora. 

 

 

Esta investigación considerará la distinción entre la metacognición referida al 

conocimiento de los procesos cognitivos, y la metacognición referida a los 

procesos que monitorean y regulan el proceso cognitivo en curso. 

 



La metacomprensión es un subproceso de la metacognición que hace referencia 

a la habilidad que tiene el lector para controlar las acciones cognitivas que se 

ejecutan en la comprensión lectora (Burón, 1999) mediante los procesos de 

planeación, verificación y evaluación. Estos tres momentos se traducen en tres 

fases: (a) Habilidades de planificación o preparación para la lectura: ideas 

previas, motivación (objetivos lectores) y decisión sobre qué técnicas 

(herramientas) comprensivas se utilizarán; (b) Habilidades de supervisión o 

aplicación efectiva de las técnicas mientras se lee que permiten determinar si se 

produce comprensión o no, y (c) Habilidades de evaluación una vez terminada la 

lectura, para determinar el nivel de resultados del proceso de comprensión.    

 

Dentro del marco de esta investigación, la metacomprensión debe entenderse 

como la metacognición aplicada al proceso de comprensión lectora. (Rodríguez, 

Calderón, Leal, & Arias-Velandia, 2016). 

 

Las teorías de comprensión del texto no especifican claramente el rol que 

cumplen los procesos de monitoreo y control en la comprensión (Kintsch, 1988; 

Kintsch, 1998; van den Broek, Risden, Flechter & Thurlow, 1996; McNamara, 

2011). En el camino entre la metacognición y la comprensión lectora han surgido 

teorías que intentan aportar con puentes para una mejor comprensión de esos 

vínculos entre procesos. Entre estas se encuentran los aportes de Dunlosky y 

Rawson, 2005, de Dunlosky, Rawson y Hacker, 2002, y de Otero, 2002. 

 

 



2.2.1.  Monitoreo y regulación en comprensión lectora 
  

El proceso de monitoreo, cuando es estudiado, puede ser evaluado a través de 

múltiples medidas, como son los movimientos oculares, los protocolos de 

pensamiento en voz alta, las señales de indicación de confusión durante la 

lectura, la detección de errores en el texto, la detección de inconsistencias entre 

el conocimiento previo y el contenido del texto, la relectura de partes del texto y 

los juicios explícitos de dificultad de comprensión. Pese a todas estas medidas, 

no existe ninguna medida ideal del proceso de monitoreo. Por lo que se aconseja 

tener presentes las limitaciones de cada medida en el momento de analizar el 

peso específico de esta sobre la comprensión de los lectores (Dunlosky et al., 

2002; Maki, 1998).  

Tradicionalmente, la precisión del monitoreo ha sido evaluada a través de juicios 

de metacomprensión (Glenberg y Epstein, 1985; Maki y Berry, 1984). Esta 

prueba consiste en presentarle al sujeto entre 4 y 16 textos para ser leídos. En 

algunos momentos, luego de leer un texto, los participantes deben realizar un 

juicio de metacomprensión, por ejemplo, predecir el desempeño que tendrían al 

realizar una prueba sobre los contenidos del texto. Finalmente, se aplica una 

prueba de criterio sobre cada uno de los textos presentados. La precisión de 

monitoreo se operacionaliza como la correlación intraindividual entre juicio 

metacognitivo y desempeño en la prueba de criterio. Correlaciones altas indican 

alta precisión y correlaciones cercanas a cero significan que hubo una pobre 

discriminación entre lo que el lector considera que ha entendido acerca del texto 

y aquello que no. (Irarrázabal, 2007).  



 

De acuerdo con una investigación previa (Soto, Gutiérrez de Blume, Asún, 

Jacovina & Vásquez, 2018) los procesos regulatorios en la comprensión lectora 

han recibido relativamente menos atención que los procesos de monitoreo, lo 

que probablemente se deba a la naturaleza del fenómeno. Para el monitoreo es 

posible comparar el desempeño con los juicios de los estudiantes sobre su 

comprensión; sin embargo, la regulación es un proceso de ajuste que ocurre 

durante la lectura y, como tal, es más difícil de medir confiablemente. 

Tradicionalmente, los estudios han abordado el fenómeno indirectamente, 

utilizando el paradigma del error (Hacker, 1998). El supuesto es que, cuando un 

lector experimenta dificultades o inconsistencias en los textos que lee, se vuelve 

difícil para ellos generar una representación mental coherente y, por lo tanto, se 

ven obligados a emplear sus mecanismos reguladores para resolver las 

dificultades. 

 

En particular, Otero ha llevado a cabo un trabajo influyente sobre el tema de la 

regulación en la lectura utilizando el paradigma del error (Otero, 2002; Otero y 

Campanario, 1990). Por ejemplo, ha investigado los procesos de regulación en 

estudiantes universitarios a los que se presentaron textos incoherentes sobre las 

leyes de la física (Otero y Campanario, 1990). Al introducir errores o 

inconsistencias en el material textual, algunos participantes deberían ser capaces 

de evaluar primero su comprensión del texto como imperfecto y, finalmente, 

resolver la dificultad utilizando diferentes estrategias. De acuerdo con el nivel de 

regulación presentado, los participantes se clasificaron en tres grupos: aquellos 



que no habían notado la contradicción; aquellos que evaluaron la contradicción, 

pero no ejercieron una regulación adecuada; y finalmente, aprendices que 

condujeron un proceso apropiado de evaluación y regulación. Según la 

interpretación de Otero de estas diferentes clasificaciones de lectores, la 

evaluación es un proceso inicial que ocurre antes de la regulación. La regulación 

implica luego diferentes procesos cognitivos que ayudan a los lectores a remediar 

su comprensión imperfecta.  

 

En los últimos 30 años se han realizado investigaciones sobre la precisión, 

estudios que han demostrado que en general esta resulta ser bastante pobre 

(Glenberg, Sanocki, Epstein y Morris, 1987); Maki. Jonas y Kallod, 1994), salvo 

un par de excepciones (Maki, Foley, Kajer, Thompson y Willert, 1990; Weaver y 

Bryant, 1995). 

Específicamente las correlaciones entre los juicios de metacomprensión y las 

medidas de comprensión de texto habitualmente se encuentran por debajo de 

.30 (Maki, 1998; Weaver, Bryant y Burns, 1995).  

 

 

 

 

 

 

 



2.2.1.1. Inconsistencias en un texto 
 

Las inconsistencias son contradicciones que se pueden encontrar en un texto, 

por lo que notar un problema de coherencia en una representación de texto es 

un requisito previo para reparar una inconsistencia en el texto (Otero, 2002). 

La detección de una contradicción se considera como un signo de monitoreo 

adecuado de la comprensión. Sin embargo, es bien sabido que los lectores a 

menudo reparan la contradicción por sí mismos (Baker, 1979; Otero y 

Campanario, 1990) y no expresan la dificultad, incluso cuando se les indica que 

lo hagan. 

La regulación ha sido estudiada en diferentes áreas de la psicología cognitiva y 

social. Quizás una de las teorías más antiguas de los procesos de regulación 

para lograr la consistencia cognitiva fue la teoría de la disonancia cognitiva de 

Festinger (1957). La disonancia se define como "un estado de impulso negativo 

que se produce cuando un individuo posee simultáneamente dos cogniciones 

(ideas, creencias, opiniones) que son psicológicamente inconsistentes" 

(Aronson, 1968). La inconsistencia no tiene que ser necesariamente lógica, pero 

puede surgir de experiencias pasadas incompatibles o de una educación cultural 

incompatible, por ejemplo, en situaciones en que una opinión contradice las 

convenciones o normas sociales. Los investigadores en esta área han estudiado 

los métodos utilizados por los individuos para reducir los estados de disonancia, 

es decir, los modos de regular una situación donde se mantienen creencias 

inconsistentes (Abelson, 1959, 1968; Adams, 1968; Hardyck y Kardush, 1968; 

Kelman y Baron, 1968; Read & Miller, 1994). 



 

2.2.1.2.  Detección y reparación de inconsistencias 
 

Según Markman (1977) y Markman y Gorin (1981), tanto la conciencia de los 

errores e inconsistencias del texto como la capacidad para utilizar estrategias 

que solucionen estos problemas de comprensión se desarrollan con la edad. 

Pese a este supuesto, puede que no necesariamente se desarrollen totalmente 

en los adultos (Baker, 1985). 

 

Como ya se mencionó anteriormente, Otero y Campanario (1990) llevaron a cabo 

un estudio donde los sujetos fueron clasificados en tres grandes grupos. El primer 

grupo lo formaban los sujetos que no habían realizado una evaluación correcta 

de la inconsistencia, bien simplemente por no haberla detectado (“ilusión de 

conocimiento”, según Glenberg, Wilkinson y Epstein, 1982) o porque, a pesar 

de encontrar dificultades en el texto, no procedieron a descubrir a qué se debían. 

Según los autores, este grupo de lectores falla en la aplicación de la estrategia 

de coherencia global del texto (Kintsch, 1988), por lo cual, el texto será 

almacenado en la memoria de modo incoherente y superficial.  

 

Un segundo grupo lo formaban los sujetos que funcionaban como buenos 

evaluadores de su comprensión, pero malos reguladores. Hubo quienes no 

realizaron ningún tipo de autorregulación, pasando por los que adoptaban 

estrategias inadecuadas de regulación (como la activación de esquemas 

inconsistentes), o los que justificaban las contradicciones desde el punto de vista 



de los avances de la ciencia. (Ha de considerarse que en aquella investigación 

se trabajó con textos científicos).  

 

Finalmente, se halló un tercer grupo de sujetos que realizaban una adecuada 

evaluación y regulación de la comprensión. Incluso entre estos sujetos pudieron 

distinguirse dos categorías: aquellos que desestimaban las inconsistencias que 

el texto presentaba y un segundo grupo que, tras la detección de la contradicción, 

juzgaban incompatibles ambas interpretaciones (Luque, García Madruga, 

Gutiérrez, Elosúa, Gárate, 1999).  

 

2.3.  MODELO DE JOSÉ OTERO 
 

Para resumir la teoría G-MAL de Otero, primero hay un mecanismo que evalúa 

el nivel de coherencia en la representación mental generada al leer el texto (la 

bondad de la representación, G) y un mecanismo que determina un nivel mínimo 

aceptable de coherencia (MAL). Si G no es igual o mayor que MAL, entonces el 

lector emprende procesos de reparación de la representación buscando mejorar 

el nivel de G. Para Otero, la evaluación es necesaria para que el lector se 

comprometa con la regulación, lo que hace que los dos procesos estén 

estrechamente vinculados; sin embargo, no todos los lectores responderán a sus 

procesos de evaluación con la regulación adecuada del aprendizaje. Entonces, 

en el modelo de Otero, la relación entre evaluación y regulación está mediada 

por la relación entre G y MAL. 

 



 

2.4. TEORÍA DE LA DISRUPCIÓN  
 

Para tratar de explicar por qué los niveles de metacomprensión son usualmente 

bajos, Rawson, Dunlosky y Thiede (2000) integraron la teoría metacognitiva de 

monitoreo con la teoría de comprensión de texto, en lo que llamaron hipótesis de 

los niveles de disrupción. 

 

Los autores propusieron la teoría de los "niveles de disrupción", que asume que 

cuando los lectores hacen juicios sobre la comprensión de un texto, basan esta 

predicción en indicios que se derivan de tres posibles interrupciones que 

amenazan la fluidez de la lectura, supuesto de inferencia, supuesto de exactitud 

y supuesto de representación. Los dos primeros están basados en la teoría del 

monitoreo en metacomprensión (Koriat, 1993) El último, que es especialmente 

importante para este estudio, propone que las interrupciones pueden ocurrir en 

diferentes niveles de representación del texto. Está basado en los datos 

empíricos y la teoría de comprensión de texto, y explica que cuando las 

interrupciones ocurren principalmente en un nivel explícito, la metacomprensión 

de los lectores se basa en ese nivel de comprensión de texto.  

 

Los juicios de metacomprensión están sustentados en una serie de claves, como 

la familiaridad de dominio, la accesibilidad o la facilidad de procesamiento (Maki, 

1998), etc. Una clave fundamental es el monto relativo de disrupciones 

producidas durante el proceso de comprensión, cuanto mayor sea la cantidad de 



disrupciones los juicios de metacomprensión resultarán más bajos (Rawson y 

Dunlosky, 2002). En otras palabras, los lectores infieren la calidad de 

comprensión en curso mediante las disrupciones que se producen durante la 

lectura. 

 

Tanto la teoría de la disrupción como el modelo de Otero muestran la importancia 

de la representación mental como una vía para acceder a la relación entre 

comprensión lectora y metacognición. Por un lado, la atención se centra en las 

señales que el sujeto utiliza para estimar su comprensión, mientras que, por otro 

lado, el enfoque se centra en el nivel de aceptabilidad de la coherencia en la 

representación. Un desafío interesante se genera al tratar de combinar ambas 

perspectivas en una posible explicación metodológica y teórica sobre el 

rendimiento de lectura de los alumnos y el desarrollo de perfiles de habilidades 

metacognitivas basadas en la capacidad de comprensión de lectura. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

CAPÍTULO III 
 

 

 

3. MARCO METODOLÓGICO 
 

 

Propósito  
 

Dada la relevancia de profundizar en el conocimiento de las variables 

metacognitivas que participan en el proceso de comprensión lectora de los 

estudiantes de educación superior de carreras de dos universidades, se propone 

esta investigación a partir de los fundamentos teóricos ya analizados.  

El propósito fundamental de esta investigación es determinar cuáles son las 

variables metacognitivas específicas que operan en lectores hábiles y no hábiles 

dado su desempeño en LECTUM 7A, comparándolo con los datos obtenidos en 

un test de detección de inconsistencias.  

 

 

 

 

 



3.1. OBJETIVOS 
 

● Objetivo General 

 

Determinar si existen variables metacognitivas específicas que influyen en el 

rendimiento en comprensión lectora, de acuerdo al desempeño lector de los 

sujetos. 

 

 

● Objetivos Específicos 

 

-Identificar las variables que influyen en el desempeño en lectura.  

-Determinar las variables metacognitivas que operan de acuerdo a los distintos 

perfiles de desempeño lector. 

 

 

3.2. HIPÓTESIS DE TRABAJO 
 

Hipótesis 1:  Para los lectores hábiles es más sencillo detectar y reparar 

inconsistencias en un texto.  

Hipótesis 0: Para los lectores no hábiles es más difícil detectar y reparar 

inconsistencias en un texto. 

 



3.3. TIPO DE METODOLOGÍA 
 

 

 Para determinar el comportamiento de las claves metacognitivas en los 

tipos de lector, se llevó a cabo un estudio de tipo no experimental, cuantitativo y 

descriptivo, en estudiantes universitarios de dos carreras de pregrado de 

educación superior.   

 

 

 

3.4. VARIABLES 
 

Variables dependientes 
 

 

 Desempeño en comprensión lectora: fue medido a través de la 

aplicación de LECTUM, una prueba validada y normada para evaluar 

comprensión lectora en el sistema escolar chileno (Riffo, Véliz, et al., 2011). Se 

aplicó Lectum 7A a estudiantes de educación superior de dos carreras. 

Se utilizó LECTUM 7A está dirigido a estudiantes que están finalizando el ciclo 

de enseñanza media. Por tanto, se consideró adecuado aplicarlo a estudiantes 

universitario de primer año, esto es, que recién acaban de terminar su período 

de formación en enseñanza media. 

 



● Lectores Hábiles:   se consideraron lectores hábiles quienes tenían un 

puntaje mayor o igual al percentil 70 de acuerdo a su desempeño en LECTUM 

7A. 

 

● Lectores no Hábiles:  se consideraron lectores no hábiles quienes tenían 

un puntaje menor o igual al percentil 69 en su desempeño en LECTUM 7A. 

 

Variables independientes  
 

 Calibración: esta variable independiente se obtiene a partir del cálculo de 

la diferencia entre juicios de desempeño y el puntaje obtenido en cada ítem de 

LECTUM. Los alumnos realizan juicios de confianza respecto a cada una de sus 

respuestas y también una al final de LECTUM. Posteriormente, se compara su 

desempeño real en el test de comprensión lectora con los juicios realizados, 

determinando así la precisión de la calibración de dicho alumno en cada 

pregunta. Desde la disciplina este procedimiento permite evaluar calibración 

absoluta local (por cada ítem) y global. 

 

● Precisión de los juicios de monitoreo metacognitivo local: se refiere a la 

calibración entre el rendimiento del sujeto y su juicio sobre este mismo, se le 

llama local porque indica de manera individual el juicio y la respuesta en cada 

ítem.  

 



● Precisión de los juicios de monitoreo metacognitivo retrospectivo global: 

opera de la misma manera que la calibración local, la diferencia está en que esta 

calibración es de manera general, es decir, de la totalidad de los ítems se obtiene 

un valor de calibración global teniendo su desempeño en retrospectiva.  

 
● Nota: Los estudiantes debían calificar su desempeño en Lectum nivel 7 

(calibración local y global) en una escala de 1 a 7, donde 1 indica un mal 

rendimiento esperado y 7 indica un buen rendimiento esperado, como una 

medida de juicios retrospectivos de sensación de conocimiento (Feeling Of 

Knowing, FOK). 

 
Los puntajes en esta variable se transformaron matemáticamente a una escala 

de 0-100 para interpretarlos más fácilmente y compararlos directamente con 

otros índices de monitoreo metacognitivo. 

 
 Monitoreo metacomprensivo: Se elaboró una prueba de detección de 

inconsistencias1 que consideró las características de los estudiantes y abordó 

temas conocidos por ellos. A partir del mismo test se midió tanto la detección de 

inconsistencias como su reparación.  

 

- Detección de inconsistencias:  se midió esta variable independiente a 

través del test de detección de inconsistencias, el cual constaba de 

                                                 
1 El paper titulado Inconsistency Detection within Text: Development and Validation of a Tool to Detect and 
Repair Text Inconsistencies (Soto, Gutiérrez, Contreras, & Carrasco) se encuentra en evaluación en el 
Electronic journal of research in educational psychology. 



inconsistencias tanto internas (entre las mismas ideas del texto) como externas 

(información inconsistente con el conocimiento previo).  

 

Los sujetos marcaron la inconsistencia en el texto, pues la prueba era impresa 

para que se evidenciaran las marcas en el documento cuando el error fuera 

detectado y reparado.  

 

- Reparación de inconsistencias: esta variable también se midió a través del 

test de detección de inconsistencias, ya que en este se incluyó una sección 

llamada “reparación”, donde el estudiante podía escribir la forma que él 

consideraba que era adecuada para reparar el error previamente detectado.  

 

- Autoexplicaciones: Espontáneamente ciertos estudiantes desarrollaron 

autoexplicaciones de los textos sin que el equipo de investigación les pidiera que 

lo hicieran, como un medio para mejorar la comprensión de lo que estaban 

leyendo. Por lo tanto, se incorporó el número total de estas autoexplicaciones 

como una variable adicional no planificada. 

 

 

 

 

 

 



3.5. Muestra 
 

 

 

 

Los participantes de este estudio fueron 146 estudiantes chilenos de pregrado. 

13 eran hombres y 133 eran mujeres. Sus carreras eran fonoaudiología y 

pedagogía general básica.  

 

 Los criterios de inclusión para formar parte de la muestra fueron: 

- Estar cursando el primero año de educación superior (haber cursado la 

enseñanza media).  

 

 

3.6. Instrumentos  
 

Para recopilar los datos y medir las variables en esta investigación, se aplicaron 

dos pruebas, la primera de ellas fue Lectum 7A, instrumento validado y normado 

para medir la comprensión lectora. 

 

El Segundo instrumento, fue creación de los estudiantes que cursaban la 

asignatura de postrado “Comprensión lectora y metacognición”2, instrumento 

validado (y enviado a evaluación en una revista científica). 

 

                                                 
2 Asignatura vinculada al postgrado en lingüística de la Universidad de Concepción. 



Esta prueba de detección de inconsistencias se creó esperando que los 

estudiantes detectaran inconsistencias tanto internas (es decir, vinculadas a 

incoherencias entre las ideas del texto) como externas (información inconsistente 

en relación con el conocimiento previo) dentro de un conjunto de textos 

expositivos3. El objetivo de esta prueba es medir el control metacognitivo de los 

alumnos y la regulación de la comprensión lectora. La prueba consistió en 

presentar a los estudiantes 14 textos breves, ellos debían leerlos atentamente, 

detectando y reparando en caso de encontrar inconsistencias en ellos. La 

selección de estos 14 textos se determinó mediante análisis previos a través de 

Trunajod4, que recopila índices de lecturabilidad de los textos. Esta herramienta 

etiqueta los textos y cuantifica palabras, oraciones, cláusulas, proposiciones, etc. 

Además de lo anterior, Trunajod puede calcular la complejidad textual en 

términos de longitud de la cláusula, longitud de la oración, índice de 

subordinación, densidad léxica, diversidad léxica y densidad proposicional. De 

todos estos datos, se eligieron criterios que permitieron calibrar los textos para 

que los niveles de dificultad se combinaran generando un set equilibrado de los 

mismos. Los criterios específicamente utilizados a través del análisis de Trunajod 

fueron los siguientes: palabras, oraciones, palabras nocionales, proposiciones, 

longitud de la oración e índice de subordinación. 

 

 

                                                 
3 El paper Inconsistency Detection within Text: Development and Validation of a Tool to Detect and 

Repair Text Inconsistencies explica las propiedades de los textos.  
4
 Actualmente se busca generar un nuevo índice TRUNAJOD ', que incluya diversos niveles de cohesión  

(FONDEF IT17I0051). 



3.7. Procedimiento 
 

 Para llevar a cabo la aplicación de los instrumentos de evaluación se 

siguieron los siguientes pasos: 

 

o Coordinación con el curso y módulo en el que se aplicaron los test. 

o Firma de los consentimientos por parte de los estudiantes que 

participaron. 

 

❖ Sesión 1: en forma individual se aplicó la prueba LECTUM (a través del 

computador) que entregó un puntaje por estudiante que permite situar a los 

sujetos en un determinado nivel percentil en comprensión lectora. Después de 

cada ítem, se incluyó una pregunta para evaluar el nivel de calibración del 

estudiante, lo mismo a través de una pregunta general luego de aplicar LECTUM.  

 

❖ Sesión 2: Se aplicó el Test de detección de inconsistencias. Evaluación en 

modalidad individual, al igual que LECTUM.  

 

 La duración de LECTUM 7A es de aproximadamente 1 hora y 40 minutos, 

mientras que la de la prueba de detección de inconsistencias es de 40 minutos 

aproximados.  

 

La participación fue voluntaria y podía finalizar en cualquier momento sin 

penalización. Para recopilar los datos de Lectum, la prueba se administró a través 



de Google Forms. Los estudiantes respondieron las preguntas frente a la pantalla 

de la computadora, en un laboratorio de computación. Los estudiantes tenían que 

marcar la respuesta correcta y enviar el formulario al final de la prueba. Junto a 

la prueba se presentó el consentimiento para participar en el estudio. La 

información se registró en una base de datos automática generada por el sistema 

de Google. Los estudiantes tuvieron una hora y veinte minutos para responder la 

prueba. Luego, el puntaje bruto se transformó en percentiles. 

 

Para recopilar los datos de la prueba de inconsistencia, los textos se presentaron 

en un documento impreso en el que debían marcar la eventual inconsistencia (en 

caso de la que la hubiera) y más abajo, en un espacio en blanco, debían sugerir 

una reparación para la inconsistencia detectada. Los estudiantes tuvieron 

cuarenta minutos para responder la prueba que consistió en 14 textos, 2 

controles (sin inconsistencias) y 12 que tenían inconsistencias, tanto internas 

como externas. Estos textos fueron presentados de forma aleatoria. 

Posteriormente, el puntaje bruto se transformó en porcentajes. 

 

Cada ítem correcto recibió 4 puntos, la detección de inconsistencias se calificó 

con 2 puntos y la reparación con 2 puntos. El puntaje general de la prueba es la 

suma simple de las respuestas correctas. Posteriormente, los resultados se 

transformaron matemáticamente a una escala de 0% -100% para facilitar la 

interpretación. 

También se solicitó a los estudiantes que calificaran su desempeño en Lectum 

nivel 7 en una escala de 1 a 7, donde 1 indica un mal rendimiento esperado y 7 



indica un buen rendimiento esperado, como una medida de juicios retrospectivos 

de sensación de conocimiento (Feeling Of Knowing, FOK).  

Esto fue primero a nivel local (es decir, item por item de Lectum en lugar de 

hacerlo de manera global) en una escala de 0-100. Estos FOKs locales también 

se compararon con el rendimiento real de Lectum para producir un puntaje de 

precisión de calibración local. 

Luego se convirtieron estos valores a una escala de 0-100 y comparamos estos 

FOK con su rendimiento real de Lectum para obtener un puntaje de precisión de 

la calibración global. Como un índice adicional de monitoreo metacognitivo se 

pidió a los estudiantes que calificaran sus FOK a nivel global también, es decir, 

que proporcionaran una evaluación general del juicio de su desempeño (Nota) 

sobre su rendimiento en Lectum en una escala de 1 a 7, donde 1 indica una mala 

evaluación de aprendizaje y 7 indica un buen puntaje de aprendizaje. Los 

puntajes en esta variable también se transformaron matemáticamente a una 

escala de 0-100 para interpretarlos más fácilmente y compararlos directamente 

con otros índices de monitoreo metacognitivo. 

Por lo tanto, dos puntajes de precisión de calibración separados (precisión 

retrospectiva local y precisión global) y una evaluación con nota transformada en 

una escala de 0-100 sirvieron como variables.  

 

 

 

 

 



 

3.8. Análisis de los datos 
 

 

Los datos se evaluaron para determinar su normalidad. Todas las variables se 

aproximaron a la normalidad univariada entre lectores competentes y no 

competentes. No se clasificaron los casos como valores atípicos, por lo tanto, los 

146 casos se conservaron para el análisis. No faltaron datos, ya que todos los 

participantes completaron las diversas evaluaciones. 

 

Debido a esto, se procedió con los análisis planificados sin hacer ningún descarte 

de sujetos. El ajuste de Bonferroni a la significación estadística se empleó para 

controlar la inflación de la tasa de tipo/error. Todos los datos se analizaron a 

través de IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 23. 

 

Se necesitaron estadísticas descriptivas y coeficientes de correlación bivariados 

para todas las variables. Para los fines de los análisis de datos, se realizó un 

procedimiento de división de la mediana para determinar los lectores hábiles 

(puntuación de comprensión de lectura ≥ 70) y lectores no hábiles (puntuación 

de comprensión de lectura ≤ 69). 

 

  Para saber cuáles son las variables que determinan a cada grupo de lector 

(hábil y no hábil), se realizaron una serie de regresiones lineales jerárquicas. En 

estos modelos de regresión, la cantidad de inconsistencias de texto detectadas 



y reparadas correctamente se ingresó en el primer bloque, la cantidad de 

autoexplicaciones se ingresó en el segundo bloque y la precisión de los juicios 

metacognitivos a nivel local y global se ingresaron juntos en el tercer bloque, 

mientras que la lectura de Lectum sirvió como criterio. 

  

Se realizó también una regresión jerárquica separada para lectores hábiles y no 

hábiles para determinar si existían patrones predictivos distintos entre los dos 

grupos con respecto a las habilidades metacognitivas que se evaluaron en el 

presente estudio. Los tamaños de los efectos para el MANOVA y ANOVA se 

informaron como η2 y los de los análisis de regresión se informaron como los 

valores ajustados de R2. Cohen (1988) proporcionó las siguientes pautas 

interpretativas para η2: .010-.059 como pequeña; .060-.139 como moderado; y ≥ 

.140 como fuerte. Para R2, estos valores fueron: .010-.249 como pequeños; .250-

.499 como moderado; y ≥ .500 como fuerte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



CAPÍTULO IV 
 

 

 

 

4.1 Resultados  
 

 

Las estadísticas descriptivas por grupo se presentan en la Tabla 1 y las 

correlaciones bivariadas se muestran en las Tablas 2 y 3 para la muestra 

completa y por los dos grupos, respectivamente. Las estadísticas descriptivas 

muestran que, con la excepción de los juicios de monitoreo metacognitivos 

retrospectivos globales, los lectores hábiles mostraron puntuaciones medias más 

altas en todas las medidas. Los coeficientes de correlación en las Tablas 2 y 3 

revelan distintos patrones de correlación para toda la muestra, considerando a 

los lectores hábiles y lectores no hábiles. Curiosamente, cuando se comparan 

las correlaciones de lectores hábiles y lectores no hábiles, los coeficientes de 

correlación para los lectores no hábiles (datos en la diagonal inferior de la Tabla 

3) indican que los lectores no hábiles tienen correlaciones positivas más 

significativas estadísticamente que los lectores competentes (datos en la 

diagonal superior de la Tabla 3). 

 

 

 

 



Tabla 1: Estadísticas descriptivas de variables relevantes entre lectores 

hábiles y no hábiles 

 

 

Variable Lectores  

Hábiles  

 
Lectores no 

hábiles  

M SD 
 

M SD 

Rendimiento de lectura 82.79 7.20 
 

42.65 20.84 

Número de inconsistencias de texto 

correctamente detectadas 

17.04 11.58 
 

8.51 9.64 

Número de autoexplicaciones 1.92 2.38 
 

0.84 1.50 

Juicios precisos de monitoreo 

metacognitivo local 

56.37 5.10 
 

52.26 10.49 

Juicios precisos de monitoreo 

metacognitivo retrospectivo global 

73.02 14.99 
 

74.53 20.30 

Evaluación global precisa de juicios de 

aprendizaje 

80.16 10.93 
 

78.41 17.91 

Rendimiento ítem implícito 49.39 9.47 
 

28.13 10.76 

N = 146 

 

Tabla 2: Correlaciones de orden cero para rendimiento de lectura, 

autoexplicaciones, inconsistencias de texto, autoevaluaciones y juicios 

metacognitivos locales y globales para toda la muestra. 

 

Variable 1 2 3 4 5 6 

1. Lectum - .47** .40** .13 .16* .36** 
2. Inconsistencias 

 
- .53** .18* .04 .13 

3. Autoexplicaciones 
  

- .15* .07 .09 
4. Juicios locales 

   
- .20* .22* 

5. GRJ 
    

- .65** 

6. GELJ 
     

- 

N = 146 * p < .05 ** p < .01 
 
Clave: Lectum = rendimiento en lectura; Inconsistencias = número de 
inconsistencias correctas detectadas; Autoexplicaciones = número de 
autoexplicaciones; Juicios locales = juicios locales metacognitivos precisos de 
monitoreo; GRJ = accurate global retrospective metacognitive monitoring 



judgments (juicios metacognitivos retrospectivos globales precisos de 
monitoreo); GELJ = accurate global evaluation of learning judgments (evaluación 
global precisa de juicios de aprendizaje). 
 
 
 
 
Tabla 3: Correlaciones de orden cero para rendimiento de lectura, 

autoexplicaciones, incoherencias de texto, autoevaluaciones y juicios 

metacognitivos locales y globales por grupo. 

Variable 1 2 3 4 5 6 

1. Lectum - .16 .42** .46** .15 -.11 

2. Inconsistencies .44** - .39** .21* -.18 -.13 

3. Autoexplicaciones .40** .65** - .23* -.03 -.14 

4. Local Judgments -.19* .05 .03 - .18 -.03 

5. GRJ .37** .27* .22* .23* - .65** 

6. GELJ .65** .30* .29* .29* .66** - 

N = 146 * p < .05 ** p < .01 
Nota. Las correlaciones sobre la diagonal son para el grupo de lectores 
competentes (n = 71) y las de debajo de la diagonal son para el grupo de lectores 
deficientes (n = 75). 
Clave: Lectum = rendimiento en lectura; Inconsistencias = número de 
inconsistencias correctas detectadas; Autoexplicaciones = número de 
autoexplicaciones; Juicios locales = juicios metacognitivos locales precisos de 
monitoreo; GRJ = juicios metacognitivos retrospectivos globales precisos de 
monitoreo; GELJ = evaluación global precisa de juicios de aprendizaje. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



CAPÍTULO V 
 

 

 

 

5.1. Análisis de los resultados  
 
 
 
 

5.1.1. Diferencias entre lectores hábiles y no hábiles 

 

 Los resultados del MANOVA unidireccional revelaron que había una diferencia 

estadísticamente significativa entre lectores hábiles y no hábiles en la 

combinación lineal de variables dependientes, multivariable F (6,139) = 61.75, p 

<.001, η2 = .727. Los resultados univariados con el ajuste de Bonferroni a la 

significación estadística se interpretaron a continuación. 

 

Los resultados univariados indicaron que hubo diferencias estadísticamente 

significativas entre lectores hábiles y no hábiles en las siguientes variables 

dependientes: Rendimiento de lectura, F (1,144) = 236,48, p <.001, η2 = .622; 

precisión de calibración local, F (1,144) = 8.91, p = .003, η2 = .058; número total 

de inconsistencias detectadas y reparadas correctamente, F (1,144) = 23.54, p 

<.001, η2 = .140; y autoexplicaciones, F (1,144) = 10.81, p = .001, η2 = .070. Las 

diferencias en la precisión de la calibración retrospectiva global y la evaluación 

global de los juicios de aprendizaje no fueron estadísticamente significativas, 

todos los valores de p ≥ .48. 

 



Finalmente, los resultados del ANOVA de una vía con la puntuación de 

rendimiento implícito como variable dependiente revelaron que los lectores 

hábiles obtuvieron puntuaciones significativamente mejores a nivel implícito en 

comparación con los lectores no hábiles, F (1,144) = 159.94, p <.001, η2 = .526. 

En general, los lectores hábiles superaron a los lectores no hábiles a través de 

resultados estadísticamente significativos y no significativos (consulte la Tabla 1 

para revisar las estadísticas descriptivas de los dos grupos en todos los 

resultados). 

 

5.1.2. Predicción del rendimiento de Lectum en todos los estudiantes 

 

 Los resultados de la regresión jerárquica para toda la muestra de estudiantes 

demostraron que los factores predictivos combinados (número de 

inconsistencias de texto detectadas y reparadas correctamente, 

autoexplicaciones, exactitud de los juicios de monitoreo metacognitivos locales y 

globales y evaluación global de juicios de aprendizaje) predijeron 

significativamente los resultados de Lectum, F (5,140) = 15,14, p <.001, R2 

adaptado = .328. El número total de inconsistencias detectadas y reparadas 

correctamente (b = 1.05 [CI95% = .73, 1.38]; β = .47) contribuyó de manera única 

a una variación significativa para el pronóstico del rendimiento de la lectura, ΔF 

(1,144) = 41.19, p <.001, R2 = .222. Después de controlar el número total de 

inconsistencias detectadas y reparadas correctamente, las autoexplicaciones (b 

= 2.57 [CI95% = .47, 4.68]; β = .21) contribuyeron de manera única a la varianza 

incremental para la predicción de rendimiento en lectura, ΔF (1,143) = 5.83, p = 



.01, ΔR2 = .030. Finalmente, después de controlar la influencia del número total 

de inconsistencias detectadas y reparadas correctamente y el número total de 

autoexplicaciones, solo la calibración de la evaluación global de los juicios de 

aprendizaje (b = .65 [CI95% = .34, .96]; β =. 38) contribuyó de forma única a una 

variación incremental significativa en la predicción del rendimiento de lectura, ΔF 

(3,140) = 7.05, p <.001, ΔR2 = .098, mientras que las puntuaciones globales de 

precisión de la calibración local y retrospectiva no fueron predictores 

significativos. 

 

5.1.3. Predicción del rendimiento de lectura de Lectum entre lectores 

competentes. 

 

 Los resultados de regresión lineal jerárquica para lectores hábiles mostraron que 

los predictores combinados predijeron significativamente el rendimiento de 

lectura, F (5,65) = 6.93, p <.001, R2 adaptado = .297. El número total de 

inconsistencias detectadas y reparadas correctamente no contribuyó de manera 

única a una variación significativa en la lectura de predicción de lectores hábiles 

ΔF (1,69) = 1.77, p = .19, ΔR2 = .025. Después de controlar el número total de 

inconsistencias detectadas y reparadas correctamente, las autoexplicaciones (b 

= 1.27 [CI95% = .55, 1.99]; β = .42) contribuyeron de manera única a la varianza 

incremental para la predicción de rendimiento de lectura para lectores 

competentes, ΔF (1, 68) = 12.28, p <.001, ΔR2 = .149. Finalmente, después de 

controlar la influencia del número total de inconsistencias detectadas y reparadas 

correctamente y el número total de autoexplicaciones, solo la precisión de la 



calibración local (b = .48 [CI95% = .17, .78]; β = .34) únicamente contribuyó a la 

predicción de rendimiento de lectura, ΔF (3,65) = 5.76, p = .001, ΔR2 = .173, 

mientras que la precisión de la calibración global retrospectiva y la precisión de 

la evaluación global de las puntuaciones de juicio de aprendizaje no fueron 

factores predictivos significativos. 

 

5.1.4. Predicción del rendimiento de lectura de Lectum entre lectores 

deficientes. 

 

 Los resultados de la regresión lineal jerárquica para lectores no hábiles revelaron 

que los predictores combinados predijeron significativamente el rendimiento en 

lectura, F (5,69) = 25.97, p <.001, R2 adaptado = .628. El número total de 

inconsistencias detectadas y reparadas correctamente (b = .95 [CI95% = .50, 

1.40]; β = .44) contribuyó de forma única a una variación significativa para la 

lectura de predicción de rendimiento entre lectores no hábiles, ΔF (1,73) = 17.43, 

p <.001, R2 = .193. Después de controlar el número total de inconsistencias 

detectadas y reparadas correctamente, las autoexplicaciones no contribuyeron 

de manera única a la varianza incremental para la lectura de la predicción del 

rendimiento entre lectores no hábiles, ΔF (1,72) = 2.12, p <.15, ΔR2 = .023. 

Finalmente, después de controlar la influencia del número total de 

inconsistencias detectadas y reparadas correctamente y el número total de 

autoexplicaciones, solo la precisión de la calibración local (b = -.78 [CI95% = -

1.08, -.49]; β = -. 40) y la precisión de la evaluación global de los juicios de 

aprendizaje (b = .87 [CI95% = .65, 1.10]; β = .75) contribuyeron de manera única 



a una variación incremental significativa en la predicción del rendimiento de 

lectura entre lectores no hábiles, F (3,69) = 28.98, p <.001, R2 = .437, mientras 

que la puntuación de precisión de calibración retrospectiva global no fue un 

predictor significativo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



CAPÍTULO VI 

 

 

 

6.1. DISCUSIÓN 

 

 

La comprensión lectora es una habilidad importante para los estudiantes a lo 

largo de su proceso escolar. El dominio de las habilidades fundamentales 

necesarias para la comprensión del texto se vuelve aún más imprescindible para 

los estudiantes adultos, en quienes se espera competencia en lectura para que 

contribuyan con éxito a la sociedad y a las tareas que propone. Los hallazgos de 

esta investigación sugieren que el dominio de la comprensión lectora sigue 

siendo un tema relevante, ya que la comprensión deficiente de la lectura persiste 

incluso en estudiantes universitarios. Como era de esperar, los lectores 

competentes superaron a los lectores deficientes en la mayoría de los resultados 

de interés en el estudio (es decir, rendimiento de lectura, número total de 

inconsistencias detectadas y reparadas correctamente, número total de 

autoexplicaciones y precisión de calibración local). Estos hallazgos son 

congruentes con la literatura que respalda la superioridad de los lectores hábiles 

sobre los lectores deficientes en estos resultados u otros similares (por ejemplo, 

Caín, Oakhill y Bryant, 2004; Daneman y Carpenter, 1980; Soto, Rodríguez y 

Gutiérrez de Blume, 2018; Soto, de Blume, Jacovina, McNamara, Benson, & 

Riffo, 2019). La inexistencia de diferencias estadísticamente significativas en la 

precisión de la calibración retrospectiva global y la calibración de la evaluación 



global de los juicios de aprendizaje entre lectores competentes y deficientes es 

consistente con la investigación existente (por ejemplo, Baker, 1989; Schraw, 

1994), que no ha encontrado efectos en la comprensión de lectura en los índices 

de precisión de calibración a nivel global. 

 

Los resultados de las regresiones lineales jerárquicas descubrieron hallazgos 

interesantes. Se encontró que, para toda la muestra, solo el número total de 

inconsistencias detectadas y reparadas correctamente, el número total de 

autoexplicaciones producidas y una evaluación global precisa de los juicios de 

aprendizaje contribuyeron en una variación incremental única en la predicción del 

rendimiento de lectura, y estos factores predictivos son significativos. 

 

Al comparar a los lectores hábiles con los no hábiles, se encontraron patrones 

predictivos únicos entre los dos grupos, lo que confirma la conjetura inicial. En 

relación a la investigación existente sobre comprensión lectora los resultados 

sugieren que las habilidades metacognitivas como la detección exitosa y la 

reparación de inconsistencias de los textos, autoexplicaciones y precisión de 

monitoreo metacognitivo desempeñan un papel importante apoyando el proceso 

de comprensión lectora. Aunque no todos los índices de monitoreo metacognitivo 

que se emplearon fueron predictivos del rendimiento de lectura, la precisión de 

la calibración local es una clave transversal para los lectores con diferentes 

niveles de competencia. Sin embargo, los análisis de regresión sugieren que 

existirían diferentes perfiles metacognitivos para explicar el rendimiento de la 

comprensión lectora entre lectores hábiles y no hábiles. Estos hallazgos apoyan 



la conclusión de que la precisión de la calibración local es un proceso muy 

importante para ambos tipos de lectores, y que la detección de inconsistencias y 

autoexplicaciones afecta a los dos grupos de un modo diferente. 

 

El lector menos hábil no parece ser capaz de utilizar la autoexplicación como un 

mecanismo que acompañe el proceso lector. Para ellos la detección de 

inconsistencias es una clave metacognitiva crucial relacionada con su 

comprensión lectora. La suposición es que, para los lectores no hábiles es 

fundamental la relación entre las ideas locales, información de coherencias 

específica entre ideas adyacentes, ya que lo que se busca es la coherencia local.  

 

En una línea similar, investigaciones recientes sobre una intervención con 

tecnología educativa, COMPRENDE (Soto, Gutiérrez, Rodríguez, Asún, 

Figueroa y Serrano, 2018), mostraron que los lectores pobres exhibían mayores 

ganancias en su desempeño en lectura luego de usar la tecnología educativa, y 

los dos factores principales que influyen en esta ganancia fueron la precisión de 

la calibración local y la estrategia de inferencia puente. Del mismo modo, Soto, 

Rodríguez y Gutiérrez de Blume (2018) emplearon el paradigma de detección de 

errores entre estudiantes con discapacidades intelectuales y encontraron que la 

detección de inconsistencias internas era un predictor significativo de la precisión 

de la calibración (referencia). Por otro lado, las conexiones locales específicas 

en el texto probablemente no sean tan importantes para los lectores hábiles 

porque tienden a activar las autoexplicaciones (u otros mecanismos sofisticados) 

para apuntalar o enriquecer de mejor manera la representación mental del texto 



(McNamara y Magliano, 2009). En particular, McNamara (2004a) describió 

hallazgos similares al llegar a la conclusión de que los textos más cohesivos 

benefician a los lectores pobres, y representan un obstáculo para los lectores 

competentes (McNamara, 2004b). Esto es especialmente interesante porque 

podría ser evidencia de que, aunque la metacognición en general afecta los 

resultados de lectura, existirían perfiles metacomprensivos que varían 

dependiendo del nivel de desempeño lector. Por lo tanto, el mínimo nivel 

aceptable de coherencia de la representación mental se basaría en señales 

diferentes dependiendo del nivel de comprensión de los estudiantes (Dunlosky 

et al., 2002; Otero, 2002)  

 

 

 

 

6.2. Recomendaciones para la comprensión lectora y la instrucción 
 

La investigación sobre las diferencias entre lectores pobres y competentes no es 

nueva. La extensa investigación existente ha comparado el rendimiento de 

lectura entre lectores hábiles y no hábiles en varias etapas de la trayectoria de 

desarrollo, incluidos los niños (por ejemplo, Cain et al., 2004; Nation & Snowling, 

1998), adolescentes (por ejemplo, Soto et al., 2018), y adultos (p. ej., McNamara, 

2004; McNamara, 2017). Se concluye que los lectores no hábiles pueden 

beneficiarse de una variedad de estrategias cognitivas y habilidades 

metacognitivas como el monitoreo metacognitivo preciso y estrategias de 



transición que ayudan a mejorar la coherencia del texto (p. ej., Magliano y 

McNamara, 2009; McNamara, 2004; McNamara, 2017; Soto et al., 2018). Sin 

embargo, estudios sobre el cómo y en qué medida las habilidades metacognitivas 

influyen en el rendimiento de la lectura en función de la capacidad de 

comprensión lectora ha recibido mucha menos atención en la literatura. Por lo 

tanto, esta investigación es innovadora porque demuestra que las habilidades 

metacognitivas operan de manera diferente en función de la competencia en 

comprensión de lectura. Esto es importante porque las investigaciones anteriores 

que han informado hallazgos mixtos sobre el efecto de las estrategias de 

intervención de lectura en el rendimiento de lectura pueden haber asumido 

erróneamente que las habilidades y estrategias entrenadas en la intervención 

educativa se aplican de manera similar a todo tipo de los lectores, 

independientemente de su dominio de la lectura. De acuerdo a este estudio, las 

intervenciones adaptativas para lectores que no son hábiles deben basarse en 

las habilidades cognitivas y metacognitivas que se muestran empíricamente 

predictoras del rendimiento de lectura. Esto podría implicar que una intervención 

pudiera tener fases en la implementación, siendo un primer foco el entrenamiento 

en coherencia local y luego avanzar hacia un proceso más elaborado del texto 

(ej. Autoexplicaciones). En resumen, la utilidad de desarrollar perfiles de 

habilidades metacognitivas basadas en el dominio de la lectura es relevante no 

solo para los investigadores en la disciplina, sino también para los maestros de 

clase que desean optimizar la instrucción de la lectura prestando atención a las 

diferencias individuales en el dominio de estas habilidades. 

 



6.3. Proyección para futuras investigaciones 
 

Si bien este estudio proporciona información útil sobre el papel de la competencia 

de lectura y los perfiles de habilidades metacognitivas en el rendimiento de 

lectura, no se tuvo en cuenta a los estudiantes con necesidades especiales.  

 

Por otra parte, esta muestra incluyó sólo a jóvenes adultos. Si se desea 

comprender de manera más profunda el desarrollo del rendimiento de la lectura 

a lo largo del ciclo vital, se necesita más investigación que incorpore a niños, 

adolescentes y adultos de mediana edad y de mayor edad para proporcionar 

evidencia sobre la estabilidad y/o evolución de estos hallazgos. Finalmente, a 

pesar de que se incluyeron varias habilidades metacognitivas, se empleó solo la 

sensación de conocer como un índice de precisión de monitoreo metacognitivo. 

Los esfuerzos de investigación futuros también deberían emplear otras métricas 

como los juicios de facilidad de aprendizaje (EOL) y los juicios de aprendizaje 

(JOL) junto con juicios de precisión absoluta y relativa para comprender de 

manera más integral el conjunto de operaciones asociadas al constructo 

metacognitivo. 

 

 

 

 

 



6.4. Limitaciones metodológicas 
 

 

A pesar de que este estudio intentó desarrollar una mejor aproximación a los 

perfiles de habilidades metacognitivas en función de la competencia lectora, tiene 

limitaciones que vale la pena mencionar. Metodológicamente, se reclutó una 

muestra de conveniencia de jóvenes adultos y se empleó un diseño de 

investigación correlacional. Por lo tanto, los resultados de esta investigación 

pueden no ser fácilmente generalizables a otras muestras poblacionales. 

Además, las inferencias y conclusiones extraídas de estos datos deben 

interpretarse con cautela debido a la naturaleza no experimental de este diseño 

de investigación. Finalmente, aunque nuestro estudio incluyó medidas objetivas, 

hubiera sido útil incluir medidas metacognitivas subjetivas, como el Inventario de 

Conciencia Metacognitiva (MAI; Schraw & Dennison, 1994) o el Inventario de 

Metacomprensión (MI; Soto, Gutiérrez de Blume, Asun, Jacovina, y Vásquez, 

2018) para relacionar cómo las percepciones son congruentes o incongruentes 

con este tipo de medidas. Sin embargo, a pesar de estas limitaciones, este 

estudio contribuye sustancialmente a la comprensión de la relación dinámica 

entre la capacidad de lectura y metacognición, y ofrece caminos de 

entendimiento bastante auspiciosos. 

 

 

 

 



CAPÍTULO VII 
 

 

 

 

CONCLUSIONES  
 

 

Indudablemente, cuando el objetivo es generar medidas profundas con respecto 

a un proceso tan complejo como la comprensión lectora para comprender mejor 

la relación entre este constructo y la metacognición, se debe abordar este desafío 

utilizando diferentes tipos de medición y diferentes niveles de análisis 

(McNamara, 2011). Por lo tanto, en esta investigación se utilizó una prueba de 

comprensión de lectura validada y se emplearon diferentes medidas 

metacognitivas en lugar de una, incluida la detección y reparación de 

inconsistencias de diferentes microtextos científicos, juicios sobre rendimiento, 

calibración, autoexplicación y evaluación del aprendizaje. Teniendo en cuenta la 

complejidad de la relación entre la metacognición y la comprensión lectora, se 

obtuvieron algunos resultados interesantes. Uno de ellos indica que todos los 

estudiantes, independientemente de su rendimiento, utilizan el monitoreo 

metacognitivo local como un proceso importante vinculado a su comprensión 

lectora. Además, los hallazgos del estudio mostraron que las señales críticas que 

los estudiantes usan para estimar su comprensión dependen de su perfil de 

rendimiento lector. De hecho, mientras que los lectores hábiles utilizan señales 

más sofisticadas vinculadas en torno a su proceso de lectura (autoexplicación), 

los lectores menos hábiles utilizan las consistencias / inconsistencias del texto 



para determinar su nivel de comprensión. Este hecho es de especial importancia 

porque a partir del modelo de Integración de la Construcción (Kintsch, 1998) el 

nivel de comprensión de la lectura asumiría una representación mental específica 

de acuerdo con los diferentes tipos de procesamiento específicos generados 

(McNamara y Magliano, 2009).  

 

Mientras los estudiantes con diferente rendimiento de lectura desarrollan 

diferentes representaciones mentales del texto, utilizan señales metacognitivas 

correspondientes a su perfil de comprensión de lectura que inciden en la forma 

en que eventualmente podría representarse (Soto, et al., 2018).  Los resultados 

sugirieron que los lectores competentes obtuvieron puntuaciones 

significativamente más altas en las preguntas implícitas (en comparación con las 

preguntas explícitas) que los lectores pobres, lo que podría atribuirse al hecho 

de que cuando leen, operan en el nivel (meta) de la situación del modelo, 

mientras que los lectores menos hábiles lo hacen en el nivel de texto base. 

Presumiblemente, en este proceso existe una influencia recíproca e interactiva 

de lo cognitivo a lo metacognitivo y de lo metacognitivo a lo cognitivo para ayudar 

a configurar y consolidar con éxito una representación estable del texto. 

Igualmente importante, se encontró que la calibración (como un índice de 

monitoreo metacognitivo), desempeña un papel clave en el proceso de 

comprensión de lectura. Específicamente el factor calibración local resultó ser un 

factor predictivo, de modo transversal.  

Por lo tanto, así los investigadores como los profesionales pueden utilizar estos 

hallazgos, no solo para investigar y proponer estrategias que actúen sobre el 



rendimiento en la comprensión implícita de los textos, sino también les sería útil 

para determinar cuáles variables podrían ser críticas para mejorar la calibración 

de los estudiantes, dependiendo de su desempeño lector inicial. 
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ANEXO 1: TEST DE DETECCIÓN DE INCONSISTENCIAS  
 

Nombre:         Rut: 
Carrera:        Universidad: 
Sexo:  Femenino   Masculino    Año de ingreso:  
 

 

1. Las personas pragmáticas buscan la aplicación práctica de las ideas y 

aprovechan la primera oportunidad para experimentarlas. Tienden a ser 

impacientes cuando hay personas que teorizan. Buscan una mejor manera para 

hacer las cosas, no toman decisiones de forma rápida y les gusta resolver 

problemas. Muestran interés por los conocimientos que les ayudan en sus 

necesidades inmediatas. 

 
Reparación: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

INSTRUCCIONES 
El siguiente material a ser publicado es una recopilación de catorce textos creados por 
estudiantes de enseñanza media, por ello es necesaria una lectura atenta, pues algunos 
de ellos pueden estar sujetos a ciertos errores, faltas de coherencia, confusiones, etc. 
Si llega a detectar alguno, se solicita por favor que lo subraye y posteriormente, luego 
de la palabra “Reparación” que está al final de cada texto, pueda indicar su corrección 
(si es que hubiese alguna). 



2. Si ubicamos las manos a cierta altura por encima de una superficie 

caliente, rápidamente sentiremos un aumento de temperatura. El aire, al 

calentarse, se dilata y se vuelve menos denso que el aire frío. Entonces se 

produce una corriente ascendente de aire caliente y, paralelamente a ésta, se 

generan corrientes descendentes de aire frío. Así, el aire frío reemplaza al aire 

caliente que bajó y se renueva el ciclo. Este mecanismo de propagación del calor 

se denomina convección natural e implica el transporte de energía. 

 
Reparación: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. La música está hecha de tonos sucesivos o superpuestos. El tono es una 

propiedad perceptual que permite la ordenación de los sonidos. Los comparamos 

e identificamos como “altos y bajos” o “agudos y graves”. En términos físicos, los 

estímulos que dan lugar a percepciones tonales son estímulos periódicos. Las 

oscilaciones periódicas son las que generan la sensación de sonido, mientras 

que las oscilaciones aperiódicas producen lo que llamamos ruido. Los estímulos 

aperiódicos de diferentes frecuencias dan lugar a una sensación de armonía o 

melodía, según sucedan simultánea o sucesivamente. 

 

Reparación:   

 

 

 

 

 

 



4. Los organismos se hallan en una continua interacción entre ellos y con el 

medioambiente. Como resultado de esta interacción, el ambiente cambia y los 

organismos se adaptan. Asimismo, puede ocurrir que los cambios sean tan 

importantes que las especies migren o desaparezcan del territorio, como sucede 

con el dragón de Komodo, que ha permanecido a través de los años en el mismo 

lugar. Estos cambios implican que en algún momento debe existir una etapa 

inicial de formación de una comunidad, donde llegan ciertas especies 

colonizadoras que, con el tiempo, son reemplazadas por otras, las que también 

pueden ser sustituidas posteriormente. Este proceso se denomina sucesión y sus 

características dependerán de factores abióticos, como el clima, la cantidad de 

luz, las precipitaciones, disponibilidad de nutrientes, entre otras. 

 

Reparación: 

 

 

 

 

5. Si el Sol fuera una bola de 1 metro de diámetro: Urano y Neptuno medirían 

3,7 cm y 3,6 cm respectivamente (una ciruela pequeña), ubicados 

respectivamente a 2062 kilómetros (la distancia entre Arica y Santiago, 

aproximadamente) y 3230 kilómetros (la distancia entre Talca y Concepción). 

Mercurio mediría unos 3,5 mm (un grano de arroz), y se ubicaría a 42 metros de 

él (casi media cuadra). Venus y la Tierra medirían 8,7 mm y 9,2 mm (un poroto), 

ubicados a 77 metros y 107 metros, respectivamente (una cancha de fútbol suele 

tener 105 metros de largo). Marte mediría unos 5 mm (un limón), a 163 metros. 

Júpiter y Saturno medirían 10,2 cm y 8,7 cm respectivamente (una naranja 

grande y una manzana mediana). Júpiter estaría a 558 metros, y Saturno 

aproximadamente a un kilómetro. 

 

Reparación:  

 

 



6. Es ciertamente alarmante cómo está aumentando en todo el mundo la 

prevalencia de sobrepeso y obesidad. En África, las previsiones para los 

próximos 15 años no dejan de ser preocupantes, con un 21% de mujeres y un 

36% de hombres obesos y una tasa de sobrepeso que alcanzará el 20%. La 

obesidad constituye un grave problema de salud pública por las comorbilidades 

que lleva asociadas, especialmente la diabetes y las enfermedades 

cardiovasculares, pero también ciertos cánceres. 

 

Reparación: 

 

 

 

 

 

 

7. Desde sus orígenes, los animales han estado en competencia para sobrevivir. 

Además, cambios constantes en el medio ambiente han dado como resultado la 

desaparición de algunas especies y el florecimiento de otras. Estos procesos 

evolutivos ocurren de manera lenta a lo largo de millones de años, sin embargo, 

cuando el hombre llegó a escena, hace relativamente poco tiempo, los delicados 

eslabones faunísticos que habían tenido larga permanencia en la naturaleza, 

empezaron a romperse y verse alterados. 

 

Reparación: 

 

 

 

 

 

 

 



8. El núcleo es el centro de control de la célula eucarionte. Está constituido por 

partes bien definidas: la membrana nuclear, el nucléolo, el nucleoplasma y la 

cromatina. 

En el núcleo se encuentra almacenado el material genético. Su tamaño y 

ubicación varían dependiendo de la actividad y del tipo celular. Aunque la mayor 

parte de las células tienen un único núcleo, algunos tipos celulares carecen de 

él, como es el caso de los glóbulos rojos en proceso de maduración. Otros tipos 

de célula presentan múltiples núcleos, por ejemplo, las células del músculo 

esquelético humano. Al igual que toda estructura celular, el núcleo contiene en 

su interior una serie de moléculas orgánicas, tales como proteínas, 

carbohidratos, lípidos, ácidos nucleicos y agua. 

 

Reparación: 

 

 

 

9. Son cinco los argumentos que suelen aducirse para defender la idea de 

un «período crítico»: el primero de ellos se basa en el caso de los individuos que 

adquieren el lenguaje tardíamente. El segundo se refiere al desarrollo de los 

niños con síndrome de Down. En tercer lugar, está el caso de los niños que sufren 

daños cerebrales. El cuarto argumento se apoya en las dificultades que plantea 

el aprendizaje de una segunda lengua y la supuesta sincronía del período crítico 

con la lateralización hemisférica. 

Reparación: 

 

 

 

 

 

 

 



10.  Johannes Kepler (1571-1630) fue un astrónomo alemán que describió las 

relaciones entre las masas de los planetas, sus distancias y sus órbitas. La 

tercera ley de Kepler permite relacionar el período de rotación t de un planeta 

(medido en años terrestres) con su distancia d al Sol –medida en unidades 

astronómicas– por medio de la siguiente fórmula: t = √𝑑3 

 

Reparación:  

 

 

 

 

 

 

11. Los hallazgos citogenéticos obtenidos durante la 

primera década del siglo XX sugerían fuertemente que los genes se ubicaban en 

los cromosomas. Sin embargo, no se habían obtenido las evidencias necesarias 

que permitieran contrastar positivamente esta hipótesis. La utilización de la 

mosca de la fruta (Drosophila melanogaster) en los protocolos experimentales de 

la genética permitió resolver este problema y ayudó a establecer las bases de la 

teoría de la relatividad, cuyo hito más importante lo constituyeron los trabajos 

encabezados por el científico estadounidense Thomas H. Morgan. 

 

Reparación:  

 

 

 

 

 

 

 



12.  Cada vez que se realizan maniobras en el espacio, se ponen en evidencia 

los cinco principios de Newton. Por ejemplo, un leve empujón a una herramienta 

(que no sea en dirección a la Tierra) produciría que esta se moviera de forma 

perpetua, solo pudiendo ser desviada o detenida por otro cuerpo. En este hecho 

se pone de manifiesto el principio de inercia. 

Para que un astronauta pueda salir de uno de los módulos de la estación 

espacial, basta que ejerza una pequeña fuerza con sus brazos en dirección de la 

escotilla; debido a ello, esta ejercerá una fuerza sobre él, de igual módulo, pero 

en sentido contrario (principio de acción y reacción). Dado que cualquier 

movimiento realizado en el espacio puede ser fatal, los astronautas e ingenieros 

deben tener presente todas las leyes de la mecánica (incluyendo además el 

principio fundamental de la mecánica) al realizar maniobras o diseñar 

implementos que serán utilizados en el espacio. 

 

 

Reparación: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



13. El método más seguro para saber si estás embarazada es el test de orina, 

que detecta la presencia de gonadotropina coriónica (HCG), la hormona 

producida por la placenta. En el mercado se pueden encontrar test de embarazo 

que detectan la gonadotropina coriónica muy rápidamente e indicar la presencia 

de un embarazo pocos días después de la concepción. Sin embargo, salvo en 

algunos casos particulares, siempre es mejor esperar a hacer el test unos días 

después del retraso de la menstruación. De este modo, la prueba resultará más 

fiable. La hormona HCG se empieza a producir a partir del noveno día después 

de la concepción, pero aumenta sensiblemente en las semanas posteriores. Por 

tanto, si el test de embarazo se ha realizado demasiado pronto, es posible que 

los niveles de la hormona se eleven excesivamente, sobre todo si el ciclo no es 

regular y no es posible calcular con exactitud la fecha de la ovulación. 
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14.  Paraguay es denominado “El corazón de América del Sur” por estar 

ubicado en el centro de la misma y comparte miles de ecosistemas con sus 

países hermanos, Uruguay, Brasil, Bolivia y por lo tanto miles de paisajes, 

muchos de ellos desconocidos por nuestros propios científicos y más aún por 

otros del mundo entero. 
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PRUEBA DE COMPRENSIÓN DE LECTURA LECTUM 7 (GOOGLE FORMS) 































































































































 


