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1 RESUMEN 

La Condición del Espectro Autista es conceptualizada como un trastorno que está 

caracterizado por dificultades en la interacción social, la comunicación y comportamientos e 

intereses repetitivos y restringidos (American Psychiatric Association, APA 2013; DSM-5, 

2013). A partir de estas características,  durante estos últimos años se han generado numerosos 

estudios que han intentado describir un perfil de la comprensión lectora en este grupo de  

personas,  reportando que presentan dificultades para  relacionar e integrar la información  como 

un todo de modo coherente (por ejemplo; Rebolledo et al., 2021; Ricketts et al.,  2013; Nation y 

Norbury, 2005; Norbury y Nation, 2011; Snowling y Frith, 1986; Wahlberg y Magliano, 2004) 

La presente investigación busca  determinar y analizar  la relación existente entre las 

habilidades metacomprensivas,  funciones ejecutivas, motivación por la lectura, y el uso de 

estrategias, y cómo esas variables impactan el  desempeño en comprensión lectora en estudiantes 

autistas. Para su abordaje se proponen cuatro objetivos específicos: (1) Describir el desempeño 

sobre comprensión lectora, habilidades metacognitivas, motivación por la lectura y funciones 

ejecutivas en estudiantes autistas y neurotípicos, (2) Describir  las estrategias de comprensión 

lectora  utilizadas por los estudiantes autistas y neurotípicos,  (3) Identificar cómo las habilidades 

metacomprensivas, la motivación por la lectura, funciones ejecutivas y uso de estrategias 

predicen la comprensión lectora en estudiantes autistas y neurotípicos y (4) Comparar los 

resultados entre los diferentes grupos de la muestra, para establecer posibles diferencias de 

rendimiento lector derivadas de las relaciones entre las diversas variables estudiadas.  

 El diseño de  investigación propuesto consiste en un estudio exploratorio con enfoque 

cuantitativo y  alcance correlacional. Participaron 82 sujetos chilenos que se dividieron en dos 

grupos, el primer grupo está constituido por 41 sujetos con diagnóstico de autismo y 41 sujetos 
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normotípicos correspondientes al grupo control. Los participantes respondieron a una prueba 

estandarizada de comprensión lectora, completaron instrumentos de medición metacognitiva, 

monitoreo metacognitivo, un cuestionario de motivación por la lectura y un protocolo de 

pensamiento en voz alta. Las funciones ejecutivas fueron medidas por medio de una evaluación 

conductual de la función ejecutiva. 

De acuerdo con los resultados, concluimos que los lectores autistas  exhibieron  un 

desempeño normal en la prueba de comprensión lectora, sin embargo, presentan diferencias 

estadísticamente significativas en la dimensión pragmática. Además,  se demuestra que las 

habilidades metacognitivas, la motivación y el uso de estrategias predijeron significativamente el 

desempeño en comprensión lectora en estudiantes autistas. Se discute el porqué de estos 

hallazgos.  

Palabras claves: Condición del Espectro Autista, comprensión lectora, habilidades 

metacomprensivas,  funciones ejecutivas, motivación por la lectura y estrategias de lectura.   
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2 SUMMARY 

Autism Spectrum Condition is conceptualized as a disorder that is characterized by 

difficulties in social interaction, communication, and repetitive and restricted behaviors and 

interests (American Psychiatric Association, APA 2013; DSM-5, 2013). Based on these 

characteristics, in recent years numerous studies have been generated that have tried to describe a 

profile of reading comprehension in this group of people, reporting that they have difficulties in 

relating and integrating the information as a whole in a coherent way (por ejemplo; Rebolledo et 

al., 2021; Ricketts et al.,  2013; Nation and  Norbury, 2005; Norbury and Nation, 2011; Snowling 

and Frith, 1986; Wahlberg and Magliano, 2004) 

This research seeks to evaluate and compare the relationship between 

metacomprehension skills, executive functions, reading motivation, and the use of strategies, and 

how these variables impact reading comprehension performance in autistic students. Four 

specific objectives are proposed for its approach: (1) Describe the performance on reading 

comprehension, metacognitive skills, reading motivation and executive functions in autistic and 

neurotypical students, (2) Describe the reading comprehension strategies used by autistic 

students and neurotypical students, (3) Identify how metacomprehensive skills, motivation for 

reading, executive functions and use of strategies predict reading comprehension in autistic and 

neurotypical students and (4) Analyze and compare the results between the different groups of 

the sample, to establish possible differences in reading performance derived from the 

relationships between the various variables studied. 

The proposed research design consists of an exploratory study with a quantitative 

approach and a correlational scope. 82 Chilean subjects participated and were divided into two 
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groups, the first group is made up of 41 subjects diagnosed with autism and 41 normotypical 

subjects corresponding to the control group. Participants responded to a standardized reading 

comprehension test, completed metacognitive measurement instruments, metacognitive 

monitoring, a reading motivation questionnaire, and a think-aloud protocol. Executive functions 

were measured through a behavioral assessment of Executive Function. 

According to the results, we conclude that autistic readers exhibited normal performance 

in the reading comprehension test, however, they present statistically significant differences in 

the pragmatic dimension. Furthermore, metacognitive skills, motivation, and strategy use were 

shown to significantly predict reading comprehension performance in autistic students. The 

reason for these findings is discussed. 

Keywords: Autism Spectrum Condition, reading comprehension, metacomprehensive 

skills, executive functions, motivation for reading, reading strategies. 
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3 INTRODUCCIÓN 

La alfabetización de personas que presentan la Condición del Espectro Autista (desde 

ahora CEA)  ha ocupado un lugar de importancia en el desarrollo de la investigación científica,   

esto  debido a la necesidad de establecer patrones de desempeño académicos y explorar más a 

fondo los potenciales componentes que juegan un papel relevante tanto en la comprensión como 

en la producción escrita de esta población.   

Nos hemos abocado a analizar especialmente la habilidad de comprensión, dada su 

importancia en el contexto  educativo y social. Esta es una competencia transversal, que permite 

adquirir aprendizajes futuros,  se relaciona con el éxito académico, desde  el inicio de la 

escolaridad hasta la enseñanza superior (Marín, 2006) y contribuye a la inclusión social 

(UNESCO, 2012). 

 Para caracterizar la habilidad de comprensión lectora en esta población es necesario 

reconocer los procesos subyacentes involucrados durante la tarea de lectura, lo que permitirá 

comprender sus necesidades de apoyo,  contribuyendo así a las futuras intervenciones que 

propicien mayor participación y permanencia de estas personas en el sistema educativo.  

Si bien la alfabetización y dificultades en la  habilidad de comprensión lectora de 

personas CEA  no es un tema reciente, determinar cómo operan los procesos cognitivos y 

metacognitivos en la comprensión, resulta ser fundamental, puesto que hasta la fecha no existen 

reportes acerca de la confluencia de estas competencias en población chilena.  
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3.1 Planteamiento del problema   

Durante años la investigación científica ha  demostrado que las personas que son parte de 

la Condición del Espectro Autista  presentan limitaciones en comprensión lectora (por ejemplo; 

Rebolledo et al., 2021; Ricketts et. al, 2013; Nation y Norbury, 2005; Norbury y Nation, 2011; 

Snowling yFrith, 1986; Wahlberg y Magliano, 2004), las cuales no se pueden explicar cómo 

dificultades en los procesos básicos de acceso al código escrito o del desarrollo cognitivo 

(Saldaña, 2008).  Existen variados estudios que señalan que el perfil característico de las 

personas autistas se relaciona con una limitada capacidad para inferir apropiadamente 

información que no se encuentra explícitamente en los textos,  presentando mayores dificultades 

en aquellas tareas que incluyen inferencias con contenido social (White et al., 2009). De manera 

más sutil se han evidenciado dificultades  para realizar inferencias referenciales o inferencias 

sobre la intencionalidad del autor del texto (Saldaña,  2017).  

Claramente  las habilidades de comprensión lectora en personas autistas se desarrollan de 

manera disímil en comparación con lo que se observan en estudiantes neurotípicos  (Clarke et al., 

2010; Muter et al., 2004; Nation et. al,2010).  Por tal motivo,  la investigación científica relativa 

a la lectura en autismo ha intentado  comprender cuales son las características lectoras de este 

grupo de estudiantes. En un estudio que valoró los niveles de lectura mecánica y comprensiva en  

niños y niñas CEA, se demostró que  un 65%  no fue capaz de comprender un texto de forma 

adecuada a su edad y que el  38% presentó déficit severos, más de dos desviaciones estándar por 

debajo de la media de la población (Nation et al., 2006).   

La lectura comprensiva es una de las habilidades más importante de desarrollar durante el 

proceso de aprendizaje,  sustenta la base para la adquisición de aprendizajes futuros, por lo que 

influye de modo determinante en el desarrollo personal. Sin embargo, lograr una plena 
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conciencia de los procesos de comprensión y aprendizaje es un desafío. Esto lo demuestra la 

literatura, que sugiere que la capacidad de algunas personas para controlar o monitorear  su 

comprensión es relativamente pobre.  (McNamara et al., 2007).  

Por tal razón, además de analizar  las particularidades de las habilidades de comprensión 

lectora de los estudiantes autistas, es imprescindible indagar acerca de cómo enfrentan sus  

limitaciones  y qué desafíos  les impone el discurso.  De acuerdo a las investigaciones en 

poblaciones neurotípicas, los hallazgos son contundentes en cuanto al peso que tiene  la 

metacomprensión, sosteniendo que ésta incide de manera clara en el desempeño lector   (Duke 

et. al,  .  , 2011; Guthrie et al., 2013; Soto et al.,  2019; Soto et al.,  2019;   Wolters et al., 2014). 

Por otro lado se ha informado sobre relaciones y puntos en común significativos entre la 

metacognición y la función ejecutiva (Hofmann et al.,  2012). Para aprender del texto son 

relevantes  los procesos metacognitivos, ya que los lectores comprenden y aprenden mejor de un 

texto cuando monitorean su proceso lector y usan estrategias de comprensión (McNamara,  

2009).  

De lo anterior podemos suponer, entonces, que existen una serie de variables relacionadas 

con la comprensión lectora que eventualmente podrían influir en su desempeño, y entender el 

impacto que tienen sobre esta resulta ser crucial. Ya se ha hablado de la metacognición, pero 

también la literatura ha demostrado que el desempeño lector se ve influido de un modo decidido 

por el uso de estrategias, la acción de la motivación y de un factor que se ha aglutinado en el 

concepto de funciones ejecutivas.  
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De acuerdo con lo anterior, ¿Cuál es  la relación existente  entre las distintas habilidades 

metacomprensivas,  funciones ejecutivas, habilidades  de motivación por la lectura, y el uso de 

estrategias con respecto al  desempeño en comprensión lectora en estudiantes autistas?  ¿Existen 

diferencias en  el desempeño en comprensión lectora, habilidades metacomprensivas funciones 

ejecutivas, habilidades  de motivación por la lectura, y el uso de estrategias en estudiantes 

autistas y neurotípicos? 

3.2 Justificación del problema 

La caracterización de la habilidad de lectura en población autista, ha permitido 

comprender que sus  necesidades deben ser apoyadas durante el inicio de su escolaridad hasta la 

educación superior. Sin embargo, aún no se ha explorado si factores como la metacognición, la 

motivación por la lectura, las funciones ejecutivas y el uso de estrategias predicen la 

comprensión lectora. 

En la literatura es posible encontrar un extenso cuerpo de conocimiento sobre las 

características cognitivas  de esta población, no obstante, aún queda mucho por investigar para 

tener certeza y conocimientos claros sobre cómo estas habilidades  tienen implicaciones en el 

aprendizaje, en particular, en el logro de un buen desempeño en comprensión lectora. Este 

conocimiento permitirá entender de mejor manera el funcionamiento y organización que presenta 

esta población a la hora de enfrentar una tarea de lectura  y qué peso tienen los diversos factores 

sobre la comprensión. 

Con hallazgos de esta naturaleza, será  posible contribuir con la descripción del perfil  en 

comprensión lectora de esta población, lo que incidirá en la toma de decisiones, en la generación 
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de políticas educativas  y en la eventual generación de propuestas de intervención y/o tecnologías 

ad hoc que potencien adecuadamente sus competencias.  
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4 MARCO TEÓRICO 

La teoría que enmarca este trabajo se presenta de la siguiente forma: Primeramente se 

expondrá acerca de la comprensión del discurso a partir de los principales modelos teóricos. 

Luego se propondrá una conceptualización del trastorno del espectro autista, su definición y 

clasificación. En tercer lugar se hará una descripción de las habilidades metacognitivas, para 

posteriormente hacernos cargo del tema de la motivación por la lectura, funciones ejecutivas y 

estrategias de comprensión lectora.  

4.1 Comprensión del discurso  

En la literatura científica se pueden encontrar un gran número de modelos teóricos sobre 

comprensión, los que se han focalizado en distintos aspectos de la comprensión del discurso  

como fuentes de diferencias individuales entre lectores y tipos de discurso (McNamara y 

Magliano, 2009). Estos modelos explican los procesos cognitivos que le permiten al lector 

extraer información del texto y lograr con éxito una comprensión de este a partir de varios 

niveles  (Gernsbacher 1997; Graesser Singer y Trabasso  1994; Kintsch 1998; Zwaan et al., 

1995).   

Estos modelos, si bien se caracterizan por presentar componentes singulares que los 

destacan y permiten diferenciarlos, presentan mayoritariamente un punto en común: plantean que 

el proceso de comprensión del discurso es activo y constructivo. En medio de esta diversidad de 

teorías, se complejiza la decisión de tomar como referencia un solo modelo  que explique los 

diferentes aspectos involucrados en la comprensión. Sin embargo, existe un modelo que presenta 

la robustez y evidencia necesarias para esta tarea, el modelo de Construcción e Integración (CI),  

propuesto por Kintsch (1998), que junto con sus antecesores (Kintsch y van Dijk, 1978; van Dijk 
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y Kintsch, 1983), han sentado las bases psicolingüísticas en el campo del estudio de la 

comprensión del discurso. 

4.1.1 Modelo de Construcción e Integración  

Este modelo presenta una  propuesta teórica que  involucra procesos psicológicos, 

describiendo con claridad las etapas del procesamiento, lo que resulta en una  serie de 

representaciones mentales elaboradas por el lector,  que se organizan en torno a tres niveles de 

procesamiento (Kintsch, 1998; Kintsch y Rawson, 2005): nivel lingüístico o de superficie, texto 

base proposicional y modelo de situación. El nivel lingüístico o de superficie se caracteriza por 

ser el resultado del procesamiento de la forma textual, en el que se involucran habilidades de 

reconocimiento de ortografía y análisis sintáctico. Se asume que este nivel tiene un menor efecto 

en la distinción entre niveles de comprensión y por ello es frecuente que no se incluya en los 

modelos computacionales  (McNamara y Magliano, 2009).   

El segundo nivel se relaciona con la micro y macro estructura, y corresponde a una 

elaboración semántica de lo que se interpreta explícitamente en el texto, es decir, contienen todos 

los elementos y relaciones que se derivan del contenido mismo del texto, los que son organizados 

como proposiciones. La representación de la base textual consiste en la extracción de las 

proposiciones del texto, reconocer su relación a nivel local (microestructura) y establecer las 

relaciones relevantes a nivel global (macroestructura) para determinar su relación jerárquica a 

nivel semántico (Herrada-Valverde y Herrada 2017). 

La microestructura se encuentra formada por una interrelación de proposiciones bastante 

compleja,  las cuales psicológicamente el lector va construyendo de acuerdo a la combinación de 

significados de las palabras del texto, y la relación local entre ideas. La macroestructura, por su 
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parte, es un conjunto jerárquicamente ordenado de las proposiciones que representan la 

estructura global del texto que pueden o no encontrarse explícitas (Kintsch, 1998; Kintsch y 

Rawson, 2005).  En este proceso participan varios factores que interactúan entre sí, tales como,  

señales textuales, semánticas, sintácticas y factores socioculturales como el reconocimiento de 

las categorías de los participantes, el contexto sociocultural del episodio en particular,  

convenciones sociales e  interacciones.  

El modelo de situación, como nivel más elaborado, corresponde a una representación 

mental de una situación que se describe en el texto. Esto se genera gracias a la red semántica 

elaborada en el nivel anterior, pero complementada ahora con las experiencias previas, con el 

conocimiento de mundo,  el conocimiento del lenguaje y de las distintas situaciones 

comunicativas del lector. Es gracias a estas fuentes de conocimientos que surgen las conexiones 

y se complementan con la información textual. Por tanto, este nivel se genera a partir de una 

combinación de información que es derivada a partir del texto y del conocimiento del lector  

(Kintsch, 1998).   

La manera de distinguir el proceso comprensivo en niveles persigue fines operativos, 

debido a que  no es posible afirmar que existan representaciones separadas, sino que, la 

información se distribuye en representaciones interactivas y que existe una única representación 

mental del texto  (Kintsch y Rawson, 2007). Además, se explica que en el origen de las 

representaciones mentales del texto, existen  proposiciones derivadas directamente de este,  las 

cuales corresponden al nivel de  texto base. El resultado de la interacción entre el texto base y la 

información proporcionada por la memoria de largo plazo es el modelo de situación (Kintsch, 

1998). 
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 En el modelo de CI  se  explica cómo se integra el texto base y el modelo de situación, a 

través de dos procesos/ciclos básicos, a saber, construcción e integración. El  proceso de 

construcción es un proceso mediante el cual el sujeto  activa información a partir del texto leído. 

En esta fase existen reglas que guían el proceso, generando un producto redundante, caótico e 

incluso contradictorio. Las reglas que operan  son: reglas para la construcción de proposiciones; 

reglas para interconectar las proposiciones en una red; reglas para la activación del 

conocimiento; y reglas para construir inferencias.  Es gracias a estas reglas que las diversas ideas 

contenidas en un texto son organizadas en proposiciones, activándose diversos elementos 

presentes en la memoria de largo plazo, fuente de los conocimientos previos relacionados, los 

objetivos y experiencias del lector.  Por lo tanto este proceso se  realiza de manera ascendente y 

rápida,  incluyendo elementos que son relevantes e irrelevantes.  

La integración sucede de manera descendente y se caracteriza por ser un proceso de 

satisfacción de constricciones, gracias al mecanismo de propagación de la activación. Acá los  

distintos elementos de la red formada en la fase anterior se representan a través de nodos 

existiendo entre ellos patrones de restricciones mutuas. La activación se propaga por la red hasta 

que se estabiliza,   seleccionando  y activando  aquellos conceptos relacionados con el texto leído  

y provocando una desactivación de conexiones locales inapropiadas,  prevaleciendo aquellas que 

tributan a una representación mental coherente, la que es almacenada en la memoria del lector. 
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4.2 Condición del Espectro Autista 

La definición y conceptualización de la Condición del Espectro autista ha presentado 

cambios notables durante la historia. Dentro de los primeros atisbos  el concepto de autismo se 

utilizó para definir el retraso cognitivo o síntomas  vinculados con la esquizofrenia.  En 1887, 

John Langdon Down publicó la observación de niños con retraso en el desarrollo con 

características autísticas. En 1911, Eugen Bleuler describió los síntomas de ensimismamiento y 

la pérdida de contacto vital con la realidad en los pacientes con esquizofrenia. En 1933, Eugene 

Minkowski definió las conductas autistas como disruptivas (Reynoso et al., 2016) 

Originalmente el autismo fue descrito en la primera mitad del siglo pasado por el 

psiquiatra Leo Kanner (1943),  quien publicó el artículo titulado “Alteraciones autísticas de 

contacto afectivo”, acuñando por primera vez el término y describiendo  algunas de las 

características, las que aún se siguen distinguiendo. Dentro de sus escritos señala que las  

personas autistas se caracterizan por su incapacidad para relacionarse de forma normal con las 

personas y situaciones desde el comienzo de su vida,  y  presentan una profunda falta de contacto 

emocional con los demás. Del mismo modo presentan un deseo obsesivo de invariancia 

ambiental y una afición extraordinaria por ciertos objetos. Adicionalmente presentan dificultades 

de comunicación y un potencial cognitivo muy alto.  

En 1944 el psiquiatra y pediatra Asperger, siguiendo los postulados de Kanner,  describe 

a personas sin retraso del lenguaje con dificultades sociales y una aparición posterior de rasgos 

autistas en comparación con el perfil tradicional. Luego en 1956 el austríaco Bruno Bettelheim 

propone que la causa del autismo se debía a la incapacidad de la madre para establecer un 

vínculo emocional  con su hijo. Esta teoría se extiende por una década, hasta que, Rimland en 

1964 publica un libro en el que señala que el origen de esta condición es neurobiológico, lo que 
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sin lugar a dudas marca un antes y un después en la conceptualización del autismo (Jaramillo et 

al., 2022) 

Luego en  1977 se publicaron los primeros estudios que relacionaron lesiones cerebrales 

y predisposición genética al autismo. Desde entonces, el enfoque de investigación se centra con 

mayor énfasis en factores neurológicos, genéticos y biológicos. 

En 1980 se incorpora por primera vez el autismo en el Manual Estadístico de Trastornos 

Mentales (DSM) en su tercera versión, acuñando el término de autismo infantil, y luego, en 

1987, se cambió el término a trastorno autista.  

En el  DSM IV (1994) se realiza una descripción más detallada de los criterios 

diagnósticos del autismo. El trastorno generalizado del desarrollo incluía el trastorno autista, el 

trastorno generalizado del desarrollo no especificado,  el Síndrome de Asperger, el Síndrome de 

Rett y el trastorno desintegrativo infantil. La Organización Mundial de la Salud (OMS) en 1996 

publicó su décima edición de la clasificación estadística internacional de enfermedades y 

problemas de salud relacionados (CIE-10), la cual incluía  diagnósticos similares dentro de la 

categoría de trastorno generalizado del desarrollo. 

En el año 2013 aparece la última versión del DSM V, se elige el término trastorno del 

espectro autista para todos los subtipos del autismo, que reemplaza el término trastornos 

generalizados del desarrollo y en la que se fusionan cuatro de los cinco subtipos vigentes en el 

DSM 4 (trastorno autista, trastorno desintegrativo infantil, trastorno de Asperger y trastorno 

generalizado del desarrollo no especificado).  El trastorno de Rett es desvinculado de la 

clasificación. Otro de los cambios que se realizan tiene que ver con la edad de inicio de los 

síntomas, estableciendo que estos se inician durante la primera fase del desarrollo.   Se integran 
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al diagnóstico especificaciones generales y de gravedad, y disminuyen ciertos criterios 

diagnósticos.  

El  DSM-V (2013) lo clasifica como un trastorno del neurodesarrollo. Esto consiste en 

una diada que se caracteriza por presentar déficits persistentes en la comunicación e interacción 

social, así como también, patrones repetitivos y restringidos de actividades, intereses y 

comportamiento. Su rótulo diagnóstico es de tipo dimensional, ya que incluye características 

espectrales,  lo que implica  la  existencia de  fenómenos que se distribuyen en grados de 

funcionalidad o disfuncionalidad. 

Durante los últimos años se ha discutido que el modelo biomédico concibe al autismo 

como un trastorno-discapacidad cognitiva (Baron‐Cohen, 2000; Frith, 2010; Kanner, 1943). Es 

por ello, que emerge un modelo  de diferencia, el que explica al autismo como una forma 

"diferente" de ser (Kapp et al., 2013). El  movimiento de la neurodiversidad, aboga por los 

derechos de las personas autistas, determina que el autismo es una diferencia cerebral natural,  

similar a la raza, la sordera o el género, todo lo cual debe ser respetado, incluso celebrado. 

Además, se afirma que el termino trastorno es ofensivo y favorece el riesgo de patologizar a las 

personas, por ello tienden a concebir el autismo en términos de una condición, en la cual hay que 

comprender a la persona como parte de la diversidad social y desde un enfoque socio-educativo. 

(Leveto, 2018; Flores et al., 2017;  Runswisk‐Cole, 2014). 

4.2.1 Etiología: 

     Aún la ciencia no logra establecer un modelo que explique la etiología, sin embargo, 

la evidencia científica disponible indica la existencia de numerosos factores, entre ellos  destacan  

los factores ambientales. Entre estos destacan la avanzada edad de ambos padres al momento de 
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la concepción (Croen et al.,  2007), enfermedades de los padres durante el embarazo - afecciones 

metabólicas- (Krakowiak et al., 2012), complicaciones durante el parto, como períodos de 

privación de oxígeno en el cerebro del bebé (Gardener et al., 2011), muy bajo peso al nacer 

(Lampi et al.,  2012), exposición tóxica (por ejemplo, McCanlies et al., 2012), prematuridad 

extrema (Limperopoulos, 2009), entre otros.  

Otro de los factores  que se han descrito en la participación del desarrollo del autismo, 

son los que se relacionan con el componente genético, aunque sin un marcador o prueba 

biológica válida  (Abrahams y Geschwind, 2008).  Estudios de gemelos han sugerido que el 

autismo tiene alta heredabilidad (más del 80%), en el contexto de asociación epigenética y 

ambiental. La arquitectura genética del autismo ha demostrado ser compleja y heterogénea, como 

se muestra en diferentes estudios.  Las investigaciones señalan que varios genes o mutaciones de 

estos son los responsables del aumento del riesgo que un individuo desarrolle esta condición. 

Desde el punto de vista genético se ha demostrado una alta tasa de recurrencia en familia de 

individuos autistas,  evidenciando correlaciones entre los rasgos autistas de hijos y padres  

(Costantino y Todd, 2005). 

4.2.2 Prevalencia:  

 Se presenta en diversos grados de severidad. Según los datos entregados por National 

Health Stadistic Reports (2013), la mayoría de las personas autistas (58,3%) lo presenta en un 

nivel leve, un 34,8% moderadamente y un 6,9% lo presenta en un nivel severo.   A partir de lo 

anterior, el DSM-V (APA, 2013) establece tres niveles de severidad, el que lo dimensiona de 

acuerdo a las necesidades de apoyo que requieren.   
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De acuerdo a su prevalencia, según la OMS (2017),  estima que a nivel mundial 1 de cada 

160 niños (0,625%) es parte de la condición del espectro autista.  Estudios que se han realizado 

en el Reino Unido calculan que el porcentaje de niños y adolescentes autistas es de un 1%.  Este 

trastorno  afecta de manera similar en porcentaje a adultos y niños. Es por lo anterior, que en 

Reino Unido se estima que existen alrededor de 700.000 personas autistas. Si en los análisis se 

incluye a la familia de estas personas, el autismo es parte de la vida diaria de 2.8 millones de 

personas. De acuerdo con los datos disponibles,  la condición es más frecuente en hombres que 

en mujeres.  

Respecto a la prevalencia  en Chile, se estima que 1 en 51 niños recibe el diagnóstico, 

con una distribución por sexo de 4 niños por 1 niña. Esta información se asemeja a las más altas 

reportadas a nivel mundial, los investigadores señalan que dichos resultados pueden deberse a la 

edad de los niños que participaron del estudio, argumentando que a mayor edad el diagnóstico es 

más estable en comparación con edades más tempranas. En diagnósticos precoces los síntomas 

persisten sólo en el 85 a 90% de los casos (Yáñez et al., 2021).    

4.3 Teorías cognitivas sobre la condición del espectro autista 

En la literatura es posible encontrar la existencia de diversas teorías que intentan explicar 

las características de las personas autistas de manera global y específica. Por lo anterior, desde el 

enfoque cognitivo, se presentan tres importantes teorías, que tratan de entender el 

funcionamiento psicológico de esta población, relacionando sus características conductuales y  

sociales con  el funcionamiento cognitivo. Las teorías con más consistencia científica son: la 

teoría de la mente, teoría basada en la alteración de las funciones ejecutivas y teoría de 

coherencia central débil.  
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4.3.1 Teoría  de la mente: 

Esta teoría, también conocida como hipótesis de la teoría de la mente, es una de las más 

populares.  Sin embargo,  debe ser entendida como teoría, ya que,  el mismo sistema y los 

estados que predice no son directamente observables (Woodruff y Premack  1978).  Su primera 

referencia en torno a las personas autistas se encuentra en el año 1985, de mano de Baron-Cohen 

y Frith, en el libro denominado Does the autistic child have a theory of mind? Posteriormente,  

Baron-Cohen (1995) postula que los niños diagnosticados con autismo padecen del síndrome de 

ceguera de la mente (en inglés Mindblindness).  

Severgnini (2006) sostiene que esta teoría se relaciona con la capacidad que tienen las 

personas para ponerse en el lugar de otro e interpretar lo que expresa. Se relaciona, por tanto, con 

la capacidad de atribuir estados mentales, tales como: emociones,  deseos, intenciones, creencias,  

pensamientos, conocimientos, entre otros.  Los investigadores afirman a través de esta teoría  

que,  las personas autistas,  presentan dificultades para atribuir estados mentales, tanto en sí 

mismos como en otras personas,  (Baron-Cohen y Swettenham, 1997; Baron -Cohen et al., 

1985).   

Para comprobar esto se ha utilizado la tarea de creencias falsas de Wimmer y Perner 

(1983). En esta línea metodológica Baron-Cohen et al. (1985) son los primeros en  implementar 

la prueba de Sally y Anne con niños autistas,  síndrome de Down y neurotípicos. Esta prueba 

consiste en que el participante debe observar una secuencia de sucesos, los que generalmente se 

representan por muñecos. La historia relata que una muñeca tiene una creencia sobre la 

ubicación de un objeto que no coincide con su ubicación real. Posteriormente, el participante 

debe hacer un juicio acerca de dónde irá a ver la muñeca el objeto, para dar la respuesta correcta, 

el participante debe inferir el estado mental de la muñeca. A partir de los resultados que 
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obtuvieron los investigadores,  se comprueba que el 85% de los participantes neurotípicos 

superaron la prueba, un  86% de los participantes con síndrome de Down responde 

correctamente a la tarea y sólo el 20% de participantes con autismo acierta. A partir de este 

interesante hallazgo, se postula que existe un fallo en el desarrollo de la ToM en esta población. 

Baron-Cohen (1989) declara que la dificultad que presentan las personas con autismo en la ToM 

se relaciona con un retraso y no con un déficit, demostrando que la capacidad de atribuir estados 

mentales en los demás aumenta con la edad.  Happé (1995) apoyó la idea, agregando que la 

probabilidad de éxito en la tarea se correlaciona con la edad de los participantes.  

Klin et. al (2003) reconceptualizan esta teoría, nombrándola  como  teoría de la mente 

inactiva, postulando una hipótesis en la que el proceso de adquisición de la cognición social 

fracasa en el desarrollo de las personas autistas. Afirman, además, que esta población ha 

“reducido la relevancia de los estímulos sociales y la ejecución concomitante de aspectos 

socialmente irrelevantes del medio ambiente” (p.345). Charman (2003) plantea que los niños 

autistas presentan un  déficit en la atención conjunta, debido a que  concentran mayormente su 

atención en objetos y en estímulos no sociales, cambiando muy poco su atención a estímulos 

sociales. Posteriormente,  Mundy (2017) señala que las dificultades presentadas en la atención 

conjunta se relacionan con una pobre teoría de habilidades de mentalización presentes en la 

infancia.  

4.3.2 Teoría de la disfunción ejecutiva 

 Esta teoría se basa en la “metáfora frontal” (Pennington y Ozonoff, 1996) y  nace bajo el 

trabajo de investigadores que descubrieron que algunos síntomas del autismo eran similares a 

aquellos que se asocian a lesiones en los lóbulos frontales (síndrome disejecutivo; Baddley y 
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Wilson, 1988).  En las investigaciones se demuestra que los resultados asociados a la 

comparación entre grupos de personas autistas y control, las medidas de las  funciones ejecutivas  

son igual o más eficaces que las que se obtienen con las de la  teoría de la mente.   

A través de esta teoría se intenta comprender ciertos síntomas presentes en personas 

autistas, integrando datos cognitivos, conductuales y neurobiológicos (Cabarcos y  Simarro,  

2000).  Las personas que presentan disfunción ejecutiva tienen dificultades conductuales y de 

independencia, debido a que sus habilidades de orden superior se ven afectadas, a saber, 

resolución de problemas, regulación emocional, toma de decisiones, generalización de 

aprendizajes, entre otras.  Estas habilidades son indispensables para desarrollar una vida 

independiente y adaptarse socialmente.   

Varios estudios han demostrado que personas autistas  se desempeñan pobremente en  

tareas que miden inhibición,  flexibilidad y planificación (Etchepareborda, 2005). Además, se ha 

reportado que las funciones ejecutivas están alteradas en personas con esquizofrenia, trastorno 

por déficit de atención con hiperactividad, síndrome de Tourette y trastorno obsesivo 

compulsivo. En algunos de estos síndromes se presentan desempeños similares a los obtenidos 

por sujetos autistas (Rajendran y Mitchell, 2007). En respuesta a esto Ozonoff (1997)  describe 

que las personas autistas, a diferencia de los otros trastornos, presenta un déficit específico en la 

flexibilidad cognitiva, mientras que la inhibición no presenta tantas limitaciones o incluso puede 

estar a salvo. 

Otras investigaciones han informado que las personas autistas presentan dificultades para 

inhibir información, sobre todo aquella en las que deben inhibir respuestas prepotentes (Russell 

et al.,  1991). 

https://www-sciencedirect-com.ezpbibliotecas.udec.cl/science/article/pii/S0273229707000032?via%3Dihub#bib156
https://www-sciencedirect-com.ezpbibliotecas.udec.cl/science/article/pii/S0273229707000032?via%3Dihub#bib156
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La planificación se ha evaluado sistemáticamente  a través de la prueba de la Torres (por 

ejemplo: Torre de Londres). Las investigaciones han demostrado que las personas autistas 

presentan limitaciones en esta área, no obstante, señalan que esta habilidad está más relacionada 

con el CI que con el autismo  (Ozonoff y McEvoy, 1994 , Ozonoff et al.,  1991).   

En tareas relacionadas con la flexibilidad mental, específicamente cuando se les solicita a 

los participantes que cambien ciertos objetos de conjunto, 9 de 14 estudios citados en Hill (2004) 

encontraron deficiencias en esta habilidad en participantes con autismo.  

4.3.3 Teoría de la coherencia central débil 

Esta teoría fue expuesta por Frith (1989; 2003) y propone el término de coherencia 

central para explicar que el sistema cognitivo posee la característica de dar prioridad a la  

búsqueda del significado de  forma global  (Frith, 1989, p. 149). La autora explica que las 

personas autistas presentan un estilo cognitivo particular,  caracterizado  por presentar una 

coherencia central débil, es decir, que estas personas presentan dificultades para integrar 

información en su contexto y tienden a procesar la información centrándose en los detalles, de 

modo focalizado o poco sistemático.  

Happe y Frith (2006)  señalan que la coherencia central disminuida de las personas 

autistas, se explica mejor como  un estilo cognitivo diferente, más que como un déficit en sí 

mismo. Esto debido a que puede ser superado cuando la tarea se anticipa y se entregan 

explicaciones claras de lo que ellos deben considerar para realizar un  procesamiento global.   

Una de las  características reportadas por varios estudios es la persistencia en la atención 

y procesamiento de detalles de los objetos. Presentan dificultades para integrar la información en 

un todo coherente, con dificultades para integrar los objetos en el contexto en el que estos  se 

https://www-sciencedirect-com.ezpbibliotecas.udec.cl/science/article/pii/S0273229707000032?via%3Dihub#bib119
https://www-sciencedirect-com.ezpbibliotecas.udec.cl/science/article/pii/S0273229707000032?via%3Dihub#bib120
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encuentran en el momento de establecer diferencias.  Algunos estudios realizados y que 

respaldan esta teoría evidencian un desempeño superior de las personas autistas en las tareas  

diseño de bloques y figuras incrustadas  (Shah y Firth, 1983; 1993)  y la falta de susceptibilidad a 

ilusiones visuales (Happé, 1996).  

 

4.4  Habilidades metacognitivas  

Durante los últimos años el término metacognición ha sido determinante en la 

investigación científica vinculada a la  comprensión lectora, por lo que  ha despertado un gran 

interés.  Para comprender mejor el concepto es preciso buscar su raíz etimológica, y en este 

sentido el vocablo metacognición proviene de la expresión  “meta” que significa más allá y del 

verbo latino  “cognoscere” que expresa conocer, por tanto la expresión metacognición es 

definible como: “ir más allá del conocimiento”. 

En la actualidad es posible encontrar varias miradas y teorías que intentan explicar el 

complejo concepto de metacognición, quedando de manifiesto que aún no existe un consenso 

que permita abordar sus distintos componentes y dimensiones.   Por lo anterior,  en la presente  

investigación nos guiaremos por la mirada tradicional que, por un lado, distingue el monitoreo y 

la regulación constante del proceso cognitivo en curso (Brown,1987; Flavell, 1976; Pintrich et 

al.,   2000). 

 El concepto de metacognición  fue utilizado por Flavell en 1979. Durante su estudio 

Flavell y colaboradores se dedicaron a estudiar la metamemoria, demostrando que, la capacidad 

de la memoria y control sobre los tiempos de estudios para recordar una lista de palabras,  

aumentan y mejoran con la edad. El autor  planteó que el término metacognición hace referencia 
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al conocimiento y a la regulación de las propias actividades cognitivas en los procesos de 

aprendizaje, definiéndolo como el control de los propios procesos de pensamiento.  

Posteriormente y gracias a las investigaciones desarrolladas (Flavell, 1987; Brown, 

1987),  se reconoce que la metacognición  es un proceso complejo compuesto por dos 

dimensiones. La primera  es la que se relaciona con el conocimiento o creencias relativas a las 

variables que componen la actividad cognitiva (Flavell, 1992). En otras palabras,  se relaciona 

con el conocimiento que una persona tiene acerca de sus procesos cognitivos y cómo estos 

influyen al verse enfrentado a una tarea de alta demanda. En esta dimensión Flavell distingue tres 

categorías de conocimientos (Flavell, 1987): los conocimientos sobre las personas, 

conocimientos sobre las tareas y conocimientos sobre las estrategias.  La segunda dimensión está 

referida a la regulación o procesos de vigilancia y control del individuo sobre sus operaciones 

cognitivas (Brown, 1987). En estos la persona  controla y regula un plan de acción, en el que se 

debe elegir la estrategia o estrategias a utilizar hasta la aplicación de cada una de estas, es decir, 

el proceso de aplicación de las operaciones metacognitivas. La función de estas últimas  

operaciones metacognitivas se vincula con la regulación de  los procesos cognitivos. Estas 

operaciones suponen: planeación, autorregulación y evaluación.  La primera de ellas surge antes 

de resolver una tarea, anticipando y planificando las posibles actividades a desarrollar, 

prediciendo los resultados.  La autorregulación, comprende el control y el monitoreo, los cuales 

se efectúan durante la ejecución de la tarea y son manifestados  a través de actividades de 

verificación, rectificación y revisión de la/a estrategia/s empleada/s.  Finalmente, surge la 

evaluación al terminar la tarea, estimando los resultados alcanzados (Brown, 1987; Flavell 

1992). 
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Las investigaciones en esta  temática han aumentado, destacando el interés que los 

investigadores han ido presentando  por la relación entre operaciones metacognitivas y el 

aprendizaje (por ejemplo: Elhusseini et al., 2022; Dong et al.,  2022; Karatas,  y Arpaci,  2021), 

reconociendo que estas se encuentran involucradas en la regulación y mediación de 

conocimientos que adquiere un aprendiz. Por esta razón,  las operaciones metacognitivas son 

valoradas como componentes fundamentales del aprendizaje exitoso (Mayeret al., 1997).  

4.4.1 Metacomprensión  

La comprensión lectora es un proceso cognitivo complejo, multidimensional, activo y 

que involucra una transformación progresiva  de las representaciones mentales generadas por el 

lector, facilitadas por utilizaciones de diversas operaciones estratégicas e inferenciales. La 

metacomprensión involucra elementos relacionados con el conocimiento,  evaluación y 

autorregulación, que le permiten al lector  comprender profundamente los textos, mediante el uso 

de recursos superiores, interpretando la información para construir un modelo mental más rico y 

vinculado con el modelo de situación que se construye en relación al texto.  

4.4.2 Conocimiento Metacomprensivo 

El conocimiento metacomprensivo se conceptualiza como la capacidad de conocer cómo 

controlar acciones cognitivas que se ven involucradas durante la comprensión lectora, por medio 

de las operaciones metacognitivas de planeación, autorregulación y evaluación (Burón, 1999). 

Involucra, por tanto, todo aquello que el lector conoce acerca de la actividad de lectura,  de 

manera general y particular. Incluye el grado de conciencia y cómo concibe la lectura de manera 

estratégica y el cómo se debe enfrentar cognitivamente la tarea.  
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El conocimiento metacognitivo encapsula al conocimiento declarativo, procedimental y 

condicional. El conocimiento declarativo tiene que ver con “saber qué”, el cual se relaciona con 

el conocimiento de habilidades,  estrategias cognitivas. El procedimental tiene que ver con 

“saber cómo”,  y se vincula con el cómo aplicar  correctamente las estrategias y recursos 

cognitivos en el proceso de aprendizaje. Finalmente el conocimiento condicional se vincula con 

el “saber por qué y cuándo”, y se relaciona con el saber cuándo y por qué aplicar estrategias 

dadas las demandas de la tarea (Schraw & Moshman, 1995).   En la literatura se señala que este 

conocimiento se encuentra en la memoria de largo plazo, lo que lo hace un conocimiento estable,  

al compararlo con el monitoreo (Pintrich et al., 2000). 

En la literatura es posible encontrar interés por parte de los investigadores en torno a la 

investigación sobre este conocimiento, intencionado su medición y relación con tareas de lectura. 

Dentro de los métodos más comunes se encuentran la aplicación de inventarios, caracterizándose 

por ser breves y fáciles de aplicar durante las diferentes etapas  de la lectura.  En la actualidad 

existe un gran número de ellos, los cuales a lo largo del tiempo han evolucionado a medida que 

surgen nuevos hallazgos en la disciplina. Ejemplos de estos son el Index of Reading Awareness 

(Jacobs & Paris, 1987) Metacognitive Awareness Inventory (MAI; Schraw y Dennison, 1994), 

Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI; Mokhtari, y Reichard, 

2002), Cuestionario de Metacomprensión Lectora  (Peronard et al., 2002) y el 

Metacomprehension Inventory (MI; Soto et al., , 2018).  

Estos instrumentos suelen tener  enfoques específicos, dependiendo del componente 

metacomprensivo que pretenden evaluar, es decir,  evaluando el conocimientos o la conciencia 

sobre los procesos que operan en los distintos momentos de la lectura (planificación,  monitoreo, 

evaluación) o ahondar en el uso de estrategias de comprensión lectora  (Soto et al., 2018). 



36 

 

El conocimiento metacompresivo es utilizado como una variable que permite distinguir 

entre buenos y malos lectores  (Mokhtari y Reichard, 2002). En relación a lo anterior las 

investigaciones señalan que las personas que son más conscientes durante el proceso de lectura,  

demuestran utilizar más estrategias y presentan mejores desempeños (Duke y Pearson, 2002) en 

comparación con lectores con bajos desempeños, quienes demuestran poseer competencias 

limitadas en cuanto a conocimiento metacognitivo (Paris y Winograd, 1990). 

4.4.3 Monitoreo de la lectura 

Durante la lectura el monitoreo metacomprensivo es un componente principal y se 

entiende como el proceso mediante el cual un lector evalúa su comprensión del texto (Oakhill et 

al., 2005). Permite que las personas que monitorean eficientemente su comprensión   alcancen 

sus metas de lectura, evalúen sus resultados  (Schunk, 2003)  y determinen si estos se  relacionan 

con los objetivos propuestos (Baker, 1979). 

Para supervisar la comprensión es posible aplicar variadas técnicas que permiten medirla, 

entre ellas destacan: el seguimiento de movimientos oculares, la detección de errores en el texto, 

la detección de inconsistencia entre el conocimiento de mundo del lector y el contenido del texto, 

protocolos de pensamiento en voz alta, juicios de desempeño, entre otros.  Pese a todas estas 

medidas, no existe ninguna ideal que capture todas las dimensiones del proceso de monitoreo. 

Por tal razón, 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).  
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4.4.4 Calibración de la lectura 

Este concepto surge por medio de los  juicios de comprensión explícitos, que a menudo 

se denominan juicios de metacomprensión. A partir de estos juicios emitidos por los lectores se 

busca determinar el nivel de precisión de las percepciones de los estudiantes sobre su propio 

desempeño. Tauber y  Dunlosky (2012) consideran que los juicios metacomprensivos reúnen 

diferentes creencias de los participantes, ya sea antes, durante o después de verse enfrentados a 

una tarea, pruebas o exámenes. El momento en el que se solicita que los estudiantes estimen su 

desempeño puede tener un efecto importante sobre su precisión. La monitorización se puede 

realizar antes de la tarea, es decir, de manera prospectiva, o después de la misma (retrospectiva) 

(Baars et al., 2014). Además,  estos juicios pueden realizarse a nivel local (un juicio por cada 

reactivo de una  prueba) o global (juicio en relación al conjunto total de ítems).  

 Gracias a los resultados empíricos se asume que cuando los estudiantes son más precisos 

sobre su desempeño real, pueden utilizar de manera más eficiente sus recursos cognitivos para 

enfrentar actividades de aprendizaje (Gutiérrez y Price, 2017). Adicionalmente, las 

investigaciones han demostrado que los participantes con mejores rendimientos son más 

precisos, en oposición, las personas con bajos desempeños tienden a la sobreestimación (Kruger 

y Dunning, 1999). Además, Lin et al., (2001)  sostienen que los juicios emitidos posterior a la 

tarea son más precisos, puesto que su grado de dificultad entrega una valiosa retroalimentación.  

Se entiende que cuando una persona presenta una buena calibración existe una alta 

relación entre el juicio de desempeño y su rendimiento real, en contraposición,  personas que 

presentan una baja en calibración presentan inconsistencias entre sus juicios de desempeño y su 

desempeño real.  Además, es posible que existan juicios con  exceso de confianza sobre el 

desempeño o baja confianza sobre su desempeño  (Pintrich et al., 2000). 
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4.5 Motivación por la lectura 

La palabra motivación etimológicamente viene del verbo latino movere, que significa 

mover, empujar, dirigir en una dirección. Desde esta perspectiva se entiende que se alude a una 

variable que presenta características multidimensionales, que es multifacética y se manifiesta de 

manera singular en cada lector (Guthrie et al., 2006) 

La motivación por la lectura es definida como objetivos, valores y creencias con respecto 

a los temas, procesos y resultados de la lectura (Guthrie y Wigfield, 2000).  Hidi y Ainley (2002)  

la definen como el mecanismo psicológico que determina la dirección, intensidad y persistencia 

de la actividad individual de los sujetos. En adición, contribuye en los procesos previos a la toma 

de decisiones, generando persistencia e intensidad dirigida al cumplimiento de metas.  La lectura, 

entonces, se puede determinar como un acto motivado orientado hacia la construcción de 

significado.  Un lector que busca comprender el texto lo hace de manera intencionada, motivado 

por adquirir nueva información, donde su comportamiento es guiado por un motivo (Guthrie y 

Wigfield, 1999).  

Para  Pintrich y Schunk (1996) la motivación es un proceso que emerge ante las metas 

que se propone el lector y que posibilita la planificación, la organización, el monitoreo y la  

evaluación, condicionando la persistencia o el esfuerzo.  De acuerdo a algunos autores  la 

motivación  es una  tendencia innata a explorar e interesarse por la novedad, los retos y la 

ampliación de las propias capacidades  (La Guardia y Ryan,  2002). De esta forma, los lectores 

motivados intrínsecamente sienten un impulso personal por realizar actividades de lecturas, lo 

que se relacionan con sus intereses personales (Wigfield et al., 2004). Esto es relevante, ya que 

una alta motivación intencionaría el logro de resultados y el uso de estrategias lectoras (Guthrie y 

Abeysekera, 2006). Una forma de entender la motivación es a través de la explicación que 
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entrega Wigfield y colaboradores (2004),  quienes  afirman que la motivación es específica para 

cada dominio en que aparece,  y debido a esto,  la investigación debe  propender a conceptualizar 

cada una de sus dimensiones o dominios de modo individual.  

Como se ha dicho, la motivación por la lectura promueve  el incremento en el desempeño 

lector, lo que demuestra una estrecha relación entre ambas (Santa et al.,  2000; Morgan Fuchs, 

2007).  Algunos estudios  han descrito que los lectores motivados presentan mejores hábitos 

lectores, y por ello, leen con mayor frecuencia y consideran que esta actividad es un pasatiempo 

valorado (Guthrie et al., 1999).  

Otros  estudios ponderan el impacto de la motivación sobre el desempeño (Lau y Chan, 

2003; Logan et al., 2011; McGeown et. al,  2012). Estos sugieren que la adquisición de 

estrategias de comprensión no es suficiente para ayudar a los estudiantes a convertirse en buenos 

lectores, sino que también  es relevante la consideración de factores motivacionales para lograr la 

generalización y mantenimiento de las estrategias aprendidas (Borkowski et al., 1992).  

Debido a sus características multidimensionales, es posible encontrar numerosas 

propuestas que abordan teóricamente esta  temática. Un modelo interesante es  Expectancy-value 

theory (Eccles y Wigfield, 2002). Plantean que la motivación por la lectura está influenciada por 

dos aspectos primordiales: el grado en que un lector aprecia las tareas de lectura y la manera en 

que el lector se aprecia a sí mismo.  Otro modelo es el de Guthrie y Wigfield (1999), que 

proponen un modelo motivacional-cognitivo de la lectura,  donde los procesos motivacionales 

acompañan a los procesos cognitivos en el logro de una adecuada comprensión lectora. Este 

modelo propone que  construir significado  durante la lectura es un acto motivado, que ayuda al 

lector a darle sentido a la información del texto, aplicando un esfuerzo cognitivo en  la 
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construcción del conocimiento.  Uno de los hallazgos de Guthrie  y Wigfield (2000) demuestra 

que los procesos motivacionales actúan como soporte para que el lector se proponga metas y 

utilice estrategias.   

En este concepto es necesario distinguir entre la motivación por la lectura actual y la 

motivación habitual y  las diferentes dimensiones de la motivación sobre la lectura. (Schiefele et 

al.,    2012). Con respecto al primer punto,  la motivación sobre la lectura actual depende del 

contexto y puede ser motivada por un texto, tema o situación específica y la segunda tiene 

relación con la presencia o no de motivación habitual  del lector por la lectura en general  

(Schiefele et. al, 2012).   

Wigfield y Guthrie (1997) proponen cuatro dimensiones sobre la motivación por la 

lectura, sobre las cuales vale la pena detenerse.  Para iniciar proponen la percepción de 

autoeficacia, la que es explicada como las creencias que los sujetos  tienen sobre su propia 

capacidad para realizar bien determinadas tareas de lectura. Esta dimensión se construye a partir 

de los comentarios positivos o retroalimentación  y el éxito alcanzado en tareas de lectura 

(Wigfield et al., 2004). En segundo lugar,  está la  motivación intrínseca, esta se relaciona con las 

razones que llevan a los lectores a realizar diversas tareas de lectura  por su propio interés, 

disfrutando y disponiendo de tiempo para realizar actividades lectoras. Las personas que 

presentan mayor motivación intrínseca leen con mayor frecuencia y una mayor cantidad de 

textos, en comparación con otros lectores. En tercer lugar se encuentra la motivación extrínseca 

que se relaciona con propósitos vinculados con rendimientos evaluados externamente, es decir, el 

lector realiza actividades de lectura para recibir algún beneficio. Finalmente,  se encuentran los  

aspectos sociales relacionados con la motivación por la lectura, dimensión en la que interactúan 

aspectos sociales sobre la motivación del lector, tales como la influencia que presentan grupos de 
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pares apasionados por la lectura y hábitos familiares del día a día. (Wigfield y Guthrie, 1997; 

Wigfield et al., 2004).  

4.6 Funciones ejecutivas 

Las  funciones ejecutivas son parte de un amplio constructo que puede ser definido como 

los procesos neurocognitivos que controlan y coordinan la cognición, es decir,  controlan  la 

consecución de objetivos y los procesos dirigidos a la regulación emocional y conductual 

necesaria para adaptarse al entorno. (Bechara et al., 2000; Stuss y Alexander, 2000; Barkley, 

1997; Salthouse, 2005).  En definitiva, las funciones ejecutivas organizan la información con la 

finalidad de contribuir a las habilidades adaptativas  (Zelazo et al., 2016). El concepto engloba 

un grupo de procesos interrelacionados entre sí, lo cuales tienen la responsabilidad de guiar, 

dirigir y controlar las funciones cognitivas, emocionales y conductuales, especialmente durante 

la solución activa de problemas novedosos  (Gioia et al., 2000). El núcleo de las funciones 

ejecutivas está conformado por: la memoria de trabajo, el control inhibitorio y la flexibilidad 

cognitiva (Diamond et al., 2007).  

Las funciones ejecutivas se desarrollan lentamente, como parte de un proceso evolutivo,  

de acuerdo a los cambios madurativos que experimenta el cerebro y la corteza prefrontal. 

(García-Molina et al., 2009).  La corteza prefrontal es la región del cerebro donde se encuentran 

las funciones cognitivas más complejas de los seres humanos. (Tirapu-Ustárroz et al., 2002). En 

esta se integra información multimodal, la que cuenta con rutas de retroalimentación que son 

capaces de ejercer influencia en otras zonas, por lo cual se conceptualiza  como la zona que 

ejerce control en todo el cerebro (Miller y Cohen, 2001.) 
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A pesar que estas funciones han sido ampliamente estudiadas a lo largo de los años, su   

aproximación conceptual y teórica es difícil de organizar, puesto que existen variados modelos 

teóricos que la abordan (Baggetta y Alexander, 2016). A pesar de lo anterior, en la literatura es 

posible encontrar un consenso respecto a que abordan los dominios cognitivos, emocional y 

comportamental; contribuyen a la supervisión o regulación de actividades de aprendizajes, 

actividades cotidianas, guiando la acción y permitiendo el desarrollo de comportamientos 

esenciales. (Baggetta y Alexander, 2016).  

Existe un abordaje teórico que señala que el funcionamiento ejecutivo  global  está 

organizado en dos dimensiones: la primera es la dimensión metacognitiva y la segunda se 

vincula con la regulación comportamental. Si bien se reconocen dos dimensiones, estas se 

encuentran relacionadas dentro del sistema ejecutivo (Gioia et al.,  2000).     

De acuerdo a los autores, la dimensión metacognitiva está conformada por  la memoria 

de trabajo, la iniciativa,  la planificación y organización,  la organización de materiales y  el  

monitoreo. Por otra parte, la dimensión comportamental se compone de la inhibición, el control 

emocional y el cambio conductual.  

El control ejecutivo en la lectura es importante, pues, controla los procesos cognitivos y 

asigna recursos para manejar las tareas cognitivas implicadas (Britton y Glynn, 1987; Garner, 

1994). Siguiendo esta línea de desarrollo, la comprensión lectora es un ejemplo de interacción 

equilibrada entre los procesos ascendentes y descendentes, los cuales están estrechamente 

vinculados con las funciones ejecutivas (Cantin et al.,2016).  

A continuación pasamos a describir algunos de los componentes centrales de las funciones 

ejecutivas:  
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Memoria de trabajo: Se conceptualiza como una de las funciones ejecutivas centrales 

(Diamond, 2016; Zelazo y Carlson, 2012). Ayuda a mantener información activa en la  mente, la 

internaliza y utiliza para guiar la conducta sin el apoyo de claves externas. De acuerdo a las 

investigaciones, numerosos hallazgos determinan que la memoria de trabajo juega un rol esencial 

en la comprensión lectora (por ejemplo, Swanson y Jerman, 2007; Welsh et al., 2010). Para que 

un lector logre construir una representación coherente del texto, es preciso que sostenga el 

modelo mental presente y lo vaya actualizando a medida que va incorporando nueva información  

(Pimperton y Nation, 2010). Se ha reportado que lectores con bajos desempeño en comprensión  

presentan  dificultades para hacer inferencias cuando se les presentan oraciones extensas en el 

texto, y  por tanto, la memoria de trabajo debe sobrellevar una gran carga de contenido (Cain et 

al.,2004; Oakhill, et al., 2005; Yuill et al., 1989). 

Control Inhibitorio: Se explica como el mecanismo por el cual se inhiben reacciones 

frente a estímulos, al mismo tiempo que se inician reacciones adaptativas (Morrison Cameron 

Ponitz y  McClelland, 2010).  Se define también como aquella función de la regulación  

conductual  que se relaciona con la capacidad de inhibir, resistir o reaccionar a un impulso (Gioia 

et al., ,2015).  Se ha demostrado que esta función se encuentra estrechamente vinculada con la 

memoria de trabajo, explicando que son procesos cognitivos contrarios a los que se activan 

frente a situaciones en las que se actúa de manera automática  (Diamond, 2002).  

Se ha reportado que la inhibición es una  habilidad ejecutiva crítica para la comprensión 

lectora (Cartoceti, 2012; 2013; Borella y de Ribaupierre, 2014). Para que el lector prevenga la 

sobrecarga de información, en la memoria de trabajo debe mantener aquella con mayor 

relevancia (Borella et al.,  2010). Finalmente, los déficits de inhibición pueden influir 
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negativamente en el rendimiento de la memoria de trabajo durante la lectura (Cain, 2006; De 

Beni y Palladino, 2000; De Beni et al., 1998). 

Flexibilidad: Función que permite realizar transiciones, resolver problemas de manera 

flexible, cambiar o alternar la atención y desplazar el foco atencional de un estado mental a otro 

(Gioia et. al,  2015). Es entendida como la capacidad para dirigir la atención hacia estímulos 

apropiados, incluyendo el cambio de tareas y el ajuste a nuevas situaciones (Morrison et. al, 

2010). Diamond (2016) describe que esta función se sustenta y depende de la memoria de trabajo 

y el control inhibitorio.  

Iniciativa: Esta función está definida como la habilidad para iniciar una tarea o actividad 

de manera autónoma o independiente, incluyendo la habilidad de generar ideas, respuestas o 

estrategias para resolver problemas (Gioia et al., 2017).  Se refiere a la capacidad para planificar 

y programar acciones de manera  creativa, de esta forma se pueden generar  varias  opciones y 

alternativas ante situaciones nuevas,  permitiendo la adaptación   y  la capacidad de activar el 

deseo y la voluntad para realizar actividades (Restrepo, 2008).  

Planificación y organización: Corresponde a la habilidad para ordenar y priorizar 

información e identificar las ideas principales, proponerse metas y secuenciarla en pequeños 

pasos para lograrla (Gioia et al., 2017).  Se ha demostrado que esta función y la memoria de 

trabajo pueden explicar la varianza de forma significativa en el rendimiento en tareas de lectura  

(Sesma Mahone et al., 2009). Locascio y colaboradores (2010) reportaron que lectores con bajos 

desempeños presentan una relación entre las dificultades de planeación y utilización de pocas 

estrategias.  
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4.7 Estrategias de comprensión  

La palabra estrategia se define como el arte de dirigir operaciones militares para dirigir 

un asunto, es decir,  proviene del dominio bélico, donde se debía dirigir y decidir acerca de 

maniobras militares vinculadas con el mínimo de pérdidas humanas durante un encuentro con el 

bando enemigo.  (Peronard, 2002). No  obstante, en la actualidad este término se ha extendido y 

puede ser entendido como un  conjunto de reglas que buscan una decisión óptima en un 

momento en particular. 

Las estrategias de comprensión son definidas como planes conscientes y flexibles que los 

lectores usan y adaptan a las diferentes tareas de lectura y textos, con la finalidad de cumplir con 

una meta  (Kintsch, 1998). El lector las almacena en su memoria de largo plazo y las selecciona 

para su uso a través de un acto reflexivo. En el ámbito de la comprensión lectora dichas metas 

serán alcanzadas por acciones específicas encaminadas al procesamiento y la comprensión 

adecuada del texto. Estas involucran la utilización de procedimientos lingüísticos, conductuales y 

cognitivos  que apoyan y profundizan la comprensión (Graesser, 2007). 

Afflerbach et al., (2008) sostienen que las estrategias de lectura son intentos deliberados 

y dirigidos por objetivos, que buscan controlar y modificar los esfuerzos del lector por 

decodificar el texto, comprender las palabras y construir el significado. Ser estratégico, es saber 

adaptar y flexibilizar las acciones mientras se lee. Permite al lector examinar la estrategia, 

monitorear su efectividad y revisar los objetivos, si es necesario.  

 El lector durante las tareas de lectura debe usar una amplia gama de estrategias que le 

permitan enfrentar  los problemas que se le presentan, de distinta naturaleza;  aspectos 

sintácticos, léxicos, semánticos, pragmáticos, retóricos, textuales y socioculturales, aunque no 
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siempre la resolución de estos problemas se realice de manera consciente  (van Dijk y Kintsch, 

1983).  Por lo anterior, un buen lector debe saber reconocer las pistas que dejó el autor para 

reconstruir el mensaje, a través de una participación activa en la tarea (McNamara y Kintsch, 

1996). 

Paris et al.,  (1983) sostienen que las personas que operan estratégicamente poseen 

claridad de las metas que desean lograr y saben cuándo y cómo usar una determinada estrategia. 

En consecuencia un lector estratégico debe tener claridad  de aquello que pretende hacer con la 

información obtenida a partir del texto. (Peronard, 2002) 

Graesser y colaboradores (1994) sostiene que una buena comprensión conlleva la 

utilización de estrategias que buscan la coherencia y la explicación de los textos. De acuerdo a 

las investigaciones realizadas,  se ha descubierto que los lectores que manejan de manera más 

profunda la información que se encuentra en el texto es debido a la generación de un modelo de 

situación coherente. Para lograrlo, deben inferir información que se encuentra en el texto y 

utilizar su conocimiento previo (McNamara y Magliano, 2009). Adicionalmente, se ha reportado 

que los lectores que se autoexplican de manera correcta, presentan mayores probabilidades de 

potenciar su comprensión en comparación con aquellos que utilizan la autoexplicación de 

manera deficiente. Autoexplicarse de modo eficiente ayuda a generar inferencias, construir un 

modelo de situación coherente, resolver problemas y crear una comprensión profunda de la 

temática que se aborda en el texto.  (McNamara, 2004). 

En la literatura existe un modelo denominado marco de estrategias de comprensión de las 

cuatro puntas (McNamara et. al, 2007). Este se encuentra fundamentado teóricamente por el 

modelo de construcción e integración (Kintsh, 1998) y el  modelo construccionista (Graesser et. 

https://scielo.conicyt.cl/scielo.php?pid=S0718-09342003005400008&script=sci_arttext#vand
https://scielo.conicyt.cl/scielo.php?pid=S0718-09342003005400008&script=sci_arttext#vand
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al, 1994).  Este marco no se adhiere al supuesto de que hay estrategias que se usan antes, durante 

y después de la lectura, sino que pueden suceder recursivamente durante el proceso comprensivo.  

En este modelo  los autores ubican al centro o como núcleo al monitoreo  de la 

comprensión y las estrategias de lectura, sosteniendo que estas están intrínsecamente vinculadas  

a las cuatro puntas. En la primera punta o categoría se encuentra prepararse para la lectura, en 

ella se incluyen el reconocer los objetivos de lectura y el usar  estrategias previas para guiar el 

proceso. La segunda categoría es interpretar palabras, oraciones e ideas en el texto, que involucra 

el uso de estrategias que ayudan a interpretar un texto de base coherente. La tercera punta es la 

que incluye estrategias que ayuden al lector a ir más allá del texto conectando el texto con su 

conocimiento previo. Finalmente la cuarta categoría incluye estrategias que ayudan al lector a 

organizarse, reestructurando y sintetizando la información del texto.   

Para abordar las estrategias se han seleccionado algunas de aquellas que han concitado un 

abordaje más profundo por parte de los investigadores de la lectura: relectura, parafraseo, 

monitoreo, inferencias elaborativas, inferencias puente, estructura del texto y predicciones.  

Relectura: Para usar esta estrategia  el lector debe volver atrás en el texto y leer 

nuevamente ciertos pasajes (Bereiter y Bird, 1985). Es una de las estrategias más sencillas y sus 

características posibilitan el uso de estrategias más complejas. Es posible que un lector utilice la 

relectura para apoderarse, mantener  y procesar la información de una oración del texto en la 

memoria operativa, con el objetivo de  realizar inferencias puente (McNamara,  2004).  

Parafraseo: Para usar esta estrategia el lector luego de leer una oración o párrafo debe 

reformular una parte difícil de comprender. Por lo general pueden ser una o dos oraciones, en las 

que el sujeto luego utiliza palabras familiares y construye la idea a través de una estructura 
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sintáctica habitual  (McNamara et al., 2007). Gracias a esta estrategia es posible procesar 

activamente la información, lo que lo lleva a procesar la información activamente, al acceder a 

ítems léxicos relacionados (Best et. al,  2005; McNamara et. al, 2007). 

Se ha reportado que el uso de esta estrategia predice la comprensión lectora a nivel 

textual (Magliano et al., 2011). No obstante, se ha demostrado que el  uso  excesivo del 

parafraseo puede interferir en la realización de inferencias. (Magliano et al., 2011; Millis y 

Magliano, 2012). 

Monitoreo: El monitoreo de la comprensión se define como la capacidad de reflexionar 

y evaluar su propio proceso de comprensión (Oakhill et al., 2005; Westby, 2004). Esta estrategia   

juega  un rol importante en la comprensión de textos, sirve para determinar el nivel de 

comprensión a medida que se avanza en el texto, y además,  le permite al lector pensar acerca de 

sus conocimientos previos y relacionarlos con el tema. Ayuda a reconocer la estructura del texto,  

su género y hacer predicciones sobre lo que viene a continuación en el material textual 

(McNamara et al., 2007). 

Esta estrategia se produce cuando un lector reflexiona acerca de lo que entendió del texto 

(Oakhill et al., 2005). Se debe entender como la capacidad del lector de ser consciente de lo que 

lee,  buscar sentido al texto y reparar o usar estrategias que le permitan mejorar su comprensión 

cuando esta falla.  

Cuando se monitorea conscientemente la comprensión, a través de la reflexión o 

autoevaluación, se compensan los efectos negativos de la lectura automática (McKoon y Ratcliff, 

1992). Además, el monitoreo persigue  que los lectores sean capaces de generar coherencia a 

partir de la información que expresa el texto,  es decir,  reconocer la importancia de comprender 
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lo que se lee (McNamara et al., 2007). Finalmente, una de las características de un lector hábil es 

que monitorea su comprensión a lo largo de las diversas tareas de lectura (McNamara, 2004). 

Inferencias elaborativas: Estas estrategias participan  y apoyan la representación mental 

del texto, de manera de establecer conexión entre la información leída en el texto y el 

conocimiento previo del lector (Just y Carpenter, 1980) Además, le  permiten al lector completar 

información - ir más allá- de lo  que se encuentra explícitamente  en el texto, basándose en sus 

conocimientos previos. (Graesser et al., 1994; McNamara, 2004). Las generación de inferencias 

elaborativas se las define como estratégicas debido a su vinculación con los procesos de control 

y del pensamiento (García Madruga et al., 1999) 

 Entre ellas se distinguen las responsables de llenar lagunas o vacíos que deja el texto 

luego de ser leído. Este tipo de inferencias se utiliza en el momento de la recuperación, es decir, 

después de la lectura, y son producto de procesos de tipo reconstructivos. Además, se diferencian 

de las puentes o conectivas en que no son obligatorias, sino más bien, optativas, interactivas y no 

modulares.  

Inferencias puente: Las inferencias puente (retrospectivas-conectivas-integrativas) 

contribuyen a la coherencia del texto por medio del establecimiento de relaciones entre las 

proposiciones presentes en las frases distribuidas a lo largo del texto (García Madruga et al., 

1999). Su función principal consiste en conectar diversas partes del texto entre sí. Este tipo de 

inferencias comparten algunas de las características atribuidas a los procesos modulares: son 

rápidas, automáticas y se ejecutan en forma obligatoria. En la Teoría Minimalista (McKoon y 

Ratcliff, 1992) se argumenta que las inferencias puente se ejecutan automáticamente durante la 

lectura, ya que utilizan información presente en la memoria a corto plazo por lo que no requieren 
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de un gran esfuerzo estratégico para su resolución (Meilán & Viero, 2001). En general, los 

lectores son mucho más rápidos en contrastar información por medio de este tipo de inferencias 

que apuntan a la coherencia, que en verificar información asumida por medio de las inferencias 

elaborativas (Singer, 2007; Singer et al., 1994).  
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5 MÉTODO 

5.1 Objetivos generales: 

 Determinar la relación existente entre las distintas habilidades metacomprensivas,  

funciones ejecutivas, habilidades de motivación por la lectura y el uso de estrategias con 

respecto al  desempeño en comprensión lectora de estudiantes autistas.  

 Analizar el desempeño en comprensión lectora, habilidades metacomprensivas funciones 

ejecutivas, habilidades de motivación por la lectura, y el uso de estrategias en estudiantes 

autistas y neurotípicos. 

5.2 Objetivos específicos:   

1. Describir el desempeño en comprensión lectora, habilidades metacognitivas, motivación 

por la lectura y funciones ejecutivas en estudiantes  autistas y neurotípicos.  

2. Describir  las estrategias de comprensión lectora utilizadas por los estudiantes autistas y 

neurotípicos. 

3. Identificar qué habilidades metacomprensivas, de  motivación por la lectura, funciones 

ejecutivas y uso de estrategias predicen la comprensión lectora en estudiantes autistas y 

neurotípicos. 

4. Comparar los resultados entre los diferentes grupos de la muestra, para establecer 

posibles diferencias en el rendimiento lector derivadas de las relaciones entre las diversas 

variables estudiadas.  
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5.3 Hipótesis de la investigación 

H1: Los estudiantes que son parte de la condición del espectro autista presentan en 

promedio un nivel más bajo en  comprensión lectora. 

H2: Los estudiantes que son parte de la condición del espectro autista presentan en 

promedio un nivel más bajo en   habilidades metacompresivas, motivación por la lectura, 

funciones ejecutivas y uso de estrategias.  

H3: Las habilidades metacomprensivas, motivación por la lectura, funciones ejecutivas, y 

el uso de estrategias de lectura  predicen el desempeño en comprensión lectora de los estudiantes 

que son parte de la condición del espectro autista.  

5.4 Diseño 

Como ya se ha mencionado en la discusión teórica, durante las tareas de lectura se 

involucran variados procesos y factores, que han demostrado una evidente interacción. Sin 

embargo los procesos implicados en la comprensión lectora de sujetos autistas han sido objeto de 

una cantidad limitada de estudios.  

Esta investigación se plantea como un diseño no experimental transeccional y un alcance 

correlacional, debido a que no hubo manipulación  de las variables,  las que se observaron en su 

entorno natural (Arnal et al., 1992; Green et al., 2006). Su alcance es correlacional,  puesto que 

persigue conocer la relación o grados en que se asocian dos o más variables en un contexto 

específico (Hernández et al., 2010). La muestra es única y los participantes no han sido 

seleccionados de manera  aleatoria, realizando una medida única en una o más variables de 

naturaleza cuantitativa, y las clásicas variables dependientes e independientes se constituyen en 
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variable criterio y variable predictor. (Ato, López y Benavente, 2013). El supuesto es que el 

criterio desempeño lector está correlacionado con los predictores, en este caso, habilidades 

metacomprensivas, motivación por la lectura, funciones ejecutivas y estrategias de comprensión. 

Este estudio posee un enfoque cuantitativo debido a que a través de la recolección de 

datos se prueban las hipótesis, para establecer cómo se comportan las variables y poder probar 

los supuestos teóricos (Hernández et al., 2010, p. 4). 

5.4.1 Participantes  

En la presente investigación se seleccionaron los participantes a partir de un muestreo no  

probabilístico, puesto que,  la “elección de los sujetos no depende de la probabilidad, sino de 

causas relacionadas con las características de la investigación o de quien hace la muestra”. 

(Hernández et al., 2010, p. 176).   

En este estudio participaron 82 estudiantes chilenos que cursaban  entre octavo de 

enseñanza básica y cuarto año de enseñanza media. Entre ellos 41 estudiantes presentaba 

diagnóstico de autismo y 41 presentaban desarrollo típico. La edad de los participantes fluctuó 

entre los 13 y 18 años, con una media de 15,39 años.  En tabla 1 se presentan los datos de los 

participantes.   
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Tabla 1  

Datos Generales de los Participantes 

Datos Valor 

Promedio edad media  15,39 

Con diagnóstico 41 

Sin diagnóstico 41 

Sexo femenino 17,03% 

Sexo masculino 82,92% 

 

De acuerdo a la tabla 1, se observa una mayor participación de estudiantes de sexo 

masculino 82,92%,  esto debido a que la condición es más frecuente en hombres que en mujeres, 

la  distribución  es de 4 niños por 1 niña. (Yáñez et al., 2021)  

Los participantes con desarrollo típico conformaron el grupo control, quienes no 

presentan antecedentes de trastornos neurológicos, auditivos, de lenguaje y/o del aprendizaje. 

Esta información fue confirmada por el establecimiento educacional al que asistían los 

estudiantes y sus familias.  

El diagnóstico de los participantes del grupo  de estudiantes CEA fue realizado por un 

profesional competente. Según requerimientos del decreto 170/90 el diagnóstico fue llevado a 

cabo por un neurólogo o psiquiatra, y para el caso de la presente investigación esto fue 

confirmado a través de los registros del establecimiento educacional y de las familias de los 

estudiantes. 
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5.4.2  Criterios de selección 

Para esta investigación se han definido, entonces, los siguientes criterios: 

Criterios de inclusión: estudiantes que cursen entre octavo básico y cuarto de enseñanza 

media en escuelas regulares públicas o particular subvencionada y que presenten diagnóstico de 

autismo. Además se han seleccionado un grupo de participantes con desarrollo neurotípico que 

no cuentan con una NEE (Necesidad Educativa Especial). 

Criterios de exclusión: tanto para el grupo CEA como para el grupo control se considera 

como criterio de exclusión la presencia de un nivel cognitivo limítrofe o inferior en evaluación 

psicométrica y presentar antecedentes de trastornos o discapacidad  asociados (auditivo, motor,  

visual, aprendizaje, etc.)   

5.4.3 Instrumentos  

La presente investigación pretende determinar la relación entre comprensión lectora y 

una serie de variables relevantes en estudiantes autistas y neurotípicos que cursan entre octavo de 

enseñanza básica y  cuarto de enseñanza media. Por ello, se utilizaron variadas técnicas para 

evaluar dichas variables. Para la variable de comprensión lectora se aplicó la prueba  de 

comprensión lectora Lectum;  para medir el conocimiento metacomprensivo se utilizó un 

inventario metacognitivo, para calibración se midió la precisión de la calibración a nivel local y 

global. Para medir la motivación por la lectura se aplicó un cuestionario ad hoc. Las funciones 

ejecutivas fueron medidas por medio de BRIEF-2. Finalmente para analizar el uso de estrategias 

de lectura se aplicó un protocolo de pensamiento en voz alta. 

Prueba de comprensión lectora Lectum: es una  prueba de comprensión que se basa en  

el modelo de comprensión de Riffo y Veliz (1993), y que fue desarrollada por el equipo de 
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psicolingüística del Departamento de Español de la Universidad de Concepción, en el marco del 

proyecto Fondef D08i1179.  Este instrumento propone parámetros que miden  distintas 

dimensiones de la lectura. Dichas dimensiones se agrupan en: textual, pragmática y crítica. 

La dimensión textual permite evaluar las distintas habilidades que se requieren para 

resolver exitosamente tareas que apuntan a los diferentes niveles textuales, es por ello que  mide 

el procesamiento de la estructura del texto, desde la palabra hasta el texto en su conjunto.  

En el nivel de comprensión pragmática, se  evalúa la capacidad del lector para establecer  

relaciones entre  el texto y  el contexto de situación,  por medio del reconocimiento del contexto 

comunicativo y el contexto cultural al cual pertenece.  

La dimensión  crítica evalúa la capacidad del lector  para realizar un análisis que permita 

determinar las intenciones del autor, relacionándose de forma crítica con el texto,  analizando  

estrategias retóricas discursivas utilizadas en el texto, y estableciendo sus relaciones con el 

propósito comunicativo y con el contexto en el que surgen.  

El objetivo de este instrumento es evaluar la comprensión lectora en todo el sistema 

educacional chileno, por ello, la prueba está constituida por siete niveles, desde pre escolar hasta 

cuarto año de enseñanza media. Además, esta prueba posee dos formas equivalentes en su grado 

de dificultad, las forma A y B.  

La administración de este instrumento en el nivel preescolar es  individual y  en los otros 

niveles puede ser administrada de forma grupal o individual. Desde el nivel 2 de Lectum que 

corresponde a los cursos primero y segundo básico,   la aplicación se realiza a través de la 

modalidad escrita. Contiene entre cuatro a cinco textos seguidos por  cuatro a 11 preguntas que 

miden la comprensión lectora. 
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De acuerdo a la puntuación, por cada respuesta correcta se otorga un punto, y cero para 

las incorrectas u omitidas. Posteriormente se suman los puntajes  para cada dimensión y el 

puntaje total de la prueba. Las puntuaciones directas se transforman a un rango percentil y a un 

puntaje estándar. Además, la prueba  cuenta con  escalas de desempeño, las cuales se orientan de 

acuerdo al establecimiento educacional (municipal, particular subvencionado y particular), para 

cada nivel y forma del Lectum (Riffo, Véliz, et al., 2018). De esta manera el puntaje se clasifica 

como un desempeño muy alto, alto, normal, bajo y muy bajo.  

En el presente estudio, se aplicó Lectum nivel 5, 6 y 7. Debido a la contingencia sanitaria, 

la aplicación del instrumento fue individual y en formato digital online.   

Lectum 5 y 6  están  compuestas por cuatro textos de diferentes géneros discursivos, de 

los cuales se desprenden 40 preguntas de selección múltiple  con cuatro alternativas de respuesta 

(a, b, c, d).  Lectum 7 está conformado por cinco textos de diferentes géneros discursivos, 

presenta 50 preguntas de selección múltiple con cinco alternativas de respuesta (a, b, c, d, e) 

respectivamente. Existe solo una alternativa correcta, y cada pregunta/respuesta tributa al puntaje 

general que obtendrá el estudiante. 

Inventario Metacomprensivo: (Soto et al., 2018). Es un inventario en que el sujeto se 

enfrente a una serie de aseveraciones respecto a su comportamiento lector. Se  guía por la 

distinción propuesta  por Schraw y Dennison (1994) en la que se propone dos dimensiones,  el 

conocimiento sobre la cognición y el control o regulación de la cognición.  

a) Conocimiento sobre la cognición: incluye el conocimiento declarativo, procedimental 

y condicional respecto al uso de estrategias de comprensión. 
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 b) Control de la cognición: esta dimensión  presenta tres subdimensiones debido a su 

complejidad e independencia estadística (Planificación, evaluación y regulación).   

Planificación: busca determinar el conocimiento del sujeto acerca de las actividades que 

se realizan antes de comenzar una tarea de lectura  

Evaluación: indaga acerca de cómo el lector examina su nivel de comprensión lectora, 

considerando dos momentos, durante y después de la tarea de lectura. 

Regulación: explora cómo el lector lleva a cabo procesos estratégicos que apoyan la 

comprensión lectora Para esto hace frente a problemas que se presentan en la lectura, los que 

pueden ser problemas de comprensión o profundización en la temática que se lee.  

Este instrumento se presenta por medio de 23 preguntas o  ítems los cuales se deben 

responder  por medio de una escala de Likert en la dimensión de conocimiento sobre la 

cognición. Las opciones para responder van desde 1: totalmente en desacuerdo, hasta 5: 

totalmente de acuerdo. En la dimensión  de control de la cognición el formato de respuesta se 

presenta por medio de la escala que va desde 1: nunca, a 5: siempre.  

Este instrumento se puede aplicar de manera individual o grupal, y en este cada 

participante responde de manera autónoma cada reactivo del inventario. En el caso del presente 

estudio el instrumento se aplicó de manera individual y online. 

Juicios de desempeño: Los juicios de desempeño se obtuvieron  por medio de dos 

medidas, a saber, global y local,  las cuales se explican a continuación:  

Precisión de la Calibración: En la  medida global, les pedimos a los estudiantes que 

brinden confianza en los juicios de desempeño antes y después de rendir la prueba de 
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comprensión lectora  en una escala continua de 0-100, donde 0 indica que no hay confianza en su 

desempeño y 100  indica una completa confianza en su desempeño, como una métrica de 

prospectiva (antes la tarea) y retrospectivos (después de la tarea).  Posteriormente,  comparamos 

estos juicios de confianza con su comprensión de lectura real para obtener una puntuación de 

precisión de calibración absoluta global (es decir, calculamos la diferencia absoluta entre la 

confianza en los juicios de desempeño y el desempeño real) 

La medida local  se calculó comparando la confianza de los participantes en el 

desempeño de cada ítem con el puntaje correcto de la evaluación real. Los puntaje brutos fueron 

convertidos en una proporción y se restaron con el puntaje de juicios de desempeños emitido por 

cada participante, logrando calcular la precisión absoluta de la calibración. Por lo tanto,  la 

calibración local se midió a través de juicios emitidos a nivel local (ítem por ítem) y posterior a 

responder la pregunta de comprensión (postdiction).  

Luego,  estos datos fueron transferidos a una matriz de 2x2 como se observa en la tabla 2, 

en la que se contrastaron los juicios de desempeño  emitido por cada participante y su desempeño 

real por cada ítem, siguiendo los lineamientos entregados por las investigaciones internacionales 

realizadas en calibración  (Schraw, 1995; Schraw, Kuch y Gutiérrez de Blume, 2013). Los datos 

se ordenaron en la matriz  y clasificaron en  celda a, b, c y d respectivamente. En la celda “a” se 

ubicaron el número de respuestas que fueron juzgadas como correctas y efectivamente lo fueron. 

En la celda “b”  se registraron  las respuestas que fueron juzgadas como correctas, pero su 

desempeño fue incorrecto; en la celda “c” están las respuestas que fueron juzgadas como 

incorrectas,  sin embargo, su desempeño fue correcto. Finalmente en la cela “d” se registraron las 

respuesta que fueron juzgadas como incorrectas y en que su desempeño también lo fue.  
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Tabla 2  

Matriz de desempeño local (Fuente: Schraw, Kuch, Gutiérrez de Blume, 2013). 

Juicios de desempeño Desempeño en pregunta 

 Bien Mal 

Bien 1 2 

Mal 3 4 

 

Gracias a esta matriz  los resultados ubicados en la celda “1” y “4” fueron considerados 

como “calibrados”, debido a que sus juicios eran coincidentes con sus desempeños.  Los 

resultados ubicados en la celda “2” fueron considerados como “sobrecalibrados”, debido a que 

sus juicios eran superiores al desempeño real y finalmente, los datos registrados en la celda “3” 

fueron considerados como subcalibrados debido a que sus desempeños fueron superiores a sus 

juicios.  

Los puntajes  absolutos del monitoreo para ambos casos se interpretaron de tal manera 

que,  cuanto mayor sea el puntaje en cualquiera de las tareas, mayor será el error de juicio y, por 

lo tanto, cuanto menor sea el puntaje, mayor será la precisión, considerando un puntaje de "0" 

que representa una precisión perfecta. Este método es típico en la literatura de monitoreo 

metacognitivo y se conoce como el enfoque de puntuación residual (Schraw, 2009). 

Motivación por la lectura: Para medir la motivación por la lectura se utilizó una 

revisión de la adaptación al español de Medina et al. (2017) el Cuestionario de motivación hacia 

la lectura (Motivations for Reading Questionaire o MRQ), en su versión revisada del 2004, de 

Guthrie y Wigfield (2004). El MRQ es un instrumento que presenta en su área teórica los 
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componentes principales de la motivación lectora, presentando así cuatro dimensiones: 

Percepción de autoeficacia, Motivación intrínseca, Motivación extrínseca y Aspectos sociales. 

Cada una de estas áreas presenta diferentes escalas. En  total son  11 escalas que miden 

diferentes aspectos de la motivación organizada en torno a las dimensiones señaladas. 

El MRQ se encuentra construido por  53 ítems relacionados con la lectura. La aplicación 

de este instrumento se encuentra determinado por  una escala tipo Lickert de cuatro puntos, en 

donde la alternativa 1 significaba “muy diferente a mí” y la alternativa 4 “muy parecido a mí”. 

De esta manera la puntuación va desde 1 a 4, donde los puntajes mayores exhiben mayor 

motivación.  

La tabla 3 presenta las diferentes áreas teóricas  y su relación con las diferentes escalas 

que se desprenden de cada una, acompañada de una definición, según la teoría de Wigfield y 

Guthrie (1997). 

Tabla 3  

Cuestionario MRQ 

Áreas Escala Definición 

Autoeficacia Eficacia lectora  Creencia de realizar adecuadamente la lectura  

Reto de la lectura  Satisfacción por dominar ideas complejas de 

un texto 

Motivación 

intrínseca 

Curiosidad lectora  Deseo por aprender un tema articular de 

interés personal 

Compromiso lector  Experiencia relacionada con disfrutar 

diferentes textos  

Importancia dada a la 

lectura  

Valoración subjetiva que cada sujeto  le da a 

la lectura 
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Evasión del trabajo 

relacionado con la lectura  

Evitación por realizar tareas relacionadas con 

la lectura 

Motivación 

extrínseca 

Reconocimiento social  Gratificación experimentada por recibir un 

reconocimiento visible al realizar una tarea de 

lectura  

Notas  Deseo de ser evaluado positivamente en 

actividades de lectura por los profesores 

Competencia entre pares  Deseo de ser el mejor en comparación con 

otros en las tareas de lectura  

Aspectos 

sociales  

Entorno social  

 

 

 

Proceso de compartir lo ganado por la lectura 

con los amigos y/o la familia 

Cumplimiento de metas  Lectura realizada por una meta o 

requerimiento externo 

 

Funciones ejecutivas: Para medir las funciones ejecutivas, se utilizó BRIEF-2, 

Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva (Gioia, Isquith, Guy y Kenworthy, 2015). Este 

es  un cuestionario diseñado para la evaluación de las funciones ejecutivas en niños, niñas y 

adolescentes de entre 5 y 18 años.  La finalidad de este instrumento  es la evaluación  la función 

ejecutiva mediante nueve escalas, las que se presentan en la tabla 4. 

Tabla 4  

Descripción de las escalas de BRIEF-2 

Escala Descripción 

Inhibición 

Evalúa la presencia de problemas para controlar impulsos, para regular el 

comportamiento adecuadamente y para frenar su conducta en el momento 

adecuado 
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Supervisión de sí 

mismo 

Evalúa la presencia de problemas para darse cuenta y ser consciente del 

efecto de la propia conducta en los otros. 

Flexibilidad 

Evalúa la presencia de problemas para cambiar libremente de una 

situación, actividad o aspecto de un problema a otro si las circunstancias 

así lo requieren; refleja la presencia de dificultades para realizar 

transiciones, para cambiar el foco atencional y para solucionar problemas 

de forma flexible. 

Control 

emocional 

Evalúa la presencia de problemas para regular o modular adecuadamente 

sus respuestas emocionales. 

Iniciativa 

Evalúa la presencia de problemas para iniciar tareas o actividades de forma 

autónoma e independiente o para generar nuevas ideas, respuestas o 

estrategias de resolución de problemas. 

Memoria de 

trabajo 

Evalúa la presencia de problemas para mantener temporalmente la 

información en la mente con el objetivo de completar una tarea o de 

mantenerse en una actividad. 

Planificación y 

organización 

Evalúa la presencia de problemas para anticiparse ante situaciones futuras, 

ordenar y priorizar la información, plantear objetivos y secuenciar los 

pasos necesarios para lograrlos y comprender y comunicar las ideas 

principales o los conceptos claves. 

Supervisión de la 

tarea 

Evalúa la presencia de problemas  para revisar su trabajo, para valorar su 

ejecución durante y después de realizar la tarea y para asegurarse la 

consecución de objetivos. 

Organización de 

los materiales 

Evalúa la presencia de problemas para mantener de forma ordenada y 

organizada su zona de estudio, trabajo o juego y sus cosas. 

 

Este instrumento se organiza en torno a un cuestionario de 63 ítems que se responde en 

una escala tipo likert de frecuencia (nunca, a veces, frecuentemente;  que corresponde a una 

puntuación de   1 a 3,  respectivamente). Los resultados se agrupan en tres índices generales,  los 

que a su vez,  se resumen en un índice global, lo que se presenta en la Tabla 5.  
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Tabla 5  

Descripción de los índices de BRIEF-2 

Escala Descripción 

Índice de 

regulación 

conductual 

Informa del grado de dificultad de la persona evaluada para regular y 

supervisar sus conductas de manera efectiva. Se compone de las escalas 

inhibición y Supervisión de sí mismo 

Índice de 

regulación 

emocional 

Informa del grado de dificultad de la persona evaluada para regular las 

respuestas emocionales, especialmente como respuesta a situaciones 

cambiantes. Se comprende de las escalas Flexibilidad y Control 

Emocional 

Índice de 

regulación 

cognitiva 

Informa el grado  de dificultad de la persona evaluada para controlar y 

gestionar sus procesos cognitivos y resolver problemas de manera eficaz. 

Se compone de las escalas Iniciativa, Memoria de trabajo, Planificación y 

organización, Supervisión de la tarea y Organización de materiales 

Índice global de la 

función ejecutiva 

Es una puntuación resumen a partir de las nueve escalas clínicas del 

BRIEF-2. Resulta útil como medida resumen de la presencia de 

problemas en las funciones ejecutivas. 

 

Este cuestionario  puede ser respondido en la versión papel y lápiz o mediante la versión 

online,  en un tiempo relativamente breve de aproximadamente 10 minutos. Dispone de dos 

versiones, una para ser respondida por la madre, el padre u otros familiares (BRIEF-2 Familia) y 

otra para ser respondida por las profesoras o los profesores de la persona evaluada (BRIEF-2 

Escuela). Ambas versiones tienen la misma estructura. 

Por motivos de contingencia sanitaria el cuestionario solo fue respondido por la familia 

en formato online y de manera individual.  

Protocolo de pensamiento en voz alta: Para inferir las estrategias utilizadas por los 

participantes, se aplicó la técnica de  protocolo de pensamiento en voz alta.   Macaro (2001)  
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señala que los protocolos de pensamiento en voz alta son  "un proceso de articulación de los 

pensamientos y acciones de uno a medida que uno los lleva a cabo" (p. 60).  Además,  es 

importante señalar que, los procesos cognitivos sólo se  pueden inferir a partir de 

manifestaciones conductuales, tales como las palabras, silencios o gestos, entre otros.  (De Vega,  

1984).  A través de este método se infirieron los procesos psicológicos que nos incumben 

(detección de estrategias), donde se solicitó a los participantes que reportaran verbalmente sus 

pensamientos y acciones a medida que realizaron durante la tarea de comprensión.  

En este caso, se optó por utilizar un  protocolo de pensamiento en voz alta  simultáneo, 

debido  a que permiten constituir exposiciones fieles de la información que se procesa y de los 

procesos que se aplican, por lo que presentan mayor validez (Requena, 2003). Además,  este tipo 

de protocolo no modifica los procesos cognitivos (Ericsson y Simon, 1993). 

Además de lo anterior, y debido a las características diagnósticas de los participantes con 

TEA,  se optó por un protocolo de pensamiento en voz alta mediado. Durante el proceso del 

protocolo de pensamiento en voz alta se le formularon preguntas al sujeto acerca de la tarea, del 

tipo “¿Por qué hiciste eso?” o “¿qué quieres decir?”. Gracias a esta técnica, se puede mediar 

durante el proceso, pidiendo  explicaciones, justificaciones, etc. (Green, 1998). 

 Para llevar a cabo el proceso, se distinguen dos momentos. El primer momento  

inicial o de preparación, en el que se entregarán  las instrucciones por escrito y además se  

preparará al participante en torno al uso de la técnica,  realizando un modelado en el que se le 

mostrará cómo verbalizan los pensamientos en voz alta,  luego de leer un texto breve. En  el 

segundo momento,  se registró toda la información proveniente de las verbalizaciones de los 

sujetos para su posterior análisis, siendo un medio para obtener mayor información acerca del 
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uso de estrategias.  Esta información fue registrada en audio y video, para posteriormente realizar 

su transcripción y su respectivo análisis. 

5.4.4 Procedimiento general para la recolección de datos 

Antes de iniciar la recolección de datos se contactó a variadas agrupaciones de familias y 

padres con hijos  con autismo y a equipos directivos de seis  establecimientos de la provincia de 

Concepción, para invitarlos a participar de la investigación y para explicar las características del 

estudio.  

Luego que se obtuvieron los consentimientos informados por parte de las familias de los 

participantes, se habló directamente con los apoderados responsables para darles a conocer los 

objetivos, características, requerimientos y potencial agenda en relación a las distintas 

actividades de la investigación. 

Una vez recibidos todos los consentimientos informados, se procedió a la recolección de 

datos. Los instrumentos fueron aplicados en distintos momentos, en el transcurso de 5 meses. La 

toma de datos se dividió en tres momentos.  

Primeramente, se aplicó el inventario metacognitivo y  el cuestionario de motivación por 

la lectura, y a las familias se les solicitó que respondieran el cuestionario de   BRIEF-2.  Estos 

instrumentos fueron digitalizados y a los participantes se les hacía entrega de un link vía correo 

electrónico.  

Por su parte, Lectum se aplicó en su versión online. Los participantes rindieron la forma 

A de Lectum 5, 6 y 7. La prueba se programó para ser contestada en 1 hora y 30 minutos  en un 
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solo intento. Se invitó a los participantes a una reunión programada por ZOOM donde se les 

entregaba el link de la prueba, la cual debía ser respondida con cámara encendida.  

Antes y después de responder Lectum los participantes debían responder preguntas sobre 

el juicio de desempeño, a través de una escala continua de 0 a 100, en torno a: ¿cómo crees que 

te irá en la prueba de comprensión? y ¿cómo crees que te fue en la prueba de comprensión? De 

igual modo, al  mismo tiempo que los participantes respondían a los reactivos de Lectum, 

también debían consignar  juicios acerca de su desempeño, es decir, si creían que su respuesta 

era correcta o incorrecta. Esta sesión se realizó sin interrupciones y como se señaló 

anteriormente, tuvo una duración de 1 hora y 30 minutos. 

El protocolo de pensamiento en voz alta se aplicó de forma individual vía reunión 

programada a través de plataforma virtual, en tiempos que fluctuaron entre los 15 y los 40 

minutos. Los participantes fueron citados una vez respondida la prueba de comprensión lectora.  

Cada reunión  fue grabada en video, y para registrar la información se confeccionó una 

pauta en la que se incluyó una serie de estrategias descritas por la bibliografía. En ella se registró 

las estrategias utilizadas por cada participante y la cantidad de veces que cada estrategia era 

utilizada.  

Se diseñó un protocolo de pensamiento en voz alta para evaluar el uso de estrategias 

empleadas en línea por cada participante. Para poder acceder al pensamiento de los participantes,  

se les solicitó que volvieran a leer un texto de la prueba de comprensión que ya habían rendido. 

La selección de los textos se realizó considerando las características diagnósticas y de lectura de 

los participantes autistas. Por ello se seleccionaron textos informativos de Lectum 5, 6 y 7, donde 

se privilegió la brevedad de estos.  
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A los participantes se les solicitó que leyeran en voz alta y verbalizaran todos los 

pensamientos mientras leían. Para ello se les entregaron instrucciones estandarizadas en un 

protocolo  y se les modeló un ejemplo genérico, para así apoyar a los sujetos autistas a participar 

de este procedimiento.  

Posteriormente, se procedió a revisar el video, para codificar la presencia de cada 

estrategia y el número de veces que estas se repetían. Las estrategias observadas fueron las 

siguientes:  

a) Relectura: el lector vuelve a leer alguna palabra,  oración, un fragmento de un párrafo 

o un párrafo completo.  

b) Parafraseo: el lector luego de leer algún fragmento del texto reformula utilizando sus 

propias palabras o palabras más familiares, a través de una construcción sintáctica más habitual.  

c) Monitoreo: el lector determina su nivel de comprensión a medida que avanza en la 

lectura de un texto (McNamara et al., 2007). Para esto se consideraron afirmaciones en la que los 

participantes confirmaban si habían comprendido. Ejemplo de estas son “ahora comprendo” o 

“ya entiendo”  y en las que se confirmaba la incomprensión, como por ejemplo, “esta parte está 

enredada”. Además se registraron preguntas de monitoreo, como por ejemplo,  “¿Por qué dice 

esto?” (McNamara, 2004a). 

d) Inferencias elaborativas: Estas se observaron cuando el lector realizaba afirmaciones o 

preguntas en las que explica o señala el establecimiento de relaciones entre el contenido del texto 

y su conocimiento previo, como por ejemplo,  “esto tiene que ver con un hecho histórico” 

“entonces, sino es así” o ¿Por qué se habla de x elemento en este texto?”  
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e) Inferencias puente: Estas se observaron cuando el  lector  explícita las relaciones que 

se establecen al interior del texto, ya sea causales “paso esto por lo que se explicó anteriormente” 

o anafóricas “esto es lo mismo de lo que se hablaba antes”.   

f) Uso de la estructura textual: el lector demuestra reconocer elementos de la estructura 

del texto, ya sean aquellos orientados al género discursivo, a la dimensión o la funcionalidad de 

porciones del texto. Por ejemplo: “este texto es una noticia, “esta parte es la bajada de la noticia”, 

o “esta palabra la utiliza para explicar”. 

 g) Predicciones: el lector explicita hipótesis acerca de temáticas que abordará el texto 

más adelante. 
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6 RESULTADOS 

A continuación se presentan los principales resultados obtenidos en esta investigación. 

Para iniciar se presenta el análisis de fiabilidad de los datos obtenidos  a través de los 

instrumentos utilizados.  Luego se presentan los estadísticos descriptivos de las variables 

implicadas en esta investigación. Posteriormente se analizan las variables predictoras  

6.1 Análisis de confiabilidad 

La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al  grado de exactitud con que 

un  instrumento mide lo que pretende medir (Ander-Egg, 2002).  Para Sampieri et al. (2014) la 

confiabilidad de un instrumento de medición es el grado en que su aplicación repetida al mismo 

objeto o sujeto produce los mismos resultados. Por lo anterior, la confiabilidad  demuestra hasta 

donde los resultados obtenidos en una medición son útiles, siendo una condición necesaria para 

la validez. Es decir, si  algún instrumento no arroja evidencias suficientes para considerarlo 

confiable, entonces no será válido para recoger la información.  

En este estudio los procedimientos de medida de confiabilidad se obtuvieron por medio 

de la consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach. Sus valores oscilan entre 0 y 

1, y se considera que existe una buena consistencia interna cuando el valor de alfa es superior a 

0,7 (Navas y Recio, 2006). Sampieri y colaboradores (2014) proponen que si se obtiene 0.25 en 

la correlación o coeficiente es indicador de baja confiabilidad; si el resultado es 0.50, la 

fiabilidad es media o regular. En cambio, si supera el 0.75 es aceptable, y si es mayor a 0.90 es 

elevada. 

A continuación se presentan los resultados obtenidos por medio de los instrumentos de la 

presente investigación que tienen la modalidad de encuesta. Para el caso del  Inventario 



71 

 

Metacomprensivo, el Cuestionario de Motivación Lectora y el BRIEF-2 se exploró su fiabilidad, 

y por tanto,  se calculó el Alfa de Cronbach considerando la totalidad de los ítems de estos 

instrumentos.  

Tabla 6  

Estadísticas de fiabilidad grupo CEA y TIP 

                         Estadísticas de fiabilidad grupo CEA Estadísticas de fiabilidad grupo TIP 

 
Alfa de 

Cronbach 
N 

N de 

ítems 

Alfa de 

Cronbach 
N N de ítems 

Metacomprensivo ,905 41 24 ,861 41 24 

C.  Motivación ,932 41 53 ,890 41 53 

BRIEF 2 ,885 41 9 ,894 41 9 

 

A partir de los resultados obtenidos en la tabla 6 se observa  que,   la confiabilidad de los 

tres instrumentos utilizados en ambos grupos  es aceptable e incluso se acercan a lo que podría 

interpretarse como fiabilidad elevada, por tanto, se continúa el análisis manteniendo todos los 

ítems. 

6.2 Análisis de resultados en prueba Lectum  

Lectum  es una  prueba que se basa en el modelo de comprensión de Riffo y Veliz (1993) 

y que fue desarrollada por el equipo de psicolingüística del Departamento de Español de la 

Universidad de Concepción, en el marco del proyecto Fondef D08i1179.  Este instrumento 

propone parámetros que miden distintas dimensiones de la lectura. Estos se agrupan en tres 

dimensiones, de acuerdo al modelo de evaluación de la comprensión lectora sobre el cual fue 
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construido el instrumento. Estas dimensiones son: comprensión textual, comprensión pragmática 

y comprensión crítica. 

La prueba Lectum se aplicó a 82  estudiantes, 41 corresponden al grupo CEA y los otros 

41 al grupo TIP. La prueba se midió en formato online durante el mes de octubre, noviembre,  

diciembre del 2020  y después de haber aplicado el resto de los instrumentos en modalidad tipo 

encuesta: inventario metacognitivo, cuestionario de motivación por la lectura y BRIEF 2.  

6.2.1 Resultados Lectum 

Los resultados generales de la prueba para ambos grupos  se muestran en la  tabla 7. 

Como se señaló anteriormente, la prueba mide tres dimensiones distintas, siendo la dimensión 

textual la que posee mayor cantidad de preguntas, por lo tanto, tiene un mayor peso en los 

resultados de este instrumento.  

Los datos demuestran que los desempeños son calificados como normales, según los 

baremos establecidos por la propia prueba para los estudiantes del grupo CEA y grupo TIP.   

Para comprobar aquello se  evaluó la condición de normalidad de las variables. Debido al 

tamaño de la muestra, se aplicó la prueba de bondad de ajuste de Shapiro-Wilk. Los análisis 

confirman que las variables asociadas a la comprensión lectora presentan una asimetría positiva.  

En cuanto a la distribución de los datos, los  gráficos 1 demuestran la normalidad de 

estos: 
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Tabla 7  

Prueba de normalidad Grupo CEA                          Prueba de normalidad Grupo TIP 

 Shapiro-Wilk  Shapiro-Wilk 

 estadístico gl Sig.  estadístico gl Sig. 

Percentil ,954 41 ,100 Percentil ,957 41 ,122 

textual ,981 41 ,714 Textual ,956 41 ,117 

Crítica ,863 41 ,000 Crítica ,886 41 ,001 

Pragmática ,868 41 ,000 Pragmática ,881 41 ,000 

Gráfico 1.  

Distribución de normalidad grupo CEA y TIP 
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La distribución de los datos demuestra que  el desempeño de los estudiantes se ajusta a 

patrones normales de desempeño, por lo que el rendimiento en lectura corresponde a un 

desarrollo de habilidades propio de su nivel escolar.  En  cuanto a la distribución en la dimensión 

textual, se puede apreciar que los datos se distribuyen de manera aún más normal en 

comparación con el resultado general de la prueba, lo que se explica porque la dimensión textual 

contiene el mayor porcentaje  de los reactivos  de la prueba. 

Los resultados obtenidos en la dimensión pragmática y crítica se observan con 

distribuciones algo menos normales, lo que se puede explicar por la menor cantidad de preguntas 

y además, en el caso del grupo CEA,  por el bajo desempeño de los participantes en alguna de 

estas dimensiones.  

En relación a los estadísticos descriptivos de la prueba Lectum, los  resultados generales 

de la prueba confirman  lo expuesto anteriormente,  los datos que se exponen en la Tabla 8 y en 

la Tabla 9 muestran que ambos grupos presentan una media  con rangos similares,  percentil 

40,683 para el grupo CEA y  percentil 43,512 grupo TIP, con desviaciones estándar similares. En 

cuanto a la dimensión textual se observa un comportamiento similar, con una media percentil de 

43,707 para el grupo CEA y 42,415 para el grupo TIP (desviación estándar similar).  

Los resultados obtenidos en la dimensión pragmática para el grupo CEA corresponden a 

una media percentil de 25,122 y para el grupo TIP 46,024,  lo que demuestra una diferencia muy 

relevante. No ocurre lo mismo en la dimensión crítica, en que se presenta una media similar para 

ambos grupos (31,317 en CEA y 34,366 en TIP).   
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Tabla 8  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para la muestra total CEA (n=41) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general 1,0 90,0 40,683 21,9891 -,023 -,559 

percentil textual 2,0 90,0 43,707 24,8830 -,019 -,962 

percentil pragmática 1,0 81,0 25,122 24,7711 ,845 -,527 

percentil crítica 1,0 74,0 31,317 22,9352 ,368 -,913 

 

Tabla 9  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para la muestra total TIP (n=41) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general 2,0 71,0 43,512 18,269 -,756 -,379 

percentil textual 8,0 72,0 42,415 19,244 -,340 -1,095 

percentil pragmática 1,0 98,0 46,024 25,353 ,029 -1,042 

percentil crítica 1,0 88,0 34,366 26,547 ,634 -,722 

 

A continuación,  se presenta los estadísticos descriptivos por cada curso y grupo. Esto lo 

hemos hecho solo en el caso de comprensión lectora (Lectum), dado que esta es la variable 

dependiente de nuestra investigación, y por tanto su comportamiento es crucial. Para el resto de 

las variables, y para los otros análisis complementarios, se considerarán los valores generales 

tomando el grupo como un todo.  
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Respecto a Lectum, las tablas 10  y 11 muestran la media de los percentiles de 

desempeño obtenidas por los  grupos que cursan octavo básico. Se puede apreciar que el grupo 

CEA obtiene mejor desempeño en la prueba general (percentil 54,909), sin embargo, el grupo 

TIP obtiene mejor desempeño en la dimensión  pragmática (percentil 54,909). Los  rendimientos 

más bajos en el grupo CEA  se obtienen en la dimensión pragmática (percentil 27,909) y el grupo 

TIP obtiene menor rendimiento en la dimensión crítica (percentil 28,909).  

Tabla 10  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para octavo básico CEA (n=11) 

Tabla 11  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para octavo básico TIP (n=11) 

 

 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general 13,0 77,0 54,909 18,4682 ,807 ,267 

percentil textual 16,0 79,0 40,091 18,8810 ,923 ,259 

percentil pragmática 1,0 81,0 27,909 26,3949 ,697 -,354 

percentil crítica 12,0 74,0 38,545 21,5423 ,404 -,208 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general  13,0 64,0 45,455 15,9145 -,688 ,029 

percentil textual 16,0 65,0 42,455 15,6803 -,231 -,736 

percentil pragmática 13,0 98,0 54,909 31,1334 -,197 -1,562 

percentil crítica 1,0 74,0 28,909 26,7150 ,799 -,620 
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Las tablas 12 y 13  muestran la media de los percentiles de desempeño obtenidos por los  

grupos que cursan primero medio. En estas se puede apreciar que los desempeños más altos en 

ambos grupos se encuentran en la dimensión textual. Los rendimientos más bajos en ambos 

grupos se obtienen en la dimensión crítica, y en el caso de CEA también se encuentra muy 

descendida la dimensión pragmática.  

Tabla 12  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para primero medio  CEA (n=9) 

 
Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general  19,0 74,0 54,444 18,1115 -1,279 ,746 

percentil textual 41,0 89,0 66,889 14,8446 -,462 -,038 

percentil pragmática 1,0 56,0 26,889 22,9098 ,488 -1,579 

percentil crítica 1,0 70,0 23,222 21,8219 1,426 1,612 

 

Tabla 13  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para primero medio  TIP (n=9) 

 
Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general 2,0 69,0 40,556 25,0605 -,685 -1,331 

percentil textual 8,0 72,0 47,333 20,9940 -,884 ,083 

percentil pragmática 18,0 56,0 39,111 20,0278 -,271 -2,571 

percentil crítica 1,0 39,0 19,778 14,8474 ,606 -1,528 
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Las tablas 14 y 15   muestran la media de los percentiles de desempeño obtenidos por los  

grupos que cursan segundo medio. Se puede apreciar que ambos grupos  obtienen mejor 

desempeño en la dimensión textual (percentil 42,182 CEA) (percentil 45,364 TIP). Los  

rendimientos más bajo en el grupo CEA  se obtienen en la dimensión pragmática (percentil 

16,636) y el grupo TIP obtiene menor rendimiento en la dimensión crítica (percentil 26,909).  

Tabla 14  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para segundo  medio  CEA (n=11) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general 1,0 90,0 37,636 26,2308 ,199 ,442 

percentil textual 3,0 90,0 42,182 27,6290 ,019 -,701 

percentil pragmática 1,0 76,0 16,636 23,7414 1,967 3,601 

percentil crítica 1,0 67,0 25,000 21,5917 ,419 -,529 

 

Tabla 15  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora segundo  medio  TIP (n=11) 

 
Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general  9,0 62,0 43,091 16,4891 -,919 ,407 

percentil textual 13,0 69,0 45,364 21,3461 -,560 -1,554 

percentil pragmática 1,0 76,0 35,909 22,0837 -,040 -,450 

percentil crítica 7,0 67,0 26,909 19,4085 ,657 -,039 
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Las tablas 16 y 17 muestran la media de los percentiles de desempeño obtenidos por los  

grupos que cursan tercero medio. Se puede apreciar que el grupo de participante CEA  obtiene 

mejor desempeño en la dimensión crítica (CEA percentil 39,800), por el contrario el grupo TIP 

obtiene mejor desempeño en la dimensión pragmática (TIP percentil 45,364). Los  rendimientos 

más bajos en ambos grupos se obtienen en la dimensión textual  (CEA percentil 17,600) (TIP 

percentil 26,000).  

Tabla 16  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para tercero  medio  CEA (n=5) 

 
Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general  1,0 60,0 23,800 21,8335 1,404 2,954 

percentil textual 2,0 54,0 17,600 20,7557 2,013 4,293 

percentil pragmática 1,0 74,0 36,000 28,0980 ,116 -,531 

percentil crítica 1,0 67,0 39,800 27,8693 -,368 -1,020 

 

Tabla 17  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para tercero  medio  TIP (n=5) 

 
Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general  15,0 55,0 36,000 19,1181 -,426 -3,066 

percentil textual 8,0 48,0 26,000 18,2209 ,119 -2,527 

percentil pragmática 17,0 74,0 56,600 25,6671 -1,190 -,053 

percentil crítica 32,0 67,0 53,000 19,1703 -,609 -3,333 
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Las tablas 18 y 19 muestran la media de los percentiles de desempeño obtenidos por los  

grupos que cursan cuarto medio, se puede apreciar que el grupo CEA obtiene mejor desempeño 

en la prueba general (percentil 40,000) , sin embargo, el grupo TIP obtiene mejor desempeño en 

la dimensión   crítica  (percentil 70,400). Los  rendimiento más bajo en el grupo CEA  se 

obtienen en la dimensión pragmática (percentil 23,600) y el grupo TIP obtiene menor 

rendimiento en la dimensión textual (percentil 43,400).  

Tabla 18  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para cuarto  medio  CEA (n=5) 

 
Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general  13,0 60,0 40,000 17,9165 -,809 ,504 

percentil textual 10,0 61,0 39,400 19,8444 -,783 -,043 

percentil pragmática 1,0 72,0 23,600 27,7272 1,953 4,192 

percentil crítica 1,0 62,0 35,400 26,3401 -,108 -1,723 

 

Tabla 19  

Estadísticos descriptivos para la comprensión lectora para cuarto  medio  TIP (n=5) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

percentil general  33,0 71,0 53,000 13,7659 -,348 1,238 

percentil textual 21,0 66,0 43,400 17,8830 -,111 -1,294 

percentil pragmática 15,0 72,0 50,600 23,5011 -,822 ,302 

percentil crítica 26,0 88,0 70,400 27,2544 -1,477 1,468 
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6.2.2 Diferencias en comprensión lectora entre CEA y TIP 

Para determinar las diferencias en comprensión lectora en ambos grupos CEA y TIP se 

realizó un contraste de medias en los puntajes totales de cada prueba, considerando las 

dimensiones evaluadas por Lectum (textual, crítica y pragmática) a través de una comparación de 

medias utilizando la  prueba t de Student para dos muestras suponiendo varianzas desiguales, 

teniendo en cuenta la condición de normalidad de las variables.  

Tabla 20  

Prueba t de Student resultados Lectum grupo CEA y TIP 

Puntaje total CEA 

Media M 

TIP 

Media M 

 

T 

 

P 

General 

Textual 

Crítica 

Pragmática 

40,682 

43,707 

31,317 

25,121 

43,512 

42,414 

34,365 

46,024 

-0,633 

0,268 

-0,556 

-3,775 

0,264 

0,396 

0,289 

0,000 

 

Los datos en la tabla 20 demuestran que,  el grupo CEA presenta un desempeño menor en 

la prueba de comprensión lectora en general y en las dimensiones crítica y pragmática, sin 

embargo,  en la dimensión textual tiene un mejor desempeño. Además, se aprecia que  solo en la 

dimensión pragmática  existen diferencias estadísticamente relevantes, donde  el  grupo TIP 

muestra un  desempeño significativamente mejor. Esto quiere decir que,  el grupo CEA presenta 

mayores dificultades para comprender la relación entre  texto y contexto, esto es, reconocer los 
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participantes en el circuito comunicativo del texto, situar el texto en su contexto inmediato y 

cultural  y reconocer la función social del texto según su género.   

Se llevaron a cabo análisis comparativos por cada nivel escolar y este demostró que las 

tendencias son similares a las encontradas con el grupo en general, en términos de las diferencias 

por dimensiones entre CEA y TIP. 

A continuación,  se presentan los análisis por  dimensiones, a saber, metacognición, 

motivación por la lectura, funciones ejecutivas y  estrategias de comprensión. Esto lo hemos 

hecho  dado que existe un gran número de  variables independientes y un bajo número de 

muestra. Por lo tanto, para reconocer el papel que juegan las variables por dimensión, se 

realizaron regresiones lineales jerárquicas de mínimos cuadrados ordinarios escalonadas.  

6.3 Resultados en metacognición  

A continuación,  se presentan los resultados obtenidos por el grupo CEA y TIP en 

calibración global,  precisión de juicios de desempeño y conocimiento metacognitivo.  

6.3.1 Resultados en precisión de la Calibración Global:  

En la  medida global, les pedimos a los estudiantes que brinden confianza en los juicios 

de desempeño antes y después de rendir la prueba de comprensión lectora  en una escala 

continua de 0-100, donde 0 indica que no hay confianza en su desempeño y 100  indica una 

completa confianza en su desempeño, como una métrica de prospectiva (antes la tarea) y 

retrospectivos (después de la tarea) juicios globales de sentimiento de 

conocimiento.  Posteriormente,  comparamos estos juicios de confianza con su comprensión de 

lectura real para obtener una puntuación de precisión de calibración absoluta global (es decir, 
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calculamos la diferencia absoluta entre la confianza en los juicios de desempeño y el desempeño 

real) 

Tal como se puede observar en la tabla 21,   los  resultados del grupo CEA (F(1,80)=6,22;  

p<.0,014),  demuestran una mejor precisión de monitoreo en los juicios retrospectivos (después 

de la tarea) que en los juicios prospectivos (antes de la tarea). 

Los resultados del grupo TIP que se observan en la tabla 22 (F (1,80)= 7,61;  p<.0,007) 

demuestran una mejor precisión de monitoreo en los juicios retrospectivos (después de la tarea) 

que en los juicios prospectivos (antes de la tarea).  

Tabla 21  

Distribución de juicios de desempeño nivel global CEA 

 

 

 

Análisis de varianza de un factor      

RESUMEN       

Grupos Cuenta Suma Promedio Varianza   

Antes 41 1249 30,4634146 784,80487   

Después  41 576,5 14,0609756 986,95243   

       

ANÁLISIS DE VARIANZA      

Origen de las 
variaciones 

Suma de 
cuadrados 

Grados de 
libertad 

Promedio de los 
cuadrados F Probabilidad 

Valor crítico 
para F 

Entre grupos 5515,320 1 5515,32012 6,2258189 0,01464798 3,9603524 

Dentro  70870,29 80 885,878659    
Total 76385,61 81         
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Tabla 22  

Distribución de juicios de desempeño nivel global TIP 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Análisis de varianza de un factor     

     

RESUMEN       

Grupos Cuenta Suma Promedio Varianza   

Antes 41 1046 25,5121951 673,356   

Después 41 327 7,97560976 981,874   

       

ANÁLISIS DE VARIANZA      

Origen de las 
variaciones 

Suma de 
cuadrados 

Grados de 
libertad 

Promedio de los 
cuadrados F Probabilidad 

Valor crítico 
para F 

Entre grupos 6304,4024 1 6304,40244 7,61755 0,0071639 3,9603524 

Dentro  66209,219 80 827,615244    

Total 72513,622 81         
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6.3.2 Resultados en precisión de la calibración local  

La medida local  se calculó comparando la confianza de los participantes en el 

desempeño de cada ítem con el puntaje correcto de la evaluación real. Los puntaje brutos fueron 

convertidos en una proporción y se restaron con el puntaje de juicios de desempeños emitido por 

cada participante, logrando calcular la precisión absoluta de la calibración.  

Los puntajes  absolutos del monitoreo para ambos casos  se interpretaron de tal manera 

que, cuanto mayor sea el puntaje en cualquiera de las tareas, mayor será el error de juicio y, por 

lo tanto, cuanto menor sea el puntaje, mayor será la precisión, con un puntaje de "0" que 

representa una precisión perfecta. Este método es típico en la literatura de monitoreo 

metacognitivo y se conoce como el enfoque de puntuación residual (Schraw, 2009). 

En la tabla 23 se observa  que el grupo CEA presenta una media -5,36 y que el grupo  

TIP  (-2,97). Esto demuestra que el grupo CEA es menos preciso que el TIP, de acuerdo a los 

resultados de la precisión absoluta de la calibración.   

Tabla 23  

Precisión absoluta de la  calibración grupo CEA y TIP 

CEA media TIP media 

-5,36 -2,97 

 

Además, para medir los juicios de desempeños de los participantes y el desempeño real 

en cada uno de los reactivos de la prueba Lectum los  datos fueron clasificados en tres opciones: 
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calibrado, sobrecalibrado y subcalibrado, para ello se trasladaron a una matriz en la que se 

ordenaron de la siguiente manera: 

Calibrado: Cuando el participante emite juicio de respuesta correcta y efectivamente esta 

lo es. Además, sucede cuando el sujeto emite su juicio señalando que su desempeño es incorrecto 

y efectivamente lo es.  

Sobrecalibrado: Cuando los participantes emiten juicio de desempeño correcto, sin 

embargo, su desempeño real es incorrecto.   

Subcalibrado: Cuando participante emite juicio de desempeño  incorrecto, no obstante, 

su desempeño es correcto. 

Luego de clasificar y ordenar los datos, estos se sumaron y estandarizaron en porcentajes, 

puesto que en este estudio diferentes participantes rindieron Lectum 5, 6 y 7, y mientras que 

Lectum 5 y 6 tienen 40 preguntas, Lectum 7 posee 50.   

De acuerdo con los datos presentados en la tabla 24 y 25,  se pueden observar  los 

resultados obtenidos en los juicios de desempeño del grupo CEA y  TIP. Los datos demuestran 

que un 44% de las preguntas resueltas por el grupo CEA estaría calibrado, mientras que un  

46,4% en el grupo TIP.  Existe un 53% de preguntas sobrecalibradas en el grupo CEA y un 

53,4% en el  grupo TIP,  lo que demuestra que equivalencia en este tipo de error. Finalmente 

podemos observar que, respecto a la subcalibracion en el grupo CEA se presenta en un 2,9% y en 

el grupo TIP un 2,5%, lo que nos habla de una equivalencia entre los grupos respecto a este 

sesgo perceptivo.   
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Tabla 24  

Estadísticos descriptivos para Calibración Local  para la muestra total (n=41CEA) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

Calibrado 14,0 70,0 44,0 11,5 -,095 1,002 

Sobrecalibrado 22,50 86,0 53,0 11,9 -,103 1,173 

Subcalibrado ,0 20,0 2,9 4,0 2,357 7,112 

 

Tabla 25  

Estadísticos descriptivos para Calibración Local  para la muestra total (n=41TIP) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

Calibrado 15 67,5 46,4 13,5 -,56 -,53 

Sobrecalibrado 30 85 50,5 14,5 ,55 -,52 

Subcalibrado ,0 10 3,0 2,9 ,47 -,84 

 

6.3.3 Resultado de regresiones en monitoreo metacognitivo   

Con el propósito de reconocer el papel que juegan el monitoreo  se realizó un análisis 

estadístico de una serie de regresiones lineales jerárquicas  de mínimos cuadrados ordinarios 

escalonadas, cuyo propósito fundamental fue determinar cuáles medidas presentan un mayor 

valor predictivo con respecto al desempeño en  comprensión lectora. Para ello se consideró como 

variable dependiente el resultado en la prueba Lectum (percentil) y como variables 

independientes los puntajes brutos de las cuatro celdas en las que los estudiantes emitían sus 

juicios de desempeño.  
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En la tabla 26 y 27 se puede observar que  en ambos grupos existen las mismas variables 

predictoras y fueron las frecuencias brutas de la celda a y la celda c de precisión de monitoreo 

local.  La celda a predijo positivamente la comprensión lectora (grupo CEA: b = 4.57 [IC95% = 

3.28, 5.86]; β = .97, p <.001; grupo típico: b = 4.89 [IC95% = 3.79, 5.99]; β = .76, p <.001), 

mientras que la celda C (desempeño incorrecto considerado correcto) predijo negativamente el 

resultado en comprensión lectora (grupo CEA: b = 2.84 [IC95% =. 29, 5.41]; β = .22, p = .03; 

grupo típico: b = 5.00 [IC95% = 2.64, 7.36]; β = .33, p <.001). 

En la tabla 31 se observa el modelo del grupo CEA  F(4,36) = 34.60, p < .001, R2
ajustado = 

.771.  La tabla 32 muestra que  el modelo del grupo TIP F(4,36) = 62.58, p < .001, R2ajustado = 

.860 

 

 

 

 

 

 

 



89 

 

Tabla 26  

Regresión  monitoreo  Grupo CEA 

Modelo  GrupID=CEA GrupID=CEA R Square Adjusted R Std error 

1 .891 .920 .794 .771 10.531 

      

      

 Sum df Mean F Sig. 

Regresion 15348.69 4 3837.17 34.60 .000 

Residuo  3991.18 34 110.98   

Total 19340.87 40    

      

      

 Unstandardized 

B 

Coefficients 

Std. Error 

Standardized 

Coefficients 

Beta 

T Sig. 

Contant  -17.00 18.857  -.902 .373 

Cell A 4.57 .635 971 7.197 .000 

Cell B -.368 .398 -.106 -.924 .362 

Cell C 2.844 1.263 .220 2.251 .031 

Cell D .396 .537 .090 .737 .466 
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Tabla 27  

Regresión monitoreo  Grupo TIP 

Modelo  GrupID=TIP GrupID=TIP R Square Adjusted R Std error 

1 .935 .874 .874 .860 6. 

      

      

 Sum df Mean F Sig. 

Regresion 11671.596 4 2917.899 62.577 .000 

Residuo  1678.648 36 46.629   

Total 13350.244 40    

      

      

 Unstandardized 

B 

Coefficients 

Std. Error 

Standardized 

Coefficients 

Beta 

T Sig. 

Contant  -13.30 14.582  -.913 .368 

Cell A 4.89 .545 762 8.97 .000 

Cell B -.579 .358 -.194 -1.61 .115 

Cell C 5.00 1.163 .325 4.29 .000 

Cell D -.700 .455 -.151 -1.53 .133 
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6.3.4 Resultados en conocimiento metacomprensivo 

Para medir el conocimiento metacomprensivo se utilizó el Inventario Metacomprensivo,  

instrumento creado por  Soto y colaboradores (2018). Este inventario propone parámetros que 

miden distintas subdimensiones que dan cuenta el conocimiento sobre la cognición y el control 

sobre esta. Las subdimensiones son:   Conocimiento sobre la cognición, Planificación, 

Evaluación del proceso de lectura, Evaluación del resultado de lectura, Regulación de la 

comprensión y Regulación de la incomprensión.  El instrumento a través de su organización 

presenta diferentes cantidades de indicadores con respecto a cada subdimensión, por ello, para 

realizar análisis descriptivos,  los datos se estandarizaron en porcentaje  por cada cada 

subdimensión, donde 100% corresponde al puntaje máximo que se puede obtener.    

Los datos de estadística descriptiva expuestos  por las tablas  28 y 29 demuestran que los 

porcentajes correspondiente al conocimiento metacomprensivo son elevados en los dos grupos 

CEA y TIP (todos sobre 55%)  La variable con mayor porcentaje en el grupo CEA es evaluación 

de resultados de la lectura (85,5%), mientras  que la variable  posee un menor porcentaje es 

Planificación (56,0%). Ambas variables pertenecen a la dimensión de control de la cognición, no 

obstante, es menester señalar que ambas dan cuenta de diferentes momentos durante la lectura,  

la Evaluación de resultados de la lectura  tiene lugar después de la tarea de lectura y la  

Planificación se refiere a las acciones previas al inicio de la lectura.  

Por otro lado,  en el grupo TIP se puede apreciar que la variable con mayor porcentaje es 

Regulación de la incomprensión (87,4), mientras que la variable con menor porcentaje es 

Planificación (64%).Estas variables pertenecen a la dimensión de control de la cognición y como 

se señaló anteriormente, se refieren a distintos momentos en el proceso lector. La regulación de 
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la incomprensión ocurre durante la tarea, sin embargo, la planificación ocurre antes de iniciar el 

proceso lector.  

Tabla 28  

Estadísticos descriptivos para inventario metacomprensivo  (n=41CEA) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

Conocimiento cognición 36 100 72,7 16,5 -,340 -,624 

Planificación 20 92 56,0 18,4 -,397 -,730 

Evaluación del proceso  25 100 68,2 16,6 -,408 ,223 

Evaluación del resultado  46,6 100 85,5 16,1 -,995 -,160 

Regulación comprensión 20 100 66,8 23,6 -,636 -,513 

Regulación incomprensión 26,6 100 72,3 20,1 -,585 -,257 

 

Tabla 29  

Estadísticos descriptivos para inventario metacomprnesivo  (n=41TIP) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

Conocimiento cognición 36 92 73,9 12,8 -,791 ,410 

Planificación 28 92 64,1 15,0 -,307 ,221 

Evaluación del proceso  25 100 71,7 15,3 -,725 1,079 

Evaluación del resultado  53,3 100 87,1 8,4 -1,827 5,099 

Regulación comprensión 20,0 100 72,1 20,70 -,570 -,433 

Regulación incomprensión 33,3 100 87,4 12,3 -2,166 8,169 
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6.3.5 Diferencias en habilidades metacognitivas   

Para determinar las diferencias en habilidades  metacognitivas  en ambos grupos CEA y 

TIP se realizó un contraste de medias en los puntajes totales de cada instrumento, considerando 

las dimensiones evaluadas por el inventario metacomprensivo (conocimiento sobre cognición, 

planificación, evaluación durante la lectura, evaluación después de la lectura, regulación de la 

comprensión  y regulación de la incomprensión) y calibración a través de una comparación de 

medias utilizando la  prueba t de Student para dos muestras suponiendo varianzas desiguales. 

Tabla 30  

Prueba t de Student para habilidades metacomprensivas grupo CEA y TIP 

 

Puntaje total 

CEA 

Media 

TIP 

Media 

 

T 

 

P 

Conocimiento cognición 

Planificación 

Evaluación durante 

Evaluación después 

Regulación comprensión   

Regulación incomprensión 

18,195 

17,146 

10,536 

12,829 

10,024 

10,853 

18,487 

19,585 

10,780 

13,073 

10,829 

13,121 

-0,357 

-2,288 

-0,377 

-0,571 

-1,092 

-4,101  

0,360 

0,012 

0,353 

0,284 

0,139 

0,000 

 

Los datos en la tabla 30  demuestran que,  el grupo CEA presenta medias más bajas en las 

diferentes dimensiones del inventario metacognitivo y que presenta una calibración más lejana  a 

cero, lo que explica que este grupo es menos preciso.  Además, se aprecia que existen diferencias 

estadísticamente  significativas en la dimensión de planificación y regulación de la 
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incomprensión, esto explica que el grupo CEA presenta limitaciones en las actividades que se 

deben realizar previas a la lectura y en los procesos estratégicos que regulan su comprensión para 

profundizar en el nivel de comprensión obtenido.  

6.3.6 Resultado de regresiones conocimiento metacomprensivo  

Se realizó  un modelo estadístico mediante   una serie de regresiones de mínimos 

cuadrados ordinarios escalonados, considerando el desempeño en  comprensión lectora 

(percentil) variable dependiente y como variables predictoras todas las obtenidas por medio del 

inventario metacognitivo (conocimiento sobre cognición, planificación, evaluación durante la 

lectura, evaluación después de la lectura, regulación de la comprensión  y regulación de la 

incomprensión), en total 6 variables.  

En la tabla 31 se aprecia que planificación predice positivamente la comprensión en el 

grupo CEA (b = .60 [CI95% = .27, .94]; β = .50, p = .001) y el modelo resulto ser estadísticamente 

significativo,    F(1,39) = 13.26, p = .001, R2
ajustado = .235.  La tabla 32 muestra que  para el  

grupo TIP   la variable  evaluación de proceso predice positivamente la comprensión (b = .51 

[CI95% = .16, .86]; β = .43, p = .005), y el modelo resulta ser estadísticamente significativo   

F(1,39) = 8.70, p = .005, R2
ajustado = .161 
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Tabla 31  

Regresión conocimiento metacognición  Grupo CEA 

Modelo  GrupID=CEA GrupID=CEA R Square Adjusted R Std error 

1 .504 .312 .254 .235 19.237 

      

 Sum df Mean F Sig. 

Regresion 4908.239 1 4908.23 13.263 .001 

Residuo  14432.63 39 370.068   

Total 19340.87 40    

      

 Unstandardized 

B 

Coefficients 

Std. Error 

Standardized 

Coefficients 

Beta 

T Sig. 

Contant  6.962 9.734  -.715 .479 

Planificación .601 .165 504 3.642 .001 
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Tabla 32  

Regresión conocimiento metacomprensivo   Grupo TIP 

Modelo  GrupID=TIP GrupID=TIP R Square Adjusted R Std error 

1 .427 .468 .182 .161 16.730 

      

 Sum df Mean F Sig. 

Regresion 2434.86 1 2434.86 8.70 .005 

Residuo  10915.37 39 379.88   

Total 13350.24 40    

      

 Unstandardized 

B 

Coefficients 

Std. Error 

Standardized 

Coefficients 

Beta 

T Sig. 

Contant  6.97 12.65  .551 .585 

Ev. Proceso .509 .173 .427 2.950 .005 
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6.4 Resultados en  motivación por la lectura   

Para medir esta variable se les solicitó a los participantes que respondieran un 

cuestionario que presenta 4 categorías (autoeficacia, motivación intrínseca, motivación 

extrínseca y aspectos sociales).   El instrumento presenta diferentes cantidades de indicadores 

con respecto a cada dimensión, por ello, para realizar análisis descriptivos los datos se 

estandarizaron en porcentaje, donde 100% corresponde al puntaje máximo que se puede obtener.    

En relación a los estadísticos descriptivos del cuestionario de motivación por la lectura, 

los datos muestran que ambos grupos presentan medias  con rangos similares, en cada una de las 

categorías. En la dimensión de  autoeficacia el grupo CEA obtiene un desempeño levemente 

menor que el grupo TIP  (66,6% versus 67,3%). En la dimensión de motivación intrínseca el 

grupo CEA destaca por presentar una media similar al grupo TIP (64,9% versus 64,5%). En la 

dimensión de motivación extrínseca  el grupo CEA presenta una media levemente más alta que 

el grupo TIP (66,6% versus 63,3%). Finalmente, en la dimensión de aspectos sociales de la 

motivación el grupo CEA presenta una media levemente más alta  que el grupo TIP (59,4% y 

55,8%). 

Tabla 33  

Estadísticos descriptivos para cuestionario de motivación por la lectura (n=41CEA) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

Autoeficacia 37,500 96,8 66,6 15,7 -,196 -1,078 

Motivación intrínseca 41,6 87,5 64,9 10,8 -,208 -,238 

Motivación extrínseca 33,3 100 66,6 16,4 -,334 -,808 

Aspectos sociales 39,5 87,5 59,4 11,4 ,238 -,527 
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Tabla 34  

Estadísticos descriptivos para cuestionario de motivación por la lectura (n=41TIP) 

 Mínimo Máximo Media D estándar Asimetría Curtosis 

Autoeficacia 40,6 93,7 67,3 16,5 -,119 -1,220 

Motivación intrínseca 34,7 79,10 64,5 10,4 -,925 ,213 

Motivación extrínseca 36,6 91,6 63,3 14,12 ,101 -,588 

Aspectos sociales 43,7 81,2 55,8 9,5 1,174 ,960 

 

6.4.1 Diferencias en la motivación por la lectura  

Para determinar las diferencias en la motivación por la lectura en ambos grupos CEA y 

TIP se realizó un contraste de medias en los puntajes totales de cada instrumento, considerando 

las dimensiones evaluadas por el cuestionario de motivación por la lectura  (autoeficacia, 

motivación intrínseca, motivación extrínseca y aspectos sociales) y de igual manera se 

consideraron sus 11 subdimensiones para precisar diferencias entre los grupos. Se realizó una 

comparación de medias utilizando la  prueba t de Student para dos muestras suponiendo 

varianzas desiguales. 
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Tabla 35  

Prueba t de Student cuestionario de motivación por la lectura grupo CEA y TIP 

 

Puntaje total 

CEA 

Mediana 

TIP 

Mediana 

 

T 

 

P 

Dimensiones      

Autoeficacia  

Motivación intrínseca 

Motivación extrínseca 

Aspectos sociales 

21,341 

46,756 

40 

28,536 

21,536 

46,487 

38 

26,829 

-0,170 

0,158 

0,984 

1,527 

0,432 

0,4373 

0,1639 

0,065 

Sub dimensiones      

Notas 

Cumplimiento de metas 

12,439 

15,439 

11,048 

13,170 

2,211 

5,135 

0,014 

0,00 

 

Como lo veníamos anticipando, los datos  demuestran que  el grupo CEA Y TIP  presenta 

medias similares en el cuestionario  de motivación por la lectura en sus cuatros  dimensiones, por 

lo tanto, no se presentan datos estadísticamente significativos. No obstante, es importante señalar 

que este cuestionario presenta 11 subdimensiones. Estas fueron analizadas, y sólo dos presentan 

diferencias estadísticamente significativas (Tabla 35), las que corresponden a: notas, 

perteneciente a la categoría de motivación extrínseca y cumplimiento de metas de la categoría 

aspectos sociales. Esto explica que  el grupo CEA presenta baja motivación  en ser evaluado 

positivamente por sus profesores y baja motivación  en  la lectura realizada por una meta o 

requerimiento externo.  
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6.4.2 Resultado de regresiones en motivación  

Con el fin de establecer una relación entre una variable dependiente  (percentil lectum)  y 

una serie de predictores (dimensiones y subdimensiones del cuestionario de motivación por la 

lectura) se realizaron regresiones de mínimos cuadrados ordinarios escalonadas. 

En la tabla 41 se puede observar que para el grupo CEA,  Eficacia predice positivamente 

el resultado en comprensión (b = .63 [CI95% = .22, 1.05]; β = .44, p = .004), esto es, cree que 

realiza adecuadamente la lectura. El modelo resultó ser estadísticamente significativo  F(1,39) = 

9.42, p = .004, R2
ajustado = .174. En el caso del grupo TIP la  tabla 42 muestra  que Autoeficacia 

predice significativamente  la comprensión (b = .61 [CI95% = .32, .91]; β = .56, p < .001), lo que 

demuestra que estos lectores se  esfuerzan por sentir  satisfacción al  dominar ideas complejas en 

el  texto y, al igual que el grupo CEA, presentan creencias de realizar adecuadamente la lectura. 

El modelo resultó ser estadísticamente significativo F(1,39) = 17.40, p < .001, R2
ajustado = .291 

Tabla 36  

Regresión motivación por la lectura Grupo CEA 

Modelo  GrupID=CEA GrupID=CEA R Square Adjusted R Std error 

1 .441 .439 .195 .174 19.986 

      

 Sum df Mean F Sig. 

Regresion 3763.028 1 3763.028 9.421 .004 

Residuo  15577.85 39 399.423   

Total 19340.87 40    

      

 Unstandardized Coefficients Standardized T Sig. 
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B Std. Error Coefficients 

Beta 

Contant  -6.70 15.75  -.426 .673 

Eficacia  .634 .206 .441 3.069 .004 

Tabla 37  

Regresión motivación por la lectura Grupo TIP 

Modelo  GrupID=TIP GrupID=TIP R Square Adjusted R Std error 

1 .555 .440 .308 .291 15.386 

      

 Sum df Mean F Sig. 

Regresion 4118.81 1 4114.81 17.395 .001 

Residuo  9232.43 39 236.72   

Total 13350.24 40    

      

 Unstandardized 

B 

Coefficients 

Std. Error 

Standardized 

Coefficients 

Beta 

T Sig. 

Contant  2.22 10.18        .218 .829 

Autoeficacia  .614 .147 .555 4.171 .001 
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6.5 Resultados en   funciones ejecutivas 

Para medir las funciones ejecutivas, se aplicó  BRIEF-2, Evaluación Conductual de la 

Función Ejecutiva (Gioia, Isquith, Guy y Kenworthy, 2015). Este es  un cuestionario diseñado 

para la evaluación de las funciones ejecutivas en niños, niñas y adolescentes de entre 5 y 18 

años, que presenta nueve escalas (Inhibición, Supervisión de sí mismo, Flexibilidad, Control 

emocional, Iniciativa, Memoria de trabajo, Planificación y organización, Supervisión de la tarea 

y Organización de materiales). Las que se combinan en tres índices generales (índice de 

regulación conductual, índice de regulación emocional, índice de regulación cognitiva) que a su 

vez se resumen en el índice global de función ejecutiva.  Este instrumento fue respondido por 

padres y apoderados de los participantes. Por motivos del contexto sanitario, no fue respondido 

por profesores.  

De acuerdo a los estadísticos descriptivos de los resultados de BRIEF-2 expresados en  la 

en la tabla 38 y 39, se observa  que el grupo CEA en los tres índices y en las escalas de BRIEF-2 

presenta medias más bajas,  lo que refleja que este grupo presenta mayores dificultades en las 

funciones ejecutivas.  
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Tabla 38  

Estadísticos descriptivos para BRIEF-2 para la muestra total (n=41CEA) 

  Mínimo Máximo Media 

D 

estándar Asimetría Curtosis 

Escalas BRIEF-2  

Inhibición 

Supervisión de sí mismo  

Flexibilidad 

Control emocional 

Iniciativa 

Memoria de trabajo 

Planificación  y organización 

Supervisión de la tarea 

Organización de materiales 

11 

16 

2 

14 

18 

18 

24 

22 

12 

60 

60 

51 

61 

59 

59 

59 

65 

60 

42,1 

33,3 

31,2 

42,5 

41,1 

38,5 

43,9 

42,0 

42,3 

12,2 

9,1 

13,6 

12,8 

10,8 

11,4 

10,1 

11,0 

11,8 

-0,520 

0,588 

-0,178 

-0,502 

-0,417 

0,100 

-0,223 

0,290 

-0,736 

-0,456 

0,714 

-0,635 

-0,731 

-0,860 

-0,937 

-1,006 

-0,448 

0,027 

Índices BRIEF-2  

índice regulación conductual 10 49 37,7 9,4 -0,966 0,52 

índice regulación emocional 6 57 35,4 13,4 -0,355 -0,63 

índice regulación cognitiva 13 57 40,0 11,3 -0,449 -0,46 

índice global 6 51 36,4 11,8 -0,711 -0,40 
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Tabla 39  

Estadísticos descriptivos para BRIEF-2 para la muestra total (n=41TIP) 

 Mínimo Máximo Media 

D 

estándar Asimetría Curtosis 

Escalas BRIEF-2  

Inhibición 

Supervisión de sí mismo 

Flexibilidad 

Control emocional 

Iniciativa 

Memoria de trabajo Planificación y 

organización 

Supervisión de la tarea  Organización 

de materiales 

29 

21 

7 

18 

25 

21 

31 

22 

25 

62 

61 

55 

61 

64 

60 

64 

65 

56 

49,3 

50,0 

38,2 

45,3 

47,5 

45,0 

46,1 

51 

44,0 

9,7 

10,4 

13,2 

10,8 

9,4 

9,8 

9,5 

11,1 

9,1 

-0,587 

-0,825 

-0,934 

-0,523 

-0,470 

-0,726 

0,240 

-0,848 

-0,256 

0,654 

0,091 

-0,092 

-0,229 

-0,162 

0,090 

-1,122 

0,100 

-0,848 

Índices BRIEF-2   

índice regulación conductual 24 63 49,5 8,8 -0,36 0,02 

índice regulación emocional 8 60 40,95 12,1 -1,06 0,78 

índice regulación cognitiva 22 63 46,0 10,3 -0,31 -0,32 

índice global 18 60 44,7 11,1 -0,73 0,16 
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6.5.1 Diferencias en las funciones ejecutivas   

Para estimar si existen diferencias estadísticamente significativas en las  funciones 

ejecutivas  en ambos grupos CEA y TIP se realizó un contraste de medias en los puntajes totales 

de los tres índices de BRIEF- 2 (índice de regulación conductual, índice de regulación 

emocional, índice de regulación cognitiva) y el índice global. Además,  para  profundizar en las 

diferencias se consideraron las nueve escalas clínicas de BRIEF-2  a través de una comparación 

de medias utilizando la  prueba t de Student para dos muestras suponiendo varianzas desiguales. 

Esta prueba se realizó luego de contrastar que   las variables contrastadas se distribuían de forma 

normal.  

Tabla 40  

Prueba t de Student Funciones Ejecutivas grupo CEA y TIP 

 

Puntaje total 

CEA 

Media 

TIP 

Media  

 

T 

 

P 

ESCALAS     

Inhibición  

Supervisión de sí mismo 

Flexibilidad 

Control emocional 

Iniciativa 

Memoria de trabajo 

Planificación y organización 

Supervisión de la tarea  

Organización de materiales 

42,12 

33,36 

31,12 

42,51 

41,14 

38,53 

43,95 

42,02 

42,31 

49,36 

50,04 

38,24 

45,36 

47,51 

45,07 

46,19 

51 

44,07 

-2,97 

-7,68 

-2,39 

-1,08 

-2,83 

-2,77 

-1,03 

-3,67 

-0,75 

0,001 

0,000 

0,009 

0,140 

0,002 

0,003 

0,152 

0,000 

0,227 
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INDICES      

índice regulación conductual 

índice regulación emocional 

índice regulación cognitiva  

índice global  

37,70 

35,48 

40,04 

36,41 

49,56 

40,95 

46,02 

44,75 

-5,86 

-1,92 

-2,48 

-3,28 

0,000 

0,028 

0,007 

0,000 

 

A partir de los resultados expuestos en la tabla 40 se puede apreciar que,  a partir de la 

aplicación  de BRIEF- 2,   existen diferencias estadísticamente significativas entre el grupo CEA 

y TIP. Estas diferencias ocurren en todos los índices del instrumento, pero a nivel de subescalas 

las  diferencias estadísticamente significativas ocurren en: inhibición, Supervisión de sí mismo, 

Flexibilidad, Iniciativa, Planificación y organización, Supervisión de la tarea y Organización de 

los materiales. 

Estos resultados explican que el grupo CEA presentan un grado de dificultad mayor para 

regular y supervisar sus conductas de manera efectiva, según lo expresado por el índice de 

regulación conductual, específicamente por la escala de inhibición y supervisión de sí mismo.  

Además, presentan un grado mayor de dificultad para regular las respuestas emocionales, 

especialmente como respuestas a situaciones cambiantes, según lo expresado en el índice de 

regulación emocional. Esto se observa específicamente en la escala de flexibilidad. 

Adicionalmente, presenta mayores dificultades para controlar y gestionar sus procesos cognitivos 

y resolver problemas de manera eficaz, de acuerdo a los resultados obtenidos en el índice de 

regulación cognitiva, lo que se aprecia en las escalas de memoria de trabajo y supervisión de la 

tarea.   
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6.5.2 Resultado de regresiones en función ejecutiva 

En la regresión lineal jerárquica realizada a los dos grupos en torno a las nueve variables 

correspondientes a las escalas clínicas de BRIEF-2,  muestra que ninguna función ejecutiva fue 

un predictor significativo para los dos grupos.  

6.6 Resultado en estrategias  

Para inferir las estrategias utilizadas por los participantes se aplicó la técnica de  

protocolo de pensamiento en voz alta retrospectivo.   A través de este método se infirieron 

procesos psicológicos, donde se solicitó a los participantes que reportaran verbalmente sus 

pensamientos y acciones a medida que realizaban una tarea de comprensión.  

A continuación,  en la Tabla  41 y 42,  se presentan los estadísticos descriptivos del uso 

de estrategias de lectura para ambos grupos CEA y TIP. Las estrategias fueron contabilizadas en 

número de veces que ocurrieron durante la tarea de lectura, sumándolas y estandarizándolas en 

porcentajes.   

Los datos demuestran que el grupo CEA presenta medias menores, lo que refleja que este 

grupo utiliza menos estrategias durante el proceso de lectura. Además, se puede observar que 

algunas son utilizadas de manera recurrente, como la relectura, y otras muy escasamente, como  

las predicciones. Así mismo, es relevante señalar que en el grupo CEA destacan con una media 

más alta en el uso de la estrategias de  Monitoreo (27,8%), Relectura (26,8%) y Parafraseo 

(25,9%). En el grupo  TIP destacan Parafraseo (media 30,6%), Monitoreo (media 28,2%) y 

Relectura (media 20,8%)  
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Tabla 41  

Estadísticos descriptivos para uso de estrategias  (n=41CEA) 

 Mínimo Máximo Media 
D 

estándar 
Asimetría Curtosis 

Parafraseo 

Relectura 

Monitoreo 

Inf. puente 

Inf. elaborativas 

Estructura del texto 

Predicciones 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

100 

100 

100 

10 

25 

33,3 

8,33 

25,9 

26,8 

27,8 

0,82 

3,31 

7,48 

0,35 

23,3 

25,4 

21,8 

2,56 

6,31 

9,99 

1,60 

1,398 

1,213 

0,7462 

2,956 

1,804 

1,045 

4,499 

3,264 

1,647 

1,516 

7,367 

2,543 

-0,191 

19,654 

 

Tabla 42  

Estadísticos descriptivos para uso de estrategias  (n=41TIP) 

 Mínimo Máximo Media 
D 

estándar 
Asimetría Curtosis 

Parafraseo 

Relectura 

Monitoreo 

Inf. puente 

Inf. elaborativas 

Estructura del texto 

Predicciones 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

100 

100 

50 

22,2 

25 

50 

11,1 

30,6 

20,8 

28,2 

5,62 

6,68 

7,02 

0,94 

16,3 

21,7 

14,9 

7,07 

6,50 

8,88 

2,66 

1,209 

2,599 

-0,155 

0,834 

0,529 

2,879 

2,774 

7,972 

7,312 

0,533 

-0,584 

-0,242 

12,980 

6,812 
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6.6.1 Diferencias en  uso de estrategias  

Para determinar si entre los grupos CEA y TIP existen diferencias estadísticamente 

significativas en el uso de estrategias se realizó un contraste de medias de las estrategias 

utilizadas por los participantes (relectura, parafraseo, monitoreo, inferencias puente, inferencias 

elaborativas, estructura del texto y predicciones).  

Tabla 43  

Prueba t de Student estrategias de comprensión  grupo CEA y TIP 

 

Puntaje total 

CEA 

Media 

TIP 

Media  

 

T 

 

P 

Parafraseo 

Relectura  

Monitoreo 

Inferencias puente 

Inferencias elaborativas  

Estructura del texto 

Predicciones  

1,414 

1,268 

1,512 

0,097 

0,317 

0,463 

0,048 

2,634 

1,292 

2,317 

0,634 

0,682 

0,585 

0,121 

-3,986 

-0,124 

 -3,064 

-4,026 

-2,629 

-1,049 

-1,181 

0,000 

0,450 

0,001 

0,000 

0,005 

0,148 

0,120 

 

Como se puede apreciar en la tabla 43 y como se mencionó anteriormente, el  grupo CEA 

presenta medias más bajas que el grupo TIP, lo que significa que este grupo utiliza menos 

estrategias. Respecto a la comparación entre grupos se puede observar que en las estrategias 

parafraseo, monitoreo, inferencias puentes e inferencias elaborativas existen diferencias 

estadísticamente significativas entre ambos grupos a favor del grupo TIP. 
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6.6.2 Resultados de regresiones en uso de estrategias 

Para evaluar si el uso  de estrategias puede ser un buen predictor del  desempeño en 

comprensión lectora se realizaron regresiones lineales de mínimos cuadrados ordinarios 

escalonadas. Por lo anterior, se utilizó como variable criterio el desempeño en comprensión 

lectora y como variables predictoras las diferentes estrategias utilizadas por los participantes 

durante las tareas de lectura.  

Para el grupo CEA, inferencias puente (b = 2.71 [IC95% = .32, 5.09]; β = .32, p = .027), 

inferencias elaborativas (b = 1.12 [IC95% = .15, 2.09]; β = .32, p = .025), y parafraseo (b = .27 

[IC95% = .02, .52]; β = .28, p = .037) predijeron positivamente la comprensión lectora, F(3 ,37) 

= 7.27, p = .001, R2 = .320.  

Para el grupo típico, la puntuación total en el uso de todas las estrategias (b = 2.88 

[IC95% = 1.98, 3.78]; β = .66, p < .001) e inferencias elaborativas (b = .82 [IC95% = . 25, 1.40]; 

β = .29, p = .006) predijeron positivamente la comprensión lectora, F(2,38) = 45.34, p < .001, R2 

ajustado = .689. 
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Tabla 44  

Resultado regresión uso de estrategias grupo CEA 

Modelo  GrupID=CEA GrupID=CEA R Square Adjusted R Std error 

1 .609 .634 .320 .320 18.134 

      

1 Sum df Mean F Sig. 

Regresion 7173.581 1 239.194 7.271 0.001 

Residuo  12167.298 39 328.846   

Total 19340.878 40    

 Unstandardized 

B 

Coefficients 

Std. Error 

Standardized 

Coefficients 

Beta 

T Sig. 

Contant  35.566 3.528  10.082 .000 

I. Elaborativas 1.545 .499 .444 3.095 .004 

I.Puente  2.706 1.178 .316 2.296 .025 

Parafraseo .267            .123          .283         2.164 .037 
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Tabla 45  

Resultado regresión uso de estrategias grupo TIP 

Modelo  GrupID=TIP GrupID=TIP R Square Adjusted R Std error 

1 .839 776 .705 . 689 10.186 

      

1 Sum df Mean F Sig. 

Regresion 9407.573 2 4703.786 45.336 0.000 

Residuo  3942.671 38 103755   

Total 13350.244 40    

 Unstandardized 

B 

Coefficients 

Std. Error 

Standardized 

Coefficients 

Beta 

T Sig. 

Contant  14.224 3.576  3.978 .000 

I. Elaborativas 1.545 .445 .655 6.459 .000 

Ptje estrategia  2.706 .285 .293 2.888 .006 
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7 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES  

7.1 Comprensión lectora y Condición del Espectro Autista  

Con respecto a los resultados obtenidos en esta investigación se demuestra que estos van 

en la misma dirección que algunos hallazgos previos reportados por la literatura.  Las personas 

autistas presentan desempeños normales a nivel general en pruebas de comprensión lectora 

(Rebolledo, Gutiérrez y Soto, 2021), aunque sus desempeños son más bajos en comparación con 

el grupo neurotípico, en aspectos específicos de la lectura. Esto concuerda por lo reportado en 

algunas investigaciones,  las cuales señalan que las  habilidades de comprensión lectora en 

personas autistas se desarrollan de manera disímil en comparación con lo que se observa en 

estudiantes neurotípicos  (por ejemplo; Clarke et al., 2010; Muter et al., 2004; Nation et al., 2010) 

 Al analizar sus desempeños en las distintas dimensiones de la prueba, se demuestra que 

los estudiantes autistas  presentan serias limitaciones en la dimensión pragmática (Rebolledo et 

al.,  2021),   lo que concuerda con  la evidencia empírica, la que ha reportado que esta población 

presenta dificultades en reconocer y atribuir pensamientos y sentimientos con el objetivo de darle 

sentido a las acciones de los demás (Baron-Cohen y Frith, 1985; Wellman et al.,   2001). Es decir, 

presentan dificultades para comprender la relación entre  texto y contexto, reconocer los 

participantes en el circuito comunicativo del texto, situar el texto en su contexto inmediato y 

cultural  y reconocer la función social del texto según su género. Como consecuencia, estas 

limitaciones interfieren en el acceso a nivel de texto base y del modelo de situación, presentando 

problemas en la representación de  lo que el texto plantea y  construir  la coherencia local y global  

del texto cuando este está referido a aspectos comunicativos. Por lo tanto, es probable que la 

comprensión exitosa de este grupo de personas  se vea  limitada por sus dificultades  en el manejo 
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de habilidades referidas a los aspectos pragmáticos de la lectura.   

La detección de estas limitaciones específicas en el proceso lector resulta ser un aporte 

importante respecto a los estudiantes autistas que no habían sido conceptualizados de esta manera 

hasta ahora. Estas personas presentarían un sesgo en torno a la comprensión de situaciones 

sociales y relaciones entre el texto y su contexto, lo que disminuye su capacidad para procesar e 

integrar este tipo de información. 

En relación a los componentes metacomprensivos se realizaron dos medidas que nos 

permitieron evaluar diferentes aspectos de la metacomprensión, a saber, el monitoreo y el 

conocimiento metacognitivo.  

Los resultados relacionados con el monitoreo metacognitivo, obtenidos por medio de la  

confianza en los juicios de desempeño, nos permiten concebir que los estudiantes autistas, 

aunque poseen una cierta habilidad de monitoreo general,  presentan limitaciones en la 

autorregulación en comparación con su grupo de pares. La aclaración anterior afirma los 

sostenido por Kruger y Dunning (1999) y Gutiérrez y Priece (2017) las personas con bajos 

desempeños tienden a la sobreestimación y presentan dificultades para utilizar  de manera más 

eficiente sus recursos cognitivos al someterse a actividades de aprendizaje.  Lo anterior, afecta 

de un modo específico a la ilusión del saber.  Al ser menos precisos en el monitoreo de la 

comprensión,  activan en menor cantidad sus conocimientos y habilidades, lo que impacta 

negativamente sobre su autorregulación, dificultando iterar de modo adecuado sobre nuevos 

ciclos de comprensión. Consiguientemente, estas características pueden asociarse a las  

reportadas por Koolen et al. (2014)  quienes afirman que  las personas autistas tienen dificultades 

para monitorear de manera espontánea los errores presentados en el texto, o no movilizan su 

atención para ajustar la interpretación contextual, a menos que se les entregue alguna  instrucción 
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específica.  

En la relación al conocimiento metacognitivo, los resultados obtenidos por medio del 

inventario MI evidencian que al enfrentarse a tareas de lectura, los estudiantes que son parte de  

la Condición del Espectro Autista lo hacen de manera desorganizada y con una escasa 

autorregulación para implementar estrategias que le permitan controlar la preparación de dicha 

tarea. Adicionalmente, se evidencia que presentan escasa conciencia del proceso lector una vez 

finalizada la lectura de un párrafo o de un texto, y baja detección de experiencias de 

incomprensión en la lectura. Esto lleva a pensar que al ser  menos  conscientes durante el proceso 

de lectura,  demuestran utilizar menos estrategias y presentan bajos desempeños (Duke y 

Pearson, 2002).   

En  cuanto a los aspectos motivacionales se demuestra un  hallazgo novedoso debido a 

que se observa que este grupo no siente motivación por leer según un requerimiento externo o 

por una meta autoimpuesta, presentando, además una baja motivación por ser bien evaluados 

luego de una tarea de lectura. Este hallazgo  contribuye a caracterizar que las personas autistas 

no relacionan  la lectura  como un acto motivado (por externos), lo  que conlleva  una 

construcción  deficiente de  significado, es decir, no buscan comprender el texto  guiado por un 

motivo (Guthrie y Wigfield, 1999). Esto afecta el incremento en el desempeño lector, explicado 

por la relación entre la motivación y lectura  (Santa et al.,  2000; Morgan y Fuchs 2007).   

Desde el punto de vista de la influencia de los procesos ejecutivos, prácticamente todas 

las variables aparecen descendidas en los sujetos que son parte de  la Condición del Espectro 

Autista, lo que se relaciona por lo reportado por Etchepareborda (2005),  sus desempeños caen  

en  tareas que miden inhibición,  flexibilidad y planificación.  Otras  investigaciones coinciden 

en estas  limitaciones  (Ozonoff y McEvoy, 1994 , Ozonoff et al., 1991). En conjunto, nuestros 

https://www-sciencedirect-com.ezpbibliotecas.udec.cl/science/article/pii/S0273229707000032?via%3Dihub#bib119
https://www-sciencedirect-com.ezpbibliotecas.udec.cl/science/article/pii/S0273229707000032?via%3Dihub#bib120
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hallazgos sugieren que  los estudiantes que son parte de la condición se aproximan con una 

marcada rigidez a los textos y que sus dificultades para retener  y manipular cierto tipo de 

información, así como su limitada flexibilidad cognitiva, serían los principales procesos 

ejecutivos que afectarían su desempeño lector.   

Otro hallazgo interesante es que los estudiantes que son parte de la condición demuestran 

un  uso más débil de estrategias de comprensión en comparación con sus pares. Los resultados 

del presente estudio demuestran que existen déficit en el uso del parafraseo, monitoreo, 

inferencias puente e inferencias elaborativas. Esto demuestra que carecen de  planes conscientes 

y flexibles para usarlos durante sus tareas de lectura, dificultando su adaptación a diversos textos 

con la finalidad de cumplir con una meta  (Kintsch, 1998). Consiguientemente, esto coincide con 

los expresado por Graesser (2007), sus  procedimientos lingüísticos, conductuales y cognitivos  

no se coordinan y no  se activan eficientemente a  la hora de apoyar y profundizar la 

comprensión.  

7.2 Capacidad predictiva de las variables medidas en el desempeño lector de estudiantes 

autistas 

De acuerdo a las variables predictivas del desempeño en comprensión descubrimos que 

los sujetos que son parte de  la Condición del Espectro Autista,  para mejorar sus desempeños, 

requieren  fortalecer y entrenar su conocimiento de mundo y aproximación a los factores 

comunicativo-pragmáticos involucrados en la comprensión. Es decir, deben robustecer la 

comprensión de los aspectos textuales vinculados a la interpretación de los estados mentales de 

los personajes del texto y las interacciones. Si bien, esto puede transformarse en un gran desafío 

debido a su reducido interés  en comprender y atender a  estímulos sociales, además,  de dirigir 

sus procesos atencionales a  estímulos no sociales,  siendo un  indicador que señala un déficit en 
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la atención conjunta (Klin et al., 2003; Charman,  2003; Mundy 2017). Por ello,  sugerimos 

entrenar estas habilidades, algunas investigaciones  señalan que si se  modela a través de 

instrucciones   explícitamente enmarcada para ellos,  tienden a alcanzar un mejor rendimiento. 

(Knight et al. 2013; Myles et al. 2002; Schenning et al.2013). 

Luego de esto,  requieren utilizar estrategias que les permita activar el  componente 

metacognitivo,  motivacional y  ejecutivo. De este modo se podrá contar con lectores expertos 

con una  mayor tendencia a  predecir el contenido de un texto, que activan sus conocimientos 

previos (Dole et al., 1991). Los lectores expertos generalmente verifican sus predicciones al 

monitorear el significado del texto  y al utilizar estrategias de reparación (p. ej., la relectura  

cuando encuentran dificultades en la comprensión del texto) (Zinar, 2000). Además,  de   permitir  

la adaptación del comportamiento de acuerdo con las demandas de la tarea (Woolley, 2010).  Es 

necesario entrenar y potenciar el uso de estas  estrategias mediante la activación de los procesos 

de planificación,  supervisión y control de sí mismo,  lo que les permite conocer buscar, 

seleccionar e integrar información, lo que permite un mayor control de la actividad y potencia 

un aprendizaje autorregulado. 

Por último, es necesario que a la hora de enfrentar tareas de lectura disminuyan su rigidez 

e impulsividad en torno a la cognición en los procesos de lectura, y, por el contrario fortalecer los 

mecanismos de monitoreo  y el uso flexible de las estrategias lectoras. El control ejecutivo en la 

lectura es importante, controla los procesos cognitivos y asigna recursos para manejar tareas 

cognitivas  (Britton y Glynn, 1987; Garner, 1994). La comprensión lectora es un ejemplo de 

interacción equilibrada entre los procesos ascendentes y descendentes, los cuales están 

estrechamente vinculados con las funciones ejecutivas  (Cantin 2016).   
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7.3 Apoyos específicos a lectores que son parte de  la Condición del Espectro Autista 

             De acuerdo a nuestros hallazgos se proponen algunos objetivos para la intervención en 

lectura. Todo con la finalidad de entregar lineamientos y  objetivos a conseguir por parte de las 

intervenciones y apoyos que se planifican en la educación que reciben estos estudiantes. 

Mediante este enfoque,   se anima a entrenar ciertas habilidades  en los estudiantes para que sean 

más reflexivos, independientes, planificados y constructores de sus conocimientos y 

aprendizajes.  Acá el docente debe modelar problemas que les permitan distinguir y clasificar 

variables que accedan a dar solución a los problemas de lectura, debe plantear de forma práctica 

y concreta soluciones tangibles. De este modo, este grupo de estudiante podrá desarrollar mayor 

autoregulación y utilizar habilidades metacognitivas que impulsaran sus procesos de aprendizaje.  

Para lograr lo anterior se sugiere seguir los objetivos: 

1. Utilizar estrategias de anticipación y comunicación de las instrucciones explícitamente 

enmarcadas con las tareas de lectura a realizar. Para esto se debe entregar las instrucciones 

con  un lenguaje claro, sin interrupciones, se sugiere utilizar un conjunto de señales (claves, 

apoyo físico y apoyo visual) en la que el adulto entrega estas ayudas a las personas con la 

finalidad de conseguir comprensión y disminuir la ansiedad. Esta estrategia permite 

estructurar la situación de aprendizaje, potencian funciones ejecutivas y metacognitivas, 

con un foco en la planificación y control de la tarea.  

2. Utilizar la estrategia del Modelado que explicite a la personas cómo enfrentar y ejecutar 

las tareas de lectura, con esto se persigue el propósito de enseñar y animar la realización 

de la  conducta, con un foco marcadamente reflexivo, utilizando la conciencia en el proceso 

de comunicación especialista- estudiante. Al inicio, es importante que se refuercen las 

respuestas deseadas o parecidas a las deseadas, de manera sistemática o a intervalos 

regulares,  para  reforzar progresivamente aquellas que apoyan el objetivo deseado.  

3. Para potenciar la motivación, se propone permitir al estudiante elegir entre una o más 

opciones de actividades de lectura. Además, al inicio mostrar recompensas o reforzadores 
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de acuerdo a sus intereses para ir progresivamente disminuyendo la entrega de estos, lo  

que permitirá  autorregular su conducta lectora.   

4. Para potenciar la atención conjunta en torno a conductas comunicativas se propone 

explicitar de qué manera las personas autistas pueden robustecer las habilidades que 

regulan los comportamientos de los demás (ej. señalar, indicar o responder a 

ofrecimientos). Esto se puede trabajar a la hora de presentar las actividades a realizar, 

dando la posibilidad de que puedan elegir entre dos o más opciones de respuesta frente a 

un determinado problema. La idea es transferir progresivamente esto  a situaciones 

específicas derivadas de los textos y poner atención a las situaciones pragmático-

comunicativas presentes en estos.  

5.  Enseñar y entrenar (a través del modelado y uso de apoyos audiovisuales) el uso de 

estrategias de comprensión en dos niveles. Primero entrenar aquellas cercanas al nivel 

textual (parafraseo y estrategias puente). En segundo lugar se deben enseñar y entrenar 

aquellas estrategias que apoyan la coherencia local y global para robustecer la 

representación mental del texto (y el modelo de situación), a través de la construcción de 

estrategias elaborativas.  

6. Utilizar intencionadamente textos narrativos que incorporen situaciones pragmáticas, en 

busca de facilitar la conciencia psicológica de los actores y provoque la 

obligatoriedad/necesidad de otorgarle  intención y permita comprender de manera 

representacional estados mentales de los personajes de la historia y las relaciones que se 

establece entre ellos.  

 

De acuerdo a los objetivos propuestos en la presente investigación, se puede concluir que 

existen diferentes desempeños en comprensión lectora en estudiantes  CEA y TIP, 

especialmente en las áreas pragmático-comunicativas. Del mismo modo se han detectado 

características distintivas en cuanto a las habilidades metacognitvas, la motivación por la 

lectura, las funciones ejecutivas y el uso de estrategias de compresión. Esto ha permitido 

caracterizar aspectos específicos del proceso lector en personas CEA, proponiendo un posible 

camino de intervención, a través de las orientaciones y sugerencias entregadas.    
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9 ANEXOS  

9.1 Consentimiento informado  
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9.2 Asentimiento informado  
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9.3 Prueba LECTUM 
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9.4 Juicio de desempeño  global  

Se presenta que antes y después de rendir la prueba LECTUM, los participantes debían 

emitir juicios de desempeños de manera global.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



155 

 

9.5 Juicio de desempeño local  

Se presenta que luego de cada reactivo de LECTUM, los participantes debían emitir 

juicio de desempeño  
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9.6 Inventario Metacomprensivo  

A continuación se presenta una parte del IM.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



157 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



158 

 

 

 

 

 

 



159 

 

9.7 Cuestionario de motivación por la lectura  

A continuación se presenta una parte del cuestionario.  
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9.8 BRIEF-2 

Se presenta una parte del instrumento  
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9.9 Protocolo de Pensamiento en voz alta 

Instrucciones: 

A continuación se presenta un texto que ya leíste en la prueba Lectum, ahora lo 

debes leer  en voz alta. A medida que avances en tu lectura, debes  describir en voz alta 

lo que vas haciendo. Esto es, piensa en voz alta y habla contigo mismo acerca del texto, 

comenta todo lo que pasa por tu mente, reflexiona en torno a tu proceso de lectura, es 

necesario que verbalices absolutamente todo lo que piensas y crees del texto, aunque esto 

pueda parecer irrelevante, innecesario o absurdo. Ten en cuenta que no serás juzgado en 

absoluto. 

Te solicito que cuando llegues a un punto seguido o aparte, te detengas a verbalizar 

en voz alta lo que has leído y comentes acerca de tus ideas o pensamientos en torno al 

texto, es decir, intenta responder a las siguientes interrogantes:. ¿Qué estás pensando? 

¿Qué ideas te surgen cuando lees el  texto? ¿Qué estás haciendo para entender el texto? 
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Se presenta texto  LECTUM 5, 6 o 7 según corresponda   

A continuación, se presenta una pregunta acerca del texto. Respóndela en voz alta y 

describe qué haces para responderla. Si es necesario podemos volver al texto, recordando que 

siempre debes verbalizar lo que piensas.  

Ahora conversemos en torno a lo que sucedió durante la lectura  

¿Qué hiciste o pensaste antes de comenzar la lectura? 

¿Cuándo leíste el título, que te imaginaste? 

¿Para qué crees que te sirve la información del texto? ¿En qué te puede ayudar? 

¿Encontraste alguna dificultad para comprender el texto? ¿lo solucionaste?¿de qué 

manera? 

¿Crees que comprendiste el texto? 

¿Por qué juzgas tu comprensión de esa forma? 
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9.10 Informe de resultados a participantes  

INFORME DE RESULTADOS DE PARTICIPACIÓN  

“CARACTERÍSTICAS COGNITIVAS Y METACOGNITIVAS EN AUTISMO, UN ESTUDIO 
EXPLORATORIO”. 

INVESTIGADOR RESPONSABLE: 

Nombre: Verónica Rebolledo Luna  

Institución: Universidad de Concepción. Facultad de Humanidades y Artes 

E-mail: veronicarebolledoluna@gmail.com 

Teléfono: +56 984434785 

 

PARTICIPANTE: 

  Nombre: xxxx 
  Curso: 1 medio  

 A xxxx se le aplicaron dos instrumentos de evaluación Lectum y BRIEF 2  

 Lectum (Riffo, Véliz, Castro, Reyes, Figueroa, Salazar y Herrera, 2011) es  un 

instrumento de evaluación estandarizado y validado para el diagnóstico de la comprensión lectora 

en el sistema escolar chileno. Esta prueba se presenta en dos formas y cubre todo el sistema 

educativo. A xxxx específicamente se le aplico Lectum 6 forma A.  

Esta prueba persigue un modelo teórico de base psicolingüística y discursivo  que permite 

clasificar las preguntas de acuerdo con la dimensión de la comprensión que evalúan en textuales, 

pragmáticas o críticas.  

Dimensión textual: evalúa las habilidades necesarias para procesar el texto en sus distintos 

niveles de organización, es decir, comprensión de palabras, oraciones, microestructura y 

macroestructura textual.  

b) Dimensión pragmática: evalúa la capacidad del lector para reconstruir las condiciones 

en que el texto se emite y se recibe. Para ello es necesario la identificación de los participantes del 

mailto:veronicarebolledoluna@gmail.com
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proceso comunicativo en el cual surge el texto, el contexto en el cual fue escrito y la función social 

de este.  

c) Dimensión crítica: evalúa la capacidad del lector para realizar un análisis crítico del 

texto, por ejemplo, siendo capaz de determinar la intención del autor; transferir información y 

emitir un juicio de valor respecto al texto. 

Los resultados obtenidos en la prueba son: 

Puntaje directo 18 

Percentil 74 

Dimensión textual 15 

Dimensión pragmática 1 

Dimensión crítica 2 

Rango Normal 

 

Por otra parte BRIEF 2 (Behavior Rating Inventory of Executive Function) es un 

cuestionario diseñado para la evaluación de las funciones ejecutivas en niños, niñas y adolescentes 

de entre 5 y 18 años. Mide aspectos del funcionamiento ejecutivo que no están recogidos en otras 

pruebas más «tradicionales» y su aparición obedece a la necesidad de encontrar métodos 

ecológicamente válidos para la evaluación de los aspectos más molares, conductuales y cotidianos 

de las funciones ejecutivas en los niños y adolescentes (Donders, 2002). 

 La obtención de puntuaciones altas en cualquiera de las escalas del BRIEF-2 indica la 

presencia de problemas en el área que representa dicha escala. Así, por ejemplo, una puntuación 

elevada en la escala Flexibilidad indica la presencia de dificultades para mostrar un 

comportamiento flexible y para cambiar a voluntad de una situación o actividad a otra en función 

de las demandas del entorno. 
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Correspondencia entre rangos de puntuaciones T y los posibles niveles de interpretación 

Puntuación T Nivel Cualitativo de interpretación 

Mayor o igual a 70 Elevación clínicamente significativa 

Entre 65 y 69 Elevación potencialmente clínica  

Entre 60 y 64 Elevación leve 

Entre 0 y 59 Sin significación clínica aparente  

 

 Los resultados y perfil obtenido por xxx  son los siguientes (se adjunta perfil)  
 
  
  

Inhibición  61 Elevación leve 

Supervisión de sí mismo 57 Sin significación clínica aparente 

Flexibilidad 53 Sin significación clínica aparente 

Control emocional 46 Sin significación clínica aparente 

Iniciativa 60 Elevación leve 

Memoria de trabajo 64 Elevación leve 

Planificación y organización 58 Sin significación clínica aparente 

Supervisión de la tarea 52 Sin significación clínica aparente 

Organización de materiales 62 Elevación leve 

Índice de regulación conductual 60 Elevación leve 

Índice de regulación emocional 49 Sin significación clínica aparente 

Índice de regulación cognitiva 61 Elevación leve 

Índice global de función ejecutiva 60 Elevación leve 

 
 
 

Verónica Rebolledo Luna 
Profesora de Educación Diferencial 

Rut 15.173.XXX 
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