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1 RESUMEN

La Condicion del Espectro Autista es conceptualizada como un trastorno que esta
caracterizado por dificultades en la interaccion social, la comunicacién y comportamientos e
intereses repetitivos y restringidos (American Psychiatric Association, APA 2013; DSM-5,
2013). A partir de estas caracteristicas, durante estos ultimos afios se han generado numerosos
estudios que han intentado describir un perfil de la comprensién lectora en este grupo de
personas, reportando que presentan dificultades para relacionar e integrar la informacion 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 investigacion busca determinar y analizar la relacion existente entre las
habilidades metacomprensivas, funciones ejecutivas, motivacion por la lectura, y el uso de
estrategias, y cOmo esas variables impactan el desempefio en comprensién lectora en estudiantes
autistas. Para su abordaje se proponen cuatro objetivos especificos: (1) Describir el desempefio
sobre comprension lectora, habilidades metacognitivas, motivacién por la lectura y funciones
ejecutivas en estudiantes autistas y neurotipicos, (2) Describir las estrategias de comprension
lectora utilizadas por los estudiantes autistas y neurotipicos, (3) Identificar como las habilidades
metacomprensivas, la motivacion por la lectura, funciones ejecutivas y uso de estrategias
predicen la comprension lectora en estudiantes autistas y neurotipicos 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 disefio de investigacion 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 esta constituido por 41 sujetos con diagnostico de autismo y 41 sujetos



normotipicos correspondientes al grupo control. Los participantes respondieron a una prueba
estandarizada de comprension lectora, completaron instrumentos de medicion metacognitiva,
monitoreo metacognitivo, un cuestionario de motivacion por la lectura y un protocolo de
pensamiento en voz alta. Las funciones ejecutivas fueron medidas por medio de una evaluacion

conductual de la funcion ejecutiva.

De acuerdo con los resultados, concluimos que los lectores autistas exhibieron un
desempefio normal en la prueba de comprensién lectora, sin embargo, presentan diferencias
estadisticamente significativas en la dimensidn pragmatica. Ademas, se demuestra que las
habilidades metacognitivas, la motivacion y el uso de estrategias predijeron significativamente el
desempefio en comprension lectora en estudiantes autistas. Se discute el porqué de estos

hallazgos.

Palabras claves: Condicion del Espectro Autista, comprension lectora, habilidades

metacomprensivas, funciones ejecutivas, motivacion por la lectura y estrategias de lectura.



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



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 INTRODUCCION

La alfabetizacion de personas que presentan la Condicion del Espectro Autista (desde
ahora CEA) ha ocupado un lugar de importancia en el desarrollo de la investigacion cientifica,
esto debido a la necesidad de establecer patrones de desempefio académicos y explorar mas a
fondo los potenciales componentes que juegan un papel relevante tanto en la comprension como

en la produccidn escrita de esta poblacion.

Nos hemos abocado a analizar especialmente la habilidad de comprensién, dada su
importancia en el contexto educativo y social. Esta es una competencia transversal, que permite
adquirir aprendizajes futuros, se relaciona con el éxito acadéemico, desde el inicio de la
escolaridad hasta la ensefianza superior (Marin, 2006) y contribuye a la inclusion social

(UNESCO, 2012).

Para caracterizar la habilidad de comprension lectora en esta poblacion es necesario
reconocer los procesos subyacentes involucrados durante la tarea de lectura, lo que permitira
comprender sus necesidades de apoyo, contribuyendo asi a las futuras intervenciones que

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

Si bien la alfabetizacion y dificultades en la habilidad de comprension lectora de
personas CEA no es un tema reciente, determinar cdmo operan los procesos cognitivos y
metacognitivos en la comprension, resulta ser fundamental, puesto que hasta la fecha no existen

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

Durante afios la investigacion cientifica ha demostrado que las personas que son parte de
la Condicidn del Espectro Autista presentan limitaciones en comprension 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 como
dificultades en los procesos basicos de acceso al codigo escrito o del desarrollo cognitivo
(Saldafia, 2008). Existen variados estudios que sefialan que el perfil caracteristico de las
personas autistas se relaciona con una limitada capacidad para inferir apropiadamente
informacidn que no se encuentra explicitamente en los textos, presentando mayores dificultades
en aquellas tareas que incluyen inferencias con contenido social (White et al., 2009). De manera
mas sutil se han evidenciado dificultades para realizar inferencias referenciales o inferencias

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

Claramente las habilidades de comprension lectora en personas autistas se desarrollan de
manera disimil en comparacion con lo que se observan en estudiantes neurotipicos (Clarke et al.,
2010; Muter et al., 2004; Nation et. al,2010). Por tal motivo, la investigacién cientifica relativa
a la lectura en autismo ha intentado comprender cuales son las caracteristicas lectoras de este
grupo de estudiantes. En un estudio que valoré los niveles de lectura mecanica y comprensiva en
nifios y nifias CEA, se demostro que un 65% no fue capaz de comprender un texto de forma
adecuada a su edad y que el 38% presentd déficit severos, méas de dos desviaciones estandar por

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

La lectura comprensiva es una de las habilidades mas importante de desarrollar durante el
proceso de aprendizaje, sustenta la base para la adquisicion 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 comprension y aprendizaje es un desafio. Esto lo demuestra la
literatura, que sugiere que la capacidad de algunas personas para controlar o monitorear su

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

Por tal razén, ademas de analizar las particularidades de las habilidades de comprension
lectora de los estudiantes autistas, es imprescindible indagar acerca de como enfrentan sus
limitaciones y qué desafios les impone el discurso. De acuerdo a las investigaciones en
poblaciones neurotipicas, los hallazgos son contundentes en cuanto al peso que tiene la
metacomprension, sosteniendo que ésta incide de manera clara en el desempefio 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 comun significativos entre la
metacognicion y la funcién 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 comprension (McNamara,

2009).

De lo anterior podemos suponer, entonces, que existen una serie de variables relacionadas
con la comprension lectora que eventualmente podrian influir en su desempefio, y entender el
impacto que tienen sobre esta resulta ser crucial. Ya se ha hablado de la metacognicion, pero
también la literatura ha demostrado que el desempefio lector se ve influido de un modo decidido
por el uso de estrategias, la accion de la motivacion y de un factor que se ha aglutinado en el

concepto de funciones ejecutivas.
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De acuerdo con lo anterior, ;Cual es la relacion existente entre las distintas habilidades
metacomprensivas, funciones ejecutivas, habilidades de motivacion por la lectura, y el uso de
estrategias con respecto al desempefio en comprensién lectora en estudiantes autistas? ¢Existen
diferencias en el desempefio en comprension lectora, habilidades metacomprensivas funciones
ejecutivas, habilidades de motivacion por la lectura, y el uso de estrategias en estudiantes

autistas y neurotipicos?

3.2 Justificacion del problema

La caracterizacion de la habilidad de lectura en poblacion autista, ha permitido
comprender que sus necesidades deben ser apoyadas durante el inicio de su escolaridad hasta la
educacion superior. Sin embargo, ain no se ha explorado si factores como la metacognicion, la
motivacion por la lectura, las funciones ejecutivas y el uso de estrategias predicen la

comprension lectora.

En la literatura es posible encontrar un extenso cuerpo de conocimiento sobre las
caracteristicas cognitivas de esta poblacion, no obstante, ain queda mucho por investigar para
tener certeza y conocimientos claros sobre como estas habilidades tienen implicaciones en el
aprendizaje, en particular, en el logro de un buen desempefio en comprension lectora. Este
conocimiento permitird entender de mejor manera el funcionamiento y organizacion que presenta
esta poblacion a la hora de enfrentar una tarea de lectura y qué peso tienen los diversos factores

sobre la comprension.

Con hallazgos de esta naturaleza, sera posible contribuir con la descripcion del perfil en

comprension lectora de esta poblacion, lo que incidira en la toma de decisiones, en la generacion
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de politicas educativas y en la eventual generacion de propuestas de intervencion y/o tecnologias

ad hoc que potencien adecuadamente sus competencias.
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4 MARCO TEORICO

La teoria que enmarca este trabajo se presenta de la siguiente forma: Primeramente se
expondré acerca de la comprension del discurso a partir de los principales modelos tedricos.
Luego se propondra una conceptualizacion del trastorno del espectro autista, su definicién y
clasificacion. En tercer lugar se hara una descripcion de las habilidades metacognitivas, para
posteriormente hacernos cargo del tema de la motivacién por la lectura, funciones ejecutivas y

estrategias de comprension lectora.

4.1 Comprension del discurso

En la literatura cientifica se pueden encontrar un gran nimero de modelos tedricos sobre
comprension, los que se han focalizado en distintos aspectos de la comprensién 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 informacion del texto y lograr con éxito una comprension 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 comun: plantean que
el proceso de comprension del discurso es activo y constructivo. En medio de esta diversidad de
teorias, se complejiza la decision de tomar como referencia un solo modelo que explique los
diferentes aspectos involucrados en la comprension. Sin embargo, existe un modelo que presenta
la robustez y evidencia necesarias para esta tarea, el modelo de Construccion e Integracion (Cl),

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 psicolingtisticas en el campo del estudio de la

comprension del discurso.

4.1.1 Modelo de Construccion e Integracion

Este modelo presenta una propuesta tedrica que involucra procesos psicoldgicos,
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 lingiistico o de superficie, texto
base proposicional y modelo de situacion. El nivel linglistico o de superficie se caracteriza por
ser el resultado del procesamiento de la forma textual, en el que se involucran habilidades de
reconocimiento de ortografia y analisis sintactico. Se asume que este nivel tiene un menor efecto
en la distincién entre niveles de comprension 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
elaboracion semantica de lo que se interpreta explicitamente 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 representacion de la base textual consiste en la extraccion de las
proposiciones del texto, reconocer su relacién a nivel local (microestructura) y establecer las
relaciones relevantes a nivel global (macroestructura) para determinar su relacion jerarquica a

nivel semantico (Herrada-Valverde y Herrada 2017).

La microestructura se encuentra formada por una interrelacion de proposiciones bastante
compleja, las cuales psicologicamente el lector va construyendo de acuerdo a la combinacion de

significados de las palabras del texto, y la relacion local entre ideas. La macroestructura, por su
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parte, es un conjunto jerarquicamente ordenado de las proposiciones que representan la
estructura global del texto que pueden o no encontrarse explicitas (Kintsch, 1998; Kintsch y
Rawson, 2005). En este proceso participan varios factores que interacttian entre si, tales como,
sefales textuales, semanticas, sintacticas y factores socioculturales como el reconocimiento de
las categorias de los participantes, el contexto sociocultural del episodio en particular,

convenciones sociales e interacciones.

El modelo de situacion, como nivel mas elaborado, corresponde a una representacion
mental de una situacion que se describe en el texto. Esto se genera gracias a la red semantica
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 informacion textual. Por tanto, este nivel se genera a partir de una
combinacion de informacion 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
informacion se distribuye en representaciones interactivas y que existe una unica representacion
mental del texto (Kintsch y Rawson, 2007). Ademas, 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 interaccion entre el texto base y la
informacion proporcionada por la memoria de largo plazo es el modelo de situacién (Kintsch,

1998).
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En el modelo de CI se explica como se integra el texto base y el modelo de situacién, a
través de dos procesos/ciclos basicos, a saber, construccion e integracion. EI proceso de
construccién es un proceso mediante el cual el sujeto activa informacion a partir del texto leido.
En esta fase existen reglas que guian el proceso, generando un producto redundante, caético e
incluso contradictorio. Las reglas que operan son: reglas para la construccion de proposiciones;
reglas para interconectar las proposiciones en una red; reglas para la activacién del
conocimiento; y reglas para construir inferencias. ES gracias a estas reglas que las diversas ideas
contenidas en un texto son organizadas en proposiciones, activandose 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

rapida, incluyendo elementos que son relevantes e irrelevantes.

La integracion sucede de manera descendente y se caracteriza por ser un proceso de
satisfaccion de constricciones, gracias al mecanismo de propagacion de la activacion. Acé 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 activacion se propaga por la red hasta
que se estabiliza, seleccionando y activando aquellos conceptos relacionados con el texto leido
y provocando una desactivacion de conexiones locales inapropiadas, prevaleciendo aquellas que

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

La definicidn y conceptualizacion de la Condicion del Espectro autista ha presentado
cambios notables durante la historia. Dentro de los primeros atisbos el concepto de autismo se
utiliz6 para definir el retraso cognitivo o sintomas vinculados con la esquizofrenia. En 1887,
John Langdon Down publicé la observacion de nifios con retraso en el desarrollo con
caracteristicas autisticas. En 1911, Eugen Bleuler describio los sintomas de ensimismamiento y
la pérdida de contacto vital con la realidad en los pacientes con esquizofrenia. En 1933, Eugene

Minkowski definid 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 publico el articulo titulado “Alteraciones autisticas de
contacto afectivo”, acufiando por primera vez el término y describiendo algunas de las
caracteristicas, las que aun se siguen distinguiendo. Dentro de sus escritos sefiala 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 demas. Del mismo modo presentan un deseo obsesivo de invariancia
ambiental y una aficion extraordinaria por ciertos objetos. Adicionalmente presentan dificultades

de comunicacion 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 aparicion posterior de rasgos
autistas en comparacion con el perfil tradicional. Luego en 1956 el austriaco Bruno Bettelheim
propone que la causa del autismo se debia a la incapacidad de la madre para establecer un
vinculo emocional con su hijo. Esta teoria se extiende por una década, hasta que, Rimland en

1964 publica un libro en el que sefiala que el origen de esta condicidn es neurobiologico, lo que
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sin lugar a dudas marca un antes y un después en la conceptualizacién del autismo (Jaramillo et

al., 2022)

Luego en 1977 se publicaron los primeros estudios que relacionaron lesiones cerebrales
y predisposicion genética al autismo. Desde entonces, el enfoque de investigacion se centra con

mayor énfasis en factores neuroldgicos, genéticos y bioldgicos.

En 1980 se incorpora por primera vez el autismo en el Manual Estadistico de Trastornos
Mentales (DSM) en su tercera version, acufiando el término de autismo infantil, y luego, en

1987, se cambi6 el término a trastorno autista.

Enel DSM IV (1994) se realiza una descripcion mas detallada de los criterios
diagnosticos del autismo. El trastorno generalizado del desarrollo incluia el trastorno autista, el
trastorno generalizado del desarrollo no especificado, el Sindrome de Asperger, el Sindrome de
Rett y el trastorno desintegrativo infantil. La Organizacién Mundial de la Salud (OMS) en 1996
publico su décima edicion de la clasificacion estadistica internacional de enfermedades y
problemas de salud relacionados (CIE-10), la cual incluia diagnosticos similares dentro de la

categoria de trastorno generalizado del desarrollo.

En el afio 2013 aparece la tltima version 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
clasificacion. Otro de los cambios que se realizan tiene que ver con la edad de inicio de los

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

diagnosticos.

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 comunicacion e interaccion
social, asi como también, patrones repetitivos y restringidos de actividades, intereses y
comportamiento. Su rétulo diagnoéstico es de tipo dimensional, ya que incluye caracteristicas
espectrales, lo que implica la existencia de fendmenos que se distribuyen en grados de

funcionalidad o disfuncionalidad.

Durante los altimos afios 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). EI 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.
Ademas, 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 condicién, 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 Etiologia:

AUn la ciencia no logra establecer un modelo que explique la etiologia, sin embargo,
la evidencia cientifica 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 concepciodn (Croen et al., 2007), enfermedades de los padres durante el embarazo - afecciones
metabdlicas- (Krakowiak et al., 2012), complicaciones durante el parto, como periodos de
privacion de oxigeno en el cerebro del bebé (Gardener et al., 2011), muy bajo peso al nacer
(Lampi et al., 2012), exposicidn toxica (por ejemplo, McCanlies et al., 2012), prematuridad

extrema (Limperopoulos, 2009), entre otros.

Otro de los factores que se han descrito en la participacién del desarrollo del autismo,
son los que se relacionan con el componente genético, aunque sin un marcador o prueba
bioldgica valida (Abrahams y Geschwind, 2008). Estudios de gemelos han sugerido que el
autismo tiene alta heredabilidad (mas del 80%), en el contexto de asociacidn epigenética y
ambiental. La arquitectura genética del autismo ha demostrado ser compleja y heterogénea, como
se muestra en diferentes estudios. Las investigaciones sefialan que varios genes o mutaciones de
estos son los responsables del aumento del riesgo que un individuo desarrolle esta condicion.
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. Segun los datos entregados por National
Health Stadistic Reports (2013), la mayoria 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.

26



De acuerdo a su prevalencia, segin la OMS (2017), estima que a nivel mundial 1 de cada
160 nifios (0,625%) es parte de la condicion del espectro autista. Estudios que se han realizado
en el Reino Unido calculan que el porcentaje de nifios y adolescentes autistas es de un 1%. Este
trastorno afecta de manera similar en porcentaje a adultos y nifios. Es por lo anterior, que en
Reino Unido se estima que existen alrededor de 700.000 personas autistas. Si en los analisis 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 condicidn es més frecuente en hombres que

en mujeres.

Respecto a la prevalencia en Chile, se estima que 1 en 51 nifios recibe el diagnostico,
con una distribucion por sexo de 4 nifios por 1 nifia. Esta informacion se asemeja a las mas altas
reportadas a nivel mundial, los investigadores sefialan que dichos resultados pueden deberse a la
edad de los nifios que participaron del estudio, argumentando que a mayor edad el diagndstico es
mas estable en comparacion con edades mas tempranas. En diagndsticos precoces los sintomas

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

4.3 Teorias cognitivas sobre la condicién del espectro autista

En la literatura es posible encontrar la existencia de diversas teorias que intentan explicar
las caracteristicas de las personas autistas de manera global y especifica. Por lo anterior, desde el
enfoque cognitivo, se presentan tres importantes teorias, que tratan de entender el
funcionamiento psicologico de esta poblacion, relacionando sus caracteristicas conductuales y
sociales con el funcionamiento cognitivo. Las teorias con méas consistencia cientifica son: la
teoria de la mente, teoria basada en la alteracion de las funciones ejecutivas y teoria de

coherencia central débil.
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4.3.1 Teoria de la mente:

Esta teoria, también conocida como hipotesis de la teoria de la mente, es una de las mas
populares. Sin embargo, debe ser entendida como teoria, ya que, el mismo sistemay 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 afio 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 nifios diagnosticados con autismo padecen del sindrome de

ceguera de la mente (en ingles Mindblindness).

Severgnini (2006) sostiene que esta teoria 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 teoria
que, las personas autistas, presentan dificultades para atribuir estados mentales, tanto en si
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 linea metodoldgica Baron-Cohen et al. (1985) son los primeros en implementar
la prueba de Sally y Anne con nifios autistas, sindrome de Down y neurotipicos. Esta prueba
consiste en que el participante debe observar una secuencia de sucesos, los que generalmente se
representan por mufiecos. La historia relata que una mufieca tiene una creencia sobre la
ubicacion de un objeto que no coincide con su ubicacidn real. Posteriormente, el participante
debe hacer un juicio acerca de donde ird a ver la mufieca el objeto, para dar la respuesta correcta,

el participante debe inferir el estado mental de la mufieca. A partir de los resultados que
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obtuvieron los investigadores, se comprueba que el 85% de los participantes neurotipicos
superaron la prueba, un 86% de los participantes con sindrome de Down responde
correctamente a la tarea y sélo 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 poblacion.
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 demas aumenta con la edad. Happé (1995) apoyod 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 teoria, nombrandola como teoria de la mente
inactiva, postulando una hipdtesis en la que el proceso de adquisicion de la cognicion social
fracasa en el desarrollo de las personas autistas. Afirman, ademas, que esta poblacién ha
“reducido la relevancia de los estimulos sociales y la ejecucion concomitante de aspectos
socialmente irrelevantes del medio ambiente” (p.345). Charman (2003) plantea que los nifios
autistas presentan un déficit en la atencion conjunta, debido a que concentran mayormente su
atencion en objetos y en estimulos no sociales, cambiando muy poco su atencion a estimulos
sociales. Posteriormente, Mundy (2017) sefiala que las dificultades presentadas en la atencion
conjunta se relacionan con una pobre teoria de habilidades de mentalizacidn presentes en la

infancia.

4.3.2 Teoria de la disfuncion ejecutiva

Esta teoria se basa en la “metéfora frontal” (Pennington y Ozonoff, 1996) y nace bajo el
trabajo de investigadores que descubrieron que algunos sintomas del autismo eran similares a

aquellos que se asocian a lesiones en los I6bulos frontales (sindrome disejecutivo; Baddley y
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Wilson, 1988). En las investigaciones se demuestra que los resultados asociados a la
comparacion entre grupos de personas autistas y control, las medidas de las funciones ejecutivas

son igual o mas eficaces que las que se obtienen con las de la teoria de la mente.

A traves de esta teoria se intenta comprender ciertos sintomas presentes en personas
autistas, integrando datos cognitivos, conductuales y neurobiolédgicos (Cabarcos y Simarro,
2000). Las personas que presentan disfuncion ejecutiva tienen dificultades conductuales y de
independencia, debido a que sus habilidades de orden superior se ven afectadas, a saber,
resolucion de problemas, regulacién emocional, toma de decisiones, generalizacion de
aprendizajes, entre otras. Estas habilidades son indispensables para desarrollar una vida

independiente y adaptarse socialmente.

Varios estudios han demostrado que personas autistas se desempefian pobremente en
tareas que miden inhibicion, flexibilidad y planificacion (Etchepareborda, 2005). Ademas, se ha
reportado que las funciones ejecutivas estan alteradas en personas con esquizofrenia, trastorno
por déficit de atencion con hiperactividad, sindrome de Tourette y trastorno obsesivo
compulsivo. En algunos de estos sindromes se presentan desempefios 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 deficit especifico en la
flexibilidad cognitiva, mientras que la inhibicion no presenta tantas limitaciones o incluso puede

estar a salvo.

Otras investigaciones han informado que las personas autistas presentan dificultades para
inhibir informacidn, sobre todo aquella en las que deben inhibir respuestas prepotentes (Russell

etal.,, 1991).
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La planificacion se ha evaluado sisteméaticamente 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 area, no obstante, sefialan que esta habilidad esta mas relacionada

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

En tareas relacionadas con la flexibilidad mental, especificamente 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 Teoria de la coherencia central débil

Esta teoria fue expuesta por Frith (1989; 2003) y propone el término de coherencia
central para explicar que el sistema cognitivo posee la caracteristica de dar prioridad a la
busqueda 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
informacidn en su contexto y tienden a procesar la informacion centrandose en los detalles, de

modo focalizado o poco sistematico.

Happe y Frith (2006) sefialan que la coherencia central disminuida de las personas
autistas, se explica mejor como un estilo cognitivo diferente, mas que como un déficit en si
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 caracteristicas reportadas por varios estudios es la persistencia en la atencién
y procesamiento de detalles de los objetos. Presentan dificultades para integrar la informacion en

un todo coherente, con dificultades para integrar los objetos en el contexto en el que estos se
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encuentran en el momento de establecer diferencias. Algunos estudios realizados y que
respaldan esta teoria evidencian un desempefio superior de las personas autistas en las tareas
disefio de bloques y figuras incrustadas (Shah y Firth, 1983; 1993) vy la falta de susceptibilidad a

ilusiones visuales (Happé, 1996).

4.4 Habilidades metacognitivas

Durante los altimos afios el termino metacognicion ha sido determinante en la
investigacion cientifica vinculada a la comprension lectora, por lo que ha despertado un gran
interés. Para comprender mejor el concepto es preciso buscar su raiz etimologica, y en este
sentido el vocablo metacognicion proviene de la expresion “meta” que significa mas alla y del
verbo latino “cognoscere” que expresa conocer, por tanto la expresion metacognicion es

definible como: “ir mas alla del conocimiento”.

En la actualidad es posible encontrar varias miradas y teorias que intentan explicar el
complejo concepto de metacognicion, quedando de manifiesto que aiin no existe un consenso
que permita abordar sus distintos componentes y dimensiones. Por lo anterior, en la presente
investigacion nos guiaremos por la mirada tradicional que, por un lado, distingue el monitoreo y
la regulacion constante del proceso cognitivo en curso (Brown,1987; Flavell, 1976; Pintrich et

al., 2000).

El concepto de metacognicion 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 planted que el término metacognicion hace referencia
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al conocimiento y a la regulacién 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 metacognicion 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 como estos
influyen al verse enfrentado a una tarea de alta demanda. En esta dimension Flavell distingue tres
categorias de conocimientos (Flavell, 1987): los conocimientos sobre las personas,
conocimientos sobre las tareas y conocimientos sobre las estrategias. La segunda dimension esta
referida a la regulacién o procesos de vigilancia y control del individuo sobre sus operaciones
cognitivas (Brown, 1987). En estos la persona controla y regula un plan de accién, en el que se
debe elegir la estrategia o estrategias a utilizar hasta la aplicacion de cada una de estas, es decir,
el proceso de aplicacion de las operaciones metacognitivas. La funcion de estas Gltimas
operaciones metacognitivas se vincula con la regulacion de los procesos cognitivos. Estas
operaciones suponen: planeacion, autorregulacion y evaluacion. La primera de ellas surge antes
de resolver una tarea, anticipando y planificando las posibles actividades a desarrollar,
prediciendo los resultados. La autorregulacion, comprende el control y el monitoreo, los cuales
se efectlian durante la ejecucion de la tarea y son manifestados a través de actividades de
verificacion, rectificacion y revision de la/a estrategia/s empleada/s. Finalmente, surge la
evaluacion al terminar la tarea, estimando los resultados alcanzados (Brown, 1987; Flavell

1992).
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Las investigaciones en esta tematica han aumentado, destacando el interés que los
investigadores han ido presentando por la relacidn 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 regulacion y mediacion de
conocimientos que adquiere un aprendiz. Por esta razon, las operaciones metacognitivas son

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

4.4.1 Metacomprension

La comprensidn lectora es un proceso cognitivo complejo, multidimensional, activo y
que involucra una transformacion progresiva de las representaciones mentales generadas por el
lector, facilitadas por utilizaciones de diversas operaciones estratégicas e inferenciales. La
metacomprension involucra elementos relacionados con el conocimiento, evaluaciony
autorregulacion, que le permiten al lector comprender profundamente los textos, mediante el uso
de recursos superiores, interpretando la informacion para construir un modelo mental mas rico y

vinculado con el modelo de situacidn que se construye en relacion al texto.

4.4.2 Conocimiento Metacomprensivo

El conocimiento metacomprensivo se conceptualiza como la capacidad de conocer como
controlar acciones cognitivas que se ven involucradas durante la comprension lectora, por medio
de las operaciones metacognitivas de planeacion, autorregulacion y evaluacion (Buron, 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 como concibe la lectura de manera

estratégica y el como 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 como”, Yy se vincula con el cdmo aplicar correctamente las estrategias y recursos
cognitivos en el proceso de aprendizaje. Finalmente el conocimiento condicional se vincula con
el “saber por qué y cuando”, y se relaciona con el saber cudndo y por qué aplicar estrategias
dadas las demandas de la tarea (Schraw & Moshman, 1995). En la literatura se sefiala 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
investigacion sobre este conocimiento, intencionado su medicion y relacion con tareas de lectura.
Dentro de los métodos méas comunes se encuentran la aplicacion de inventarios, caracterizandose
por ser breves y faciles de aplicar durante las diferentes etapas de la lectura. En la actualidad
existe un gran namero 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 Metacomprension Lectora (Peronard et al., 2002) y el

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

Estos instrumentos suelen tener enfoques especificos, 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 (planificacion, monitoreo,

evaluacion) o ahondar en el uso de estrategias de comprension lectora (Soto et al., 2018).
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El conocimiento metacompresivo es utilizado como una variable que permite distinguir
entre buenos y malos lectores (Mokhtari y Reichard, 2002). En relacién a lo anterior las
investigaciones sefialan que las personas que son mas conscientes durante el proceso de lectura,
demuestran utilizar méas estrategias y presentan mejores desempefios (Duke y Pearson, 2002) en
comparacion con lectores con bajos desempefios, 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 evalGa su comprension del texto (Oakhill et
al., 2005). Permite que las personas que monitorean eficientemente su comprension alcancen
sus metas de lectura, evalten sus resultados (Schunk, 2003) y determinen si estos se relacionan

con los objetivos propuestos (Baker, 1979).

Para supervisar la comprension es posible aplicar variadas técnicas que permiten medirla,
entre ellas destacan: el seguimiento de movimientos oculares, la deteccion de errores en el texto,
la deteccion de inconsistencia entre el conocimiento de mundo del lector y el contenido del texto,
protocolos de pensamiento en voz alta, juicios de desemperio, entre otros. Pese a todas estas
medidas, no existe ninguna ideal que capture todas las dimensiones del proceso de monitoreo.
Por tal razdn, se aconseja tener presentes las limitaciones de cada medida en el momento de
analizar el peso especifico de esta sobre la comprension de los lectores (Dunlosky et al., 2002;

Maki, 1998).
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4.4.4 Calibracién de la lectura

Este concepto surge por medio de los juicios de comprension explicitos, que a menudo
se denominan juicios de metacomprension. A partir de estos juicios emitidos por los lectores se
busca determinar el nivel de precision de las percepciones de los estudiantes sobre su propio
desempefio. Tauber y Dunlosky (2012) consideran que los juicios metacomprensivos reinen
diferentes creencias de los participantes, ya sea antes, durante o después de verse enfrentados a
una tarea, pruebas o examenes. EI momento en el que se solicita que los estudiantes estimen su
desempefio puede tener un efecto importante sobre su precision. La monitorizacién se puede
realizar antes de la tarea, es decir, de manera prospectiva, o después de la misma (retrospectiva)
(Baars et al., 2014). Ademas, estos juicios pueden realizarse a nivel local (un juicio por cada

reactivo de una prueba) o global (juicio en relacion al conjunto total de items).

Gracias a los resultados empiricos se asume que cuando los estudiantes son mas precisos
sobre su desempefio real, pueden utilizar de manera mas 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 mas
precisos, en oposicion, las personas con bajos desemperios tienden a la sobreestimacion (Kruger
y Dunning, 1999). Ademas, Lin et al., (2001) sostienen que los juicios emitidos posterior a la

tarea son mas precisos, puesto que su grado de dificultad entrega una valiosa retroalimentacion.

Se entiende que cuando una persona presenta una buena calibracion existe una alta
relacion entre el juicio de desempefio y su rendimiento real, en contraposicion, personas que
presentan una baja en calibracion presentan inconsistencias entre sus juicios de desempefio y su
desempefio real. Ademas, es posible que existan juicios con exceso de confianza sobre el

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

La palabra motivacion etimologicamente viene del verbo latino movere, que significa
mover, empujar, dirigir en una direccion. Desde esta perspectiva se entiende que se alude a una
variable que presenta caracteristicas multidimensionales, que es multifacética y se manifiesta de

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

La motivacidon 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 psicoldgico que determina la direccion, intensidad y persistencia
de la actividad individual de los sujetos. En adicion, 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 construccion de
significado. Un lector que busca comprender el texto lo hace de manera intencionada, motivado
por adquirir nueva informacion, donde su comportamiento es guiado por un motivo (Guthrie y

Wigfield, 1999).

Para Pintrich y Schunk (1996) la motivacién es un proceso que emerge ante las metas
que se propone el lector y que posibilita la planificacion, la organizacion, el monitoreo y la
evaluacion, condicionando la persistencia o el esfuerzo. De acuerdo a algunos autores la
motivacion es una tendencia innata a explorar e interesarse por la novedad, los retos y la
ampliacion de las propias capacidades (La Guardiay Ryan, 2002). De esta forma, los lectores
motivados intrinsecamente 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 motivacion intencionaria el logro de resultados y el uso de estrategias lectoras (Guthrie y
Abeysekera, 2006). Una forma de entender la motivacion es a través de la explicacion que
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entrega Wigfield y colaboradores (2004), quienes afirman que la motivacion es especifica para
cada dominio en que aparece, Yy debido a esto, la investigacion debe propender a conceptualizar

cada una de sus dimensiones o dominios de modo individual.

Como se ha dicho, la motivacién por la lectura promueve el incremento en el desempefio
lector, lo que demuestra una estrecha relacion entre ambas (Santa et al., 2000; Morgan Fuchs,
2007). Algunos estudios han descrito que los lectores motivados presentan mejores habitos
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 motivacién sobre el desempefio (Lau y Chan,
2003; Logan et al., 2011; McGeown et. al, 2012). Estos sugieren que la adquisicion de
estrategias de comprension no es suficiente para ayudar a los estudiantes a convertirse en buenos
lectores, sino que también es relevante la consideracion de factores motivacionales para lograr la

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

Debido a sus caracteristicas multidimensionales, es posible encontrar numerosas
propuestas que abordan tedricamente esta tematica. Un modelo interesante es Expectancy-value
theory (Eccles y Wigfield, 2002). Plantean que la motivacion por la lectura esté 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 si mismo. Otro modelo es el de Guthrie y Wigfield (1999), que
proponen un modelo motivacional-cognitivo de la lectura, donde los procesos motivacionales
acomparian a los procesos cognitivos en el logro de una adecuada comprension lectora. Este
modelo propone que construir significado durante la lectura es un acto motivado, que ayuda al

lector a darle sentido a la informacion del texto, aplicando un esfuerzo cognitivo en la
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construccién del conocimiento. Uno de los hallazgos de Guthrie y Wigfield (2000) demuestra
que los procesos motivacionales actan como soporte para que el lector se proponga metas y

utilice estrategias.

En este concepto es necesario distinguir entre la motivacion por la lectura actual y la
motivacion habitual y las diferentes dimensiones de la motivacion sobre la lectura. (Schiefele et
al.,, 2012). Con respecto al primer punto, la motivacion sobre la lectura actual depende del
contexto y puede ser motivada por un texto, tema o situacion especifica y la segunda tiene
relacion con la presencia o0 no de motivacion habitual del lector por la lectura en general

(Schiefele et. al, 2012).

Wigfield y Guthrie (1997) proponen cuatro dimensiones sobre la motivacion por la
lectura, sobre las cuales vale la pena detenerse. Para iniciar proponen la percepcion 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 dimensidn se construye a partir
de los comentarios positivos o retroalimentacion y el éxito alcanzado en tareas de lectura
(Wigfield et al., 2004). En segundo lugar, esta la motivacion intrinseca, 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 motivacion intrinseca leen con mayor frecuencia y una mayor cantidad de
textos, en comparacion con otros lectores. En tercer lugar se encuentra la motivacion extrinseca
que se relaciona con propdositos vinculados con rendimientos evaluados externamente, es decir, el
lector realiza actividades de lectura para recibir algun beneficio. Finalmente, se encuentran los
aspectos sociales relacionados con la motivacion por la lectura, dimension en la que interactuan

aspectos sociales sobre la motivacion del lector, tales como la influencia que presentan grupos de

40



pares apasionados por la lectura y habitos familiares del dia a dia. (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 cognicion, es decir, controlan la
consecucion de objetivos y los procesos dirigidos a la regulacion 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 informacién con la
finalidad de contribuir a las habilidades adaptativas (Zelazo et al., 2016). El concepto engloba
un grupo de procesos interrelacionados entre si, lo cuales tienen la responsabilidad de guiar,
dirigir y controlar las funciones cognitivas, emocionales y conductuales, especialmente durante
la solucion activa de problemas novedosos (Gioia et al., 2000). El nicleo de las funciones
ejecutivas esta 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.
(Garcia-Molina et al., 2009). La corteza prefrontal es la region del cerebro donde se encuentran
las funciones cognitivas mas complejas de los seres humanos. (Tirapu-Ustarroz et al., 2002). En
esta se integra informacion multimodal, la que cuenta con rutas de retroalimentacion 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 afios, su
aproximacion conceptual y teorica es dificil de organizar, puesto que existen variados modelos
tedricos 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 supervision o regulacion de actividades de aprendizajes,
actividades cotidianas, guiando la accion y permitiendo el desarrollo de comportamientos

esenciales. (Baggetta y Alexander, 2016).

Existe un abordaje teérico que sefiala que el funcionamiento ejecutivo global esta
organizado en dos dimensiones: la primera es la dimensién metacognitiva y la segunda se
vincula con la regulacion 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 dimensién metacognitiva esta conformada por la memoria
de trabajo, la iniciativa, la planificacién y organizacion, la organizacion de materialesy el
monitoreo. Por otra parte, la dimension comportamental se compone de la inhibicion, 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 linea de desarrollo, la comprension lectora es un ejemplo de interaccion
equilibrada entre los procesos ascendentes y descendentes, los cuales estan estrechamente

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

A continuacion 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 informacion 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 comprension lectora (por ejemplo, Swanson y Jerman, 2007; Welsh et al., 2010). Para que
un lector logre construir una representacion coherente del texto, es preciso que sostenga el
modelo mental presente y lo vaya actualizando a medida que va incorporando nueva informacién
(Pimperton y Nation, 2010). Se ha reportado que lectores con bajos desempefio en comprension
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 estimulos, al mismo tiempo que se inician reacciones adaptativas (Morrison Cameron
Ponitz y McClelland, 2010). Se define también como aquella funcién de la regulacion
conductual que se relaciona con la capacidad de inhibir, resistir o reaccionar a un impulso (Gioia
etal., ,2015). Se ha demostrado que esta funcidn 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 actla de manera automatica (Diamond, 2002).

Se ha reportado que la inhibicién es una habilidad ejecutiva critica para la comprension
lectora (Cartoceti, 2012; 2013; Borella y de Ribaupierre, 2014). Para que el lector prevenga la
sobrecarga de informacion, en la memoria de trabajo debe mantener aquella con mayor

relevancia (Borella et al., 2010). Finalmente, los déficits de inhibicion 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: Funcién que permite realizar transiciones, resolver problemas de manera
flexible, cambiar o alternar la atencion y desplazar el foco atencional de un estado mental a otro
(Gioia et. al, 2015). Es entendida como la capacidad para dirigir la atencion hacia estimulos
apropiados, incluyendo el cambio de tareas y el ajuste a nuevas situaciones (Morrison et. al,
2010). Diamond (2016) describe que esta funcion se sustenta y depende de la memoria de trabajo

y el control inhibitorio.

Iniciativa: Esta funcidn esta definida como la habilidad para iniciar una tarea o actividad
de manera auténoma 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 opcionesy
alternativas ante situaciones nuevas, permitiendo la adaptacion y la capacidad de activar el

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

Planificacion y organizacion: Corresponde a la habilidad para ordenar y priorizar
informacion e identificar las ideas principales, proponerse metas y secuenciarla en pequefios
pasos para lograrla (Gioia et al., 2017). Se ha demostrado que esta funcion 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
desempefios presentan una relacion entre las dificultades de planeacion y utilizacion de pocas

estrategias.
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4.7 Estrategias de comprension

La palabra estrategia se define como el arte de dirigir operaciones militares para dirigir
un asunto, es decir, proviene del dominio bélico, donde se debia dirigir y decidir acerca de
maniobras militares vinculadas con el minimo de pérdidas humanas durante un encuentro con el
bando enemigo. (Peronard, 2002). No obstante, en la actualidad este termino se ha extendido y
puede ser entendido como un conjunto de reglas que buscan una decision éptima en un

momento en particular.

Las estrategias de comprension 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 ambito de la comprension lectora dichas metas
seran alcanzadas por acciones especificas encaminadas al procesamiento y la comprension
adecuada del texto. Estas involucran la utilizacion de procedimientos linglisticos, conductuales y

cognitivos que apoyan y profundizan la comprension (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

sintacticos, Iéxicos, semanticos, pragmaticos, retoricos, textuales y socioculturales, aunque no
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siempre la resolucion 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 dejé el autor para
reconstruir el mensaje, a traves de una participacion 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 cuando y como usar una determinada estrategia.
En consecuencia un lector estratégico debe tener claridad de aquello que pretende hacer con la

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

Graesser y colaboradores (1994) sostiene que una buena comprension conlleva la
utilizacion de estrategias que buscan la coherencia y la explicacion de los textos. De acuerdo a
las investigaciones realizadas, se ha descubierto que los lectores que manejan de manera mas
profunda la informacion que se encuentra en el texto es debido a la generacion de un modelo de
situacion coherente. Para lograrlo, deben inferir informacién 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 comprension en comparacion con aquellos que utilizan la autoexplicacion de
manera deficiente. Autoexplicarse de modo eficiente ayuda a generar inferencias, construir un
modelo de situacion coherente, resolver problemas y crear una comprension profunda de la

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

En la literatura existe un modelo denominado marco de estrategias de comprension de las
cuatro puntas (McNamara et. al, 2007). Este se encuentra fundamentado tedricamente por el

modelo de construccion e integracion (Kintsh, 1998) y el modelo construccionista (Graesser et.
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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 nucleo al monitoreo de la
comprension y las estrategias de lectura, sosteniendo que estas estan intrinsecamente vinculadas
a las cuatro puntas. En la primera punta o categoria 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 categoria 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 mas alla del texto conectando el texto con su
conocimiento previo. Finalmente la cuarta categoria incluye estrategias que ayudan al lector a

organizarse, reestructurando y sintetizando la informacion del texto.

Para abordar las estrategias se han seleccionado algunas de aquellas que han concitado un
abordaje mas 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 atrés en el texto y leer
nuevamente ciertos pasajes (Bereiter y Bird, 1985). Es una de las estrategias mas sencillas y sus
caracteristicas posibilitan el uso de estrategias mas complejas. Es posible que un lector utilice la
relectura para apoderarse, mantener y procesar la informacion de una oracion 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 oracion o parrafo debe
reformular una parte dificil 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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sintictica habitual (McNamara et al., 2007). Gracias a esta estrategia es posible procesar
activamente la informacion, lo que lo lleva a procesar la informacion activamente, al acceder a

items Iéxicos relacionados (Best et. al, 2005; McNamara et. al, 2007).

Se ha reportado que el uso de esta estrategia predice la comprension lectora a nivel
textual (Magliano et al., 2011). No obstante, se ha demostrado que el uso excesivo del
parafraseo puede interferir en la realizacién de inferencias. (Magliano et al., 2011; Millis y

Magliano, 2012).

Monitoreo: EI monitoreo de la comprension se define como la capacidad de reflexionar
y evaluar su propio proceso de comprension (Oakhill et al., 2005; Westby, 2004). Esta estrategia
juega un rol importante en la comprension de textos, sirve para determinar el nivel de
comprension a medida que se avanza en el texto, y ademas, le permite al lector pensar acerca de
sus conocimientos previos y relacionarlos con el tema. Ayuda a reconocer la estructura del texto,
su género Yy hacer predicciones sobre lo que viene a continuacién en el material textual

(McNamara et al., 2007).

Esta estrategia se produce cuando un lector reflexiona acerca de lo que entendié 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 o0 usar estrategias que le permitan mejorar su comprension

cuando esta falla.

Cuando se monitorea conscientemente la comprensién, a través de la reflexién o
autoevaluacion, se compensan los efectos negativos de la lectura automética (McKoon y Ratcliff,
1992). Ademas, el monitoreo persigue que los lectores sean capaces de generar coherencia a

partir de la informacion 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 caracteristicas de un lector habil es

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

Inferencias elaborativas: Estas estrategias participan y apoyan la representacién mental
del texto, de manera de establecer conexiéon entre la informacion leida en el texto y el
conocimiento previo del lector (Just y Carpenter, 1980) Ademas, le permiten al lector completar
informacidn - ir mas alla- de lo que se encuentra explicitamente en el texto, basandose en sus
conocimientos previos. (Graesser et al., 1994; McNamara, 2004). Las generacion de inferencias
elaborativas se las define como estratégicas debido a su vinculacién con los procesos de control

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

Entre ellas se distinguen las responsables de llenar lagunas o vacios que deja el texto
luego de ser leido. Este tipo de inferencias se utiliza en el momento de la recuperacion, es decir,
después de la lectura, y son producto de procesos de tipo reconstructivos. Ademas, se diferencian
de las puentes o conectivas en que no son obligatorias, sino mas 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 (Garcia Madruga et al.,
1999). Su funcion principal consiste en conectar diversas partes del texto entre si. Este tipo de
inferencias comparten algunas de las caracteristicas atribuidas a los procesos modulares: son
rapidas, automaticas y se ejecutan en forma obligatoria. En la Teoria Minimalista (McKoon y
Ratcliff, 1992) se argumenta que las inferencias puente se ejecutan automaticamente durante la

lectura, ya que utilizan informacion presente en la memoria a corto plazo por lo que no requieren
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de un gran esfuerzo estratégico para su resolucion (Meildn & Viero, 2001). En general, los
lectores son mucho maés répidos en contrastar informacion por medio de este tipo de inferencias
que apuntan a la coherencia, que en verificar informacién asumida por medio de las inferencias

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

5.1 Objetivos generales:

Determinar la relacion existente entre las distintas habilidades metacomprensivas,
funciones ejecutivas, habilidades de motivacion por la lectura y el uso de estrategias con
respecto al desempefio en comprension lectora de estudiantes autistas.

Analizar el desempefio en comprension lectora, habilidades metacomprensivas funciones
ejecutivas, habilidades de motivacion por la lectura, y el uso de estrategias en estudiantes

autistas y neurotipicos.

5.2 Objetivos especificos:

1. Describir el desempefio en comprension lectora, habilidades metacognitivas, motivacion

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

Describir las estrategias de comprension lectora utilizadas por los estudiantes autistas y
neurotipicos.

Identificar qué habilidades metacomprensivas, de motivacién por la lectura, funciones
ejecutivas y uso de estrategias predicen la comprension lectora en estudiantes autistas y
neurotipicos.

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 Hipdtesis de la investigacion

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

promedio un nivel m&s bajo en comprension lectora.

H2: Los estudiantes que son parte de la condicion del espectro autista presentan en
promedio un nivel mas bajo en habilidades metacompresivas, motivacion por la lectura,

funciones ejecutivas y uso de estrategias.

H3: Las habilidades metacomprensivas, motivacion por la lectura, funciones ejecutivas, y
el uso de estrategias de lectura predicen el desempefio en comprension lectora de los estudiantes

que son parte de la condicidn del espectro autista.

5.4 Disefio

Como ya se ha mencionado en la discusion tedrica, durante las tareas de lectura se
involucran variados procesos y factores, que han demostrado una evidente interaccion. Sin
embargo los procesos implicados en la comprensidn lectora de sujetos autistas han sido objeto de

una cantidad limitada de estudios.

Esta investigacion se plantea como un disefio no experimental transeccional y un alcance
correlacional, debido a que no hubo manipulacion 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 relacion o grados en que se asocian dos 0 mas variables en un contexto
especifico (Hernandez et al., 2010). La muestra es unica y los participantes no han sido
seleccionados de manera aleatoria, realizando una medida Unica en una o mas variables de

naturaleza cuantitativa, y las clasicas variables dependientes e independientes se constituyen en
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variable criterio y variable predictor. (Ato, Lopez y Benavente, 2013). El supuesto es que el
criterio desempefio lector esté correlacionado con los predictores, en este caso, habilidades

metacomprensivas, motivacion por la lectura, funciones ejecutivas y estrategias de comprension.

Este estudio posee un enfoque cuantitativo debido a que a través de la recoleccion de
datos se prueban las hipotesis, para establecer como se comportan las variables y poder probar

los supuestos tedricos (Hernandez et al., 2010, p. 4).

5.4.1 Participantes

En la presente investigacion se seleccionaron los participantes a partir de un muestreo no
probabilistico, puesto que, la “eleccion de los sujetos no depende de la probabilidad, sino de

causas relacionadas con las caracteristicas de la investigacion o de quien hace la muestra”.

(Hernéndez et al., 2010, p. 176).

En este estudio participaron 82 estudiantes chilenos que cursaban entre octavo de
ensefianza basica y cuarto afio de ensefianza media. Entre ellos 41 estudiantes presentaba
diagndstico de autismo y 41 presentaban desarrollo tipico. La edad de los participantes fluctud
entre los 13 y 18 afios, con una media de 15,39 afios. 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 diagnostico 41
Sin diagndstico 41
Sexo femenino 17,03%
Sexo masculino 82,92%

De acuerdo a la tabla 1, se observa una mayor participacion de estudiantes de sexo
masculino 82,92%, esto debido a que la condicidn es mas frecuente en hombres que en mujeres,

la distribucion es de 4 nifios por 1 nifia. (Yariez et al., 2021)

Los participantes con desarrollo tipico conformaron el grupo control, quienes no
presentan antecedentes de trastornos neuroldgicos, auditivos, de lenguaje y/o del aprendizaje.
Esta informacion fue confirmada por el establecimiento educacional al que asistian los

estudiantes y sus familias.

El diagnostico de los participantes del grupo de estudiantes CEA fue realizado por un
profesional competente. Segun requerimientos del decreto 170/90 el diagnostico fue llevado a
cabo por un neurdlogo o psiquiatra, y para el caso de la presente investigacion 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 seleccién

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

Criterios de inclusion: estudiantes que cursen entre octavo basico y cuarto de ensefianza
media en escuelas regulares publicas o particular subvencionada y que presenten diagndstico de
autismo. Ademas se han seleccionado un grupo de participantes con desarrollo neurotipico que

no cuentan con una NEE (Necesidad Educativa Especial).

Criterios de exclusion: tanto para el grupo CEA como para el grupo control se considera
como criterio de exclusion la presencia de un nivel cognitivo limitrofe o inferior en evaluacion
psicométrica y presentar antecedentes de trastornos o discapacidad asociados (auditivo, motor,

visual, aprendizaje, etc.)

5.4.3 Instrumentos

La presente investigacion pretende determinar la relacion entre comprension lectora y
una serie de variables relevantes en estudiantes autistas y neurotipicos que cursan entre octavo de
ensefianza basica y cuarto de ensefianza media. Por ello, se utilizaron variadas técnicas para
evaluar dichas variables. Para la variable de comprension lectora se aplico la prueba de
comprension lectora Lectum; para medir el conocimiento metacomprensivo se utilizo un
inventario metacognitivo, para calibracion se midio la precision de la calibracion a nivel local y
global. Para medir la motivacion por la lectura se aplicé un cuestionario ad hoc. Las funciones
ejecutivas fueron medidas por medio de BRIEF-2. Finalmente para analizar el uso de estrategias

de lectura se aplic6 un protocolo de pensamiento en voz alta.

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

el modelo de comprension de Riffo y Veliz (1993), y que fue desarrollada por el equipo de
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psicolinglistica del Departamento de Espafiol de la Universidad de Concepcion, en el marco del
proyecto Fondef D08i1179. Este instrumento propone parametros que miden distintas

dimensiones de la lectura. Dichas dimensiones se agrupan en: textual, pragmatica y critica.

La dimension 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 comprension pragmatica, se evalla la capacidad del lector para establecer
relaciones entre el texto y el contexto de situacion, por medio del reconocimiento del contexto

comunicativo y el contexto cultural al cual pertenece.

La dimension critica evalta la capacidad del lector para realizar un andlisis que permita
determinar las intenciones del autor, relacionandose de forma critica con el texto, analizando
estrategias retoricas discursivas utilizadas en el texto, y estableciendo sus relaciones con el

propdsito comunicativo y con el contexto en el que surgen.

El objetivo de este instrumento es evaluar la comprensién lectora en todo el sistema
educacional chileno, por ello, la prueba esta constituida por siete niveles, desde pre escolar hasta
cuarto afio de ensefianza media. Ademas, esta prueba posee dos formas equivalentes en su grado

de dificultad, las forma Ay B.

La administracion 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 basico, la aplicacion se realiza a través de la
modalidad escrita. Contiene entre cuatro a cinco textos seguidos por cuatro a 11 preguntas que
miden la comprension lectora.
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De acuerdo a la puntuacion, por cada respuesta correcta se otorga un punto, y cero para
las incorrectas u omitidas. Posteriormente se suman los puntajes para cada dimension y el
puntaje total de la prueba. Las puntuaciones directas se transforman a un rango percentil y a un
puntaje estandar. Ademas, la prueba cuenta con escalas de desempefio, 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 desempefio muy alto, alto, normal, bajo y muy bajo.

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

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

Lectum 5y 6 estdn compuestas por cuatro textos de diferentes géneros discursivos, de
los cuales se desprenden 40 preguntas de seleccién multiple con cuatro alternativas de respuesta
(a, b, c, d). Lectum 7 esta conformado por cinco textos de diferentes géneros discursivos,
presenta 50 preguntas de seleccion multiple 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 obtendra 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 guia por la
distincion propuesta por Schraw y Dennison (1994) en la que se propone dos dimensiones, el

conocimiento sobre la cognicion y el control o regulacion de la cognicién.

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

y condicional respecto al uso de estrategias de comprension.
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b) Control de la cognicidn: esta dimension presenta tres subdimensiones debido a su

complejidad e independencia estadistica (Planificacion, evaluacion y regulacion).

Planificacion: busca determinar el conocimiento del sujeto acerca de las actividades que

se realizan antes de comenzar una tarea de lectura

Evaluacidn: indaga acerca de como el lector examina su nivel de comprension lectora,

considerando dos momentos, durante y después de la tarea de lectura.

Regulacion: explora como el lector lleva a cabo procesos estratégicos que apoyan la
comprension lectora Para esto hace frente a problemas que se presentan en la lectura, los que

pueden ser problemas de comprension o profundizacidn en la tematica que se lee.

Este instrumento se presenta por medio de 23 preguntas o items los cuales se deben
responder por medio de una escala de Likert en la dimensidn de conocimiento sobre la
cognicion. Las opciones para responder van desde 1: totalmente en desacuerdo, hasta 5:
totalmente de acuerdo. En la dimension de control de la cognicién 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 autonoma cada reactivo del inventario. En el caso del presente

estudio el instrumento se aplicé de manera individual y online.

Juicios de desempefio: Los juicios de desempefio se obtuvieron por medio de dos

medidas, a saber, global y local, las cuales se explican a continuacion:

Precision de la Calibracién: En la medida global, les pedimos a los estudiantes que

brinden confianza en los juicios de desempefio antes y después de rendir la prueba de
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comprension lectora en una escala continua de 0-100, donde 0 indica que no hay confianza en su
desempefio y 100 indica una completa confianza en su desempefio, como una métrica de
prospectiva (antes la tarea) y retrospectivos (después de la tarea). Posteriormente, comparamos
estos juicios de confianza con su comprension de lectura real para obtener una puntuacion de
precision de calibracion absoluta global (es decir, calculamos la diferencia absoluta entre la

confianza en los juicios de desempefio y el desempefio real)

La medida local se calculé comparando la confianza de los participantes en el
desempefio de cada item con el puntaje correcto de la evaluacion real. Los puntaje brutos fueron
convertidos en una proporcion y se restaron con el puntaje de juicios de desempefios emitido por
cada participante, logrando calcular la precision absoluta de la calibracion. Por lo tanto, la
calibracion local se midié a través de juicios emitidos a nivel local (item por item) y posterior a

responder la pregunta de comprension (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 desempefio emitido por cada participante y su desempefio
real por cada item, siguiendo los lineamientos entregados por las investigaciones internacionales
realizadas en calibracion (Schraw, 1995; Schraw, Kuch y Gutiérrez de Blume, 2013). Los datos
se ordenaron en la matriz y clasificaron en celda a, b, ¢ y d respectivamente. En la celda “a” se
ubicaron el nimero 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
desempefio fue incorrecto; en la celda “c” estan las respuestas que fueron juzgadas como

incorrectas, sin embargo, su desempefio fue correcto. Finalmente en la cela “d” se registraron las

respuesta que fueron juzgadas como incorrectas y en que su desempefio también lo fue.

59



Tabla 2

Matriz de desempefio local (Fuente: Schraw, Kuch, Gutiérrez de Blume, 2013).

Juicios de desempefio Desempefio 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 desempefnios. Los
resultados ubicados en la celda “2” fueron considerados como “sobrecalibrados”, debido a que
sus juicios eran superiores al desempeiio real y finalmente, los datos registrados en la celda “3”
fueron considerados como subcalibrados debido a que sus desempefios 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 sera el error de juicio y, por
lo tanto, cuanto menor sea el puntaje, mayor sera la precision, considerando un puntaje de "0"
que representa una precision perfecta. Este método es tipico en la literatura de monitoreo

metacognitivo y se conoce como el enfoque de puntuacion residual (Schraw, 2009).

Motivacion por la lectura: Para medir la motivacion por la lectura se utilizé una
revision de la adaptacion al espafiol de Medina et al. (2017) el Cuestionario de motivacion hacia
la lectura (Motivations for Reading Questionaire 0 MRQ), en su version revisada del 2004, de

Guthrie y Wigfield (2004). EI MRQ es un instrumento que presenta en su area teérica los
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componentes principales de la motivacion lectora, presentando asi cuatro dimensiones:
Percepcion de autoeficacia, Motivacion intrinseca, Motivacion extrinseca y Aspectos sociales.
Cada una de estas areas presenta diferentes escalas. En total son 11 escalas que miden

diferentes aspectos de la motivacion organizada en torno a las dimensiones sefialadas.

El MRQ se encuentra construido por 53 items relacionados con la lectura. La aplicacion
de este instrumento se encuentra determinado por una escala tipo Lickert de cuatro puntos, en
donde la alternativa 1 significaba “muy diferente a mi” y la alternativa 4 “muy parecido a mi”.
De esta manera la puntuacién va desde 1 a 4, donde los puntajes mayores exhiben mayor

motivacion.

La tabla 3 presenta las diferentes areas tedricas y su relacion con las diferentes escalas
que se desprenden de cada una, acompafiada de una definicion, segun la teoria de Wigfield y

Guthrie (1997).

Tabla 3

Cuestionario MRQ

Areas Escala Definicion
Autoeficacia Eficacia lectora Creencia de realizar adecuadamente la lectura
Reto de la lectura Satisfaccion por dominar ideas complejas de
un texto
Motivacion Curiosidad lectora Deseo por aprender un tema articular de
intrinseca interés personal
Compromiso lector Experiencia relacionada con disfrutar
diferentes textos
Importancia dada a la Valoracién subjetiva que cada sujeto le daa
lectura la lectura
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Evasion del trabajo
relacionado con la lectura

Evitacion por realizar tareas relacionadas con
la lectura

Motivacion Reconocimiento social

extrinseca

Notas

Competencia entre pares

Gratificacion experimentada por recibir un
reconocimiento visible al realizar una tarea de
lectura

Deseo de ser evaluado positivamente en
actividades de lectura por los profesores

Deseo de ser el mejor en comparacion con
otros en las tareas de lectura

Aspectos Entorno social

sociales

Cumplimiento de metas

Proceso de compartir lo ganado por la lectura
con los amigos y/o la familia

Lectura realizada por una meta o
requerimiento externo

Funciones ejecutivas: Para medir las funciones ejecutivas, se utilizd6 BRIEF-2,

Evaluacion Conductual de la Funcién Ejecutiva (Gioia, Isquith, Guy y Kenworthy, 2015). Este

es un cuestionario disefiado para la evaluacion de las funciones ejecutivas en nifios, nifias y

adolescentes de entre 5 y 18 afios. La finalidad de este instrumento es la evaluacion la funcién

ejecutiva mediante nueve escalas, las que se presentan en la tabla 4.

Tabla 4

Descripcidn de las escalas de BRIEF-2

Escala Descripcion
Evalua la presencia de problemas para controlar impulsos, para regular el
Inhibicion comportamiento adecuadamente y para frenar su conducta en el momento

adecuado
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Supervision de si  EvalUa la presencia de problemas para darse cuenta y ser consciente del
mismo efecto de la propia conducta en los otros.

Evalua la presencia de problemas para cambiar libremente de una
situacion, actividad o aspecto de un problema a otro si las circunstancias
Flexibilidad asi lo requieren; refleja la presencia de dificultades para realizar
transiciones, para cambiar el foco atencional y para solucionar problemas
de forma flexible.

Control Evalla la presencia de problemas para regular o modular adecuadamente
emocional sus respuestas emocionales.

Evalua la presencia de problemas para iniciar tareas o actividades de forma
Iniciativa autébnoma e independiente o para generar nuevas ideas, respuestas o
estrategias de resolucién de problemas.

Evalua la presencia de problemas para mantener temporalmente la

Memoria de . ., o
trabajo informacion en la mente con el objetivo d_e c_:ompletar una tarea o de
mantenerse en una actividad.
Evalla la presencia de problemas para anticiparse ante situaciones futuras,
Planificacion y ordenar y priorizar la informacion, plantear objetivos y secuenciar los
organizacion pasos necesarios para lograrlos y comprender y comunicar las ideas

principales o los conceptos claves.

Evalua la presencia de problemas para revisar su trabajo, para valorar su

Supervision de la . - ) .
ejecucion durante y después de realizar la tarea y para asegurarse la

tarea b/ L
consecucion de objetivos.
Organizacion de Evalua la presencia de problemas para mantener de forma ordenada y
los materiales organizada su zona de estudio, trabajo 0 juego y sus cosas.

Este instrumento se organiza en torno a un cuestionario de 63 items que se responde en
una escala tipo likert de frecuencia (nunca, a veces, frecuentemente; que corresponde a una
puntuacion de 1 a3, respectivamente). Los resultados se agrupan en tres indices generales, los

que a su vez, se resumen en un indice global, lo que se presenta en la Tabla 5.
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Tabla 5

Descripcion de los indices de BRIEF-2

Escala Descripcion
indice de Informa del grado de dificultad de la persona evaluada para regular y
regulacion supervisar sus conductas de manera efectiva. Se compone de las escalas
conductual inhibicién y Supervision de si mismo
indice de Informa del grado de dificultad de la persona evaluada para regular las
o respuestas emocionales, especialmente como respuesta a situaciones
regulacién . L
. cambiantes. Se comprende de las escalas Flexibilidad y Control
emocional X
Emocional
indice de Informa el grado de dificultad de la persona evaluada para controlar y
o gestionar sus procesos cognitivos y resolver problemas de manera eficaz.
regulacién L ) . N
cognitiva Se compone de las escalas Iniciativa, Memoria de trabajo, Planificacion y

organizacion, Supervision de la tarea y Organizacion de materiales

Es una puntuacién resumen a partir de las nueve escalas clinicas del
BRIEF-2. Resulta util como medida resumen de la presencia de
problemas en las funciones ejecutivas.

indice global de la
funcion ejecutiva

Este cuestionario puede ser respondido en la version papel y 1apiz o mediante la versién
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 aplicé la técnica de protocolo de pensamiento en voz alta. Macaro (2001)
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sefiala que los protocolos de pensamiento en voz alta son "un proceso de articulacion de los
pensamientos y acciones de uno a medida que uno los lleva a cabo" (p. 60). Ademas, es
importante sefialar que, los procesos cognitivos solo 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 psicoldgicos que nos incumben
(deteccidn de estrategias), donde se solicitd a los participantes que reportaran verbalmente sus

pensamientos y acciones a medida que realizaron durante la tarea de comprension.

En este caso, se optd por utilizar un protocolo de pensamiento en voz alta simultaneo,
debido a que permiten constituir exposiciones fieles de la informacion que se procesa y de los
procesos que se aplican, por lo que presentan mayor validez (Requena, 2003). Ademas, este tipo

de protocolo no modifica los procesos cognitivos (Ericsson y Simon, 1993).

Ademas de lo anterior, y debido a las caracteristicas diagndsticas de los participantes con
TEA, se opto 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. EI primer momento
inicial o de preparacion, en el que se entregaran las instrucciones por escrito y ademas se
preparara al participante en torno al uso de la técnica, realizando un modelado en el que se le
mostrard como verbalizan los pensamientos en voz alta, luego de leer un texto breve. En el
segundo momento, se registro toda la informacion proveniente de las verbalizaciones de los

sujetos para su posterior analisis, siendo un medio para obtener mayor informacién acerca del
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uso de estrategias. Esta informacion fue registrada en audio y video, para posteriormente realizar

su transcripcion y su respectivo analisis.

5.4.4 Procedimiento general para la recoleccién de datos

Antes de iniciar la recoleccion de datos se contacté a variadas agrupaciones de familias y
padres con hijos con autismo y a equipos directivos de seis establecimientos de la provincia de
Concepciodn, para invitarlos a participar de la investigacion y para explicar las caracteristicas del

estudio.

Luego que se obtuvieron los consentimientos informados por parte de las familias de los
participantes, se habld directamente con los apoderados responsables para darles a conocer los
objetivos, caracteristicas, requerimientos y potencial agenda en relacion a las distintas

actividades de la investigacion.

Una vez recibidos todos los consentimientos informados, se procedié a la recoleccion de
datos. Los instrumentos fueron aplicados en distintos momentos, en el transcurso de 5 meses. La

toma de datos se dividié en tres momentos.

Primeramente, se aplico el inventario metacognitivo y el cuestionario de motivacion por
la lectura, y a las familias se les solicito que respondieran el cuestionario de BRIEF-2. Estos
instrumentos fueron digitalizados y a los participantes se les hacia entrega de un link via correo

electronico.

Por su parte, Lectum se aplico en su version online. Los participantes rindieron la forma

A de Lectum 5, 6 y 7. La prueba se programd para ser contestada en 1 hora y 30 minutos en un
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solo intento. Se invito a los participantes a una reunion programada por ZOOM donde se les

entregaba el link de la prueba, la cual debia ser respondida con cdmara encendida.

Antes y después de responder Lectum los participantes debian responder preguntas sobre
el juicio de desempefio, a través de una escala continua de 0 a 100, en torno a: ¢cOmo crees que
te ird en la prueba de comprension? y ;cdémo crees que te fue en la prueba de comprension? De
igual modo, al mismo tiempo que los participantes respondian a los reactivos de Lectum,
también debian consignar juicios acerca de su desempefio, es decir, si creian que su respuesta
era correcta o incorrecta. Esta sesion se realizé sin interrupciones y como se sefiald

anteriormente, tuvo una duracion de 1 hora y 30 minutos.

El protocolo de pensamiento en voz alta se aplicé de forma individual via reunion
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 comprension lectora.

Cada reunion fue grabada en video, y para registrar la informacion se confeccion6 una
pauta en la que se incluy6 una serie de estrategias descritas por la bibliografia. En ella se registrd
las estrategias utilizadas por cada participante y la cantidad de veces que cada estrategia era

utilizada.

Se disefié un protocolo de pensamiento en voz alta para evaluar el uso de estrategias
empleadas en linea por cada participante. Para poder acceder al pensamiento de los participantes,
se les solicitd que volvieran a leer un texto de la prueba de comprension que ya habian rendido.
La seleccion de los textos se realizo considerando las caracteristicas diagndsticas y de lectura de
los participantes autistas. Por ello se seleccionaron textos informativos de Lectum 5, 6 y 7, donde

se privilegid la brevedad de estos.
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A los participantes se les solicitd que leyeran en voz alta y verbalizaran todos los
pensamientos mientras leian. Para ello se les entregaron instrucciones estandarizadas en un
protocolo y se les model6 un ejemplo genérico, para asi apoyar a los sujetos autistas a participar

de este procedimiento.

Posteriormente, se procedié a revisar el video, para codificar la presencia de cada
estrategia y el nimero de veces que estas se repetian. Las estrategias observadas fueron las

siguientes:

a) Relectura: el lector vuelve a leer alguna palabra, oracion, un fragmento de un parrafo

o0 un pérrafo completo.

b) Parafraseo: el lector luego de leer algin fragmento del texto reformula utilizando sus

propias palabras o palabras mas familiares, a través de una construccion sintactica mas habitual.

c) Monitoreo: el lector determina su nivel de comprensidén 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 habian comprendido. Ejemplo de estas son “ahora comprendo” o
“ya entiendo” y en las que se confirmaba la incomprension, como por ejemplo, “esta parte esta
enredada”. Ademas 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 sefiala el establecimiento de relaciones entre el contenido del texto
y su conocimiento previo, como por ejemplo, “esto tiene que ver con un hecho histérico”

“entonces, sino es asi” o ;Por qué se habla de x elemento en este texto?”
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e) Inferencias puente: Estas se observaron cuando el lector explicita las relaciones que

se establecen al interior del texto, ya sea causales “paso esto por lo que se explico anteriormente

o anaforicas “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 dimensién o la funcionalidad de
porciones del texto. Por ejemplo: “este texto es una noticia, “esta parte es la bajada de la noticia”,

0 “esta palabra la utiliza para explicar”.

g) Predicciones: el lector explicita hipétesis acerca de tematicas que abordara el texto

mas adelante.
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6 RESULTADOS

A continuacion se presentan los principales resultados obtenidos en esta investigacion.
Para iniciar se presenta el analisis de fiabilidad de los datos obtenidos a través de los
instrumentos utilizados. Luego se presentan los estadisticos descriptivos de las variables

implicadas en esta investigacion. Posteriormente se analizan las variables predictoras

6.1 Andlisis de confiabilidad

La confiabilidad de un instrumento de medicion 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 medicion es el grado en que su aplicacién repetida al mismo
objeto o sujeto produce los mismos resultados. Por lo anterior, la confiabilidad demuestra hasta
donde los resultados obtenidos en una medicion son utiles, siendo una condicion necesaria para
la validez. Es decir, si algun instrumento no arroja evidencias suficientes para considerarlo

confiable, entonces no seré valido para recoger la informacion.

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 correlacion 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 continuacion se presentan los resultados obtenidos por medio de los instrumentos de la

presente investigacion que tienen la modalidad de encuesta. Para el caso del Inventario
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Metacomprensivo, el Cuestionario de Motivacion Lectora 'y el BRIEF-2 se exploré su fiabilidad,
y por tanto, se calculé el Alfa de Cronbach considerando la totalidad de los items de estos

instrumentos.

Tabla 6

Estadisticas de fiabilidad grupo CEAy TIP

Estadisticas de fiabilidad grupo CEA Estadisticas de fiabilidad grupo TIP
Alfa de N de Alfa de p
Cronbach N items Cronbach N Ndeltems
Metacomprensivo ,905 41 24 ,861 41 24
C. Motivacién ,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 podria
interpretarse como fiabilidad elevada, por tanto, se continda el analisis manteniendo todos los

items.

6.2 Analisis de resultados en prueba Lectum

Lectum es una prueba que se basa en el modelo de comprension de Riffo y Veliz (1993)
y que fue desarrollada por el equipo de psicolinguistica del Departamento de Espafiol de la
Universidad de Concepcidn, en el marco del proyecto Fondef D08i1179. Este instrumento
propone parametros que miden distintas dimensiones de la lectura. Estos se agrupan en tres

dimensiones, de acuerdo al modelo de evaluacion de la comprension lectora sobre el cual fue
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construido el instrumento. Estas dimensiones son: comprension textual, comprension pragmatica

y comprension critica.

La prueba Lectum se aplicé a 82 estudiantes, 41 corresponden al grupo CEA y los otros
41 al grupo TIP. La prueba se midié 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 motivacion 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 sefiald anteriormente, la prueba mide tres dimensiones distintas, siendo la dimension
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 desempefios son calificados como normales, segun los

baremos establecidos por la propia prueba para los estudiantes del grupo CEA y grupo TIP.

Para comprobar aquello se evalu6 la condicion de normalidad de las variables. Debido al
tamafo de la muestra, se aplicé la prueba de bondad de ajuste de Shapiro-Wilk. Los analisis

confirman que las variables asociadas a la comprension lectora presentan una asimetria positiva.

En cuanto a la distribucion de los datos, los gréaficos 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

estadistico gl Sig.

Percentil ,954 41 ,100
textual ,981 41 (14
Critica ,863 41 ,000
Pragmética ,868 41 ,000

estadistico gl Sig.

Percentil ,957 41 122
Textual ,956 41 117
Critica ,886 41 ,001
Pragmatica ,881 41 ,000

Normal esperado

Normal esperado

Gréfico 1.

Distribucion de normalidad grupo CEAy TIP

Grafico Q-Q normal de puntaje total Lectum TEA
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La distribucidon de los datos demuestra que el desempefio de los estudiantes se ajusta a
patrones normales de desempefio, por lo que el rendimiento en lectura corresponde a un
desarrollo de habilidades propio de su nivel escolar. En cuanto a la distribucién en la dimension
textual, se puede apreciar que los datos se distribuyen de manera ain més normal en
comparacion con el resultado general de la prueba, lo que se explica porque la dimension textual

contiene el mayor porcentaje de los reactivos de la prueba.

Los resultados obtenidos en la dimensidn pragmatica y critica se observan con
distribuciones algo menos normales, lo que se puede explicar por la menor cantidad de preguntas
y ademas, en el caso del grupo CEA, por el bajo desempefio de los participantes en alguna de

estas dimensiones.

En relacién a los estadisticos 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 estandar similares. En
cuanto a la dimension textual se observa un comportamiento similar, con una media percentil de

43,707 para el grupo CEA y 42,415 para el grupo TIP (desviacion estandar similar).

Los resultados obtenidos en la dimension pragmatica 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 dimensién critica, 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

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para la muestra total CEA (n=41)

Minimo Maximo Media D estdndar Asimetria 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 pragmatica 1,0 81,0 25,122 24,7711 ,845 -,527
percentil critica 1,0 74,0 31,317 22,9352 ,368 -,913
Tabla 9

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para la muestra total TIP (n=41)

Minimo Maximo Media D estandar Asimetria  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 pragmatica 1,0 98,0 46,024 25,353 ,029 -1,042
percentil critica 1,0 88,0 34,366 26,547 ,634 -, 722

A continuacion, se presenta los estadisticos descriptivos por cada curso y grupo. Esto lo
hemos hecho solo en el caso de comprensién lectora (Lectum), dado que esta es la variable
dependiente de nuestra investigacion, y por tanto su comportamiento es crucial. Para el resto de

las variables, y para los otros analisis complementarios, se consideraran 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

desempefio obtenidas por los grupos que cursan octavo bésico. Se puede apreciar que el grupo

CEA obtiene mejor desempefio en la prueba general (percentil 54,909), sin embargo, el grupo

TIP obtiene mejor desempefio en la dimensién pragmatica (percentil 54,909). Los rendimientos

maés bajos en el grupo CEA se obtienen en la dimension pragmatica (percentil 27,909) y el grupo

TIP obtiene menor rendimiento en la dimension critica (percentil 28,909).

Tabla 10

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para octavo basico CEA (n=11)

Minimo Maximo Media Destandar Asimetria  Curtosis
percentil general 13,0 &8 0 54909 18,4682 ,807 ,267
percentil textual 16,0 79,0 40,091 18,8810 ,923 ,259
percentil pragmaética 1,0 81,0 27,909 26,3949 ,697 -,354
percentil critica 12,0 74,0 38,545 21,5423 ,404 -,208
Tabla 11

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para octavo basico TIP (n=11)

Minimo Maximo Media Destandar Asimetria  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 pragmatica 13,0 98,0 54909 31,1334 -,197 -1,562
percentil critica 1,0 74,0 28,909 26,7150 ,799 -,620

76



Las tablas 12 y 13 muestran la media de los percentiles de desempefio obtenidos por los

grupos que cursan primero medio. En estas se puede apreciar que los desempefios més altos en

ambos grupos se encuentran en la dimension textual. Los rendimientos mas bajos en ambos

grupos se obtienen en la dimension critica, y en el caso de CEA también se encuentra muy

descendida la dimension pragmatica.

Tabla 12

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para primero medio CEA (n=9)

Minimo Maximo Media Destdndar Asimetria  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 pragmatica 1,0 56,0 26,889 22,9098 ,488 -1,579
percentil critica 1,0 70,0 23,222 21,8219 1,426 1,612

Tabla 13

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para primero medio TIP (n=9)

Minimo Mé&ximo Media Destdndar Asimetria  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 pragmatica 18,0 56,0 39,111 20,0278 -,271 -2,571
percentil critica 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 desempefio obtenidos por los

grupos que cursan segundo medio. Se puede apreciar que ambos grupos obtienen mejor

desempefio en la dimension textual (percentil 42,182 CEA) (percentil 45,364 TIP). Los

rendimientos mas bajo en el grupo CEA se obtienen en la dimension pragmatica (percentil

16,636) y el grupo TIP obtiene menor rendimiento en la dimension critica (percentil 26,909).

Tabla 14

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para segundo medio CEA (n=11)

Minimo Maximo Media Destandar Asimetria  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 pragmaética 1,0 76,0 16,636 23,7414 1,967 3,601
percentil critica 1,0 67,0 25,000 21,5917 ,419 -,529

Tabla 15

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora segundo medio TIP (n=11)

Minimo Maximo Media Destdndar Asimetria  Curtosis
percentil general 9,0 62,0 43,091 16,4891 -,919 ,407
percentil textual 13,0 69,0 45364 21,3461 -,560 -1,554
percentil pragmatica 1,0 76,0 35909 22,0837 -,040 -,450
percentil critica 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 desempefio obtenidos por los
grupos que cursan tercero medio. Se puede apreciar que el grupo de participante CEA obtiene
mejor desempefio en la dimension critica (CEA percentil 39,800), por el contrario el grupo TIP
obtiene mejor desempefio en la dimensidn pragmatica (TIP percentil 45,364). Los rendimientos
maés bajos en ambos grupos se obtienen en la dimension textual (CEA percentil 17,600) (TIP

percentil 26,000).

Tabla 16

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para tercero medio CEA (n=5)

Minimo Maximo Media D estandar Asimetria  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 pragmatica 1,0 74,0 36,000 28,0980 ,116 -,531
percentil critica 1,0 67,0 39,800 27,8693 -,368 -1,020
Tabla 17

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para tercero medio TIP (n=5)

Minimo Maéaximo Media Destandar Asimetria  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 pragmatica 17,0 74,0 56,600 25,6671 -1,190 -,053
percentil critica 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 desempefio obtenidos por los

grupos que cursan cuarto medio, se puede apreciar que el grupo CEA obtiene mejor desempefio

en la prueba general (percentil 40,000) , sin embargo, el grupo TIP obtiene mejor desempefio en

la dimensién critica (percentil 70,400). Los rendimiento mas bajo en el grupo CEA se

obtienen en la dimension pragmaética (percentil 23,600) y el grupo TIP obtiene menor

rendimiento en la dimension textual (percentil 43,400).

Tabla 18

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para cuarto medio CEA (n=5)

Minimo Maximo Media Destdndar Asimetria  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 pragmatica 1,0 72,0 23,600 27,7272 1,953 4,192
percentil critica 1,0 62,0 35400 26,3401 -,108 -1,723

Tabla 19

Estadisticos descriptivos para la comprension lectora para cuarto medio TIP (n=5)

Minimo Maximo Media Destandar Asimetria  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 pragmaética 15,0 72,0 50,600 23,5011 -,822 ,302
percentil critica 26,0 88,0 70,400 27,2544 -1,477 1,468
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6.2.2 Diferencias en comprension lectora entre CEAy TIP

Para determinar las diferencias en comprension lectora en ambos grupos CEA y TIP se
realizd un contraste de medias en los puntajes totales de cada prueba, considerando las
dimensiones evaluadas por Lectum (textual, critica y pragmatica) a través de una comparacion de
medias utilizando la prueba t de Student para dos muestras suponiendo varianzas desiguales,

teniendo en cuenta la condicion de normalidad de las variables.

Tabla 20
Prueba t de Student resultados Lectum grupo CEAy TIP
Puntaje total CEA TIP
Media M Media M T P

General 40,682 43,512 -0,633 0,264
Textual 43,707 42,414 0,268 0,396
Critica 31,317 34,365 -0,556 0,289

Pragmaética 25,121 46,024 -3,775 0,000

Los datos en la tabla 20 demuestran que, el grupo CEA presenta un desempefio menor en
la prueba de comprension lectora en general y en las dimensiones critica y pragmatica, sin
embargo, en la dimension textual tiene un mejor desempefio. Ademas, se aprecia que solo en la
dimension pragmatica existen diferencias estadisticamente relevantes, donde el grupo TIP
muestra un desempefio significativamente mejor. Esto quiere decir que, el grupo CEA presenta

mayores dificultades para comprender la relacion 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 funcion social del texto segun su género.

Se llevaron a cabo andlisis comparativos por cada nivel escolar y este demostro 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 continuacion, se presentan los analisis por dimensiones, a saber, metacognicion,
motivacion por la lectura, funciones ejecutivas y estrategias de comprension. Esto lo hemos
hecho dado que existe un gran nimero de variables independientes y un bajo numero de
muestra. Por lo tanto, para reconocer el papel que juegan las variables por dimension, se

realizaron regresiones lineales jerarquicas de minimos cuadrados ordinarios escalonadas.

6.3 Resultados en metacognicion

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos por el grupo CEA 'y TIP en

calibracion global, precisién de juicios de desempefio y conocimiento metacognitivo.

6.3.1 Resultados en precision de la Calibracion Global:

En la medida global, les pedimos a los estudiantes que brinden confianza en los juicios
de desempefio antes y despueés de rendir la prueba de comprension lectora en una escala
continua de 0-100, donde 0 indica que no hay confianza en su desempefio y 100 indica una
completa confianza en su desempefio, como una metrica de prospectiva (antes la tarea) y
retrospectivos (despues de la tarea) juicios globales de sentimiento de
conocimiento. Posteriormente, comparamos estos juicios de confianza con su comprension de

lectura real para obtener una puntuacion de precision de calibracion absoluta global (es decir,
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calculamos la diferencia absoluta entre la confianza en los juicios de desempefio y el desempefio

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 precision 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 precision de monitoreo en los juicios retrospectivos (después de la tarea)

que en los juicios prospectivos (antes de la tarea).

Tabla 21

Distribucion de juicios de desempefio nivel global CEA

Analisis 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

ANALISIS DE VARIANZA

Origen de las Suma de Grados de  Promedio de los Valor critico
variaciones cuadrados libertad cuadrados F Probabilidad 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

Distribucion de juicios de desempefio nivel global TIP

Analisis 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

ANALISIS DE VARIANZA

Origen de las Suma de Grados de  Promedio de los Valor critico
variaciones cuadrados libertad cuadrados F Probabilidad 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 precision de la calibracion local

La medida local se calculé comparando la confianza de los participantes en el
desempefio de cada item con el puntaje correcto de la evaluacion real. Los puntaje brutos fueron
convertidos en una proporcion y se restaron con el puntaje de juicios de desempefios emitido por

cada participante, logrando calcular la precision absoluta de la calibracion.

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 sera el error de juicio y, por
lo tanto, cuanto menor sea el puntaje, mayor sera la precision, con un puntaje de "0" que
representa una precision perfecta. Este método es tipico en la literatura de monitoreo

metacognitivo y se conoce como el enfoque de puntuacion 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 precision absoluta de la calibracion.

Tabla 23

Precision absoluta de la calibracion grupo CEAy TIP

CEA media TIP media

-5,36 -2,97

Ademas, para medir los juicios de desempefios de los participantes y el desempefio 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. Ademas, sucede cuando el sujeto emite su juicio sefialando que su desempefio es incorrecto

y efectivamente lo es.

Sobrecalibrado: Cuando los participantes emiten juicio de desempefio correcto, sin

embargo, su desempefio real es incorrecto.

Subcalibrado: Cuando participante emite juicio de desempefio incorrecto, no obstante,

su desempefio 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 5y 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 desempefio del grupo CEA y TIP. Los datos demuestran
que un 44% de las preguntas resueltas por el grupo CEA estaria 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

Estadisticos descriptivos para Calibracion Local para la muestra total (n=41CEA)

Minimo Maximo  Media D estandar Asimetria Curtosis

Calibrado 14,0 70,0 440 115 -,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

Estadisticos descriptivos para Calibracion Local para la muestra total (n=41TIP)

Minimo Méaximo Media D estandar Asimetria  Curtosis

Calibrado 15 67,5 46,4 13,5 -,56 -53
Sobrecalibrado 30 85 50,5 145 .55 - 52
Subcalibrado 0 10 3,0 29 A7 -84

6.3.3 Resultado de regresiones en monitoreo metacognitivo

Con el propdsito de reconocer el papel que juegan el monitoreo se realiz6 un analisis
estadistico de una serie de regresiones lineales jerarquicas de minimos cuadrados ordinarios
escalonadas, cuyo proposito fundamental fue determinar cuales medidas presentan un mayor
valor predictivo con respecto al desempefio en comprension lectora. Para ello se consider6 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 emitian sus
juicios de desempefio.
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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 precisién de monitoreo
local. La celda a predijo positivamente la comprension lectora (grupo CEA: b = 4.57 [IC95% =
3.28, 5.86]; B = .97, p <.001; grupo tipico: b =4.89 [IC95% = 3.79, 5.99]; p = .76, p <.001),
mientras que la celda C (desempefio incorrecto considerado correcto) predijo negativamente el
resultado en comprension lectora (grupo CEA: b =2.84 [1C95% =. 29, 5.41]; B = .22, p = .03;

grupo tipico: b =5.00 [1C95% = 2.64, 7.36]; p = .33, p <.001).

En la tabla 31 se observa el modelo del grupo CEA F(4,36) = 34.60, p < .001, R?%justado =
.771. Latabla 32 muestra que el modelo del grupo TIP F(4,36) = 62.58, p <.001, R2ajustado =

.860
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Tabla 26

Regresion monitoreo Grupo CEA

Modelo GruplD=CEA  GrupIlD=CEA R Square  Adjusted R Std error
1 .891 .920 794 Jq71 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 ~ Coefficients  Standardized T Sig.

B Std. Error Coefficients
Beta

Contant -17.00 18.857 -.902 373
Cell A 4.57 635 971 7.197 .000
Cell B -.368 .398 -.106 -.924 .362
CellC 2.844 1.263 220 2.251 .031
Cell D .396 537 .090 737 466
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Tabla 27

Regresion 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 ~ Coefficients  Standardized T Sig.

B Std. Error Coefficients
Beta

Contant -13.30 14.582 -913 .368
Cell A 4.89 545 762 8.97 .000
Cell B -.579 .358 -.194 -1.61 115
CellC 5.00 1.163 325 4.29 .000
Cell D -.700 455 -.151 -1.53 133




6.3.4 Resultados en conocimiento metacomprensivo

Para medir el conocimiento metacomprensivo se utilizo el Inventario Metacomprensivo,
instrumento creado por Soto y colaboradores (2018). Este inventario propone parametros que
miden distintas subdimensiones que dan cuenta el conocimiento sobre la cognicion y el control
sobre esta. Las subdimensiones son: Conocimiento sobre la cognicion, Planificacion,
Evaluacién del proceso de lectura, Evaluacion del resultado de lectura, Regulacion de la
comprension y Regulacion de la incomprension. El instrumento a través de su organizacion
presenta diferentes cantidades de indicadores con respecto a cada subdimensién, por ello, para
realizar analisis descriptivos, los datos se estandarizaron en porcentaje por cada cada

subdimension, donde 100% corresponde al puntaje méaximo que se puede obtener.

Los datos de estadistica 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 evaluacion
de resultados de la lectura (85,5%), mientras que la variable posee un menor porcentaje es
Planificacion (56,0%). Ambas variables pertenecen a la dimension de control de la cognicion, no
obstante, es menester sefialar que ambas dan cuenta de diferentes momentos durante la lectura,
la Evaluacion de resultados de la lectura tiene lugar después de la tarea de lecturay la

Planificacion 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
Regulacion de la incomprension (87,4), mientras que la variable con menor porcentaje es
Planificacion (64%).Estas variables pertenecen a la dimension de control de la cognicion y como

se sefialo anteriormente, se refieren a distintos momentos en el proceso lector. La regulacion de
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la incomprensidn ocurre durante la tarea, sin embargo, la planificacion ocurre antes de iniciar el

proceso lector.

Tabla 28
Estadisticos descriptivos para inventario metacomprensivo (n=41CEA)
Minimo Maximo Media D estandar  Asimetria  Curtosis
Conocimiento cognicién 36 100 72,7 16,5 -,340 -,624
Planificacion 20 92 56,0 18,4 -,397 -,730
Evaluacion del proceso 25 100 68,2 16,6 -,408 ,223
Evaluacion del resultado 46,6 100 85,5 16,1 -,995 -,160
Regulacion comprension 20 100 66,8 23,6 -,636 -513
Regulacion incomprension 26,6 100 72,3 20,1 -,585 -,257
Tabla 29
Estadisticos descriptivos para inventario metacomprnesivo (n=41TIP)
Minimo Maximo Media Destandar  Asimetria  Curtosis
Conocimiento cognicién 36 92 73,9 12,8 -, 791 410
Planificacion 28 92 64,1 15,0 -,307 221
Evaluacion del proceso 25 100 71,7 15,3 - 725 1,079
Evaluacion del resultado 53,3 100 87,1 8,4 -1,827 5,099
Regulacion comprension 20,0 100 72,1 20,70 -570 -433
Regulacion incomprension 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 realizo un contraste de medias en los puntajes totales de cada instrumento, considerando

las dimensiones evaluadas por el inventario metacomprensivo (conocimiento sobre cognicion,

planificacién, evaluacion durante la lectura, evaluacion después de la lectura, regulacion de la

comprension 'y regulacion de la incomprension) y calibracion a través de una comparacion de

medias utilizando la prueba t de Student para dos muestras suponiendo varianzas desiguales.

Tabla 30
Prueba t de Student para habilidades metacomprensivas grupo CEAy TIP
CEA TIP
Puntaje total Media Media T P
Conocimiento cognicion 18,195 18,487 -0,357 0,360
Planificacion 17,146 19,585 -2,288 0,012
Evaluacion durante 10,536 10,780 -0,377 0,353
Evaluacion después 12,829 13,073 -0,571 0,284
Regulacién comprension 10,024 10,829 -1,092 0,139
Regulacion incomprension 10,853 13,121 -4,101 0,000

Los datos en la tabla 30 demuestran que, el grupo CEA presenta medias mas bajas en las

diferentes dimensiones del inventario metacognitivo y que presenta una calibracion mas lejana a

cero, lo que explica que este grupo es menos preciso. Ademas, se aprecia que existen diferencias

estadisticamente significativas en la dimension de planificacion y regulacion de la
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incomprension, 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 comprension para

profundizar en el nivel de comprension obtenido.

6.3.6 Resultado de regresiones conocimiento metacomprensivo

Se realiz6 un modelo estadistico mediante una serie de regresiones de minimos
cuadrados ordinarios escalonados, considerando el desempefio en comprension lectora
(percentil) variable dependiente y como variables predictoras todas las obtenidas por medio del
inventario metacognitivo (conocimiento sobre cognicidn, planificacion, evaluacion durante la
lectura, evaluacion después de la lectura, regulacién de la comprension y regulacion de la

incomprension), en total 6 variables.

En la tabla 31 se aprecia que planificacion predice positivamente la comprension en el
grupo CEA (b =.60 [Clesy = .27, .94]; p = .50, p = .001) y el modelo resulto ser estadisticamente
significativo, F(1,39) = 13.26, p =.001, R%justado = .235. La tabla 32 muestra que para el
grupo TIP la variable evaluacion de proceso predice positivamente la comprension (b = .51
[Cleses = .16, .86]; p = .43, p =.005), y el modelo resulta ser estadisticamente significativo

F(1,39) = 870, p = 005, Rzajustado =.161
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Tabla 31

Regresion conocimiento metacognicion Grupo CEA

Modelo GruplD=CEA  GrupIlD=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  Coefficients  Standardized T Sig.

B Std. Error Coefficients
Beta

Contant 6.962 9.734 -.715 479
Planificacion .601 .165 504 3.642 .001
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Tabla 32

Regresion 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  Coefficients  Standardized T Sig.

B Std. Error Coefficients
Beta

Contant 6.97 12.65 551 .585
Ev. Proceso .509 A73 427 2.950 .005
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6.4 Resultados en motivacion por la lectura

Para medir esta variable se les solicito a los participantes que respondieran un
cuestionario que presenta 4 categorias (autoeficacia, motivacion intrinseca, motivacion
extrinseca y aspectos sociales). El instrumento presenta diferentes cantidades de indicadores
con respecto a cada dimension, por ello, para realizar analisis descriptivos los datos se

estandarizaron en porcentaje, donde 100% corresponde al puntaje maximo que se puede obtener.

En relacion a los estadisticos descriptivos del cuestionario de motivacion por la lectura,
los datos muestran que ambos grupos presentan medias con rangos similares, en cada una de las
categorias. En la dimension de autoeficacia el grupo CEA obtiene un desempefio levemente
menor que el grupo TIP (66,6% versus 67,3%). En la dimension de motivacion intrinseca el
grupo CEA destaca por presentar una media similar al grupo TIP (64,9% versus 64,5%). En la
dimensién de motivacion extrinseca el grupo CEA presenta una media levemente mas alta que
el grupo TIP (66,6% versus 63,3%). Finalmente, en la dimension de aspectos sociales de la
motivacion el grupo CEA presenta una media levemente més alta que el grupo TIP (59,4% y

55,8%).

Tabla 33

Estadisticos descriptivos para cuestionario de motivacion por la lectura (n=41CEA)

Minimo Maéaximo Media D estandar Asimetria Curtosis

Autoeficacia 37,500 96,8 66,6 15,7 -,196 -1,078
Motivacion intrinseca 41,6 87,5 64,9 10,8 -,208 -,238
Motivacion extrinseca 33,3 100 66,6 16,4 -,334 -,808
Aspectos sociales 39,5 87,5 59,4 11,4 ,238 -,527

97



Tabla 34

Estadisticos descriptivos para cuestionario de motivacion por la lectura (n=41TIP)

Minimo Maximo Media D estandar Asimetria Curtosis

Autoeficacia 40,6 93,7 67,3 16,5 -,119 -1,220
Motivacion intrinseca 34,7 79,10 64,5 10,4 -,925 ,213
Motivacion extrinseca 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 motivacion por la lectura

Para determinar las diferencias en la motivacion por la lectura en ambos grupos CEA y
TIP se realiz6 un contraste de medias en los puntajes totales de cada instrumento, considerando
las dimensiones evaluadas por el cuestionario de motivacion por la lectura (autoeficacia,
motivacion intrinseca, motivacion extrinseca y aspectos sociales) y de igual manera se
consideraron sus 11 subdimensiones para precisar diferencias entre los grupos. Se realiz6 una
comparacion 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 motivacion por la lectura grupo CEAy TIP

CEA TIP
Puntaje total Mediana Mediana T P
Dimensiones
Autoeficacia 21,341 21,536 -0,170 0,432
Motivacion intrinseca 46,756 46,487 0,158 0,4373
Motivacion extrinseca 40 38 0,984 0,1639
Aspectos sociales 28,536 26,829 1,527 0,065
Sub dimensiones
Notas 12,439 11,048 2,211 0,014
Cumplimiento de metas 15,439 13,170 5,135 0,00

Como lo veniamos anticipando, los datos demuestran que el grupo CEA Y TIP presenta

medias similares en el cuestionario de motivacion por la lectura en sus cuatros dimensiones, por

lo tanto, no se presentan datos estadisticamente significativos. No obstante, es importante sefialar

que este cuestionario presenta 11 subdimensiones. Estas fueron analizadas, y solo dos presentan

diferencias estadisticamente significativas (Tabla 35), las que corresponden a: notas,

perteneciente a la categoria de motivacion extrinseca y cumplimiento de metas de la categoria

aspectos sociales. Esto explica que el grupo CEA presenta baja motivacion en ser evaluado

positivamente por sus profesores y baja motivacion en la lectura realizada por una meta o

requerimiento externo.
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6.4.2 Resultado de regresiones en motivacion

Con el fin de establecer una relacion entre una variable dependiente (percentil lectum) y
una serie de predictores (dimensiones y subdimensiones del cuestionario de motivacion por la

lectura) se realizaron regresiones de minimos cuadrados ordinarios escalonadas.

En la tabla 41 se puede observar que para el grupo CEA, Eficacia predice positivamente
el resultado en comprension (b = .63 [Clesy = .22, 1.05]; S = .44, p = .004), esto es, cree que
realiza adecuadamente la lectura. EI modelo resulto ser estadisticamente significativo F(1,39) =
9.42, p = .004, R%justado = .174. En el caso del grupo TIP la tabla 42 muestra que Autoeficacia
predice significativamente la comprension (b = .61 [Closy = .32, .91]; f = .56, p <.001), lo que
demuestra que estos lectores se esfuerzan por sentir satisfaccion al dominar ideas complejas en
el textoy, al igual que el grupo CEA, presentan creencias de realizar adecuadamente la lectura.

El modelo resulto ser estadisticamente significativo F(1,39) = 17.40, p < .001, R%justado = .291

Tabla 36

Regresion motivacion por la lectura Grupo CEA

Modelo GruplD=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
Regresion motivacion 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  Coefficients  Standardized T Sig.
B Std. Error Coefficients
Beta
Contant 2.22 10.18 218 .829
Autoeficacia .614 147 .555 4171 .001
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6.5 Resultados en funciones ejecutivas

Para medir las funciones ejecutivas, se aplico BRIEF-2, Evaluacion Conductual de la
Funcion Ejecutiva (Gioia, Isquith, Guy y Kenworthy, 2015). Este es un cuestionario disefiado
para la evaluacion de las funciones ejecutivas en nifios, nifias y adolescentes de entre 5y 18
afios, que presenta nueve escalas (Inhibicion, Supervision de si mismo, Flexibilidad, Control
emocional, Iniciativa, Memoria de trabajo, Planificacion y organizacidn, Supervision de la tarea
y Organizacion de materiales). Las que se combinan en tres indices generales (indice de
regulacién conductual, indice de regulacion emaocional, indice de regulacion cognitiva) que a su
vez se resumen en el indice global de funcion 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 estadisticos 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 indices y en las escalas de BRIEF-2
presenta medias mas bajas, lo que refleja que este grupo presenta mayores dificultades en las

funciones ejecutivas.
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Tabla 38

Estadisticos descriptivos para BRIEF-2 para la muestra total (n=41CEA)

D
Minimo Méaximo Media estandar Asimetria Curtosis

Escalas BRIEF-2

Inhibicién 11 60 421 12,2 -0,520 -0,456
Supervision de si mismo 16 60 33,3 9,1 0,588 0,714
Flexibilidad 2 51 31,2 136  -0,178 -0,635
Control emocional 14 61 425 12,8 -0,502 -0,731
Iniciativa 18 59 411 10,8  -0,417 -0,860
Memoria de trabajo 18 59 38,5 11,4 0,100 -0,937
Planificacion y organizacion 24 59 439 10,1 -0,223 -1,006
Supervision de la tarea 22 65 42,0 11,0 0,290 -0,448
Organizacién de materiales 12 60 42,3 11,8 -0,736 0,027

Iindices BRIEF-2

indice regulacion conductual 10 49 37,7 9,4 -0,966 0,52
indice regulacién emocional 6 57 354 134  -0,355  -0,63
indice regulacién cognitiva 13 57 40,0 11,3  -0,449  -0,46
indice global 6 51 364 11,8  -0,711  -0,40
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Tabla 39

Estadisticos descriptivos para BRIEF-2 para la muestra total (n=41TIP)

D
Minimo Méaximo Media estandar Asimetria Curtosis

Escalas BRIEF-2

Inhibicién 29 62 493 9,7 -0,587 0,654
Supervision de si mismo 21 61 50,0 10,4 -0,825 0,091
Flexibilidad 7 55 38,2 132 -0,934 -0,092
Control emocional 18 61 45,3 10,8 -0,523 -0,229
Iniciativa 25 64 475 94  -0,470 -0,162
Memoria de trabajo Planificacion y 21 60 45,0 9,8 -0,726 0,090
organizacion 31 64 46,1 9,5 0,240 -1,122
Supervision de la tarea Organizacion 22 65 51 11,1 -0,848 0,100
de materiales 25 56 44,0 91 -0,256 -0,848

indices BRIEF-2

indice regulacion conductual 24 63 49,5 8,8 -0,36 0,02
indice regulacién emocional 8 60 40,95 12,1 -1,06 0,78
indice regulacion cognitiva 22 63 46,0 10,3 -0,31  -0,32
indice 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 estadisticamente significativas en las funciones

ejecutivas en ambos grupos CEA y TIP se realiz6 un contraste de medias en los puntajes totales

de los tres indices de BRIEF- 2 (indice de regulacion conductual, indice de regulacion

emocional, indice de regulacion cognitiva) y el indice global. Ademas, para profundizar en las

diferencias se consideraron las nueve escalas clinicas de BRIEF-2 a traves de una comparacion

de medias utilizando la prueba t de Student para dos muestras suponiendo varianzas desiguales.

Esta prueba se realiz6 luego de contrastar que las variables contrastadas se distribuian de forma

normal.

Tabla 40

Prueba t de Student Funciones Ejecutivas grupo CEAy TIP

CEA TIP

Puntaje total Media Media T P
ESCALAS

Inhibicion 42,12 49,36 -2,97 0,001
Supervision de si mismo 33,36 50,04 -7,68 0,000
Flexibilidad 31,12 38,24 -2,39 0,009
Control emocional 42,51 45,36 -1,08 0,140
Iniciativa 41,14 47,51 -2,83 0,002
Memoria de trabajo 38,53 45,07 -2,77 0,003
Planificacion y organizacion 43,95 46,19 -1,03 0,152
Supervision de la tarea 42,02 51 -3,67 0,000
Organizacion de materiales 42,31 44,07 -0,75 0,227
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INDICES

indice regulacion conductual 37,70 49,56 -5,86 0,000
indice regulacion emocional 35,48 40,95 -1,92 0,028
indice regulacion cognitiva 40,04 46,02 -2,48 0,007
indice global 36,41 44,75 -3,28 0,000

A partir de los resultados expuestos en la tabla 40 se puede apreciar que, a partir de la
aplicacion de BRIEF- 2, existen diferencias estadisticamente significativas entre el grupo CEA
y TIP. Estas diferencias ocurren en todos los indices del instrumento, pero a nivel de subescalas
las diferencias estadisticamente significativas ocurren en: inhibicién, Supervision de si mismo,
Flexibilidad, Iniciativa, Planificacion y organizacion, Supervision de la tarea y Organizacién 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, segtn lo expresado por el indice de
regulacion conductual, especificamente por la escala de inhibicion y supervision de si mismo.
Ademas, presentan un grado mayor de dificultad para regular las respuestas emocionales,
especialmente como respuestas a situaciones cambiantes, segun lo expresado en el indice de
regulacién emocional. Esto se observa especificamente 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 indice de
regulacién cognitiva, lo que se aprecia en las escalas de memoria de trabajo y supervision de la

tarea.
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6.5.2 Resultado de regresiones en funcion ejecutiva

En la regresion lineal jerarquica realizada a los dos grupos en torno a las nueve variables
correspondientes a las escalas clinicas de BRIEF-2, muestra que ninguna funcién ejecutiva fue

un predictor significativo para los dos grupos.

6.6 Resultado en estrategias

Para inferir las estrategias utilizadas por los participantes se aplico la técnica de
protocolo de pensamiento en voz alta retrospectivo. A través de este método se infirieron
procesos psicoldgicos, donde se solicito a los participantes que reportaran verbalmente sus

pensamientos y acciones a medida que realizaban una tarea de comprension.

A continuacion, en la Tabla 41y 42, se presentan los estadisticos descriptivos del uso
de estrategias de lectura para ambos grupos CEA y TIP. Las estrategias fueron contabilizadas en
namero de veces que ocurrieron durante la tarea de lectura, sumandolas y estandarizandolas 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. Ademas, se puede observar que
algunas son utilizadas de manera recurrente, como la relectura, y otras muy escasamente, cOmo
las predicciones. Asi mismo, es relevante sefialar que en el grupo CEA destacan con una media
mas 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

Estadisticos descriptivos para uso de estrategias (n=41CEA)

Minimo  Méximo  Media estéeldar Asimetria  Curtosis
Parafraseo 0 100 25,9 23,3 1,398 3,264
Relectura 0 100 26,8 25,4 1,213 1,647
Monitoreo 0 100 27,8 21,8 0,7462 1,516
Inf. puente 0 10 0,82 2,56 2,956 7,367
Inf. elaborativas 0 25 3,31 6,31 1,804 2,543
Estructura del texto 0 33,3 7,48 9,99 1,045 -0,191
Predicciones 0 8,33 0,35 1,60 4,499 19,654
Tabla 42
Estadisticos descriptivos para uso de estrategias (n=41TIP)
Minimo  Maximo Media estandar | Asimetria Curtosis
Parafraseo 0 100 30,6 16,3 1,209 7,972
Relectura 0 100 20,8 21,7 2,599 7,312
Monitoreo 0 50 28,2 14,9 -0,155 0,533
Inf. puente 0 22,2 5,62 7,07 0,834 -0,584
Inf. elaborativas 0 25 6,68 6,50 0,529 -0,242
Estructura del texto 0 50 7,02 8,88 2,879 12,980
Predicciones 0 11,1 0,94 2,66 2,774 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 estadisticamente
significativas en el uso de estrategias se realiz6 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 comprension grupo CEAy TIP

CEA TIP

Puntaje total Media Media T P

Parafraseo 1,414 2,634 -3,986 0,000
Relectura 1,268 1,292 -0,124 0,450
Monitoreo 1,512 2,317 -3,064 0,001
Inferencias puente 0,097 0,634 -4,026 0,000
Inferencias elaborativas 0,317 0,682 -2,629 0,005
Estructura del texto 0,463 0,585 -1,049 0,148
Predicciones 0,048 0,121 -1,181 0,120

Como se puede apreciar en la tabla 43 y como se menciond anteriormente, el grupo CEA
presenta medias mas bajas que el grupo TIP, lo que significa que este grupo utiliza menos
estrategias. Respecto a la comparacion entre grupos se puede observar que en las estrategias
parafraseo, monitoreo, inferencias puentes e inferencias elaborativas existen diferencias

estadisticamente 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 desempefio en
comprension lectora se realizaron regresiones lineales de minimos cuadrados ordinarios
escalonadas. Por lo anterior, se utilizd como variable criterio el desempefio en comprension
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 [1C95% = .32, 5.09]; p = .32, p =.027),
inferencias elaborativas (b = 1.12 [IC95% = .15, 2.09]; B = .32, p =.025), y parafraseo (b = .27
[IC95% = .02, .52]; Bp = .28, p = .037) predijeron positivamente la comprension lectora, F(3 ,37)

=7.27,p = .001, R2 = .320.

Para el grupo tipico, la puntuacion total en el uso de todas las estrategias (b = 2.88
[1C95% = 1.98, 3.78]; B = .66, p <.001) e inferencias elaborativas (b = .82 [IC95% = . 25, 1.40];
B =.29, p=.006) predijeron positivamente la comprension lectora, F(2,38) = 45.34, p <.001, R2

ajustado = .689.
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Tabla 44

Resultado regresion uso de estrategias grupo CEA

Modelo GruplD=CEA  GrupIlD=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  Coefficients  Standardized T Sig.

B Std. Error Coefficients
Beta

Contant 35.566 3.528 10.082 .000
|. Elaborativas 1.545 499 444 3.095 .004
|.Puente 2.706 1.178 316 2.296 .025
Parafraseo 267 123 .283 2.164 .037
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Tabla 45

Resultado regresion 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  Coefficients  Standardized T Sig.

B Std. Error Coefficients
Beta

Contant 14.224 3.576 3.978 .000
|. Elaborativas 1.545 445 .655 6.459 .000
Ptje estrategia 2.706 .285 293 2.888 .006
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7 DISCUSION Y CONCLUSIONES

7.1 Comprension lectora y Condicion del Espectro Autista

Con respecto a los resultados obtenidos en esta investigacion se demuestra que estos van
en la misma direccion que algunos hallazgos previos reportados por la literatura. Las personas
autistas presentan desempefios normales a nivel general en pruebas de comprension lectora
(Rebolledo, Gutiérrez y Soto, 2021), aunque sus desempefios son mas bajos en comparacion con
el grupo neurotipico, en aspectos especificos de la lectura. Esto concuerda por lo reportado en
algunas investigaciones, las cuales sefialan que las habilidades de comprension lectora en
personas autistas se desarrollan de manera disimil en comparacion con lo que se observa en

estudiantes neurotipicos (por ejemplo; Clarke et al., 2010; Muter et al., 2004; Nation et al., 2010)

Al analizar sus desempefios en las distintas dimensiones de la prueba, se demuestra que
los estudiantes autistas presentan serias limitaciones en la dimension pragmatica (Rebolledo et
al., 2021), lo que concuerda con la evidencia empirica, la que ha reportado que esta poblacién
presenta dificultades en reconocer y atribuir pensamientos y sentimientos con el objetivo de darle
sentido a las acciones de los demas (Baron-Cohen y Frith, 1985; Wellman et al., 2001). Es decir,
presentan dificultades para comprender la relacion 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 funcién social del texto segin su género. Como consecuencia, estas
limitaciones interfieren en el acceso a nivel de texto base y del modelo de situacion, presentando
problemas en la representacion de lo que el texto planteay construir la coherencia local y global
del texto cuando este esta referido a aspectos comunicativos. Por lo tanto, es probable que la

comprension 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 pragmaéticos de la lectura.

La deteccion de estas limitaciones especificas en el proceso lector resulta ser un aporte
importante respecto a los estudiantes autistas que no habian sido conceptualizados de esta manera
hasta ahora. Estas personas presentarian un sesgo en torno a la comprension de situaciones
sociales y relaciones entre el texto y su contexto, lo que disminuye su capacidad para procesar e

integrar este tipo de informacion.

En relacion a los componentes metacomprensivos se realizaron dos medidas que nos
permitieron evaluar diferentes aspectos de la metacomprension, 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 desempefio, nos permiten concebir que los estudiantes autistas,
aunque poseen una cierta habilidad de monitoreo general, presentan limitaciones en la
autorregulacion en comparacion con su grupo de pares. La aclaracion anterior afirma los
sostenido por Kruger y Dunning (1999) y Gutiérrez y Priece (2017) las personas con bajos
desempefios tienden a la sobreestimacion y presentan dificultades para utilizar de manera mas
eficiente sus recursos cognitivos al someterse a actividades de aprendizaje. Lo anterior, afecta
de un modo especifico a la ilusion del saber. Al ser menos precisos en el monitoreo de la
comprension, activan en menor cantidad sus conocimientos y habilidades, lo que impacta
negativamente sobre su autorregulacion, dificultando iterar de modo adecuado sobre nuevos
ciclos de comprension. Consiguientemente, estas caracteristicas pueden asociarse a las
reportadas por Koolen et al. (2014) quienes afirman que las personas autistas tienen dificultades
para monitorear de manera espontanea los errores presentados en el texto, 0 no movilizan su

atencion para ajustar la interpretacion contextual, a menos que se les entregue alguna instruccion
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especifica.

En la relacién al conocimiento metacognitivo, los resultados obtenidos por medio del
inventario M1 evidencian que al enfrentarse a tareas de lectura, los estudiantes que son parte de
la Condicion del Espectro Autista lo hacen de manera desorganizada y con una escasa
autorregulacion para implementar estrategias que le permitan controlar la preparacién de dicha
tarea. Adicionalmente, se evidencia que presentan escasa conciencia del proceso lector una vez
finalizada la lectura de un parrafo o de un texto, y baja deteccion de experiencias de
incomprension en la lectura. Esto lleva a pensar que al ser menos conscientes durante el proceso
de lectura, demuestran utilizar menos estrategias y presentan bajos desempefios (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 motivacion por leer segun un requerimiento externo o
por una meta autoimpuesta, presentando, ademas una baja motivacién 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
construccion deficiente de significado, es decir, no buscan comprender el texto guiado por un
motivo (Guthrie y Wigfield, 1999). Esto afecta el incremento en el desempefio lector, explicado

por la relacion entre la motivacion y lectura (Santa et al., 2000; Morgan y Fuchs 2007).

Desde el punto de vista de la influencia de los procesos ejecutivos, practicamente todas
las variables aparecen descendidas en los sujetos que son parte de la Condicion del Espectro
Autista, lo que se relaciona por lo reportado por Etchepareborda (2005), sus desempefios caen
en tareas que miden inhibicion, flexibilidad y planificacion. Otras investigaciones coinciden

en estas limitaciones (Ozonoff y McEvoy, 1994 , Ozonoff et al., 1991). En conjunto, nuestros
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hallazgos sugieren que los estudiantes que son parte de la condicidén se aproximan con una
marcada rigidez a los textos y que sus dificultades para retener y manipular cierto tipo de
informacion, asi como su limitada flexibilidad cognitiva, serian los principales procesos
ejecutivos que afectarian su desempefio lector.

Otro hallazgo interesante es que los estudiantes que son parte de la condicion demuestran
un uso mas debil de estrategias de comprension en comparacion 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 adaptacion a diversos textos
con la finalidad de cumplir con una meta (Kintsch, 1998). Consiguientemente, esto coincide con
los expresado por Graesser (2007), sus procedimientos linglisticos, conductuales y cognitivos
no se coordinan y no se activan eficientemente a la hora de apoyar y profundizar la

comprension.

7.2 Capacidad predictiva de las variables medidas en el desempefio lector de estudiantes

autistas

De acuerdo a las variables predictivas del desempefio en comprension descubrimos que
los sujetos que son parte de la Condicidn del Espectro Autista, para mejorar sus desempefios,
requieren fortalecer y entrenar su conocimiento de mundo y aproximacion a los factores
comunicativo-pragmaticos involucrados en la comprension. Es decir, deben robustecer la
comprension de los aspectos textuales vinculados a la interpretacion de los estados mentales de
los personajes del texto y las interacciones. Si bien, esto puede transformarse en un gran desafio
debido a su reducido interés en comprender y atender a estimulos sociales, ademas, de dirigir
sus procesos atencionales a estimulos no sociales, siendo un indicador que sefiala un déficit en
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la atencion conjunta (Klin et al., 2003; Charman, 2003; Mundy 2017). Por ello, sugerimos
entrenar estas habilidades, algunas investigaciones sefialan que si se modela a traves de
instrucciones explicitamente 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 podra 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 reparacion (p. ej., la relectura
cuando encuentran dificultades en la comprension del texto) (Zinar, 2000). Ademas, de permitir
la adaptacion del comportamiento de acuerdo con las demandas de la tarea (Woolley, 2010). Es
necesario entrenar y potenciar el uso de estas estrategias mediante la activacion de los procesos
de planificacion, supervision y control de si mismo, lo que les permite conocer buscar,
seleccionar e integrar informacion, lo que permite un mayor control de la actividad y potencia
un aprendizaje autorregulado.

Por ultimo, es necesario que a la hora de enfrentar tareas de lectura disminuyan su rigidez
e impulsividad en torno a la cognicion 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 comprension lectora es un ejemplo de
interaccion equilibrada entre los procesos ascendentes y descendentes, los cuales estan

estrechamente vinculados con las funciones ejecutivas (Cantin 2016).
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7.3 Apoyos especificos a lectores que son parte de la Condicion del Espectro Autista

De acuerdo a nuestros hallazgos se proponen algunos objetivos para la intervencion 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 educacién que reciben estos estudiantes.
Mediante este enfoque, se anima a entrenar ciertas habilidades en los estudiantes para que sean
mas reflexivos, independientes, planificados y constructores de sus conocimientos y
aprendizajes. Acd el docente debe modelar problemas que les permitan distinguir y clasificar
variables que accedan a dar solucion a los problemas de lectura, debe plantear de forma préactica
y concreta soluciones tangibles. De este modo, este grupo de estudiante podra desarrollar mayor

autoregulacién y utilizar habilidades metacognitivas que impulsaran sus procesos de aprendizaje.

Para lograr lo anterior se sugiere seguir los objetivos:

1. Utilizar estrategias de anticipacién y comunicacion de las instrucciones explicitamente
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 sefiales (claves,
apoyo fisico y apoyo visual) en la que el adulto entrega estas ayudas a las personas con la
finalidad de conseguir comprension y disminuir la ansiedad. Esta estrategia permite
estructurar la situacion de aprendizaje, potencian funciones ejecutivas y metacognitivas,
con un foco en la planificacion y control de la tarea.

2. Utilizar la estrategia del Modelado que explicite a la personas como enfrentar y ejecutar
las tareas de lectura, con esto se persigue el proposito de ensefiar y animar la realizacion
de la conducta, con un foco marcadamente reflexivo, utilizando la conciencia en el proceso
de comunicacién especialista- estudiante. Al inicio, es importante que se refuercen las
respuestas deseadas o parecidas a las deseadas, de manera sistematica 0 a intervalos
regulares, para reforzar progresivamente aquellas que apoyan el objetivo deseado.

3. Para potenciar la motivacién, se propone permitir al estudiante elegir entre una 0 mas

opciones de actividades de lectura. Ademas, 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 permitira autorregular su conducta lectora.

Para potenciar la atencion 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 deméas (ej. sefialar, 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 0 méas opciones de respuesta frente a
un determinado problema. La idea es transferir progresivamente esto a situaciones
especificas derivadas de los textos y poner atencién a las situaciones pragmatico-
comunicativas presentes en estos.

Ensefiar y entrenar (a través del modelado y uso de apoyos audiovisuales) el uso de
estrategias de comprension en dos niveles. Primero entrenar aquellas cercanas al nivel
textual (parafraseo y estrategias puente). En segundo lugar se deben ensefiar y entrenar
aquellas estrategias que apoyan la coherencia local y global para robustecer la
representacion mental del texto (y el modelo de situacion), a través de la construccion de
estrategias elaborativas.

Utilizar intencionadamente textos narrativos que incorporen situaciones pragmaticas, en
busca de facilitar la conciencia psicolégica de los actores y provoque la
obligatoriedad/necesidad de otorgarle intencion 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 investigacion, se puede concluir que

existen diferentes desempefios en comprension lectora en estudiantes CEA y TIP,

especialmente en las areas pragmatico-comunicativas. Del mismo modo se han detectado

caracteristicas distintivas en cuanto a las habilidades metacognitvas, la motivacion por la

lectura, las funciones ejecutivas y el uso de estrategias de compresion. Esto ha permitido

caracterizar aspectos especificos del proceso lector en personas CEA, proponiendo un posible

camino de intervencion, a través de las orientaciones y sugerencias entregadas.
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9 ANEXOS

9.1 Consentimiento informado

1 saoisria e
AR

COMNSENTIMIENTO INFORMADO

“CARACTERISTICAS COGNITIVAS ¥ METACOGNITIVAS DE LOS LECTORES CON
TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA, UN ESTUDIO EXPLORATORIO™

INVESTIGADORA RESPONSABLE:

Mombre: Verdnica Rebolledo Luna

Institucidén: Universidad de Concepclon. Facultad de Humanidades y Artes
E-mail: wercnlcarebolledolena@gmall.com

Teléfono: +56 9 59542290

PROFESORA GUIA:

Mombre: Dr. Christian Soto Fajardo
Institucién: Universidad de Concepcidn.
E-mail: christansoto@udec.d

INTRODUCCION

Antes de que su pupllo participe en este estudio tiene el derecho de obtener toda la
Informacidn relativa a los procedimientos que se utilizardn en esta Investigacidn. En este
documento, se be proporciona toda ka Informacidn que deberd leer detenidamente antes
de que se decida a autorizar la participacidn en dicho estudio. Mo dude en preguntar a
la investigadora responsable sl tene alguna duda o necesita alguna aclaracidn sea édsta
antes, durante o después de leer este documento.

OBJETIVO DEL ESTUDIO

En este proyecto se pretende evaluar la relacidn existente entre las distintas habilidades
metacomprensivas, funcdones ejecutivas, habilidades de motivacidn por la lectura, v el
uso de estrategias con respecto al desempefio en comprensin lectora en estudiantes
con trastorno del espectro autista.

PARTICIPANTES

Adolescentes con y sin diagndstico de Trastomo del Espectro Autista que cursen entre
octavo a cuarto afio de enseflanza media, en la provinda de Concepcidn. La edad de los
participantes fluctuard entre los 13 y 18 afos

PROCEDIMIENTO
Debido a las circunstancias de la pandemia por vines COVID-19, los procedimientos setafin
it

realizados por plataformas virtuales, {f‘v‘d\

Los adolescentes que participen completaran una serle instrumentos de Eualuacl couert oF
« Cuestionario de motivacidén por la lectura, debe responder formulario a D@

google forms.

= Inventario de conocimientos metacomprensivos, debe responder formulario a trave
de googhe forms.

= Tarea de pensamiento en wvoz alta, este procedimiento se realizard por plataforma
2o00m a través de una entrevista.

= Test de comprensidn lectora: prueba Lectum (onling).

Fd
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+ Usted como apoderado y sl es posible el profesor jefe de su pupllo, deberdn
responder 8 un cuestionario online de evaluacidn conductual de la funcidn ejecutiva.

Ademds, solo sl las condiciones sanitarias lo permiten, e priximo afo, se realizard un
estudic de movimientos oculares, donde su pupilo debera leer textos presentados en una
pantalla de computador, e cual registrard sus movimientos oculares lo gue nos permiticd
evaluar el procesamiento —-monitorec- de la lectura.

RIESGOS
5l decide acceder a que su hijo{a)/pupilofa) participe, es iImportante tener en cuenta
gque este estudio no presenta ningdn riesgo identificable (nd fiskco, ni pskooldgioo).

BENEFICIOS

Se espera gue su participaciin en este estudio contribuya a comprender un poco mejor
como los adolescentes con diagndstico de Trastorno del Espectro Autista comprenden los
textos y como  influyen las habllidades cognitivas vy metacognitivas em  este
procesamients. Lo gue nos permitird  encontrar métodos de intervenciin a futuro para
facilitar su comprensidn y desempefio académico.

CONFIDENCIALIDAD
Toda la Informacdn que s= recoja serda confidenclal ¥ no se usard para ningdn otro
propdsito que no sean bos de este estudio. La dentidad de cada uno de los participantes
se mantendra de forma confidenclal, no se revelard bajo ninguna crounstancia y
tampoco aparecera su nombre en ningdn informe o publicacién derivada de este estudio.
Estos datos serdn custodiados por la investigadora responsable, Werdnica Rebolledo
Luna.

COMPENSACION
Usted recibird bos resultados obtenidos por su puplle por medio de un i

DERECHO A RETIRARSE DEL ESTUDIO N\
Su participacidn en el estudio es libre ¥ voluntaria. Tiene derecho a retibdes
del estudio en cualguier momento, y su declsién no afectara, bajo ningdn cdireep
relacidn con el establedmiento educacional.

= ls]

PREGUNTAS

Si Ud. tliene preguntas, dudas o requiere informacidn adicional sobre la participaciin de
su hijo{a)/pupilofa) en el estudic puede comunicarse con la investigadora responsakble,
Verdnica Rebolledo Luna. Tamblén puede comunicarse con la Dra. Maria Andrea
Rodriguez Tastets, Presidenta del Comité de Etica, Bioética y Bloseguridad de la
Universidad de Concepcidn, al teléfono 041-2204302.

Sl acepta que su hijofa)fpupllola) participe del estudio “CARACTERISTICAS COGMITIVAS
¥ METACOGNITIVAS DE LOS LECTORES CON TRASTORMNO DEL ESPECTRO AUTISTA, UN
ESTUDIO EXPLORATORIO” rogamos firmar la Declaracidn de Cnrtsentlmlenz que skgue.

o
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DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO
Yo,Don fDfa.

Autorizo a mi hijof{a)y pupllefa):
a participar de este estudio.

Declaro que; he leido (o se me ha leido) la hoja de informacion que se me ha
entregado.

Comprendo que:
a. La participacién es libre y voluntaria.
b. La participaciin es mediante plataformas virtuales.
€. Mo hay riesgos identificables en este estudio para mi hijofa)/pupiloja).
d. Mo hay costos niincentivos econdmicos por participar en esta investigacian.

. Podré retirar a mi hijofa)/pupioja) de este estudio en cualguier momento sin estar
obligado(a) a dar razones y sin gue ells me perjudique, o a élf ella, de ninguna forma.

f. La Informaciin que entrego sera confidenclal y estard resguardada por la investigadora
responsable.

g Puedo hacer las preguntas necesarias para estar informado acerca de la participackdn en
este estudio.

h. Los resultados de este estudic pueden ser publicados, pero la identidad de mi

hijola)/pupilola) o mi identidad no serd revelada y todos datos personales vinculados a este estudio
permaneceran en forma confidencial.

Este documento se firmard en dos ejemplares, siendo una copia para Ud. y ofra parg
Inwestigadora Responsable.

Apoderadola)

Investigadora Responsable Director Establecimiento o su delegado/
Ministro de Fe

karig dndres Bodrigusr Terieis -ancrsadloder ol

Enim doc umenio ha sids frmedo skscdnicamenis cos
D | e S A, g el ek Ly T T
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9.2 Asentimiento informado

.....

ASENTIMIENTD INFORMADO
PROTOCOLO DE INFORMACION PARA EL PARTICIPANTE

Estimadofa) Estudiante:

Te imvito @ participar, de manera libre v voluntaria en el estudio “CARACTERISTICAS
COGENITIVAS ¥ METADDGMNITIVAS DE LOS LECTORES CON TRASTOREMNO DEL ESPECTRD AUTISTA, LN
ESTUDID EXPLORATORIO®, cuya investigadora responsable es Werdnica Rebolledo Luna.

OBIETIVO DEL ESTUDID:

Evaluar la relacidn existente entre las distintas habilidades metacomprensivas, funciones
ejecutivas, habilidades de motivackén por la lectura, y el uso de estrategias con respecto al
desempefio en comprensidn lectora en estudiantes oom TEA
PARTICIPANTES

Adolescentes con y sin diagndstico de Trastomno del Espectro Autista que cursen entre octavo
a cuarto afo de ensefianza media, en la provincia de Concepchdn. La edad de los participantes
fluctuara entre los 13y 17 afios
PROCEDIMIENTD

Debido a las circunstancias de la pandemia por wirus COWVID-19, los procedimientos serdn
realizados por plataformas wirtuales. Para ello deberds completar una serie instrumentos de
evaluacidn:

1. Test de comprensidn lectora {online)
2. Cuestionario de motivackon por la lectura (responder formulario a través de google forms)

3 Inventario de conocimientos metacomprensivos (responder formulario a trawés de google
forms)

4. Tarea de protocolo de pensamiento en voz alta gue consiste en verbalizar tus pensamientos.
[Entrevista por zoom)

Adernds, solo silas condiciones sanitarias lo permiten, el prasdmo afo, s realizard un estudio
de maowimientos oculares, donde deberds leer textos presentados en una pantalla de computador, el
cual registrard tus movimientos ooulares o gue nos permitird evaluar el procesamiento —moniboreo—
de la lactura.

Em &l caso de gue decidas no participar, se respetara tu decisidn, sin ningun ti
para ti.
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BEMEFICIDS:

Tu participacidn es relevante porgue ayudard a comprender un poco mepor cdmo los
adolescentes con diagndstico de Trastorno del Espectro Auwtista comprenden los textos y cdmo
influyen las habilidades cognitivas y metacognitivas en este procesamiento. Lo Que nos permitird
encontrar métodos de intervencidn a futuro para facilitar su comprensidn y desempefio
académico. También, podrds conocer tu nivel de comprension lectora.

5l decides participar, es importante tener en cuenta que este estudio no presenta ningdn
riesgo identificable (ni fisioo, ni psicoldgico).

CONFIDENCIALIDAD DE LA INFORMACION:

Tioda la informacidn que se recoja serd confidencial y no se usard para ningdn otro propdsito
que na s2an los de este estudio. Tus respuestas a las pruebas serdn codificadas usando un ndmero de
identificacidn vy, por lo tanto, serdn andnimas. Estos datos serdn custodiados por la investigadora
responsable Werdnica Rebolleds Luna.

PARTICIPACION LIBRE ¥ VOLUMNTARIA:

Tu participacidn en este estudio es totalmente libre y voluntaria.
La participacidn es mediante plataformas virbuales.
No hay costos ni incentivos econdmicos por participar en esta inestigaciin.

Ll A

Tienes el derecho ano aceptar participar o a retirar tu consentimiento y retirarte de
la Investigacidn en el momento que |o estimes conveniente.
5. Siretiras tu consentimiento, tus datos serdn eliminados y la informacidn obtenida no
serd utilizada en este estudio.

RESULTADOS:

Los resultados de la investigacidn se mantendran en el medio académico y universitaro,
medio en gue serdn publicados, debidamente resguardados por la Investigadora Responsable.
ello el contacto serd con la Investigadora Responsable.

PREGUNTAS

estudio puedes comunicarte con la Investigadora Responsable, Verdnica Rebolledo Luna 5
459542299, cowren electronico weronicarebolledoluna @gmail .com. Tambiéén puedes comunicarte con
la Dra. Maria Andrea Rodriguez Tastets, Presidenta del Comité de Etica, Bioética y Bloseguridad de la

2
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Universidad de Concepcitn, al teléfono 041-2204302.

sl aceptas participar del estudio “CARACTERISTICAS COGNITIVAS Y BMETACDGEMITIVAS DE LOSG
LECTORES COM TRASTORMNO DEL ESPECTRO AUTISTA, UN ESTUDIO EXPLORATORIO®, rogarmos firmar
la Declaracidn de Asentimients que sigue.
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DECLARACION DE ASENTIMIENTO INFORMADO

Declaro que me han leido el documento de Asentimiento Informado y acepto participar de
manera libre y woluntaria en el estudio "CARACTERISTICAS COGMITIVAS Y METACDGNITIVAS DE LOS
LECTORES CON TRASTORMO DEL ESPECTRO AUTISTA, UN ESTUDIO EXPLORATORID®, considerando
qgue he entendido gue:

a. M participacidn es libre y voluntaria

b. Los procedimientos se realizaran por plataformas virtuales.

¢. Mo hay riesgos identificables en este estudio para mi.

d. Mo hay costos ni incentivos econdmicos para mil por participar en esta investigacidn.

e Me podré retirar de este estudio en cualguier momentos sin estar obligadola) a dar
razones y sin gue ello me perjudigue de ninguna formna.

f. La informacitn que entrego serd confidencial y estard resguardada por la imvestigadora
responsable.

g Puedo hacer las preguntas necesarias para estar infarmado acerca de mi participacidn en
este estudio.

h. Los resultados de este estudio pueden ser publicados, pero mi identidad no serd revelada
y mis datos personales permanecerdn en forma confidencial.

Este documents se firmard en dos ejemplares, siendo una copia para ti y otra para la investigada
responsable. ;

Estudiante/ Participante

.
Investigador Responsable Director Establecimiento o su MMA’ FEE g

Ministro de Fe

Harls dndres Rodriguesr Tasisis -ancresdiudes ol

Entw gocumenin ha pds fmeds secidn camenis oo
e | i g & S N A e ek o LSy T T
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9.3 Prueba LECTUM

Seccion 1de 3

LECTUM prueba de comprension lectora

TEXTO 1, 5, FORMA A

Nombre =

Texto de respuesta corta

Apellido *

Texto de respuesta corta

Curso *

Texto de respuesta corta
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9.4 Juicio de desempefio global

Se presenta que antes y después de rendir la prueba LECTUM, los participantes debian

emitir juicios de desempefios de manera global.

Seccion 2 de 3

Antes de la prueba

>4

Responde a la siguiente pregunta

De 1a100, (dénde 1 es bajo y 100 es lo maximo) ;Como crees que teird en la prueba de *
comprension lectora?

Texto de respuesta corta

Seccion 3 de 3

Después de la prueba

»<

Responde a la siguiente pregunta

De 1a100, (dénde 1 es bajo y 100 es lo maximao) ;Como crees que te fue en la prueba de *
comprension lectora?

Texto de respuesta corta
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9.5 Juicio de desempefio local

Se presenta que luego de cada reactivo de LECTUM, los participantes debian emitir

juicio de desempefio

Crees que turepuesta a la pregunta 1, es: *
Correcta

Incorrecta
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9.6 Inventario Metacomprensivo

A continuacion se presenta una parte del 1M.

INVENTARIO METACOMPRENSIVO

INSTRUCCIOMNES:

- Marca la epcién gue mas te identifique

- Salo puedes marcar una opcion por pregunta

- Mo hay respusstas buenas o malas, sdlo importa que marques aquella que mas te
represents

*Obligatoric

1. MNombre *

2. Apelido*

3. Edad~*

4. 1) ;Conozeo los puntos fuertes y débiles de mis habilidades de lectura? *
Marca solo un ovalo.
) Muy de scuerdo
De acuerdo
() Nide acuerdo ni en desacuwerdn

) En desacuerdo

") Muy en desacuerda

hitps Jfidecs google. comTorm sfd/ L4 guliCeedh- v my Ta @ KRS Y Iy iDICNmrSS:gUt_wdanredit
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IMAZT 1848 INVENTARIO METACOMPREMNE NG

5. 2} ;5é camo enfrentar un texto para que se me haga mas facil de entender? *

Marca solo un dvalo.

) Muy de acuerdao

) De acuerda
) Ni de acuerda ni en desacuerdo
) En desacusrdao

e

[ Muy en desacuerdo

6. 3] ;Conoczco gué puedo hacer para leer mejor? *
Marca solo un dvalo.

) Muy de acuerda

[ Deacuerds

) Mi de acuerdo ni en desacuerde

5

) Enm desacuerdo

") Muy en desacuerdo

7. 4) ;5& como superar una dificultad al entender un texta? *
Marca solo un dvalo.

) Muy de acuerdo
) De acuerdo

() Nide acuerda ni en desacuerdo

() Endesacuerdo

) Muy en desacuerdo
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IMTZ 1445 INWVENTARIO METACOMPRENE MO

8. 5. ;5é cuales podrian ser las caractenisticas de un buen lector? *
Marca solo un dvalo.

) Muy de acuerdo

) De acuerde
Mi de acuerda ni en desacuerdo
") En desacuerdo

I

) Muy en desacuerdo

9. 4. jMe hago preguntas sobre el tema del texto antes de empezar a leerlo? *
Marca solo un dvalo.

| Siempre
[ Generzlmente
Fa

[ Ocasionalmente

[ ) Casinunca

%,

. Munca

10. 7. ;Pienso enlo que necesito entender antes de empezar a leer un texto? *
Marca solo un dvalo.

| Siemnpre
| Generalmente
[ Dcasicnalmente

[ Casi nunca

~ I Muneca
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9.7 Cuestionario de motivacion por la lectura

A continuacion se presenta una parte del cuestionario.

IMAZ 1445 CUESTICHARED DE MOTIVACION POS LA LECTURA

CUESTIONARIO DE MOTIVACION POR LA
LECTURA

A continuacion encontraras preguntas sobre tu lectura. Mo existen respuestas busnas o
malas, sélo escoge la opcion que mas te represente.

*Obligatorio

1. Correo*

2. Mombre *

3. Apelido*

4. 1.- Me gusta ser el mejor al leer *

Marca solo un dvalo.

Siempre
) Casi siempre
) Aveces

Munca
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M2 1448 CUESTIZNARID DE MOTIVACION POR LA LECTURA

3. Z.- Me gusta cuando en los libros hay preguntas que me obligan a pensar. *

Marca solo un dvalo.

s "

\___J Siempre
) Casi siempre
A veces

) Munca

6. 3.- Yo leo para mejorar mis notas *
Marca solo un dvalo.
:: Siempre
) Casi sismpre
’_: Aveces

P
) Nunca

7. 4.- 51 mi profesora o profesor ensena algo interesante, quizas lea algo mas sobre el
tema. *

Marca solo un dvalo.

) Siempre
() Casi siempre

—
L Aveces

F
) Munca
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IMTZ 1845 CUESTIONARID DE MOTIVACICN POR LA LECTURA

8. 5. Me gustan los ibros dificiles y exigentes. *

Marca solo un dvalo.

& "

\___/ Siempre
\ -_',' Casi siempre
A veoes

) Munca

El

9. &~ Me gusta una historia o ficcion larga v enredada.
Marca solo un dvalo.

" Siempre

-

i

LT E . .
. Casisiempre
I

o
L Aveges

' Munca

10. 7. Yo sé que voy a alcanzar altas notas mejorando mi lectura. *

Marca solo un dvalo.

-,' Siempre
) Casi siempre
L :' A veces

I Mumca

| S—

161



9.8 BRIEF-2

Se presenta una parte del instrumento

B RIFTan . - 1] O -2 FETan

BRIEF-2 Familia

*OibSgataric

1. Comeo*

-

Momnbre v relacidn con el participants, ©

w

Momibre pupiloda ¢

4. Fecha de nacimisnto de su pupilafl *

A continuacion encontrara una serie de frases que describen conductas que pusden
observarse en nifos, ninas y adolescentes. Nos gustaria saber con gué frecuencia su
hijo, hija o familiar ha tenido problemas con estos comportamientos en los ditimos
s2is meses.

3. 1.- Es inguieto o inquista ©
Marca solo wn ovalo.

Hunca
A veces

Frecuerbemente

e Nee. Sewssaa. el T Dvalm gReODsni b E 50T De R LG My iy Big Sbedl

117
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SR 150 BREF-I Famila

6. Z- Seresiste obe cussta aceptar maneras sfternativas de rescheer un problema con
los delberes, CON SUS AMQOE, COMPanens... *

Marca salo un dvalo.

Hunca
B yeces

Frecuentemente

7. &~ Cuando se le pide que haga tres cosas, solo se acusrda de la primera o de la
Gltima *

Marca solo un ovalo.

Hunca
B yeces

Frecuentemente

8. 4.- Lecuesta darse cuenta de como su conducta afecta o molesta a os demas =

Marca solo un ovalo.

Hunca
B yeces

Frecuentemente

9. 5.- Sutrabajo es descuidado *
Marca solo un ovalo.

Hunca
B veces

Frecuentemente

hE Mo, G coirile Tt Dol ghe0mind W8 E S5 TDrRc LITTPO Nty Big Dl
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SR 150 BREF-I Famila

10, &.- Tienen explosiones de ira

Marca solo wn ovalo.

MuRca
A veops

Frecueritemente

1. 7- Hace tareas o debeares sin planificarses previaments *
Marca solo un ovalo.

MuRca
A veops

Frecueritemente

12.  B.- No encusntra sus cosas en su habitacidn o en su mesa *
Marca solo wn ovalo.

MuRca
A veops

Frecueritemente

13. 9. Le cussta niciar actividades por =i mismo o por si misma *
Marca solo un ovalo.

MuRca
A veops

Frecueritemente

ip Mo, o coirile s Dol a0l W8 E S5 TDr M LT PO N Vbey i g D et =7
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9.9 Protocolo de Pensamiento en voz alta

Instrucciones:

A continuacion se presenta un texto que ya leiste 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 seras juzgado en

absoluto.

Te solicito que cuando llegues a un punto seguido o aparte, te detengas a verbalizar
en voz alta lo que has leido y comentes acerca de tus ideas o pensamientos en torno al
texto, es decir, intenta responder a las siguientes interrogantes:. ;Qué estas pensando?

¢ Qué ideas te surgen cuando lees el texto? ;Qué estas haciendo para entender el texto?
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Se presenta texto LECTUM 5, 6 0 7 segun corresponda

A continuacion, se presenta una pregunta acerca del texto. Respéndela 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 sucedio6 durante la lectura

¢ Qué hiciste o pensaste antes de comenzar la lectura?

¢Cuando leiste el titulo, que te imaginaste?

¢Para qué crees que te sirve la informacion 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 comprension de esa forma?
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9.10 Informe de resultados a participantes

INFORME DE RESULTADOS DE PARTICIPACION

“CARACTERISTICAS COGNITIVAS Y METACOGNITIVAS EN AUTISMO, UN ESTUDIO
EXPLORATORIO”.
INVESTIGADOR RESPONSABLE:

Nombre: Verénica Rebolledo Luna

Institucion: Universidad de Concepcion. 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 evaluacion Lectum y BRIEF 2

Lectum (Riffo, Véliz, Castro, Reyes, Figueroa, Salazar y Herrera, 2011) es un
instrumento de evaluacidon estandarizado y validado para el diagnostico de la comprensién lectora
en el sistema escolar chileno. Esta prueba se presenta en dos formas y cubre todo el sistema

educativo. A xxxx especificamente se le aplico Lectum 6 forma A.

Esta prueba persigue un modelo tedrico de base psicolinguistica y discursivo que permite
clasificar las preguntas de acuerdo con la dimensién de la comprension que evallan en textuales,

pragmaticas o criticas.

Dimensién textual: evalua las habilidades necesarias para procesar el texto en sus distintos
niveles de organizacién, es decir, comprension de palabras, oraciones, microestructura y

macroestructura textual.

b) Dimension pragmatica: evalla la capacidad del lector para reconstruir las condiciones

en que el texto se emite y se recibe. Para ello es necesario la identificacion de los participantes del
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proceso comunicativo en el cual surge el texto, el contexto en el cual fue escrito y la funcion social

de este.

c) Dimension critica: evalta la capacidad del lector para realizar un analisis critico del
texto, por ejemplo, siendo capaz de determinar la intencion del autor; transferir informacion y

emitir un juicio de valor respecto al texto.

Los resultados obtenidos en la prueba son:

Puntaje directo 18

Percentil 74

Dimensidn textual 15

Dimensién pragmatica 1

Dimensidn critica 2
Rango Normal

Por otra parte BRIEF 2 (Behavior Rating Inventory of Executive Function) es un
cuestionario disefiado para la evaluacion de las funciones ejecutivas en nifios, nifias y adolescentes
de entre 5 y 18 afios. Mide aspectos del funcionamiento ejecutivo que no estan recogidos en otras
pruebas mas «tradicionales» y su aparicion obedece a la necesidad de encontrar métodos
ecologicamente validos para la evaluacion de los aspectos méas molares, conductuales y cotidianos

de las funciones ejecutivas en los nifios y adolescentes (Donders, 2002).

La obtencion de puntuaciones altas en cualquiera de las escalas del BRIEF-2 indica la
presencia de problemas en el area que representa dicha escala. Asi, por ejemplo, una puntuacion
elevada en la escala Flexibilidad indica la presencia de dificultades para mostrar un
comportamiento flexible y para cambiar a voluntad de una situacion o actividad a otra en funcién

de las demandas del entorno.
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Correspondencia entre rangos de puntuaciones T y los posibles niveles de interpretacion

Puntuacion T

Nivel Cualitativo de interpretacion

Mayor o igual a 70

Elevacidn clinicamente significativa

Entre 65y 69

Elevacion potencialmente clinica

Entre 60y 64

Elevacion leve

Entre Oy 59

Sin significacion clinica aparente

Los resultados y perfil obtenido por xxx son los siguientes (se adjunta perfil)

Inhibicion 61 Elevacion leve
Supervisién de si mismo 57 Sin significacidn clinica aparente
Flexibilidad 53 Sin significacion clinica aparente
Control emocional 46 Sin significacidn clinica aparente
Iniciativa 60 Elevacion leve
Memoria de trabajo 64 Elevacion leve
Planificacién y organizacion 58 Sin significacion clinica aparente
Supervisién de la tarea 52 Sin significacion clinica aparente
Organizacién de materiales 62 Elevacion leve
indice de regulacién conductual 60 Elevacion leve
indice de regulacién emocional 49 Sin significacion clinica aparente
indice de regulacién cognitiva 61 Elevacion leve
indice global de funcién ejecutiva 60 Elevacion leve

Verdnica Rebolledo Luna
Profesora de Educacidon Diferencial
Rut 15.173.XXX
Reg. Secreduc N° 165XXX
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| _ Id: 024

E Edad: 16 afios Sexo: vardn Fecha de aplicacién: IE/01 2021
E Baremp: Poblacidn general, 14 a 18 afios, varones
= Responsable de la aplicacién:  verdnica Rebolledo
BRIEF-2 Familia
€D T
Inf Infrecuencia (o ) erma )
Inc Inconsistencia (3 ) ([ Mormal, respuesta cansistente.
Meg Megatividad (0 ) ((ormat, no se detocta negativsa. )
| PD ) 0 5060 685 70 0
Inh  Inhibicién
Smi Supervisidn de s mismo @ Y
Fle Flexibilidad @ * Ve
Cem Control emocional @ @ /
Ini  Iniciativa @
Mtr Memoria de trabajo e+ )
Pla Planificacion y organizacion @ g
Sta Supervisidn de la tarea @
Org Organizacion de materiales ()
| PO
IRCH indice de regulacidn conductual I[Zj
IREM indice de regulacisn emocional ()
IRCG indice de regulacién cognitiva
IGE  indice global de funcion ejecutival_105 )
k] ED &0 &5 70 0

Hota: T escale tipica con media=3 y desviagion tipica=10

— M ) hogrefe
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