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RESUMEN  
 

    El objetivo último de la lectura es la comprensión lectora, entendida como una habilidad 

cognitiva compleja.  Si bien las dificultades pueden deberse a problemas en el reconocimiento de 

palabras, también pueden ser específicas de los procesos de comprensión.  Según la literatura 

especializada, es importante considerar la contribución de los procesos cognitivos a la 

comprensión lectora y su relación con las dificultades ya, que esto podría aportar a mejorar los 

programas de apoyo e intervención en la escuela.  El objetivo principal de este estudio fue analizar 

la contribución de las variables de dominio general, inteligencia fluida, razonamiento deductivo, 

razonamiento inductivo, razonamiento espacial y atención a la comprensión lectora de textos 

informativos en estudiantes de primer año de enseñanza media.  Se utilizó, una metodología 

cuantitativa con un diseño transversal descriptivo, de alcance correlacional-predictivo.  La 

muestra estuvo conformada por 99 estudiantes, entre 14 y 16 años.  Sé aplicó el instrumento 

Matrices progresivas de Raven para medir la inteligencia fluida y la Batería Psicopedagógica 

Evalúa 08, versión 3.0, con el fin de tomar medidas sobre comprensión lectora, razonamiento 

inductivo, deductivo, espacial y la atención.  Se realizaron análisis descriptivos de las variables 

en estudio, un estudio de correlaciones a través del Coeficiente de Correlación de Pearson (r), y 

un análisis de regresión múltiple para determinar los mejores predictores.  Los resultados indican 

que de todas las variables en estudio el razonamiento inductivo es el mejor predictor de 

comprensión lectora en textos de tipo informativo en el grupo estudiado.  Se concluye que instalar 

programas de intervención que utilicen este tipo de razonamiento, favorecerá el desarrollo de la 

comprensión lectora. 

 

Palabras claves: Comprensión lectora, textos informativos, inteligencia fluida, razonamiento, 

atención, educación media (Tesauro de Ciencias Sociales de la Unesco).  
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ABSTRACT 

 

     The ultimate goal of reading is reading comprehension, understood as a complex cognitive 

skill. While difficulties may be due to word recognition problems, they can also be specific to 

comprehension processes. According to the specialized literature, it is important to consider the 

contribution of cognitive processes to reading comprehension and its relationship with difficulties 

already, which could contribute to improving support and intervention programs at school. The 

main objective of this study was to analyze the contribution of the general domain variables, fluid 

intelligence, deductive reasoning, inductive reasoning, spatial reasoning, and attention to reading 

comprehension of informational texts in first-year high school students. A quantitative 

methodology with a descriptive cross-sectional design, correlational-predictive scope, was used. 

The sample consisted of 99 students, between 14 and 16 years old. Raven's Progressive Matrices 

instrument was applied to measure fluid intelligence and the Psychopedagogical Battery 

Evaluates 08, version 3.0, in order to take measurements on reading comprehension, inductive, 

deductive, spatial reasoning and attention. Descriptive analyzes of the variables under study, a 

study of correlations through Pearson's Correlation Coefficient (r) and a multiple regression 

analysis were carried out to determine the best predictors. The results indicate that of all the 

variables under study, inductive reasoning is the best predictor of reading comprehension in 

informational texts in the group studied. It is concluded that installing intervention programs that 

use this type of reasoning will favor the development of reading comprehension. 

 

Key words: Reading comprehension, fluid intelligence, reasoning, attention, secondary 

education (Unesco Social Sciences Thesaurus). 
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INTRODUCCIÓN 

 

La lectura comprensiva es una habilidad imprescindible para los estudiantes, puesto que les 

permite extraer información, inferir o interpretar información y evaluarla críticamente.  Se hace 

evidente, entonces, la necesidad de aplicar diversas estrategias en el aula que aseguren este 

objetivo.  Sin embargo, ¿Qué habilidades deben ser potenciadas para lograr una buena 

comprensión de lectura en los estudiantes de enseñanza media?  

 

En la búsqueda por estudiar en profundidad la comprensión lectora, se han realizado múltiples 

estudios orientados a establecer relaciones entre diferentes variables, como, por ejemplo, los 

hábitos lectores, lo que ha permitido que aquellos jóvenes que tienen mejor actitud hacia la lectura 

leen más y obtienen mejores resultados (National Literacy Trust, 2013).  Estudios vinculados a la 

motivación sugieren el “efecto Mateo”, que es la relación circular entre la práctica de lectura y el 

rendimiento, lo que produce una brecha entre buenos y malos lectores (Clark & Rumbold, 2006).   

 

El primer capítulo desarrolla el planteamiento del problema realizando una descripción general 

del estudio, especificando sus objetivos y las características.   

 

El segundo capítulo desarrolla el marco teórico en torno a tres ejes que se han determinado 

como fundamentales,  Comprensión Lectora, Habilidades Cognitivas y su impacto en la 

Comprensión Lectora y Dificultades de aprendizaje en la Comprensión Lectora. 

 

El tercer capítulo presenta los métodos y procedimientos desarrollados para la recolección de 

información y el posterior análisis de los datos. Esta investigación utiliza una metodología 

cuantitativa, con un diseño transversal descriptivo de alcance correlacional.  Se aplicaron 2 
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instrumentos a 99 estudiantes que cursan primer año de enseñanza media y se realizó un análisis 

con el fin de describir las variables en estudio, relacionarlas y determinar predictores de la 

comprensión lectora en estudiantes de enseñanza media.  

 

En el cuarto capítulo se presentan los resultados obtenidos a partir del análisis estadístico de 

la relación entre la comprensión lectora y las variables en estudio, mientras que el quinto capítulo 

expone las principales conclusiones a raíz de estos análisis.  

 

Finalmente se encuentran las referencias bibliográficas y anexos que dan cuenta del desarrollo 

de esta investigación.   
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CAPÍTULO 1: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
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1. Planteamiento del problema 
 
 
1.1.  Antecedentes 

 

La comprensión lectora se define como una actividad cognitiva de alta complejidad (De la 

Peña y Ballell, 2019; Hoyos y Gallegos, 2017; Gómez-Veiga et al., 2013) en que se implican 

diversos factores, tales como la tipología del texto, objetivos del lector, contexto sociocultural, 

conocimientos previos y procesos cognitivos (Cain et al., 2004). 

 

Por lo anterior, esta habilidad se constituye como un objetivo educativo fundamental para las 

y los estudiantes que cursan la educación media o secundaria, ya que les permite desarrollar el 

pensamiento crítico, expresar ideas, informarse y participar activamente en la sociedad. En 

palabras de Dehaene (2014), es una habilidad fundamental para el desarrollo de la autonomía en 

los sujetos.  

 

A nivel internacional, países como México o Uruguay reportan bajos resultados en el 

desempeño lector de estudiantes adolescentes.  En México, un 41,1% de los estudiantes se ubica 

en un nivel II, lo que es igual a un dominio básico de las habilidades frente a solo un 8,3% que se 

encuentra en un nivel de desempeño sobresaliente (Planea, 2017), mientras que Uruguay registra 

un 17% de estudiantes con habilidades de lectura inferencial y crítica frente a un 82% que se 

encuentra en un nivel de lectura literal (Aristas, 2018).  En ambas medidas la brecha 

socioeconómica y el capital cultural es un indicador que influye marcadamente en los resultados.  

 

Los resultados de Chile en pruebas internacionales que miden el desempeño de esta habilidad, 

tales como Programme for International Student Assessment (PISA), el Estudio Internacional de 
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Progreso en Comprensión Lectora (PIRLS) y el Tercer Estudio Regional Comparativo y 

Explicativo (TERCE) coinciden en varios aspectos.  El impacto de la brecha socioeconómica en 

favor de los estudiantes con más recursos económicos; un mayor promedio en favor de las mujeres 

y resultados que se ubican sobre el desarrollo regional, pero siempre bajo el promedio de la 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), donde Chile participa 

formalmente desde el año 2010.   

 

La prueba PISA se aplica cada tres años a estudiantes de 15 años.  Evalúa las áreas de lectura, 

ciencias naturales y matemática, enfatizando en cada ciclo la medición de una de ellas. Los 

resultados de la última medición corresponden al período 2018 que se centró en la competencia 

lectora.  Chile promedió 452 puntos, ubicándose en el lugar 43 a nivel mundial, liderando así en 

la región latinoamericana, pero muy bajo el promedio de la OCDE de 492 puntos.   

 

Según los resultados de Chile en la última aplicación de la prueba PISA 2018 entregados por 

la Agencia de la Calidad (2018), respecto a los 6 niveles de lectura que define el instrumento, el 

31,7% de los estudiantes se ubicó bajo el nivel 2, es decir, demuestran dominio en competencias 

básicas, tales como, localizar una parte en la información, identificar la idea principal o hacer una 

conexión simple con el conocimiento cotidiano.  La OCDE (2019) señala que este nivel de lectura 

se asocia a dificultades en el logro de metas futuras vinculadas a estudios o carreras laborales.   

 

En el extremo opuesto, solo el 2,6% de los estudiantes alcanzó los niveles 5 y 6, destacando 

en habilidades de comprensión, inferencias y evaluación; es decir, este grupo de estudiantes 

pueden comprender textos largos, analizar conceptos abstractos y establecer distinciones entre 

hecho y opinión basadas en señales implícitas relacionadas con la fuente de información.  
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También es posible encontrar dos mediciones que, si bien no evalúan la comprensión lectora 

en población adolescente, aportan datos relevantes.  El TERCE de lectura aplicado el año 2015 

en estudiantes de 3º y 6º básico, indicó que en ambos niveles Chile presenta resultados por sobre 

el promedio regional, con 802 puntos en 3º básico y 776 en 6º básico, liderando de esta forma la 

lista de los países participantes.   

 

Con resultados opuestos, la última medición de PIRLS (2016), que centra su evaluación en las 

competencias lectoras de estudiantes de 4º básico, informó que Chile alcanzó solo 492 puntos, lo 

que lo sitúa bajo el estándar internacional.  Además, el informe hace referencia a la dificultad 

presentada por los estudiantes ante la comprensión de textos informativos, alcanzando tan solo 

485 puntos frente a la comprensión de textos literarios, donde el promedio fue de 500 puntos.  En 

síntesis, es posible concluir que el desempeño en comprensión lectora de estudiantes chilenos que 

cursan niveles iniciales no es satisfactorio y además presentan un bajo rendimiento en la lectura 

de textos de tipo informativo.  

 

A nivel nacional, los resultados del Sistema de Medición de la Calidad de la Educación 

(SIMCE) del periodo 2018 señalan que el promedio en la habilidad de comprensión lectora de 

estudiantes de segundo año medio corresponde a 249 puntos manteniendo estabilidad en los 

últimos 5 años, sin embargo, los grupos socioeconómicos altos y medios han disminuido 28 y 19 

puntos respectivamente.  Estos resultados indican que, si bien la brecha según grupo 

socioeconómico ha disminuido durante la última década de 82 a 51 puntos, el motivo no parece 

ser una mejora en el desempeño de estudiantes más vulnerables, lo que sería idealmente esperado, 

sino que la razón recae en la disminución del rendimiento de aquellos estudiantes que cuentan 

con mejores oportunidades y accesos educativo.   
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Considerando estos resultados, y con el fin de aumentar los índices de desempeño lector en 

nuestro país, se han puesto en marcha diversas políticas ministeriales, tales como: Ley del libro 

nº19.227 (1993); Fondo Nacional de Fomento del libro y la lectura (1993); adhesión al Plan 

Iberoamericano de lectura Ilimita (2005); elaboración del documento “Una política de Estado 

para el libro y la lectura” (2005); Política nacional del Libro y la Lectura (2015-2020); Plan 

Nacional de Fomento de la Lectura (2007); Encuesta de Comportamiento Lector (2014); Estudio 

“Mis lecturas Diarias y Valoración de la Lectura en Enseñanza Media” (2017); Plan Nacional de 

Lectura (2015-2020).  Estas acciones han contribuido a fortalecer la lectura tanto en el país como 

en el sistema educativo. 

 

Al mismo tiempo, múltiples investigaciones han estudiado la relación entre la comprensión 

lectora y diversos factores que pudieran influir en su rendimiento, dando cuenta del origen 

multidimensional de este constructo.   

 

El año 2000 el National Reading Panel (NRP) identificó cinco componentes para el 

aprendizaje de la lectura: conciencia fonológica, conocimiento alfabético, vocabulario, fluidez y 

comprensión lectora.  Desde entonces, múltiples investigaciones se han desarrollado con el fin de 

establecer relaciones entre la lectura y estos componentes; por ejemplo, Bizama et al., (2019), 

determinaron en estudiantes chilenos que cursan enseñanza básica, la contribución de habilidades 

de dominio específico (conciencia fonológica y la fluidez) a la comprensión lectora.   

 

Del mismo modo, se ha observado el impacto de habilidades de dominio general (inteligencia 

fluida) a la comprensión lectora de estudiantes que cursan la enseñanza media en Indonesia 

(Ningtum & Agung, 2017). 
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Sin embargo, es preciso resaltar que el proceso de comprensión lectora aumenta conforme a 

la edad, debido a múltiples factores tales como la automatización de procesos de descodificación, 

el reconocimiento léxico, la comprensión semántica, la enseñanza explícita de estrategias y un 

mayor dominio del control metacognitivo, entre otros; es decir, es un proceso que evoluciona a lo 

largo de la escolaridad (Bizama et al., 2017).  Por tanto, aquellos estudiantes que cursan la 

enseñanza media se enfrentan a textos complejos que demandan un mayor nivel de análisis e 

interpretación, ante lo que cabe cuestionarse ¿qué otras variables de dominio general impactarán 

en esta habilidad? 
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1.2.  Planteamiento 

 

Si bien existe amplia evidencia empírica que señala la contribución de diversas variables a la 

comprensión lectora, gran parte de las medidas corresponden a habilidades de dominio específico 

y en edades tempranas de adquisición lectora, por lo que es necesario plantear, ¿cuál será la 

contribución de habilidades de dominio general a la comprensión lectora en adolescentes? 

 

Una de las habilidades de dominio general que se considera relevante de revisar es el 

razonamiento. Si bien parece lógico que los estudiantes requieren de esta habilidad para abordar 

las lecturas, existe escasa investigación al respecto.  La Russo et al., (2016), luego de investigar 

la contribución del lenguaje académico, la toma de perspectivas y el razonamiento complejo a la 

comprensión lectora profunda de estudiantes adolescentes, demostraron que estas habilidades son 

claves para que ellos puedan alcanzar mayores niveles de comprensión textual. Sin embargo, estos 

resultados muestran ser ajenos a la realidad nacional ya que no se cuenta con información 

contextualizada respecto a variables que contribuyan a los procesos de comprensión lectora de 

estudiantes chilenos que cursen la enseñanza media.  

 

La atención es otra habilidad de dominio general que se vincula a la comprensión lectora.   Al 

respecto, Ison y Korzeniowski (2016) realizaron un estudio con 118 estudiantes argentinos de 8 

a 11 años, con el fin de explorar el rol de la atención visual focalizada y la percepción visoespacial 

en la comprensión lectora.  Concluyeron que ambas variables en forma conjunta explicaron la 

habilidad para identificar palabras en niños de 8 a 9 años, mientras que en el grupo de 10 a 11 

años la atención visual moduló el rendimiento de lectura de palabras y comprensión de textos.   
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Por el contrario, Arán-Filippetti y López (2016) analizaron la relación entre las habilidades 

verbales, la atención y las funciones ejecutivas respecto a la comprensión lectora en una muestra 

de 168 niños y adolescentes de 9 a 15 años argentinos. Los resultados revelan que sólo la memoria 

de trabajo y la fluidez verbal semántica explican la varianza de la comprensión lectora.  La 

contradicción de estos resultados hace necesario profundizar la contribución de la atención a la 

comprensión lectora en estudiantes que cursen la enseñanza media.  
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1.3.  Justificación 

 

Si bien el desarrollo de la comprensión lectora comienza en una edad temprana, esta habilidad 

continúa desarrollándose en la enseñanza media o secundaria (Paige, 2011).  Además, la mayoría 

de los estudios realizados ha centrado su atención en estudiantes que cursan niveles iniciales, 

utilizando, principalmente textos narrativos para la toma de medidas en comprensión.  En el caso 

de la lectura en enseñanza media, los textos que predominan en la asignatura de lengua y literatura 

siguen siendo narrativos, sin embargo, al considerar el trabajo curricular de las otras disciplinas, 

tales como historia y/o ciencias básicas la lectura de textos informativos aumenta 

considerablemente, motivo por el que es interesante estudiar que variables cognitivas podrían 

contribuir a la comprensión lectora en esta tipología textual.  

 

Al mismo tiempo, se observa un vacío de conocimiento en el estudio de la comprensión lectora 

alcanzada por estudiantes que cursen la enseñanza media o secundaria, ya que considerando lo 

resultados indicados por la Agencia de la Calidad (2018),  la mayoría de los estudiantes que 

ingresa a tercero medio solo logra un tratamiento superficial de los textos leídos, siendo incapaces 

de profundizar en su comprensión, hacer inferencias o establecer relaciones. 
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1.4.  Relevancia  

 

Respecto a la relevancia teórica, el desarrollo de esta investigación permitirá profundizar el 

conocimiento de las habilidades de dominio general y su contribución a la comprensión lectora 

en adolescentes que cursan la enseñanza media (o secundaria), considerando que actualmente 

existe un vacío de conocimiento en el área.  

 

En relación a la relevancia metodológica, el desarrollo de este estudio realizará un aporte 

empírico al conocimiento sobre las habilidades cognitivas de dominio general y su contribución 

en términos de relación, predicción e impacto a la comprensión lectora en estudiantes de 

enseñanza media, debido a que estas habilidades tienen una importancia fundamental en 

actividades de educación formal y han sido poco abordadas en muestras con adolescentes 

(Gómez-Veiga, et al,. 2013; Madruga y Fernández, 2008). 

 

Finalmente, en cuanto a la relevancia social, es preciso mencionar que la OCDE (2016) define 

la competencia lectora como “comprender, utilizar y reflexionar sobre los textos escritos para 

alcanzar objetivos personales, para desarrollar el conocimiento y el potencial propio y para 

participar en la sociedad” (p.49), dada esta definición queda en evidencia el impacto personal, 

académico y social de esta habilidad en los sujetos.   
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1.5.   Interrogantes 

 

¿Qué procesos cognitivos de dominio general contribuyen a la comprensión lectora de textos 

informativos en estudiantes de enseñanza media? 

 

¿Qué procesos cognitivos de dominio general se pueden establecer como predictores de la 

comprensión lectora de textos informativos  en estudiantes de enseñanza media? 
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1.6.  Objetivos de investigación 

 

1.6.1. Objetivo general 

 

Analizar la contribución de las variables de dominio general, inteligencia fluida, atención, 

razonamiento deductivo, razonamiento inductivo y razonamiento espacial a la comprensión de 

lectura de textos informativos en estudiantes de primer año de enseñanza media.  

 

1.6.2. Objetivos específicos 

 

- Describir el rendimiento obtenido en comprensión lectora de textos informativos y en las 

variables de dominio general, inteligencia fluida, atención, razonamiento deductivo, 

razonamiento inductivo y razonamiento espacial en estudiantes de primer año de enseñanza 

media.  

 

- Establecer relaciones entre la comprensión lectora de textos informativos y las variables de 

dominio general, inteligencia fluida, atención, razonamiento deductivo, razonamiento inductivo, 

y razonamiento espacial en estudiantes de primer año de enseñanza media.  

 

- Medir el impacto de las variables de dominio general, inteligencia fluida, atención, 

razonamiento deductivo, razonamiento inductivo y razonamiento espacial y determinar cuáles 

actúan como predictores de la comprensión lectora de textos informativos en estudiantes de 

primer año de enseñanza media.  
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1.7. Hipótesis de investigación 

 

1.7.1. Hipótesis sobre la relación entre comprensión lectora y variables en estudio: 

 

H1: Las variables de dominio general, inteligencia fluida, atención, razonamiento deductivo, 

razonamiento inductivo y razonamiento espacial se relacionan con la comprensión lectora de 

textos informativos en estudiantes de primer año de enseñanza media. 

 

H0: Las variables de dominio general, inteligencia fluida, atención, razonamiento deductivo, 

razonamiento inductivo y razonamiento espacial no se relacionan con la comprensión lectora de 

textos informativos en estudiantes de primer año de enseñanza media. 

 

1.7.2. Hipótesis sobre el impacto entre comprensión lectora y variables en estudio: 

 

H1: Las variables de dominio general, inteligencia fluida, atención, razonamiento deductivo, 

razonamiento inductivo y razonamiento espacial impactan en la comprensión lectora de textos 

informativos en estudiantes de primer año de enseñanza media. 

 

H0: Las variables de dominio general, inteligencia fluida, atención, razonamiento deductivo, 

razonamiento inductivo y razonamiento espacial no impactan en la comprensión lectora de textos 

informativos en estudiantes de primer año de enseñanza media. 
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CAPÍTULO 2:  MARCO REFERENCIAL 
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2. Marco referencial 

 

2.1 Marco normativo 

 

2.1.1.      Antecedentes: Currículum de enseñanza media en Chile y comprensión lectora 
 

El curriculum en Chile se organiza a través de las Bases Curriculares (2015), documento que 

establece los objetivos generales para los niveles de educación básica y media.  En el caso de la 

asignatura de Lengua y Literatura, las bases curriculares presentan un enfoque cultural y 

comunicativo que, destaca la importancia del lenguaje en el pensamiento y la reflexión, y al 

mismo tiempo, que desarrolla competencias comunicativas, todo con el fin de que los estudiantes 

puedan participar de manera activa y responsable en la sociedad; dicho objetivo se desarrolla en 

torno a cuatro ejes: lectura, escritura, comunicación oral e investigación en lengua y literatura.  

 

El eje de lectura, concibe la comprensión lectora como el acto en que el lector conjuga sus 

conocimientos previos y habilidades con el propósito de interpretar y construir significado a partir 

de un texto.  Se organiza en torno a 4 bases: a) fomentar experiencia con la obra literaria, es decir, 

busca formar lectores habituales; b) presentar lectura de textos no literarios, tales como, 

informativos, argumentativos, textos de los medios de comunicación y textos que complementen 

y contextualicen las obras literarias; c) utilizar diversas estrategias de lectura que requieran de 

una enseñanza contextualizada, considerando las dificultades de los estudiantes, la complejidad 

del texto y el propósito para el que se lee; d) Diversificar la selección de textos, ya que todos 

constituyen un modelo de escritura, aportan conocimiento, experiencia y permiten avanzar en 

habilidades de comprensión lectora. 
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La Tabla 1 presenta los objetivos declarados en las bases curriculares de 1º medio (2015),  que 

se encuentran vinculados al desarrollo de la comprensión lectora.  En este nivel escolar, se espera 

que los estudiantes sean capaces de identificar diversas temáticas, conflictos, lenguaje figurado, 

hipótesis, tesis, argumentos, hechos, opiniones, estrategias de persuasión y recursos no 

lingüísticos; asimismo, que puedan analizar personajes, elementos, contexto y pertinencia de la 

información; y finalmente logren relacionar fragmentos del texto con la obra en su totalidad, 

estableciendo relaciones intertextuales y tal sea el caso, vincular lo leído  al mundo actual.  

 

Tabla 1 

Objetivos de lectura en 1º medio 

OA Objetivo de Aprendizaje 
OA 3 Analizar las narraciones leídas para enriquecer su comprensión, considerando, 

cuando sea pertinente 
OA 4 Analizar los poemas leídos para enriquecer su comprensión, considerando, cuando 

sea pertinente 
OA 5 Analizar los textos dramáticos leídos o vistos, para enriquecer su comprensión, 

considerando, cuando sea pertinente 
OA 6 Tragedias 
OA 7 Romanticismo 
OA 8 Interpretar textos literarios 
OA 9 Analizar y evaluar textos con finalidad argumentativa, como columnas de opinión, 

cartas, discursos y ensayos, considerando 
OA 10 Analizar y evaluar textos de los medios de comunicación, como noticias, reportajes, 

cartas al directos, propaganda o crónicas, considerando 
OA 11 Leer y comprender textos no literarios para contextualizar y complementar las 

lecturas literarias realizadas en clases 
Nota. Fuente: Bases curriculares, 1º medio (2015). Elaboración propia. 

 

Respecto de las sugerencias brindadas por el curriculum de Enseñanza Media, para favoecer 

la comprensión de lectura se propone el análisis e interpretación de textos en forma individual y 

grupal, propiciar la producción textual en diversos formatos, tales como, comentarios, ensayos o 



 - 29 - 

crónicas para analizar obras literarias y el desarrollo de debates, investigaciones y montaje de 

obras dramáticas.   

 

En este contexto, se enfatiza la mirada formativa de la evaluación durante todo el proceso, de 

esta forma, no solo se mide el progreso de los estudiantes, sino que al mismo tiempo se obtiene 

información clave para la toma de decisiones sobre cómo potenciar el logro de aprendizaje. 
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2.2 Marco teórico 

 

2.2.1. Comprensión lectora 

 

Es sabido que el fin último de la lectura es la comprensión (Cassany, 2019; Defior et al., 2015).  

La comprensión lectora es un fenómeno de interés para diversas disciplinas debido a su 

multidimensionalidad y, tal como señalan diversos autores (Bizama et al., 2020; Gernsbacher & 

Kaschak, 2013; León, 1992; Van den Broek et al., 2011) se define como una habilidad cognitiva 

compleja que involucra múltiples procesos para alcanzar la construcción del significado, y el 

lector recurre al conocimiento previo, activa recursos cognitivos y utiliza diversas estrategias para 

abordar el texto escrito.  

 

Actualmente es una preocupación central y continua el desafío de aumentar los índices de 

comprensión en el escenario educativo, considerando la relación entre capital cultural y 

económico de las personas y sus prácticas lectoras.  

 

2.2.1.1. Elementos fundamentales para abordar la comprensión lectora 

 

En el año 2002, Catherine Snow define la comprensión lectora como un proceso simultáneo 

de extracción y construcción del significado, resaltando la importancia del texto para lograr este 

fin, e identifica tres elementos: a) lector, b) texto, y c) actividad.  Esto se visualiza en la Figura 1. 

 

 

 



 - 31 - 

Figura 1 

Modelo comprensión lectora de Snow 

 

 

 

 

 

 

 

 Nota. Fuente: Snow (2002) 

 

La primera dimensión del modelo es el lector, de quien se consideran sus capacidades, 

habilidades, conocimientos y experiencias, es decir, asume que la comprensión per se no se 

encuentra en el texto, sino más bien, en la mente del lector, quien utiliza una serie de recursos con 

el fin de interpretar e integrar el texto. El uso de estrategias activas por parte del lector ha sido 

estudiado por diversos autores (Cassany, 2019; Duke & Pearson, 2002; Medina y Gajardo, 2013), 

quienes destacan tanto las estructuras cognitivas, afectivas y los procesos que desarrolla el lector 

para acercarse a la comprensión textual. 

 

En segundo lugar, se encuentra la dimensión del texto, y es claro que sus características tienen 

un gran efecto en la comprensión, toda vez que el lector construye diferentes representaciones del 

mismo (código de superficie, base del texto y una representación mental del mismo).  

Considerando que este estudio aborda la comprensión del texto informativo, es preciso 

profundizar en sus características. 
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El objetivo de los textos informativos o también llamados expositivos, es presentar 

información acerca de nuevos conceptos, realidades abstractas y datos especializados (Ray & 

Meyer, 2011).  Honig et al., (2013) plantean que según su finalidad, es posible distinguir cinco 

estructuras de textos informativos: a) estructura descriptiva, b) estructura de comparación o 

constraste, c) estructura de causa-efecto, d) estructura de problema-solución y e) estructura de 

secuencia. 

 

Características propias de los textos informativos, tales como, el uso de conceptos científicos 

o un vocabulario poco familiar; distancia respecto a los conocimientos previos del lector; uso de 

recursos como la nominalización y la alteración del orden temporal, ya que es común en este tipo 

de textos que la información no siempre se presente en orden cronológico, (De Mier, et al., 2015); 

una menor velocidad en la lectura respecto al texto narrativo (Paige et al., 2015) y un estilo de 

expresividad particular que favorece el uso de frases límites con el fin de hacer demarcaciones 

fuertes entre oraciones y párrafos (Schwanenfl et al., 2015); indican que este género textual es 

díficil de abordar, tal como han concluido diversos estudios al respecto (Best et al., 2008; Candela, 

2006; Cervetti et al., 2009). 

 

Respecto a las dificultades para abordar textos informativos León & Peñalba (2002) estudiaron 

las inferencias causales en este tipo de texto, observando que una explicación causal presentada 

en orden natural del pensamiento (antecedente-consecuente) favorece la construcción del modelo 

mental en lectores con conocimiento general del tema; sin embargo, aquellos que presentan menos 

conocimientos previos, presentarían una dificultad mayor para elaborar inferencias en este tipo 

de texto.  
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Si bien la mayor parte de las investigaciones sobre comprensión textual se aborda con textos 

narrativos, Eason et al., (2012) realizaron una investigación con estudiantes de 10 a 14 años de 

edad, cuyo objetivo fue explorar las relaciones entre las habilidades de los lectores, el tipo de 

texto y las preguntas, comparando el desempeño en comprensión de textos narrativos e 

informativos con preguntas de información literal e inferencial.  Los resultados indicaron que las 

habilidades para realizar inferencias y organizar información contribuyeron a la comprensión de 

textos informativos, lo que indica la importancia de trabajar este tipo de habilidades.  

 

La tercera dimensión del modelo de Snow (2002), corresponde a la actividad.  Aquí se destaca 

que, si bien todo acto lector se realiza con un propósito previamente definido, este puede cambiar 

a medida que avanza la lectura según su origen, variables motivacionales, interés y conocimientos 

previos, de tal modo que todos estos elementos influirán en el procesamiento y consecuencias 

asociadas al acto de leer.  

 

Finalmente, es preciso señalar la importancia del contexto sociocultural ya que es allí donde 

se construyen significados.  En esta dirección, el aula toma un rol primordial ya que conjuga las 

diversas capacidades y experiencias de los estudiantes, al mismo tiempo que un ábanico de 

prácticas docentes que toda vez que sean de calidad podran incidir en el desarrollo de la 

comprensión lectora. 

 

2.2.1.2. Modelos de comprensión lectora 

 

En cuanto a la clasificación tradicional de los modelos de comprensión lectora, en primer 

lugar, se encuentran los llamados modelos ascendentes o bottom-up.  Tal como plantean Medina 

y Gajardo (2010), esa concepción asume que la lectura es una destreza unitaria compleja donde 
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intervienen subdestrezas desde los niveles perceptivos inferiores hacia los niveles superiores de 

la cognición.  Según Parodi (2003), al abordar la lectura solo desde este modelo el proceso de 

comprensión lectora se reduce a la percepción, memorización de vocabulario y posteriormente 

análisis de frases y oraciones.  

 

Los modelos descendentes o top-down postulan que es el lector quien construye el significado, 

tanto a partir de sus elementos ortográficos como sus conocimientos previos, en otras palabras, el 

lector utiliza estrategias y formula hipótesis sobre el contenido y significado del texto a partir de 

claves visuales y contextuales.  De este modo, y tal como crítica Solé (1992), nuevamente se 

realiza un procesamiento lineal del texto, pero en forma descendente.  

 

Por último, y a partir de un híbrido teórico, surge el modelo interactivo en el cual convergen 

claves lingüísticas, conocimientos previos del lector y elementos del contexto.  Por tanto, y tal 

como plantean diversos autores (Esteban, 2017; Medina y Gajardo, 2013; Solé, 1992), a partir del 

uso de diversas estrategias como: anticipar el contenido, formular hipótesis, realizar inferencias, 

plantear interrogantes y contruir modelos textuales; el lector se acerca a la comprensión del texto.  

La Figura 3 lo representa.   
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Figura 3 

 Modelo Interactivo de Lectura 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Fuente: Cassany, D., Luna, M. y Sanz, G. (1994) 

 

2.2.1.3. Aportes desde la psicolingüística 

 

Como ya se ha revisado, la comprensión lectora depende de procesos cognitivos complejos.  

Los lectores vinculan sus conocimientos previos a las ideas expresadas en el texto con el fin de 

construir modelos mentales.  Desde la psicolingüística existen diversos modelos de comprensión 

textual que explican este proceso, entre los que destacan el modelo estratégico de Van Dijk y 

Kintsch (1983) y el modelo de Construcción-Integración de Kintsch (1988). 

 

El modelo estratégico o situacional de Van Dijk y Kintsch (1983) parte de la hipótesis de que 

el lector va construyendo una representación del discurso a partir de una jerarquía de 

proposiciones interconectadas.  Estas representaciones se forman como resultado de los procesos 
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de análisis sintáctico, se construyen en la memoria de trabajo y se almacenan en la memoria a 

largo plazo conforme se avanza en la lectura del texto.  Tal como indican Medina y Gajardo 

(2013), este modelo divide a la comprensión lectora en tres niveles de procesamiento: a) 

microestructura, b) macroestructura y c) superestructura.  La microestructura es la red de 

proposiciones que representan el significado de un texto e incluye tres procesos: reconocer las 

palabras, construir proposiciones e integrarlas.  La macroestructura refleja el sentido general del 

discurso, es la organización de las proposiciones en unidades supraordinadas (Kintsch, 2004), en 

otras palabras, representa las ideas principales contenidas en el texto, finalmente, la 

superestructura se refiere a la forma global de un texto y las relaciones entre sus párrafos. 

 

Posteriormente Kintsch (1988), propone el modelo de Construcción-Integración, en el que 

destacó la importancia de las inferencias que realiza el lector, más allá de la información explícita 

que aporta el texto, y describió el proceso subconsciente que realiza el lector con el fin de construir 

conocimiento.  Mientras transcurre la lectura, y gracias a nodos de memoria que distinguen 

información relevante e irrelevante, el lector activa conocimientos previos sobre el contenido que 

propone el texto de manera automática, una vez que este proceso se realiza dicho conocimiento 

se integra y difunde por la red neuronal para iniciar la fase de construcción.  Desde este modelo, 

cada vez que se lee una oración, la mente del lector procesa el texto en tres niveles: a) estructura 

de superficie; b) nivel basado en el texto y c) modelo de situación.  La estructura de superficie 

analiza la relación de las palabras en el texto y entre sí en un sentido sintáctico.  En el siguiente 

nivel se analiza el discurso, particularmente las proposiciones, comprendidas como ideas que se 

encuentran en el texto cargadas de significado.  Finalmente, en el modelo de situación se aumenta 

la comprensión de lo leído, se integran los significados básicos y se incorpora el conocimiento 

previo, por lo que el modelo de situación cambia constantemente a medida que se lee un texto.  
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2.2.1.4. Acceso al significado: inferencias 

 

Diversos autores han clasificado la construcción de significados.  Al respecto, Cassany (2019), 

propone tres planos de significado para acceder a un texto: a) significado literal o “leer las líneas”: 

referente al significado semántico, comprensión de referentes y relación de frases; b) significado 

inferencial o “leer entre líneas”: relacionado con recuperar los implícitos y c) significado crítico 

o “leer tras las líneas”: intensión que se propone el autor del texto, según los destinatarios.  Por 

tanto, y tal como plantea Giovannini y Rosa (2015), la construcción de significado es un proceso 

activo e interactivo en el que están implicados el lector, el texto y el contexto. 

 

Elbro & Buch-Iversen (2013) señalan que, durante este proceso, el lector debe conectar ideas 

provenientes desde distintas partes del texto e integrarlas, realizar inferencias y darle sentido a la 

lectura enfrentando el contenido con sus conocimiento previos para completar aquellos espacios 

en que el texto no dice todo.  

 

León et al., (2011), distinguen tres tipos de inferencia, a) asociativa, b) explicativa y c) 

predictiva.  La primera hace referencia a aquellas ideas, conceptos o afirmaciones que el lector 

utiliza a partir de la activación del conocimiento previo. Por su parte, las inferencias explicativas 

o también llamadas causales (Barth et al., 2015), buscan antecedentes en el texto (una causa, razón 

o motivo) con los que se pueda establecer un vínculo causal entre la información leída y el 

conocimiento previo del lector, dada su importancia en la construcción de representaciones, se 

destaca su uso en la comprensión de textos expositivos.  Finalmente, las inferencias predictivas, 

constituyen inferencias consecuentes causales que buscan anticipar expectativas sobre lo que 

puede suceder en el texto.   
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2.2.2. Habilidades cognitivas y su impacto en la comprensión lectora 

 

2.2.2.1. Inteligencia fluida 

 

La cognición es un conjunto de habilidades que tiene que ver con los procesos ligados a la 

adquisición, organización, retención y uso del conocimiento (Gutiérrez, 2005).  Se basa en 

habilidades básicas de atención, percepción o memoria y en capacidades cognitivas complejas 

como el razonamiento, la producción y comprensión del lenguaje o la solución de problemas.  

Este término se usa para agrupar, en forma global, los procesos que un sujeto involucra en la 

extracción de información, la aplicación de conocimiento previo, la integración de procesos para 

crear nuevos conocimientos, el almacenaje de la información en la memoria para poder 

recuperarla y usarla, y la evaluación continua de los procesos de dicha persona.  

 

Bizama et al., (2019) señalan que la inteligencia fluida es la capacidad que tiene un sujeto para 

resolver problemas, relacionar, conceptualizar y razonar; independiente de su experiencia y 

conocimiento cultural.  De tal modo, la inteligencia fluida es una variable crucial que se relaciona 

con diversas habilidades, entre ellas, la lectura.  

 

2.2.2.2. Atención  

 

Es una función cognitiva compleja que presenta una diversidad de formas debido al abanico 

de posibilidades que existe para atender.  Rojas-Barahona (2007) indica que a nivel general se 

pueden identificar cinco características de la atención: a) selectiva, requiere dar prioridad a un 

estímulo por sobre otro; b) voluntaria o refleja, en ocasiones la atención se focalizará por nuestra 

voluntad y en otras por un acto reflejo; c) limitada, solo puede atender a un conjunto establecido 



 - 39 - 

de características; d) cuenta con niveles atencionales y de control: relacionado con una actividad 

desconocida o compleja que requiere un alto nivel atencional y mayor control versus una actividad 

conocida que solo implica baja atención y poco control, y -finalmente- e) implica un nivel de 

activación mínimo por parte del sujeto al enfrentarse a cualquier tipo de actividad.  

 

Posner et al., (1990), acuñan el concepto de “redes atencionales” identificando tres redes 

neurales anatómica y funcionalmente independientes  que se presentan desde muy temprano en 

el desarrollo del sujeto.  En primer lugar, se encuentra la “red de alerta”, que se relaciona con qué 

tan activado está el sujeto y es responsable de mantener un estado de vigilancia permanente, 

detectando los estímulos.  En segundo lugar, se encuentra la “red de orientación”, que implica 

orientar la atención hacia un estímulo relevante, ya sea de forma voluntaria o refleja y, en tercer 

lugar, se encuentra la “red atencional ejecutiva”, responsable de la atención endógena o interna.  

Es decir, su rol es inhibir o no la atención de un estímulo determinado, implicando una acción 

voluntaria y consciente de la dirección de la atención.  Se relaciona con la capacidad de mantener 

la atención por periodos determinados.  Los autores indican que esta red es responsable de 

controlar la atención al lenguaje y regular la red atencional de orientación. 

 

Estas redes atencionales se desarrollan indistintamente hasta la adultez y son afectadas por la 

genética y el ambiente, de manera que variados estudios indican que al menos la red de alerta y 

atención ejecutiva están influidas por un componente genético y cultural importante (Rueda et al., 

2016, citado en Rojas-Barahona, 2007). 
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2.2.2.3. Razonamiento 

 

La relación entre razonamiento y habilidades de comprensión lectora está bien documentada.  

La comprensión lectora utiliza inferencias que requieren del razonamiento.  Según Khemlani 

(2018), el razonamiento se refiere a los procedimientos cognitivos para sacar conclusiones a partir 

de cierta información dada.  

 

Ragni et al., (2014) señalan que las teorías psicológicas en torno al razonamiento destacan el 

rol de las inferencias a partir de diversas teorías, las que indican que al momento de razonar, las 

personas vinculan las partes coherentes de las premisas utilizando reglas pertinentes. 

 

Una de las principales teorías del razonamiento, es la Teoría de los modelos mentales 

(Johnson-Laird, 1983; Johnson-Laird, 2006) que explica que, cuando se realizan inferencias, se 

realizan modelos mentales para mantener la información presentada en las premisas.  Estos 

modelos mentales pueden generar imágenes visuales y también pueden representar condiciones 

que no se pueden visualizar. 

 

Johnson-Laird (1983, 1990, 1996 y 2000), desarrolló el concepto de modelo mental con el fin 

de plantear que todo el conocimiento depende de la habilidad para construir modelos mentales.  

El autor explica que la mente construye modelos internos del mundo externo con el objetivo de 

razonar y tomar decisiones.  Los modelos mentales no tienen estructura sintáctica y tampoco son 

duraderos en la memoria a largo plazo como los esquemas de conocimiento, son constructos que 

se concretan con los datos que en un determinado momento percibe el individuo.  El número de 

modelos es el principal factor de dificultad en el razonamiento silogístico, ya que aquellos 
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problemas en los que es necesario generar dos o tres modelos mentales resultan más difíciles de 

resolver que aquellos en los que solo se requiere uno.   

 

Así lo evidencian Solaz-Portolés y Sanjosé (2008), quienes al desarrollar un experimento para 

analizar el papel de los conocimiento previos en la resolución de problemas, indican en sus 

resultados que, tal como propone la teoría de los modelos mentales, existe una relación inversa 

entre el numero mínimo de modelos implicados en la resolución correcta de un problema y el 

porcentaje de estudiantes que lo resuelve correctamente, en otras palabras, a mayor cantidad de 

modelos mentales necesarios en funcionamiento para la resolución de un problema, menor 

porcentaje de sujetos con resolución acertada.  Los trabajos de Santamaría et al., (1996) y García-

Madruga et al., (2002) son muestras de investigaciones en la ciencia cognitiva que han puesto de 

manifiesto la importancia de los modelos mentales en el razonamiento humano. 

 

2.2.2.3.1. Razonamiento deductivo 

 

Las deducciones son inferencias que son verdaderas en los casos en que las premisas son 

verdaderas (Khemlani, 2018). No se agrega nuevo conocimiento en este tipo de razonamiento, 

puesto que enuncia las consecuencias necesarias de lo ya asumido, por eso se le denomina 

tautológico (Evans, 2013).  En este tipo de razonamiento se utilizan tareas como problemas 

silogísticos, problemas de texto matemático y tareas de desarrollo de superficies, entre otros. 

 

En el razonamiento deductivo el sujeto debe deducir conclusiones válidas, las que serán 

verdaderas si las premisas en las que se basan también lo son (Johnson-Laird, 1999).  Para explicar 

este razonamiento se han generado distintas teorías.  
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Un grupo de teorías defiende el uso de reglas sintácticas formales que los sujetos utilizan, la 

denominada “deducción natural”.  Esta capacidad le permite extraer en forma lógica las premisas 

y luego deducir las consecuencias mediante el uso de reglas.  La dificultad de una inferencia 

depende de dos factores: la longitud de la representación formal de la deducción que se solicita, 

que es función de la cantidad de reglas que requiere y la dificultad de las reglas necesarias para 

hacer la deducción. 

  

Otro grupo de teorías basadas en modelos mentales (Johson-Laird,1983) señala que cuando un 

sujeto debe efectuar un razonamiento construye modelos mentales basados en su conocimiento 

general y su comprensión de las premisas, lo que permite elaborar una conclusión que es 

verdadera para esos modelos al asegurarse que esa conclusión no es falsa en ninguno de los 

modelos construidos. A nivel representacional, la teoría asume un principio de economía 

cognitiva que busca no sobrecargar la memoria operativa ya que los sujetos representan de forma 

explícita solo aquellos casos que son ciertos.  

 

Dasí y Algarabel (2003), estudiaron la influencia del entrenamiento sobre el razonamiento 

deductivo, centrándose en el contenido y la transferencia entre dominios a partir de dos 

experimentos realizados en 49 estudiantes de primer año de psicología. Concluyeron que la 

dificultad del contenido empeora la ejecución y que el entrenamiento específico en un dominio 

difícil es mejor que el general, ya que solo aparece transferencia de habilidades cuando la tarea 

de prueba es en un dominio más fácil que el entrenado. 
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2.2.2.3.2. Razonamiento inductivo 

 

En este tipo de razonamiento los sujetos tienen que inducir una categoría o una aseveración 

basándose en casos particulares.  Según la taxonomía de pensamiento de Johnson-Laird (1988), 

es un razonamiento en el que al sacar la conclusión se va mas allá de la mera información 

semántica contenida en las premisas, es decir, se incrementa la cantidad total de información.  Por 

tanto, las conclusiones pueden ser falsas, aunque las premisas sean ciertas.  

 

Tal como plantean Beas et al., (2000) una inducción puede realizarse a partir de la observación 

de una sola situación, aunque en este caso exista una menor probabilidad de que se cumpla la 

generalización, razón por la que es necesario observar varios casos para establecer una regularidad 

que permita aumentar la confiabilidad de la inducción. 

 

Existe una serie pasos para enseñar explícitamente la inducción según lo planteado por Beas 

et al., (2000).  Estos son: a) aclarar el concepto; b) diferenciar hechos de su interpretación; c) 

buscar regularidades o relaciones entre los hechos; d) formular una conclusión que explique las 

regularidades observadas; e) comprobar la conslusión con otras observaciones; f) formular una 

generalización o un principio general y g) aplicar la generalización a otras situaciones.  
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2.2.2.3.3. Razonamiento espacial  

 

Gardner (1998), define la inteligencia espacial como la habilidaad de percibir con precisión el 

mundo visual, transformar y modificar percepciones y recrear experiencias visuales en ausencia 

de estímulos físicos, mientras que Linn & Petersen, 1985, caracterizan la competencia espacial 

como la capacidad de representar, generar, recordar y transformar información simbólica no 

lingüística, agrupada en tres categorías: a) percepción espacial, capacidad de ubiar, orientarse y 

hallar la referencia; b) rotación mental, capacidad de girar mentalmente objetos bidimensionales 

o tridimensionales en bloque y c) visualización, habilidad para generar una imagen mental, 

efectuar transformaciones mentales sobre ésta y retener cambios producidos. 

 

Existen variados estudios que vinculan el pensamiento espacial con el área de las matemáticas, 

particularmente en geometría (Fernández et al., 2012) también se ha relacionado a las ciencias 

sociales, específicamente al estudio de la cartografía (Vichiato et al., 2018).  En el ámbito 

educativo existen estudios que han vinculado el razonamiento espacial con el rendmiento 

académico (Vásquez et al., 2011), la deserción y el desempeño en carreras universitarias 

vinculadas a las ingenierías, sin embargo, no se han encontrado estudios que establezcan 

relaciones entre el razonamiento espacial y el desarrollo de la comprensión lectora  

 
2.3 Dificultades de aprendizaje en comprensión lectora 
 

Considerando la importancia de la comprensión de lectura en la enseñanza media, como ya se 

señaló anteriormente, es también relevante abordar el impacto de las dificultades de aprendizaje 

en esta área.  Por lo anterior, en este apartado se presentan definiciones actualizadas por 

organizaciones internacionales, como la CIE – 11 y el DSM-V, en torno a las dificultades de 
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aprendizaje en lectura, puesto que, dada la diversidad de estudiantes actualmente en las aulas de 

enseñanza media se hace necesario abordar el origen de estas dificultades con el fin de 

comprender su ontogenia y así intervenir psicopedagógicamente cuando sea necesario, con objeto 

de favorecer la comprensión y asimismo, aquellas habilidades implicadas a la base.  

Posteriormente se revisa la normativa chilena, con el fin de analizar el trabajo realizado en nuestro 

país respecto a la atención de esta necesidad educativa.  

 

2.3.1. Clasificación internacional de las dificultades de aprendizaje en lectura  

 

La Clasificación Internacional de Enfermedades, revisión 11, (CIE-11), es una estandarización 

mundial de la información de diagnóstico que se encuentra a cargo de la Organización Mundial 

de la Salud (OMS).  La última versión, publicada en mayo del año 2019 y que entrará en vigencia 

desde enero del año 2022 se ha elaborado considerando mejoras significativas. En paralelo, el 

Manual Diagnóstico de Psiquiatría, 5ta edición (DSM-V, por sus siglas en inglés) entrega una 

clasificación categorial de diagnósticos de salud mental.  Ambos documentos utilizan un conjunto 

de pautas para abordar el trastorno específico del aprendizaje (TEA) que en una de sus variantes 

podría afectar a la lectura. A continuación, la Tabla 2 expone los principales criterios que cada 

documento utiliza para determinar este diagnóstico.  

 

Tabla 2  

Aspectos para clasificar el trastorno específico del aprendizaje 

 DSM-V (2013) CIE-11(2019) 
Diagnóstico Trastorno específico del 

aprendizaje. Trastorno de lectura:  
Trastorno del desarrollo del 
aprendizaje con dificultades en la 
lectura 

 - Precisión en la lectura de palabras. 
- Velocidad o fluidez de la lectura. 
- Comprensión de la lectura. 
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Elementos 
diferenciadores 

a) Dificultad en el aprendizaje y en 
la utilización de las aptitudes 
académicas, evidenciado por la 
presencia de al menos un síntoma, 
previamente definido, que ha 
persistido por lo menos durante 6 
meses, a pesar de intervenciones 
dirigidas a estas dificultades. 

a) Dificultades significativas y 
persistentes en el aprendizaje de 
habilidades académicas relacionadas 
con la lectura; como precisión, fluidez 
y comprensión de la lectura. 

 b) las aptitudes académicas 
afectadas están sustancialmente por 
debajo de lo esperado para la edad 
cronológica del individuo e 
interfieren significativamente con el 
rendimiento académico; 

b) Desempeño en lectura muy por 
debajo de lo esperado según la edad 
cronológica y el nivel de 
funcionamiento intelectual. 

 c) Las dificultades de aprendizaje 
comienzan en la edad escolar, pero 
pueden no manifestarse totalmente 
hasta que las demandas de las 
aptitudes académicas afectadas 
superan las capacidades limitadas 
del individuo 

c) Deterioro significativo en el 
funcionamiento académico o laboral 
del individuo. 

 d) las dificultades de aprendizaje no 
se explican por discapacidades 
intelectuales, trastornos visuales o 
auditivos, trastornos neurológicos, 
adversidad psicososcial, falta de 
dominio en el lenguaje de 
instrucción académica o directrices 
educativas inadecuadas. 
 

d) no se debe a un trastorno del 
desarrollo intelectual, discapacidad 
sensorial, trastorno neurológico, falta 
de disponibilidad de educación, falta 
de dominio del idioma de instrucción 
académica o adversidad psicosocial. 

Nota. Elaboración propia. 

 

Ahora bien, las dificultades lectoras se contemplan dentro de la categoría de TEA, y dentro de 

éstas se incluyen los problemas de comprensión lectora, que tal como han señaladao diversos 

autores (Adams, 1990; Torgesen 2000) es fundamental evaluar desde la infancia a partir de los 

procesos de reconocimiento de palabras escritas y medidas de comprensión oral, ya que ambas 

actividades son predictores claves y significativos para evaluar esta habilidad en los primeros 

años de la escolarización. Sin embargo, los problemas de comprensión lectora suelen manifestarse 

en torno al cuarto curso (Chall, 1983; Wolf, 2007), una de las razones se debe a los cambios en la 
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enseñanza de la lectoescritura, que en este nivel se encuentra más centrada en la fluidez y 

comprensión, además del aumento sostenido de lecturas con textos de tipo informativo o 

expositivo (Cutting et al., 2009). 

 

Por último, las manifestaciones comportamentales de los problemas de comprensión lectora 

pueden evidenciarse con problemas en el dominio del vocabulario, reconocimiento de palabras, 

error al relacionar frases, uso de inferencias inadecuadas, bajo nivel de conocimiento previo y 

dificultades en el uso de procesos metacognitivos.   

 

2.3.2. Dificultades de aprendizaje de la lectura en Chile 

 

El decreto 170/2010 de educación especial, fija las normas para determinar los alumos con 

necesidades educativas especiales que serán beneficiados de subvención escolar preferencial, no 

utiliza el concepto de trastorno y en su reemplazo se refiere al diagnóstico de Dificultades 

Específicas del Aprendizaje, definidas como una dificultad severa o significativamente mayor a 

la que presenta la generalidad de estudiantes de la misma edad, en lectura, escritura y/o 

matemática.  Sus principales características son presentar un desnivel entre capacidad y 

rendimiento; delimitarse a las 3 áreas ya señaladas, ser resistente a la intervención y presentarse 

tanto en educación básica como media y utiliza los mismos criterios diferenciadores mencionados 

por el DSM-V y el CIE-11. 

 

En el documento se organizan las dificultades específicas de lectura en torno a tres áreas: a) 

dificultad en el proceso de codificación y velocidad de procesamiento de la información, es decir, 

la habilidad para captar significados globales y memorizar información para usarla en la 

comprensión global del texto; b) dificultad en el desarrollo de vocabulario visual y estrategias 
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para retener códigos fonológicos y c) desarrollo insuficiente de las destrezas auditivo-fonémicas 

para procesar, analizar y sintetizar la información del habla y para retener la información.  

 

     El objetivo último de la lectura, es la comprensión lectora y si bien las dificultades pueden 

deberse a problemas en el reconocimiento de palabras, también pueden ser específicas de los 

procesos de comprensión o ciertos factores relacionados como la memoria, el vocabulario o el 

conocimiento previo.  Por lo que, estudiar tanto las dificultades específicas de lectura como los 

problemas de comprensión lectora permite conocer y abordar estos procesos y procedimientos 

con el fin de evaluar e intervenir psicopedagógicamente de manera efectiva.  
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3. Metodología 

 

3.1. Diseño 

 

El paradigma cuantitativo es también llamado paradigma tradicional, positivista, experimental 

o empiricista (Smith, 1983).  Creswell (2012) señala que el paradigma cuantitativo es la 

indagación en un problema social basado en una teoría compuesta por variables susceptibles de 

ser medible y analizada mediante procedimientos estadísticos.  El presente estudio se enmarca en 

este paradigma de investigación. El diseño es de tipo transversal, ya que las variables fueron 

identificadas en un punto en el tiempo y las relaciones entre las mismas son determinadas. Por 

otra parte es descriptivo, puesto que busca determinar la frecuencia en que las variables se 

relacionan; y de alcance correlacional-predictivo, con el fin de examinar si los cambios en una o 

más variables están relacionados a los cambios en otras de las variables en estudio.  

 

3.2. Población y muestra 

 

La población con que se trabajó fueron estudiantes que cursan primer año de enseñanza media 

en un colegio particular subvencionado de la comuna de Concepción, región del Bío Bío. El tipo 

de muestra fue no probabilística , de tipo selectiva o intencionada y estuvo conformada por 99 

estudiantes de ambos sexos, cuyas edades fluctúan entre 14 y 16 años. 

 

Los criterios de inclusión que se utilizaron para seleccionar la muestra fueron: a) estudiantes 

que cursen primer año de enseñanza media y b) estudiantes que no presenten NEE de carácter 

permanente.  Mientras que los criterios de exclusión utilizados fueron: a) estudiantes que 
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presentaran NEE de carácter cognitivo y/o sensorial con diagnóstico previamente informado por 

el establecimiento y b) estudiantes que obtuvieran un puntaje bajo el rango normal promedio en 

la prueba de Inteligencia Fluida.   

 

La muestra quedó, por tanto, configurada de la siguiente manera: 53 estudiantes mujeres lo 

que representa un (53%) y 46 estudiantes son hombres (46%), tal como se visualiza en la Tabla 

3.  

 

Tabla 3  

Caracterización de la muestra 

 Género Total 
Masculino Femenino 

Edad 14 24 37 61 
15 18 15 33 
16 4 1 5 

Total 46 53 99 
Nota. Fuente:Elaboración propia. 

 

3.3. Instrumentos 

 

Se tomaron medidas de inteligencia fluida, procesos cognitivos y comprensión lectora.  Los 

instrumentos utilizados fueron: 

 

a) Inteligencia fluida: se aplicó la Prueba de Matrices Progresivas de Raven (2012): este 

instrumento tiene por objetivo medir el razonamiento abstracto y la inteligencia fluida (no verbal) 

a partir de la capacidad eductiva de un sujeto.  Consta de una escala general con 60 reactivos 

distribuidos en 5 series (A, B, C, D y E), de 12 problemas cada una.  La complejidad de cada serie 
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es de tipo creciente.  A partir de un estímulo geométrico gestáltico incompleto, se espera que el 

sujeto evaluado busque entre seis u ocho opciones la pieza que falta en cada estímulo, donde sólo 

una alternativa es correcta.  

 

     Respecto de sus propiedades psicométricas, tiene una confiabilidad que oscila entre 0.87 a 

0.81, según el estadígrafo de Kuder-Richardon, lo que determina que es altamente confiable.  Su 

validez es de 0.86, según la prueba de Terman Merril. 

 

b) Procesos cognitivos: se utilizaron los subtest de Atención, Razonamiento Inductivo, 

Razonamiento Deductivo y Razonamiento Espacial que corresponde a la sección Bases del 

Razonamiento de la Dimensión Capacidades Generales de la Prueba Evalúa-8 de García, 

González y Martínez (2016). 

 

     Respecto a las propiedades psicométricas, la prueba tiene gran valor en cuanto a fiabilidad, 

validez y normatividad, pues para muchos de los subtests se han realizado hasta 3 estudios: 

pilotos, pre-experimental y experimental.  En cuanto a los baremos, su diferenciación en subtests, 

y en definitiva en capacidades o habilidades, permite extraer perfiles diagnósticos bastante 

completos, siempre teniendo en cuenta el objetivo de la prueba.  El índice de confiabilidad de 

cada uno de los sub test es el siguiente: a) atención: 0.91; b) razonamiento inductivo: 0.87; c) 

razonamiento deductivo: 0.85 y d) razonamiento espacial: 0.87. 

 

- Subtest de Atención: El instrumento presenta estímulos visuales que exigen observación 

analítica por parte del evaluado en el desarrollo de 2 tareas: a) identificar errores al asociar letras 

y figuras y b) localizar en poco tiempo imágenes idénticas a un modelo dado. 
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- Subtest de Razonamiento Inductivo: Este instrumento busca que el evaluado opere de 

manera inductiva a partir de 6 tareas que buscan: a) identificar en un conjunto, el elemento que 

no reúne las características propias del mismo; b) reconocer una categoría superior que incluye 

elementos de un conjunto dado; c) completar analogías verbales; d) completar analogías 

figurativas, e) continuar series simbólicas de carácter alfanumérico y f) continuar series 

figurativas. 

 

- Subtest de Razonamiento Deductivo: Instrumento que evalúa la capacidad para operar de 

manera deductiva con conceptos y proposiciones a partir de una tarea que busca identificar la 

validez de proposiciones referidas a un Diagrama de Venn.  

 

- Subtest de Razonamiento Espacial: Evalúa la capacidad de operar con modelos espaciales 

a través de 2 tareas: a) en un conjunto de cubos de Kosh identificar los elementos que no forman 

parte de la estructura espacial global y b) identificar la figura sólida que se forma a partir de una 

estructura espacial desplegada.  

 

c)  Comprensión de Lectura: se aplicó el subtest 2 de Comprensión Lectora del área de Lectura 

de la Dimensión Capacidades Específicas de la Prueba Evalúa 08, de García, González y Martínez 

(2016), validada para Chile por sus autores. Este instrumento presenta un texto narrativo, que los 

estudiantes deben leer en silencio, para luego completar 5 tareas en el cuadernillo de respuestas, 

en un tiempo no superior a 15 minutos.  La tarea 1 consiste en comprender el vocabulario, 

señalando la palabra que corresponde en cada espacio designado.  La tarea 2 y tarea 3 consisten 

en realizar inferencias de información no explícita en el texto a partir de preguntas de selección 

múltiple. La tarea 4 evalúa la titulación de textos y la tarea 5 consiste en elaborar esquemas.  La 

confiabilidad del subtest es de 0.82.  
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     A continuación, la Tabla 4 resume los aspectos principales de los instrumentos utilizados. 

 

Tabla 4 

Caracterización de los instrumentos 

Instrumento nº Tareas Tareas 
Inteligencia Fluida: 
a) Matrices Progresivas de 
Raven 

60 - Identificar la pieza que falta en cada 
estímulo visual 

Procesos Cognitivos: 
a) Subtest Atención 02 - Identificar errores 

- Localizar imágenes 
b) Subtest Razonamiento 
Inductivo 

06 - Identificar elemento que no pertenece a 
una categoría 
- Reconocer categorías 
- Completar analogías verbales 
- Analogías figurativas 
- Series simbólicas alfanuméricas 
- Series figurativas 

c) Subtest Razonamiento 
Deductivo 

01 - Diagrama de Venn 

d) Subtest Razonamiento 
Espacial 

02 - Cubos de Kosh 

Comprensión Lectora 05 - Vocabulario 
- Inferencias 
- Macroestructura de texto 
- Esquemas 

Nota. Fuente: Elaboración propia. 
 

3.4. Procedimientos 

 

Los instrumentos fueron aplicados en forma colectiva, en tres sesiones diferentes para cada 

curso.  En la primera sesión se aplicó la prueba de Raven;en la segunda, las Pruebas Cognitivas y 

en la tercera, la Prueba de Comprensión de Lectura.  Cada sesión tuvo una duración de entre 30 

y 60 minutos.  Toda la medición se realizó en dependencias facilitadas por el establecimiento 

educativo.  
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3.5. Técnicas de análisis de la información 

 

El análisis de la información se realizó considerando los objetivos del estudio y se utilizó el 

Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales (SPSS), versión 26, en el que se realizaron los 

siguientes análisis: 

 

Primer Objetivo: Estudiar el desempeño de las variables de dominio general en estudiantes 

que cursan primer año medio, así como también su desempeño en la comprensión lectora.  Se 

realizó un análisis descriptivo de todas las variables observadas a partir de los resultados del 

Instrumento Matrices Progresivas de Raven y los sub-test descritos anteriormente de la Batería 

Psicopedagógica Evalúa 08. 

 

Segundo Objetivo: Analizar la correlación entre las variables en estudio, a partir del uso de 

estadística inferencial.   

 

Tercer Objetivo: Analizar el impacto de las variables de dominio general que presentan mayor 

correlación con la variable Comprensión Lectora con el fin de determinar el mejor modelo de 

predicción, a partir del uso de la estadística multivariada, utilizando la prueba de hipótesis de 

regresión múltiple.  

 

3.6. Consideraciones éticas 

 

Para desarrollar la investigación se siguieron los siguientes pasos: a) Solicitar permiso al 

establecimiento; b) Uso de consentimiento informado para participar en el proyecto y c) 

Asentimiento por parte de los estudiantes. 
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4. Resultados 

 

4.1 Estudio descriptivo 

 

En primer lugar, se analizó la normalidad de las variables en estudio a través de la Prueba de 

Kolmogorov-Smirnov, puesto que la muestra supera los 50 participantes. 

 

De acuerdo con el análisis de las variables, se rechaza la hipótesis de homogeneidad y se acepta 

que hay diferencias entre todas las variables en estudio, Inteligencia Fluida, Razonamiento 

Inductivo, Razonamiento Espacial, Razonamiento Deductivo, Atención y Comprensión Lectora, 

puesto que su distribución no es normal (p-valor < .05), tal como se aprecia en la Tabla 5. 

 

Tabla 5 

Prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov  

 I 
Fluida 

R 
Inductivo 

R 
Espacial 

R 
Deductivo 

Atención CL 

Parámetros 
normalesa,b 

Media 64.90 32.5 17.06 51.00 41.69 51.21 
Desviación 15.61 19.68 18.17 27.30 30.29 22.51 

Máximas 
diferencias 
extremas 

Absoluto .32 .09 .29 .11 .09 .10 
Positivo .32 .09 .29 .08 .09 .10 
Negativo -.24 -.05 -.18 -.11 -.08 -.10 

Estadístico de prueba .32 .09 .29 .11 .09 .10 
Sig.asintótica (bilateral) .00c .02c .00c .00c .02c .00c 
Nota. n=99; a. La distribución de prueba es normal; b. Se calcula a partir de datos; c. Corrección de 
significación de Lilliefors; CL=Comprensión Lectora. 
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En la Tabla 6 se presentan los resultados del análisis descriptivo las variables en estudio.  

Respecto a la forma, distribución y variabilidad de los datos, se observa un sesgo positivo, lo que 

indica la presencia de puntajes muy altos y poco usuales, particularmente en la variable 

Razonamiento Espacial.  

 

Por otra parte, la curtosis es negativa en todos las medidas (K3 < 0), lo que indica que la curva 

de densidad de los datos tiene una distribución platicúrtica o achatada, es decir, en todas las 

medidas hay una baja concentración de datos en torno a la media, lo que da cuenta de la una 

heterogeneidad en los puntajes obtenidos de cada instrumento aplicado.  

 

Tabla 6  

Estadísticos descriptivos de las variables en estudio 

 I 
Fluida 

R 
Inductivo 

R 
Espacial 

R 
Deductivo 

Atención Clectora 

Media 64.90 32.95 17.06 51.00 41.69 51.21 
Desviación 15.616 19.638 18.177 27.302 30.291 22.511 
Mediana 64.88a 31.67a 8.55a 48.67a 41.25a 49.79a 
Moda 50 30 1 60 0 40c 
Desv. 
Desviación 

15.61 19.68 18.17 27.30 30.29 22.51 

Varianza 243.86 387.43 330.40 745.38 917.54 506.74 
Asimetría .30 .36 .97 -.07 .12 -.17 
Error estándar 
de asimetría 

.24 .24 .24 .24 .24 .24 

Curtosis -1.50 -.52 -.59 -1.06 -1.12 -.54 
Error estándar 
de curtosis 

.48 .48 .48 .48 .48 .48 

Rango 40 83 54 95 97 92 
Mínimo 50 2 1 1 0 1 
Máximo 90 85 55 96 97 93 
Nota. n=99; a. Se ha calculado a partir de datos agrupados; b. Los percentiles se calculan a partir 

de datos agrupados; c. Existen múltiples modos. Se muestra el valor más pequeño.  
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4.2. Estudio correlacional  

 

Con el fin de establecer relaciones entre la comprensión lectora de textos informativos y las 

variables de dominio general, inteligencia fluida, razonamiento deductivo, razonamiento 

inductivo, razonamiento espacial y atención, en estudiantes que cursan primer año de enseñanza 

media; se realizó un estudio correlacional.  De acuerdo con los resultados de la prueba de 

Kolmogorov-Smirnov se utilizó el Coeficiente de Correlación de Pearson (r), dado que los datos 

no siguen una distribución normal.       

 

Los resultados muestran que existe una relación moderada y estadísticamente significativa 

entre la variable dependiente Comprensión Lectora y el Razonamiento Inductivo (r=.45; p =.000) 

y una relación baja, pero significativa entre Comprensión Lectora y Atención (r= .22; p =.025).  

Sin embargo, no se observó relación estadística entre Comprensión Lectora y el resto de las 

variables en estudio; reportando con Inteligencia Fluida (r=.13; p=.17), Razonamiento Deductivo 

(r=.18; p=.07) y Razonamiento Espacial (r=.16: p=.10) 

 

Respecto a otras asociaciones, los resultados evidencian que el Razonamiento Deductivo 

presenta una relación estadísticamente significativa con tres variables en estudio: Inteligencia 

Fluida (r=.27; p=006) Razonamiento Espacial (r= 31; p= 001) y Atención (r= .35; p=.000). 

Asimismo, se asocian positivamente desde el punto de vista estadístico Razonamiento Inductivo 

y Atención (r= .40; p=.000) 

 

Finalmente se observó una relación moderada entre Razonamiento Deductivo y Razonamiento 

Inductivo (r=.22; p=.026), como también entre Atención y Razonamiento Espacial (r=.24; p=.01).  

Los resultados pueden visualizarse en la Tabla 7, que se presenta a continuación. 
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Tabla 7 

Estudio de correlaciones entre comprensión lectora y variables en estudio 

 IF RI RE RD A CL 
Rho  IFluida Coeficiente de 

correlación 
1.00 .18 .13 .27** .19 .13 

Sig. (bilateral) . .06 .18 .00 .05 .17 
RInductivo Coeficiente de 

correlación 
.18 1.00 .12 .22* .40 .45** 

Sig. (bilateral) .06 . .22 .02 .00 .00 
REespacial Coeficiente de 

correlación 
.13 .12 1.00 .31** .24* .16 

Sig. (bilateral) .18 .22 . .00 .01 .10 
RDeductivo Coeficiente de 

correlación 
.27** .22* .31** 1.00 .35** .18 

Sig. (bilateral) .00 .02 .00 . .00 .07 
Atención Coeficiente de 

correlación 
.19 ,.40*

* 
.24* .35** 1.00 .22* 

Sig. (bilateral) .05 ,00 .01 .00 . .02 
CLectora Coeficiente de 

correlación 
.13 .45** .16 .18 .22* 1.00 

Sig. (bilateral) .17 .00 .10 .07 .02  . 
Nota. n=99; **. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).  *. La 

correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral); IF= Inteligencia Fluida; RI= 

Razonamiento Inductivo; RE= Razonamiento Espacial; RD= Razonamiento Deductivo; 

CL= Comprensión Lectora. 
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4.3. Estudio de regresión 

 
 

El objetivo de este estudio fue explicar la relación entre las variables de dominio general que 

mayor correlación presentaron con la Comprensión Lectora con el fin de establecer su nivel de 

impacto y el mejor modelo de predicción, por lo que se realizó un análisis de regresión múltiple 

considerando para el modelo la variable Razonamiento Inductivo y Atención, puesto que fueron 

las variables que mostraron una relación estadísticamente significativa con la comprensión 

lectora.  El ingreso de las variables se realizó con el método de entrada directo.  

 

La Tabla 8, para el modelo 1 reporta el coeficiente de determinación (r2 = .22).  Este valor 

indica el porcentaje de variabilidad de un variable debido al cambio de otra, en este caso, (r =.48) 

y consecuentemente (r2 = .22), lo que quiere decir que el Razonamiento Inductivo explica en un 

22% la variación en Comprensión Lectora y ésta a su vez explica un 22% de la varianza en el 

cambio del Razonamiento Inductivo.  A partir del estadígrafo (F=29.01; p-valor=.00) este cambio 

en la varianza explicada permite concluir que el modelo 1 presenta significancia estadística, lo 

que indica un 99% de confianza para predecir que existe asociación entre Razonamiento Inductivo 

y Comprensión Lectora.  Mientras que el segundo modelo, que considera conjuntamente 

Razonamiento Inductivo y Atención, permite observar un mínimo cambio, sin reportar nivel de 

significancia (F=.71; p-valor=.40).  Por tanto, se valida el supuesto previo de independencia de 

las variables (DW=2.02 < 2.5), lo que indica que no existen problemas de homocedasticidad.  
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Tabla 8 

Resultados del análisis de regresión 

 

Modelo R R2  R 
cuadrado 
ajustado 

Error 
estándar de 

la 
estimación 

Estadísticos de cambio Durbin-
Watson Cambio 

en R 
cuadrado 

Cambio 
en F 

gl1 gl2 Sig. 
Cambio 

en F 
1 .48a .23 .22 19.85 .23 29.01 1 97 .00  
2 .48b .23 .22 19.88 .00 .71 1 96 .40 2.02 

Nota. a. Predictores= Rinductivo; b. Predictores= RInductivo, Atención; c. Variable dependiente= Clectora de 
textos informativos. 

 

     El Gráfico 1 presenta la curva de regresión ajustada entre las variables estudiadas, se observa 

una relación directa y correlación significativa entre las variables. 

 

Gráfico 1 

Curva de regresión ajustada entre comprensión lectora y razonamiento inductivo 

 

 
 
 
 

y = 0,5487x + 33,131
R² = 0,2302

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

0 20 40 60 80 100

C
LE
C
TO
R
A

RINDUCTIVO

CLECTORA

Pronóstico CLECTORA

Lineal (CLECTORA)



 - 63 - 

La Tabla 9 reporta el análisis de coeficientes del modelo de regresión e indica que las 

puntuaciones t de la variable razonamiento inductivo (t=5.38; p<.00) aportan significativamente 

al modelo de predicción.  Del mismo modo, el coeficiente estandarizado Beta indica que esta 

variable es la más potente, con un 33%, por lo que los resultados se pueden generalizar a la 

población. El factor de varianza inflada (FIV) reporta que no se presenta colinealidad entre las 

variables del modelo (VIF=1.91<10), es decir, las variables del modelo no están correlacionadas 

entre sí. 

 

Tabla 9 

Coeficientes de correlación 

 
Modelo Coeficientes no 

estandarizados 
Coeficientes 

estandarizados 
 
 
t 

 
 

Sig. 

95.0% intervalo de 
confianza para B 

Estadísticas de 
colinealidad 

B Desv. 
Error 

Beta Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia VIF 

1 Constante 33.13 3.90  8.48 .00 25.38 40.88   
Rinductivo .54 .10 .48 5.38 .00 .34 .75 1.00 1.00 

2 Constante 31.82 4.20  7.56 .00 23.47 40.17   
Rinductivo .51 .11 .44 4.58 .00 .29 .73 .83 1.19 
Atención .06 .07 .08 .84 .40 -.08 .20 .83 1.19 

Nota. a. Variable dependiente: Clectora de textos informativos. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



 - 64 - 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 5: DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 - 65 - 

5. Discusión y conclusiones 

 
5.1.   Discusión teórica y empírica  

 

El objetivo de este estudio ha sido analizar la contribución de variables de dominio general a 

la comprensión lectora de textos informativos en estudiantes de primer año de enseñanza media.  

A continuación, se exponen las principales discusiones en torno a los resultados ya expuestos. 

 

Respecto al primer objetivo específico propuesto en esta investigación, el rendimiento 

obtenido en la prueba de comprensión lectora de un texto informativo, se relaciona con lo 

planteado en los modelos de comprensión lectora propuestos desde la psicolingüística; modelo 

estratégico o situacional de  Van Dijk y Kintsch (1983) y el modelo de contrucción-integración 

de  Kintsch (1988), respecto al uso de vocabulario específico como una característica propia del 

texto informativo, y el bloqueo en el acceso al texto que no permitiría avanzar en la comprensión 

textual toda vez que los resultados de las pruebas aplicadas indican que la tarea con menor puntaje 

fue la nº 5 en la que se solicitó relacionar la información en organizadores gráficos con conceptos 

preestablecidos.  

 

 En relación al rendimiento de las variables de dominio general, los resultados obtenidos en 

las cinco tareas del subtest de razonamiento inductivo indican que la tarea con mayor puntaje 

coresponde a la nº 1, cuyo objetivo buscaba que el estudiante identificara el elemento que no 

pertenecía a un conjunto de palabras dadas, luego la segunda tarea con mejor desempeño fue la 

nº 4, cuyo objetivo era asociar una pareja de láminas a partir de las características del primer par 

y en tercer lugar, se ubica la tarea  nº 5, que consistía en identificar un elemento para completar 

series alfanuméricas.  Como punto en común, estas tareas tienden a la realización de 
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generalizaciones, lo que permite la creación de reglas y principios, por lo que tal como plantean 

Beas et al., (2000), es posible afirmar que a partir de este tipo de razonamiento se supera el manejo 

concreto de la información para alcanzar un tipo de pensamiento abstracto.  Estos resultados no 

son del todo concluyentes, ya que un estudio previo desarrollado por Roberts et al., (2000), señala 

que los estudiantes tienden a lograr un mejor desempeño en actividades con material figurativo 

en ejercicios de razonamiento inductivo, por lo que es necesario continuar desarrollando 

investigaciones en esta área. 

 

En relación al segundo objetivo específico planteado, determinar la relación entre las variables 

de dominio general y la comprensión lectora de textos informativos, se informa que de todas las 

variables en estudio, el razonamiento inductivo y la atención son los procesos cognitivos que 

mejor se relacionan con la comprensión lectora.  Respecto de la no correlación entre inteligencia 

fluida y comprensión de lectura de textos informativos, esto coincide con lo ya encontrado por 

Bizama et al., (2020), en el sentido que, es probable que la comprensión de lectura de este tipo de 

textos requiera más bien de la participación de la inteligencia cristalizada y de los conocimientos 

previos del estudiante.  

 

En cuanto al tercer objetivo, los resultados del análisis correlacional evidencian la existencia 

de correlación significativa positiva entre comprensión lectora y razonamiento inductivo, es decir, 

de todas las variables en estudio el razonamiento inductivo, es la que mejor impacta a la 

comprensión lectora de textos informativos, este resultado se relacionan con lo planteado por 

Blasto, (2014) y Platas-García et al., (2015), quienes establecen una relación entre comprensión 

lectora y razonamiento inductivo, a partir del uso de estrategias como la formulación de hipótesis, 

la anticipación, la verificación y la generalización que el lector utiliza para acceder a la 

comprensión textual y que a su vez son características del razonamiento inductivo. 
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Otro proceso cognitivo que se relaciona de manera más débil, pero significativa con la 

comprensión lectora de textos informativos en estudiantes que cursan enseñanza media, es la 

atención.  Este hallazgo coincide con los resultados de un estudio previo realizado con estudiantes 

argentinos, el cual reportó alta correlación entre estas variables (Sesma et al., 2009).  Lo anterior, 

hace necesario considerar al momento de la intervención psicopedagógica esta relación 

bidireccional, puesto que también se evidencia una correlación entre el trastorno por déficit 

atencional y los estudiantes que presentan dificultades lectoras (Sexton et al., 2012).  En síntesis, 

tal como plantean Davis et al., (2007), el rol que tiene la atención en el desarrollo de la lectura es 

clave. 

 

Al igual que sucede en el caso del razonamiento inductivo, es importante señalar que la 

demanda en procesos ejecutivos como la atención puede variar en función de la tarea de lectura 

comprensiva empleada.  Al respecto, Cutting et al., (2009) y Parker (2001), recomiendan emplear 

las siguientes estrategias que consideran las dificultades atencionales a la hora de comprender un 

texto: a) Ofrecer tiempo adicional para realizar actividades lectoras, realizando un mayor número 

de pausas y preguntas acerca del texto, b) Animar a que el estudiante anote información 

importante durante la lectura y c) tener un documento escrito con las diferentes preguntas que 

pueden realizarse antes, durante o tras la lectura del texto. 

 

En consecuencia, se aceptan las hipótesis nulas respecto al no impacto de las variables de 

dominio general: inteligencia fluida, razonamiento deductivo y razonamiento espacial en la 

comprensión lectora de textos informativos y se rechazan en el caso del razonamiento inductivo 

y atención, aceptando las hipótesis alternativas que da cuenta del impacto de ambas variables en 

la comprensión lectora de textos informativos en estudiantes que cursan primer año de enseñanza 

media.  
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5.2.   Conclusiones  

 

La finalidad de esta investigación fue analizar la contribución de variables de dominio general, 

inteligencia fluida, razonamiento deductivo, razonamiento inductivo, razonamiento espacial y 

atención a la comprensión lectora de textos informativos en estudiantes de primer año de 

enseñanza media.    

 

La comprensión lectora ha sido definida como la habilidad para interpretar la información de 

un texto que le permite al lector acceder a dominios específicos de conocimiento y proporcionar 

un medio para llevar a cabo metas intelectuales y afectivas (Snow, 2002). En escencia es una 

activada cognitiva compleja (Alvarado et al., 2015), que incluye habilidades como: inferencias e 

integración, conocimiento y uso de las estructuras del texto, supervisión metacognitiva, 

vocabulario, lectura de palabras y capacidad general verbal.   

 

Para los resultados de la regresión lineal, se utilizó, por tanto, como variable predictora el 

razonamiento inductivo.  La ecuación del modelo de regresión resultante puede explicar el 23% 

de la comprensión lectora en los participantes de la muestra siendo este modelo estadísticamente 

significativo (p<05).  Este análisis confirma que el razonamiento inductivo explica una parte 

importante del rendimiento en la comprensión lectora de los estudiantes de enseñanza media del 

grupo en estudio.  Por otra parte existe una relación más débil, pero significativa entre 

comprensión lectora y atención.  Esto implica que, tanto frente a un aumento en actividades 

vinculadas al razonamiento inductivo como un trabajo focalizado de la función ejecutiva, se 

producirá directamente un incremento en comprensión lectora.   
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Según Honig et al., (2013), los textos informativos se caracterizan por ofrecer información de 

un ámbito específico.  Suelen ser más complejos que los textos literarios, ya que contienen 

vocabulario más especializado, no siguen una estructura determinada y suelen ofrecer contenidos 

poco familiares para los estudiantes, razón por la que suelen ser más difíciles de comprender.  

 

Lo anterior se vincula con los estudios que abordan la comprensión lectora según su estructura 

textual (Barthet et al., 2015; Graesser y Col, 1980; Paige et al., 2015), y también con los 

conocimientos previos del lector (McNamara, 2001), ya que particularmente en los textos 

informativos mientras más bajo sea el nivel de conocimientos previos del lector, más díficil le 

será acceder al texto y alcanzar su comprensión.  Considerando que los buenos lectores son 

estratégicos, utilizan numerosas técnicas para explorar un texto y para comprender lo que leen, se 

hace necesario trabajar en las aulas la estructura textual de los textos informativos, considerando 

que su amplia variedad de estructuras puede dificultar su comprensión.  Ante esto cabe señalar la 

necesidad de implementar en el aula, acciones como: a) reconocer situaciones a partir de 

información entregada; b) expresar diversas acciones que se podrían desarrollar en el texto; c) 

comprobar la asociación de enunciados, d) modificar títulos o elaborar uno propio a partir de los 

conocimientos previos del lector y e) relacionar información entre párrafos con el fin de favorecer 

el desarrollo del razonamiento inductivo en beneficio de la comprensión lectora.  

 

En cuanto al nivel educativo, Jiménez y Manzanal (2017) señalan que un estudiante que curse 

la enseñanza media debe presentar un nivel lector competente, es decir, debe mantener una 

actividad mental continua durante la lectura, construir conscientemente el significado del texto, 

verificar su comprensión y buscar cómo solucionar los problemas en caso de hallarlos; al respecto 

Van Vo & Csapó (2020) señalan que el rango de edad entre 12 y 14 años es el momento más 

eficaz para favorecer el desarrollo del razonamiento inductivo a partir de la lectura, lo que indica 
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que un programa de intervención focalizado en este tipo de razonamiento es adecuado en primer 

año de enseñanza media.  

 

Si bien el dominio de componentes como el vocabulario y fluidez son necesarios para adquirir 

una adecuada competencia lectora, no se debe olvidar que el fin último de la lectura es el 

aprendizaje por medio de la comprensión, por ello es necesario el estudio en profundidad de esta 

habilidad.  

 

5.3.   Limitaciones 

 

Si bien se reporta evidencia importante para identificar variables contribuyentes a la 

comprensión lectora en estudiantes que cursan la enseñanza media, el estudio presenta ciertas 

limitaciones.  Estas son:  

 

a) Para la medida de comprensión lectora el instrumento empleado considera un solo texto, 

por lo que solo se utilizó un texto informativo, motivo por el cual sería conveniente emplear un 

instrumento que considere varias estructuras textuales para medir esta habilidad.  

 

b) Poca heterogeneidad de la muestra, puesto que participó un solo establecimiento educativo, 

por lo que cualquier generalización a otras poblaciones ha de realizarse con precaución.  En 

futuras investigaciones sería recomendable ampliar el tamaño muestral, seleccionando varios 

centros educativos y analizando si con otras variables habría relaciones significativas en ese grupo 

de participantes. 
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5.4.   Proyecciones 

 

En base a los resultados obtenidos, próximas experiencias de estudio pueden enfocar los 

esfuerzos hacia ciertos campos que se dejan abiertos como dudas, una vez dados a conocer los 

resultados y conclusiones. 

 

a) Realizar estudios longitudinales, que permitan analizar con mayor detalle la evolución en el 

desempeño de habilidades que contribuyan a la comprensión lectora en enseñanza media, así 

como también establecer o evaluar diferencias en otras habilidades asociadas y analizar este 

desarrollo tanto cuantitativa como cualitativamente.  

 

b) Diseñar un programa de intervención psicopedagógica para favorecer el desarrollo de las 

habilidades cognitivas implicadas en la lectura en enseñanza media, destacando el pensamiento 

inductivo y la atención. 

 

c) Abrir el espacio al análisis de nuevos instrumentos que midan la comprensión lectora en 

enseñanza media.  Es recomendable continuar realizando análisis de nuevos instrumentos de 

medición de la comprensión de lectura para enseñanza media, que no han sido traducidos ni 

contextualizados a la realidad chilena. 
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Anexo 1: Protocolo Matrices Progresivas de Raven. Serie A1 
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Anexo 2: Protocolo batería psicopedagógica Evalúa -8. Subtest Razonamiento Inductivo (Parcial). 
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Anexo 3: Protocolo batería psicopedagógica Evalúa -8. Subtest Razonamiento Espacial 
(Parcial). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 - 85 - 

Anexo 4: Protocolo batería psicopedagógica Evalúa -8. Subtest Razonamiento Deductivo. 
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Anexo 5: Protocolo batería psicopedagógica Evalúa -8. Subtest Atención-Concentración 
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Anexo 6: Protocolo batería psicopedagógica Evalúa -8. Subtest Comprensión Lectora (Parcial).  
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ANEXO 7: Carta al director.  
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ANEXO 8: Consentimiento informado 
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ANEXO 9: Asentimiento informado. 
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