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Resumen 
El estudio presenta una prueba para evaluar el comportamiento lector de estudiantes universitarios chilenos 

recién ingresados. Se ejecutó en dos fases: la primera, con 36 estudiantes de ingeniería, buscó mejorar la prueba 

descartando ciertos reactivos. La segunda, con 219 alumnos de primer año en educación, validó el instrumento. 

Se ajustaron reactivos, textos y tiempos de respuesta, manteniendo la prueba dentro de una hora. El análisis de 

variables cognitivas y metacognitivas mostró una correlación media del modelo de regresión con los créditos 

aprobados (0.476). Estos hallazgos sugieren propiedades psicométricas adecuadas para aplicar la prueba en 

estudiantes de educación y ciencias sociales, destacando su validez y fiabilidad. 

 

Palabras clave: instrumento de diagnóstico, compresión lectora, estrategias cognitivas, juicios 

metacognitivos, predicción del rendimiento 

 

 

Abstract 

The study introduces a test designed to assess the reading behavior of incoming Chilean university students. It 

was conducted in two phases: the first, involving 36 engineering students, aimed to refine the test by 

eliminating certain items. The second phase included 219 first-year education students, validating the 

instrument. Adjustments were made to items, texts, and response times, ensuring the test duration within an 

hour. Cognitive and metacognitive variable analyses revealed a moderate correlation in the regression model 

with approved credits (0.476). These findings suggest acceptable psychometric properties for the test's 

application among education and social science students, emphasizing its validity and reliability. 

 

Keywords: diagnostic instrument, reading comprehension, cognitive strategies, metacognitive judgments, 

performance prediction 
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Introducción 

 
En las últimas décadas hay un notable aumento 

en los esfuerzos realizados en la mayoría de los 

países desarrollados o en vías de desarrollo para 

mejorar los estándares del rendimiento lector. La 

influencia del modelo PISA (Program for 

International Students Assessment) promovido por 

la OCDE (OECD, 2002, 2005, 2011, 2015) está 

siendo el motor que desarrolla y activa las nuevas 

herramientas de lectura y otras habilidades 

cognitivas (Martínez et al., 2008; Bausela, 2018) 

 El estudio del rendimiento lector en inglés 

tiene una larga historia que viene de la tradición 

inglesa y norteamericana, sustentado en una buena 

base teórica. En el contexto de habla Hispana, la 

situación ha sido diferente debido a la precariedad 

de apoyo teórico. Hoy, sin embargo, contamos con 

instrumentos de evaluación que son cada vez de 

mejor calidad científica y psicométrica. PROLEC-

R (Cuetos et al., 2007) es una batería de evaluación 

de los procesos lectores para detectar las 

dificultades de la lectura. La Escala de Conciencia 

Lectora (ESCOLA) (Puente et al., 2009) evalúa 

metacognición y funciones ejecutivas. EDILECT 

(Ávila et al., 2016) evalúa de forma dinámica y 

automatizada (Freiberg-Hoffmann & Romero-

Medina, 2021) las competencias lectoras para 

alumnos de educación secundaria y universitaria. 

El Cuestionario Oviedo del Sueño, evidencia de 

validez y confiabilidad en universitarios chilenos, 

ha destacado la estrecha relación entre el 

rendimiento académico y variables como la 

ansiedad, la depresión y el estrés en estudiantes 

universitarios chilenos (Barrera-Herrera et al., 

2023). 

En estos momentos, se elabora un nuevo 

instrumento psicométrico inspirado en el modelo 

PISA, denominado Prueba Diagnóstica: 

Estrategias de Comprensión Lectora para 

Universitarios (PD: ELCU). El objetivo es elaborar 

una prueba con características psicométricas 

adecuadas en términos de validez, fiabilidad, 

homogeneidad y representación que permita captar 

el perfil lector de entrada de los alumnos de nuevo 

ingreso en la universidad chilena. Examinar el 

perfil lector en los aspectos de comprensión 

implica que el instrumento sea sensible en la 

captura de las fortalezas, las debilidades y las 

potenciales de los candidatos o aspirantes a 

ingresar en el sistema de educación superior (Rosas 

et al., 2011). La prueba se orienta a enfatizar la 

evaluación de los aspectos estratégicos de la 

comprensión tales como las competencias básicas. 

Otro estudio reciente ha explorado la estructura 

factorial y la confiabilidad de la Escala Búsqueda 

de Ayuda Académica en Universitarios, resaltando 

la importancia de comprender las motivaciones que 

guían el proceso de aprendizaje de los estudiantes 

(López-Campos & Pérez-Villalobos, 2023). 

El maro teórico que subyace al PD: ELCU es 

el modelo de Construcción-Integración (C-I) de 

Kintch (1988, 1998). Este modelo simbólico es 

ampliamente citado en la literatura (Van Dijk et al., 

2011; Vidal-Abarca et al., 2011; Herrada-Valverde 

& Herrada, 2017; Sánchez et al., 2010). En el 

modelo C-I, la comprensión se define como un 

proceso cíclico de construcción e integración de la 

información extraída del texto con la participación 

activa del lector. El modelo distingue dos niveles 

de representación: la base del texto y el modelo de 

situación. El primer nivel (o base del texto) se 

centra en las operaciones para extraer el significado 

de las palabras, las proposiciones y las relaciones 

semánticas y retóricas explícitas. El segundo 

trasciende el texto para incorporar los 

conocimientos previos del lector y construir el 

modelo de representación situacional (Vieiro & 

Gómez, 2004). Asimismo, Mosquera y Flores-

Kanter (2023) han abordado la importancia de 

evaluar las categorías cognitivas relacionadas con 

la innovación organizacional, destacando la 

necesidad de comprender cómo los procesos de 

pensamiento y las capacidades cognitivas influyen 

en la capacidad de una organización para innovar y 

adaptarse en entornos cambiantes. 

La OCDE (2006) destaca la lectura como una 

competencia clave para el aprendizaje permanente 

en el ámbito escolar y social. De ahí la importancia 

de que se comprenda que los contenidos no son el 

eje del aprendizaje a lograr, sino que están al 

servicio de las competencias, es decir, funcionan 

como estímulo que propician el desarrollo de las 

competencias (MINEDUC, 2013).  

En los últimos 20 años, Chile ha participado en 

una variedad de estudios internacionales (PISA, 

PIRLS y SIMCE) que buscan evaluar el sistema 

escolar y conocer cuáles son los elementos clave 

para alcanzar una educación de calidad. En las 

pruebas PISA (2015) rendidas, la de comprensión 



Prueba de Comprensión Lectora para Universitarios de Nuevo Ingreso                 55 

Revista Iberoamericana de Diagnóstico y Evaluación – e Avaliação Psicológica. RIDEP · Nº73 · Vol. 3 · 53-68 · 2024 

lectora muestra un aumento en 17 puntos con 

respecto al 2012. Sin embargo, sólo un porcentaje 

muy pequeño de alumnos alcanza un nivel de 

excelencia en donde sean capaces de localizar 

información en textos diversos, demostrar una 

comprensión pormenorizada e inferir qué 

información es relevante. ¿Cómo podemos lograr 

que la mayoría de los alumnos superen las 

deficiencias? De acuerdo con la evidencia al 

respecto, la pregunta se puede responder 

parcialmente desde el ámbito psicométrico, 

buscando generar instrumentos que permitan 

comprender dónde se localizan las mayores 

deficiencias lectoras de los jóvenes chilenos.  

Nuestra propuesta, PD: ELCU1, busca medir 

comprensión lectora siguiendo los niveles del 

modelo C-I de Kintsch (1998): a) representación 

superficial del texto a partir de las palabras del autor, 

las relaciones gramaticales, sintaxis, proposiciones 

y literalidad del texto; b) representación del texto 

base: nivel conceptual de las relaciones semánticas 

y retóricas entre las diferentes ideas textuales 

explícitas; c) representación del modelo de 

situación: nivel que integra la información del texto 

base con el conocimiento aportado por el lector, a 

fin de interpretar el significado global y profundo 

(Vieiro & Gómez, 2004).  

Por otro lado, el modelo construccionista de 

Graesser et al. (1994) aporta a nuestra propuesta 

una distinción interesante entre las inferencias que 

conectan elementos textuales y las que están 

basadas en conocimiento. Un caso típico de 

inferencias que conectan elementos textuales son 

las inferencias anafóricas en las que el lector debe 

encontrar un antecedente textual para conectar con 

otro elemento de información textual. Por otra 

parte, las inferencias basadas en el conocimiento 

son aquellas en las que el lector ha de incorporar 

estructuras de conocimiento previo para entender 

una determinada situación expuesta en un texto 

(Shapiro & Milkes, 2017). Desde el punto de vista 

teórico la distinción es importante porque la fuente 

de las inferencias es diferente en cada caso. 

 

Evaluación de comprensión lectora y tipos de texto 

Con la finalidad de evaluar la comprensión 

lectora, se utilizan varios formatos de textos: 

 
1 https://drive.google.com/drive/folders/1P5-

drKZ5CE_dmWiCq5P4hMniBDdwL3f_?usp=sharing 

continuos, discontinuos, mixtos y múltiples. Todos 

ellos se pueden presentar tanto en un medio 

impreso como digital. Los textos en formato mixto 

y múltiple también son frecuentes en ambos 

medios, especialmente en el digital (Ozuru et al., 

2007). El continuo se compone de oraciones que 

configuran párrafos, formando estructuras de 

diferentes tamaños como secciones, capítulos o 

libros que ayudan al lector a reconocer la 

organización del texto. Ejemplos de esta tipología 

son los reportajes periodísticos, ensayos, novelas, 

críticas y cartas. También encontramos textos 

continuos electrónicos (críticas, blogs, noticias, 

etc.) (Lange, 2014) que tienden a ser cortos por la 

limitación del tamaño de la pantalla y el poco 

atractivo de un texto largo para los lectores. Los 

textos discontinuos son textos cuyas oraciones se 

suceden sin constituir estructuras más amplias. 

Suelen presentarse como textos compuestos por 

una serie de listas, de mayor o menor complejidad, 

o por combinaciones de varias listas que requieren 

otro tipo de aproximación lectora. Ejemplos de 

textos discontinuos son listados, tablas, gráficos, 

diagramas, anuncios, paneles, catálogos (PISA, 

2009). 

La evaluación de la competencia lectora en 

PISA 2018 incluye la evaluación de la fluidez en la 

lectura, definida como la facilidad y la eficiencia 

con la que los estudiantes pueden leer textos 

simples para la comprensión. Los estudiantes con 

bajos niveles de habilidades básicas de lectura 

pueden estar ejerciendo tanto esfuerzo atencional y 

cognitivo en destrezas de nivel inferior de 

decodificación, reconocimiento de palabras y 

análisis de oraciones que han disminuido recursos 

para realizar tareas de comprensión de nivel 

superior. Este hallazgo se aplica tanto a niños 

lectores en desarrollo como en adolescentes 

(Rasinski et al., 2005; Scamacca et al., 2006). 

Aunque no todas las lecturas lentas son 

deficientes, como se señaló antes, una gran 

cantidad de evidencia documenta cómo y por qué 

una forma de automaticidad en los procesos de 

lectura básicos puede ser un cuello de botella para 

la competencia lectora de nivel superior y se 

asocia con una compresión pobre (Rayner et al., 

2006). 
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Los formatos de respuesta pueden ser sensibles 

a las diferencias individuales. Por ejemplo, las 

preguntas de rellenar espacios, y en ocasiones las 

de selección múltiple, suelen ser más dependientes 

de las destrezas de decodificación, ya que los 

lectores tienen que decodificar distractores o ítems, 

en comparación con los ítems de construcción de 

respuestas abiertas (Cain & Oakhill, 2006). Varios 

estudios basados en datos PISA sugieren que el 

formato de respuesta tienen un efecto significativo 

en el desempeño de diferentes grupos: por ejemplo, 

estudiantes con diferentes niveles de competencia 

(Routitsky & Turner, 2003); estudiantes en 

diferentes países (Grisay & Monseur, 2007); 

estudiantes con diferentes niveles de motivación 

intrínseca para la lectura (Schwabe et al., 2015); 

entre niños y niñas (Lafontaine & Monseur, 2006), 

y secuencias didácticas y vulnerabilidad 

(Westhoff, 2017). 

Los tipos de texto describen la diversidad de 

textos que los estudiantes podrían encontrar de una 

manera que cubre una amplia gama de tipos de 

lectura: descripción, narración, exposición, 

argumentación, instrucción y transacción. Por 

ejemplo, el capítulo de un libro de texto podría 

incluir algunas definiciones (exposición), algunas 

indicaciones sobre cómo resolver problemas 

particulares (instrucción o prescripción), un breve 

relato histórico del descubrimiento de la solución 

(narración) y descripciones de algunos objetos 

típicos involucrados en la solución (descripción). 

Sin embargo, en una evaluación como PISA es útil 

clasificar los textos según el tipo de texto, sobre la 

base de sus características predominantes, para 

asegurar que el instrumento se mueva en un rango 

de textos que representen diferentes tipos de 

lectura. 

Cuando los lectores se enfrentan a las pruebas 

de desempeño, deben ser conscientes de que los 

textos no son homogéneos. Los textos de uso más 

frecuente son los siguientes: descripción, 

narración, exposición, argumentación y 

transacción (Werlich, 1972). Adam (1985) amplió 

la tipología a otros textos menos frecuentes: 

predictivos, convencionales, retóricos y poéticos.  

Desde una perspectiva psicológica, Brewer 

(1980) sostiene que en cada uno de estos textos o 

expresiones lingüísticas subyace una “estructura 

cognitiva” que define mejor la percepción del 

lector. Así, la descripción es un texto que expresa 

una escena perceptual estacionaria, cuya estructura 

cognitiva subyacente sería del tipo visual-espacial. 

La narración expresa una serie de eventos que 

ocurren en el tiempo, donde se percibe de manera 

subyacente una relación causal o temática. La 

exposición expresa en formas lingüísticas los 

procesos lógico-abstractos que reflejan el 

pensamiento humano (comparar, clasificar, etc.) 

(Kamil et al., 2011). 
 

Elementos estratégicos de la comprensión lectora 

Seguidamente enlistaremos los elementos 

estratégicos más relevantes en la comprensión 

lectora usados en la prueba PD: ELCU, siguiendo 

las orientaciones de las pruebas nacionales e 

internacionales. 
 

Creación de un Resumen  

Un resumen es el párrafo más importante de un 

texto. Permite que los lectores reconozcan con 

rapidez el contenido, siendo incluido en fichas y 

bases de datos bibliográficas y de investigación 

(Calero, 2018). Resumir implica la habilidad y la 

creatividad para aplicar macro-reglas semánticas 

(van Dijk,1972): omitir toda la información de 

poca importancia, seleccionar la información más 

relevante para la construcción del resumen, 

generalizar una serie de conceptos por otro más 

extenso, integrar una serie de conceptos o ideas que 

tienen relación entre sí o ciertas relaciones de 

afinidad (Murillo et al., 2017).  
 

Conocimiento previo 

Algunas de las propuestas de mejora de la 

lectura ponen el énfasis en aquellas actividades que 

se realizan antes de leer. Estas actividades 

pretenden desencadenar los conocimientos previos 

que tenga el lector en su mente y que son precisos 

para entender la lectura (Vieiro, 2003).  

Arganbright (1981) plantea una serie de 

actividades a realizar previamente a la lectura para 

facilitar la comprensión, como es la aclaración de 

vocabulario, referente a palabras técnicas, de 

significado múltiple, de poco uso, etc.; como 

también el aplicar el tema de la lectura y los 

conceptos más relevantes que van a aparecer en el 

texto. Todas estas actividades despertarán en el 

alumno una conducta de búsqueda activa del 

significado de la lectura.  

Cooper (1990) propone la discusión en el aula 

como un procedimiento adecuado para desarrollar 
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la información previa.  Destaca que es importante 

que el profesor sepa qué puntos hay que resaltar 

como fundamentales para la lectura, como también 

el hecho de que los alumnos realicen actividades 

generadoras de información previa, es decir, que 

piensen sobre la información de que disponen 

sobre el tema de la lectura. 

 

Mapas de conceptos 

García et al. (2013) proponen el uso de Cmap 

Tools para fomentar la comprensión lectora. Los 

resultados obtenidos reflejan que los sujetos del 

grupo experimental elaboraron los conceptos con 

un nivel semántico mayor que los sujetos del grupo 

control, los conceptos manejados tuvieron mayor 

nivel semántico en el grupo experimental, se 

apropiaron de los conceptos y establecieron 

procesos de diferenciación y reconciliación 

integradora al elaborar los mapas conceptuales. 

Según plantea Novak (1998), para aprender 

significativamente se requiere por parte del alumno 

una actitud acorde. Aunque existen distintas 

estrategias para incentivar el cambio de actitud, y 

de esa forma cambiar la manera en que se utiliza el 

mapa conceptual, en el contexto de la educación 

superior las estrategias se pueden ver más 

restringidas. Las formas de intervención y el mayor 

énfasis en la responsabilidad del alumno hacen más 

difícil incidir en el cambio de las prácticas de 

simulación. Existe, sin embargo, la posibilidad de 

utilizar la autoridad académica, pero ello 

difícilmente cambia la actitud, sino en todo caso 

cambia el tipo de conducta o hace más complejas y 

sutiles las estrategias de resistencia y simulación 

(Calero, 2018; Puente et al., 2012). 

 

Autorregulación lectora 

Un proceso de alta significación lectora es la 

metacognición, con dos procesos: (a) un control, 

supervisión o monitorización de la tarea lectora, 

permitiendo valorar la detección de errores y 

lagunas de comprensión que se puedan producir en 

cualquier nivel del procesamiento (Jaramillo et al., 

2006); y (b) una regulación, que involucra la puesta 

en marcha de los procedimientos necesarios para 

solucionar los problemas de comprensión que 

surjan en el transcurso de la lectura (Solano et al., 

2004). En el proceso de autorregulación se llevan a 

cabo las reflexiones, juicios cognitivos y 

evaluaciones que hace el lector sobre la realización 

de la tarea, para evaluar el logro de los objetivos 

propuestos, la eficacia de las estrategias, y el 

porqué del logro o fracaso de éstas, lo que juega un 

rol importante en la condición futura de la actividad 

lectora. 

 

Método 

 

La PD: ELCU considera un conjunto de 

herramientas que permiten probar las principales 

estrategias cognitivas y metacognitivas. Para que 

esta prueba sea válida, los procesos y actividades 

deben estar representados en los enunciados de las 

preguntas y en las posibilidades de respuesta 

(Preciado et al., 2021).  

De esta forma, un instrumento de medida es 

válido en la medida en que las evidencias empíricas 

legitimen la interpretación de los estadísticos de 

significancia calculados a partir del resultado de su 

proceso de validación (Salkind, 1997; Rosas et al., 

2011). Al construir una prueba, es de especial 

relevancia la validez de contenido, es decir, que la 

muestra de los ítems, con sus enunciados y 

opciones, sea adecuada y representativa del 

constructo que queremos evaluar (Messick, 1995).  

En los casos en los que la materia a medir se precise 

con facilidad, los contenidos a evaluar también lo 

están. Con ello, la selección de los ítems no ofrece 

mayores dificultades, pudiéndose recurrir a 

métodos estadísticos de muestreo aleatorio para 

obtener una muestra representativa de ítems 

(González, 2007).  

 

Muestreo y Participantes 

El estudio se desarrolló en dos etapas con 

distintos grupos de participantes. La primera fase 

contó con la participación de 36 estudiantes de 

ingeniería, con una edad media de 18,4 años 

(DS=0,4), con un rango entre 17,4 y 21,5 años, y un 

75% de mujeres. Esta muestra se empleó para 

realizar una evaluación inicial y detectar posibles 

problemas en índices de dificultad o discriminación 

en la prueba. 

En la segunda fase, se trabajó con una muestra 

más extensa compuesta por 219 alumnos de primer 

año de la facultad de Educación de una universidad 

chilena. Esta muestra incluyó una variedad de 

especialidades pedagógicas de pregrado y tuvo una 

edad media de 18,5 años (DS=0,37), con un rango 

entre 17,0 y 22,3 años, y un 73% de mujeres. El 

https://es.wikipedia.org/wiki/Muestreo_en_estad%C3%ADstica
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objetivo de esta fase fue validar y asegurar la 

fiabilidad del instrumento diseñado. 

 

Descripción de la prueba 

A diferencia de la mayoría de las pruebas 

tradicionales de comprensión, PD: ELCU asume 

que los factores intelectuales y lingüísticos no son 

los únicos elementos determinantes de la 

comprensión lectora. Al contrario, el peso y las 

variables explicativas del rendimiento lector 

radican en el conocimiento y uso de las estrategias 

de comprensión.  

Con ello, el propósito de PD: ELCU es 

comprobar cómo funciona el comportamiento 

estratégico de los lectores a la hora de: a) 

Establecer el propósito de lectura; b) Activar los 

conocimientos previos y los esquemas apropiados; 

c) Planificar, supervisar y evaluar el proceso y el 

producto; d) Seleccionar las ideas principales; e) 

Construir la unidad global del texto y el modelo de 

situación; f) Conocer la función de los conectores 

como elementos de relación entre ideas y 

proposiciones; g) Deducir significados a partir del 

contexto y; h) Usar el resumen como elemento 

organizador de la lectura. 

Este conjunto de estrategias adecuadamente 

usado debe aportar información de los siguientes 

criterios de desempeño: a) Localizar información, 

lo que se compone de tareas que requieren que los 

estudiantes cuando se enfrenten a textos relevantes  

accedan a las ideas principales; b) Comprender, lo 

que implica tareas que requieren que los lectores 

representen el significado explícito de los textos, 

así como integrar la información y generar 

inferencias; c) Evaluar y reflexionar, pues los 

lectores deben evaluar la calidad y la credibilidad 

de la información, detectar y manejar los conflictos 

dentro del texto y entre los textos (Calero, 2018; 

PISA, 2018). 

 

Formato de presentación 

Uno de los formatos utilizados en el diseño de 

los ítems es la prueba cloze. Este tipo de prueba 

está elaborada con ítems de respuesta dirigida, con 

corrección objetiva de acuerdo con la norma 

(Jafarpur, 1995; Centro Cervantes Virtual, 2019). 

La prueba cloze usada en la batería PD: ELCU se 

ajusta a los procedimientos recomendados por el 

creador de la prueba (Taylor, 1972) y revisados por 

Artola (1991) y Alderson, Clapham y Wall (1998). 

Las preguntas de respuesta múltiple (PRM) son 

uno de los formatos escritos más utilizados en la 

evaluación en los sistemas educativos, 

denominándose “pruebas objetivas” por su alta 

fiabilidad. Respecto a su validez, son adecuados 

para medir un espectro amplio del conocimiento, 

para medir con seguridad los componentes 

relacionados con los conocimientos y la capacidad 

de aplicarlos, siempre y cuando se formulen 

adecuadamente (Rupp et al., 2006). 

Respecto de las reglas de confección de 

instrumentos de este tipo, una regla a considerar es 

que el contenido examinado coincida con los 

objetivos de capacidad lectora. Una segunda regla 

es no confeccionar preguntar saturadas de 

conocimiento abstracto para recordar. Una tercera 

es que el enunciado debe generar una pregunta 

clara que permita llegar a la respuesta con las 

opciones ocultas. Todos los distractores (es decir, 

opciones incorrectas) deben ser homogéneos. Una 

cuarta regla es evitar opciones distractoras 

exclusivas u obvias (Palés et al., 2010).  

 

Estructura de la prueba 

PD: ELCU se organiza en torno a seis textos 

con discursos diferentes: narrativo, científico, 

argumental, literario y crítico. Para cada uno de los 

textos se elaboran entre 4 y 5 preguntas y 

actividades cuya resolución se concreta en una 

respuesta del tipo 0/1 (verdadero/falso) o 1/2/3 para 

elegir una de las alternativas. En algunas 

actividades los participantes deben elegir fases o 

pasos de un procedimiento; en otras, las acciones 

se deben elegir dentro de una nube de conceptos, 

aquel que sea de orden superior o concepto 

principal o el concepto de nivel más bajo del texto. 

Los textos son considerados a priori de dificultad 

media y con una extensión también media, que 

combinan unos más largos y otros más cortos, con 

un valor medio de 250 palabras por texto, 

aproximadamente. A modo de ejemplo, en la 

Figura 1 se presenta el organizador gráfico de una 

de las preguntas. 

La actividad final de la prueba evalúa el 

conocimiento práctico de las estrategias 

metacognitivas. Los lectores deben resolver cuatro 

situaciones de lectura que ponen a prueba el dominio 

competencial y estratégico de los lectores. Cada 

situación incluye seis posibles respuestas como 

alternativas y  los  participantes deben  establecer  un  
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Figura 1. Ejemplo de organizador gráfico pregunta texto "Reguetón, la música de la realidad." 

 

establecer un ranking que ordene las alternativas 

desde la más importante y efectiva, con un valor de 

6 puntos, hasta aquella menos importante e 

ineficaz, con un valor de 1 punto. Las situaciones 

son formuladas mediante las preguntas: “¿Qué 

tiene que hacer un buen lector cuando se enfrenta a 

un texto?”, “Si se diera un texto para leer, ¿Cómo 

sabrías que lo estás leyendo bien?”, “¿Qué haces si 

no entiendes algo al leer?”, “Al finalizar la lectura, 

te das cuenta de que has comprendido el texto si 

eres capaz de…”.  Cada alternativa se manifiesta 

siguiendo estas pautas: nivel de procesamiento 

(alto/bajo) y grado de conciencia (alto/bajo). 

 

Información de la prueba 

Una vez superadas las fases de pilotaje y 

validación, la aplicación de la prueba permitirá 

informar de los resultados siguiendo criterios 

cuantitativos y cualitativos. El cuantitativo informa 

de la precisión y acierto en las respuestas y el 

desempeño de cada individuo respecto de su grupo.  

En tanto, el criterio cualitativo orienta a los alumnos 

en qué reforzar del entrenamiento estratégico para 

mejorar la comprensión lectora.  Como la prueba no 

es completamente homogénea y evalúa diversos 

aspectos de la cognición y la metacognición es 

necesario informar de la ejecución de los candidatos 

en variables personales, textuales, contextuales y 

motivacionales involucradas en la prueba.  

La metacognición es la capacidad de un 

individuo para controlar y pensar acerca de sus 

estrategias   de   lectura   y  comprensión,  tiene  una  

 

correlación significativa con la aptitud para la 

lectura, respondiendo a su vez a la enseñanza y el 

aprendizaje. Una serie de estudios ha encontrado 

una asociación entre la aptitud para la lectura y las 

estrategias metacognitivas (Artelt et al., 2001). La 

formación explícita o formal en las estrategias de 

lectura conduce a una mejora en la comprensión del 

texto y el uso de la información (Cantrell et al., 

2010). Mediante el uso de estas estrategias, el 

lector puede interactuar efectivamente con el texto 

al considerar la lectura como una tarea de solución 

de problemas que requiere el uso del pensamiento 

estratégico.  

 

Resultados 

 

Los análisis se realizaron en dos fases, la 

primera en una muestra piloto formada por 

estudiantes para conocer las propiedades 

psicométricas de los ítems, para detectar y en su 

caso eliminar aquellos que no resultaran 

discriminativos o presentaran dificultades 

extremas (efectos techo o suelo). En una segunda 

fase con los ítems seleccionados, se realizaron los 

análisis acerca de la fiabilidad y validez del 

instrumento en una muestra más amplia.  

 

Análisis preliminar de calidad de los ítems 

Se realizó una primera evaluación de la calidad 

de los ítems de PD: ELCU, examinando sus niveles 

de dificultad y discriminación. Se empleó una 

muestra reducida de 36 estudiantes de ingeniería de  
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Tabla 1. Índices de facilidad (If) e índices de discriminación (Id) de los ítems de PD: ELCU 

    Texto 1   Texto 2   Texto 3   Texto 4   Texto 5   Texto 6   

    1 2 3 4 5   1 2 3 4 5   v. A v. B   1 2 3 4   v. A v. B   1 2 3   

If   0.85 0.79 0.25 0.56 0.46   0.86 0.65 0.60 0.90 0.40   0.78 0.51   0.67 0.54 0.39 0.89   0.40 0.97   0.53 0.58 0.61   

Desv.Est.   0.66 0.79 0.55 0.91 0.86   0.51 0.84 0.46 0.57 1.55   0.50 0.83   0.78 0.43 0.92 0.48   0.84 0.33   0.88 0.65 0.67   

Id   0.58 0.67 0.08 1.00 1.00   0.75 1.00 0.67 0.33 0.00   1.00 1.00   1.00 0.42 1.00 0.58   0.83 0.08   1.00 0.92 1.00   

Id-Podera   E E P E E   E E E B P   E E   E E E E   E P   E E E   

Nota. a. E: Excelente, B: Bueno, P: Pobre, D: Deficitario. 

una universidad chilena. Los resultados mostraron 

que, aunque la mayoría de los ítems del texto 1 

presentaban buena calidad psicométrica, el tercer 

ítem destacó por tener indicadores desfavorables 

(If 0.25; Id 0.08). Se recomendó su exclusión o 

modificación debido a su bajo rendimiento: el 

contexto proporcionado para la palabra 

desconocida ("antropometría") no resultó efectivo 

para impulsar respuestas precisas entre los lectores. 

El texto 2 es el más extenso de la prueba. Los 

lectores se enfrentan a tareas de alta significación 

cognitiva y metacognitiva, tales como: extraer la idea 

principal, jugar con metáforas literarias, sustituir 

palabras cultas por otras menos sofisticadas (e.g., 

“impudicia” por “descaro”) y, finalmente, organizar 

esquemas de representación del texto como unidad 

semántica global. Respecto a esta última tarea, el ítem 

5 de este texto resulta ser una actividad compleja, con 

un abanico amplio de posibles respuestas que 

difícilmente se puede tabular en términos numéricos 

y, por ende, su If tiene un valor relativamente bajo 

(0.40), con una discriminación nula (Id 0.00), 

recomendándose su eliminación.  

La versión A del texto 3 se considera 

deficiente, pues tiene un If alto (0.78), aun cuando 

tiene un Id 1.00 (discriminación excelente). Estos 

resultados confirman la opinión de algunos 

especialistas en lectura que consideraba a priori 

que el texto era muy sencillo e inadecuado para los 

candidatos universitarios. Esta fue la razón por la 

cual se plantearon dos versiones de este texto. La 

versión que se propone como alternativa es la B. El 

resultado de la prueba piloto evidencia que ambos 

índices son excelentes (If 0.51, Id 1.00), mostrando 

que se ajusta más a la exigencia universitaria y 

además es un ítem adecuado psicométricamente. 

El tercer texto fue evaluado mediante un ítem 

basado en la prueba cloze. El uso de la prueba cloze 

es frecuente en la práctica educativa como 

herramienta de evaluación de la lectura. Sin 

embargo, no es recomendable utilizarla en exceso 

y sobre todo no de forma exclusiva para medir el 

nivel de comprensión lectora. La prueba cloze ha 

sido muy útil en la comprobación de vocabulario y 

predice en algún sentido el contenido científico de 

los textos, pero otros aspectos de la lectura no son 

abordados de manera adecuada para ser evaluados 

con este instrumento (Jafarpur, 1995). 

El texto 4 implica construir un mapa 

conceptual de la idea principal. La estructura del 

mapa se ofrece como un conjunto de rectángulos 

jerárquicamente ordenados y unidos por palabras y 

conectores. El primer ítem se califica de excelente 

(If 0.67; Id 1.00). El segundo ítem es aceptable en 

facilidad (If 0.54), con una discriminación 

excelente (0,42), pero cercana al límite inferior. El 

tercer ítem es excelente (If 0.39; Id 1,00), mientras 

que para el cuarto se recomienda mejorar la 

redacción por tener una discriminación excelente, 

pero lejana a la máxima.  

El texto 5 es un minicuento de Cortázar, en 

donde se sigue experimentando con la prueba cloze 

con dos modificaciones: a) se suprime solo 

conectores y, por lo tanto, los sustantivos, verbos y 

adjetivos permanecen como parte del texto; b) los 

lectores deben entregar como respuesta el posible 

conector en cada caso, que puede estar formado de 

una o varias palabras (e.g., “puesto que”).  En este 

caso, la supresión de las palabras es más bien 

aleatoria y lingüística.   

Al igual que en el texto 3, se propusieron dos 

versiones para el texto 5. La versión A fue la que 

produjo resultados más significativos, mostrando 

una relación adecuada desde el punto de vista 

psicométrico, entre índice de facilidad (If 0.40), 

discriminación (0.83) y desviación estándar (0.84).  

Por lo mismo, la versión A se puede calificar como 

adecuada, mientras que la versión B resultó muy 

fácil (If 0.97). Se cree que ello ocurre porque en la 

versión B la tarea de los participantes fue 

seleccionar grupos de conectores que están 

distribuidos en tres alternativas explícitas. 

El texto 6 es una lectura reflexiva, en donde los 

participantes responden a tres preguntas que 
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sustancian las ideas centrales del texto. Este tipo de 

texto es frecuente en carreras como pedagogía y 

psicopedagogía, no así en ingeniería, carrera a la 

que corresponde la población abordada. Respecto 

del primer ítem (“¿Cuál es la idea principal del 

texto?”) se considera que el análisis de las 

respuestas es adecuado desde el punto de vista 

psicométrico (If 0.53; Id 1.00). El segundo ítem 

busca evidenciar el desarrollo de la autonomía 

lectora, mostrando un nivel de facilidad (If 0.58) y 

discriminación (Id 0.32) adecuados. Finalmente, el 

tercer ítem explora la posible limitación de la 

autonomía y sus razones. Su índice de facilidad es 

bueno (If 0.61) y su criterio de discriminación es 

excelente (Id 1.00). Para este texto, podemos 

concluir que su dificultad y los ítems formulados 

son de buena calidad. 

 

Calibración de los juicios estratégicos 

La parte final de PD: ELCU examina los 

conocimientos metacognitivos y capacidad de 

autorregulación de los lectores, por medio de 

cuatro situaciones. Según los expertos, para la 

primera situación las estrategias menos relevantes 

(valores 1 y 2) respecto de la pregunta “¿Qué tiene 

que hacer un buen lector cuando se enfrenta a un 

texto?” fueron “Pronunciar bien las palabras” y 

“Conocer todas las palabras”. El número de 

estudiantes que escogieron esas estrategias como 

las menos relevantes fueron 20 de 36 participantes. 

Por otra parte, las estrategias más relevantes 

(valores 5 y 6), según los expertos, son 

“Seleccionar la información relevante” y “Activar 

los conocimientos previos”. Éstas fueron escogidas 

por 22 de 36 participantes, lo que indica que en 

ambos casos coincidieron con los expertos en una 

proporción importante. 

Una observación interesante de analizar es el 

comportamiento de los participantes en cuanto a la 

calibración de los juicios cuando tiene que decidir 

entre dos estrategias cuya relevancia consideren 

que es relativamente similar. Por ejemplo, cuando 

los participantes tienen que escoger entre una 

alternativa buena o muy buena o entre una mala o 

muy mala, ellos entran en ‘conflicto cognitivo’, 

cometiendo muchos errores. En estos casos, la 

calibración de los juicios se torna muy sutil para 

diferenciar una alternativa de la otra. Este 

fenómeno se observa igualmente en los dos 

extremos de la escala (alta y baja relevancia), pero 

también ocurre en los valores medios. Sin 

embargo, donde se obtiene un porcentaje mayor de 

corrimiento de las respuestas hacia abajo y hacia 

arriba es justamente en los valores centrales de la 

escala (3 y 4). 

El patrón de respuestas de los participantes en 

cada una de las cuatro situaciones metacognitivas 

es muy similar. El primer ítem muestra una media 

de 9.08 y una desviación de 3.88; el segundo ítem 

muestra una media de 9.22 y una desviación de 

4.96; el tercer ítem arroja una media de 7.93 y una 

desviación de 3.83; finalmente, el cuarto ítem 

obtiene una media de 8.25 y una desviación de 

4.28. Frente a la homogeneidad entre ítems de estos 

valores, un aspecto a destacar es el tamaño de las 

desviaciones con respecto a las medias. Con ello se 

puede inferir que existe una alta diferencia entre los 

juicios de los expertos y los juicios de los 

participantes para la muestra estudiada por el piloto 

(estudiantes de ingeniería). 

 

Relación entre resultados de la comprensión 

lectora, conocimiento de estrategias 

metacognitivas y apreciación de los estudiantes. 

Para analizar la relación entre los resultados de 

la prueba, la definición exitosa de estrategias 

metacognitivas, como también su relación con la 

apreciación de los estudiantes respecto a la claridad 

y facilidad de los textos e ítems, se utilizó el 

estadístico r de Pearson para establecer la 

existencia de una correlación lineal entre las 

variables previamente expuestas. Se puede 

establecer que, en general, no existe una 

correlación positiva significativa entre estas 

variables (es decir, r<0.4), no obstante, se observa 

una correlación positiva más fuerte (es decir, r>0.4) 

entre ítems referidos a estrategias metacognitivas e 

ítems de ciertos textos. En particular, ello ocurre 

con las preguntas “¿Qué tiene que hacer un buen 

lector cuando se enfrenta a un texto?” y “Al 

finalizar la lectura, te das cuenta de que has 

comprendido el texto si eres capaz de…:”, en 

donde se busca examinar la autoapreciación del 

estudiante respecto de sus capacidades de 

comprensión. Ellas están correlacionadas 

positivamente (r>0.40, p<.05) con los resultados de 

ítems que tienen como objetivo evaluar la 

capacidad de extracción y análisis de significado 

contextual y mapeo conceptual, tales como los 

ítems  respectivos que miden  estas  capacidades en  
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Tabla 2. Varianza total explicada y los componentes importantes del rendimiento en los créditos aprobados 

Componente 
Autovalores iniciales Sumas de cargas al cuadrado de la extracción 

Total % de varianza % acumulado Total % de varianza % acumulado 

1 1.517 37.934 37.934 1.517 37.934 37.934 

2 0.896 22.397 60.331    

3 0.847 21.182 81.513    

4 0.739 18.487 100.000    

los textos 1, 2 y 4. Ello se entiende porque estas 

preguntas evidencian habilidades de nivel superior, 

que requieren una mayor capacidad de 

entendimiento de las propias capacidades, como 

también del conocimiento de estrategias efectivas 

para lograr una buena comprensión lectora 

(Schraw, 2010; Schellings et al., 2013). 

Durante la ejecución de la prueba de lectura se 

midió el tiempo utilizado por cada uno de los 

participantes en cada una de las actividades de 

lectura. El tiempo total medio fue de 57 minutos, 

en tanto el tiempo total mínimo que fue de 43 

minutos y el tiempo total máximo de 1 hora y 26 

minutos. El cálculo inicial estimado era de una 

hora, con una variación de +-5 minutos. Con ello 

se logra el propósito inicial de mantener en una 

hora el tiempo máximo de resolución de PD: 

ELCU, cuando se implemente mediante una 

plataforma digital. 

 

Análisis de resultados de validez y fiabilidad 

Tal como se mencionó previamente, el objetivo 

de la prueba PD: ELCU es detectar el perfil 

estratégico de los alumnos que ingresan a la 

universidad y a partir de este resultado plantear un 

programa de mejora de la lectura académica, 

diferenciado para aquellos alumnos con 

deficiencias significativas en los componentes 

lingüísticos. El marco teórico se fundamenta en una 

narrativa apoyada en sólidas investigaciones que 

indican el bajo rendimiento académico de los 

universitarios como resultado de la escasa 

capacidad de la lectura académica. Con la idea de 

anticipar posibles fracasos de los alumnos de nuevo 

ingreso, particularmente de la escuela pública y de 

clase social más vulnerable, se desarrolló un 

instrumento para evaluar las estrategias cognitivas 

y metacognitivas que influyen en la lectura y el 

rendimiento académico.   

Para conocer la dimensionalidad de los 

instrumentos de evaluación existen dos 

perspectivas relacionadas con el método de 

análisis, las medidas reflectivas y las medidas 

formativas. En el primer caso son medidas de una 

gran homogeneidad ya que se asume que desde el 

constructo emanan o se reflejan los ítems, mientras 

que las medidas formativas son aquellas en las que 

se miden variables latentes complejas y la variable 

latente se forma a partir de los indicadores, ítems o 

tareas. La técnica de elección en medidas 

reflectivas es el análisis factorial, mientras que en 

medidas formativas puede emplearse el análisis de 

componentes principales. Las medidas formativas 

son interesantes en cuanto que por su complejidad 

permiten pronosticar de forma más amplia criterios 

de interés como el rendimiento académico.   

Se llevó a cabo un Análisis de Componentes 

Principales (ACP) para evaluar si los cuatro 

componentes del instrumento conformaban una 

estructura unidimensional. Esto es crucial para sumar 

las puntuaciones del instrumento, aunque en el caso 

de medidas formativas, la unidimensionalidad no es 

una expectativa, ya que son los componentes o textos 

los que generan la variable latente. Se empleó una 

muestra de 219 alumnos de primer año de la Facultad 

de Educación de una universidad chilena para validar 

el instrumento. 

En la Tabla 2 del ACP, se identifica un 

componente con un autovalor notablemente 

superior a uno, sugiriendo que un componente 

explica una proporción significativa de la varianza. 

En la Tabla 3, los pesos son adecuados (todos 

superan 0.30), lo que respalda la contribución 

significativa de los componentes a la variable 

latente. En resumen, si bien un componente explica 

gran parte de la varianza, hablar de un modelo 

unidimensional no sería adecuado para medidas 

formativas. 

 

Tabla 3. Pesos en el primer componente 

 
Componente [1] 

Comprensión lectora 

T1 0.577 

T4 0.701 

T5 0.608 

T7 0.569 
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Tabla 4. Resumen del modelo de regresión 

Modelo R R2 R2 ajustado Error estándar de la estimación 

1 0.476a 0.227 0.212 27.909 

Nota. a. Predictores: (Constante), PGA , T5, T7, T4, T1 

Tabla 5. Coeficientes del Modelo de Regresión 

Modelo 

Coeficientes no 

estandarizadosa 

Coeficientes 

estandarizadosa 

t Sig. B Desv. Error Beta 

1 (Constante) -25.330 13.742  -1.843 .066 

T1 2.532 1.192 .119 2.123 .035 

T4 2.962 1.034 .159 2.864 .005 

T5 -5.105 2.733 -.104 -1.868 .063 

T7 -2.355 1.007 -.131 -2.338 .020 

PGA 13.142 1.900 .384 6.915 .000 

Nota. a. Variable dependiente: Créditos Aprobados. 

 

Capacidad Predictiva del Instrumento 

Para determinar la utilidad del instrumento 

en la predicción del rendimiento en primer año 

de carrera, medida esta variable a partir del 

número de créditos aprobados se aplicó un 

modelo de regresión en el que se incluyó junto 

con los cuatro indicadores del instrumento el 

PGA o rendimiento previo. Este rendimiento se 

obtuvo a partir del porcentaje de créditos 

efectivamente respecto de los créditos esperados 

de aprobación para cada estudiante según 

programa de estudios. 

Como puede observarse en la Tabla 4 el 

coeficiente de validez múltiple del instrumento 

para predecir el número de créditos aprobado es de 

0.476, lo que supone un tamaño del efecto medio 

según las guías interpretativas de Cohen (Cohen, 

2013) (un coeficiente de correlación entre 0.10 y 

0.30 se suele considerar un tamaño del 

efecto pequeño. Entre 0.30 y 0.50 se considera 

un tamaño del efecto medio y a partir de 0.50 sería 

grande).  

En la Tabla 5, si nos fijamos en los distintos 

indicadores podemos ver que el factor más 

predictivo es el PGA, y que los cuatro indicadores 

tienen un peso similar. Es interesante observar 

que en el modelo se incluyen indicadores directos 

como T1 y T4, y otros que son supresores como 

T5 y T7. Estos últimos permiten afinar el modelo 

ya que el efecto de los supresores es el de eliminar 

varianza que no es relevante para la predicción del 

modelo. Así, por ejemplo, el T7 puede estar 

indicando que el sujeto que sobrevalora sus 

capacidades luego es penalizado en el modelo de 

regresión. 
 

 

Discusión 

 

El artículo aborda aspectos teóricos, 

metodológicos y estratégicos que definen el perfil 

de un lector competente. Para ello se ahonda en las 

aportaciones científicas derivadas de la Psicología 

Experimental y Cognitiva. Como un aspecto 

importante se incluye, la nueva concepción de la 

lectura desde el marco de referencia de la prueba 

PISA (2018): que entiende la competencia lectora 

como la comprensión,  el  uso,  la  evaluación,  la  

reflexión  y  el  compromiso con los textos con el 

fin de alcanzar los propios objetivos,   desarrollar 

el conocimiento y el potencial personal, y 

participar en la  sociedad. 

Dentro de este marco conceptual, se revisan los 

modelos y niveles de representación del complejo 

proceso de la comprensión. En el pasado, el interés 

primario y predominante en el dominio de la 

competencia lectora de los estudiantes se 

relacionaba con la capacidad de entender, 

interpretar y reflexionar sobre textos únicos. Si 

bien estas habilidades siguen siendo importantes, 

ahora se incluye un mayor énfasis en la integración 

de las nuevas tecnologías de la información dentro 

de la vida social y laboral de los ciudadanos. Por lo 

tanto, se requiere que la definición de la 

competencia lectora se actualice y amplíe.  Debe 

reflejar la gran variedad de nuevas habilidades 

asociadas con las tareas requeridas en el siglo XXI 

(Goldman et al., 2014). 

Algunas conclusiones que se pueden destacar 

de la investigación son las siguientes: la 

compresión lectora lleva implícito un “esfuerzo por 

la búsqueda del significado” (Bartlett, 1932); o sea, 
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la lectura implica un intento de dar sentido a lo que 

se lee. Para lograr el significado de la lectura se 

requieren cuatro tipos de conocimiento: 

conocimiento de contenidos o conocimientos 

previos, el conocimiento estratégico como el uso de 

la estructura del texto, la realización de inferencias 

y el conocimiento metacognitivo.  

Para adultos y niños, un lector que tiene un 

conocimiento previo adecuado comprende un texto 

de forma diferente a aquel que carece de dicho 

conocimiento. En particular, un lector con un 

conocimiento previo abundante tiene mayor capaz 

para realizar inferencias que aportan coherencia al 

texto.  

El conocimiento de la estructura del texto es un 

dominio que coadyuva de forma muy importante a 

la compresión del significado de los textos. Para 

adultos y niños, buenos lectores son más propensos 

a recordar la información importante de un texto 

que la información menos relevante. Sin embargo, 

los lectores más jóvenes son menos capaces de 

distinguir entre información importante y sin 

importancia en el texto y son menos propensos a 

pasar su tiempo de estudio centrándose en la 

información importante (Pearson & Fielding, 

1991). 

El papel de las inferencias en la comprensión 

de la lectura, no está todavía bien definido con 

datos empíricos concluyentes. Los lectores más 

jóvenes son más propensos que los mayores a 

realizar inferencias de forma espontánea. Aunque 

las respuestas a preguntas de inferencias pueden 

ser enseñadas, el efecto general del entrenamiento 

en inferencias en la comprensión lectora no está 

claro todavía. Un cuarto aspecto a destacar en la 

prueba ELCU es el uso de las estrategias 

metacognitivas. Hay algunas evidencias que 

confirman el papel estelar de estas estrategias 

metacognitivas a la hora de afrontar tareas 

complejas, como la comprensión lectora (Riffon, 

2016). 

 

Conflicto de interés 

Manifestamos que no existe conflicto de 

intereses por parte de los autores del artículo y 

que el uso de la base de datos, su interpretación 

y aplicación en esta investigación no representa 

una postura oficial de las universidades 

participantes. 
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