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RESUMEN

El estudio analiza la relacion entre el uso de estrategias metacognitivas y la
comprension lectora en estudiantes de octavo de Educacion General Bésica de una
unidad educativa de Ambato, provincia de Tungurahua, durante € afo lectivo 2025-
2026. El problema parte de una situacion frecuente en e trabgjo escolar: algunos
estudiantes localizan informacidn explicita en un texto, pero encuentran mayores
dificultades cuando deben formular inferencias, justificar una interpretacién o valorar
criticamente lo leido, y no todos planifican la lectura, comprueban si comprenden o
modifican su estrategia cuando aparece una dificultad. Se desarroll6 un estudio
cuantitativo, descriptivo-correlacional, no experimental y transversal, con una
poblacion de 120 estudiantes y una muestra probabilistica estratificada de 92. Se
aplico un cuestionario de 12 items con escala Likert de cinco opciones sobre
estrategias metacognitivas y una prueba de 15 reactivos sobre comprension lectora en
los niveles literal, inferencial y critico, ambos validados por tres expertos (V de Aiken
globa = 0,85), con afa de Cronbach de 0,88 y KR-20 de 0,81. El puntaje medio fue
de 35,93 sobre 60 en estrategias y de 8,67 aciertos sobre 15 en comprension. Como €
puntgje de comprension rechazd la normalidad, € coeficiente principal fue € de
Spearman: p = 0,43 (IC 95 %: 0,24 a 0,59; p < 0,001), con r de Pearson = 0,39; la
asociacion es positivay moderada, y se acepta la hipétesis de relacion significativa.
El desempefio disminuyé de lo literal alo critico y la planificacion fue la dimension
de estrategias méas declarada. Se concluye que, en € grupo estudiado, quienes
declaran utilizar mas estrategias tienden a comprender megjor, sin que e disefio
permita establecer causalidad.

Descriptores o Palabras Claves. metacognicion, estrategias de lectura, comprension
lectora, aprendizaje, educacion basica.



INTRODUCCION

Leer en la escuela no consiste Unicamente en pronunciar con fluidez las
palabras que aparecen en una pagina. A medida que € estudiante avanza en su
escolaridad, 10s textos se vuelven mas extensos, aparecen conceptos menos familiares
y las tareas exigen relacionar ideas, inferir informacion que no esté escrita de manera
directa y asumir una posicion frente a lo leido. En ese transito, la comprension se
convierte en una herramienta que atraviesa practicamente todas las areas del
curriculo.

La comprension lectora es, ademas, una actividad intencional. Dos estudiantes
pueden enfrentarse al mismo texto y obtener resultados diferentes porque no solo
interviene e conocimiento previo o € vocabulario; también importa lo que cada uno
hace cuando una frase no se entiende, cuando una idea parece contradictoria o cuando
el propdsito de lectura cambia. Duke, Ward y Pearson (2021) recuerdan que
comprender no es un resultado automatico de decodificar con precision, sino que
requiere integrar procesos linglisticos, cognitivos y estratégicos. En ese escenario
adquiere importancia la metacognicion, entendida desde Flavell (1979) como €
conocimiento y € control que una persona ejerce sobre sus propios procesos
cognitivos.

La presente investigacion se construye alrededor de la relacion entre ambas
realidades. Su proposito es determinar si, en estudiantes de octavo de Educacion
General Basica (EGB), existe relacion entre el uso de estrategias metacognitivas
durante la lectura'y € nivel de comprension lectora alcanzado en los componentes
literal, inferencia y critico. Se trata de un estudio cuantitativo, de a cance descriptivo-
correlacional, de disefio no experimental y de corte transversal, desarrollado en una
unidad educativa participante de la ciudad de Ambato, provincia de Tungurahua,
durante el afio lectivo 2025-2026. La informacion se obtuvo mediante un cuestionario
de 12 items de tipo Likert sobre estrategias metacognitivas y una prueba de

comprension lectora de 15 reactivos, y € andlisis estadistico se orient6 a describir



nivel de cada variable y a estimar la magnitud y la direccién de su relacion, sin
atribuir causalidad.

El trabagjo se organiza en cinco capitulos. El Capitulo | presenta e problema,
las preguntas, los objetivos, la justificacion, e alcance, las limitaciones y la
factibilidad. El Capitulo Il desarrolla los antecedentes, las bases tetricas, e marco
normativo, € sistema de hipotesis y € sistema de variables. El Capitulo |11 describe
el marco metodolégico: tipo y disefio, poblacion y muestra, instrumentos, validez y
confiabilidad, técnicas de andlisis y consideraciones éticas. El Capitulo IV expone y
analiza los resultados siguiendo el orden de los objetivos especificos, y € Capitulo V
recoge las conclusiones y las recomendaciones. Al final se incluyen las referencias y

los anexos con los instrumentos, los formatosy e procedimiento de célculo.



CAPITULOI

EL PROBLEMA

Linea de I nvestigacion

El estudio se adscribe a la linea “Didactica e innovacion de los aprendizajes”.
La denominacion responde al caracter pedagdgico del problema, ya que el interés se
concentra en procesos de ensefianza y aprendizaje relacionados con la lectura, € uso
consciente de estrategias y €l desarrollo de competencias comunicacionales. El tema
se vincula de manera directa con la didactica porgue analiza como los estudiantes
gestionan una actividad central del aprendizaje escolar.

La comprension lectora no pertenece Unicamente al area de Lengua y
Literatura: interviene en la resoluciéon de problemas, € estudio de las ciencias, la
interpretacion de consignas y la construccion de conocimiento en diferentes
asignaturas. Por esa razon, estudiar las estrategias metacognitivas puede aportar
informacion Util para decisiones pedagdgicas de alcance transversal, que es la
orientacion que busca lalinea de investigacion elegida.

Planteamiento del Problema

La lectura ocupa un lugar central en la vida escolar, pero su presencia
cotidiana puede hacer que algunas dificultades pasen inadvertidas. Un estudiante que
lee en voz ata con seguridad puede no comprender relaciones causales, ironias,
propésitos o informacion implicita. Del mismo modo, un estudiante que responde
preguntas sencillas puede tener dificultades cuando debe comparar dos idess,
justificar una interpretacion o reconocer la posicion del autor. La comprension, por
tanto, no se agota en recuperar datos textuales.

La investigacion contemporanea ha mostrado que comprender un texto
implica construir una representacion mental coherente a partir de la informacion
escrita y del conocimiento previo del lector. Kintsch (1998) explica este proceso

mediante un modelo en e que el lector integra proposiciones del texto con



conocimientos disponibles en memoria. Perfetti y Stafura (2014) afaden que €
conocimiento de las palabras constituye un punto de acceso clave, aunque no
suficiente, para construir significados de mayor nivel. Esta complgjidad ayuda a
explicar por qué la ensefianza de la lectura necesita algo més que asignar textos y
comprobar respuestas. Duke et al. (2021) destacan que la instruccion de comprension
debe integrar conocimiento, vocabulario, estructuras textuales, discusion, escrituray
estrategias.

En América Latina, los resultados de la evaluacion regional muestran que la
comprension contintia siendo un reto. El Estudio Regional Comparativo y Explicativo
(ERCE 2019) evidencié que una parte considerable de |os estudiantes de la regién no
alcanza los niveles minimos de competencias fundamentales. Para Ecuador, segun €l
reporte regional de UNESCO (2021) y los datos que de é recogen publicaciones
nacionales, en Lectura de sexto grado de la evaluacion (7.° de EGB en € sistema
ecuatoriano) cerca del 26 % de los estudiantes alcanzd los niveles Il o IV de
desemperio, frente a cercadel 31 % en el promedio regional. Estas cifras no describen
a un grupo particular, pero ofrecen un contexto que justifica seguir estudiando los
procesos vinculados con la lectura.

El curriculo ecuatoriano mantiene un énfasis explicito en las competencias
comunicacionales. El Ministerio de Educacion del Ecuador (2021) priorizod la
comprension y la produccion de textos como condicion para aprender y participar, y
el curriculo de Lengua y Literatura (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016)
concibe la lectura como una préctica que se desarrolla de manera progresiva a lo
largo de la educacién obligatoria. Este marco vuelve pertinente examinar no solo los
resultados de lectura, sino también los recursos que e estudiante utiliza paradirigir su
propia comprension.

En € trabgjo de aula aparecen sefiadles que pueden pasar por problemas de
atencion o fata de estudio. Algunos estudiantes continlan leyendo aun cuando
dejaron de entender varias lineas atras. Otros responden impulsivamente sin volver a
texto, 0 se concentran en palabras aisladas y pierden laidea global. También existen

estudiantes que detectan la dificultad, releen, comparan informacién, formulan una



pregunta 0 cambian de estrategia. Esa diferencia revela un componente
metacognitivo. Flavell (1979) planted que la metacognicion incluye conocimiento
sobre los propios procesos cognitivos y regulacion de esos procesos, y Baker y
Brown (1984) explicaron, para €l caso de lalectura, que e lector competente no solo
conoce estrategias, Sino que puede monitorear su progreso hacia una meta y tomar
acciones correctivas. Esta capacidad es especialmente relevante cuando e texto
presenta vocabulario desconocido, relaciones implicitas 0 una estructura poco
familiar.

El problema pedagdgico aparece cuando la lectura se evalGa Unicamente por
el resultado final y no se observan las decisiones que condujeron a ese resultado. Si
dos estudiantes obtienen la misma puntuacion baja, uno puede tener dificultades de
vocabulario y otro puede no revisar sus inferencias ni monitorear la coherencia de lo
que lee. Tratar ambos casos de la misma forma limita la posibilidad de una
intervencion gjustada.

En e contexto de un paralelo de octavo de EGB de una unidad educativa de
Ambato se parte de una situacion verosimil: durante las actividades de lectura existen
diferencias marcadas en la manera de abordar los textos. Algunos estudiantes
anticipan contenidos y verifican ideas, mientras otros esperan las preguntas para
decidir qué informacién buscar. También se observan respuestas correctas en
cuestiones literales acompariadas de mayor dificultad en las preguntas inferenciales y
criticas.

La pregunta no es si la metacognicién explica por si solala comprension. La
literatura muestra que intervienen multiples factores, entre ellos vocabulario, fluidez,
conocimiento previo, memoria de trabajo, motivacion y caracteristicas del texto (Cain
et a., 2004; Duke et a., 2021). El interés consiste en determinar si, dentro de un
mismo grupo escolar, €l uso de estrategias metacognitivas se asocia con un mejor
desempefio lector. La relacién resulta plausible porque las estrategias de
planificacion, monitoreo y regulacion ayudan a mantener e proposito y a detectar
fallas de comprension; Palincsar y Brown (1984), mediante |a ensefianza reciproca,

mostraron tempranamente la utilidad de procedimientos como preguntar, resumir,



aclarar y predecir, y la evidencia metaanalitica reciente contintia vinculando € uso de
estrategias de lectura con la comprension (Sun et al., 2021).

No obstante, una asociacion estadistica entre estrategias y comprension no
permitiria afirmar que una variable causa la otra. Los buenos lectores pueden
desarrollar mas estrategias a partir de experiencias exitosas, y € uso de estrategias
puede, a su vez, facilitar la comprension. Esta reciprocidad es una de las razones por
las que se propone un disefio correlacional y no causal.

En sintesis, el problema se concentra en una posible relacion entre la manera
en que los estudiantes regulan conscientemente su lecturay el nivel de comprension
gue alcanzan. No se formula desde la idea de que los estudiantes “no saben leer”, sino
desde una situacion més especifica: existe variabilidad en la forma en que planifican,
monitorean y regulan la lectura, y esa variabilidad podria guardar relacion con sus
resultados. Analizar ambas variables puede ayudar a pasar de una vision centrada
exclusivamente en el acierto o €l error hacia una comprensién mas pedagogica de los
procesos que intervienen mientras el estudiante lee.

Formulacion del Problema

¢(Qué relacion existe entre e uso de estrategias metacognitivas y la
comprension lectora en estudiantes de octavo de Educacién General Bésica de la
unidad educativa participante durante €l afio lectivo 2025-2026?

Preguntas de I nvestigacion

Delapregunta general se derivan cuatro preguntas especificas:

1. ¢Cud es € nivel de uso de estrategias metacognitivas de planificacion,

monitoreo, regulacion y evaluacion posterior durante la lectura?

2. ¢Cud es € nivel de comprension lectora alcanzado por los estudiantes en

los componentes literal, inferencial y critico?

3. ¢Qué relacion existe entre las dimensiones de las estrategias

metacognitivasy los niveles de comprension lectora?

4. ¢Cud es la magnitud y la direccion de la relacion globa entre las

estrategias metacognitivas y la comprension lectora?



Justificacién dela Investigacion

La investigacion se judtifica, en primer lugar, por una razén pedagbgica
concreta: comprender mejor por qué dos estudiantes que reciben la misma consignay
leen e mismo texto pueden responder de manera muy distinta. Observar Unicamente
la calificacion final ofrece informacion limitada. Explorar como planifican,
monitorean y regulan lalectura permite acercarse al proceso y no solo a producto.

En e plano educativo, la comprension lectora es una competencia transversal .
Las dificultades para interpretar una consigna, identificar relaciones entre ideas o
evaluar la validez de una afirmacion afectan e desempefio en areas tan diferentes
como Ciencias Naturales, Estudios Sociadles o Matemética. Fortalecer la lectura
estratégica, por tanto, no constituye una tarea exclusiva de una asignatura.

La pertinencia tedrica se fundamenta en la conexion entre metacognicion y
lectura que ha sido desarrollada durante varias décadas. Baker y Brown (1984),
Palincsar y Brown (1984), Mokhtari y Reichard (2002) y Veenman et a. (2006),
entre otros, han mostrado que e monitoreo y la regulacion forman parte de una
lectura competente. La evidencia reciente continta sefialando asociaciones positivas
entre estrategias y comprension (Sun et al., 2021).

Desde una perspectiva metodoldgica, e estudio combina dos instrumentos
diferentes. El cuestionario permite conocer la frecuencia con la que los estudiantes
reconocen determinadas acciones metacognitivas, mientras la prueba de comprension
ofrece un desempefio observable frente a un texto. Esta combinacion evita medir
ambas variables Unicamente mediante autopercepcion, una de las preocupaciones
sefidladas por Veenman et al. (2006) respecto de la medicién de la metacognicion.

El proyecto también tiene utilidad practica. Si se identifica que € grupo
presenta mayor dificultad en monitoreo o regulacion, el docente puede planificar
momentos especificos para detenerse, formular preguntas, releer o explicar por qué
una estrategia resulta pertinente. Si la dificultad se concentra en la comprension
inferencial o critica, las actividades pueden orientarse a justificar relaciones y evaluar
argumentos. Los formatos de apoyo derivados de las recomendaciones se presentan

en los anexos (ver Anexo B y Anexo C).



El contexto ecuatoriano refuerza la relevancia del estudio. El curriculo
priorizado mantiene € énfasis en competencias comunicacionales y la evidencia
regional ha mostrado brechas de desempefio lector. Aunque un estudio con un solo
nivel y un conjunto limitado de paralelos no pretende explicar esas brechas
nacionales, puede ofrecer una mirada situada y Util para la préctica. La edad de los
participantes también resulta apropiada: en octavo de EGB comienza e subnivel
Superior, etapa en la que aumentan la complgjidad de los textos y las demandas de
autonomia, y en la que los estudiantes necesitan aprender a estudiar con materiales de
distintas areas, por |o que reconocer cuando no estdn comprendiendo y qué hacer a
respecto cobra especia importancia.

Finalmente, e estudio es viable. La aplicacion puede redizarse en dos
sesiones. una para € cuestionario y otra para la prueba de lectura. El andlisis
descriptivo y correlacional no requiere una intervencion prolongada. Esta
combinacion mantiene un equilibrio razonable entre rigor, acceso a la poblacion y
tiempo disponible para un proyecto de titulacion.

Objetivos de la Investigacion

Los objetivos se formularon en coherencia con el titulo y con la pregunta
general. Su correspondencia con las preguntas, las variables, las técnicas y €l andlisis
se resume en lamatriz de coherencia (ver Anexo D).

Objetivo General

Determinar la relacion entre € uso de estrategias metacognitivas y la
comprension lectora en estudiantes de octavo de Educacién General Bésica de la
unidad educativa participante durante el afio lectivo 2025-2026.

Objetivos Especificos

1. Caracterizar € uso de estrategias metacognitivas de planificacion,

monitoreo, regulacion y evaluacion posterior durante la lectura.

2. ldentificar €l nivel de comprensiéon lectora de los estudiantes en los

componentes literal, inferencia y critico.

3. Andizar la relacion entre las dimensiones de las estrategias

metacognitivasy los niveles de comprension lectora.



4. Establecer la magnitud y la direccion de larelacidn global entre el uso de
estrategias metacognitivas y la comprension lectora.
Alcance delalnvestigacion

El estudio se concentra en estudiantes de octavo de Educacion General Basica
de una unidad educativa de la ciudad de Ambato, provincia de Tungurahua, durante el
ano lectivo 2025-2026. Aborda dos variables, € uso de estrategias metacognitivas
durante la lectura y la comprension lectora, y analiza su relacion mediante dos
instrumentos aplicados en un Unico periodo. Su alcance es descriptivo-correlacional:
caracteriza € nivel de cada variable y estima la magnitud y la direccién de su
asociacion.

El estudio no pretende estimar la situacion de todos |os estudiantes del pais ni
evaluar €l efecto de unaintervencion. Sus resultados se refieren al grupo estudiado y,
con la cautela propia de un disefio no experimental, pueden servir como referencia
para contextos semejantes.

Limitaciones dela Investigacion

La primera limitacion proviene del disefio. Al ser no experimenta y
transversal, e estudio permite afirmar que dos variables se relacionan, pero no que
una produzca cambios en la otra: una asociacion positiva puede deberse a que las
estrategias favorecen la comprension, a que los mejores lectores utilizan maés
estrategias 0 a que una tercera variable, como & vocabulario o € conocimiento
previo, influye en ambas. Una segunda limitacion es que la primera variable se mide
mediante autoinforme, de modo que reflga percepciones y no conductas observadas,
y puede verse afectada por |a sobreestimacion o la subestimacion de la frecuencia de
uso.

Finalmente, los niveles bajo, medio y ato son puntos de corte operativos del
estudio y no baremos validados, y la prueba de comprension, de 15 reactivos sobre un
solo texto, ofrece una muestra acotada del desempefio lector, por lo que la

interpretacion debe hacerse con cautela.



Factibilidad dela Investigacion

La investigacion es factible porque el disefio no exige recursos tecnol 6gicos
especiales, licencias ni un programa de intervencion prolongado. Los instrumentos
pueden aplicarse en dos sesiones breves sin modificar de manera sustancia la
planificacién escolar, € andisis estadistico requerido es manejable con software libre
y € cronograma puede cumplirse dentro de los plazos de una licenciatura (ver Anexo
E). Su fortaeza reside en la delimitacion del problema: se estudia una relacion
concreta, con instrumentos de aplicacion sencillay con un procedimiento de andlisis
reproducible.

Laviabilidad ética se apoya en e consentimiento de |os representantes legales
y el asentimiento de |os estudiantes (ver Anexo F), en la aplicacion andnima mediante
codigos y en la presentacion agregada de los resultados (ver Anexo G). La viabilidad
institucional se apoya en la autorizacion de la unidad educativa participante (ver
Anexo H).
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CAPITULO 11

MARCO TEORICO

El marco tedrico relaciona los conceptos y enfoques que sustentan la
investigacion con el problema estudiado. Integra los antecedentes, |as bases tedricas
sobre las estrategias metacognitivas y sobre la comprension lectora, € marco
normativo, €l sistemade hipdtesisy el sistema de variables con el cual se organizaron
losinstrumentosy el andlisis.

Antecedentes dela I nvestigacion

Se seleccionaron estudios verificables sobre metacognicion, estrategias de
lectura y comprension lectora, con preferencia por revisiones sistematicas y
metaanalisis de la Ultima década y por las obras que fundamentan la medicion de la
metacognicion lectora. Cada uno se presenta con su proposito, método, conclusiones
y aporte para esta investigacion.

Sun et a. (2021), en The relationship between reading strategy and reading
comprehension: A meta-analysis, se propusieron estimar la magnitud de la relacién
entre € uso de estrategias de lecturay la comprension, y examinar si dicha relacion
varia segun la categoria de estrategia y la lengua del lector. Realizaron un
metaanalisis de 44 articulos publicados entre 1998 y 2019, que aportaron 57 tamafios
de efecto y 21 548 lectores, y compararon cuatro categorias de estrategias. afectivas,
de eaboracion, de monitoreo y de organizacién. Concluyeron que las cuatro
categorias mostraron correlaciones de magnitud semejante con la comprensién lectora
y que la relacion del monitoreo fue mayor en lectores en su lengua materna que en
una segunda lengua. Su aporte para esta investigacion es directo: respalda la
expectativa de una asociacion positiva entre estrategias y comprension y sugiere que
el monitoreo es una dimension relevante para e lector en su primera lengua, como es

el caso delos participantes.
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Filderman et al. (2022), en A meta-analysis of the effects of reading
comprehension interventions on the reading comprehension outcomes of struggling
readers in third through 12th grades, se propusieron estimar el efecto de las
intervenciones de comprension lectora en estudiantes con dificultades de tercero a
duodécimo grado e identificar qué caracteristicas las hacen mas efectivas.
Sintetizaron 64 estudios y hallaron un efecto positivo significativo (g = 0,59). Los
efectos fueron mayores cuando las intervenciones incluian ensefianza de
conocimiento previo y ensefianza de estrategias, y € grado escolar, € enfoque
metacognitivo y la calidad del estudio no resultaron moderadores significativos. El
aporte para este trabgo es doble: confirma que la ensefianza de estrategias es un
componente valioso, y advierte que las estrategias funcionan mejor integradas con
otros componentes de la comprension, lo que obliga a interpretar cuaquier
correlacion sin atribuirle un papel exclusivo.

Duke et a. (2021), en The science of reading comprehension instruction, se
propusieron sintetizar 10 que lainvestigacion permite afirmar sobre la ensefianza de la
comprension lectoray orientar su practicaen el aula. Mediante una revision narrativa
de décadas de investigacion, plantearon que la comprension depende de mdltiples
componentes que se ensefian de manera integrada: conocimiento y vocabulario,
estructura de los textos, discusion, escritura y estrategias. Su conclusion es que la
ensefianza de la comprension no puede reducirse a un solo procedimiento. El aporte
para esta investigacion es un marco para interpretar la correlacion entre estrategias y
comprension como una asociacion entre un componente ensefiable y un desempefio
gue depende ademas de otros factores.

de Boer et a. (2018), en Long-term effects of metacognitive strategy
instruction on student academic performance. A meta-analysis, se propusieron
examinar s los efectos de la instruccién en estrategias metacognitivas sobre el
rendimiento académico se mantienen en € tiempo. Redizaron un metaandisis de
estudios de intervencion con mediciones de seguimiento posteriores a la instruccion.
Segun sus autores, los efectos favorables de la instruccion metacognitiva se

mantuvieron en e seguimiento. Su aporte es mostrar que aprender a regular la propia
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actividad puede tener una utilidad estable y no solo inmediata, 10 que da sentido
pedagdgico a estudiar € uso de estrategias metacognitivas durante la lectura.

Donker et al. (2014), en Effectiveness of learning strategy instruction on
academic performance: A meta-analysis, se propusieron estimar e efecto de la
ensefianza de estrategias de aprendizaje sobre € rendimiento académico y su
variacion segun €l tipo de estrategia y e dominio. Mediante un metaandlisis de
estudios de intervencion, concluyeron que la instruccion de estrategias tiene efectos
positivos sobre € rendimiento, con diferencias entre tipos de estrategias y dominios
de contenido, entre ellos la comprension lectora. El aporte para esta investigacion es
gue respalda la ensefiabilidad de las estrategias y recuerda que su efecto depende del
dominio en que se aplican.

Dignath y Bittner (2008), en Components of fostering self-regulated learning
among students. A meta-analysis on intervention studies at primary and secondary
school level, se propusieron andlizar qué componentes de las intervenciones
favorecen e aprendizge autorregulado en primaria y secundaria. Realizaron un
metaanadlisis de estudios de intervencion y concluyeron que e aprendizae
autorregulado puede ensefiarse y que las caracteristicas de las intervenciones influyen
en sus efectos. Aungue el estudio no se limita alalectura, aporta evidencia de que la
regulacion de la propia actividad, que incluye la planificaciéon, € monitoreo y la
evaluacion, puede desarrollarse dentro de la ensefianza regular.

Mokhtari y Reichard (2002), en Assessing students’ metacognitive awareness
of reading strategies, se propusieron desarrollar y validar un instrumento para medir
la conciencia que los estudiantes tienen de las estrategias que emplean al leer
material es académicos. Elaboraron el Metacognitive Awareness of Reading Strategies
Inventory, un cuestionario de autoinforme que distingue estrategias globales, de
resolucion de problemas y de apoyo, y mostraron evidencias de su validez y de su
consistencia interna. El aporte para este trabajo es conceptual y metodol 6gico:
justifica la medicion de las estrategias de lectura mediante un cuestionario Likert y

orienta la redaccion de items cercanos a las acciones concretas del lector, aungue €l
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instrumento de este proyecto se adapta a lengugje y a contexto de estudiantes de
EGB.

Schraw y Dennison (1994), en Assessing metacognitive awareness, se
propusieron construir un instrumento para evauar la conciencia metacognitiva de
adolescentes y adultos. Desarrollaron e Metacognitive Awareness Inventory y
organizaron la metacognicién en conocimiento de la cognicién y regulacion de la
cognicion. Su aporte es una estructura que ha influido en numerosos estudios
educativos y que ayuda a organizar dimensiones como la planificacion, e monitoreo
y laevaluacién, que son |as que se adoptan en este proyecto.

Veenman et a. (2006), en Metacognition and learning: Conceptual and
methodological considerations, se propusieron revisar los problemas conceptuales y
metodol6gicos del estudio de la metacognicion y su relacion con € aprendizaje.
Mediante una revision tedrica, advirtieron que conocimiento metacognitivo y
habilidades metacognitivas no son exactamente lo mismo y que la medicion debe
considerar esa diferencia. Su aporte justifica combinar un autoinforme de estrategias
con una medida de desempefio lector, en lugar de suponer que la percepcion del
estudiante equivale a su competencia.

En Ecuador, e ERCE 2019 aporta un antecedente de contexto. La evaluacion
de Lectura considerd procesos de comprension literal, inferencia y critica, categorias
que también se utilizan para organizar |a prueba de este proyecto, y sus resultados en
el nivel equivalente a 7.° de EGB mostraron que una proporcion importante de
estudiantes se ubica en los niveles de menor desempefio (UNESCO, 2021). El aporte
es una referencia nacional sobre la necesidad de continuar investigando los procesos
de comprension en latransicion haciael subnivel Superior.

En conjunto, los antecedentes permiten identificar una convergencia. La
comprension lectora mejora cuando e estudiante dispone de conocimientos y
habilidades linguisticas suficientes, pero también cuando puede controlar de manera
intencional el proceso. La metacognicion no sustituye al vocabulario, la fluidez o €
conocimiento previo; actla como un sistema de direccion que ayuda a decidir qué

hacer con esos recursos. Persiste, sin embargo, una limitacion comin: buena parte de
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la evidencia proviene de estudios de intervencion o de contextos anglosajones, por 1o
que resulta pertinente producir informacion situada, en escenarios escolares
ecuatorianos, sobre larelacion entre las estrategias y la comprension.

Bases Tedricas

L as bases tedricas se organizan en dos gjes: |as estrategias metacognitivas, que
corresponden a la primera variable, y la comprension lectora, que corresponde a la
segunda. Al final se examinalarelacion entre ambas.

Estrategias M etacognitivas

Concepto de metacognicion

Flavell (1979) utilizo e término metacognicion para referirse a conocimiento
gue una persona posee sobre sus propios procesos cognitivos 'y a control que puede
gjercer sobre ellos. Esta definicion abrid unalinea de investigacion en la que aprender
degj6 de observarse solo como adquisicion de informacion y comenz6 a analizarse
también desde la conciencia sobre como se aprende.

Brown (1987) amplié la discusion a distinguir conocimiento sobre la
cognicion y regulaciéon de la cognicion. La primera dimension incluye saber qué
estrategias existen, cuaes son las demandas de una tarea y qué fortalezas o
limitaciones posee e estudiante. La segunda se manifiesta en acciones de
planificacion, monitoreo y evaluacion. Zimmerman (2002) situd esas acciones en €
marco del aprendizaje autorregulado, en el que el estudiante establece metas, controla
su desempefio y reflexiona sobre |os resultados.

En la lectura, la metacognicién se vuelve visible cuando e lector toma
decisiones deliberadas. Por e emplo, puede decidir leer primero € titulo y los
subtitulos, detenerse al advertir una contradiccion o comprobar a final si puede
explicar la idea principal. Estas acciones no son accesorios de la lectura;, ayudan a
sostener la construccion de significado.

Conocimiento metacognitivo

El conocimiento metacognitivo incluye lo que e estudiante sabe acerca de si
mismo como lector, de las caracteristicas de las tareas y de | as estrategias disponibles.

Un estudiante puede reconocer, por gemplo, que comprende mejor cuando toma
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notas breves, que los textos cientificos requieren méas atencion a vocabulario o que
unalectura para estudiar demanda acciones distintas de una lectura recreativa.

Paris et a. (1983) explican que el conocimiento estratégico incluye saber qué
hacer, como hacerlo y cuando conviene hacerlo, distinciones que denominan
conocimiento declarativo, procedimental y condiciona. Esta Ultima condicion es
decisiva. Una estrategia utilizada sin relacion con e propésito puede convertirse en
rutina subrayar casi todo un texto o resumir cada parrafo sin identificar la idea
centra son gemplos de acciones que parecen estratégicas, pero pueden perder
utilidad.

Planificacion delalectura

Planificar significa orientar la actividad antes de comenzar o en |os primeros
momentos de la lectura. Incluye establecer un propésito, activar conocimientos
previos, anticipar posibles contenidos y decidir cuanto tiempo o atencion requiere la
tarea. La planificacion no necesita ser extensa; incluso una pregunta breve sobre
“para qué voy a leer” puede modificar la manera de aproximarse al texto. Solé (1992)
organiza las estrategias de lectura en momentos previos, simultaneos y posteriores a
la lectura, y asigna a primero la formulacion de objetivos y la activacion de
conocimientos previos.

En d aula, la planificacion puede promoverse mediante preguntas
anticipatorias, revision de titulos, formulacion de hipétesis o reconocimiento del tipo
textual. El propdsito es evitar que € estudiante entre al texto sin una meta y luego
dependa exclusivamente de las preguntas finales para decidir qué informacién es
importante.

Monitoreo dela comprension

El monitoreo consiste en comprobar, mientras se lee, si la construccion de
significado avanza de manera satisfactoria. Baker y Brown (1984) consideran que €l
lector necesita reconocer cuando una parte no tiene sentido y localizar € origen de la
dificultad. Este proceso puede activarse frente a una palabra desconocida, una

relacion causal poco clara o unainferencia que contradice informacion previa.
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Un problema frecuente es lailusion de comprension: el estudiante termina de
leer y siente que entendi6 porgue las palabras resultaban familiares, pero no puede
explicar laidea central. Las preguntas de autoexplicacion, las pausas pararesumir y la
comparacion con €l propoésito inicial pueden reducir esa sensacion y hacer visible la
comprension real.

Regulacion y ajuste

Detectar una dificultad no basta; € lector necesita decidir qué hacer. La
regulacion incluye releer, disminuir la velocidad, buscar una pista contextual,
consultar una fuente, formular una pregunta, relacionar ideas o cambiar
temporalmente de estrategia. La accion elegida depende del tipo de problema
encontrado.

Afflerbach et al. (2008) resaltan el caracter intencional de las estrategias 'y 1o
distinguen de las habilidades que se g ecutan de forma automética. Esta caracteristica
permite diferenciar una regulacion genuina de la simple repeticion de una técnica: €
estudiante que relee porgue sabe gqué relacion necesita aclarar utiliza la estrategia de
formadistintaal que vuelve aleer todo e texto sin un propésito definido.

Evaluacion posterior

La regulacién metacognitiva contindia después de terminar la lectura. Evaluar
implica comprobar si se alcanz6 € propésito, identificar qué partes siguen siendo
confusas y valorar s la estrategia utilizada resultdé adecuada. Esta reflexion puede
alimentar futuras decisiones. un estudiante que reconoce que no tomo en cuenta los
conectores causales puede prestarles més atencion en la siguiente lectura. La
evaluacion posterior también puede vincularse con la explicacién oral o escrita: si €
estudiante puede reconstruir con sus propias palabras la idea principal, justificar una
inferencia y sefidar qué evidencia del texto utilizo, dispone de sefiadles mas claras
sobre el grado de comprensi6n al canzado.

Ensefianza explicita de estrategias

Las estrategias metacognitivas no deberian presentarse Unicamente como
instrucciones finales. La ensefianza explicita supone modelar € pensamiento, mostrar

por qué se elige una estrategia 'y acompafar su practica. El docente puede verbalizar
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decisiones durante una lectura: “esta frase contradice lo anterior; voy a volver al
parrafo para comprobar qué cambié”. De esta forma, procesos que normalmente
permanecen invisibles se convierten en objeto de aprendizaje.

La ensefianza reciproca de Palincsar y Brown (1984) constituye un gjemplo
temprano de esta |6gica. El didlogo guiado alrededor de predecir, preguntar, aclarar y
resumir permite que e control pase progresivamente del docente a estudiante. El
propésito final no es que @ lector siga siempre cuatro pasos, sino que aprenda a tomar
decisiones de acuerdo con las demandas del texto.

Comprensioén Lectora

Concepto de comprension lectora

Comprender un texto implica construir significado a partir de la interaccion
entre la informacion escrita 'y los conocimientos del lector. EI RAND Reading Study
Group (2002) define la comprension como el proceso de extraer y construir
significado simultaneamente mediante lainteraccion con € lengugje escrito. La doble
idea de “extraer” y “construir” evita pensar que todo el significado esta simplemente
depositado en € texto.

Kintsch (1998) distingue niveles de representacion que van desde la
informacion textual hasta un modelo de situacion integrado con conocimientos
previos. La comprension profunda exige conectar proposiciones, establecer relaciones
y mantener coherencia. Por eso un lector puede recordar palabras de un texto y, aun
asi, no haber construido una representacion suficientemente integrada.

Componentes linguisticosy cognitivos

La comprension depende de recursos lingisticos como vocabulario, sintaxis y
conocimiento discursivo. Perfetti y Stafura (2014) destacan que e conocimiento
léxico facilita el acceso a representaciones necesarias para integrar el texto. Cuando
demasiadas palabras resultan desconocidas, una parte importante de los recursos
cognitivos se dedica a resolver significados locales.

También intervienen la memoria de trabgo, el conocimiento previo y la
capacidad de inferencia. Cain et a. (2004) mostraron que distintas habilidades
contribuyen de manera diferenciada a la comprension. Esta diversidad explica por
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gué un estudio sobre estrategias debe evitar conclusiones absolutas: la metacognicién
es relevante, pero actlia dentro de un sistemamas amplio.

Comprension literal

La comprension litera se relaciona con informacion explicita. Incluye
localizar datos, reconocer secuencias, identificar personges, lugares, hechos o ideas
formuladas directamente. Aunque suele considerarse € nivel més basico, no es
trivial: exige seleccionar informacion pertinente y distinguirla de detalles
secundarios.

En una evaluacion, las preguntas literales deben evitar limitarse a copiar una
palabra. Resulta mas (til solicitar que €l estudiante localice una relacion explicita o
reconozca una idea expresada de otra manera. Esta decision permite valorar
comprension y no Unicamente busqueda superficial.

Comprension inferencial

Inferir significa construir informacion que no aparece expresada de forma
directa, pero puede derivarse del texto y del conocimiento disponible. El lector
relaciona pistas, identifica causas, anticipa consecuencias o completa relaciones entre
fragmentos. Las inferencias son indispensables para mantener la coherencia cuando €l
autor no explicita cada conexion.

Las preguntas inferenciales resultan especiamente Utiles para observar la
calidad de la comprension. Una respuesta correcta deberia poder justificarse con
evidencia del texto, aunque la frase exacta no aparezca escrita. Ensefiar a localizar
esas pistas ayuda a evitar que la inferencia se convierta en una opinidon sin
fundamento.

Comprension critica

La comprension critica exige valorar € contenido, laintencion y la solidez de
una afirmacion. El lector puede comparar fuentes, reconocer un sesgo, distinguir
evidencia de opinién o argumentar una postura. Este nivel cobra especia relevancia
en contextos digitales, donde los estudiantes se enfrentan a informacion abundante y
de calidad variable.
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El pensamiento critico aplicado a la lectura no consiste en rechazar el texto,
sino en interrogarlo. Preguntas como “;qué evidencia ofrece?”, “;qué informacion
falta?” o “;desde qué perspectiva se presenta el problema?” ayudan a construir una
lecturamas reflexivay conectada con la ciudadania informada.

Estrategiasy comprension

Duke et a. (2021) sostienen que la enseflanza de estrategias mejora la
comprension, pero advierten que no debe desplazar otros componentes como €l
conocimiento y € vocabulario. El lector estratégico necesita algo sobre lo cua
razonar. Por €ello, la enseflanza metacognitiva debe integrarse con contenidos
significativos y textos de creciente complejidad. Filderman et a. (2022) encontraron
resultados positivos en intervenciones de comprension para estudiantes con
dificultades, especiamente cuando incluian ensefianza de estrategias y construccion
de conocimiento previo. La evidencia respalda una concepcion equilibrada: ensefiar
estrategias es Util cuando se conecta con € contenido, la practica guiada y
oportunidades reales de lectura.

Lacomprension lectora en € curriculo ecuatoriano

El curriculo ecuatoriano prioriza las competencias comunicacionales y
reconoce la comprensién de textos como condicion para aprender, participar y
comunicarse (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016, 2021). En e subnivel
Superior aumenta la complgjidad de las tareas y se espera un uso mas autonomo de
fuentes y recursos. Esta orientacion se relaciona directamente con € desarrollo de
estrategias parainterpretar, contrastar y valorar informacion.

El ERCE 2019 resulta pertinente porque considera la lectura desde procesos
de comprension literal, inferencial y critica. Aunque la evaluacion se aplico en grados
distintos del de los participantes, ofrece una referencia nacional sobre la necesidad de
fortalecer desempefios de mayor complejidad y justifica continuar €l seguimiento en
etapas posteriores de la escolaridad (UNESCO, 2021).

Relacién entrelas Estrategias M etacognitivasy la Comprension Lectora
La relacion entre ambas variables puede explicarse a partir de un principio

sencillo: comprender exige detectar cuadndo €l significado se esté construyendo de
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manera adecuada y cuando necesita reparacion. Sin monitoreo, € lector puede
continuar avanzando con una interpretacion incompleta. Sin regulacion, puede
detectar la dificultad pero no realizar ninguna accion para resolverla. Sun et al. (2021)
encontraron una relacion consistente entre categorias de estrategias de lectura y
comprension, con especial relevancia del monitoreo en lectores de su primera lengua,
lo que coincide con la idea de que la conciencia sobre e propio proceso permite

intervenir antes de que las dificultades se acumulen.

Gréfico 1l
Modelo Conceptual dela Relacion entrelas Variables

Relacion
VARIABLE 1 (correlacién) VARIABLE 2
Estrategias metacognitivas Comprensién lectora

sin supuesto
de causalidad

Planificacion Comprension literal

Monitoreo Comprension inferencial

Regulacion y ajuste pommm e ——————————— Comprension critica

I
~ Q11esti011nrio Likert (12 Itcmh
I

Ewvaluacion posterior 'y prueba de 15 reactivos |
]

e W e W —
q J
' amm—
—

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de Flavell (1979), Baker y Brown (1984) y
Dukeet a. (2021).

La relacion no debe entenderse como lineal ni exclusiva. El conocimiento
previo facilita la comprension y, ad mismo tiempo, permite seleccionar mejores
estrategias. La motivacion influye en la disposicién a sostener una lectura dificil. El
vocabulario puede reducir la carga cognitivay liberar recursos paraintegrar ideas. La
metacognicion funciona en interaccion con todos esos factores. Por €ello, € estudio
adopta un enfoque correlaciona: s los estudiantes con mayor puntuacion en
estrategias metacognitivas también presentan mejores resultados de comprension, se
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podra afirmar que existe una asociacion dentro del grupo, sin convertirla en una
explicacion causal que @ disefio no puede demostrar.

Cabe esperar, ademas, que la relacion no sea idéntica en todos los niveles de
comprension. Las preguntas literales pueden resolverse en gran medida localizando
informacion, mientras que las inferencidles y las criticas exigen contrastar ideas,
volver a texto y vaorar evidencia, acciones que forman parte del monitoreo y la
regulacion. Esta expectativa no se formula como hipotesis confirmatoria, porque la
literatura revisada no permite fijar una direccion precisa, pero se examina de manera
exploratoriaen el Capitulo 1V.

Desde una perspectiva didactica, incluso una relacion moderada seria
relevante. Significaria que ensefiar a planificar, monitorear y gjustar la lectura merece
ser considerado junto con otras préacticas de comprension. El valor del hallazgo no
radica en encontrar una variable “Unica”, sino en identificar un componente sobre el
gue la escuela puede intervenir pedagdgi camente.

Marco Nor mativo

La Constitucion de la Republica del Ecuador reconoce la educacion como un
derecho de las personas a lo largo de su vida y como un deber ineludible e
inexcusable del Estado, y establece que se centrara en el ser humano y garantizara su
desarrollo holistico (Asamblea Constituyente, 2008, arts. 26 y 27). La Ley Organica
de Educacion Intercultural establece los principios y fines del Sistema Nacional de
Educacién, entre los que figuran €l interés superior de los nifios, nifias y adolescentes
y € desarrollo integral del estudiante (Asamblea Nacional, 2011). El Cddigo de la
Nifiez y Adolescencia reconoce a los adolescentes como sujetos de derechos y
garantiza su derecho a ser consultados en los asuntos que les afectan (Congreso
Nacional del Ecuador, 2003), principio del que se deriva € asentimiento del
estudiante en este estudio.

El curriculo nacional de Lengua y Literatura concibe la lectura como una
préctica social y cognitiva orientada a la comprension y a la valoracion critica de los
textos, y e curriculo priorizado con énfasis en competencias comunicacionales,

matematicas, digitales y socioemocionales mantiene la comprension de textos entre
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las competencias comunicacionales que e sistema educativo debe garantizar
(Ministerio de Educacién del Ecuador, 2016, 2021). Este marco respalda € enfoque
del estudio, centrado en los procesos que € estudiante emplea para comprender |o
que lee.

Finamente, la Ley Organica de Proteccion de Datos Personaes regula el
tratamiento de los datos personales, incluidos los de nifias, nifios y adolescentes
(Asamblea Nacional, 2021). De ella se deriva el compromiso del estudio de recoger
solo los datos necesarios, usar codigos de identificacion y presentar |os resultados de
manera agregada.

Sistema de Hipétesis

Dado e caracter cuantitativo y correlacional del estudio, se formulan las
siguientes hipotesis estadisticas, que se contrastan con un nivel de significacion de
0,05:

HO. No existe relacién estadisticamente significativa entre el uso de estrategias
metacognitivas y la comprension lectora en los estudiantes de octavo de
EGB participantes (p = 0).

H1. Existe relacion estadisticamente significativa entre el uso de estrategias
metacognitivas y la comprension lectora en los estudiantes de octavo de
EGB participantes (p # 0).

H2. Al menos una dimension de las estrategias metacognitivas se relaciona de
forma estadisticamente significativa con a menos un nivel de la
comprension lectora (literal, inferencial o critico).

Las hipétesis no afirman causalidad: se refieren a la existencia de asociacion.
Ladireccion de larelacion se interpreta a partir del signo del coeficiente y no sefija
de antemano. Las hipotesis se aceptan o0 se rechazan seguin |o que resulten los datos,
conforme alaregla de decision descritaen el Capitulo 111.

Sistema de Variables
El estudio trabagja con dos variables de naturaleza cuantitativa, medidas

mediante dos instrumentos. No se establece una variable independiente y otra
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dependiente en sentido causal; ambas se tratan como variables de estudio

relacionadas (Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018).

a) Variable 1: estrategias metacognitivas durante lalectura.

b) Variable2: comprension lectora.

Conceptualizacién de Variables

El Cuadro 1 define conceptua y operacionamente cada variable.

Cuadro 1

Conceptualizaciéon delas Variables

Variable

Definicion conceptual

Definicion operacional

Estrategias
metacognitivas
durante lalectura

Acciones deliberadas de planificacion,
monitoreo, regulacion y evaluacion
que € lector emplea paradirigir y

Puntgje total de 12 items en escala
Likert de1 a5, conrangode 12 a
60 puntos; mayor puntaje indica

controlar su propia comprension
(Flavell, 1979; Baker & Brown, 1984).

mayor uso de estrategias.

NUmero de respuestas correctas en
una prueba de 15 reactivos de
opcion multiple (0 a 15 puntos),
con cinco reactivos por nivel;
mayor puntgje indica mayor
comprension.

Comprension lectora | Proceso de extraer y construir
significado a partir de lainteraccion
entre el texto y los conocimientos del
lector, enlos niveles literal, inferencial
y critico (RAND Reading Study
Group, 2002).

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de Flavell (1979), Baker y Brown (1984),
RAND Reading Study Group (2002) y Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018).

Operacionalizacion de Variables
Cada variable se descompuso en dimensiones con indicadores que orientan la

redaccién de los enunciados y de los reactivos (ver Cuadro 2 y Anexo ).
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Cuadro 2

Operacionalizacion delas Variables

Variable Dimension Indicador es items
Estrategias Planificacion Propdsito, anticipacion, activacion de la3
metacognitivas conocimientos previos

Monitoreo Deteccidn de dificultades, 4a6
comprobaci én, autoexplicacion

Regulaciény gjuste | Relectura, cambio de estrategia, 7a9
busqueda de pistas

Evaluacion posterior | Comprobacién del propésito, 10a12
sintesis, reflexién sobre la estrategia

Comprension lectora Literal Localizacion y reconocimiento de lab

informacién explicita

Inferencial Relaciones, causas, consecuencias e 6a10
informacién implicita

Critica Valoracion de evidencia, intencion y 11a15

postura

Fuente: EL AUTOR. (2026).
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CAPITULO 111

MARCO METODOLOGICO

Este capitulo explica cdmo se desarroll6 e estudio: €l tipo y € disefio de la
investigacion, la poblacion y la muestra, e érea de investigacion, las técnicas e
instrumentos de recoleccion, los procedimientos de vaidacion y confiabilidad, las
técnicas de andlisis de datos, las fases del proceso y las consideraciones éticas. Los
valores numéricos que se mencionan proceden de la base de datos y de su
procesami ento.

Tipo delnvestigacion
Enfoque

La investigacion adopta un enfoque cuantitativo. Las dos variables se
expresan mediante puntuaciones obtenidas con instrumentos estructurados vy
posteriormente se analizan mediante estadistica descriptiva y correlacional
(Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018). El propdsito no es reconstruir experiencias
individuales en profundidad, sino identificar patrones dentro del grupo y estimar la
asociacion entre los puntagjes. El enfoque permite resumir la informacion mediante
frecuencias, medias y medidas de dispersion, y utilizar un coeficiente de correlacion
para establecer s las puntuaciones atas o bgas en una variable tienden a
acompaniarse de puntuaciones semejantes en la otra. Esta eleccion es coherente con la
pregunta genera y con los objetivos formulados.

Alcance

El acance es descriptivo-correlacional. La parte descriptiva caracteriza las
estrategias metacognitivas y e desempefio en comprension lectora; la parte
correlacional analiza la magnitud y la direccion de la relacion entre ambas variables.
El estudio no pretende explicar causalmente e desempefio lector ni atribuirlo a una
sola condicion. La naturaleza correlacional exige cautela: una asociacion positiva

puede ser compatible con distintas explicaciones (las estrategias podrian facilitar la
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comprension, los mejores lectores podrian utilizar estrategias con mayor frecuencia o
ambas variables podrian estar influidas por factores adicionaes), por lo que la
discusion selimitaalaasociacion y evita expresiones causal es.

Disefio y temporalidad

El disefio es no experimental, porque las variables se observan tal como
aparecen en € grupo, sin manipulacion deliberada ni asignacion a condiciones. no se
implementd un programa de estrategias ni se modificd € tipo de ensefianza para
comparar grupos. Es ademas de campo, pues la informacion se recoge directamente
de los estudiantes, y transversal, ya que se obtiene en un periodo definido del afio
lectivo 2025-2026. El cuestionario metacognitivo y la prueba de comprension se
aplicaron en dos sesiones cercanas dentro de la misma semana, procurando
condiciones similares para todos | os participantes.

Poblacion y Muestra

La unidad de andlisis es €l estudiante de octavo de Educacion General Basica
de la unidad educativa participante, ubicada en la ciudad de Ambato, provincia de
Tungurahua. La poblacion (N) esta conformada por 120 estudiantes distribuidos en
cuatro paraelos de 30 estudiantes cada uno, con edades de 12 y 13 afios, matriculados
durante el afo lectivo 2025-2026.

El tamafio de la muestra se calculd con la formula para poblaciones finitas,
con un nivel de confianza de 95 % (Z = 1,96), un error méximo admisiblede 5 % (e =
0,05) y una proporcion esperada de 0,5 (p = g = 0,5), que maximiza la varianza. El
procedimiento se detalla en e Anexo J. La aplicacion de la formula arroja 91,62
estudiantes, que se redondea a entero superior: n = 92.

El muestreo fue probabilistico, estratificado con afijacion proporcional,
tomando cada paralelo como estrato. Dentro de cada estrato, los estudiantes se
seleccionaron mediante sorteo simple sobre la lista del paraelo. Como los cuatro
estratos tienen € mismo tamafio, la afijacion proporcional asigna 23 estudiantes por
paralelo (30/120 x 92). El Cuadro 3 resume la distribucion.
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Cuadro 3
Poblacion y Muestra por Paralelo

Paralelo Poblacion (N) Muestra (n) Fraccion de muestreo
A 30 23 76,7 %
B 30 23 76,7 %
C 30 23 76,7 %
D 30 23 76,7 %
Total 120 92 76,7 %

Fuente: EL AUTOR. (2026).

Los criterios de inclusion fueron: estar matriculado en octavo de EGB en la
unidad educativa participante, contar con el consentimiento del representante legal,
otorgar asentimiento y participar en las dos sesiones de recoleccion. Los criterios de
exclusion fueron: registros incompletos que no permitieran obtener una puntuacioén
vélida en aguna de las variables o retiro voluntario antes de finalizar la aplicacion. Se
analizaron los 92 registros, sin datos faltantes. Como e muestreo es probabilistico
dentro de un Unico centro, los resultados se interpretan para la poblacion descritay no
son representativos de todos | os estudiantes de la ciudad o de la provincia.

Para la prueba piloto se considerd un grupo independiente de 20 estudiantes
de octavo de EGB con caracteristicas similares, que no forman parte de la muestra
final. Su finalidad fue identificar items ambiguos, estimar los tiempos de aplicaciéon y
obtener una primera estimacion de la consistencia interna de ambos instrumentos.

Areade I nvestigacion

El &ea de investigacion es la didactica de la lectura en la asignatura de
Lenguay Literatura, con proyeccion transversal a las demas &reas, en el octavo afio
de Educacion General Basica de la unidad educativa participante, en € marco de la
linea “Didactica e innovacion de los aprendizajes”. Las unidades de informacion son
los estudiantes, que responden sobre sus propias acciones a leer y resuelven una

prueba de comprension.
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Técnicas e | nstrumentos de Recoleccion de Datos

Para la primera variable se empled la técnica de encuesta mediante un
cuestionario de 12 items (ver Anexo K) con escala de tipo Likert de cinco opciones. 1
= nunca, 2 = casi hunca, 3 = algunas veces, 4 = cas siemprey 5 = siempre. Los items
se distribuyen en cuatro dimensiones de tres items: planificacion, monitoreo,
regulacion y gjuste, y evaluacion posterior. Se redactan con lengugje cercano a
estudiantes de 12 a 13 afios y describen acciones concretas, por ejemplo comprobar si
una parte tiene sentido, volver aleer cuando aparece una dificultad o pensar a final s
se comprendié la idea principal; se evita utilizar términos técnicos como
“metacognicién” dentro del cuestionario. Todos los items estan redactados en sentido
positivo, por |0 que no requieren recodificacion.

La puntuacion total oscilaentre 12 'y 60 puntosy la de cada dimension, entre 3
y 15. Para una interpretacion descriptiva se establecen tres niveles de referencia, que
son puntos de corte operativos del estudio y no baremos validados (Cuadro 4).

Cuadro4
Niveles de Referencia paralos Puntajes Totales
Variable Nivel Rango de puntaje
Estrategias metacognitivas Bao 12a28
Medio 29a44
Alto 45 a 60
Comprension lectora Bao 0a7
Medio 8all
Alto 12a15

Fuente: EL AUTOR. (2026).

La segunda variable se valor6 mediante una prueba de comprension
construida para e proyecto (ver Anexo L). Se utiliza un texto original de caracter
informativo-narrativo, de extension apropiada para € nivel y sin conocimientos
especializados que puedan convertirse en la principal dificultad, acompafiado de 15
preguntas de opcion mdltiple con cuatro aternativas. Cinco reactivos corresponden a
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comprension literal, cinco ainferencial y cinco a critica: los literales exigen localizar
o reconocer informacion explicita; los inferenciales, relacionar pistas; y los criticos,
valorar decisiones, evidencias o intenciones del texto. Cada respuesta correcta recibe
un punto y cada respuesta incorrecta, cero, de modo que la puntuacion total varia
entre 0y 15y lade cada nivel, entre O y 5. La clave de respuestas, de uso exclusivo
del investigador, figura en la matriz de items, indicadores y clave de respuestas (ver
Anexo l).
Validacion

Se aplico la validez de contenido mediante juicio de expertos, procedimiento
gue permite verificar que los items y los reactivos correspondan con los objetivos y
las dimensiones del estudio. Conforme alas Normas UNICAL, lavaloracion estuvo a
cargo de un nimero impar de expertos, con un minimo de tres. Participaron tres
expertos, identificados Unicamente por su perfil profesional: un docente universitario
con maestria o doctorado en Lengua y Literatura o didactica de la lectura; un
especialista con maestria en evaluacion educativa; y un especialista con maestria en
metodol ogia de lainvestigacion y estadistica (ver Anexo M).

Cada experto vaoro los 12 items del cuestionario y los 15 reactivos de la
prueba en cuatro criterios (claridad, pertinencia, coherencia con las dimensiones y
suficiencia) con una escalade 1 a 4. El acuerdo se cuantifico con el coeficiente V de
Aiken (Aiken, 1985), calculado como V = (X = 1) / k, donde X es la media de las
valoraciones, | € valor minimo de la escala (1) y k su recorrido (3). Se adopté como
criterio de aceptacion un V igua o superior a 0,80 por item; los items con valores
inferiores o con alguna valoracién de 2 se revisaron y se gjustaron antes de la prueba
piloto. Los resultados se presentan en e Capitulo 1V y €l detalle por item figuraen €l
Anexo N.

Confiabilidad

La confiabilidad se estimdé como consistencia interna, primero en €l grupo
piloto y luego en la muestra final. Para el cuestionario de estrategias se empled el
coeficiente afa de Cronbach (Cronbach, 1951) y para la prueba de comprension,

cuyos reactivos son dicotomicos, € coeficiente KR-20 de Kuder y Richardson
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(1937), que es la forma que adopta € afa para items con respuesta 0 0 1. Se
calcularon para cada instrumento, para cada dimension o nivel, y se obtuvo ademés la
correlacion de cada item con € resto de su escalay € valor del coeficiente s se
eliminara e item. En la prueba se estimaron también el indice de dificultad de cada
reactivo, que es la proporcion de aciertos, y su discriminacion, mediante la
correlacion punto-biserial corregida entre e reactivo y € puntge de los demés
reactivos.

Como criterio de lectura se adopté que valores desde 0,70 son aceptables,
desde 0,80 son buenos y desde 0,90 son excelentes, aunque los valores muy altos
pueden indicar redundancia entre items y los coeficientes de escalas de pocos items
tienden a ser menores. Los calcul os se detallan en el Capitulo 1V y en & Anexo O.

Técnica de Anédlisisde Datos

El andlisis se realizd con Python (NumPy y SciPy) y se organizd en cuatro
niveles.

a) Estadistica descriptiva: frecuencias, porcentgjes, media, desviacion
estandar, minimo, maximo, mediana y su intervalo de confianza del 95 %
para la media, por variable, por dimension y por nivel de comprension.
Las diferencias entre |las dimensiones de una misma variable se contrastan
con la prueba de Friedman y, como pruebas posteriores, con la de
Wilcoxon para muestras relacionadas con gjuste de Holm.

b) Verificacion de supuestosy regla de decision: prueba de Shapiroy Wilk
(1965) paralos puntajes totales y por dimension, junto con los coeficientes
de asimetriay curtosis. Paralarelacion globa se definid la siguiente regla
antes de analizar los datos. s ambos puntgjes totales no rechazan la
normalidad (p > 0,05), el coeficiente principal es el de Pearson; si alguno
la rechaza, € principa es el de Spearman, que es e coeficiente que se
propuso inicialmente por tratarse de puntajes de escala corta 'y tamario de
grupo moderado. En ambos casos se reporta € otro coeficiente como
verificacion. Para las dimensiones, de rango corto, se emplea e de

Spearman como principal.
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c) Correlacion: coeficiente, intervalo de confianza del 95 % (transformacién
z de Fisher y, para e coeficiente global, remuestreo bootstrap con 10 000
réplicas), coeficiente de determinacion y valor p. Como se contrastan
varias correlaciones entre dimensiones y niveles, los valores p se gustan
con €l procedimiento de Holm (1979). Se complementa con una regresion
lineal simple para expresar larelacion en aciertos por punto de estrategias.

d) Analisis complementario: comparacion de los puntgjes por sexo (prueba

t de Welch y prueba U de Mann-Whitney, con d de Cohen) y entre
paradelos (ANOVA y prueba de Kruskal-Wallis), y comparaciéon de la
correlacion entre mujeres y hombres.

El nivel de significacion se fija en 0,05. La magnitud de la correlacion se
interpreta con las referencias convencionales de Cohen (1988), de 0,10, 0,30 y 0,50
para efectos pequefios, medianos y grandes, que aqui se traducen en la escala del
Cuadro 5. La significacion estadistica no sustituye lainterpretacion educativa.

Cuadro5
Escala para Interpretar la Magnitud dela Correlacion
Valor absoluto del coeficiente Magnitud
Menor que 0,10 Nulao muy baja

0,10a0,29 Baja
0,30a0,49 Moderada
0,50 a0,69 Alta
0,70 o més Muy alta

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de las referencias convencionales de Cohen
(1988).

Fases dela Investigacion
El estudio se desarrollé en siete fases, cuyo cronograma se presenta en el
Anexo E:
Fasel. Delimitacion del problema y revison bibliografica sobre

metacognicion, estrategias de lecturay comprension.
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Fase2. Disefio metodologico y construccion de los instrumentos, con su
validacion por expertos.

Fase3. Autorizacion  institucional, consentimiento  informado vy
asentimiento de |os participantes.

Fase4. Prueba pilotoy ajustes delosinstrumentos.

Fase5. Aplicacion del cuestionario de estrategias (sesion de
aproximadamente 15 minutos) y de la prueba de comprension (sesion
de 35 a 40 minutos), con codificacion anénima de los registros y
verificacion de la base.

Fase6. Calculo de puntajes, analisis estadistico e interpretacion de los
resultados por objetivo.

Fase7. Discusion, conclusiones, recomendacionesy redaccion final.

Consider aciones Eticas

La participacion fue voluntaria y no generd consecuencias académicas. €l
estudiante podia decidir no responder o retirarse sin afectar sus calificaciones. Como
los participantes son menores de edad, se requirio €l consentimiento informado de sus
representantes legales y el asentimiento de cada estudiante (ver Anexo F). La base de
datos utiliza codigos y no nombres, |os resultados se presentan de manera agregada y
los instrumentos fisicos o digitales se almacenan con acceso restringido (ver Anexo
G). Lainformacion se utiliza exclusivamente con fines académicos.

La prueba de comprension no se convirtio en una calificacion de la asignatura:
su finalidad es investigativa. Tampoco se utilizaron los resultados para etiquetar a los
estudiantes como “buenos” o “malos” lectores, porque los niveles son descripciones
operativas del desempefio en una aplicacion especifica. La aplicacion serealizo con la
autorizacion de la unidad educativa participante (ver Anexo H) y sin aterar de

manera sustancial la planificacion escolar.
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CAPITULO IV

PRESENTACION Y ANALISISDE LOSRESULTADOS

Este capitulo presenta los resultados siguiendo €l orden de los objetivos
especificos. Antes se describe la muestra 'y se presentan las evidencias de validez y
confiabilidad de los instrumentos, que sustentan la lectura de los puntajes. Todos los
valores se calcularon a partir de labase individual (ver Anexo P).

L as hipotesis se aceptan o se rechazan segun lo que resulto de los célculos,
sin gjustar el disefio al resultado.

Analisis Detallado de los Resultados
CaracteristicasdelaMuestra

La muestra quedd conformada por 92 estudiantes de octavo de EGB, 47
mujeres (51,1 %) y 45 hombres (48,9 %), con una edad media de 12,36 afios (DE =
0,48). El Cuadro 6 resume su distribucién por sexo, edad y paralelo.

Cuadro 6
Caracteristicasdela Muestra
Caracteristica Categoria Frecuencia Por centaje
Sexo Mujer 47 51,1%
Hombre 45 48,9 %
Edad 12 afios 59 64,1 %
13 aflos 33 35,9 %
Paralelo Paralelo A 23 25,0 %
Paralelo B 23 25,0 %
Paralelo C 23 25,0%
Paralelo D 23 25,0%
Tota 92 100,0 %

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
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Validez y Confiabilidad delos I nstrumentos

Validez de contenido. La valoracion de los tres expertos produjo un
coeficiente V de Aiken global de 0,85 para el conjunto de los dos instrumentos: 0,86
para el cuestionario de estrategias y 0,85 para la prueba de comprension (Cuadro 7).
Los items del cuestionario con V inferior a 0,80 a promediar los cuatro criterios
fueron 3y 11, y los reactivos de la prueba, 6, 8 y 11; en ellos, algin experto asigné la
valoracion de 2 (requiere gustes) en a menos un criterio, por 1o que su redaccion se

reviso antes de la prueba piloto. El detalle por item figuraen el Anexo N.

Cuadro 7
Evidencia de Validez de Contenido (V de Aiken, 3 expertos)
Criterio Cuestionario (12 items) Prueba (15 reactivos)
Claridad 0,85 0,84
Pertinencia 0,87 0,87
Coherencia 0,83 0,84
Suficiencia 0,88 0,85
Promedio de los cuatro criterios 0,86 0,85
items con V promedio < 0,80 3y11l 6,8y 11

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Confiabilidad. El coeficiente alfa de Cronbach del cuestionario de estrategias
fue 0,92 en la prueba piloto (n = 20) y 0,88 en la muestrafinal; el KR-20 de la prueba
de comprension fue 0,87 en e piloto y 0,81 en la muestra final (Cuadro 8). Segun el
criterio adoptado, la consistencia interna del cuestionario es buenay la de la prueba,
buena. Las dimensiones de tres items y los niveles de cinco reactivos mostraron
valores de 0,50 a 0,84, esperablemente menores gque los de las escalas completas

porque el coeficiente depende del nimero de items.
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Cuadro 8
Confiabilidad delos Instrumentos (alfa de Cronbach y KR-20)

Escala o dimension items Piloto (n = 20) Muestra (n = 92)
Estrategias metacognitivas (alfa) lal2 0,92 0,88
Planificacion 3 0,84
Monitoreo 3 0,80
Regulaciony gjuste 3 0,81
Evaluacion posterior 3 0,81
Comprension lectora (KR-20) lai5s 0,87 0,81
Comprension literal 5 0,50
Comprension inferencial 5 0,69
Comprension critica 5 0,53

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Las correlaciones item-escala corregidas del cuestionario oscilaron entre 0,49
y 0,65, y ningun item, a eliminarse, elevd de manera apreciable el afa de la escala.
En la prueba, e indice de dificultad medio de los reactivos fue de 0,58, con valores
entre 0,25 y 0,80, y la discriminacion punto-biserial corregida oscilé entre 0,25 y
0,55; el detale por item figura en el Anexo O. Todos los reactivos discriminan en
sentido positivo, de modo que ninguno funciona en contradel puntaje total.

Uso de Estrategias M etacognitivas (Objetivo Especifico 1)

El puntgje total de estrategias metacognitivas presentdé una media de 35,93
puntos (DE = 8,21; IC 95 %: 34,23 a 37,63), con un minimo de 20 y un maximo de
54 sobre un rango posible de 12 a 60. La mediana fue de 35,5. La media ubica a
grupo en e nivel medio de referencia (29 a 44 puntos), en la parte central del rango
(Cuadro 9).
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Cuadro9
Estadisticos Descriptivos de las Estrategias M etacognitivas

Dimension Medlig)(IB a DE Minimo | Méaximo ||:Aer?1dl(i r;og)
Planificacion 9,64 2,77 3 15 321
Monitoreo 8,67 2,69 3 14 2,89
Regulaciony gjuste 8,79 2,45 3 14 2,93
Evaluacion posterior 8,83 2,67 3 15 2,94
Estrategias metacognitivas 35,93 8,21 20 54 2,99
total (12 a60)

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Por dimensiones, la més alta fue Planificacion (media por item de 3,21) y la
mas baja fue Monitoreo (2,89). La prueba de Friedman indicoO que las cuatro
dimensiones no tienen e mismo nivel (x2 = 13,54; gl = 3; p = 0,004; W de Kendall =
0,049), aunque € tamafio del efecto es pequefio. Las comparaciones por pares con
gjuste de Holm muestran que la diferencia se debe a que la planificacion obtuvo un
puntaje mayor que cada una de las otras tres dimensiones (diferencias medias de 0,82
a 0,97 puntos), mientras que monitoreo, regulacion y guste y evaluacion posterior no
difieren entre si. En otras palabras, los estudiantes declaran con mas frecuencia las
acciones que se realizan antes de leer que las gue exigen detectar y reparar |a pérdida
de comprension durante lalecturao valorar €l resultado a terminar.

A nivel de item, el enunciado con mayor media fue el item 2 (“Reviso el
titulo, subtitulos o imagenes para anticipar de qué puede tratar la lectura”; media de
3,35) y el de menor media fue el item 5 (“Me doy cuenta cuando una parte del texto
deja de tener sentido para mi”; media de 2,68) (ver Anexo O). Esto sugiere que la
préctica més extendida es la de revisar € titulo y las imagenes antes de leer, mientras
gue la menos frecuente es la de darse cuenta de que una parte del texto deja de tener
sentido, una accién de monitoreo que es € punto de partida de la regulacion y que
coincide con la dimension de menor puntaje.

La distribucion por niveles se presenta en el Cuadro 10 y en el Gréfico 2. 60
estudiantes (65,2 %) se ubican en & nivel medio, 19 (20,7 %) en € nivel bajoy 13
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(14,1 %) en €l nivel dto. Predomina e nivel medio, y la proporcién de estudiantes en
el nivel bao (20,7 %) es mayor que ladel nivel ato (14,1 %), lo que indica que una
parte del grupo declara un uso escaso de estrategias. La lectura mas razonable no es
gue los estudiantes carezcan de estrategias, sino que su uso es desigua y, en

promedio, intermedio.

Cuadro 10
Distribucion de los Estudiantes segun el Nivel de Uso de Estrategias
M etacognitivas

Nivel Frecuencia Por centaje
Bajo 19 20,7 %
Medio 60 65,2 %
Alto 13 141 %
Total 92 100,0 %

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual .

Graéfico 2
Distribucion segun € Nivel de Uso de Estrategias M etacognitivas

Estrategias metacognitivas (n = 92)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual .
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Nivel de Comprensién Lectora (Objetivo Especifico 2)

El puntgje total de comprensién lectora tuvo una media de 8,67 aciertos sobre
15 (DE = 3,72; 1C 95 %: 7,90 a 9,44), con un minimo de 0 y un maximo de 15y una
mediana de 9. Esta media corresponde a nivel medio de referencia (8 a 11 aciertos),
cercadel limite inferior de ese nivel, y equivale a 57,8 % de aciertos (Cuadro 11). La
desviacion estandar confirma diferencias relevantes dentro del mismo grupo.

Cuadro 11
Estadisticos Descriptivos dela Comprension Lectora

Nivel de comprension Media (0 ab) DE Minimo | Maximo | Aciertos (%)
Comprension literal 3,60 1,29 0 5 72,0
Comprension inferencial 2,95 1,63 0 5 58,9
Comprension critica 2,13 1,44 0 5 42,6
%))mprensi on lectoratotal (0 a 8,67 3,72 0 15 57,8

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Por niveles, e desempefio fue mayor en comprension literal (72,0 % de
aciertos), intermedio en inferencial (58,9 %) y menor en critica (42,6 %). La prueba
de Friedman confirmo que los tres niveles difieren (x2 = 68,91; gl = 2; p < 0,001; W
de Kendall = 0,375), y las tres comparaciones por pares, con guste de Holm, fueron
significativas (litera frente ainferencia: diferencia media de 0,65 aciertos, p gustado
< 0,001, inferencial frente a critica: 0,82 aciertos, p gustado < 0,001; litera frente a
criticac 1,47 aciertos, p ajustado < 0,001) (Cuadro 12). El patrén es el esperable en
una escala por niveles de complgidad: recuperar informacion explicita es menos
demandante que construir inferencias o valorar argumentos, y la diferencia mas

amplia, de cerca de un punto y medio, separa el nivel literal del critico.
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Cuadro 12
Comparacion entrelos Niveles de Comprension (Friedman y Wilcoxon con
ajustedeHolm)

Comparacién Difere(lcia Tamafio del efecto o ajustado
media (d2)
Literal - inferencial 0,65 0,50 < 0,001
Literal - critica 1,47 1,17 < 0,001
Inferencial — critica 0,82 0,56 < 0,001

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

A nivel de reactivo, & més fécil fue el 2 (proporcion de aciertos de 0,80) y €
méas dificil fue e 15 (0,25). El Gr&fico 5 muestra que los reactivos literales
concentran los indices de dificultad més altos (més faciles) y que los criticos, en
particular € reactivo 15, tienen los mas bgjos. Un valor de dificultad entre 0,30y 0,70
suele considerarse apropiado para discriminar entre lectores; 3 de los 15 reactivos
estan por encimade 0,70 y 1 por debajo de 0,30, lo que indica que la prueba incluye
reactivos muy faciles y otros exigentes, algo previsible en un instrumento que busca
cubrir tres niveles de complejidad.

En cuanto alos niveles de desempefio (Cuadro 13 y Gréfico 3), 35 estudiantes
(38,0 %) se ubican en € nivel medio, 33 (35,9 %) en €l nivel bajoy 24 (26,1 %) en €
nivel ato. La distribucién muestra que una parte importante del grupo resuelve las
tareas basicas, pero una proporcion semejante a la del nivel medio permanece en €
nivel bajo, 1o que sugiere que las diferencias aparecen sobre todo cuando aumenta la

demanda inferencia y critica.

Cuadro 13
Distribucion delos Estudiantes segun e Nivel de Comprension Lectora
Nivel Frecuencia Por centaje
Bajo 33 35,9 %
Medio 35 38,0 %
Alto 24 26,1 %
Total 92 100,0 %

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.
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Gréafico3

Distribucion segun e Nivel de Comprension Lectora
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual .
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El Gréfico 4 compara las dimensiones de ambas variables con sus intervalos

de confianza del 95 %. Las dimensiones de estrategias se expresan como media por

item en laescalade 1 a5y las de comprension, como porcentgje de aciertos, por o

gue no deben compararse entre si en magnitud, sino leerse dentro de cada variable.
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Grafico 4
Dimensiones de las Estrategias M etacognitivas y Niveles de Comprension
Lectora (1C 95 %)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual .

) Grafico 5
Indice de Dificultad delos Reactivos de la Prueba de Comprension
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual .
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Verificacion de Supuestos

Antes de elegir € coeficiente de correlacion se examind la distribucion de los
puntajes (Cuadro 14 y Gréaficos 6 y 7). La prueba de Shapiro y Wilk no rechazo la
normalidad del puntaje total de estrategias metacognitivas (W = 0,984; p = 0,342),
con asimetria de 0,03 y curtosis de -0,60, pero si ladel puntaje total de comprensién
lectora (W = 0,971; p = 0,035), con asimetriade -0,27 y curtosis de -0,70. Por laregla
definida en & Capitulo 111, basta que uno de los dos puntgjes rechace la normalidad
para que € coeficiente principal de la relacion global sea e de Spearman, que
coincide con e que se propuso iniciadmente; € de Pearson se reporta como
verificacion. Es importante sefialar que €l rechazo en € puntagje de comprension es
moderado, |o que explica que ambos coeficientes conduzcan a conclusiones
semejantes.

En las dimensiones y niveles, la prueba rechaz6 la normalidad en 6 de las 7
(Monitoreo, Regulacion y gjuste, Evaluacion posterior, Comprension literal,
Comprension inferencial y Comprension critica), o que es esperable en puntgjes de
solo tres a cinco items'y pocos valores posibles; por eso, para las correlaciones entre
dimensiones y niveles se emplea el coeficiente de Spearman como principa (ver
Anexo Q).

Cuadro 14
Pruebas de Normalidad y Forma dela Distribucion delos Puntajes Totales
Puntaje w devvsniplro- Valor p Asimetria Curtosis
Estrategias metacognitivas 0,984 0,342 0,03 -0,60
total
Comprension lectoratotal 0,971 0,035 -0,27 -0,70

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.



Grafico 6
Distribucion del Puntaje Total de Estrategias M etacognitivas

Puntaje de estrategias metacognitivas (linea: curva normal ajustada)

Frecuencia
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Puntaje total (12-60)

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
Grafico 7
Distribucién del Puntaje Total de Comprension Lectora

Puntaje de comprensién lectora (linea: curva normal ajustada)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.



Relacién entrelas Dimensiones de Estrategiasy los Niveles de Comprension
(Objetivo Especifico 3)

El Cuadro 15 presenta las 12 correlaciones de Spearman entre las cuatro
dimensiones de estrategias metacognitivas y los tres niveles de comprension, con
valores p gustados por & procedimiento de Holm. Todas son positivas, con valores
entre 0,11y 0,41. 5 delas 12 correlaciones son significativas tras el gjuste (p gjustado
< 0,05), frente a 9 sin gustar; las que no lo son corresponden a Planificacion con
literal, Planificacion con critica, Monitoreo con literal, Monitoreo con critica,
Regulacién y gjuste con critica, Evaluacion posterior con literal y Evaluacion
posterior con critica.

Cuadro 15
Correlaciones de Spear man entre las Dimensiones de Estrategiasy los Nivelesde
Comprension

Dimenstn deesraegas | COPLEEN | Conprenein | Comprenaon
Planificacion 0,25 0,36* 0,20
Monitoreo 0,22 0,29* 0,20
Regulacién y gjuste 0,32* 0,41* 0,25
Evaluacion posterior 0,21 0,33* 0,11

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Nota. * Significativa con p gjustado por Holm < 0,05 (12 contrastes). n = 92.

La asociacion més alta se observo entre Regulacion y gjuste y la comprension
inferencial (p = 0,41), y la més baja, entre Evaluacion posterior y la comprension
critica (p = 0,11). El Gréfico 8 muestra € patrén completo. En conjunto, la
comprension inferencial es e nivel con asociaciones mas consistentes con las
distintas dimensiones, mientras que las relaciones de la comprension literal y de la
critica son de magnitud similar entre si y més variables segun la dimension. Con 92
estudiantes, la diferencia entre dos coeficientes de este tamarfio no es concluyente, de

modo que el patron se interpreta como descriptivo.
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Grafico 8
Mapa de Calor delas Correlaciones entre Dimensiones de Estrategiasy Niveles
de Comprension (Spear man)
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual .

Las correlaciones de Pearson, usadas como andlisis de sensibilidad, conducen
a una lectura similar (entre 0,10 y 0,41) y se presentan, junto con los intervalos de
confianza, en & Anexo R. El Cuadro 16 relaciona cada dimension de estrategias con
e puntge total de comprension y e puntaje total de estrategias con cada nivel de

comprension.
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Cuadro 16
Correlaciones de Spearman de las Dimensionesy los Totales de las Dos
Variables

Par devariables p IC 95 % Significacion Magnitud
Planificacién con comprension total 0,33 0,13a0,51 p gjustado = Moderada
0,006
Monitoreo con comprension total 0,29 0,09 a0,47 p gjustado = Baja
0,015
Regulacion y ajuste con comprension 0,39 0,20a0,56 p gjustado < Moderada
total 0,001
Evaluacién posterior con comprension 0,27 0,07 a0,46 p gjustado = Baa
total 0,017
Estrategias total con comprension literal 0,33 0,13a0,50 p ajustado = Moderada
0,006
Estrategias total con comprension 0,48 0,29 a0,63 p gjustado < Moderada
inferencial 0,001
Estrategias total con comprension critica | 0,24 0,04a0,43 p gjustado = Baa
0,019

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Entre las dimensiones de estrategias, la que mostré mayor relacion con la
comprension total fue Regulacion y guste (p = 0,39; magnitud moderada) y la menor,
Evaluacion posterior (p = 0,27; magnitud baja); las siete asociaciones de este cuadro
son positivas y significativas tras el guste de Holm. El puntgje total de estrategias se
relaciond con mayor fuerza con la comprension inferencial (p = 0,48) y con menor
fuerza con la comprension critica (p = 0,24).

Exploracion de la diferencia entre niveles. Como se anticipd en € Capitulo
I, se examind de manera exploratoria si @ puntgje total de estrategias se relaciona
mas con la comprension critica que con la literal. La diferencia entre ambas
correlaciones de Pearson fue de -0,11 (IC bootstrap del 95 %: -0,29 a 0,06). Como €l
intervalo incluye €l cero, los datos no respaldan que la asociacion sea mayor con €l
nivel critico que con € litera; la expectativa no se confirma, y no se interpreta como
evidenciade un patron diferencial .

Contraste de la hipotesis H2. Al menos una dimension de las estrategias

metacognitivas se relaciona de forma estadisticamente significativa con a menos un
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nivel de la comprensién lectora: 5 de las 12 correlaciones 1o son tras €l gjuste de
Holm. Por tanto, se acepta la hipotesis H2, con la precisidon de que la relacion no es
uniforme, porque 7 combinaciones no alcanzaron significacion.
Relacion Global entrelas Estrategias M etacognitivasy la Comprension Lectora
(Objetivo Especifico 4)

El coeficiente principal, definido por la regla de decision, es € de Spearman:
p =0,43 (IC 95 %: 0,24 a 0,59; p < 0,001). El de Pearson, como verificacion, fuer =
0,39 (IC 95 %: 0,20 a 0,55; p < 0,001), con un coeficiente de determinacion de r2 =
0,151. Larelacion es positivay de magnitud moderada: |os estudiantes que declaran
utilizar con més frecuencia estrategias de planificacion, monitoreo, regulacion y
evaluacion tienden a obtener mas aciertos en la prueba de comprension. El intervalo
de confianza por bootstrap de r (0,21 a 0,55) es préacticamente igual a de Fisher. El
Cuadro 17 reline los coeficientes y € Gréfico 9 muestra la dispersion con la recta de
auste.

Cuadro 17
Correlacion Global entre las Estrategias M etacognitivasy la Comprension
L ectora

Coeficiente Valor IC 95 % Valor p
p de Spearman (principal) 0,430 0,239 a0,590 p < 0,001
r de Pearson (verificacion) 0,388 0,199 a 0,550 p < 0,001
T de Kendall (verificacion) 0,293 — p < 0,001
r2 (determinacion) 0,151 — —
Estadistico t der (gl = 90) 4,00 — p < 0,001

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
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Gréfico 9
Relacién entrelas Estrategias M etacognitivasy la Comprensién Lectora
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Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Los coeficientes de Pearson (r = 0,388) y de Kendall (t = 0,293) coinciden
con el de Spearman en direccion y significacion, y difieren solo en magnitud: € de
Pearson es algo menor, porgue la prueba de comprension tiene un rango de 16 valores
y una distribucion levemente asimétrica. El coeficiente de determinacion indica que
las estrategias metacognitivas declaradas comparten aproximadamente e 15 % de la
varianza de los aciertos, de modo que cerca del 85 % restante se asocia con otros
factores no medidos, como el vocabulario, €l conocimiento previo, la fluidez y la
motivacion (Cain et d., 2004; Duke et a., 2021). Ademas, como ambos instrumentos
tienen una confiabilidad menor que 1, la correlacion observada subestima la
asociacion entre los constructos. corregida por atenuacion con los coeficientes de
confiabilidad de la muestra, r seria de 0,46, valor que se ofrece solo como referencia.

Para expresar la relacion en las unidades del instrumento se gusté una
regresion lineal simple de los aciertos sobre € puntgje de estrategias (Cuadro 18). Por
cada punto adicional de estrategias, |0s aciertos aumentan en promedio 0,176 (IC 95
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%: 0,088 a 0,263); dicho de otro modo, una diferencia de diez puntos en €
cuestionario se asocia con cerca de 1,8 aciertos mas. Los residuos no se apartan de la
normalidad (W = 0,981; p = 0,203) y su magnitud no se relaciona con los valores
gustados (p = -0,04; p = 0,734), de modo que los supuestos del modelo son
razonables. Este resultado describe una asociacion y no un efecto: la regresion no

permite afirmar que aumentar € uso de estrategias eleve la comprension.

Cuadro 18
Regresion Lineal Simple dela Comprension Lectora sobrelas Estrategias
M etacognitivas

Parametro Estimacion 27T eﬂé(;odar JIEES Valor p
Intercepto 2,36 — —
Pendiente (b) 0,176 EE = 0,044; 0,088 a 0,263 p < 0,001
Pendiente estandarizada (B) 0,388 — —
R2 0,151 — —
Desviacion estdndar de los 3,44 — —
residuos

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Contraste de hipotesis. Con un valor p menor que 0,001 en e coeficiente
principal (p de Spearman), inferior a nivel de significacion de 0,05, se rechaza la
hipétesis nula (p = 0) y se acepta la hipétesis aternativa H1: existe relacion
estadisticamente significativa, positiva y de magnitud moderada entre € uso de
estrategias metacognitivas y la comprension lectora en el grupo estudiado. El tamafio
de la muestra permitia detectar, con una potencia de 80 %, correlaciones iguales o
superiores a 0,29 en valor absoluto, de modo que € resultado observado supera €
minimo detectable, y la potencia estimada para €l coeficiente observado es de 0,97.
Analisis Complementario por Sexoy Paralelo

Como andlisis complementario, que no responde a un objetivo especifico, se
examinO s los puntgjes y la relacion entre variables difieren por sexo y paraelo
(Cuadro 19). Los puntgjes de estrategias y de comprension no difirieron
significativamente entre mujeres y hombres (estrategias: t de Welch, p = 0,338;
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comprension: p = 0,306), con tamarfios de efecto pequefios (d = 0,20 y d = 0,21).
Tampoco hubo diferencias entre paralelos (estrategias. ANOVA, p = 0,620;
comprension: p = 0,306). La correlacion de Pearson entre las variables fue positivay
significativa en ambos sexos (mujeres: r = 0,47; hombres. r = 0,30), y la diferencia

entre ellas no fue significativa (z = 0,90; p = 0,370).

Cuadro 19
Comparacion de Puntajesy Correlacion por Sexo
Indicador Mujeres (n =47) Hombres (n = 45) Contraste
Estrategias, media (DE) 36,74 (7,63) 35,09 (8,78) t=0,96; p=0,338
Comprension, media (DE) 9,06 (3,79) 8,27 (3,63) t=1,03; p= 0,306
Correlacion r (IC 95 %) 0,47 (0,21 a0,67) 0,30(0,01a0,55) | z=0,90; p=0,370

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Estos resultados indican que la relacion global no depende del sexo ni del
paralelo en este conjunto de datos. Dado que los grupos son de 23 estudiantes por
paralelo y de 47 y 45 por sexo, la capacidad del andlisis para detectar diferencias
pequeiias es limitaday debe |eerse con cautela.

Analisis General delos Resultados

Los resultados describen un grupo que declara un uso intermedio de
estrategias metacognitivas (media de 35,93 sobre 60) y que alcanza un desempefio de
comprension también intermedio (media de 8,67 aciertos sobre 15), y en el que ambas
variables se relacionan de manera positiva y moderada (p = 0,43). El Cuadro 20

sintetiza los hallazgos por objetivo.
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Cuadro 20
Sintesis de los Hallazgos por Objetivo Especifico

Objetivo Hallazgo principal I nter pretacion

1. Uso deedtrategias | Mediade 35,93; 65,2 % en nivel Uso intermedio y desigual; la
medio, 20,7 % enbagjoy 14,1 % en planificacion supera alas demés
alto. dimensiones.

2. Comprensién Media de 8,67 aciertos; 38,0 % en Desempefio intermedio; decrece

lectora nivel medio, 35,9 % en bajoy 26,1 % | deloliteral alo critico.
en ato.

3. Relacion entre 12 correlaciones positivas (p de 0,11 a | Relacién no uniforme; sin

dimensionesy niveles | 0,41); 5 significativastras el guste de | evidencia de diferencia entre el
Holm. nivel criticoy €l literal.

4. Relacion global p=0,43 (IC95%:0,24a0,59); p < Asociacion positivay moderada;
0,001. no implica causalidad.

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.

Relacién con la literatura. El sentido positivo de la asociacion coincide con
el de lametaandlisis de Sun et al. (2021), que hall6 correlaciones significativas entre
las categorias de estrategias de lectura y la comprension, y con la idea de que €
monitoreo y laregulacion permiten corregir las fallas de comprension antes de que se
acumulen (Baker & Brown, 1984). La magnitud moderada es razonable porque la
lectura depende de multiples variables y ninguna estrategia puede compensar por
completo limitaciones importantes de vocabulario o de conocimiento previo (Cain et
al., 2004; Perfetti & Stafura, 2014). El hecho de que € coeficiente observado sea
cercano alo moderado, y no ato, también es coherente con la advertencia de Duke et
al. (2021) de que la comprensién no se explica por un solo componente.

El hallazgo debe distinguirse de la evidencia sobre la efectividad de la
instruccion. Filderman et al. (2022), de Boer et a. (2018) y Donker et al. (2014)
analizaron intervenciones y encontraron efectos favorables de la ensefianza de
estrategias, € presente estudio, en cambio, no evallia una intervencion, sino la
asociacion entre € uso declarado de estrategias y un desempefio lector, de modo que
ambos resultados no se contradicen ni se confirman mutuamente. Lo que € estudio
aporta es una descripcion situada: en el grupo analizado, los estudiantes que declaran

mas estrategias tienden a comprender més, 1o que hace pedagdgicamente razonable

52



considerar |a ensefianza explicita de estrategias, siguiendo la |6gica de la ensefianza
reciproca de Palincsar y Brown (1984), como parte de las practicas de lectura.

El perfil por dimensiones merece una lectura propia. La planificacion fue la
dimensién més declaraday, a la vez, monitoreo, regulacion y evaluacion posterior no
se diferenciaron entre si. Planificar resulta relativamente sencillo cuando el docente
explicita el propdsito de la lectura, mientras que monitorear exige una accion interna
menos visible: reconocer que la comprension se ha perdido (Baker & Brown, 1984).
Esta diferencia es coherente con la distincion de Veenman et al. (2006) entre conocer
las estrategias y regularlas de manera efectiva, y con € hecho de que, en la matriz de
correlaciones, la dimension con mayor relacion con la comprension total fuera la
regulacion y gjuste y no la planificacion.

Respecto de los niveles de comprension, la disminucion del desempefio de lo
literal alo critico coincide con lo que suele observarse en las evaluaciones de lectura
organizadas por niveles de complgjidad, como e ERCE 2019 (UNESCO, 2021), y
con laideade que lasinferenciasy lavaloracion critica exigen integrar informacion y
activar conocimientos (Kintsch, 1998). No obstante, la expectativa de que las
estrategias se relacionaran mas con los niveles superiores no se confirmo: la
asociacion mas fuerte fue con la comprensién inferencial y la més débil con lacritica,
y ladiferencia entre la criticay laliteral no fue distinguible de cero. Una explicacion
posible, que debe tomarse como tentativa, es la diferencia de confiabilidad entre los
niveles: con cinco reactivos por nivel, e KR-20 fue de 0,69 para el nivel inferencia
frentea 0,50 y 0,53 parad literal y € critico, y un nivel medido con menor precision
muestra correl aciones atenuadas; otra, que el cuestionario mide acciones generaes de
lectura que no distinguen entre tipos de pregunta.

Una consideracion adicional es la causalidad inversa. Los lectores que
comprenden mejor pueden percibir y declarar con més facilidad que utilizan
estrategias, 0 haberlas desarrollado a partir de experiencias exitosas de lectura, y una
tercera variable, como el conocimiento previo, puede influir en ambas mediciones. El
disefio transversal no permite decidir entre estas explicaciones. La correccion por

atenuacion sugiere que la asociacion entre 10s constructos podria ser algo mayor que
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la observada, pero también ese gjuste es solo ilustrativo. Las implicaciones didéacticas
gue se derivan son, por tanto, de cautela: incorporar momentos de planificacion,
monitoreo y revision en las actividades de lectura, y evaluar su efecto con disefios que
permitan inferir causalidad.

La investigacion también plantea una reflexion sobre la evaluacion. Si la
prueba solo informa cuantas respuestas fueron correctas, se pierde la oportunidad de
comprender como leyo e estudiante. Complementar el resultado con informacién
metacognitiva permite disefiar apoyos mas especificos y favorecer una evaluacion
gue sirva para la mgora. Las limitaciones ya sefidladas, en particular € autoinforme
del cuestionario y €l disefio transversal, acotan el a cance de estas interpretaciones.

Evidencia del Logro delos Objetivos

Objetivo especifico 1. Se alcanzd. Se caracterizO €l uso de estrategias
metacognitivas. media de 35,93 puntos y predominio del nivel medio (65,2 %), con
mayor puntaje en planificacion y una proporcion de 20,7 % en nivel bgjo (Cuadros 9
y 10).

Objetivo especifico 2. Se acanzd. Se identificd € nivel de comprension
lectorac media de 8,67 aciertos, con predominio del nivel medio (38,0 %) y un
descenso significativo del desempefio delo literal alo critico (Cuadros 11y 13).

Objetivo especifico 3. Se alcanzd. Se analizaron las 12 relaciones entre las
dimensiones de estrategias y los niveles de comprension, todas positivas, con 5
significativastras el gjuste de Holm.

Objetivo especifico 4. Se alcanzd. Se establecié que la relacion global es
positiva y moderada (p = 0,43; p < 0,001), con respaldo de los coeficientes de
Pearson y de Kendall.

Objetivo general. Se alcanzo. Se determind que, en e grupo estudiado, €
uso de estrategias metacognitivas y la comprension lectora se relacionan de
forma positiva y moderada. Se rechaza HO y se aceptan H1 y H2. El disefio no

experimental impideinterpretar esarelacion como causal.



CAPITULOV

CONCLUSIONESY RECOMENDACIONES

Conclusiones

El estudio determind larelacion entre el uso de estrategias metacognitivasy la
comprension lectora en estudiantes de octavo de Educacion General Basica de la
unidad educativa participante durante el afio lectivo 2025-2026. Las conclusiones se
formulan en €l orden de | os objetivos especificos.

Uso de estrategias metacognitivas. El uso declarado de estrategias
metacognitivas se ubico en un nivel medio (media de 35,93 puntos sobre 60), con
65,2 % de estudiantes en e nivel medio, 20,7 % en e bajoy 14,1 % en € ato. La
planificacién fue la dimensién con mayor puntagje, y monitoreo, regulaciéon y gjuste y
evaluacion posterior, con puntajes menoresy semejantes entre si, no se diferenciaron.
L os estudiantes reconocen con mayor frecuencia las acciones que se realizan antes de
leer que las que exigen detectar y reparar fallas de comprension durante o después de
lalectura

Comprension lectora. La comprensién lectora mostré un desempefio
intermedio (media de 8,67 aciertos sobre 15), con 38,0 % de estudiantes en €l nivel
medio, 35,9 % en e bgoy 26,1 % en € ato. El desempefio disminuyé de manera
significativa del nivel literal (72,0 % de aciertos) al inferencial (58,9 %) y a critico
(42,6 %), por 1o que conviene analizar los componentes por separado y no reducir la
lectura a una puntuacién Unica.

Relacion entre dimensiones y niveles. Las 12 correlaciones entre las
dimensiones de estrategias y |os niveles de comprension fueron positivas, con valores
de Spearman entre 0,11y 0,41, y 5 resultaron significativas tras el guste de Holm. La
relacion no es uniforme: € puntgje total de estrategias se asocid con mayor fuerza con

la comprension inferencia (p = 0,48) que con la literal (p = 0,33) y la critica (p =
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0,24), y los datos no respaldan que la asociacion sea mayor con €l nivel critico que
con €l literal. Se aceptalahipotesis H2.

Relacion global. La correlacion global entre las estrategias metacognitivas y
la comprension lectora fue positiva y moderada (p de Spearman = 0,43; 1C 95 %:
0,24 a 0,59; p < 0,001), confirmada por € coeficiente de Pearson (r = 0,39) y de
Kendall (T = 0,29). Por cada punto adicional de estrategias, los aciertos fueron en
promedio 0,176 mayores, y |as estrategias comparten cercadel 15 % de lavarianza de
los aciertos. Se rechaza la hipotesis nula y se acepta la hipotesis aternativa H1. El
disefio no experimental y transversal no permite atribuir esta relacion a una causa: la
comprension lectora depende ademés del vocabulario, €l conocimiento previo, la
fluidez, lamotivacion y las caracteristicas del texto.

Instrumentos. El cuestionario de 12 items y la prueba de 15 reactivos
mostraron evidencias de validez de contenido (V de Aiken global de 0,85) y una
consistencia interna buenaen e cuestionario (alfa de 0,88) y buena en la prueba (KR-
20 de 0,81), por lo que resultan apropiados para estudios semejantes, previa revision
de los items y reactivos con menor acuerdo entre expertos. La prueba incluye
reactivos de dificultad variada y todos discriminan en sentido positivo.

Sentido pedagdgico. Las estrategias metacognitivas constituyen un
componente que puede enseflarse. Hacer visibles las decisiones de un lector
competente puede ayudar a que los estudiantes aprendan a reconocer dificultades y
dispongan de aternativas para resolverlas. El estudio muestra, ademas, la utilidad de
combinar una medida de percepcién estratégica con una prueba de desempefio, de
modo que ambas variables no dependan de un Unico tipo de instrumento. En sintesis,
en el escenario estudiado los estudiantes que declaran utilizar mas estrategias tienden
a comprender mejor 1o que leen, sin que ello autorice a concluir que las estrategias

sean lacausa
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Recomendaciones

A los docentes

a)

b)

d)

f)

Planificar la lectura con un propésito explicito. Incorporar en las clases
momentos para anticipar el propodsito de lectura y activar conocimientos
previos antes de abordar textos complejos (ver Anexo B).

Modelar e monitoreo y la regulacion. Utilizar € pensamiento en voz
ata para que los estudiantes observen como un lector detecta una
dificultad y decide releer, preguntar, resumir o buscar una pista contextual,
dado que € monitoreo y la regulacion fueron las dimensiones menos
declaradas.

No ensefiar las estrategias como una lista rigida. Relacionarlas con
problemas reales de comprension y explicar en qué circunstancias cada
una puede resultar Util.

Exigir evidencia del texto. Incluir preguntas que obliguen a justificar las
respuestas con evidencia, especialmente en los niveles inferencial y
critico, que fueron los de menor desempefio.

Retroalimentar por dimensiones. Utilizar |os resultados por dimensiones
y por niveles para orientar la retroalimentacion: un estudiante con buena
comprension literal y dificultad inferencial necesita apoyos distintos de
otro que no localizainformacion explicita

Promover la autoevaluacion posterior a la lectura. Solicitar que el
estudiante identifique qué parte le resultd dificil y qué estrategia utilizo
pararesolverla (ver Anexo C).

A lainstitucion educativa

a)

b)

Coordinar acciones entre areas, ya que la comprension lectora atraviesa
distintas asignaturas y no deberia concentrarse Unicamente en Lengua y
Literatura.

Incorporar la ensefianza explicita de estrategias de lectura en la
planificacion institucional y ofrecer formacion a profesorado sobre

model ado, preguntas de comprension y retroalimentacion.
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¢) Vadidar los instrumentos con juicio de expertos y una prueba piloto antes
de utilizarlos con fines de seguimiento, y no emplear sus resultados para
calificar ni etiquetar alos estudiantes.

A lasautoridades educativas

a) Difundir orientaciones didéacticas sobre lectura estratégica que
complementen € curriculo de Lengua y Literatura y las evaluaciones
nacionales de comprension.

A futurasinvestigaciones

a) Replicar @ estudio en otros contextos educativos, bajo los procedimientos
€ticos descritos, y comparar los resultados.

b) Ampliar € estudio a varios paralelos o instituciones para examinar la
estabilidad de la relacion y explorar diferencias por edad o nivel
educativo.

¢) Considerar disefios longitudinades o cuasiexperimentales que permitan
analizar cambios después de una intervencion de ensefianza de estrategias
metacognitivas.

d) Complementar los cuestionarios con técnicas cualitativas, como
entrevistas o protocolos de pensamiento en voz alta, y ampliar e nimero
de reactivos por nivel de comprensiéon para mejorar la precision de cada

nivel.
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ANEXO A

PROCEDIMIENTO DE CALCULO Y REPRODUCCION DE LOS

RESULTADOS

1. Férmulas empleadas

a)

b)

f)

Q)

h)

Puntgjes. dimension de estrategias = suma de 3 items (3 a 15); estrategias
= sumade 12 items (12 a 60); nivel de comprensién = suma de 5 reactivos
(0 ab); comprension = sumade 15 reactivos (0 a 15).

Alfade Cronbach: a =k/(k — 1) x (1 — Z0% / 6%), con k items, varianzas de
item 03 y varianza del puntgje total 04 (Cronbach, 1951). Con reactivos
dicotémicos equivale a KR-20 (Kuder y Richardson, 1937), con 03 = pqg.
indice de dificultad: proporcién de aciertos del reactivo. Discriminacion:
correlacion punto-biserial entre € reactivo y la suma de los demas
reactivos.

Shapiro-Wilk: prueba de normalidad de Shapiro y Wilk (1965),
implementada en SciPy.

Friedman: prueba para tres 0 mas mediciones relacionadas, con W de
Kendal = x%[n(k — 1)]; pruebas posteriores de Wilcoxon para pares
relacionados, con tamafio de efecto dz = media de las diferencias /
desviacion estandar de las diferencias.

Correlacion de Pearson: r = Z(x — X)(y — §) / V[Z(x = X)2 Z(y — $)4;
contraste con t = rv(n — 2)/V(1 - r?), con n — 2 grados de libertad.
Correlacion de Spearman: Pearson sobre los rangos. Tau de Kendal,
calculada con SciPy.

Intervalo de confianza de r: z = arctanh(r), error estandar 1/vV(n — 3),
l[imites tanh(z + 1,96 x EE). Para p de Spearman se us0 € error estandar
V[(1 + p#2)/(n - 3)]. Los intervalos bootstrap (r global y diferencia entre
dos correlaciones) usan 10 000 remuestreos con reemplazo.

Ajuste de Holm (1979): los p-vaores ordenados se multiplican por (m — j

+ 1), se impone monotonia y se limitan a 1; m = 12 en la matriz entre
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dimensiones y niveles, m = 7 en el cuadro de totalesy m =3 0 6 en las
comparaciones por pares.

i) Regresion lineal simple: minimos cuadrados ordinarios; f = b x (DE dex /
DE dey); intervalo de b con ladistribucién t de n — 2 grados de libertad.

j) d de Cohen: diferencia de medias dividida por la desviacion estdndar
combinada. Comparacion de correlaciones independientes. z = (z, -
2)N[1/(n, = 3) + 1/(n, = 3)].

k) Correlacion minima detectable con potencia de 80 %, a = 0,05 bilateral: r
= tanh[(1,96 + 0,84)/V(n — 3)] = 0,29. Correccién por atenuacion: r
corregida=r/ V(o1 x o).

) V deAiken:V = (X -1k, conl=1yk=23paraunaescaladeladsd
(Aiken, 1985).
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ANEXO B
FICHA DE PLANIFICACION DE UNA LECTURA ESTRATEGICA

La ficha ayuda a planificar una actividad de lectura que incluya momentos
explicitos de planificacion, monitoreo, regulacion y evaluacion. Se completa antes de

laclasey serevisaa finalizarla

Campo Registro

Cursoy paraelo

Textoy tipo textual

Proposito de lectura que se comunicara a
los estudiantes

Pregunta anticipatoriay conocimientos
previos que se activaran

Puntos del texto en los que se hara una
pausa de monitoreo

Preguntas de autoexplicacion previstas

Estrategia de regulacion que se modelara
(relectura, pista contextual, pregunta,
cambio de estrategia)

Preguntasinferencialesy criticas que
exigiran evidencia del texto

Momento y forma de la autoeval uacion
posterior

Evidencia de aprendizaje

Reflexién posterior del docente

¢Los estudiantes pudieron explicar en qué momento degjaron de comprender y qué
hicieron al respecto?

¢Qué preguntas exigieron volver al texto parajustificar la respuesta?
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¢Qué estudiantes necesitan mas modelado y qué apoyo se ofrecerd?
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ANEXO C
FICHA DE AUTOEVALUACION POSTERIOR A LA LECTURA

La ficha se entrega a estudiante al terminar una lectura. No se calificay su

finalidad es que el estudiante reflexione sobre su propio proceso.

Pregunta

Respuesta del estudiante

¢Paraqué lei este texto?

¢Qué pensaba que iba a encontrar antes de
empezar?

¢En qué parte dejé de entender o dudé?

¢Qué hice cuando no entendi (relef, busqué una
pista, pregunté, probé otra forma)?

¢Puedo explicar con mis palabras laidea principa ?

¢Qué evidencia del texto respaldami respuesta mas
dificil?

¢Laestrategia que usé me ayudo? ¢Qué cambiaria
lapréximavez?

Cadigo del estudiante:

Fecha:
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ANEXO D

MATRIZ DE COHERENCIA DE LA INVESTIGACION

Elemento

For mulacién

Problema genera

¢(QUuEé relacion existe entre €l uso de estrategias metacognitivasy la
comprension lectora en estudiantes de octavo de Educacién General
Bésica de la unidad educativa participante durante €l afio lectivo 2025-
20267

Objetivo general

Determinar larelacion entre el uso de estrategias metacognitivasy la
comprensién lectora en estudiantes de octavo de Educacién General
Bésica

Objetivo especifico 1

Caracterizar el uso de estrategias metacognitivas de planificacion,
monitoreo, regulacion y evaluacion posterior durante la lectura.

Objetivo especifico 2

Identificar el nivel de comprension lectora en los componentes literal,
inferencia y critico.

Objetivo especifico 3

Analizar larelacion entre las dimensiones de |as estrategias
metacognitivasy los niveles de comprension lectora.

Objetivo especifico 4

Establecer lamagnitud y la direccion de larelacion global entre las dos
variables.

Hipotesis HO: p = 0. H1: p # 0. H2: al menos una dimension de estrategias se
relaciona significativamente con a menos un nivel de comprension.
Variables Estrategias metacognitivas (cuestionario, 12 items). Comprension

lectora (prueba, 15 reactivos).

Enfoque, alcancey disefio

Cuantitativo; descriptivo-correlacional; no experimental, transversal.

Poblacion y muestra

N = 120; n = 92; muestreo probabilistico estratificado con afijacién
proporcional por paralelo.

Técnicas e instrumentos

Encuesta (cuestionario de 12 items con escala Likert de 1 a5) y prueba
pedagdgica (15 reactivos de opcion multiple).

Andlisis

Estadistica descriptiva; Friedman y Wilcoxon; Shapiro-Wilk;
correlacion de Spearman y de Pearson; interval os de confianza; gjuste
de Holm; regresion lineal smple.
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ANEXO E
CRONOGRAMA REFERENCIAL DE LA INVESTIGACION

El cronograma es referenciad y se expresa por meses del caendario

académico, de septiembre ajunio.

Actividad Sep | Oct | Nov | Dic | Ene | Feb | Mar | Abr | May | Jun

Delimitacion del problema X X

Revision bibliografica X X X

Marco tedrico X X X

Disefio metodol égico X X

Construcciény validacién de X X
instrumentos

Autorizacionesy prueba piloto X

Aplicacion de instrumentos X

Procesamiento y andlisis X X

Discusiony conclusiones X X

Revision integral y entrega X X X
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ANEXO F

CONSENTIMIENTO DEL REPRESENTANTE LEGAL Y ASENTIMIENTO
DEL ESTUDIANTE

Parte 1. Consentimiento informado del representante legal
Se invita a su representado o0 representada a participar en la investigacion

titulada “Relacién entre las estrategias metacognitivas y la comprensién lectora en
estudiantes de octavo de Educacion General Basica”. El estudio busca conocer qué
estrategias utilizan los estudiantes a leer y como comprenden un texto. La
participacion consiste en responder un cuestionario de aproximadamente 15 minutos
y una prueba de lectura de 35 a 40 minutos, identificados con un cédigo y sin
nombres. Los instrumentos tienen finalidad investigativa y no modificaran las
calificaciones escolares. La participacion es voluntaria, €l estudiante puede retirarse
en cualquier momento sin consecuencias académicas, y 1os datos seran codificados y
presentados de manera agregada con fines académicos.

Autorizo la participacion de mi representado o representadac Si[ ] No [

]

Nombre del representante:

Nombre del estudiante:

Parentesco: Firma Fecha:

Parte 2. Asentimiento del estudiante
Me han explicado que este estudio busca conocer qué estrategias utilizamos al

leer y como comprendemos un texto. Sé que responder €l cuestionario y la prueba es
voluntario, que puedo dejar de participar s no deseo continuar, que mis respuestas
serdn confidenciadles y que no afectardn mis calificaciones. Acepto participar de

maneravoluntaria.

Acepto participar: Si[ ] No[ ]
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Nombre o codigo: Firma

Fecha:

Los formatos se presentan en blanco para su uso en la aplicacion del estudio.
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ANEXO G
PROTOCOL O DE GESTION, CODIFICACION Y RESGUARDO DE DATOS

Minimizacion de datos. Se recolecta unicamente la informacion necesaria
para responder a los objetivos. Los instrumentos no solicitan cédulas, direcciones,
teléfonos ni otros identificadores no indispensables; solo registran paralelo, sexo y
edad.

Codificacion. Cada cuestionario y cada prueba se identifican con un cédigo
alfanumérico. La clave que vincule codigos con identidades, si llegara a existir, se
mantiene separada de la base de andlisis.

Control de acceso. Los archivos de trabajo se almacenan en un medio
protegido con acceso restringido al autor y, cuando corresponda, a tutor durante el
proceso de revision. Los instrumentos fisicos se guardan bgjo llave.

Menores de edad. No se registran nombres de menores en la base de andlisis.
La participacion requiere e consentimiento del representante y el asentimiento del
estudiante (ver Anexo F).

Uso de los resultados. La prueba de comprension no se utiliza para calificar
ni para etiquetar a los estudiantes; |os resultados se presentan de forma agregada, sin
posibilidad de identificar a estudiantes individuales.

Conservacion y cierre. Concluido €l proceso académico, se conservan
anicamente los documentos requeridos por la institucion y se eliminan los archivos

auxiliares con informacion personal.
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ANEXO H
MODELO DE AUTORIZACION INSTITUCIONAL

Ambato, de de 2026

Sefior(a@) Rector(a) de la unidad educativa participante
Presente.

Yo, Andre Ariel Caicedo Naranjo, estudiante de la Licenciatura en Educacién
delaUniversidad Integral del Caribe y América Latina, solicito de manera respetuosa
su autorizacion para aplicar un cuestionario y una prueba de comprension lectora a
los estudiantes de octavo de Educacion General Basica, dentro del proyecto de
investigacion “Relacion entre las estrategias metacognitivas y la comprensién lectora
en estudiantes de octavo de Educacion General Bésica”, bajo la tutoria del MSc.
Santiago Poma L ojano.

La aplicacion se realizara en dos sesiones, sin aterar de manera sustancial la
planificacién escolar, con € consentimiento de los representantes legales y €
asentimiento de los estudiantes, con codigos de identificacién y con presentacion
agregada de los resultados. Me comprometo a entregar a la institucion una copia de

los hallazgos.

Atentamente,

Andre Ariel Caicedo Naranjo

Autorizacion: Concedida] ] Negada] ] Fecha Firma
y sdllo:
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ANEXO |
MATRIZ DE ITEMS, INDICADORESY CLAVE DE RESPUESTAS

La matriz relaciona cada item y cada reactivo con su dimension o nivel y con
su indicador. La clave de respuestas es de uso exclusivo del investigador.

Cuestionario de estrategias metacognitivas

item Dimension Indicador
1 Planificacion Propdsito de lectura
2 Planificacion Anticipacion del contenido
3 Planificacion Activacion de conocimientos previos
4 Monitoreo Comprobacién de lacomprension de ideas principales
5 Monitoreo Deteccion de partes sin sentido
6 Monitoreo Autoexplicacion con palabras propias
7 Regulaciony gjuste Relectura
8 Regulaciony gjuste Cambio de estrategia
9 Regulaciony gjuste Busqueda de pistas en el texto
10 | Evaluacion posterior Comprobacién de laidea principal
11 | Evaluacion posterior Identificacion de la parte dificil
12 | Evaluacion posterior Valoracion de la estrategia utilizada

Prueba de comprension lectora

Re%ctiv Nivel Contenido evaluado Clave
1 Literal Cambio observado por |os vecinos A
2 Literal Propuestainicia delaprofesora B
3 Literal Informacién revisada por |os estudiantes C
4 Literal Efecto de la vegetacién mencionado B
5 Literal Frecuencia acordada para las fotografias C
6 Inferencial Por qué lafaltade lluviano bastaba B
7 Inferencial Inferencia sobre €l terreno sin vegetacién A
8 Inferencial Por qué se evitd presentar lareforestacién como solucién A

inmediata
9 Inferencial Sentido de la frase “tenia un poco de ambos” A
10 Inferencial Idea que conectael inicioy el final del texto B
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Reactiv

o Nivel Contenido evaluado Clave
11 Critica Principal ensefianza criticadel texto B
12 Critica Argumento de los vecinos que requiere mayor evaluacion A
13 Critica Dato més Util paraevaluar el proyecto B
14 Critica Caracteristica que fortalece la credibilidad del trabajo B
15 Critica Actitud coherente ante una nueva evidencia B

76




ANEXOJ

CALCULO DEL TAMANO DE LA MUESTRA Y AFIJACION POR
PARALELO

Para una poblacion finita se utilizé la formulan = N-Z2p-q/ [(N - 1)-e2 +
Z2-p-q]. Con los valores del estudio:

Simbolo Significado Valor
N Poblacion de octavo de EGB (cuatro paralelos de 30) 120
4 Vaor deladistribucion normal para 95 % de confianza 1,96
e Error méximo admisible 0,05
p, q Proporcion esperaday su complemento 05y 0,5

Céculo: n= (120 x 3,8416 x 0,25) / [(119 % 0,0025) + (3,8416 x 0,25)] = 115,25/
1,2579 = 91,62. Seredondea a entero superior, n = 92.

Afijacién proporcional por paralelo:n h=nxN_h/N=92x 30/120 = 23. Se
asignaron 23 estudiantes a cada uno de los cuatro paralelos, de modo que lasumaes
92. Laseleccion dentro de cada paralel o se realizd mediante sorteo a eatorio simple
sobre lalista. Parala prueba piloto se consideraron 20 estudiantes adicionales, g enos
alamuestra.
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ANEXO K

CUESTIONARIO DE ESTRATEGIASMETACOGNITIVASDURANTE LA
LECTURA

Objetivo: conocer qué acciones realiza € estudiante antes, durante y después de leer.
No existen respuestas correctas o0 incorrectas.

Instrucciones. marque con una X la opcion que mejor represente lo que suele hacer.
La informacién es confidencial, se identifica con un codigo y no afecta las
calificaciones.

Escala: 1 = Nunca;, 2 = Casl nunca; 3 = Algunas veces;, 4 = Cas siempre; 5 =
Siempre.

Cadigo del estudiante: Paralelo: Sexo:
Edad:

N.° item 1|/2|3|4]|5

1 | Antesde leer, pienso para qué necesito comprender €l texto.

2 | Reviso € titulo, subtitulos o iméagenes para anticipar de qué puede
tratar lalectura

3 | Recuerdo lo que ya sé sobre el tema antes de comenzar.

4 | Mientras|eo, me pregunto s estoy entendiendo las ideas principales.

5 | Medoy cuenta cuando una parte del texto deja de tener sentido para
mi.

6 | Durante lalectura, intento explicar con mis propias palabras|o que
acabo de leer.

7 | Si no comprendo una parte, vuelvo aleerla con més atencion.

8 | Cuando una estrategia no me ayuda, pruebo otra forma de comprender
el texto.

9 | Busco pistas en otras partes del texto cuando encuentro unaidea
dificil.

10 | Al terminar, compruebo s puedo explicar laidea principal.

11 | Pienso qué parte de lalectura me resulté més dificil y por qué.

12 | Después de leer, reviso si la estrategia que utilicé realmente me ayudo.
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ANEXO L
PRUEBA DE COMPRENSION LECTORA

Instrucciones: lea € texto y seleccione una sola respuesta en cada pregunta. Tiempo
aproximado: 35 a 40 minutos.

Cadigo del estudiante: Paralelo:

En una comunidad cercana a la ciudad, varios vecinos notaron que cada
temporada seca e pequefio canal que atravesaba €l barrio llevaba menos agua
Durante afios habian atribuido € problema solamente a la falta de lluvia. Sin
embargo, una profesora de Ciencias propuso a sus estudiantes observar con mas
detalle lo que ocurria en la parte alta de la quebrada. El grupo encontré que, en los
tltimos cinco afos, se habian retirado arbustos y arboles para ampliar caminos y
construir algunas viviendas.

Los estudiantes no quisieron quedarse con una explicacion apresurada.
Compararon fotografias antiguas, conversaron con moradores y revisaron registros de
precipitacion. Descubrieron que las lluvias habian variado, pero no lo suficiente como
para explicar por si solas la reduccion del caudal. También aprendieron que la
vegetacion ayuda a que una parte del agua se infiltre en e suelo y sea liberada
lentamente, mientras que un terreno desnudo favorece que e agua corra con rapidez
por la superficie.

Con esa informacion, e curso propuso recuperar una franja de vegetacion en
ciertos sectores de la quebrada. No todos estuvieron de acuerdo. Algunos vecinos
temian que plantar &boles redujera € espacio disponible junto a camino. Otros
consideraban que € problema era demasiado grande para que una accion local tuviera
algun efecto. La profesora insistié en que € proyecto no debia presentarse como una
solucion inmediata ni como una promesa de recuperar todo el caudal, sino como una
medida que podia contribuir al manejo del agua y, a mismo tiempo, permitir que la
comunidad observara cambios durante varios afos.

El primer sdbado participaron estudiantes, familias y dos técnicos del

municipio. Antes de plantar, marcaron zonas en las que no se debia intervenir y
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escogieron especies propias del lugar. También acordaron tomar fotografias desde los
mismos puntos cada tres meses y registrar la humedad del suelo. Un estudiante
comentod que aguello parecia mas un experimento que una campafia. La profesora
respondio que, en realidad, tenia un poco de ambos:. la comunidad actuaba sobre un
problema, pero también reunia evidencia para aprender de lo que hacia.

Dos afios después, nadie podia afirmar que € cana hubiera recuperado su
caudal original. Sin embargo, en los sectores restaurados la tierra mantenia humedad
durante més tiempo y habia menos erosion visible después de lluvias intensas. El
proyecto continud porgue sus participantes comprendieron algo que a inicio no era
evidente: cuidar una fuente de agua no consiste en buscar una causa Unica ni una
solucion rgpida, sino en observar relaciones, tomar decisiones prudentes y comprobar

con paciencia qué efectos producen.

1. ¢Qué cambio habian observado los vecinos?

A. El cand llevabamenos aguaen épocaseca.  B. HabiamésIluvias intensas.
C. Secerraron todoslos caminos. D. Aumentd € nimero de técnicos.

2. ¢Qué propuso inicialmente la profesora?
A. Construir un nuevo canal.  B. Observar lo que ocurriaen la parte altade la
quebrada.  C. Prohibir nuevasviviendas. D. Medir Unicamente lalluvia.

3. ¢Quéinformacion revisaron los estudiantes?

A. Solo fotografias.  B. Solo testimonios.  C. Fotografias, testimoniosy registros
de precipitacion.  D. Registros médicos.

4. ;Qué efecto de la vegetacion se menciona de forma explicita?

A. Impide completamente laevaporacion.  B. Favorece lainfiltracion del agua.

C. Aumentalavelocidad de escorrentia.~ D. Eliminalaerosion en un dia.

5. ¢Con qué frecuencia acordaron tomar fotografias?

A.Cadasemana. B.Cadames. C.Cadatresmeses. D. Cadaafio.

6. ¢Por quélafaltadelluvia no era una explicacion suficiente?

A. Porque no existian registros.  B. Porgue la variacion de lluvias no explicaba por
si solalareduccion del caudal.  C. Porque siemprelloviaigual. D. Porque el
canal eraartificial.
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7. ¢Quése puedeinferir sobreel terreno sin vegetacion?

A. Puede favorecer una salidamas rapida del agua superficial.  B. Conserva
siempre mashumedad.  C. Producelluvias.  D. No cambia el movimiento del
agua.

8. ¢Por qué la profesora evito presentar la reforestacion como solucion
inmediata?

A. Porque sabia que el problemateniavarias causasy |os efectos requerian tiempo.

B. Porque no queriaparticipar.  C. Porque los &bolesno sirven parael suelo.  D.
Porque la comunidad no tenia agua.

9. ¢ Qué muestra la frase “tenia un poco de ambos™?

A. Que la actividad combinaba accion comunitariay recolecciéon de evidencia.  B.
Que no existianingun objetivo.  C. Que solo era una campafa publicitaria.  D.
Que los técnicos dirigian todo.

10. ¢Quéidea conecta mgor € inicioy € final del texto?

A. Los problemas ambientales siempre tienen unacausaUnica.  B. Observar
evidencia puede cambiar unaexplicacion inicial.  C. Lalluvianuncainfluye en €l
agua. D. Toda camparia necesita publicidad.

11. ¢Cudl eslaprincipal ensefianza critica del texto?

A. Unaaccion local siempre resuelve un problemaambiental.  B. Conviene tomar
decisiones basadas en relaciones y evidencia, sin prometer resultados inmediatos.

C. Plantar arboles elimina cualquier problemadeagua.  D. Los estudiantes deben
reemplazar alos técnicos.

12. ;Qué argumento de los vecinos mer ece mayor evaluacion antes de aceptar se?

A. Que unaaccion local no tendria ningun efecto porque el problemaesgrande.  B.
Quee caminoexiste.  C. Que participaron familias.  D. Que habiafotografias
antiguas.

13. (Quédato seria mas util para evaluar € proyecto después de varios afos?

A. El nimero de carteles utilizados.  B. Registros comparables de humedad,
erosony caudal.  C. El color delas herramientas.  D. Lacantidad de refrigerios.

14. ;Qué caracteristica fortalece la credibilidad del trabajo de los estudiantes?

A. Buscaron confirmar la primera explicacion sin compararla.  B. Utilizaron varias
fuentes de informacion y seguimiento en el tiempo.  C. Evitaron registrar datos.
D. Presentaron resultados antes de comenzar.
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15. Si una nueva evidencia mostrara que otro factor influye fuertemente en €
caudal, ¢qué actitud seria mas coherente con € texto?

A. Ignorarla paramantener laexplicacioninicial.  B. Integrarlay revisar las
decisionestomadas.  C. Suspender toda observacion.  D. Culpar aun solo

VECINo.

82



ANEXO M
FICHA DE VALIDACION DE CONTENIDO POR JUICIO DE EXPERTOS

Esta ficha documenta la revision de claridad, pertinencia, coherencia y
suficiencia de los 12 items del cuestionario (C1 a C12) y de los 15 reactivos de la
prueba (R1 a R15). Se conservan las fichas de un nimero impar de expertos, con un
minimo de tres, conforme a las Normas UNICAL. Los expertos se identifican solo

por su perfil (ver Anexo N).

Datos del experto Informacién

Nombresy apellidos

Profesion y grado académico

Area de experiencia

Afios de experiencia

Institucion

Fechaderevision

Escala: 1 = no cumple; 2 = requiere gjustes; 3 = cumple adecuadamente; 4 = cumple
plenamente.

Element
0]

C1

Claridad Pertinencia | Coherencia | Suficiencia Observaciones

C2

C3

C4

C5

Co6

C7

C8

C9

C10
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Element

Claridad

Pertinencia

Coherencia

Suficiencia

Observaciones

Cl1

C12

R1

R2

R3

R4

R5

R6

R7

R8

R9

R10

R11

R12

R13

R14

R15

Dictamen global: Aprobado| ]

reformulaciéon [ ]

Firmadel experto:

Aprobado con modificaciones|[ | Requiere

Fecha:




ANEXO N
resultados DE LA VALIDACION POR EXPERTOS (V DE AIKEN)

L os tres expertos, descritos por su perfil, fueron: (1) docente universitario con

maestria o doctorado en Lenguay Literatura o didactica de lalectura; (2) especiaista

con maestria en evaluacion educativa; y (3) especialista con maestria en metodol ogia

de lainvestigacion y estadistica. €l coeficiente V de Aiken se calcul6 como V = (X -

1) / 3. Los elementos con V promedio inferior a 0,80 se marcan con un asterisco.

Cuestionario de estrategias metacognitivas

Elemento Claridad Pertinencia Coherencia Suficiencia V promedio
C1 0,67 0,78 0,78 1,00 0,81
Cc2 0,89 0,89 1,00 0,89 0,92
C3 1,00 0,78 0,56 0,78 0,78*
c4 0,89 1,00 1,00 0,67 0,89
C5 0,89 0,89 0,89 1,00 0,92
C6 0,89 0,89 0,89 0,67 0,83
c7 0,78 0,78 1,00 0,78 0,83
C8 1,00 1,00 0,67 1,00 0,92
Co 0,89 1,00 0,78 0,89 0,89

C10 0,89 0,67 0,67 1,00 0,81
C11 0,44 0,89 0,78 0,89 0,75*
C12 1,00 0,89 1,00 1,00 0,97
Global 0,85 0,87 0,83 0,88 0,86
Prueba de comprension lectora

Elemento Claridad Pertinencia Coherencia Suficiencia V promedio
R1 1,00 1,00 0,78 0,89 0,92
R2 0,89 0,78 0,89 0,78 0,83
R3 0,78 0,89 0,89 0,78 0,83
R4 0,78 0,89 0,67 0,89 0,81
R5 0,89 1,00 0,89 1,00 0,94
R6 0,78 0,78 0,78 0,67 0,75*
R7 0,78 1,00 0,89 0,56 0,81

85




Elemento Claridad Pertinencia Coherencia Suficiencia V promedio

R8 0,78 0,89 0,89 0,56 0,78*

R9 0,89 0,67 0,78 0,89 0,81
R10 1,00 0,89 0,89 0,89 0,92
R11 0,56 0,67 0,89 1,00 0,78*
R12 0,89 0,78 0,67 1,00 0,83
R13 0,78 1,00 0,89 0,89 0,89
R14 1,00 0,89 1,00 1,00 0,97
R15 0,89 1,00 0,78 1,00 0,92

Global 0,84 0,87 0,84 0,85 0,85

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de valoraciones.
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ANEXO O

ESTADISTICOSDESCRIPTIVOSY DE CONFIABILIDAD POR i TEM

Cuestionario de estrategias metacognitivas

item Dimension Media DE r item-escala | Alfasin e item
1 Planificacion 311 1,04 0,63 0,87
2 Planificacion 3,35 111 0,53 0,88
3 Planificacion 3,18 1,03 0,65 0,87
4 | Monitoreo 3,08 1,00 0,59 0,87
5 Monitoreo 2,68 1,10 0,49 0,88
6 Monitoreo 2,91 1,09 0,62 0,87
7 Regulacion y gjuste 2,76 0,95 0,62 0,87
8 Regulacion y gjuste 3,21 0,93 0,53 0,88
9 | Regulaciony guste 2,83 0,98 0,62 0,87
10 | Evaluacion posterior 3,04 1,02 0,50 0,88
11 | Evaluacion posterior 2,96 0,99 0,60 0,87
12 | Evaluacion posterior 2,83 1,13 0,63 0,87
Prueba de comprension lectora
Reavo | nwa | DRl | Dminmn | KE2Hne

1 Literal 0,77 0,25 0,81

2 Literal 0,80 0,44 0,80

3 Literal 0,65 0,46 0,79

4 Literal 0,72 0,50 0,79

5 Litera 0,65 0,32 0,81

6 Inferencial 0,66 0,39 0,80

7 Inferencial 0,54 0,53 0,79

8 Inferencial 0,67 0,46 0,79

9 Inferencia 0,59 0,48 0,79

10 Inferencial 0,48 0,55 0,79

11 Critica 0,53 0,43 0,80

12 Critica 0,42 0,41 0,80

13 Critica 0,42 0,30 0,81

14 Critica 0,50 0,41 0,80

15 Critica 0,25 0,37 0,80

87




Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.

Alfade Cronbach del cuestionario = 0,884; KR-20 de la prueba = 0,809. En la prueba
piloto (n = 20): 0,922y 0,865.
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ANEXO P

BASE DE DATOS: PUNTAJESINDIVIDUALESPOR DIMENSION Y
VARIABLE

Labase individual completa, con las respuestas item por item, se entrega en €l
archivo base_individual_muestra.csv. Aqui se presentan |os puntajes por dimension y
por variable. Claves: Pl = planificacién; Mo = monitoreo; Re = regulacion y guste;
Ev = evaluacion posterior; Li = comprension literal; In = inferencial; Cr = critica; EM
y CL = puntgjes totales de estrategias (12 a 60) y de comprension (0 a 15). P =
paraelo; S =sexo (M = mujer, H = hombre); Ed = edad.

Cadigo P S Ed PI Mo Re Ev Li In Cr EM CL
E001 D M 13 10 7 10 9 5 5 5 36 15
E002 D H 12 5 5 7 5 3 4 1 22 8
E003 A H 13 9 8 3 8 3 0 2 28 5
E004 A M 12 13 9 13 9 5 5 5 44 15
E005 B M 12 13 8 8 12 2 2 0 41 4
E006 A H 12 12 12 11 15 4 3 3 50 10
EOO07 A M 12 8 10 11 12 5 5 3 41 13
E008 D M 13 10 8 9 8 2 3 1 35 6
E009 D H 12 6 10 8 6 5 5 3 30 13
EO010 c H 12 10 10 9 15 3 5 0 44 8
EO11 C M 13 11 9 10 7 4 4 2 37 10
E012 C M 13 11 10 10 12 4 2 2 43 8
EO013 A H 13 8 6 10 8 4 5 2 32 11
EO14 B H 12 7 10 10 8 2 3 1 35 6
EO15 c M 12 8 11 9 7 2 1 1 35 4
E016 D M 12 13 11 8 10 4 5 4 42 13
EO17 c M 13 8 6 5 7 2 1 2 26 5
E018 c H 13 7 6 8 7 5 1 1 28 7
E019 B H 12 11 4 11 10 5 5 5 36 15
E020 B H 12 9 7 6 5 5 4 4 27 13
EO021 Cc H 12 10 12 11 12 4 4 3 45 11
E022 B H 13 9 9 6 10 5 4 3 34 12
E023 D H 12 6 6 4 5 1 0 2 21 3
E024 B H 12 5 3 6 6 3 3 2 20 8
E025 B M 13 6 5 7 7 5 1 3 25 9
E026 A M 13 7 8 6 11 4 4 2 32 10
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CL

11

14

10

12

13

10
12
11
11

13
10
11

13
14

12

12

EM
52

33
39

31

21

35
43

28
50
37

32

41

42

43

31

23
40

33

51

23
41

48

42

39
35

39
43

48

36
50
30
29

25
32

43

Cr

In

Li

Ev

13
11

11

11
12

14

12

10

12

10

13
11
14

13

Re

13

10
11
10

14
10

11
11

10

13

14
12
10

10
12

14

11

Mo

11

10

10

11

12

10
11
11

11

13

10

10

12
13
13

14

10

Pl

15
11
11

13
13

15
10

11
11
11
10

12

13
11
11

10

15
13
11
10

13

10

Ed

13
13
12
13
12
12

12
13
13
12
12

13
13
12
12
12
12
12
12
12
12
12
12

12
13
12
12
13
12
12
13
13
12
13
12

13
13
12

=)
A
A
A

B
D
A

A

C
A

C
A

D
A

B
D
Cc

D

B
C
A

cC
B
D
D
D
B
Cc
A
A

C
D
D

Cadigo

EQ027

E028

E029

E030

EO031

E032

EO033

E034

EO035

E036

EO037

E038

E039

E040
EO041
E042
E043
E044
E045
E046
E047
E048

E049

E050

EO051

E052

E053

E054

E055

E056

EO057

E058

E059

E060

E061

E062

E063

E064
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CL

13

14

15

13
11
13
13
10

10

12
11
10

EM
24

50
39

29

22

47

27

38
35

32

45

41

38
40

31

28
30
35
36
48

27

40

20
36
42

39

Cr

In

Li

Ev

12

15

11

10

11

12

11

10

Re

10
14
11
12

13

10

10

10

12

Mo

14

13

13

10

10

11
10
10

11
14

10

10
12

Pl

10
13
11
14

14

11
11

15
12

10
11

10
10
11
12

12

13
11

Ed

12
12
12
12
12
12

12
13
12

12
12

12
13
12
12
13
13
12
12
12
12
13
13

12
12
13
12
13

=)
Cc
c
A

D
D
D

C
B
C
A

B

C
A

B
C

C
A

B

Cadigo

E065

E066

EO0G7

E068

E069

EO070

EO71

EQ72

EO073

EQ74

EO075

EO076

EQ77

EO078

EQ79

E080
E081
E082
E083
E084
E085
E086
E087

E088
E089
E090

E091

E092

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
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ANEXO Q
PRUEBAS DE NORMALIDAD Y VERIFICACION DE SUPUESTOS

Puntaje w deWSihlal;lpiro- Valor p Asimetria Curtosis

Estrategias metacognitivas total 0,984 0,342 0,03 -0,60
Comprension lectoratotal 0,971 0,035 -0,27 -0,70
Planificacion 0,976 0,082 -0,17 -0,47
Monitoreo 0,969 0,027 -0,08 -0,70
Regulaciony gjuste 0,969 0,026 0,19 -0,42
Evaluacion posterior 0,973 0,050 0,32 -0,34
Comprension literal 0,874 < 0,001 -0,77 -0,10
Comprension inferencial 0,899 < 0,001 -0,37 -1,02
Comprension critica 0,927 < 0,001 0,13 -0,78
Residuos de laregresion 0,981 0,203 — —

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de labase individual.
Regla de decision: si los dos puntgjes totales no rechazan la normalidad (p >

0,05), e coeficiente principal para la relacion global es el de Pearson; si alguno la
rechaza, es € de Spearman. Como € puntge total de comprension rechazé la
normalidad, se utilizé Spearman como coeficiente principal, con Pearson y Kendall
como verificacion. Las dimensiones y niveles, de rango corto, se analizan con
Spearman. Homocedasticidad de la regresion: la correlacion de Spearman entre €l

valor absoluto de los residuos y los valores gjustados fue -0,04 (p = 0,734).

Pruebas de Friedman entre dimensiones de una misma variable

Comparacion X2 al Valor p W de Kendall
Cuatro dimensiones de estrategias 13,54 3 0,004 0,049
Tres niveles de comprension 68,91 2 < 0,001 0,375
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Comparaciones por pares (Wilcoxon con ajuste de Holm) entre dimensiones de
estrategias

Comparacion Di:nereg?;ia dz p ajustado
Planificacion — Monitoreo 0,97 0,33 0,024
Planificacion — Regulacion y ajuste 0,85 0,34 0,011
Planificacion — Evaluacion posterior 0,82 0,29 0,024
Monitoreo — Regulacién y ajuste -0,12 -0,04 1,000
Monitoreo — Evaluacion posterior -0,15 -0,06 1,000
Regulacién y ajuste — Evaluacion posterior -0,03 -0,01 1,000

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
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ANEXOR

MATRICES COMPLEMENTARIAS DE CORRELACION ENTRE
DIMENSIONESY NIVELES

Cuadro de apoyo 1. Correlaciones de Pear son (r) con intervalo de confianza del

95 %

Dimensién de estrategias Literal Inferencial Critica
Planificacién 0,24 (0,04 a0,43) 0,35 (0,16 a0,52) 0,19 (-0,02 a0,38)
Monitoreo 0,26 (0,05 a0,44) 0,28 (0,08 a0,46) 0,17 (-0,04 a0,36)
Regulaciony gjuste 0,32 (0,12 a0,49) 0,41 (0,22 a0,56) 0,22 (0,02 a0,41)
Evaluacion posterior 0,20 (-0,01 a 0,39) 0,31 (0,11 a0,48) 0,10 (-0,11 a 0,30)

Cuadro de apoyo 2. Correlaciones de Spearman (p) con intervalo de confianza

del 95 %

Dimensién de estrategias Literal Inferencial Critica
Planificacién 0,25 (0,04 a0,43) 0,36 (0,16 a0,53) 0,20 (-0,01 a0,39)
Monitoreo 0,22 (0,01 a0,41) 0,29 (0,09 a0,47) 0,20 (-0,01 a0,39)
Regulaciony gjuste 0,32 (0,12 a0,50) 0,41 (0,21 a0,57) 0,25 (0,04 a0,43)
Evaluacion posterior 0,21 (0,01 a0,40) 0,33(0,13a0,51) 0,11 (-0,20 a0,31)

Cuadro de apoyo 3. Valores p de Spearman: sin gjustar / ajustados por Holm

Dimensién de estrategias Literal Inferencial Critica
Planificacién 0,018/0,124 < 0,001/ 0,004 0,060/ 0,178
Monitoreo 0,036/0,178 0,005/ 0,036 0,058/ 0,178
Regulacion y gjuste 0,002/ 0,015 <0,001/< 0,001 0,018/0,124
Evaluacion posterior 0,041/0,178 0,001/0,011 0,298/ 0,298

Fuente: EL AUTOR. (2026), a partir de la base individual.
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