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Problema 

El propósito de esta investigación fue determinar si existe relación significativa entre la 

comprensión lectora y el uso de estrategias metacognitivas de lectura en universitarios. 

 

Metodología 

La investigación fue cuantitativa, descriptiva y correlacional. La población estudiada 

estuvo constituida por 90 estudiantes de 20 a 35 años de la Universidad de Montemorelos, 

Nuevo León. Para comprobar la prueba de hipótesis se utilizó el análisis de regresión múltiple.  

  
Resultados 

La prueba de hipótesis mostró que existe relación significativa entre la comprensión 

lectora y las estrategias metacognitivas de lectura en universitarios. Siendo el mejor modelo 



predictor el conformado por las estrategias de apoyo y las de resolución de problemas. 

Se observó que existe correlación negativa entre la comprensión lectora y la dimensión 

estrategias de apoyo de lectura. En cuanto a la dimensión estrategias de resolución de problemas, 

se encontró que fueron las estrategias con un mayor uso por los estudiantes, por el contrario las 

menos utilizadas fueron las de apoyo.  

Respecto del género, se encontró que los hombres obtuvieron una mejor correlación en-

tre las variables comprensión lectora y estrategias metacognitivas de lectura que las mujeres. 

 
Conclusiones 

Esta investigación concluye que existe relación significativa entre la comprensión lec-

tora y el uso de estrategias metacognitivas de lectura en universitarios, mostrándose además que 

los hombres obtuvieron una mejor correlación entre la comprensión lectora y estrategias meta-

cognitivas de lectura que las mujeres.  
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CAPÍTULO I 
 
 

INTRODUCCIÓN 

 

Antecedentes 

 En México, desde el 2012, se han realizado diversas modificaciones en la Reforma Edu-

cativa, que propone fortalecer el papel de la educación. 

 A pesar de las diversas reformas a la educación mexicana, factores como la falta de ma-

terial didáctico en las aulas, infraestructura deficiente, docentes no calificados o la apatía de 

padres y alumnos, han limitado el progreso educativo y no se han producido los resultados es-

perados, lo que se puede comprobar en diversas evaluaciones realizadas a nivel nacional e in-

ternacional.  

 Es preocupante que la educación mexicana se mantiene en los últimos lugares de calidad 

educativa desde hace 15 años, de acuerdo con los resultados de la evaluación PISA 2015, apli-

cada a estudiantes de nivel secundaria. En México, el 48% de los alumnos evaluados registra 

conocimientos insuficientes en el área de ciencias, 42% en lectura y 57% en matemáticas, según 

el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE, 2016). 

 Es imprescindible para la educación que las nuevas generaciones aprendan a desarrollar 

habilidades y estrategias eficaces, ya que con ellas se pueden alcanzar niveles óptimos de apren-

dizaje autónomo. Esto permitirá que los alumnos mejoren su comprensión lectora y por consi-

guiente alcancen mejores resultados en las demás asignaturas (Salas Navarro, 2012). 

Este estudio es un intento de contribuir en la búsqueda de información que permita 
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conocer la importancia de crear un ambiente óptimo con estrategias novedosas para la compren-

sión lectora y que el alumno la valore como herramienta de estudio, no como un proceso abu-

rrido y repetitivo. Con ello, se busca mejorar y fortalecer el aprendizaje de la lectura 

comprensiva.    

 
Planteamiento del problema 

 
La presente investigación buscó dar respuesta a la siguiente pregunta: ¿Existe relación 

significativa entre la comprensión lectora y el uso de estrategias metacognitivas de lectura en 

estudiantes de cuarto año de diversas facultades de la Universidad de Montemorelos, en el ciclo 

escolar 2018-2019? 

 
Objetivo del estudio 

El objetivo del presente proyecto fue determinar si existe relación significativa entre la 

comprensión lectora y el uso de estrategias metacognitivas de lectura en estudiantes de cuarto 

año de diversas facultades de la Universidad de Montemorelos, en el ciclo escolar 2018-2019. 

 
Hipótesis de investigación 

 
Para este estudio se elaboró la siguiente hipótesis de investigación: 

Hi: Existe relación significativa entre la comprensión lectora y el uso de estrategias me-

tacognitivas de lectura en estudiantes de cuarto año de diversas facultades de la Universidad de 

Montemorelos, en el ciclo escolar 2018-2019. 

 
Justificación del estudio 

 
Uno de los problemas que más preocupa a los profesores de cualquier nivel escolar es la 

comprensión lectora de los estudiantes, dado que representa una de las habilidades cognitivas más 
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importantes del ser humano y que lo acompaña durante toda su existencia. 

Una de las razones principales que motivó a realizar esta investigación es el alto porcen-

taje de alumnos con deficiencias en comprensión lectora, observado en las aulas de clase y re-

visado en la literatura, ya que diversas investigaciones han demostrado que hay maneras de 

mejorarla si se conocen sus elementos, se comprenden sus procesos y se enseña correctamente 

a los alumnos cómo abordar los textos (Gómez López y Silas Casillas, 2012). 

Los resultados que se obtuvieron del presente estudio constituyen el sustento empírico 

que permite generar información útil para estudiantes, maestros y autoridades escolares acerca 

de la importancia de la capacitación para la comprensión lectora, no sólo en el ámbito escolar, 

sino en todos los contextos. Con ello, se pretende concientizar a los docentes sobre la importan-

cia de la enseñanza y aplicación de estrategias metacognitivas, que ayuden a los estudiantes a 

mejorar su nivel de lectura comprensiva. De esta forma, al beneficiar a diversos grupos de estu-

diantes, ellos aprenderán mejor y reflejarán mejores resultados en términos de rendimiento aca-

démico. 

Delimitaciones 
 

Las delimitaciones de este estudio son las siguientes: 

1. La población de estudio comprendió solamente a los estudiantes de cuarto año de la 

Universidad de Montemorelos. 

 2. El instrumento que se utilizó para evaluar la comprensión lectora fue la sección de 

comprensión de textos de la Guía de ejercicios de la Prueba de Admisión a Estudios de Posgrado 

(PAEP). 

3. El instrumento que se utilizó para medir el uso de estrategias metacognitivas de lectura 

fue el Inventario de Conciencia Metacognitiva de Estrategias Lectoras (MARSI).  
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Marco conceptual filosófico 
 
 Dios es todopoderoso, omnipotente y omnisapiente, creador de todo el universo y la 

fuente de sabiduría y del conocimiento verdadero.  

 Dios creó al hombre a su imagen, dotándolo de la facultad de pensar y hacer, de libre 

albedrío para discernir y elegir lo bueno o lo malo. Satanás se ha encargado de corromper la 

imagen que la humanidad tiene de Dios, al inducirla al pecado, explotando su ignorancia. Mu-

chos autores y científicos tratan de imponer sus filosofías y teorías dejando de lado el verdadero 

conocimiento que proviene de Dios, revelado en la Santa Biblia. Es por esa razón que ahora más 

que nunca es un deber escudriñar las Sagradas Escrituras y comprender el verdadero significado 

de su mensaje. No basta el conocimiento y las habilidades. Se requiere del Espíritu de Dios en 

toda actividad, sea mental, física o intelectual.  

 Ningún libro se compara con la Biblia. Es por ello que los padres y los hijos deben de-

dicar tiempo al estudio consciente y consistente de la Palabra de Dios y con ello obtener un 

conocimiento cabal de las historias presentadas (White, 1957, 1987). 

 La lectura superficial de la Biblia es insuficiente para el enriquecimiento del lector. La 

parábola del sembrador refiere que aquel que oye la palabra y no la entiende, es presa del 

enemigo y propenso a creer falacias; pero el que oye y entiende la palabra es capaz de dar frutos 

(Mateo 13). De igual manera ocurre en el aula de clases, cuando un estudiante no comprende lo 

que lee queda estancado y no es capaz de discernir lo bueno de lo malo. Por el contrario, el 

alumno que entiende lo que lee es apto para desarrollar el análisis crítico, obtener un buen ren-

dimiento escolar e incluso crear nuevas perspectivas orientadas a la verdad. 

Cada párrafo impregnado en las sagradas páginas requiere nuestro estudio cuidadoso y 

meticuloso. Por esa razón, una persona no puede quedar satisfecha con un conocimiento 
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superficial, sino que debe procurar aprender el pleno significado de las palabras de verdad que 

Dios transmite por medio de su Palabra (White, 1957). 

 La verdadera educación es más que sólo conocimiento científico o literario. Es el cono-

cimiento que manifiesta el poder y la bondad de Dios, cuyo objetivo principal es restaurar al ser 

humano a la imagen de su Hacedor (White, 1987).  

 La misión de la escuela no debe enfocarse sólo en enseñar y transmitir conocimientos, 

sino que debe preparar a los alumnos para que sean pensadores, capaces de escudriñar hasta 

comprender la verdadera fuente de conocimiento y obtener el tesoro celestial, la sabiduría que 

ha de hacerlos sabios para la salvación (White, 1996). 

 Para un desarrollo cabal en todos los ámbitos de la vida, sea la escuela, hogar, trabajo o 

iglesia, es de vital importancia el saber comprender. La Biblia muestra vislumbres de la sabidu-

ría de Dios y es una guía para entender el mensaje que el Creador tiene para sus hijos. La única 

forma de comprender ese conocimiento verdadero es dejarse guiar por el Espíritu Santo en la 

vida. 

 
Supuestos 

 
Este estudio se llevó a cabo teniendo en cuenta los siguientes supuestos: 

1. La comprensión lectora es de vital importancia para un rendimiento escolar óptimo. 

2. La escuela enfatiza la labor del docente en enseñar a leer y deja a un lado el aprender 

a comprender. 

 3. Un importante número de alumnos en el país presenta un nivel deficiente en compren-

sión lectora. 
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Definición de términos 
 
 Para poder comprender el enfoque que se da al estudio, a continuación se definen algunos 

términos que son importantes para la investigación. 

 Rendimiento académico: es el nivel de conocimientos demostrado en un área o materia 

comparado con la norma de edad y nivel académico a partir de procesos de evaluación (Anjum, 

2015). 

 Comprensión lectora: es el procesamiento de la información para extraer significado. Es 

necesario para prácticamente todas las actividades cognitivas como el aprendizaje, el razona-

miento, la resolución de problemas y la toma de decisiones (González Hernández y Murillo 

Díaz, 2014). 

 Estrategias metacognitivas: es el conjunto de acciones encaminadas a conocer, saber uti-

lizar y saber readaptar o cambiar las propias operaciones y procesos mentales, para cumplir las 

metas propuestas (Osses Bustingorry y Jaramillo Mora, 2008).  

 Estrategias metacognitivas de lectura: son aquellas que permiten al individuo regular, 

supervisar y evaluar el proceso lector; están centradas en la adquisición del conocimiento, au-

topercepción y motivación que el aprendiz autónomo desarrolla en el proceso lector (Ramírez 

Peña, Rossel Ramírez y Nazar Carter, 2015). 
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CAPÍTULO II 
 
 

REVISIÓN DE LA LITERATURA 
 
 

El presente capítulo expone resultados de investigaciones relacionadas con las variables 

que conforman el estudio de investigación: la comprensión lectora y las estrategias metacogni-

tivas de lectura, con el propósito de tener un sustento teórico de la relación entre variables y las 

repercusiones de estas en el nivel de rendimiento de los educandos. 

 
Comprensión lectora 

La comprensión desempeña una función central en la educación actual.  

A través de la lectura un estudiante puede adquirir gran parte de sus conocimientos. En 

el proceso de enseñanza aprendizaje, que abarca desde la educación primaria hasta la universi-

taria, es necesario leer para apoderarse de diferentes conocimientos y la importancia del mismo, 

radica en la cantidad, estilo y propósitos de la lectura. La comprensión lectora implica la habi-

lidad de comprender, interpretar y dar sentido a diversos tipos de texto, al relacionarlo con di-

ferentes contextos (Salas Navarro, 2012). 

Leer es algo más que decodificar palabras y establecer significados. Involucra los cincos 

sentidos y le permite al lector distinguir un panorama más amplio. Alaís Grillo, Leguizamón 

Sotto y Sarmiento Ceballos (2015) señalan que un lector es competente cuando puede compren-

der los diferentes niveles de un texto y desarrollar una actitud activa y participativa en su proceso 

lector.    
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La competencia lectora es una de las herramientas cognitivas más relevantes en el pro-

ceso de enseñanza-aprendizaje, que permite entender el significado de la palabra, la construc-

ción de oraciones y la emisión de ideas propias del lector. Su carácter transversal conlleva 

efectos positivos o negativos sobre el resto de las áreas académicas, esto significa que las difi-

cultades del lector en comprensión de textos se transfieren al resto de áreas curriculares. Resulta 

indispensable que el alumno domine esta competencia, que a la larga se reflejará en el aprendi-

zaje y rendimiento académico (Beltrán Campos y Repetto Talavera, 2006; Omar y Bidin, 2015). 

 
Niveles de comprensión lectora 

Considerando la comprensión como un proceso de interacción entre el texto y el lector, 

varios autores reconocen tres niveles de comprensión: literal, inferencial y crítico o evaluativo. 

 En el nivel de comprensión literal, se estimula preferentemente a los sentidos y el lector 

reconoce las frases y las palabras clave del texto. Capta lo que el texto dice sin una intervención 

muy activa de la estructura cognoscitiva e intelectual del lector y es similar a una reconstrucción 

del texto (Gordillo Alfonso y Flórez, 2009; Sánchez Carlessi, 2013). 

En el nivel inferencial, el lector escudriña y establece asociaciones de significados que 

le permiten leer entre líneas, reconocer e inferir lo implícito; es decir, busca relaciones que van 

más allá de lo leído. Explica el texto más ampliamente, agrega informaciones y experiencias 

que le permiten formular nuevas ideas. Su meta es la elaboración de conclusiones (Basaraba, 

Yovanoff, Alonzo y Tindal, 2013; Green y Roth, 2013). 

En el nivel crítico o evaluativo, de acuerdo con Oseda Gago y Cabezudo Ríos (2014), el 

lector es capaz de proyectar sus propias ideas sobre el texto leído. Este nivel se considera el 

ideal, ya que tiene un carácter evaluativo, que permite al lector apropiarse del contenido del 

texto, tomar una posición al respecto y elaborar su punto de vista (Díaz Pertuz y Quiroz 
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Mosquera, 2016). 

 
Dificultades en el proceso de la 
comprensión lectora 

 
 Debido a que la comprensión lectora es una habilidad fundamental aplicada en muchas 

materias escolares, las dificultades de la misma pueden tener serias implicaciones para el éxito 

educativo de los estudiantes.  

 Alturki (2017) señala que la ausencia de habilidades esenciales como darse cuenta del 

significado de la palabra, utilizar estrategias y relacionar el conocimiento previo con el nuevo, 

produce el fenómeno denominado dificultades de lectura. 

 Muchos lectores pobres tienen dificultades en (a) el reconocimiento de palabras, (b) la 

comprensión correcta de las palabras en el texto y (c) reunir lo que han leído en un todo signi-

ficativo y apropiado al descifrar las palabras. El surgimiento de cualquiera de estos conduce a 

una sensación de fracaso personal, sentimientos de agobio por una experiencia de lectura frus-

trante y una comprensión de lectura inadecuada (Rasinski, 2006). 

 Los estudiantes con dificultades de lectura se encuentran en casi cada colegio, por lo 

cual es necesario determinar las dificultades de lectura de estos estudiantes y métodos apropia-

dos para mejorar sus habilidades de lectura. El individuo que no puede aprender a leer no tiene 

éxito en la escuela, lo que afecta negativamente sus relaciones sociales y maduración (Ilter, 

2017).  

 De igual manera, Clemens, Simmons, Simmons, Wang  y Kwok  (2017) encontraron que 

un número significativo de estudiantes con dificultades de comprensión lectora también tienen 

dificultades en áreas de habilidades fundamentales como la fluidez de la lectura y el vocabulario. 

A medida que los estudiantes progresan en los grados académicos, las expectativas curriculares 

javascript:__doLinkPostBack('','ss~~AU%20%22Clemens%2C%20Nathan%20H.%22%7C%7Csl~~rl','');
javascript:__doLinkPostBack('','ss~~AU%20%22Simmons%2C%20Deborah%22%7C%7Csl~~rl','');
javascript:__doLinkPostBack('','ss~~AU%20%22Simmons%2C%20Leslie%20E.%22%7C%7Csl~~rl','');
javascript:__doLinkPostBack('','ss~~AU%20%22Wang%2C%20Huan%22%7C%7Csl~~rl','');
javascript:__doLinkPostBack('','ss~~AU%20%22Kwok%2C%20Oi-man%22%7C%7Csl~~rl','');
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y de instrucción requieren que se aplique el conocimiento adquirido en textos cada vez más 

complejos. Al aumentar estas expectativas, también lo hacen las consecuencias de las debilida-

des centrales que ponen límites a la capacidad de los estudiantes en comprensión lectora. 

 Por lo tanto, los programas de comprensión lectora basados en la evidencia, que se diri-

gen a adolescentes de bajo rendimiento, son de vital importancia (Okkinga, van Steensel, van 

Gelderen y Sleegers, 2018).  

La comprensión lectora juega un papel central en el éxito educativo, la cual se torna 

deficiente por la falta de una buena estrategia de lectura metacognitiva. Una solución a dicho 

problema es el aprendizaje de habilidades de estrategia de lectura metacognitiva (Ahmadi, Is-

mail y Ab-dullah, 2013).  

 
Programas de intervención aplicados a la 
comprensión lectora 
 
 El estudiante debe desarrollar habilidades metacognitivas de observación, comparación, 

relación, análisis y síntesis para el proceso de comprensión. Debe tener conciencia acerca del 

conocimiento que posee sobre las estrategias y los recursos adecuados a aplicar en función de 

las características del texto y la complejidad de la tarea (Quiroz Medina, 2015).  

 El principal objetivo del docente debe ser enseñar estrategias de comprensión, para que 

el alumno se convierta en un lector capaz de enfrentarse a cualquier tipo de texto.  

 Subia Toni, Mendoza Montesinos y Rivera Vilca (2012), con la aplicación del programa 

“Mis Lecturas Preferidas” en niños de segundo grado de educación primaria, encontraron efec-

tos significativos en el mejoramiento de la comprensión lectora del grupo experimental, a dife-

rencia del grupo de control, que no reportó avances significativos.  

 Cuando los estudiantes participan en un programa de intervención lectora eficaz y se les 
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enseña a aplicar estrategias específicas a un texto, se logran grandes aprendizajes, los cuales 

permiten mejorar no solo la competencia lectora de los alumnos, sino también reforzar las com-

petencias didácticas y lograr la transferencia de las habilidades desarrolladas hacia otros temas 

(Benítez Lima, Barajas Villarruel y Hernández Uresti, 2014; Cárdenas Espinoza y Guevara Be-

nítez, 2013; García Sosa, 2016; Vega López, Bañales Faz, Reyna Valladares y Pérez Amaro, 

2014). Por esa razón es importante que los profesores cumplan y apliquen los programas de 

manera eficaz y consistente, de lo cual depende que los alumnos obtengan mayores logros e 

incrementos en la prueba o un desempeño pobre de quienes no aplicaron de manera cumplida 

el proceso (Gómez López y Silas Casillas, 2012). 

 Rivera Santillán (2015) y Sönmez y Sulak (2018), al aplicar estrategias de lectura en voz 

alta, concluyeron que existe una diferencia significativa entre los puntajes previos y posteriores 

a la prueba, a favor de los puntajes posteriores a la prueba de los estudiantes del grupo experi-

mental a quienes se les enseñó la estrategia. 

 Se ha evidenciado que las intervenciones realizadas por el maestro con grupos de apoyo 

y entre pares juegan un papel indispensable en el éxito de un programa de intervención lectora. 

La mediación y las ayudas andamiadas facilitan el aprendizaje entre iguales y enriquecen las 

estrategias de lectura. Vázquez Reyes (2016) y Valdebenito Zambrano (2012), al implementar 

sus respectivos programas de círculos de lectura y tutoría entre iguales, coinciden en que los 

alumnos implicados en la experiencia de estrategias de lectura mediante el trabajo colaborativo 

lograron mejoras significativas en sus índices de comprensión lectora.  

 El uso de diferentes herramientas pedagógicas de gran riqueza y creatividad, como sis-

temas interactivos, tecnología informática, lecturas digitales y programas educativos cibernéti-

cos, genera motivación en los alumnos y un mejor aprendizaje de la competencia lectora. 
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Montoya Álvarez, Gómez Zermeño y García Vázquez (2016) utilizaron como herramienta di-

dáctica un curso virtual en la plataforma Moodle para implementar una estrategia de lectura en 

tres momentos: pre-lectura, lectura y post-lectura en alumnos de sexto grado. Dicho programa 

incidió de manera positiva en el proceso de enseñanza-aprendizaje, contribuyendo a la mejora 

de los niveles de comprensión lectora.  

 En otro estudio, Torabian y Tajadini (2017) utilizaron películas de animación en clases 

de lectura y encontraron que el grupo experimental logró una mayor puntuación en comprensión 

lectora. De igual forma se mostraron más satisfechos y motivados, a diferencia del grupo de 

control. 

 Al aplicar dos estrategias de lectura en diferentes grupos, Juliana (2018) encontró que 

los estudiantes del segundo grupo que utilizaban estrategias de inferencia léxica podían adivinar 

correctamente la palabra desconocida que tiene un impacto en la comprensión lectora de los 

alumnos. Mientras que los estudiantes del primer grupo que utilizan la estrategia de glosa léxica 

hacen suposiciones erróneas sobre palabras desconocidas que tienen un impacto en la compren-

sión lectora. 

 
Metacognición 

 La metacognición es un proceso que corresponde a la conciencia crítica de nuestro pro-

pio aprendizaje, involucra la planificación, regulación y control del proceso cognitivo que con-

siste en la autorregulación (Vallejos Atalaya, 2012). 

 Guerrero Geldres (2017) señala que corresponde a los dominios de conocimiento y re-

gulación de los procesos cognitivos, los cuales le sirven al sujeto cuando se muestra activo en 

la resolución de problemas.  

 La metacognición involucra una serie de estrategias que vigilan o supervisan los 
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procesos realizados por la cognición. Con el fin de poder programar conscientemente estrategias 

para el aprendizaje, la resolución de problemas y la toma de decisiones, el individuo debe co-

nocer y autorregular sus propios procesos mentales (López Jurado, 2015). 

 De igual manera, es necesaria la capacitación de los sujetos para asegurar que son cons-

cientes de sus potenciales, porque la efectividad y la permanencia del aprendizaje están asocia-

das con su desempeño consciente (Filiz, Erol y Erol, 2018). 

 
Estrategias metacognitivas de lectura 

 El término estrategia de lectura se refiere a las operaciones mentales que los lectores 

utilizan para dar sentido a los textos que leen (Al-Mekhlafi, 2018). 

En tareas de comprensión de texto, las estrategias de aprendizaje se interpretan como 

una toma de decisiones sobre la selección y el uso de procedimientos que facilitan una lectura 

activa, autorregulada y eficaz en función de la meta y las características del texto (Finnegan y 

Mazin, 2016). Estas estrategias incluyen actividades enfocadas en la predicción del contenido, 

análisis de la estructura del texto, identificación de la idea principal y construcción de resúmenes 

(Ilter, 2017). A continuación, se describen las estrategias cognitivas y metacognitivas. 

Gutiérrez-Braojos y Salmerón Pérez (2012) describen las estrategias cognitivas como 

procesos dinámicos y productivos que el lector aplica de manera consciente para construir una 

representación mental del texto escrito.  

Muñoz-Muñoz y Ocaña de Castro (2017) señalan que los estudiantes deben conocer 

para qué, cuándo y por qué utilizar los procesos cognitivos, como la memoria, atención y per-

cepción, para desarrollar los otros procesos inferenciales y estratégicos en la competencia lec-

tora.  

 Aşıkcan y Saban (2018) definen las estrategias metacognitivas de lectura como el 
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monitoreo consciente del proceso lector, en donde el sujeto interviene y evalúa cuando lo con-

sidera necesario, con la finalidad de mejorar la comprensión lectora. Pueden facilitar más el 

aprendizaje y el desempeño desarrollado, especialmente entre los estudiantes que se esfuerzan 

mucho por entender el contexto escrito (Ahmadi et al., 2013). 

 Asimismo, Filiz, Erol y Erol (2018) afirman que los estudiantes necesitan usar estrate-

gias metacognitivas para entender textos difíciles y desarrollar la competencia lectora.  

Las estrategias metacognitivas pueden clasificarse en función del momento de uso: (a) 

antes de iniciar la lectura, para facilitar la activación de conocimientos previos, detectar y anti-

cipar el contenido del texto y planificar el proceso lector, (b) durante la lectura, para facilitar al 

lector el reconocimiento de las distintas estructuras textuales, construir una representación men-

tal del texto escrito y supervisar el proceso lector y (c) después de la lectura, para facilitar al 

lector el control del nivel de comprensión alcanzando, corregir errores de comprensión, elaborar 

una representación general y propia del texto escrito para efectuar procesos de transferencia del 

conocimiento obtenido mediante la lectura (Channa, Nordin, Siming, Chandio y Koondher, 

2015; Khoshsima y Samani, 2015; Schmitt y Baumann, 1990). 

Por su parte, Ilter (2017) señala que una de las estrategias de lectura que se considera 

efectiva para estudiantes con diferentes requisitos de lectura es el modelo de autorregulación. 

Este modelo implica enseñar a los estudiantes cómo entender lo que leen y ayudarlos a mejorar 

su comprensión del contenido. Mediante la autorregulación, los estudiantes supervisan, contro-

lan y organizan su propio rendimiento de comprensión lectora, lo cual ha mostrado resultados 

prometedores para los estudiantes con diferentes niveles de capacidad de lectura. 

Las estrategias metacognitivas difieren de las cognitivas en que abarcan múltiples áreas; 

mientras que es probable que las estrategias cognitivas se encapsulen dentro de un área temática, 
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los lectores que aplican estrategias metacognitivas saben qué hacer cuando se enfrentan con 

dificultades en el aprendizaje y qué estrategias utilizar (Ahmadi et al., 2013). 

 
Relación entre comprensión lectora y uso 
de estrategias metacognitivas de lectura 

 
Aunque son pocas las investigaciones que se enfocan en la relación de ambas variables, 

a continuación se presentan algunos resultados de estudios realizados. 

 Muñoz-Muñoz y Ocaña de Castro (2017) señalan que el uso de estrategias metacogniti-

vas influye directamente en la comprensión del texto e inferencias en los estudiantes.  

 Cuando los estudiantes son expuestos a estrategias metacognitivas adecuadas de com-

prensión de textos, adquieren una alta capacidad de lectura, principalmente porque la gestión y 

control de lectura se guían más por los objetivos (Magogwe, 2013; Nasab y Motlagh, 2015). 

 Al implementar un programa de capacitación de estrategias metacognitivas en la com-

prensión lectora, con grupos experimentales y de control, Habibian (2015) encontró que la ca-

pacidad de los participantes en las dos estrategias de monitoreo y evaluación aumentó después 

de recibir instrucciones explícitas sobre la estrategia metacognitiva. Sólo el grupo experimental 

tuvo una visión positiva hacia estas estrategias y cree que el aprendizaje efectivo de estas estra-

tegias puede mejorar su capacidad de lectura. Los hallazgos de este estudio respaldan la creencia 

de que la instrucción explícita de estrategias metacognitivas mejorará la capacidad de lectura de 

los alumnos.  

 Por el contrario, Meniado (2016) encontró que no hay correlación entre las estrategias 

metacognitivas de lectura y la comprensión lectora, pero si existe una correlación positiva entre 

las estrategias y la motivación de lectura.  

 Por su parte, Jou (2015) revela la importancia de las estrategias metacognitivas de lectura 
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en el aprendizaje de idiomas. Los estudiantes utilizan estrategias analíticas y pragmáticas con 

más frecuencia, cuando leen artículos académicos. Dabarera, Renandya y Zhang (2014) coinci-

den con él, ya que realizaron una intervención con estrategias metacognitivas sobre la compren-

sión lectora de textos en inglés y encontraron que esta instrucción era eficaz para aumentar la 

conciencia metacognitiva y estaba vinculada a ganancias de comprensión de lectura pequeñas, 

pero estadísticamente significativas. Por esa razón, es importante que los profesores guíen a los 

estudiantes a aplicar las estrategias de manera inteligente y efectiva. Por su parte, Smith-Keita 

(2018) enfatiza la relación moderadamente positiva entre el conocimiento metacognitivo de las 

estrategias de lectura de los estudiantes con respecto al uso de las estrategias de lectura globales 

y su logro con los estándares de preparación universitaria y profesional. Los datos indicaron que 

la instrucción de estrategia metacognitiva tiene un impacto positivo en los estudiantes de recu-

peración de la universidad en el área de lectura (Lee, 2018). 

La mayoría de las investigaciones concluyen que existe una estrecha y significativa co-

rrelación entre las variables comprensión lectora y uso de estrategias metacognitivas de lectura, 

aunque aplicados en poblaciones diferentes tienen similares resultados. Lo que representa un 

importante antecedente para abordar la presente investigación que tiene como finalidad promo-

ver el desarrollo de estrategias metacognitivas en la lectura de los estudiantes y así lograr mejo-

res resultados en comprensión lectora, que repercuten en el logro académico. 
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CAPÍTULO III 
 
 

MÉTODO 
 
 

En esta sección se exponen las especificaciones y procesos metodológicos que buscan 

dar una respuesta a la pregunta de investigación. 

 
Tipo de investigación 

El presente estudio tiene un enfoque cuantitativo, de carácter descriptivo-correlacional.  

El estudio fue cuantitativo, porque para probar la hipótesis de investigación se recurrió 

a la recolección de datos, se basó en la medición numérica y en el análisis estadístico para esta-

blecer patrones de comportamiento.  

Fue descriptivo, porque buscó especificar propiedades, características y perfiles de los 

participantes que se sometieron al análisis de las respectivas variables.  

Fue correlacional, porque pretendió medir el grado de relación que existe entre la com-

prensión lectora y el uso de estrategias metacognitivas de lectura (Hernández Sampieri, Fernán-

dez Collado y Baptista Lucio, 2010). 

Participantes 

El estudio estuvo dirigido a los estudiantes de cuarto año de diversas facultades de la 

Universidad de Montemorelos. 

Participaron del estudio 94 alumnos, pero se descartaron cuatro casos por no estar com-

pletos, resultando en 90 sujetos distribuidos de la siguiente manera: 24 estudiantes de la Facultad 
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de Teología, 14 de la Facultad de Ingeniería y Tecnología, cinco de la Facultad de Administra-

ción, siete de la Facultad de Educación, siete de la Licenciatura en Terapia Física, nueve de la 

Licenciatura en Químico Clínico Biólogo, nueve de la Escuela de Artes y Comunicación y 15 

de la Escuela de Ciencias Estomatológicas, cuyas edades oscilan entre los 20 y 35 años, matri-

culados en el ciclo escolar 2018-2019.  

 

Instrumentos 

 Para obtener la información necesaria para el estudio, se administraron dos instrumentos: 

la sección de razonamiento verbal de la Guía de ejercicios de la Prueba de Admisión a Estudios 

de Posgrado (PAEP), diseñado por el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Mon-

terrey (2003), que mide las habilidades adquiridas para comprender conceptos y analizar situa-

ciones específicas, y una versión en español del Inventario de Conciencia Metacognitiva de 

Estrategias Lectoras (MARSI) de Mokhtari y Reichard (2002), validada por Vallejos Atalaya 

(2012), que evalúa las estrategias metacognitivas de lectura y la percepción que los estudiantes 

tienen del uso de tales estrategias en el proceso lector. 

 
Ejercicios de práctica de la Prueba de Admisión 

a Estudios de Posgrado (PAEP) 
 

Es un instrumento estandarizado para evaluar aptitudes, habilidades y conocimientos del 

candidato a ingresar a estudios de posgrado, en cinco áreas: (a) razonamiento verbal, (b) razo-

namiento cuantitativo, (c) habilidad cognitiva, (d) inglés y (e) redacción. Para el presente estudio 

se utilizó la sección de comprensión de textos, del área de razonamiento verbal, de la Guía de 

ejercicios de la PAEP. Esta sección evalúa la habilidad para analizar información escrita; con-

tiene dos tipos de análisis: (a) el análisis tradicional que presenta un pasaje seguido por pregun-

tas sobre la idea principal, inferencias, conclusiones y vocabulario, y (b) el análisis crítico que 
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cuenta con dos pasajes, seguidos por preguntas donde el candidato deberá interpretar, sintetizar, 

analizar y evaluar los elementos de los textos. Para determinar la consistencia del instrumento 

en la población del estudio, se administró la prueba piloto a un grupo con características simi-

lares al del estudio y se obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach aceptable. Cabe señalar que esta 

prueba es de gran relevancia ya que se aplica en diversas universidades y es de gran apoyo para 

el sector educativo (ITESM, 2003; Pichardo Mancebo, 2016). 

 
Inventario de Conciencia Metacognitiva 

de Estrategias Lectoras (MARSI) 
 

Este instrumento contiene 30 ítems diseñados para evaluar las estrategias metacognitivas 

de lectura y la percepción que los estudiantes tienen del uso de tales estrategias en el proceso 

lector. La estructura de la prueba incluye tres dimensiones o factores. El primer factor corres-

ponde a las estrategias globales de lectura que constituyen una serie de estrategias orientadas 

hacia el análisis global del texto y contiene 13 ítems. El segundo factor cuenta con ocho ítems 

y corresponde a las estrategias de resolución de problemas, que se utilizan cuando el texto es 

difícil de leer. El tercer factor, que contiene nueve ítems, denominado estrategias de apoyo a la 

lectura, se refiere a los materiales utilizados para comprender mejor la lectura. 

La versión en español fue validada por Vallejos Atalaya (2012), con 827 estudiantes 

universitarios peruanos. Para determinar la consistencia del instrumento, se administró la prueba 

piloto a un grupo con características similares al del estudio y para la confiabilidad el coeficiente 

alfa de Cronbach. Este instrumento es de gran utilidad en el contexto escolar, razón por la cual 

se ha aplicado en diversos estudios (Al-Mekhlafi, 2018; Iwai, 2016; Khoshsima y Samani, 2015; 

Sariçoban y Behjoo, 2017). 
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Recolección de datos 

Para la recolección de datos, se solicitó la autorización de los coordinadores de las fa-

cultades, así como el apoyo de los docentes y la disposición de los estudiantes. Se dispuso de 

45 minutos para que los alumnos respondieran los dos instrumentos, en horario regular de clases. 

Durante la aplicación de los instrumentos, se intentó establecer un clima de confianza y se en-

fatizó la importancia en la honestidad de las respuestas y la confidencialidad de los mismos.   

Cabe señalar que, por falta de tiempo, los estudiantes de dos escuelas contestaron y en-

tregaron los instrumentos fuera del horario de clase.  

Las pruebas se administraron en dos momentos. La primera fue en el mes de noviembre 

de 2018 en las facultades de Ingeniería y Tecnología, Teología, Educación y Administración. 

La segunda aplicación se realizó en el mes de febrero de 2019 en las Licenciaturas de Terapia 

Física, Químico Clínico Biólogo, la Escuela de Artes y Comunicación y la Escuela de Ciencias 

Estomatológicas.  

 
Análisis de los datos 

 El análisis de los datos seguirá la operacionalización de la hipótesis nula y la de sus 

respectivas variables, que  se especifican en la Tabla 1. 
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Tabla 1  

Operacionalización de hipótesis y variables 

Hipótesis nula Variable Tipo 
Nivel de 
medición 

Valores o 
categorías Instrumento 

Prueba de sig-
nificación es-

tadística 
No existe relación 
significativa entre 
la comprensión 
lectora y el uso de 
estrategias meta-
cognitivas de lec-
tura en 
estudiantes de 
cuarto año de di-
versas facultades 
de la Universidad 
de Montemore-
los, en el ciclo 
escolar 2018-
2019. 

Compren-
sión lectora 

VD De intervalo 0-24 Ejercicios de 
práctica de la 
PAEP 

Análisis de 
regresión 
múltiple 

Uso de es-
trategias 
metacogniti-
vas  
 
 
 
- Estrategias 
globales de 
lectura 
 
- Estrategias 
para resol-
ver proble-
mas de 
lectura 
 
- Estrategias 
de apoyo a 
la lectura 

VI De intervalo  1-5 
 
 
 
 
 
 
 1-5 
 
 
 
 1-5 
 
 
 
 
 
1-5 

Inventario de 
Conciencia Me-
tacognitiva  
de Estrategias 
Lectoras 
(MARSI) 
 
1, 3, 4, 7, 10, 14, 
17, 19, 22, 23, 
26, 29, 30 
 
8, 11, 13, 16, 
18, 21, 25, 27 
 
 
 
 
2, 5, 6, 9, 12, 15, 
20, 24, 28 
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CAPÍTULO IV 

ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 

Introducción 

La presente investigación tuvo como objetivo analizar la relación existente entre la com-

prensión lectora y el uso de estrategias metacognitivas de lectura en estudiantes de cuarto año 

de diversas facultades de la Universidad de Montemorelos.  

En este capítulo se presenta, en primer lugar, la descripción de la muestra en cuanto a 

las características demográficas particulares; enseguida, se hace un análisis general de las varia-

bles comprensión lectora y uso de estrategias metacognitivas de lectura; posteriormente, se hace 

la prueba de hipótesis y, por último, se añaden algunos otros análisis sobre hallazgos referentes 

a la investigación.  

 
Datos demográficos 

La muestra de esta investigación estuvo constituida por un total de 90 estudiantes de 

cuarto año de nivel pregrado, de los cuales 51 (56.7%) fueron hombres y 39 (43.3%) fueron 

mujeres. Las edades de los participantes estaban ubicadas entre 20 y 33 años, cuyo promedio de 

edad fue de 23 años (DE = 3.2).  

En el estudio participaron 24 estudiantes de la Facultad de Teología (26.7%), 14 

estudiantes de la Facultad de Ingeniería y Tecnología (15.6%), cinco de la Facultad de 

Administración (5.6%), siete de la Facultad de Educación (7.8%), siete de la Licenciatura en 

Terapia Física (7.8%), nueve de la Licenciatura en Químico Clínico Biólogo (10%), nueve de 
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la Escuela de Artes y Comunicación (10%) y 15 de la Escuela de Ciencias Estomatológicas 

(16.7%).  

 
Confiabilidad de los instrumentos 

 
En esta sección se describe la confiablidad de los instrumentos de las variables del estu-

dio y sus dimensiones. 

Las variables estudiadas fueron la comprensión lectora y las estrategias metacognitivas 

de lectura. La primera, medida con la sección de razonamiento verbal del libro de ejercicios de 

la PAEP, muestra un índice de confiabilidad alfa de Cronbach de .651. 

Para medir la variable estrategias metacognitivas de lectura, se utilizó el Inventario de 

Conciencia Metacognitiva de Estrategias Lectoras (MARSI) que incluye tres factores. El primer 

factor, que corresponde a las estrategias globales de lectura, mostró un índice de confiabilidad 

alfa de Cronbach de .820. El segundo factor, referente a las estrategias de resolución de proble-

mas, obtuvo un alfa de Cronbach de .811. En el tercer factor, que corresponde a las estrategias 

de apoyo a la lectura, se observó un alfa de Cronbach de .753.  

Se concluye que los coeficientes de confiabilidad de ambas variables son aceptables. 

 
Estadísticos descriptivos de 

las variables del estudio 

 En esta sección se describen las medias aritméticas de las variables del estudio y sus 

dimensiones.  

 La comprensión lectora fue medida con la sección de razonamiento verbal del libro de 

ejercicios de la PAEP. Esta prueba consta de 24 ítems, otorgando un punto por cada respuesta 

correcta, cuyo puntaje se presenta en la Tabla 2. 

 Para medir la variable estrategias metacognitivas de lectura, se utilizó el Inventario de 
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Tabla 2 

Estadísticos descriptivos de las variables del estudio 

Variable 

Rango observado 

M DE Mínimo Máximo 
Comprensión lectora 1 16 8.3700 3.4950 
Estrategias globales 2.31 5.00 3.5940 .61170 
Estrategias de apoyo 1.89 5.00 3.2901 .69772 
Estrategias de resolución de 

problemas 1.63 5.00 3.7556 .69784 
 

 

Conciencia Metacognitiva de Estrategias Lectoras (MARSI), que incluye tres dimensiones y 

consta de 30 ítems evaluados en una escala Likert de cinco puntos: nunca o casi nunca hago 

eso (1) hasta siempre o casi siempre hago eso (5). La primera dimensión de estrategias globales 

de lectura cuenta con 13 ítems, la segunda de estrategias de resolución de problemas consta de 

ocho ítems y la tercera dimensión de estrategias de apoyo a la lectura cuenta con nueve ítems. 

El rango de valores observado para cada dimensión, así como la media y desviación típica, se 

presentan en la Tabla 2.  

 
Prueba de hipótesis 

La hipótesis nula (Ho) de esta investigación planteó que no existe relación significa-

tiva entre la comprensión lectora y el uso de estrategias metacognitivas de lectura en estudiantes 

de cuarto año de diversas facultades de la Universidad de Montemorelos, en el ciclo escolar 

2018-2019. 

Para probar la hipótesis nula se recurrió al análisis de regresión lineal múltiple, a fin de 

comprobar si las estrategias metacognitivas de lectura eran predictoras significativas de la com-

prensión lectora en los estudiantes. Las salidas computarizadas de la prueba de hipótesis se 
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incluyen como Apéndice F.  

Los resultados de la regresión lineal múltiple por el método denominado hacia atrás re-

velaron que la puntuación general de las estrategias metacognitivas de lectura predicen signifi-

cativamente la comprensión lectora (F(3,86) = 7.590, p = .000, R = .458, R² = .209, R² corregida 

= .182).  

Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis de investigación que 

postula que existe relación significativa entre la comprensión lectora y el uso de estrategias me-

tacognitivas de lectura en estudiantes de cuarto año de la Universidad de Montemorelos. 

Los coeficientes beta tipificados de las dimensiones de la variable estrategias metacog-

nitivas de lectura asumieron los siguientes valores: estrategias globales, igual a -.008; estrategias 

de apoyo, igual a -.600; y estrategias de resolución de problemas, igual a .280. Esto demuestra 

que la dimensión estrategias globales de lectura es la que menos aporta a la comprensión lectora.  

Los datos precedentes muestran que el mejor modelo predictor está formado por las es-

trategias de apoyo y las de resolución de problemas (F(2,87) = 11.516, p = .000, R = .458, R² = 

.209, R² corregida = .191). Los coeficientes beta estandarizados para este mejor modelo predic-

tor son iguales a -.602 y .275, para los aportes de las estrategias de apoyo y para las de resolución 

de problemas, respectivamente. 

 
Otros análisis 

Se realizaron otros análisis para determinar los efectos significativos de las variables 

demográficas género, facultad y edad (ver Apéndice G).  

Se encontraron diferencias significativas en los resultados de la regresión lineal múltiple 

entre los géneros. Este análisis, que tuvo como propósito discriminar el comportamiento de la 

hipótesis principal del estudio entre los géneros, determinó que la hipótesis nula se rechaza en 
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la subpoblación masculina (F(3,47) = 5.787, p = .002, R = .519, R² = .270, R² corregida = .223), 

mientras que no ocurre lo mismo con la subpoblación femenina  (F(3,35) = 2.310, p = .093, R 

= .407, R² = .165, R² corregida = .094), donde se retiene la hipótesis nula. Si se toma el mejor 

modelo predictor, en ambas subpoblaciones constituido por las estrategias de apoyo, la magni-

tud de la predicción es notablemente mayor en los hombres (F(1,49) = 15.605, p = .000, R = 

.491, R² = .242, R² corregida = .226) que en las mujeres  (F(2,36) = 3.482, p = .041, R = .403, 

R² = .162, R² corregida = .116). Entre los hombres, el aporte de las estrategias de apoyo tiene 

una correlación negativa más alta (β = -.491) que entre las mujeres (β = -.322). 

No se observaron efectos significativos de la edad ni de la facultad sobre la comprensión 

lectora. 
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CAPÍTULO V 

 
RESUMEN, DISCUSIÓN, CONCLUSIONES 

Y RECOMENDACIONES 
 
 

Resumen 
 

Introducción 

En este capítulo se expone una síntesis de la investigación, la discusión de los hallazgos, 

las conclusiones y las recomendaciones para futuras investigaciones.  

 
Planteamiento del problema 

Esta investigación buscó dar respuesta a la siguiente pregunta: ¿Existe relación signifi-

cativa entre la comprensión lectora y el uso de estrategias metacognitivas de lectura en estu-

diantes de cuarto año de la Universidad de Montemorelos, en el ciclo escolar 2018-2019? 

 
Breve revisión de la literatura 

Durante el proceso de enseñanza aprendizaje, desde la educación primaria hasta la uni-

versitaria, se necesita leer una variedad de textos para apropiarse de diferentes conocimientos y 

la importancia del hecho, no sólo radica en los contenidos, sino en la cantidad, estilo y propósitos 

de la lectura. La comprensión lectora involucra la habilidad de comprender e interpretar una 

amplia variedad de tipos de texto y así como de dar sentido a lo leído al relacionarlo con los 

contextos en que aparecen (Salas Navarro, 2012). 

La competencia lectora es una de las herramientas cognitivas más relevantes en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, que permite entender el significado de la palabra, la 
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construcción de oraciones y la emisión de ideas propias del lector. Su carácter transversal 

conlleva efectos positivos o negativos sobre el resto de las áreas académicas, lo cual significa 

que las dificultades del lector en comprensión de textos se transfieren al resto de áreas 

curriculares (Beltrán Campos y Repetto Talavera, 2006; Omar y Bidin, 2015). 

El estudiante debe desarrollar habilidades metacognitivas de observación, comparación, 

relación, análisis y síntesis para el proceso de comprensión. Debe tener conciencia acerca del 

conocimiento que posee sobre las estrategias y los recursos adecuados a aplicar en función de 

las características del texto y la complejidad de la tarea (Quiroz Medina, 2015).  

 El principal objetivo del docente debe ser enseñar estrategias de comprensión, para que 

el alumno se convierta en un lector capaz de enfrentarse a cualquier tipo de texto.  

 Aşıkcan y Saban (2018) definen las estrategias metacognitivas de lectura como el moni-

toreo consciente del proceso lector, en donde el sujeto interviene y evalúa cuando lo considera 

necesario, con la finalidad de mejorar la comprensión lectora. 

En tareas de comprensión de texto, las estrategias de aprendizaje se interpretan como 

una toma de decisiones sobre la selección y el uso de procedimientos que facilitan una lectura 

activa, autorregulada y eficaz en función de la meta y las características del texto (Finnegan y 

Mazin, 2016). Estas estrategias incluyen actividades enfocadas en la predicción del contenido, 

análisis de la estructura del texto, identificación de la idea principal y construcción de resúmenes 

(Ilter, 2017). 

 Muñoz-Muñoz y Ocaña de Castro (2017) señalan que el uso de estrategias metacogniti-

vas influye directamente en la comprensión del texto e inferencias en los estudiantes.  

 Cuando los estudiantes son expuestos a estrategias metacognitivas adecuadas de com-

prensión de textos, adquieren una alta capacidad de lectura, principalmente porque la gestión y 
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control de lectura se guían más por los objetivos (Magogwe, 2013; Nasab y Motlagh, 2015). 

 Jou (2015) revela que los estudiantes utilizan estrategias analíticas y pragmáticas con 

más frecuencia, cuando leen artículos académicos. Por esa razón, es importante que los profe-

sores guíen a los estudiantes a aplicar las estrategias de manera inteligente y efectiva. 

 
Metodología 

Tipo de investigación 

 El presente estudio tiene un enfoque cuantitativo, de carácter descriptivo-correlacional. 

 
Participantes 

Los participantes de este estudio fueron 90 estudiantes de cuarto año de las facultades 

de Ciencias Empresariales y Jurídicas, Ingeniería y Tecnología, Educación, Ciencias de la Sa-

lud, Teología y la Escuela de Artes de la Universidad de Montemorelos, matriculados en el ciclo 

escolar 2018-2019.  

 
Instrumentos 

 Para obtener la información necesaria para el estudio, se administraron dos instrumentos: 

la sección de razonamiento verbal de la Guía de ejercicios de la Prueba de Admisión a Estudios 

de Posgrado (PAEP), diseñado por el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Mon-

terrey (2003), que mide las habilidades adquiridas para comprender conceptos y analizar situa-

ciones específicas, y el Inventario de Conciencia Metacognitiva de Estrategias Lectoras 

(MARSI), diseñado por Mokhtari y Reichard (2002), que evalúa las estrategias metacognitivas 

de lectura y la percepción que los estudiantes tienen del uso de tales estrategias en el proceso 

lector. 
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Resultados 

Los resultados encontrados en esta investigación revelaron que la puntuación general de 

las estrategias metacognitivas de lectura predicen significativamente la comprensión lectora 

(F(3,86) = 7.590, p = .000, R = .458, R² = .209, R² corregida = .182).  

Por lo tanto, se rechazó la hipótesis nula y se aceptó la hipótesis de investigación que 

postula que existe relación significativa entre la comprensión lectora y el uso de estrategias me-

tacognitivas de lectura en estudiantes de cuarto año de la Universidad de Montemorelos. 

Los coeficientes beta tipificados de las dimensiones de la variable estrategias metacog-

nitivas de lectura adoptaron los siguientes valores: estrategias globales, igual a -.008; estrategias 

de apoyo, igual a -.600; y estrategias de resolución de problemas, igual a .280. Esto demuestra 

que la dimensión estrategias globales de lectura es la que menos aporta a la comprensión lectora.  

Los datos precedentes muestran que el mejor modelo predictor está formado por las es-

trategias de apoyo y las de resolución de problemas (F(2,87) = 11.516, p = .000, R = .458, R² = 

.209, R² corregida = .191). Los coeficientes beta estandarizados para este mejor modelo predic-

tor son iguales a -.602 y .275, para los aportes de las estrategias de apoyo y para las de resolución 

de problemas, respectivamente. 

Se analizaron otros resultados concernientes a relaciones entre las variables demográfi-

cas y las variables principales. Se encontraron diferencias significativas en los resultados de la 

regresión lineal múltiple entre los géneros. Este análisis, que tuvo como propósito discriminar 

el comportamiento de la hipótesis principal del estudio entre los géneros, determinó que la hi-

pótesis nula se rechaza en la subpoblación masculina (F(3,47) = 5.787, p = .002, R = .519, R² = 

.270, R² corregida = .223), mientras que no ocurre lo mismo con la subpoblación femenina  

(F(3,35) = 2.310, p = .093, R = .407, R² = .165, R² corregida = .094), donde se retiene la hipótesis 
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nula. Si se toma el mejor modelo predictor, en ambas subpoblaciones constituido por las estra-

tegias de apoyo, la magnitud de la predicción es notablemente mayor en los hombres (F(1,49) 

= 15.605, p = .000, R = .491, R² = .242, R² corregida = .226) que en las mujeres  (F(2,36) = 

3.482, p = .041, R = .403, R² = .162, R² corregida = .116). Entre los hombres, el aporte de las 

estrategias de apoyo tiene una correlación negativa más alta (β = -.491) que entre las mujeres (β 

= -.322). 

 
Discusión 

 El propósito de esta investigación fue conocer la relación significativa entre las variables 

comprensión lectora y el uso de estrategias metacognitivas. Es importante señalar que existen po-

cos estudios realizados con ambas variables. No se encontraron estudios anteriores que utilicen 

ambos instrumentos en una misma investigación y con una población similar.   

 Entre los resultados obtenidos se descubrió que existe una relación significativa entre la 

comprensión lectora y el uso de estrategias metacognitivas de lectura, por lo que se rechazó la 

hipótesis nula, lo cual significa que cuando los alumnos hacen uso de estrategias en lectura los 

niveles de comprensión lectora pueden aumentar o disminuir. Este hallazgo coincide con el 

marco teórico, ya que, cuando los estudiantes son expuestos a estrategias metacognitivas ade-

cuadas de comprensión de textos, adquieren una alta capacidad de lectura (Magogwe, 2013; 

Nasab y Motlagh, 2015). 

 Asimismo concuerda con los hallazgos de Hernández Vasquez (2015), quien señala que 

el empleo de las estrategias metacognitivas favorece la comprensión de lectura, ya que presentan 

una relación altamente significativa.  

 Uno de los hallazgos más interesantes y desafiantes de la investigación está relacionado 

con el aporte de las dimensiones de la variable estrategias metacognitivas de lectura sobre la 
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comprensión lectora.  

Se encontró que la dimensión estrategias globales es la que menos aporta a la compren-

sión lectora. Altunkaya y Sülükçü (2018) coinciden en que tales estrategias de lectura no influ-

yen en el nivel de comprensión de lectura. Por el contrario, Hernández Vasquez (2015) señala 

que, en su estudio, las estrategias metacognitivas más empleadas y con un mayor aporte a la com-

prensión fueron las estrategias globales. El débil aporte de las estrategias globales puede atribuirse 

a que los alumnos no suelen usarlas, ya que se refieren al conocimiento previo, la idea general o 

la concentración que se debe emplear al leer un texto y, que muchas veces, los alumnos no utilizan 

porque las desconocen. 

En el presente estudio las estrategias de apoyo son las que más aportan a la comprensión 

lectora, pero de manera negativa, lo cual significa que a mayor comprensión menor uso de es-

trategias de apoyo. Estos resultados contrastan en parte con los de Gómez López, Solaz Portolés 

y Sanjosé López (2014), donde la puntuación del nivel de comprensión lectora tuvo correlacio-

nes significativas con las subescalas estrategias globales y resolución de problemas, mientras 

que las estrategias de apoyo no correlacionaron significativamente con el nivel de comprensión 

lectora.  

Es importante subrayar que tales estrategias están relacionadas con el procesamiento 

macro-estructural de los textos y con la comprensión de las ideas principales, como el uso de 

materiales (diccionario y notas) y acciones (preguntas, parafraseo o subrayado).  

La correlación negativa puede atribuirse a que se trata de estrategias menos utilizadas 

por los estudiantes, probablemente porque no las consideran relevantes, requieren de mayor 

tiempo de realización o no fueron enseñadas. Donne y Rugg (2015) y Altunkaya y Sülükçü 

(2018) coinciden en que los estudiantes con un nivel alto de comprensión lectora no suelen usar 
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las estrategias de apoyo, ya que se concentran en la complejidad del texto y no consideran 

importante usar tales estrategias. Muchos estudiantes se comportan como lectores pasivos y, por 

tanto, su conocimiento previo interacciona menos de lo esperado con el texto y con el contexto. 

 En cuanto a la dimensión estrategias de resolución de problemas, se encontró que en el 

presente estudio fueron las estrategias más usadas por los estudiantes. Por su parte, Sariçoban y 

Behjoo (2017) encontraron una relación general significativa entre el instrumento MARSI y las 

habilidades de lectura de los estudiantes en términos de logros, lo cual quiere decir que los más 

exitosos prefieren utilizar sus estrategias de resolución de problemas más que las de las otras 

dos dimensiones. La estrategia más utilizada en la presente investigación, perteneciente a dicha 

dimensión, fue la estrategia 11 (M = 4.07), evaluada con el ítem “Intento volver atrás (en la 

lectura) cuando pierdo la información”. Este último hallazgo coincide con los del estudio de 

Khoshsima y Samani (2015), quienes encontraron que la estrategia 11 (M = 3.77) fue la más 

utilizada por los alumnos con un nivel alto de comprensión de textos. 

Los estudiantes a menudo usan más las estrategias de resolución de problemas con textos 

de ciencia que con textos de estudios sociales, ya que los participantes perciben que los textos 

científicos son más difíciles de leer que los textos de estudios sociales. Es por eso que reportan 

que las estrategias con el mayor porcentaje de participantes fueron todas las estrategias de reso-

lución de problemas (Donne y Rugg, 2015; Gómez López et al., 2014).  

El uso elevado de las estrategias de resolución de problemas puede atribuirse a que los 

alumnos ponen mayor esfuerzo cuando leen textos complejos o de contenido más técnico, como 

el poner atención, detenerse y volver a leer o imaginar mientras se lee.  

Por el contrario, el estudio de Hernández Vasquez (2015) reveló que la dimensión de 

estrategias metacognitivas menos utilizada corresponde a la resolución de problemas. 

javascript:__doLinkPostBack('','ss~~AU%20%22Khoshsima%2C%20Hooshang%22%7C%7Csl~~rl','');
javascript:__doLinkPostBack('','ss~~AU%20%22Samani%2C%20Elham%20Amiri%22%7C%7Csl~~rl','');
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 Altunkaya y Sülükçü (2018) Sus resultados señalan que las estrategias de resolución de 

problemas aumentan el nivel de comprensión lectora, lo cual podría atribuirse a que los estu-

diantes utilizan más tales estrategias. 

 Por su parte, Smith-Keita (2018) enfatiza la relación moderadamente positiva entre el 

conocimiento metacognitivo de las estrategias de lectura de los estudiantes con respecto al uso 

de las estrategias de lectura globales y su logro con los estándares de preparación universitaria 

y profesional. Los datos indicaron que la instrucción de estrategia metacognitiva tiene un im-

pacto positivo en los estudiantes de recuperación de la universidad en el área de lectura (Lee, 

2018). Es importante señalar que cuando los alumnos tienen un conocimiento de tales estrategias 

y saben su uso se eleva el nivel de comprensión lectora al aplicarlas.   

 Jou (2015) señala la importancia de las estrategias metacognitivas de lectura en el apren-

dizaje de idiomas. Dabarera et al. (2014) coinciden con él, ya que realizaron una intervención 

con estrategias metacognitivas sobre la comprensión lectora de textos en inglés y encontraron 

que esta instrucción era eficaz para aumentar la conciencia metacognitiva y estaba vinculada a 

ganancias de comprensión de lectura pequeñas, pero estadísticamente significativas. Por el 

contrario, Meniado (2016) encontró que no hay correlación entre las estrategias metacognitivas 

de lectura y la comprensión lectora, pero si existe una correlación positiva entre las estrategias 

y la motivación de lectura. 

 Respecto del género, se encontró que los hombres obtuvieron una mejor correlación en-

tre las variables estudiadas que las mujeres. Estos resultados contrastan con los hallazgos de 

Vallejos Atalaya (2012) y Altunkaya y Sülükçü (2018), ya que ellos encontraron que en la co-

rrelación de las variables, las mujeres obtuvieron un puntaje más alto que los hombres. En 

cuanto a la comprensión lectora, estos estudios hallaron que las mujeres obtuvieron un resultado 
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más favorable que los hombres. Dicho hallazgo coincide con los de Altunkaya y Sülükçü (2018), 

quienes encontraron que las puntuaciones de comprensión de lectura de las niñas resultaron ser 

más altas que las de los niños. Las estrategias más usadas por ambos géneros fueron las estrate-

gias de resolución de problemas y las menos utilizadas fueron las estrategias de apoyo, lo cual 

concuerda con Altunkaya y Sülükçü (2018) y Sariçoban y Behjoo (2017). Se puede inferir que 

los alumnos prefieren tales estrategias para aumentar su comprensión o cuando piensan que el 

texto es difícil y complicado. 

Por el contrario, Donne y Rugg (2015) no encontraron diferencias significativas en el 

uso de la estrategia sobre la comprensión lectora, en cuanto a género, grado matriculado o edad. 

 
Conclusiones 

 La presente investigación se llevó a cabo para identificar la relación existente entre las 

variables comprensión lectora y uso de estrategias metacognitivas de lectura. Una vez analiza-

dos los diferentes resultados, se obtienen las siguientes conclusiones:  

 1. Existe relación significativa entre la comprensión lectora y el uso de estrategias me-

tacognitivas de lectura. 

 2. Existe una correlación negativa entre las estrategias de apoyo y la comprensión lec-

tora. 

 3. La dimensión estrategias globales de lectura es la que menos aporta a la comprensión 

lectora.   

4. Las estrategias de resolución de problemas fueron las estrategias más utilizadas por 

los estudiantes.   

 5. Los hombres presentaron una correlación más alta, en el uso de estrategias metacog-

nitivas de lectura y comprensión lectora, que las mujeres.   
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 6. Las variables edad y facultad no presentaron efectos significativos sobre la compren-

sión lectora. 

 
Recomendaciones 

Partiendo de los resultados y las conclusiones de la presente investigación, se consideran 

algunas recomendaciones para los futuros investigadores, para docentes y educadores y para 

instituciones educativas. 

 
Para futuras investigaciones 

1. Replicar los instrumentos en una población más numerosa.   

2. Realizar más investigaciones con los mismos instrumentos en otras escuelas universi-

tarias y con alumnos de diferentes grados de nivel universitario, para observar relaciones y di-

ferencias.  

3. Realizar estudios con las mismas variables y con la variable frecuencia o nivel de 

lectura, para observar si ésta influye sobre la comprensión lectora. 

4. Diseñar un plan de implementación de estrategias para fortalecer los niveles de com-

prensión en el nivel universitario.  

 
Para docentes y educadores 

5. Establecer programas de intervención que garanticen que los estudiantes desarrollen 

y apliquen estrategias de lectura eficaz para lograr una mejor comprensión lectora.  

6. Concientizar a los docentes acerca del conocimiento y desarrollo de las estrategias de 

lectura como promotores de mejora en la comprensión lectora. 
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Para instituciones educativas 

7. Capacitar a los docentes en el desarrollo de estrategias de lectura y programas de for-

talecimiento de la comprensión lectora. 

8. Realizar evaluaciones de diagnóstico de la comprensión lectora en los alumnos e im-

plementar programas de mejora.  
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APÉNDICE A 

 
INSTRUMENTOS      

 
Inventario de conciencia metacognitiva de estrategias lectoras 

(MARSI-Mokhtari y Reichard) 

INSTRUCCIONES: La lista de oraciones que te presentamos a continuación son estrategias que se 
aplican cuando se leen textos académicos o escolares. Los cinco números que aparecen al lado de cada 
oración significan:   

1 - “Nunca o casi nunca hago eso”   
2 - “Hago eso de vez en cuando”   
3 - “Algunas veces hago eso (el 50% de las veces)”  
4 - “Normalmente hago eso”   
5 - “Siempre o casi siempre hago eso”   

Después de leer cada oración rodea con un círculo el número (1, 2, 3, 4, ó 5) que creas que va mejor con lo que tú 
haces. Por favor, date cuenta de que NO hay respuestas correctas y respuestas erróneas.    

ESTRATEGIA ESCALA 
1 Tengo una idea en mente cuando leo. 1 2 3 4 5 
2 Mientras leo tomo notas que me ayudan a comprender lo que estoy le-

yendo. 
1 2 3 4 5 

3 Pienso sobre lo que conozco para que me ayude a comprender lo que leo.  1 2 3 4 5 
4 Echo una ojeada al texto para ver de qué se trata antes de leerlo. 1 2 3 4 5 
5 Cuando el texto es difícil, leo en voz alta para entender mejor lo que leo.  1 2 3 4 5 
6 Resumo lo que leo para recoger la información importante del texto. 1 2 3 4 5 
7 Pienso si el contenido del texto encaja dentro de lo que me esperaba de la 

lectura. 
1 2 3 4 5 

8 Leo lenta y cuidadosamente para estar seguro de entender lo que leo.  1 2 3 4 5 
9 Comento lo que leo con otros compañeros para comprobar si he enten-

dido la lectura. 
1 2 3 4 5 

10 Primero hojeo el texto para ver sus características como la longitud y la 
organización del mismo. 

1 2 3 4 5 

11 Intento volver atrás (en la lectura) cuando pierdo la concentración.  1 2 3 4 5 
12 Subrayo o meto en un círculo la información del texto para que me ayude 

a recordarlo. 
1 2 3 4 5 

13 Ajusto mi velocidad lectora de acuerdo a lo que leo. 1 2 3 4 5 
14 Decido qué leer atentamente y qué ignorar. 1 2 3 4 5 
15 Utilizo materiales como el diccionario para comprender lo que leo.  1 2 3 4 5 
16 Pongo más atención a lo que leo cuando el texto me resulta difícil. 1 2 3 4 5 
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17 Utilizo las figuras y dibujos que aparecen en el texto para aumentar mi 
comprensión. 

1 2 3 4 5 

18 Me detengo de vez en cuando en mi lectura y pienso sobre lo que estoy 
leyendo. 

1 2 3 4 5 

19 Utilizo pistas que me da el texto para entender mejor lo que leo. 1 2 3 4 5 
20 Parafraseo (repito las ideas con mis propias palabras) para entender me-

jor lo que leo.   
1 2 3 4 5 

21 Intento dibujar o imaginar la información para que me ayude a recordar 
lo que leo. 

1 2 3 4 5 

22 Utilizo las ayudas tipográficas como la negrita y la cursiva para identifi-
car la información relevante del texto. 

1 2 3 4 5 

23 Analizo y evalúo de manera crítica la información que aparece en el 
texto.  

1 2 3 4 5 

24 Voy leyendo hacia delante y hacia atrás para encontrar las relaciones en-
tre las ideas que se dan en el texto. 

1 2 3 4 5 

25 Compruebo mi comprensión cuando me encuentro con información con-
tradictoria.  

1 2 3 4 5 

26 Intento averiguar de qué trata el material cuando leo. 1 2 3 4 5 
27 Cuando el texto me resulta difícil, vuelvo a leerlo para mejorar mi com-

prensión.   
1 2 3 4 5 

28 Me hago autopreguntas que me gustaría responder con el texto. 1 2 3 4 5 
29 Compruebo si mis suposiciones sobre el texto son correctas o no. 1 2 3 4 5 
30 Intento adivinar el significado de palabras o frases desconocidas. 1 2 3 4 5 
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APÉNDICE B 

 
FORMATO DE SOLICITUD DE PERMISO A LAS FACULTADES 

     
 

FACULTAD DE EDUCACIÓN 
LIBERTAD 1300 PTE. 

APDO. 16. C. P. 67530 
MONTEMORELOS 

NUEVO LEON, MÉXICO 
TEL. (826) 263-0900 ext. 1204 

www.um.edu.mx 

 28 de febrero de 2019  

 

Dra. Alma Nidia Calderón Porras  
Coordinadora de  
Licenciatura Cirujano Dentista  
Presente  
 
 
Apreciada doctora Calderón:  

Reciba saludos cordiales de un servidor.  

Por este medio quisiera presentarle a Marycarmen Chablé Tolosa, estudiante de la 

Maestría en Gestión Docente, y quien está desarrollando su tesis con el tema “Rela-
ción de comprensión lectora y uso de estrategias metacognitivas de lectura”, dirigida 
por el Dr. Víctor Korniejczuk.  

Aprecio y agradezco el apoyo que pueda brindarle en la aplicación de su instru-

mento, indispensable para la culminación de su investigación.  

 

Atentamente,  

Dr. José Enrique Zardoni Herrera  
Coordinador de Posgrado en Educación 
 

Creada por el Gobierno del Estado de Nuevo León, México, mediante Resolución Oficial publicada el 5 de mayo de 1973 Clave de la Institu-

ción ante la SEP y Dirección General de Estadística 19MSU1017U 
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APÉNDICE C 
 
 

SALIDAS COMPUTARIZADAS: DESCRIPCIÓN DE 
LAS VARIABLES DEMOGRÁFICAS 

 
 

FACULTADES 

 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje vá-

lido 
Porcentaje acu-

mulado 

Válido Teología 24 26.7 26.7 26.7 

Ingeniería y Tecnología 14 15.6 15.6 42.2 

Administración 5 5.6 5.6 47.8 

Educación 7 7.8 7.8 55.6 

Terapia Física 7 7.8 7.8 63.3 

Químico Clínico Biólogo 9 10.0 10.0 73.3 

Artes y Comunicación 9 10.0 10.0 83.3 

Ciencias Estomatológicas 15 16.7 16.7 100.0 

Total 90 100.0 100.0  

EDAD 

 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje vá-

lido 
Porcentaje acu-

mulado 

Válido 20 2 2.2 2.2 2.2 

21 18 20.0 20.2 22.5 

22 19 21.1 21.3 43.8 

23 15 16.7 16.9 60.7 

24 9 10.0 10.1 70.8 

25 3 3.3 3.4 74.2 

26 6 6.7 6.7 80.9 

27 3 3.3 3.4 84.3 

28 3 3.3 3.4 87.6 

29 3 3.3 3.4 91.0 

30 4 4.4 4.5 95.5 

32 3 3.3 3.4 98.9 

33 1 1.1 1.1 100.0 

Total 89 98.9 100.0  
Perdidos Sistema 1 1.1   
Total 90 100.0   

GÉNERO 

 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje vá-

lido 
Porcentaje acu-

mulado 

Válido Femenino 39 43.3 43.3 43.3 

Masculino 51 56.7 56.7 100.0 

Total 90 100.0 100.0  
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APÉNDICE D 
 
 

SALIDAS COMPUTARIZADAS: ANÁLISIS DE 
CONFIABILIDAD DE LOS INTRUMENTOS 

 

ESCALA: COMPRENSIÓN LECTORA 
 

Resumen de procesamiento de casos 

 N % 

Casos Válido 90 100.0 

Excluidoa 0 .0 

Total 90 100.0 

a. La eliminación por lista se basa en todas las 

variables del procedimiento. 

 

Estadísticas de fiabilidad 

Alfa de 

Cronbach N de elementos 

.651 20 

 
ESCALA: ESTRATEGIAS GLOBALES 
 

Estadísticas de fiabilidad 

Alfa de 

Cronbach N de elementos 

.820 13 

 
ESCALA: ESTRATEGIAS DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS 

Estadísticas de fiabilidad 

Alfa de 

Cronbach N de elementos 

.811 8 
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ESCALA: ESTRATEGIAS DE APOYO 

Estadísticas de fiabilidad 

Alfa de 

Cronbach N de elementos 

.753 9 
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APÉNDICE E 

 
SALIDAS COMPUTARIZADAS: DESCRIPCIÓN DE 

LAS VARIABLES PRINCIPALES 
 
 
 

Estadísticos descriptivos 

 N Mínimo Máximo Media 

Desviación es-

tándar 

Comprensión lectora(b) 90 1 16 8.37 3.495 

EGLOB 90 2.31 5.00 3.5940 .61170 

ESUP 90 1.89 5.00 3.2901 .69772 

EPROB 90 1.63 5.00 3.7556 .69784 

N válido (por lista) 90     

 
 

Estadísticos descriptivos 

 

N Mínimo Máximo Media 
Desviación 
estándar Asimetría Curtosis 

Estadístico 
Estadís-

tico 
Estadís-

tico 
Esta-

dístico Estadístico 
Estadís-

tico 

Error 
están-

dar 
Estadís-

tico 
Error es-
tándar 

PROB11 90 1 5 4.07 1.003 -1.091 .254 .800 .503 

PROB27 90 1 5 4.02 .861 -.800 .254 .786 .503 

GLOB26 90 1 5 3.99 .942 -.885 .254 .804 .503 

PROB13 90 1 5 3.97 .965 -.929 .254 .730 .503 

PROB16 90 1 5 3.91 1.024 -.975 .254 .673 .503 

GLOB3 90 1 5 3.87 .796 -.985 .254 2.430 .503 

GLOB14 90 2 5 3.81 .959 -.392 .254 -.760 .503 

SUP20 90 1 5 3.78 1.036 -.654 .254 .058 .503 

PROB18 90 1 5 3.74 1.001 -.495 .254 -.184 .503 

SUP12 90 1 5 3.74 1.147 -.759 .254 -.114 .503 

GLOB17 90 1 5 3.73 1.120 -.679 .254 -.219 .503 

PROB8 90 1 5 3.71 1.084 -.590 .254 -.317 .503 

GLOB1 90 1 5 3.70 .977 -.471 .254 -.084 .503 
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SUP5 90 1 5 3.64 1.211 -.637 .254 -.508 .503 

GLOB22 90 1 5 3.63 1.258 -.621 .254 -.630 .503 

GLOB30 90 1 5 3.54 1.172 -.537 .254 -.485 .503 

PROB25 90 1 5 3.54 1.113 -.564 .254 -.316 .503 

GLOB4 90 1 5 3.54 1.201 -.565 .254 -.489 .503 

GLOB23 90 1 5 3.51 .974 -.815 .254 .357 .503 

GLOB19 90 1 5 3.50 1.154 -.539 .254 -.462 .503 

GLOB10 90 1 5 3.34 1.273 -.311 .254 -.819 .503 

SUP28 90 1 5 3.32 1.207 -.296 .254 -.885 .503 

GLOB29 90 1 5 3.29 1.063 -.319 .254 -.506 .503 

SUP6 90 1 5 3.27 1.225 -.379 .254 -.783 .503 

GLOB7 90 1 5 3.26 1.147 -.429 .254 -.506 .503 

PROB21 90 1 5 3.08 1.384 -.038 .254 -1.297 .503 

SUP24 90 1 5 3.07 1.279 -.160 .254 -.976 .503 

SUP9 90 1 5 2.98 1.180 .002 .254 -.776 .503 

SUP15 90 1 5 2.96 1.306 .022 .254 -1.192 .503 

SUP2 90 1 5 2.86 1.223 .245 .254 -.736 .503 

N válido 
(por lista) 90         
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APÉNDICE F 

 
SALIDAS COMPUTARIZADAS: PRUEBA DE HIPÓTESIS 

 

Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 

R cuadrado 

ajustado 

Error estándar 

de la estimación 

1 .458a .209 .182 3.095 

2 .458b .209 .191 3.077 

a. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estra-

tegias de apoyo, Estrategias globales 

b. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estra-

tegias de apoyo 

 
 

ANOVAa 

Modelo 

Suma de cua-

drados gl 

Media cuadrá-

tica F Sig. 

1 Regresión 218.091 3 72.697 7.590 .000b 

Residuo 823.732 86 9.578   

Total 1041.822 89    

2 Regresión 218.068 2 109.034 11.516 .000c 

Residuo 823.754 87 9.468   

Total 1041.822 89    

a. Variable dependiente: Comprensión lectora 

b. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estrategias de apoyo, Estra-

tegias globales 

c. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estrategias de apoyo 
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Coeficientes 

Modelo 

Coeficientes no es-

tandarizados 

Coeficientes estandari-

zados 

t Sig. B 

Error es-

tándar Beta 

1 (Constante) 13.837 2.011  6.879 .000 

Estrategias globales -.003 .069 -.008 -.049 .961 

Estrategias de apoyo -.327 .078 -.600 -4.215 .000 

Estrategias de resolución de 

problemas 
.171 .097 .280 1.767 .081 

2 (Constante) 13.798 1.841  7.495 .000 

Estrategias de apoyo -.328 .072 -.602 -4.568 .000 

Estrategias de resolución de 

problemas 
.169 .081 .275 2.089 .040 

a. Variable dependiente: Comprensión lectora 

 
 

Variables excluidasa 

Modelo En beta t Sig. 

Correlación par-

cial 

Estadísticas de 

colinealidad 

Tolerancia 

2 Estrategias globales -.008b -.049 .961 -.005 .361 

a. Variable dependiente: Comprensión lectora 

b. Predictores en el modelo: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estrategias de apoyo 
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APÉNDICE G 

 
SALIDAS COMPUTARIZADAS: OTROS ANÁLISIS 

 
PRUEBA DE HIPÓTESIS POR SUBPOBLACIONES 

GÉNERO FEMENINO 

Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 

R cuadrado 

ajustado 

Error estándar 

de la estimación 

1 .407a .165 .094 3.447 

2 .403b .162 .116 3.406 

3 .322c .103 .079 3.475 

a. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estra-
tegias de apoyo, Estrategias globales 
b. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estra-
tegias de apoyo 
c. Predictores: (Constante), Estrategias de apoyo 

 

ANOVAa 

Modelo 

Suma de cua-

drados gl 

Media cuadrá-

tica F Sig. 

1 Regresión 82.365 3 27.455 2.310 .093b 

Residuo 415.943 35 11.884   

Total 498.308 38    

2 Regresión 80.773 2 40.387 3.482 .041c 

Residuo 417.535 36 11.598   

Total 498.308 38    

3 Regresión 51.540 1 51.540 4.268 .046d 

Residuo 446.768 37 12.075   

Total 498.308 38    
a. Variable dependiente: Comprensión lectora 
b. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estrategias de apoyo, Estra-
tegias globales 
c. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estrategias de apoyo 
d. Predictores: (Constante), Estrategias de apoyo 
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Coeficientes 

Modelo 

Coeficientes no estandarizados 

Coeficientes es-

tandarizados 

t Sig. B Error estándar Beta 

1 (Constante) 12.843 3.284  3.911 .000 

Estrategias globales -.041 .113 -.100 -.366 .717 

Estrategias de apoyo -.313 .144 -.523 -2.180 .036 

Estrategias de resolución de 
problemas 

.255 .169 .392 1.514 .139 

2 (Constante) 12.639 3.197  3.953 .000 

Estrategias de apoyo -.335 .128 -.560 -2.616 .013 

Estrategias de resolución de 
problemas 

.221 .139 .340 1.588 .121 

3 (Constante) 15.094 2.855  5.286 .000 

Estrategias de apoyo -.192 .093 -.322 -2.066 .046 

a. Variable dependiente: Comprensión lectora 

 
 

Variables excluidasa 

Modelo En beta t Sig. 
Correlación par-

cial 

Estadísticas de 
colinealidad 

Tolerancia 

2 Estrategias globales -.100b -.366 .717 -.062 .319 

3 Estrategias globales .126c .540 .593 .090 .455 

Estrategias de resolución de 
problemas 

.340c 1.588 .121 .256 .507 

a. Variable dependiente: Comprensión lectora 
b. Predictores en el modelo: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estrategias de apoyo 
c. Predictores en el modelo: (Constante), Estrategias de apoyo 

 

 
GÉNERO MASCULINO 

Resumen del modelo 

Modelo R R cuadrado 

R cuadrado 

ajustado 

Error estándar 

de la estimación 

1 .519a .270 .223 2.902 

2 .516b .267 .236 2.877 

3 .491c .242 .226 2.896 

a. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estra-
tegias de apoyo, Estrategias globales 
b. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estra-
tegias de apoyo 
c. Predictores: (Constante), Estrategias de apoyo 
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ANOVAa 

Modelo 

Suma de cua-

drados gl 

Media cuadrá-

tica F Sig. 

1 Regresión 146.174 3 48.725 5.787 .002b 

Residuo 395.747 47 8.420   

Total 541.922 50    

2 Regresión 144.484 2 72.242 8.725 .001c 

Residuo 397.438 48 8.280   

Total 541.922 50    

3 Regresión 130.900 1 130.900 15.605 .000d 

Residuo 411.022 49 8.388   

Total 541.922 50    
a. Variable dependiente: Comprensión lectora 
b. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estrategias de apoyo, Estra-
tegias globales 
c. Predictores: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estrategias de apoyo 
d. Predictores: (Constante), Estrategias de apoyo 

 
 

Coeficientesa 

Modelo 

Coeficientes no estandarizados 

Coeficientes es-

tandarizados 

t Sig. B Error estándar Beta 

1 (Constante) 14.124 2.684  5.263 .000 

Estrategias globales .042 .095 .094 .448 .656 

Estrategias de apoyo -.339 .092 -.667 -3.675 .001 

Estrategias de resolución de 

problemas 
.095 .122 .162 .777 .441 

2 (Constante) 14.771 2.244  6.583 .000 

Estrategias de apoyo -.324 .086 -.639 -3.785 .000 

Estrategias de resolución de 

problemas 
.126 .099 .216 1.281 .206 

3 (Constante) 16.340 1.892  8.636 .000 

Estrategias de apoyo -.250 .063 -.491 -3.950 .000 

a. Variable dependiente: Comprensión lectora 
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Variables excluidasa 

Modelo En beta t Sig. 
Correlación par-

cial 

Estadísticas de 
colinealidad 

Tolerancia 

2 Estrategias globales .094b .448 .656 .065 .350 

3 Estrategias globales .189c 1.105 .275 .157 .526 

Estrategias de resolución de 
problemas 

.216c 1.281 .206 .182 .537 

a. Variable dependiente: Comprensión lectora 
b. Predictores en el modelo: (Constante), Estrategias de resolución de problemas, Estrategias de apoyo 
c. Predictores en el modelo: (Constante), Estrategias de apoyo 

 

DIFERENCIA DE MEDIAS ENTRE FACULTADES 

ANOVA 

 Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig. 

Comprensión lectora Entre grupos 102.197 3 34.066 3.118 .030 

Dentro de grupos 939.625 86 10.926   

Total 1041.822 89    

Estrategias globales Entre grupos 53.003 3 17.668 .273 .845 

Dentro de grupos 5575.053 86 64.826   

Total 5628.056 89    

Estrategias de apoyo Entre grupos 267.803 3 89.268 2.368 .076 

Dentro de grupos 3241.586 86 37.693   

Total 3509.389 89    

Estrategias de resolu-

ción de problemas 

Entre grupos 129.289 3 43.096 1.401 .248 

Dentro de grupos 2644.534 86 30.750   

Total 2773.822 89    

 

 
 

Estadísticas de grupo 

 

G N Media 

Desviación es-

tándar 

Media de error 

estándar 

Comprensión lectora Femenino 39 9.31 3.621 .580 

Masculino 51 9.04 3.292 .461 

Estrategias globales Femenino 39 45.97 8.737 1.399 

Masculino 51 47.29 7.333 1.027 

Estrategias de apoyo Femenino 39 30.08 6.054 .969 

Masculino 51 29.25 6.483 .908 

Estrategias de resolución de 

problemas 

Femenino 39 30.49 5.562 .891 

Masculino 51 29.71 5.630 .788 
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PRUEBAS POST HOC 

 

Comprensión lectora 

Student-Newman-Keulsa,b   

Facultad recodificada N 

Subconjunto para alfa = .05 

1 2 

Salud 31 8.00  

Teología 24 8.96 8.96 

Ingeniería y Tecnología 14 9.57 9.57 

Humanidades 21  10.81 

Sig.  .282 .175 

Se visualizan las medias para los grupos en los subconjuntos homogé-
neos. 
a. Utiliza el tamaño de la muestra de la media armónica = 20.728. 
b. Los tamaños de grupo no son iguales. Se utiliza la media armónica 
de los tamaños de grupo. Los niveles de error de tipo I no están garan-
tizados. 

 
 

Estrategias globales 

Student-Newman-Keulsa,b   

Facultad recodificada N 

Subconjunto 

para alfa = .05 

1 

Humanidades 21 45.33 

Teología 24 47.08 

Ingeniería y Tecnología 14 47.14 

Salud 31 47.19 

Sig.  .879 

Se visualizan las medias para los grupos en los subcon-
juntos homogéneos. 
a. Utiliza el tamaño de la muestra de la media armónica 
= 20.728. 
b. Los tamaños de grupo no son iguales. Se utiliza la me-
dia armónica de los tamaños de grupo. Los niveles de 
error de tipo I no están garantizados. 
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Estrategias de apoyo 

Student-Newman-Keulsa,b   

Facultad recodificada N 

Subconjunto 

para alfa = .05 

1 

Ingeniería y Tecnología 14 27.36 

Humanidades 21 28.05 

Teología 24 29.50 

Salud 31 31.77 

Sig.  .102 

Se visualizan las medias para los grupos en los subcon-

juntos homogéneos. 

a. Utiliza el tamaño de la muestra de la media armónica = 

20.728. 

b. Los tamaños de grupo no son iguales. Se utiliza la me-

dia armónica de los tamaños de grupo. Los niveles de 

error de tipo I no están garantizados. 

 
 

Estrategias de resolución de problemas 

Student-Newman-Keulsa,b   

Facultad recodificada N 

Subconjunto 

para alfa = .05 

1 

Humanidades 21 28.48 

Ingeniería y Tecnología 14 29.07 

Teología 24 30.13 

Salud 31 31.48 

Sig.  .307 

Se visualizan las medias para los grupos en los subcon-

juntos homogéneos. 

a. Utiliza el tamaño de la muestra de la media armónica = 

20.728. 

b. Los tamaños de grupo no son iguales. Se utiliza la me-

dia armónica de los tamaños de grupo. Los niveles de 

error de tipo I no están garantizados. 
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EFECTOS DE LA EDAD 

Correlaciones 

 E 

Comprensión 

lectora 

Estrategias glo-

bales 

Estrategias de 

apoyo 

Estrategias de 

resolución de 

problemas 

E Correlación de 

Pearson 
1 .042 .036 .089 -.027 

Sig. (bilateral)  .697 .735 .406 .802 

N 89 89 89 89 89 

Comprensión 

lectora 

Correlación de 

Pearson 
.042 1 -.212* -.412** -.140 

Sig. (bilateral) .697  .045 .000 .187 

N 89 90 90 90 90 

Estrategias 

globales 

Correlación de 

Pearson 
.036 -.212* 1 .697** .764** 

Sig. (bilateral) .735 .045  .000 .000 

N 89 90 90 90 90 

Estrategias 

de apoyo 

Correlación de 

Pearson 
.089 -.412** .697** 1 .691** 

Sig. (bilateral) .406 .000 .000  .000 

N 89 90 90 90 90 

Estrategias 

de resolución 

de problemas 

Correlación de 

Pearson 
-.027 -.140 .764** .691** 1 

Sig. (bilateral) .802 .187 .000 .000  

N 89 90 90 90 90 

*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (2 colas). 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 
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EFECTOS DEL GÉNERO 

Prueba t para muestras independientes 

Estadísticas de grupo 

 
G N Media 

Desviación están-
dar 

Media de error es-
tándar 

Comprensión lectora Femenino 39 9.31 3.621 .580 

Masculino 51 9.04 3.292 .461 

Estrategias globales Femenino 39 45.97 8.737 1.399 

Masculino 51 47.29 7.333 1.027 

Estrategias de apoyo Femenino 39 30.08 6.054 .969 

Masculino 51 29.25 6.483 .908 

Estrategias de resolución de 
problemas 

Femenino 39 30.49 5.562 .891 

Masculino 51 29.71 5.630 .788 

 

 

Prueba de Le-
vene de calidad 

de varianzas prueba t para la igualdad de medias 

F Sig. t gl 

Sig. 
(bilate-

ral) 

Diferen-
cia de 
medias 

Diferencia 
de error 
estándar 

95% de intervalo de con-
fianza de la diferencia 

Inferior Superior 

Comprensión 
lectora 

Se asumen varian-
zas iguales 

.130 .720 .367 88 .714 .268 .731 -1.185 1.722 

No se asumen va-
rianzas iguales   .362 77.643 .718 .268 .741 -1.206 1.743 

Estrategias 
globales 

Se asumen varian-
zas iguales 

2.070 .154 -.778 88 .438 -1.320 1.695 -4.689 2.049 

No se asumen va-
rianzas iguales   -.760 73.708 .449 -1.320 1.735 -4.778 2.138 

Estrategias 
de apoyo 

Se asumen varian-
zas iguales 

.796 .375 .613 88 .541 .822 1.340 -1.842 3.486 

No se asumen va-
rianzas iguales   .619 84.491 .538 .822 1.328 -1.819 3.463 

Estrategias 
de resolución 
de problemas 

Se asumen varian-
zas iguales 

.001 .981 .656 88 .514 .781 1.191 -1.586 3.149 

No se asumen va-
rianzas iguales   .657 82.415 .513 .781 1.189 -1.585 3.147 
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