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Diagnóstico de comprensión lectora en  
educación básica en Villarrica y Loncoche, Chile1

Liliana Inés Fuentes Monsálves* 

El presente trabajo es el resultado de una investigación para evaluar la 
comprensión lectora alcanzada por niños de 3°, 4°, 5° y 6° básico usando el 
test CLIP_v5. Este trabajo se funda en la necesidad de conocer en profun-
didad los bajos rendimientos en comprensión lectora de los niños de 4° 
año básico evaluados en la prueba nacional SIMCE (Sistema de Medición 
de la Calidad de la Educación), que otorga a esta región los resultados más 
bajos de Chile. La base teórica que sustenta tanto la investigación como la 
formulación del test se basa en una visión cognitiva de la comprensión, con 
fuerte acento en el modelo de construcción-integración de Walter Kintsch. 
La muestra estuvo constituida por 2 277 alumnos de las comunas de Villa-
rrica y Loncoche de la IX Región de Chile. La prueba básicamente corrobo-
ra el bajo rendimiento nacional, llegando a niveles de comprensión que no 
superan el 50 por ciento en un nivel superficial o el 20 por ciento en niveles 
de comprensión profunda. Junto con estos resultados más detallados se 
tiene también un conocimiento más profundo acerca de las habilidades 
deficientes y a partir de esto se espera, en una próxima investigación, poder 
proponer estrategias remediales en conjunto con los profesores de la zona.

This article presents the results of a research carried out to assess the read-
ing comprehension abilities of children enrolled in third, fourth, fifth and 
sixth grade of primary education using the CLIP_v5 exam. The reason 
the author decided to carry out this research was the need to analyze in-
depth why the children of fourth grade assessed in the national test SIMCE 
(Sistema de Medición de la Calidad de la Educación; Quality of Educa-
tion Measuring System) had achieved such bad results in reading com-
prehension, actually the worst results of Chile. The theoretical basis of 
both the research and the test formulating is based on a cognitive view of 
comprehension, with a strong emphasis on the construction-integration 
model established by Walter Kintsch. The sample was made up of 2 277 
pupils of the Villarrica and Loncoche town councils located in Chile’s 9th 
Region. The test basically corroborates the low results at national level, 
with comprehension levels that do not exceed 50 per cent for superficial 
understanding and 20 per cent for in-depth comprehension. Together 
with those detailed results the study also offered a deeper understanding 
about the poor abilities, so a further research expects to propose remedial 
strategies together with the teachers who work in that area. 
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Introducción

En la presente investigación la comprensión 
lectora se considera relevante como factor 
clave en el éxito académico, laboral y social, y 
como una de las principales habilidades para 
aprender a lo largo de toda nuestra existencia, 
ya que nos permite la adquisición de nuevos 
conocimientos en diferentes contextos. Al 
mismo tiempo, teniendo en cuenta los bajos 
resultados observados en la prueba nacional 
de medición de la calidad de la educación, 
SIMCE, en la comuna de Villarrica, como 
equipo de docentes del área de lenguaje de la 
Sede Villarrica de la Pontificia Universidad 
Católica de Chile, aceptamos una propues-
ta proveniente de la Facultad de Filosofía y 
Ciencias de la Educación de la Universidad 
de Deusto, Bilbao España, para aplicar el test 
CLIP_v5 (Pascual y Goikoetxea, 2005) diseña-
do por dos académicas de esta Unidad, cuyo 
estudio tiene por objetivo central identificar 
tres niveles de comprensión: superficial, me-
dio y profundo, fundamentado en el modelo 
de construcción-integración del psicólogo 
norteamericano Walter Kintsh; teoría que 
explica que cuando comprendemos llevamos 
a cabo dos fases: una de construcción donde 
activamos diferentes ideas tanto relevantes 
como irrelevantes, y una segunda fase, de in-
tegración, donde desactivamos las ideas irre-
levantes y mantenemos las más importantes, 
hasta producir una estructura coherente.

Planteamiento del problema

La Región de la Araucanía ha presentado sis-
temáticamente los más bajos niveles de logros 
medidos a través del Sistema de Medición 
de la Calidad de la Educación (SIMCE). En 
el año 2005, por ejemplo, en la evaluación de 
los cuartos años básicos, la Región con más 
alto puntaje alcanzó 260 puntos promedio en 
Lenguaje, en tanto, la de más bajo puntaje, la 
Región de la Araucanía, logró 248 puntos. El 
promedio nacional fue de 255 puntos. Como 

dato ilustrativo podemos señalar que el pun-
taje máximo a nivel nacional fue de 332 puntos 
(www.simce.cl).

Debemos agregar que en la parte de Com-
prensión de Lectura de la prueba SIMCE se 
evalúan dos niveles de comprensión: global y 
local. Las tareas de comprensión global consis-
ten en determinar la finalidad o propósito de 
un texto e inferir su sentido; y las de compren-
sión local en identificar información explícita, 
comprender el significado y función que tie-
nen algunas palabras y expresiones en contex-
to, e identificar causas y efectos de situaciones 
o hechos presentes en el texto (www.simce.cl). 
Contempla textos literarios, informativos, 
persuasivos e instruccionales.

Al ser la comprensión lectora una destreza 
transversal en el currículo, esto estaría afec-
tando el rendimiento en todas las asignaturas. 
De acuerdo con Díaz-Barriga y Hernández 
(2002: 274):

…la comprensión de textos está presente en 
los escenarios de todos los niveles educativos 
y se le considera una actividad crucial para 
el aprendizaje escolar, dado que una gran 
cantidad de información que los alumnos 
adquieren, discuten y utilizan en las aulas 
surge a partir de los textos escritos. Durante 
mucho tiempo, sin embargo, esta actividad 
fue descuidada por centrarse demasiado en la 
enseñanza de habilidades simples de decodifi-
cación y automatización de la lectura.

A partir de esto se desprende la relevancia de 
la comprensión lectora como factor clave en el 
éxito académico, laboral y social, y como una 
de las principales habilidades para aprender 
a lo largo de toda nuestra existencia, ya que 
nos permite la adquisición de nuevos conoci-
mientos en diferentes contextos. 

Fundamentación teórica

La comprensión ha sido definida como el acto 
consciente en que culminan innumerables 
procesos personales de aprehensión interior 
de los sentidos de las cosas (Peronard, 1998). A 
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menudo se considera que en el acto de com-
prender influyen dos aspectos: los aspectos 
más objetivos pertenecientes al mundo real y 
los aspectos subjetivos pertenecientes al indi-
viduo. Son estos aspectos personales los que 
interesan preferentemente en este trabajo y es 
en ellos en los que se intentará profundizar.

El fenómeno de la comprensión será con-
siderado entonces en los siguientes términos: 
como la manera única y particular que cada 
persona tiene de dar sentido a un objeto (del 
mundo o mental) al incorporarlo en su sis-
tema cognitivo (Fuentes, 2003, 2006). Así en-
tendida, la comprensión es considerada un 
proceso cognitivo complejo que requiere la 
intervención de sistemas atencionales y de 
memoria, procesos de codificación y percep-
ción, de operaciones inferenciales basadas en 
conocimientos previos y en factores contex-
tuales (Gernsbacher, 1996). 

Centrando ahora la discusión en la com-
prensión lectora, el objeto a comprender es un 
texto escrito que el sujeto debe leer, asignar sig-
nificados coherentes, luego incorporar cons-
cientemente o en la memoria de trabajo, para 
finalmente darse cuenta del sentido y la valo-
ración personal que asigna a su contenido. Lo 
importante, entonces, no es sólo el texto ni su 
contenido, sino la interacción que se produce 
entre él y quien lo lee. En esta interacción la lec-
tura sería un acto intencionado en que la per-
sona se aproxima a un texto escrito (Johnston, 
1989). Con todo lo expresado anteriormente, es 
posible darse cuenta que la comprensión lecto-
ra es un proceso complejo que requiere nece-
sariamente que concurra una serie de procesos 
mentales que permiten que la persona que lee el 
texto finalmente lo comprenda. 

Britton y Graesser (1996), en un intento por 
ordenar y jerarquizar la variedad de procesos 
actualmente propuestos como parte de la 
comprensión, postulan cinco metáforas que 
al parecer no son sólo ordenadoras, sino tam-
bién iluminadoras en relación a los aspectos 
que los distintos enfoques enfatizan. Según 
estos autores, hay numerosas metáforas para 

describir el proceso de comprensión, pero hay 
cinco que ellos destacan:

1. La comprensión como la sumatoria de 
representaciones multinivel;

2. la comprensión como construcción de 
una representación coherente;

3. la comprensión como un sistema di-
námico complejo;

4. la comprensión como proceso de admi-
nistración de la memoria de trabajo;

5. la comprensión como generación de 
inferencias.

Tratando de compatibilizar estas cinco metá-
foras, los autores proponen la siguiente defini-
ción: “comprensión de texto es el proceso di-
námico de construcción de representaciones 
coherentes e inferencias a múltiples niveles de 
texto y contexto, dentro del cuello de botella 
de una capacidad limitada de memoria de tra-
bajo” (Britton y Graesser, 1996: 350). Este pro-
ceso de comprensión supone que la persona 
construye y tiene en cuenta un modelo mental 
y situacional que incorpora tanto los conoci-
mientos previos del sujeto, como los conteni-
dos que van apareciendo en el texto (Carrete-
ro, Almaraz y Fernández, 1995). Esto significa 
que el sujeto va construyendo su propio texto 
personal “mental” a partir de lo que el texto va 
diciendo y de su conocimiento del mundo. Es, 
por lo tanto, como toda construcción, única; 
el sujeto ha seguido una estructura, un cami-
no diferente al que seguiría otro sujeto que 
enfrenta en iguales condiciones el mismo tex-
to: lo ha hecho a su manera y desde su propia 
experiencia. De esta forma, “en algún nivel, la 
comprensión siempre resulta el producto final 
de todo acto de lectura” (Goodman, 1996: 49).

Modelo de construcción-integración  
de W. Kintsch
El modelo propuesto por Walter Kintsch es 
relevante en esta investigación debido a que 
es el que da fundamento al test usado para 
evaluar la comprensión lectora: el test CLIP. 
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Lo distintivo de la teoría de Kintsch, en pri-
mer lugar, es que se plantea como una teoría 
de procesos psicológicos, esto significa que 
se preocupa de los procesos mentales impli-
cados en la comprensión y no de la estructu-
ra o análisis gramatical. En este sentido, en 
consonancia con lo tratado anteriormente, 
la comprensión ocurre cuando todos los ele-
mentos llenos de significado se interrelacio-
nan, generando que aquellos que no lo están, 
sean suprimidos. 

Kintsch (1988, 1998) postula que su mode-
lo “representa una simbiosis entre sistemas de 
producción y aproximaciones conexionistas” 
(Kintsch, 1988: 954). Se incorporan ambas pos-
turas ya que por una parte, la construcción 
del discurso ocurre gracias a la representación 
mental del conocimiento y, por otra, el cono-
cimiento es representado como una red aso-
ciativa. Esta red está conformada por nodos 
interconectados en que cada nodo estaría re-
presentado por un concepto o una proposición. 

El conocimiento se representa como una 
red asociativa cuyos nodos son conceptos o 
proposiciones. Los nodos de esta red están 
interconectados. Las conexiones entre nodos 
tienen un valor de fuerza que puede ser po-
sitivo, cero, o negativo, con una variación de 
1 al -1. Los nodos están compuestos por un 
núcleo central más una cantidad de casille-
ros para argumentos. Así, los nodos de la red 
de conocimientos son formalmente equiva-
lentes a las proposiciones que se usan para 
representar textos. El casillero especifica la 
naturaleza de la relación entre el núcleo y el 
argumento. Los casilleros pueden represen-
tar atributos, partes, casos de los verbos o 
argumentos de las funciones. No necesitan 
hacerlo pero pueden nombrarse si la relación 
es común. Los argumentos de una propo-
sición son conceptos u otras proposiciones 
(Kintsch, 1996: 76).

Este mismo autor (1998) inicia la explicación 
de su modelo comparándolo con la teoría de 
los esquemas. Tradicionalmente, nos dice, se 
plantea que los procesos de comprensión están 
bajo el control de un esquema que lo guía; así, 
un esquema sirve como estructura de control 

que regula los procesos de comprensión. En el 
modelo construcción-integración, en cambio, 
la comprensión podría ser incluso caótica en 
sus primeros momentos y llega a ordenarse 
sólo cuando se alcanza la conciencia. Este pro-
ceso puede ser modelado por un proceso de 
construcción que es sólo controlado en forma 
débil por reglas que yacen desordenadamente, 
de manera redundante y casi contradictoria. 
No obstante, esto permite un proceso de inte-
gración que se convierte en una representación 
mental bien estructurada. “La construcción 
de lo correcto, significados contextualmente 
apropiados, resulta de los procesos de integra-
ción que rápidamente desactivan construccio-
nes inapropiadas” (Rumelhart, 1994: 95). Así, en 
ambas visiones, en la teoría de los esquemas y 
en este modelo, el producto es el mismo, pero 
la manera en que la estructura es construida es 
diferente.

El modelo aquí propuesto se ha denominado 
de construcción-integración para subrayar su  
característica más destacada. Este modelo 
combina un proceso de construcción en el 
cual se elabora una base textual a partir tanto 
del input lingüístico como de la base de cono-
cimientos de quien comprende, con una fase 
de integración en la que dicha base textual 
se integra en un todo coherente. La base de 
conocimientos se conceptualiza como una 
red asociativa. El proceso de construcción 
se modela como un sistema de producción 
(Kintsch, 1996: 75).

De acuerdo a esto, los pasos en la construcción 
del texto base son los siguientes (Kintsch, 1988):

•	Formar los conceptos y proposiciones 
directamente, correspondiendo al ni-
vel lingüístico.

•	Elaborar cada uno de estos elementos se-
leccionando un pequeño número de los 
más cercanos en la red de conocimiento.

•	Inferir ciertas proposiciones adicionales.
•	Asignar conexiones estrechas a todos 

los pares de elementos que han sido 
creados. 
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Las reglas de construcción son débiles y re-
quieren un proceso de integración para fun-
cionar. Para modelar un proceso cognitivo 
particular se debe formular un set de reglas de 
construcción que según Kintsch (1998) serían 
las siguientes:

a) Reglas para la construcción de propo-
siciones

b) reglas para interconectar las proposicio-
nes en una red. Se distinguen tres niveles 
de conexión entre proposiciones:
•	proposiciones que pueden ser sólo 

relacionadas indirectamente
•	proposiciones que pueden ser rela-

cionadas directamente
•	una proposición puede ser subordi-

nada a otra
c) reglas para la activación de conoci-

mientos. Los ítems en la memoria de 
trabajo activan los nodos vecinos en la 
red de conocimiento

d) reglas para la construcción de inferencias.

La representación textual debe ser construida 
secuencialmente, ya que no es posible desde 
un punto de vista psicológico construir e in-
tegrar una representación textual de todo un 
libro o de un capítulo completo. Estas lecturas 
han sido procesadas palabra por palabra y fra-
se por frase. A medida que cada segmento del 
texto es procesado permanece en la memo-
ria de trabajo y es integrado inmediatamen-
te con el resto del texto. El producto final de 
esto es una representación mental del texto, la 
memoria episódica del texto, que según este 
modelo consiste en una red de proposiciones 
interrelacionadas. Esta memoria episódica es 
una estructura unitaria, pero con el fin de lle-
var a cabo un análisis, Kintsch (1998) distingue 
dos componentes: el texto base y el modelo de 
situación. Como se ha definido en las metáfo-
ras de Britton y Graesser (1996), el texto base 
está constituido por los elementos y relaciones 
que son directamente derivadas del texto en 
sí mismo. En este modelo, esto consiste en el 

texto que es traducido en una red proposicio-
nal que se va integrando ciclo por ciclo, donde 
no se agrega nada que no sea lo especificado 
en el texto. Generalmente esto genera una red 
improvisada que a menudo es incoherente. El 
lector debe agregar nodos y uniones (links) 
entre estos nodos a partir del conocimiento 
previo e ir integrando esta nueva red con ese 
conocimiento anterior. Esto permite cons-
truir una estructura coherente, más completa, 
que es posible interpretar desde el marco dado 
por el conocimiento previo. En este sentido, el 
lector hace uso del conocimiento provenien-
te de varias fuentes: conocimiento acerca del 
lenguaje, conocimiento acerca del mundo en 
general y conocimiento acerca de la situación 
comunicativa específica. Sin este conoci-
miento no existiría más que una estructura 
aislada de memoria.

La comprensión como  
un proceso estratégico
En relación con el enfoque cognitivo desa-
rrollado hasta aquí, y teniendo en cuenta las 
características de representación mental que 
implica el proceso de comprensión, se hace 
necesario pensar también en alguna pro-
puesta orientada hacia el mejoramiento de la 
comprensión, que permita diseñar activida-
des para implementar en las salas de clases de 
educación básica o primaria. En este sentido, 
cabe destacar el modelo de Van Dijk y Kintsch 
(1983) que postula que la comprensión es un 
proceso estratégico. Es una concepción alter-
nativa a los modelos que se basan en esquemas 
para explicar la comprensión del discurso.

Una estrategia envuelve la acción huma-
na, esto significa que está orientada por un 
objetivo intencional, conciente y de conduc-
tas controladas (Van Dijk y Kintsch, 1983). 
Considerando que la memoria de trabajo tie-
ne una capacidad limitada, se plantea que la 
comprensión ocurre por ciclos o etapas y cada 
uno de estos ciclos sería llevado a cabo como 
un proceso estratégico. En cada momento las 
estrategias, para ser efectivas, deben cautelar 
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la similitud semántica entre una oración y 
la siguiente y asimismo deben minimizar el 
tiempo que se ha consumido en la búsqueda 
de información en la memoria a largo plazo. 
Van Dijk y Kintsch (1983: 10-19) reconocen los 
siguientes tipos de estrategias:

1. Estrategias proposicionales. Se derivan 
de la estructura superficial y permiten 
decodificar los signos fonéticos o grá-
ficos, la construcción de morfemas, etc.

2. Estrategias de coherencia local. Esta-
blecen conexiones de significado entre 
sentencias sucesivas en el discurso. Su 
mayor utilidad, por tanto, es construir 
la coherencia local del discurso.

3. Macroestrategias. Actúan sobre las 
mismas secuencias de proposiciones 
mencionadas en el punto anterior 
para crear las macroproposiciones que 
permitirán al sujeto extraer del texto 
aquellas ideas más globales; es decir, 
construir la macroestructura.

4. Estrategias esquemáticas. Permiten 
construir la estructura esquemática 
del discurso, a partir de patrones cul-
turales conocidos, para ese tipo de 
discurso. Así se organizan las macro-
proposiciones en función de una es-
tructura jerárquica más convencional 
(superestructura).

5. Estrategias de producción. Aunque el 
modelo de Van Dijk y Kintsch es un 
modelo de comprensión, no deja de 
lado el componente de la producción 
del discurso. Las estrategias de pro-
ducción, entonces, son aquellas que 
permiten al escritor generar el dis-
curso a partir de elementos del cono-
cimiento general y especialmente del 
modelo de situación. 

6. Otras estrategias: estrategias estilísticas 
(permiten al escritor elegir entre for-
mas alternativas de expresar sus ideas 
en el discurso, según el tipo de recep-
tor, el grado de informalidad, etc.), es-

trategias retóricas (son usadas para au-
mentar la efectividad del discurso en la 
interacción comunicativa), estrategias 
de la comunicación no-verbal (incluye 
los gestos que acompañan el discur-
so, expresiones faciales, proximidad, 
postura corporal, etc.) y estrategias 
conversacionales (se dan en un tipo de 
discurso diádico y están influidas por 
los roles entre las personas).

Dificultades de comprensión lectora
Dado que el objetivo de la investigación se 
basa en conocer el nivel de comprensión lec-
tora de los alumnos, es importante discutir 
también las causas de las posibles dificultades 
de lectura; todo ello con el fin de trazar final-
mente algunas hipótesis que orienten un tra-
bajo futuro.

Leer no sólo se reduce a decodificar las 
palabras, sino también, y lo más importante, 
significa comprender el mensaje escrito en un 
texto. La mayor parte de las investigaciones 
sobre las dificultades lectoras de los niños se 
han centrado en las dificultades de decodi-
ficación, en cambio las dificultades de com-
prensión han sido menos estudiadas (Defior, 
2000). Aunque la principal causa de problemas 
lectores radica en la adquisición del código 
alfabético, algunos niños logran decodificar 
adecuadamente, pero no logran extraer el sig-
nificado de los textos que leen.

El fracaso en la lectura comprensiva puede 
estar causado por una serie de factores, todos 
ellos muy interrelacionados, como la confu-
sión sobre las demandas de la tarea, la falta 
de conocimientos previos, un insuficiente 
control de la comprensión o problemas en el 
ámbito de lo afectivo-motivacional.

Factores que influyen en las dificultades  
de comprensión lectora
Los estudiosos de la comprensión lectora seña-
lan que la comprensión de un texto es producto 
de un proceso regulado por el lector, en el que 
se produce una interacción entre la informa-
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ción almacenada en su memoria, y la que le 
proporciona el texto (Carr y Levy, 1990; Oakhill 
y Garnham, 1987; Sánchez, 1988, 1990, 1993 en 
Defior, 2000). En el desarrollo de la lectura hábil 
concurren una serie de operaciones específicas 
que tienen su origen en el análisis visual de los 
estímulos escritos. Estas operaciones, que se 
dirigen al reconocimiento de las palabras, son 
necesarias, pero no lo suficiente para asegurar 
la comprensión. Si el lector no puede almacenar 
la información del texto, es porque no tiene co-
nocimientos previos sobre el mismo, no extrae 
la información esencial o no puede conectar la 
información que ya tiene con la nueva infor-
mación que le entrega el texto; su comprensión 
fracasará y tendrá dificultades para lograr una 
lectura eficaz. Es por ello que para leer adecua-
damente se necesita de un conjunto de factores, 
muchos de los cuales se comparten con el len-
guaje oral. Algunas de las causas que han sido 
invocadas son las siguientes (Defior, 2000):

1. Deficiencias en la decodificación.
2. Confusión respecto a las demandas de 

la tarea.
3. Pobreza de vocabulario.
4. Escasos conocimientos previos.
5. Problemas de memoria.
6. Desconocimiento y/o falta de dominio 

de las estrategias de comprensión.
7. Escaso control de la comprensión (es-

trategias metacognitivas).
8. Baja autoestima.
9. Escaso interés en la tarea.

Test CLIP_v5
La prueba de Comprensión Lectora para Pri-
maria (CLIP) es una prueba de administración 
colectiva, fácil de puntuar, diseñada para 
identificar dificultades de comprensión lecto-
ra en alumnos de 3º a 6º de primaria y ofrecer 
propuestas de intervención o entrenamiento 
ajustadas a las mismas (Pascual y Goikoetxea, 
2005). Actualmente está en proceso de estan-
darización y los datos presentados son parte 
de la muestra que será usada para Latinoamé-

rica, por esta razón, aún no se cuenta con me-
didas de validez y confiabilidad.

El CLIP está pensado para ser usado en 
contextos escolares. Fue desarrollado por 
un equipo investigador de la Universidad de 
Deusto, basándose en el Modelo de Cons-
trucción-Integración postulado por Walter 
Kintsh (1998). Ha sido revisado y probado en 
sucesivas oportunidades, razón por la que se 
encuentra en la versión 5. Busca evaluar 12 
habilidades específicas, distribuidas en tres 
niveles de procesamiento: superficial, medio y 
profundo para textos narrativos y expositivos.

El CLIP ofrece puntuaciones centiles y ha 
sido diseñado con un interés prioritariamente 
educativo. También resulta ser un instrumento 
útil en investigación, debido a que sus resulta-
dos ofrecen una medida fiable de procesos in-
volucrados en la comprensión con base teórica.

Dada la complejidad de los procesos en-
vueltos en la comprensión y las numerosas 
causas que pueden subyacer a las dificultades, 
como ponen de manifiesto Perfetti, Marron 
y Foltz (1996: 140) al señalar que “virtualmente 
todo lo que de manera lógica puede ser identi-
ficado como un componente de comprensión 
ha sido identificado como una fuente de difi-
cultades en comprensión”, el CLIP no pretende 
ser una medida de todos los procesos señalados 
por la teoría de la construcción-integración, ni 
de todas las causas que identifican a los malos 
lectores. Sí, en cambio, pretende ser una medi-
da de los principales procesos envueltos en la 
comprensión, sobre todo de aquéllos que pue-
dan arrojar información de interés educativo.

Así pues, los objetivos del CLIP son:

1. Evaluar los principales niveles de com-
prensión distinguidos por la teoría 
(Kintsch, 1988, 1998): 
•	texto o código superficial (surface 

code, nivel de representación super-
ficial) en el que se incluye el proceso 
de extracción de las ideas del texto; 

•	texto base (nivel de representación 
medio), en el que se incluye el pro-
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ceso de construcción de las ideas de 
conocimiento, así como las inferen-
cias puente y las inferencias de ma-
croproposición; y, 

•	modelo situacional (nivel de re-
presentación profundo), en el que 
se incluyen todos los procesos y en 
gran medida la activación de cono-
cimiento previo.

2. Evaluar la comprensión en una am-
plia variedad de textos, cortos/largos, 
fáciles/difíciles, en especial narrativos/ 
expositivos. Estos propósitos están en 
sintonía con las necesidades educati-
vas aplicadas, ya que los alumnos han 
de saber actuar de manera diferenciada 
frente a todo tipo de textos en la prác-
tica cotidiana, y en función con las 
nuevas metodologías de enseñanza de 
la comprensión de textos narrativos y 
expositivos. Si bien es verdad que en los 
primeros cursos, generalmente, han de 
conseguir la comprensión de textos na-
rrativos cortos, también es verdad que 
han de conseguirla en textos expositi-
vos y cada vez más complejos.

Para esto se utilizan textos cortos y largos de 
contenidos narrativos y expositivos, los cuales 
están seleccionados de acuerdo al nivel de los 
alumnos encuestados. Estos textos están con-
tenidos en un folleto diferenciado por color, 
que determina los niveles de aplicación. Los 
textos cortos y largos contienen un número de 
preguntas para medir la comprensión lectora 
con cuatro alternativas. La valoración del ítem 
está determinada por la habilidad para dedu-
cir la respuesta, la cual puede ser de naturaleza 
implícita o explícita, lo que permitirá ubicar al 
alumno en una determinada escala de valora-
ción en cuanto a su comprensión lectora.

Según el procesamiento de información 
alcanzado para todo el texto, el lector cons-
truye una representación mental coherente, 
pudiendo alcanzar diferentes niveles: superfi-
cial, medio y profundo.

Nivel superficial: es un nivel de represen-
tación muy cercano a la información del tex-
to. Indica que el lector es capaz de extraer las 
ideas o frases de manera exacta a como apare-
cen en el texto. Es el nivel que persiste menos 
tiempo en la memoria.

Nivel medio: es un nivel de representación 
que va más allá del texto, aunque sigue incor-
porando poco conocimiento del lector. Este 
nivel indica que el lector es capaz de integrar 
información de diferentes partes del texto con 
algo de conocimiento previo.

Nivel profundo: es un nivel de representa-
ción que va más allá del texto y además incor-
pora mucho conocimiento previo. Indica que 
el lector es capaz de integrar información de 
diferentes partes del texto con abundancia de 
conocimiento previo. Es el nivel que persiste 
más tiempo en la memoria.

Su aplicación exige un tiempo aproxima-
do de 30 minutos para la primera parte y 30 
minutos para la segunda parte. El CLIP puede 
ser administrado por psicólogos o psicopeda-
gogos, así como por profesores con un entre-
namiento y experiencia básica en evaluación.

Las habilidades evaluadas en el CLIP_v5 son:

•	H1: exige localizar información al 
principio del texto.

•	H2: exige localizar información en me-
dio del texto.

•	H3: exige localizar información al final 
del texto.

•	H4: exige localizar una frase que es 
igual a una del texto.

•	H5: exige localizar una frase que es se-
mejante a una del texto.

•	H6: exige establecer un vínculo entre 
un nombre y otro e integrarlo.

•	H7: exige establecer un vínculo entre un 
nombre y un pronombre e integrarlo.

•	H8: exige conectar información de dis-
tintas partes del texto con conocimien-
to previo del lector.

•	H9: exige conectar información de dis-
tintas partes del texto para dar con la idea 
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principal, usando las reglas de resumen 
(selección, generalización y elaboración).

•	H10: exige conocer y analizar la estruc-
tura del texto (por ejemplo problema-
solución) para elegir la mejor forma de 
continuar.

•	H11: exige ir más allá del texto, razonar 
(seleccionar, categorizar, priorizar y 
aplicar) y activar conocimientos pre-
vios (generales, no de expertos). 

Concretamente, a veces exige aplicar el cono-
cimiento del texto para elaborar una solución 
o dar con el sentimiento más apropiado.

Metodología   

Hipótesis
Dado el bajo rendimiento de los estudiantes 
de Educación General Básica de la IX Región 
en el SIMCE, esperamos encontrar en los re-
sultados del test un nivel mayoritario de com-
prensión superficial y medio.

Objetivos de la investigación
Objetivo general: evaluar el nivel de compren-
sión lectora en establecimientos de educación 
general básica de las comunas de Villarrica y 
Loncoche, utilizando como instrumento el 
test CLIP_v5.

Objetivos específicos:

•	Identificar el nivel de comprensión (su-
perficial, medio y profundo) alcanzado 
por los alumnos.

•	Detectar las habilidades deficitarias en 
la comprensión lectora.

•	Definir líneas de acción para desarrollar 
una estrategia metodológica con miras a 
mejorar la comprensión lectora.

Descripción de la muestra: 

En primer lugar se realizó una reunión in-
formativa con directores y profesores de 12 

escuelas de la comuna de Villarrica y una 
escuela de la comuna de Loncoche para pre-
sentar el proyecto, explicar nuestro objetivo 
y comprometer su participación. A partir de 
esta invitación accedieron a participar final-
mente nueve escuelas de Villarrica y una de 
Loncoche. Un criterio esencial y distintivo en 
relación a otras mediciones (como el SIMCE), 
es que se solicitó que se aplicara la prueba a to-
dos los estudiantes de 3°, 4°, 5° y 6° año básico, 
sin ningún tipo de exclusión. De esta manera, 
la muestra total quedó compuesta por un total 
de 71 cursos con 2 277 alumnos. Estas escuelas 
corresponden a establecimientos municipali-
zados que en su mayoría atienden a sectores 
socioeconómicos bajos y a los sectores urba-
nos más vulnerables de Villarrica.

Luego de aplicados y corregidos los test, se 
realizaron reuniones del equipo de investiga-
ción con los docentes de cada una de las escue-
las que participaron. La finalidad de esto fue, 
por una parte, dar a conocer los resultados ob-
tenidos y sus implicancias y, por otra, recoger las 
inquietudes respecto a posibles líneas de acción 
futura para abordar la problemática detectada.

Descripción de los instrumentos

Test CLIP_v5: el test CLIP versión 5 se compone 
de dos partes: textos cortos y textos largos su-
perior e inferior: 

•	Textos cortos. Consta de seis textos de 
una media de 161 palabras, tres narra-
tivos y tres expositivos, graduados en 
dificultad. Cada uno con seis pregun-
tas de selección múltiple de diferentes 
tipos: dos de nivel superficial, dos de 
nivel medio, dos de nivel profundo. 
Las habilidades que se miden son H1, 
H3, H8, H9, H11. Se aplica en 3°, 4°, 5° y 
6° básico.

•	Textos largos inferior. Consta de dos 
textos largos con una media de 378 pa-
labras para tercero y cuarto año, uno 
narrativo y otro expositivo, cada uno 
con quince preguntas de selección 
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múltiple de diferentes tipos: cinco de 
nivel superficial, cinco de nivel medio, 
cinco de nivel profundo. Mide las once 
habilidades.

•	Textos largos superior. Consta de dos 
textos largos con una media de 447 pa-
labras para quinto y sexto año básicos, 
uno narrativo y otro expositivo, cada 
uno con quince preguntas de selección 
múltiple de diferentes tipos: cinco de 
nivel superficial, cinco de nivel medio, 
cinco de nivel profundo. Mide las once 
habilidades.

Resultados

Los resultados de la muestra total (comunas de 
Villarrica y Loncoche) se presentan de acuerdo 
a nivel de procesamiento, tipo de texto y habi-
lidades evaluados. Es importante mencionar 
que los porcentajes expresados en las tablas 
corresponden en sí mismos a un 100 por ciento 
y no al total de la prueba, por lo que los valores 
no deben completar un 100 por ciento.

Niveles de procesamiento 

Tabla 1. Niveles de procesamiento 
alcanzados en la muestra total

Niveles Porcentaje obtenido
Superficial 48%
 Medio 35%
Profundo 33%

Tipo de textos 

Tabla 2. Porcentaje de comprensión 
alcanzado por la muestra total, en los 

dos tipos de texto evaluados

Tipo de texto Porcentaje obtenido
Narrativo 41%
Expositivo 36%

Habilidades

Tabla 3. Logro de habilidades especí-
ficas de comprensión alcanzadas por la 

muestra total

Habilidades Porcentaje obtenido
H1 49%
H2 49%
H3 45%
H4 58%
H5 50%
H6 35%
H7 41%
H8 40%
H9 32%
H10 38%
H11 33%

Análisis de los resultados

El análisis de los resultados resulta relevan-
te en función del contraste de las escuelas de 
más alto y las de más bajo resultado; se hicie-
ron análisis en función de sexo, pertenencia 
mapuche y no mapuche, pero no se considera-
ron significativos. Junto con esto se describen 
algunas características de los establecimientos 
que se consideran relevantes, como el índice 
de vulnerabilidad, ruralidad, programas espe-
ciales que se estén ejecutando y resultados en 
la prueba SIMCE. Con respecto a esta prueba, 
cabe destacar que la evaluación arroja resulta-
dos en Lenguaje, Matemáticas y Comprensión 
del medio. La parte de Lenguaje, a su vez, eva-
lúa comprensión lectora y producción de tex-
tos, por lo que no es posible comparar el resul-
tado de Lenguaje con el del test CLIP_v5, y sólo 
se presenta como un dato referencial.

Escuelas de más altos resultados
Para definir a las escuelas de más altos resul-
tados se fijó como criterio el puntaje arrojado 
por el test CLIP_v5, de acuerdo al nivel de pro-
cesamiento; se consideró de alto rendimiento 
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un puntaje sobre el 50 por ciento en el nivel de 
procesamiento superficial y no menos de 35 
por ciento de rendimiento en el nivel profun-
do. De esta forma, se identificaron tres escue-
las con este rendimiento: escuelas F, H y G.

Escuela F: es una escuela particular sub-
vencionada; fue fundada en el año 1908. Cuen-
ta con una matrícula total de 815 alumnos. 
Esta escuela obtuvo uno de los resultados más 
altos en la prueba de comprensión lectora. 
Cuenta con un programa especial en Lengua-
je para pre escolar y 1º y 2º año, propiciado por 
el Ministerio de Educación, orientado a tra-
bajar los niveles de conciencia fonológica. Las 
características socioculturales del alumnado 
son diversas, sobresaliendo el estrato social 
medio bajo, con situaciones como madres je-
fas de hogar, niños que viven con los abuelos 
y también niños que provienen de sectores 
rurales alejados. No se informan niños con 
problemas de aprendizaje en los cursos que 
rindieron el test CLIP. Con respecto a la prue-
ba SIMCE, en el año 2005 sus resultados fueron 
277 en Lenguaje, 280 en Matemáticas y 286 en 
Comprensión del medio. Esta escuela, junto 
con la escuela G, son las que presentan mayor 
rendimiento en el SIMCE, de las 10 escuelas de 
la muestra. Este resultado es consistente con 
lo obtenido con el test CLIP_v5.

Escuela H: es una escuela municipal 
subvencionada. Cuenta con una matrícula 
total de 357 alumnos. Actualmente está de-
sarrollando un programa de integración en 
lenguaje para el primer ciclo; se trata de un 
proyecto propio de la escuela, propiciado 
por el Ministerio de Educación. Su índice de 
vulnerabilidad era de un 49.74 por ciento en el 
año 2006. Atiende a alumnos de un estrato so-
cioeconómico bajo; un 36 por ciento de ellos 
proviene del sector rural y 23 por ciento de los 
alumnos son de origen mapuche. Al igual que 
las demás escuelas, está conformada por mu-
chos niños cuyas madres cumplen el rol de je-
fas de hogar o que viven con sus abuelos. Con 
relación a alumnos con problemas de apren-
dizaje en 3º año, 7 de los 41 alumnos evaluados 

presentan problemas de aprendizaje; en 4º año 
7 de 33 alumnos; en 5º año 6 de 28 alumnos, y 
en 6º año 2 de 29 alumnos. En relación a los re-
sultados obtenidos en el SIMCE, no presentan 
una variación significativa en relación al 2002: 
en 2005 obtienen 246 en Lenguaje, 238 en Mate-
máticas y 251 en Comprensión del medio. Este 
resultado no es consistente con los resultados 
del test CLIP_v5, en donde la escuela aparece 
con alto rendimiento.

Escuela G: es una escuela particular 
subvencionada, que cuenta con una matrí-
cula total de 690 alumnos, de pre kínder a 
8º año básico. Atiende a alumnos preferen-
temente del sector urbano, de un estrato 
socioeconómico bajo. El índice de vulne-
rabilidad alcanza un 27.7 por ciento. Con 
respecto a los alumnos con problemas de 
aprendizaje, en 3º año 7 alumnos presen-
tan problemas; en 4º año 3 alumnos; en 5º 
año 5 alumnos y en 6º año 2 alumnos. Este 
establecimiento cuenta con un profesor de 
educación diferencial. La escuela no cuen-
ta con un programa especial en Lenguaje, 
pero para reforzar este subsector se apoyan 
en dos proyectos: un programa radial don-
de los niños ejercitan la expresión oral, y 
un programa de informática para ejercitar 
la expresión escrita. El puntaje obtenido el 
2005 en la prueba SIMCE fue de 279 en Len-
guaje, 263 en Matemáticas y 288 en Com-
prensión del medio. No presenta variación 
significativa con los resultados obtenidos el 
2002. Estos resultados son consistentes con 
los puntajes obtenidos en el CLIP_v5, ya que 
en ambos casos corresponde a una escuela 
de alto rendimiento, siendo el puntaje en 
Lenguaje del SIMCE el valor más alto de las 
10 escuelas evaluadas y estando 24 puntos 
sobre el promedio nacional y 31 puntos so-
bre el promedio regional.

Escuelas de más bajo resultados
En tanto, para definir a las escuelas de más 
bajo resultado se consideraron aquellas cuyo 
puntaje en nivel de procesamiento profundo 
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no supera el 21 por ciento. Esto dejó a dos es-
cuelas bajo ese rendimiento: 

Escuela I: es una escuela municipal, clasi-
ficada por la Junta Nacional de Auxilio Esco-
lar y Becas (JUNAEB) como una escuela rural a 
pesar de estar ubicada a 9 km del centro de la 
ciudad de Villarrica, en una localidad que co-
rresponde a un poblado de aproximadamen-
te 3 mil habitantes, con acceso expedito para 
llegar a la ciudad. Tiene un alto nivel de vul-
nerabilidad: en el año 2006, el índice llegaba a 
un 53.49 por ciento. Los alumnos provienen de 
sectores de alto riesgo social, muchos de ellos 
de sectores rurales. Sus padres se desempe-
ñan como campesinos, temporeros o artesa-
nos. En todos los cursos existen alumnos con 
problemas de aprendizaje; hay un total de 39 
alumnos diagnosticados que asisten a grupo 
diferencial. No cuentan con proyecto de in-
tegración, pero sí con el programa “habilida-
des para la vida” de la JUNAEB. Con respecto 
a los resultados de la prueba SIMCE, la escue-
la mejoró su puntaje en relación al año 2002. 
En Lenguaje aumentó 49 puntos (alcanzando 
263), 39 en Matemáticas (alcanzando 249) y 51 
en Comprensión del medio (llegando a 257). 
A pesar del alto índice de vulnerabilidad que 
presenta esta escuela, y de que no existe inter-
vención de programas especiales, sino sólo la 
iniciativa de algunos profesores, ha logrado 
mejorar sustancialmente sus niveles de rendi-
miento en el SIMCE.

Escuela B: es una escuela particular sub-
vencionada, clasificada como rural por la 
JUNAEB a pesar de encontrarse a no más de 3 
km de la ciudad. Actualmente se desarrollan 
allí los programas LEM y “Habilidades para la 
Vida”, de la JUNAEB. Esta escuela posee el más 
alto índice de vulnerabilidad de la muestra, 
un 64.64 por ciento (2004). Atiende un 70 por 
ciento de alumnos de estrato social bajo, de 
alto riesgo social, y de sectores urbanos mar-

ginales de la ciudad. En cuanto a los resulta-
dos de la prueba SIMCE, en Lenguaje alcanzó 
246 puntos, valor semejante a la escuela H que 
en nuestra evaluación figura como de alto ren-
dimiento. Este resultado es consistente con la 
evaluación realizada en esta investigación.

Análisis según curso
Debido a que la prueba fue aplicada en cuatro 
niveles distintos, resulta interesante comparar 
el resultado obtenido y observar si existen me-
joras en la comprensión a medida que se avan-
za el curso. Este análisis se hará según el nivel 
de procesamiento para el formato de textos 
cortos, textos largos superior y textos largos 
inferior. Se presenta la síntesis en tablas, acom-
pañados de gráficos que permiten visualizar 
más claramente estas posibles diferencias.

Niveles de procesamiento textos cortos

Tabla 4. Niveles de procesamiento 
alcanzados en los textos cortos en 3º, 4º, 

5º y 6º año básico

Textos cortos Superficial Medio Profundo

Tercero básico 34% 30% 22%
Cuarto básico 45% 33% 29%
Quinto básico 47% 35% 33%
Sexto básico 52% 38% 36%

Los textos cortos fueron aplicados en los 
cuatro cursos. Los resultados que muestra el 
gráfico reflejan un mayor nivel de compren-
sión para los cursos superiores, lo que es es-
perable acorde al desarrollo de los niños y a 
sus logros de aprendizaje. No obstante, estas 
diferencias no son tan altas, considerando 
que hay al menos un año de diferencia entre 
cada curso. El nivel superficial presenta mayor 
puntaje y mayores diferencias entre cada cur-
so que el nivel medio y profundo.
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Niveles de procesamiento  
de los textos largos inferior 

Tabla 5. Niveles de procesamiento de 
los textos largos inferior aplicados en 3º 

y 4º básico

Textos largos 
inferior

Superficial Medio Profundo

Tercero básico 43% 29% 27%
Cuarto básico 56% 29% 40%

Gráfico 2. Niveles de procesamiento 
de los textos largos inferior aplicado en 

3º y 4º básico

Los textos largos inferior fueron aplicados 
sólo en tercero y cuarto básico. El nivel super-
ficial muestra una diferencia esperable entre 
un tercer y cuarto año básico; no obstante, 
esta diferencia prácticamente desaparece en el 
nivel de comprensión medio, pero vuelve a ser 
relevante en el nivel profundo.

Niveles de procesamiento  
de los textos largos superior

Tabla 6. Niveles de procesamiento 
de los textos largos superior en 5º y 6º 

básico

Textos largos 
superior

Superficial Medio Profundo

Quinto básico 51% 37% 33%
Sexto básico 59% 42% 40%

Gráfico 3. Niveles de procesamiento 
de los textos largos superior en 5º y 6º 

básico

Los textos largos superior fueron apli-
cados sólo en quinto y sexto año básico. Los 
resultados obtenidos reflejan una mayor dife-
rencia en los tres niveles sin que ésta sea muy 
marcada, especialmente en el nivel medio, 
donde aparentemente no permite discrimi-
nar claramente los logros de los estudiantes. 

Gráfico 1. Niveles de procesamiento alcanzados 
en los textos cortos en 3º, 4º, 5º y 6º año básico
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Conclusiones y proyecciones

A partir de la evaluación realizada a la mues-
tra de escuelas de la comuna se ha podido es-
tablecer que el nivel preponderante en la com-
prensión corresponde a lo que se ha definido 
como nivel superficial, alcanzando en mu-
chos casos valores inferiores al 50 por ciento. 
Esto significa que los alumnos leen un texto 
y son capaces de establecer una comprensión 
literal de elementos dados, pero en niveles que 
implican escasa comprensión en los términos 
definidos en este trabajo. Y en relación con el 
nivel profundo, los valores en muchos casos 
se ubicaban en el 20 por ciento, lo que lleva a 
pensar que a nivel de procesamiento cogniti-
vo no se está estableciendo una construcción 
mental que favorezca lo que aquí se ha defini-
do por comprensión. Estos valores, acorde al 
modelo teórico que sustenta el test, implican 
que a nivel de procesamiento cognitivo los 
alumnos no llegan a internalizar el contenido 
de los textos con sus conocimientos previos y 
por lo tanto no llegan a internalizar la infor-
mación. Según las diferencias observadas en 
el rendimiento por curso, es posible concluir 
que el nivel de comprensión medio no discri-
mina en los logros de los niños en distintos 
cursos, ya que no refleja el cambio esperable 
en el niño según su desarrollo y aprendizaje.

En relación al tipo de texto, en términos 
generales no encontramos diferencias impor-
tantes entre los dos tipos evaluados: narrati-
vo y expositivo. Era esperable pensar que los 
textos narrativos serían más cercanos a los 
alumnos por poseer personajes y estructura 
temporal, a modo de los cuentos infantiles 
muy presentes en nuestra sociedad. Por otra 
parte, también es cierto que los textos exposi-
tivos son relevantes en el ámbito escolar en la 
medida en que incorporan información nue-
va, y probablemente es el tipo de texto al que 
se ven enfrentados más frecuentemente en la 
escuela; esta podría ser la razón por la cual los 
alumnos estarían más entrenados en estrate-
gias de comprensión y de extracción de infor-

mación en este tipo de texto, especialmente 
los alumnos de cursos superiores.

En relación con las habilidades medidas 
en el test, destaca claramente que las que ob-
tuvieron mayor puntaje son las habilidades 
relacionadas con el nivel superficial: H4 exige 
localizar una frase que es igual a una del texto 
y H5 exige localizar una frase que es semejan-
te a una del texto. Por el contrario, las habi-
lidades que aparecen con menor rendimiento 
corresponden a las que se evalúan en el nivel 
de comprensión profunda: H9 exige conectar 
información de distintas partes del texto para 
dar con la idea principal usando las reglas de 
resumen, y H11 exige ir más allá del texto, ra-
zonar y activar conocimientos previos. Esto 
lleva a cuestionar las estrategias que están 
usando los estudiantes, así como también a la 
necesidad de conocer las metodologías usa-
das por los docentes.

En relación con las características de la 
muestra, ésta correspondió principalmente a 
escuelas consideradas de alta vulnerabilidad. 
Esto mueve a aplicar el test en otro tipo de esta-
blecimientos educacionales que representen a 
otros sectores de la población y, a partir de allí, 
establecer comparaciones entre las caracterís-
ticas de la muestra y los resultados obtenidos.

Otro aspecto relevante de la muestra se re-
fiere a la relación con la pertenencia a sectores 
rurales y urbanos, y al índice de vulnerabili-
dad. En términos generales se pudo apreciar 
que aquellos establecimientos que presentan 
mayor porcentaje de alumnos de sectores ru-
rales tienden a presentar puntajes más bajos, 
tanto en la prueba SIMCE como en el CLIP_v5; 
del mismo modo, a mayor índice de vulnera-
bilidad, menor rendimiento en ambas prue-
bas. En relación con los resultados arrojados 
por el CLIP_v5 y la prueba SIMCE, con excepción 
de una escuela, se puede concluir que aquellos 
establecimientos de mejor resultado en el SI-
MCE también obtuvieron buen resultado en 
el CLIP_v5; sin embargo, la parte de Lenguaje 
y Comunicación no mide sólo comprensión 
lectora, sino también producción de textos.
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Finalmente, a partir de las reuniones con las 
escuelas se propusieron las siguientes líneas de 
trabajo a desarrollar en el transcurso del año 2007, 
a modo de una investigación de continuidad:

•	Formar una red de trabajo en compren-
sión lectora con docentes de las escuelas 
interesadas y pedir apoyo ministerial.

•	Desarrollar talleres de trabajo con 
equipos mixtos formados por docentes 
de la Pontificia Universidad Católica de 
Chile, sede Villarrica, y de las escuelas.

Con este estudio se espera generar en 
una próxima investigación equipos de tra-
bajo mixtos con la participación de profe-
sores de los establecimientos educaciona-
les, alumnos de la mención de Lenguaje y 
profesores de la sede de Villarrica. La par-
ticipación de los docentes de educación 
básica de los establecimientos se hará en 
las distintas fases de la investigación (apli-
cación, resultados y aprendizajes de nuevas 
propuestas).
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