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RESUMEN 

Las funciones ejecutivas son habilidades cognitivas complejas que se han demostrado 

asociadas a la comprensión de textos. No obstante, todavía existen discusiones sobre la 

participación de algunos procesos específicos en esta relación, como lo son la flexibilidad 

cognitiva o la inhibición de respuesta. En este debate surgen distintas hipótesis que pueden 

influir en este problema, variando desde factores sociodemográficos al tipo de texto que se esté 

leyendo. Dado esto, el estudio presente se propuso aportar evidencia en base a los siguientes 

objetivos: 1) examinar la relación entre el funcionamiento ejecutivo (memoria de trabajo, 

flexibilidad cognitiva y procesos inhibitorios), los hábitos de lectura y la comprensión de textos 

expositivos y narrativos en estudiantes de secundaria; 2) describir la comprensión de textos 

expositivos y narrativos en esta población; 3) describir las funciones ejecutivas previamente 

nombradas; 4) describir hábitos de lectura; 5) examinar la asociación entre FE y comprensión 

en ambos tipos de texto; 6) examinar la asociación entre hábitos de lectura y la comprensión 

de textos; 7) identificar los principales predictores entre FE y la comprensión de textos; 8) 

identificar los principales predictores entre los hábitos de lectura en la comprensión de textos. 

Este trabajo posee un enfoque cuantitativo no experimental con un diseño transversal y un 

alcance correlacional. Participaron del estudio 121 alumnos de secundaria de 12 a 15 años. Se 

encontraron, para la comprensión de textos expositivos, que los predictores son flexibilidad 

cognitiva y memoria de trabajo verbal dada la complejidad del texto. Para los textos narrativos, 

la eficacia lectora se posicionó como predictor, dato que coincide con la menor carga cognitiva 

que estos requieren y que implican mayor velocidad de procesamiento y decodificación. Se 

obtuvo mejor desempeño en textos narrativos y las mujeres tuvieron mejores resultados en 

general. No hubo contribución del control inhibitorio ni del vocabulario. 

 

Palabras clave: Funciones ejecutivas – Comprensión de textos – Adolescentes – Memoria 

de trabajo – Inhibición – Flexibilidad cognitiva  
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ABSTRACT 

Executive functions are complex cognitive abilities that have been associated with 

reading comprehension. However, there are still discussions about the participation of some 

specific processes in this relationship, such as shifting or response inhibition. In this debate, 

different hypotheses arise that can influence this problem, varying from sociodemographic 

factors to the type of text that is being read. Given this, the present study aims to: 1) examine 

the relationship between executive functioning (working memory, shifting and inhibition), 

reading habits and reading comprehension of expository and narrative texts in high school 

students; 2) describe reading comprehension of expository and narrative texts in this 

population; 3) describe the executive functions previously named; 4) describe reading habits; 

5) examine the association between executive functioning and reading comprehension in both 

type of texts; 6) examine the association between reading habits and reading comprehension; 

7) identify the main predictors between executive functions and reading comprehension; 8) 

identify the main predictors between reading habits and reading comprehension. This research 

has a non-experimental quantitative approach with a cross-sectional design and a correlational 

scope. A total of 121 high school students aged 12 to 15 years participated in the study. Results 

showed that shifting and verbal working memory significantly predicted reading 

comprehension of expository texts, possibly due to the complexity of text. For narrative texts, 

reading efficiency was significant predictor, a fact that coincides with the lower cognitive load 

that these require and that implies greater processing and decoding speed. Better performance 

was obtained in narrative texts and women had better results in general. There was no 

contribution from inhibition or vocabulary to reading comprehension. 

 

Keywords: Executive functions – Reading comprehension – Adolescents – Working 

memory – Inhibition – Shifting 
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INTRODUCCIÓN 

Este estudio apunta a analizar la relación existente entre las funciones ejecutivas y la 

comprensión de textos en adolescentes que estén cursando la escolaridad secundaria. El 

desarrollo de esta investigación también busca evaluar los beneficios en el desarrollo 

neuropsicológico que puede proveer la lectura teniendo en cuenta la influencia de variables 

contextuales como los hábitos de lectura. 

Las funciones ejecutivas son las funciones más complejas y elaboradas que poseen los 

seres humanos y que, por esta misma razón, tardan en desarrollarse un periodo extenso de 

tiempo, pero que desde la niñez muestran precursores de su funcionamiento y en la 

adolescencia su desarrollo avanza de forma considerable (Martínez Mesas, 2017; Rodríguez 

Jiménez, 2015). Son sumamente necesarias para el correcto desenvolvimiento en actividades 

diarias, pero complejas, como lo es la comprensión de textos, una de las habilidades 

fundamentales para el correcto desarrollo de un sujeto en su vida cotidiana en general, tanto 

desde lo académico y laboral, como lo social y relacional (Abusamra, 2020). A partir de esto 

se puede sostener que investigar y comprender cómo funcionan y se relacionan ambas 

capacidades es de importancia para identificar factores o elementos que las afecten de forma 

positiva o negativa en beneficio del entrenamiento en estas habilidades. 

También con este trabajo se busca aportar a la búsqueda de una respuesta ante la 

demanda generalizada por parte de instituciones educativas, docentes y padres a la percepción 

de que los alumnos tienen dificultades en la comprensión de textos escritos. Las causas pueden 

ser múltiples dada la complejidad del fenómeno y no hay un consenso entre las partes ya que 

intervienen desde factores culturales y sociodemográficos hasta psicológicos y médicos 

(Abusamra, 2008; Abusamra et al., 2014; Kress, 2003). 
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MARCO TEÓRICO 

1. CAPÍTULO 1: FUNCIONES EJECUTIVAS 

La discusión sobre un mecanismo de control se extiende a la década de 1840 con el 

caso de Phineas Gage quién sufrió un accidente que destruyó la mayor parte de su lóbulo frontal 

izquierdo lo cual provocó cambios en su personalidad y comportamiento descriptos como 

“desinhibidos, impulsivos e hiperactivos” (Ratiu y Talos, 2004). Uno de los trabajos más 

relevantes fue el de Luria (1969), quién relacionó la actividad de la corteza prefrontal con la 

motricidad y la personalidad proponiendo una unidad funcional de tres partes: alerta – 

motivación, recepción – procesamiento y programación – control – verificación. Si bien 

durante los años 50 y 60 hubo desarrollos sobre los procesos automáticos y controlados del 

cerebro, no fue sino hasta la década de los 70 que la concepción de funciones ejecutivas (en 

adelante FE) se nombró como tal. Este ha ido evolucionando y recibiendo diversas definiciones 

a lo largo de los años, por lo que no hay un solo concepto de estas (Goldstein y Naglieri, 2014; 

Pribram, 1973). 

Luego del precedente que marcó Luria otros autores desarrollaron distintos 

acercamientos al concepto y modelos particulares. Entre ellos se encuentra a Lezak (1982, 

1987, 1989, 2004) que las destacó como las funciones básicas para una conducta aceptada 

socialmente, eficiente y creativa. Fuster (1980, 1989, 2001) desarrolla su concepto en relación 

con el tiempo como elemento importante en el funcionamiento ejecutivo por medio de la 

gestión, integración y coordinación de tres funciones: memoria a corto plazo, planificación y 

control y supresión de la interferencia conductual (Tirapu-Ustárroz et al., 2002; Tirapu-

Ustárroz et al., 2008).  

De acuerdo con características que comparten las distintas definiciones y modelos 

podemos decir que las FE son un constructo que representa a las funciones cognitivas más 

complejas del ser humano. Están vinculadas al funcionamiento del lóbulo frontal del cerebro y 

abarcan habilidades como la inteligencia, la creatividad, la planificación, la organización, la 

atención selectiva, la atención mantenida, la resolución de problemas, la memoria de trabajo, 

la toma de decisiones y el juicio moral y ético. Permiten la percepción de los estímulos internos 

y externos para emitir una respuesta adaptativa, flexible, direccionada e integrada a las 

demandas intrínsecas y del ambiente considerando las consecuencias, anticipándose a sus 

metas y monitoreando y controlando la conducta de acuerdo con estas. (Baron, 2004; Best et 

al., 2009; Lezak et al., 2004; Sohlberg y Mateer, 1989; Tirapu-Ustárroz et al., 2015). 
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1.1 Base neuroanatómica funcional de la corteza prefrontal  

Los lóbulos frontales constituyen aproximadamente un tercio del cerebro humano, lo 

que representa el mayor volumen de superficie cortical de todos los mamíferos superiores 

(Junqué y Barroso, 1994). Esta estructura se divide en dos grandes territorios, la corteza frontal 

y prefrontal (en adelante CPF). La región prefrontal se subdivide en tres áreas diferentes 

(dorsolateral, orbital y medial) que a la vez están conectadas con estructuras subcorticales 

formando circuitos fronto-subcorticales (Alexander et al., 1986). De estos circuitos los más 

relevantes para el control ejecutivo son los circuitos dorsolateral, orbitofrontal y cingulado 

anterior (Tirapu-Ustárroz et al., 2008). Así la CPF parece ser la más directamente relacionada 

con el funcionamiento ejecutivo, aunque estudios de neuroimagen muestran que áreas 

posteriores, corticales y subcorticales, también están implicadas, como la parietal y la occipital. 

El papel central que se suele dar es por ser la corteza que coordina las FE, de allí que se la 

asemeja a la “dirección de una orquesta” (Ardila y Ostrosky-Solís, 2008; Fuster, 1989; 

Goldberg, 2002; Kassubek et al., 2005; Monchi et al., 2006; Stuss y Alexander, 2000; Stuss et 

al., 2002; Wheeler, Stuss y Tulving, 1997). 

Es destacable que también posee conexiones con los ganglios basales, con el tálamo y 

con el sistema límbico (Coolidge y Wynn, 2001). Así se deja ver una compleja red que a la vez 

se ramifica en otras redes especializadas en conductas particulares asociadas a distintas FE que 

forman una red global encargada de sustentar la actividad mental (Mönckeberg, 2014). 

La CPF es la región cerebral de desarrollo más reciente a nivel filogenético, lo que da 

cuenta de la complejización neural de los homínidos. También es la última área en desarrollarse 

ontogenéticamente, cuya maduración concluye entre la segunda y tercera década de vida 

(Martínez Mesas, 2017; Rodríguez Jiménez, 2015). 

Se sostiene que hay heterogeneidad anatómica y funcional en la CPF ya que intercambia 

información con todos los sistemas corticales y subcorticales, conformando un área de 

integración fundamental en la que se elabora un repertorio conductual amplio y flexible (Miller 

y Cohen, 2001). 

Dada la complejidad de las FE y su correlato neuronal, es difícil lograr una división 

anatómica y funcional precisa (Damasio, 2000). En neuroimágenes se han encontrado distintas 

áreas de la CPF involucradas en varias funciones, así como también la integración de distintas 

funciones permiten el correcto desempeño de estas (Lozano y Ostrosky, 2011).  
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El circuito dorsolateral se implica en tareas relacionadas con funciones de mayor 

complejidad cognitiva, o las también llamadas FE “frías” como lo son la metacognición, la 

planificación, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Zelazo et al., 2004; Zelazo y 

Cunningham, 2007). También se ha encontrado que participa en la atención selectiva, seriación 

y secuenciación, solución de problemas, monitorización y formación de conceptos (Stuss y 

Alexander, 2000; Tirapu-Ustárroz y Luna-Lario, 2008). 

El circuito orbitofrontal está implicado con la iniciación de conductas sociales, el 

control inhibitorio, la valoración de riesgo-beneficio, la motivación, toma de decisiones, 

resolución de problemas y empatía (Cummings, 1998; Fuster, 1989; Miller y Cummings, 

2007). Otros autores han encontrado que la actividad de este circuito aumenta en conductas de 

procesamiento socioemocional, la atención y la flexibilidad cognitiva (Ardila y Ostrosky, 2008; 

Senn et al., 2004). 

Se ha observado que el circuito cingulado anterior es necesario para las conductas 

motivadas y la modulación afectiva ya que personas con lesiones en el mismo presentaban 

apatía, falta de espontaneidad, abulia, mutismo cinético y ecopraxias (Bhatia y Marsden, 1994; 

Cummings, 1998; Kelly et al., 2009; Mega et al., 1997). 

 

1.2 Modelo de Miyake sobre las funciones ejecutivas 

Dada la complejidad que posee el constructo se han propuesto y desarrollado diversos 

modelos explicativos (Tirapu et al., 2008). Los mismos varían en función de una perspectiva 

unitaria o diferenciada de las FE, entendiendo que las primeras consisten en un mecanismo 

unificado que explicaría por completo todas las alteraciones ejecutivas, mientras que las 

segundas conciben a las FE como un conjunto o grupo de múltiples funciones (Duncan et al., 

1996; Miyake y Shah, 1999). De la variedad encontrada se expone a continuación el modelo 

de Miyake et al. (2000) el cual ha sido utilizado en la presente investigación. Este es un modelo 

tripartito basado en el análisis factorial y consta de la descripción de los siguientes 

componentes ejecutivos resumidos por Tirapu et al. (2014):  

- Actualización: incluye la monitorización, manipulación y actualización de la 

información on-line en la memoria de trabajo. 

- Inhibición: es la habilidad para inhibir de forma deliberada o controlada la emisión de 

respuestas automáticas de carácter predominante cuando la situación lo requiere. 
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- Alternancia: implica la capacidad de alternar de manera flexible entre distintas 

operaciones y esquemas mentales o tareas. 

Otros autores han propuesto un cuarto factor en la fórmula asociado a la fluidez verbal 

el cual sería un componente de acceso a la memoria a largo plazo (Fisk y Sharp; 2004). 

También se han desarrollado diversos estudios que comprobaron que el rendimiento en 

tareas de toma de decisiones (Iowa Gambling Task) no se correlaciona con el desempeño en 

pruebas donde estén implicados los procesos descritos por Miyake, así se decantaría en un 

elemento independiente más que se agrega en el funcionamiento ejecutivo (Damasio et al., 

1990, 1991, Damasio y Damasio 1994, Damasio 1995, 1998; Verdejo-García y Bechara, 2010; 

Verdejo-García y Pérez-García, 2007). 

 

1.3 Desarrollo de las funciones ejecutivas 

Luria (1979, 1980) fue el primero en señalar que la lesión en los lóbulos frontales del 

cerebro producía problemas en la motivación, planeamiento y conductas dirigidas a metas. 

También sostenía que la región prefrontal del cerebro no era lo suficientemente madura para 

regular estos estados de actividad sino hasta los 4 años. Con la investigación posterior se 

descartó esta idea y se comprobó que el desarrollo del funcionamiento ejecutivo puede 

observarse desde el primer año de vida y que evolucionan en un amplio rango de edades con 

un pico de velocidad de los 3 a 5 años y alcanzando una meseta o enlentecimiento a principios 

o mediados de la adolescencia, aunque con un desarrollo más fuerte (Best y Miller, 2010; 

García Molina, Enseñat, Tirapu-Ustárroz, Roig-Rovira, 2009; Mikaye et al., 2000).  Otros 

autores destacan que este pico se da entre los 5 a 8 años con un incremento más marcado a los 

doce años, sobre todo en la planificación, donde para ellos se alcanzaría el nivel adulto (Romine 

y Reynolds, 2005). 

 Es importante este último aporte sobre la planificación ya que para algunos autores 

como Cole y Cole (2001) es una de las FEs que marcan el paso de la niñez a la adultez en la 

adolescencia junto a la metacognición y la capacidad de hipotetizar. 

Huizinga et al. (2006) realizaron un estudio en el que se examinó el desarrollo de tres 

FE (memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva e inhibición temporal) en cuatro grupos de 7, 

11, 15 y 21 años y llegaron al resultado de que diferían y no maduraban a la misma velocidad. 

En cuanto a la memoria de trabajo se incrementó el desempeño en función de la edad en donde 

no se alcanzaban los niveles adultos sino hasta los 12 años por lo menos. La flexibilidad 

cognitiva decrece en tiempos de respuesta en tareas de shifting hasta los 15 años, no alcanzando 
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los niveles adultos sino hasta la adolescencia. Y por último en el control inhibitorio hubo 

cambios en función de la tarea: en la tarea de Flancos y Stop signal mejoraron hacia los 11 

años, lo que no cambió de los grupos de 15 y 21 años. En cambio, la tarea de Stroop mostró 

leves variaciones desde la niñez hasta la adultez. 

Otro estudio que sustenta la hipótesis de que el desarrollo de las FE continúa hasta la 

adolescencia tardía es el que fue realizado por Davidson et al. (2006) en el que estudiaron a 

una muestra de niños de 4 a 13 años (N = 300) evaluando memoria de trabajo, inhibición y 

flexibilidad cognitiva, luego compararon esos resultados con los de adultos de 26 años y 

encontraron diferencias en el rendimiento, por lo que concluyeron en que era necesario estudiar 

estos procesos en la franja etaria de 13 a 26 años. 

Estos cambios funcionales son apoyados por modificaciones en el encéfalo durante la 

niñez y la adolescencia (Choudhury et al., 2008), donde uno de los hallazgos más consistentes, 

realizado mediante estudios de resonancia magnética (MRI), es el incremento de materia blanca 

en la región frontal, temporal y parietal, junto a la reducción de la materia gris en estas mismas 

áreas (Sowell et al., 1999). Estas modificaciones neurológicas han sido denominadas como 

proceso de mielinización (aumento de la sustancia blanca) y proceso de poda sináptica 

(reducción de la sustancia gris), esto se asoció a un aumento en las ganancias cognitivas y por 

lo tanto en el desempeño de tareas que implicaban las FE ya que el primero permite que los 

potenciales de acción se conduzcan a mayor velocidad y que el procesamiento sea más 

eficiente, y el segundo que se eliminen conexiones no funcionales (Blakemore y Chudhury, 

2006; Shaw et al., 2006; Tamnes et al., 2010). También se encontró que la CPF tenía un 

desarrollo relativamente lento, se realizó una investigación con participantes entre 4 y 21 años 

y encontraron que el cerebro anterior se desarrollaba de atrás hacia adelante comenzando en la 

corteza motora primaria y extendiéndose hasta el giro frontal superior e inferior (Gogtay et al., 

2004). 
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2. CAPÍTULO 2: COMPRENSIÓN LECTORA 

Se define a la comprensión lectora como la habilidad de los sujetos para construir la 

representación mental del significado de un texto escrito (Ouellette y Beers, 2010; Perfetti et 

al., 2005; van den Broek, 1997). Es importante para la adquisición de información, 

experimentación de otras realidades, comunicarse eficaz y asertivamente y desempeñarnos 

social, académica y laboralmente de forma óptima (Cain & Oakhill, 2007; Demagistri, 2018). 

Dado esto se sostiene que la adquisición de la lectoescritura es necesaria en el periodo escolar 

y una herramienta indispensable para el aprendizaje académico y la vida cotidiana en el siglo 

XXI, ya que la mayoría de las conductas conllevan el uso de la lectura como ver televisión, 

usar internet, comprar, seguir una instrucción, etc. (Pazeto et al., 2020; Martínez Mesas, 2017). 

La adquisición de la capacidad lectora es un proceso complejo que depende del 

desarrollo de otras habilidades como: 

● El lenguaje oral, donde se destaca la conciencia fonológica (habilidad para replicar 

sonidos durante el discurso), la memoria fonológica de corto plazo (mantener 

información fonológica por un periodo corto de tiempo) y el vocabulario (la amplitud 

de palabras que el individuo conocer o produce, la extensión de su lexicón) (Melby-

Lervåg et al., 2012; Seabra & Dias, 2012; Song et al., 2015; Torppa et al., 2010; Mota 

et al., 2014; Ferraz & Santos, 2017; Trevisan et al., 2012). 

● Las habilidades de lectoescritura preliminares como el conocimiento de las letras y sus 

sonidos y la codificacación y/o decodificación de sílabas o palabras aisladas (Capovilla 

& Dias, 2008; Costa et al., 2013; Pazeto et al., 2014; Puranik & Lonigan, 2012) 

● Las FE, que también influyen en la adquisición de la escritura, los procesos de 

aprendizaje y la resolución de nuevas tareas (Diamond, 2013; Duncan et al., 2007). 

● Siqueira y Gurgel-Giannetti (2011) consideran relevantes la influencia de las variables 

contextuales en el neurodesarrollo, entre las cuales incluyen el estatus socioeconómico 

de los padres y el nivel educativo de la escuela.  

Mayer (2002) sobre esto destaca un hito importante que define como el paso de 

“aprender a leer” a “leer para aprender”, y esto implica el proceso de comprensión del texto 

que se va adquiriendo durante la escolarización primaria. Así se lo entiende como un proceso 

activo de construcción de una representación mental del significado textual, abandonando la 

concepción de que era simple decodificación y almacenamiento de información que predominó 

durante las últimas décadas del siglo XX (Tiffin-Richards y Schroeder, 2015). La 
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decodificación de los signos gráficos son un pre-requisito esencial para la comprensión pero 

que no es suficiente para la misma ya que esta última es una habilidad dinámica que se 

desarrolla en el tiempo y la cual tiene como producto final una representación global y general 

del significado del texto (Perfetti, 1985, 1991; Cain y Oakhill, 2007; Gernsbacher, 1990; 

Kintsch, 1988; van Dijk y Kintsch, 1983). 

Demagistri (2018) describe una serie de procesos de lenguaje, cognitivos y 

metacognitivos necesarios que para que se logre esta representación mental de la lectura: 

i) Perceptivos: analizan e identifican los estímulos sensitivos permitiendo el 

reconocimiento de palabras y decodificación. 

ii) Semánticos: identifican el concepto al que refieren las palabras recurriendo a la 

memoria específica y aislada de palabras. 

iii) Acceso al significado de oraciones: se da significado al texto en su conjunto 

iv) Sintácticos: permiten establecer relaciones estructurales de las palabras que se 

van agregando. 

v) Pragmáticos: elaboran inferencias según el contexto. 

Respecto a los procesos cognitivos y metacognitivos se implican los procesos abajo-

arriba (bottom-up) como la decodificación y el vocabulario que permiten pasar el código escrito 

a unidades de lenguaje con significado, y los procesos arriba-abajo (top-down) como las FE 

que permiten elaborar inferencias, monitorear la actividad, mantener un input de información 

para operar con ella e inhibir información interna y externa para que no interrumpa con el 

objetivo de la conducta (Kendeou et al., 2014). 

 

2.1 Modelos de comprensión lectora 

Para explicar este proceso se han desarrollado diversidad de modelos sobre la 

comprensión de textos, estos se diferencian entre sí según su concepción de cuál es el producto 

o resultado de esta función y qué procesos están implicados en ella (Demagistri, 2018). 

2.1.1 Modelo de concepción simple de la lectura 

Este modelo consiste en la participación e interacción de dos componentes sobre los 

que se sustenta la comprensión: el reconocimiento de las palabras y la comprensión del 

lenguaje. Ambos están relacionados a la detección y descodificación de la información 

ortográfica, el significado y la integración con el conocimiento previamente adquirido (Hoover 

& Gough, 1990; Hoover & Tunmer, 2020; Polo et al., 2017; Tabullo, en prensa). El vocabulario 
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y la fluidez lectora son predictores de la comprensión para este modelo (Duke & Cartwright, 

2021). 

2.1.2 Modelo Reading System Framework 

Desarrollado por Perfetti y Stafura (2014) los cuales enfatizan en el un papel relevante 

para el vocabulario léxico que media la relación entre la decodificación y la comprensión 

lectora. También que la lectura implica la integración entre el conocimiento del lenguaje 

previamente adquirido y los procesos de lectura anteriormente nombrados (decodificación, 

comprensión). De esta manera la decodificación facilita el acceso al significado y la 

información sintáctica lo que permite integrar la información de las palabras a la representación 

mental del texto que se está llevando a cabo y facilitando la comprensión del texto en general 

(Patael et al., 2018; Tabullo, en prensa).  

2.1.3 Modelo de Construcción – Integración o Proposicional 

Este modelo es uno de los más influyentes en la actualidad y está elaborado por Kintsch 

y colaboradores (Kintsch, 1988, 1998; Kintsch & Kintsch, 2005; van Dijk & Kintsch, 1983). 

El mismo sostiene que la comprensión de textos es un proceso dividido en tres niveles por los 

cuales se generan las representaciones mentales (Kintsch y Rawson, 2005): 

i) Nivel lingüístico o superficie: es el primer nivel y el más básico en la 

construcción de la representación mental del texto para lograr la comprensión. 

Involucra procesos como la percepción, el reconocimiento de palabras y el 

análisis sintáctico tal cual aparecen en el texto conformando una representación 

visual del texto (Kintsch et al., 1990; van den Broek & Espin, 2012). 

ii) Nivel semántico o base textual: aquí los significados de las palabras se unifican 

para formar proposiciones, que, según este modelo, son la unidad básica para la 

representación del significado del texto (Kintsch, 2012). La proposición es una 

unidad teórica con un predicado (verbo, adjetivo, etc.) y un conjunto asociado 

de argumentos (sustantivos, cláusulas, etc.) (Canet-Juric et al., 2005; 

Demagistri, 2018). Así las proposiciones se unen formando un conjunto de 

jerarquía proposicional llamado microestructura, basado en el número de 

argumentos que comparten y las conexiones conceptuales que hay entre ellas 

(Collado y García Madruga, 1997). A la vez la microestructura se organiza en 

una macroestructura que relaciona las secciones del texto de acuerdo a los 

conocimientos previos y los esquemas de distintos tipos de textos conformando 

una representación semántica del significado global del texto (Madruga, 
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Cordero, Luque y Santamaría, 1996). Aquí la memoria de trabajo tiene un papel 

fundamental ya que las proposiciones que van ingresando son procesadas por 

esta FE en relación a las proposiciones ya almacenadas en la memoria a largo 

plazo (Borella et al., 2006). 

iii) Modelo de situación: es una representación cognitiva compleja de los aspectos 

relacionados al texto como los eventos, acciones, personas y situación que 

involucra las emociones, la imaginación, la experiencia y los objetivos del lector 

(Kintsch, 1988; Kintsch y Rawson, 2005). 

2.1.4 Modelo Landscape 

Desarrollado por van den Broek et al. (1990, 1994, 1999) es un modelo conexionista 

que establece que la comprensión de textos se lleva a cabo por conexiones entre unidades 

cognitivas básicas como las proposiciones. Estas unidades se van activando y relacionando a 

medida que avanza la lectura variando la fuerza de cada conexión según la relevancia para el 

texto y para el lector. Las proposiciones ingresan por medio de ciclos de lectura en los que cada 

ciclo aporta información nueva a la memoria de trabajo y se dividen en cuatro fuentes 

descriptas en Cevasco et al. (2012): 

i) La oración que se está procesando: proposiciones que son parte de la oración 

del texto que se está procesando en el mismo instante que se produce la lectura. 

ii) El ciclo de lectura inmediatamente anterior: son proposiciones del ciclo anterior 

que se mantienen on-line y se traspasan al ciclo actual. 

iii) El restablecimiento de una o más proposiciones de ciclos previos: aquí se 

realizan inferencias de restablecimiento donde se reactiva información del texto 

que ya se había procesado con el fin de comprender las causas de los eventos 

descritos en la oración que se está procesando. 

iv) Proposiciones provenientes del conocimiento general del lector: si no hay 

proposiciones provenientes del texto que expliquen el contenido que está 

leyendo entonces recurre al conocimiento previo generando inferencias de 

elaboración. 

El proceso entonces consiste en que se activan nuevas proposiciones, otras se mantienen 

o se reactivan y otras son apartadas del foco de atención. 
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2.2 Modelo multicomponencial del lenguaje 

 El término multicomponencial ya había sido utilizado en relación a la comprensión de 

textos por Davis (1972) donde se entiende a esta habilidad como un proceso complejo que 

conlleva una integración de múltiples competencias y habilidades independientes entre sí. 

Otros autores tomaron esta definición para realizar una técnica que evaluaba a la comprensión 

desde este modelo de subcomponentes (De Beni et al., 2003) y que sirvió de base para una 

adaptación al español en nuestro país realizada por Abusamra et al. (2009) llamada Test Leer 

para Comprender (TLC). Continuando con los aportes de Abusamra se explican a continuación 

las once áreas que integran al modelo multicomponencial: 

i) Esquema básico: al enfrentarse a un texto el lector realiza un primer paso donde 

debe reconocer los personajes, la ubicación, la temporalidad y los hechos evaluando 

y construyendo una estructura de este. 

ii) Hechos y secuencias: el lector debe ser capaz de reconocer y distinguir los hechos 

de forma individual y secuencial según el tipo de texto. 

iii) Semántica léxica: implica la capacidad de establecer relaciones entre las palabras 

que conforman el texto. 

iv) Estructura sintáctica: luego de identificar el significado de las palabras el lector 

puede elaborar conexiones gramaticales y sintácticas dentro y entre las oraciones. 

Este paso exige a un lector activo para establecer relaciones entre las ideas y los 

elementos del texto.  

v) Cohesión textual: el sujeto es capaz de utilizar elementos lingüísticos para 

establecer conexiones entre distintas partes del texto a modo de facilitar la 

comprensión. 

vi) Inferencias: para comprender un texto es necesario recuperar información del 

conocimiento propio que no está presente en la lectura. Al reponer esa información 

se hace en base a la generación de inferencias. 

vii) Sensibilidad al texto: es un factor metacognitivo que le permite al lector reflexionar 

sobre el proceso de la lectura y la comprensión del texto, facilitándole la capacidad 

de adelantarse al significado generando una expectativa sobre lo que va a leer. 

viii) Flexibilidad: la lectura es un proceso dinámico que conlleva una serie de 

requerimientos propios del texto y también de los objetivos del lector. Esto requiere 

de la flexibilidad para generar y modificar una estrategia que permita abarcar el 

proceso de forma óptima. 
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ix) Errores e incongruencias: se hace un monitoreo del proceso para ientificar los 

momentos donde el mismo falló o no se utilizaron las estrategias adecuadas. 

x) Jerarquía del texto: establece un orden de importancia de la información para no 

recargar la memoria ni el sistema de procesamiento lingüístico. 

xi) Modelos mentales: crea un marco o estructura general del contenido del texto para 

utilizar de referencia. Implica cinco dimensiones: espacio, tiempo, causa, 

motivación y protagonistas.  

 

2.3 Textos narrativos y textos expositivos 

Los textos narrativos tienen el objetivo de entretener y generalmente toman la forma de 

novelas o historias cortas (Weaver & Kintsch, 1991). Poseen una estructura que se considera 

“familiar” porque ubica los eventos en un tiempo y espacio determinados, organizados por una 

secuencia temporal y causal, con una trama centrada en las acciones, interacciones y desarrollo 

de los personajes a partir de las metas y los objetivos de un protagonista (de Beaugrande & 

Colby, 1979; Graesser et al., 1991; Tun, 1989; Zabrucky & Moor, 1999; Zabrucky & Ratner, 

1992). Debido a estas características se ha teorizado que, en comparación con los expositivos, 

los textos narrativos son más fáciles de comprender ya que las historias son semejantes a la 

experiencia de todos los días (Mar et al., 2021), involucrando temas que los lectores han vivido 

directa o indirectamente y con un vocabulario que utilizamos a diario (Gardner, 2004). 

 Por otro lado, los textos expositivos apuntan a comunicar información sobre un tema 

específico (Graesser et al., 1991; Medina & Pilonieta, 2006) que adquiere una estructura en 

forma de pirámide, introduciendo el tema primero y desarrollándolo de a poco de forma más 

elaborada (Collins & Gentner, 1980; Graesser & Goodman, 1985). Se conforma por 

descripciones, definiciones y explicaciones estructuradas y basadas en argumentos (Boscolo, 

1990). Se publican en forma de ensayos, investigaciones, libros, manuales o artículos 

periodísticos (Kintsch & Yarbrough, 1982). Se los considera textos más complejos por utilizar 

palabras más largas y de uso menos frecuente (Mcnamara et al., 2012), por necesitar un 

conocimiento de base más amplio y elaborado para generar inferencias (Graesser et al., 2004) 

y por la menor utilización de conectores (Mcnamara et al., 2012), esto dificulta la superposición 

de conceptos (Clinton et al., 2020). 

 Los resultados que se han obtenido en función de cuál es el tipo de texto que es más 

fácil o difícil de comprender son mixtos. Algunos estudios han encontrado mejor comprensión 
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en textos narrativos (Canet-Juric, en prensa; Kraal et al., 2018; León et al., 2019) y otros 

estudios han encontrado resultados opuestos (Diakidoy, 2014; Saadatnia et al., 2017; Tabullo, 

en prensa). También hay investigaciones que no han reportado diferencias entre los dos géneros 

(Cunningham & Gall, 1990; Wu et al., 2020). Dado este conflicto de resultados es necesario 

seguir investigando este aspecto. 

 

2.4 Fluidez lectora 

Se define a la fluidez lectora como la capacidad para leer y reconocer palabras de forma 

precisa, automática y adecuada, así como el uso apropiado de la prosodia y del conocimiento 

sintáctico para una mejor comprensión (Grabe, 2004; Kuhn et al., 2010). Se la considera un 

pre-requisito y una habilidad esencial para la correcta comprensión de los textos (Jeon, 2012; 

Taguchi et al.; 2006), esto se debe a que, al ser una habilidad automatizada, libera recursos 

cognitivos de más alto nivel como la atención, la memoria de trabajo, la realización de 

inferencias y la capacidad de monitorear el proceso (Jeon, 2012). Otros autores han propuesto 

que la fluidez es una función que sirve de puente entre la descodificación y la comprensión 

(Pikulski y Chard, 2005). 

2.4.1 Eficacia lectora 

La eficacia lectora se refiere a una medida que incluye los procesos involucrados en la 

lectura, cuyos parámetros son: la precisión y velocidad en el reconocimiento léxico y la 

decodificación, la comprensión del significado de la oración, el procesamiento sintáctico y 

semántico de la oración, y la administración de los recursos cognitivos sin intentar un análisis 

detallado. (Ferreres et al., 2011) 

Se concibe a un lector eficaz como aquel que lee fluidamente, comprende lo que lee, 

adapta la velocidad y la comprensión lectora al tipo de texto que lee. También sostienen que la 

velocidad lectora influye en el nivel de comprensión de un texto, por lo tanto, cuando la 

comprensión se ve dificultada, la velocidad también disminuye (Flores et al., 2009). 

 

2.5 Vocabulario 

Es otra de las habilidades claves en la comprensión y consiste en el almacén de las 

definiciones o conceptos de las palabras, las redes semánticas que se establecen entre ellas y 

las modificaciones o posibles cambios que puedan adquirir (tanto en estructura como en 
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significado) dependiendo del contexto (Demagistri, 2018; McKeown et al., 1983; Perfetti, 

1997; Priya & Wagner, 2009).  

Se lo considera como uno de los mejores predictores del desempeño en comprensión 

lectora por la amplia evidencia encontrada (Christopher et al., 2012; Cutting et al., 2009; Muter 

et al., 2004; Santos et al., 2017; Spencer et al., 2019, 2020). Esta correlación se basa en distintas 

hipótesis que beneficiarían a un mejor desarrollo de aptitudes del vocabulario como podrían 

ser: la exposición a textos escritos y a hábitos de lectura (Cunningham & Stanovich, 1998; 

Nagy et al., 1985; Nagy & Scott, 2000); el uso en común de los procesos que subyacen a ambas 

funciones (Cain, et al., 2004) como es el caso de la memoria de trabajo y la memoria a corto 

plazo (Gathercole, 1998); el nivel de conocimiento léxico y la forma de acceder al mismo (Beck 

et al., 1982; Daneman & Green, 1986; McKeown et al., 1983).  

Respecto a los tipos de textos se ha encontrado que el vocabulario es mejor predictor 

para la comprensión de textos expositivos que para narrativos por el uso de vocabulario técnico 

y específico (Yildirim et al., 2011; Best et al., 2008). No obstante, otros estudios han reportado 

que no hay diferencia para la contribución del vocabulario en ambos textos (Muijselaar et al., 

2017; Santos et al., 2017). Esto puede variar según la edad en la que se esté evaluando y el 

nivel de desarrollo del vocabulario, donde estas capacidades son menos necesarias y 

demandantes para la comprensión una vez se tiene mayor experiencia (Kelley & Clausen-

Grace, 2010; Wu et al., 2020). 

Esto demuestra que, si bien el vocabulario es una función clave y un prerrequisito para 

la comprensión, no es la única variable implicada y por lo tanto no es suficiente para el éxito 

de la misma (Defior Citoler, 1996).  
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3 CAPÍTULO 3: COMPRENSIÓN LECTORA Y FUNCIONES EJECUTIVAS  

La comprensión lectora entonces es un proceso dinámico y complejo que requiere 

integrar distintos procesos cognitivos y perceptivos mediante el proceso de extracción y 

construcción de significado a través de la interacción con el lenguaje escrito, procesando 

visualmente las palabras leídas con el objetivo de que coincidan con sus representaciones 

almacenadas en la memoria fonológica, ortográfica, semántica y léxica. Así se contrastan esas 

representaciones en conjunto con el contexto y, por último, formando una comprensión del 

significado subyacente del texto u oración leída (Christopher et al., 2012; Goodman, 1982; 

Snow, 2002). 

Estudios han demostrado previamente la relación entre el funcionamiento ejecutivo y 

la comprensión lectora donde se compararon dos grupos de estudiantes con y sin problemas de 

lectura y encontraron una relación entre los procesos ejecutivos (principalmente planificación 

e inhibición de la respuesta) y las dificultades de comprensión lectora (Cutting et al, 2009; 

Locascio et al., 2010). 

Otro estudio más reciente encontró que el rol de las FE en la educación temprana es 

significativo, y que, por lo tanto, la evaluación de estas funciones permite la predicción e 

identificación de riesgo ante un rendimiento pobre en la lectura y/o escritura, con el objetivo 

de proveer intervenciones apropiadas y control del progreso apuntando a minimizar futuras 

dificultades en la educación secundaria (Pazeto et al., 2020). 

La revisión sistemática realizada por Buterfuss y Kendeou (2018) también permitió 

encontrar evidencia de la importancia de las FEs en la comprensión lectora. No obstante, para 

describir con precisión esta correlación, es necesario hacerlo con los aportes que se han 

identificado para cada tipo de FE según un modelo específico. 

 

3.1 Componentes de las funciones ejecutivas 

En función de las diferentes aproximaciones del funcionamiento ejecutivo, se exponen 

a continuación las que suscitan mayor interés para el trabajo presente de acuerdo con el modelo 

utilizado de FEs de Miyake et al. (2000): Memoria de trabajo, Control Inhibitorio y Flexibilidad 

cognitiva. 
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3.1.1 Memoria de trabajo 

Baddeley (2012) la define como: “…un sistema hipotético de capacidad limitada que 

proporciona el almacenamiento temporal y la manipulación de información que es necesaria 

para realizar una amplia gama de actividades cognitivas”. También este autor desarrolla un 

modelo multicomponencial de la memoria de trabajo, compuesto por tres componentes 

(Baddeley, 2000; Baddeley y Hitch, 1974):  

- Bucle fonológico: almacena información verbal. 

- Agenda visoespacial: almacena información visual y espacial. 

- Sistema ejecutivo central: procesa y controla la información modulando la interacción 

entre los dos sistemas de almacenamiento. 

En una actualización posterior se agregó el búfer episódico como cuarto elemento que 

trabaja con información multimodal integrando la información de la memoria de trabajo con la 

memoria a largo plazo (Baddeley, 2000). 

También se la define como la habilidad para mantener y manipular información durante 

un periodo de tiempo breve en el que ya no está presente el estímulo (Alloway et al., 2006). 

La memoria de trabajo es una de las FE más estudiadas respecto a la comprensión 

lectora (Carretti et al., 2009) y es clave para esta última ya que requiere del almacenamiento 

temporal de información y la activación e integración de información en la memoria a largo 

plazo y del texto que se está leyendo (Kendeou et al., 2012). Otros estudios encontraron que es 

un predictor significativo para la comprensión independientemente de la edad (Demagistri et 

al., 2014; Follmer, 2018) y que los lectores con mejor desempeño muestran mayores puntajes 

en tareas de memoria de trabajo que los que presentan bajo desempeño (Canet-Juric et al., en 

presa; Demagistri et al., 2014). También se examinó su participación en la comprensión de 

textos expositivos y los datos reportan que contribuye particularmente en la comprensión de 

textos más extensos e informativos por la integración de las ideas que está leyendo con lo que 

ya leyó de forma previa (Miller et al., 2014). 

3.1.2 Control inhibitorio 

Es la capacidad de controlar la atención, la conducta, los pensamientos y/o las 

emociones con el objetivo de eliminar las predisposiciones internas o externas para llevar a 

cabo una tarea (Diamond, 2013). Otros autores la definen como la base de varias de las FE, ya 

que es la encargada de poner en marcha el control voluntario (Tirapu-Ustárroz et al., 2017). Es 

necesario diferenciarla de la interferencia ya que la inhibición es el mecanismo que reaccióna 
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a la interferencia (Demagistri, 2018). De esta manera la interferencia se define como la 

competencia entre estímulos, procesos o respuestas que dificulta la ejecución de un proceso, y 

la inhibición es un proceso activo que contrarresta esa interferencia (Canet-Juric et al., 2016; 

Harnishfeger, 1995). 

Una de las características del control inhibitorio es que no es un constructo unitario, 

sino que es un conjunto de procesos, y una de las categorizaciones más usadas es la que divide 

esta FE en tres (Friedman & Miyake, 2004; Nigg, 2000):  

- Inhibición perceptual: evita que acceda al foco de atención información de los estímulos 

ambientales que no es relevante para la consecución de una tarea, por ello es que posee 

un papel central para algunos procesos de aprendizaje (Diamond, 2013). Se la ha 

relacionado de forma relevante con la memoria de trabajo ya que permitiría controlar 

los contenidos que ingresan a esta debido a su capacidad limitada (Hasher et al. 1999). 

- Inhibición cognitiva: suprime la información mental (recuerdos o pensamientos) que 

no es relevante o dejó de ser relevante para la tarea (Hasher et al., 2008).  

- Inhibición comportamental o de respuesta: tiene el objetivo de detener 

comportamientos automáticos (conductas o emociones) que no son adecuados o 

necesarios para la actividad que se está llevando a cabo y que de actuar de forma 

impulsiva podría llevar a cometer errores (Demagistri, 2018; Diamond, 2013). Es el 

proceso inhibitorio que más se ha estudiado y al que se refiere generalmente cuando se 

habla de “inhibición” (Hasher et al., 2008).  

En cuanto a la relación con la comprensión de textos, la inhibición ha mostrado 

resultados contradictorios y variables que hacen difícil considerarla como un predictor 

(Demagistri, 2018; Ober et al., 2019). Estudios como los de Arrington et al. (2014) y 

Christopher et al. (2012) no encontraron que la inhibición se correlacionara con la comprensión 

de textos. Otros datos si han reportado una contribución del control inhibitorio en la 

comprensión (Kieffer et al., 2013; Locascio et al., 2010). Esta discontinuidad podría explicarse 

por la diversidad de técnicas que se utilizan, la forma en que se operacionaliza el constructo y 

las diversas posturas al momento de definirlo (Demagistri, 2018; Canet-Juric et al., en prensa). 

3.1.3 Flexibilidad cognitiva 

Se la define como la habilidad para desplazarse mentalmente entre tareas, perspectivas, 

focos de atención o un conjunto de respuestas (Diamond, 2006; Miyake y Friedman, 2012).  
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Nuestro entorno conlleva a que nuestros esquemas mentales sean flexibles para 

adaptarse a múltiples cambios (Anderson, 2002). Esto también implica la generación de nuevas 

estrategias que se adapten a la multiplicidad de opciones que se presentan (Miller y Cohen, 

2001) y la mantención de representaciones cognitivas estables cuando los cambios en el 

ambiente son irrelevantes (Carlson, 2005). 

Es la FE que se desarrolla de forma más tardía ya que para cambiar una perspectiva es 

necesario desactivar o inhibir la perspectiva anterior y activar otra, así depende primero del 

desarrollo de la memoria de trabajo y del control inhibitorio para su correcto funcionamiento 

(Diamond, 2013). 

Las investigaciones que han estudiado la relación de la flexibilidad con la comprensión 

son cuantitativamente menores que con el resto de FEs (Butterfuss & Kendeou, 2018., 

Demagistri, 2018). Se ha sugerido que contribuye a la comprensión ya que facilita a los lectores 

el cambio entre ideas para la formación de nuevos conjuntos mentales (Follmer, 2018). Otros 

estudios también han encontrado que ejerce un efecto directo ya que permite la utilización de 

estrategias y el cambio y modificación de estas para alternar el foco de atención durante el 

proceso de lectura (Kieffer et al., 2013; Latzman et al., 2010). Sin embargo, la evidencia es 

acotada y no se ha explorado ampliamente, a eso se suma el hecho de que ha sido estudiada 

principalmente en niños y su desarrollo aletargado podría mostrar un incremento en la 

correlación a lo largo del crecimiento, por ello se necesita mayor investigación de la temática 

(Canet-Juric, en prensa; Demagistri, 2018; Follmer, 2018). 
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4 CAPÍTULO 4: HÁBITOS DE LECTURA 

El hábito lector se puede definir como una acción interactiva entre lector y texto con el 

objetivo de obtener conocimiento, comprender, entender y aprender el contenido de este último 

(Guevara-Rosales et al., 2021). Esta conducta dirigida y orientada también se anticipa y predice 

el objetivo que tiene el texto y cuál es el mensaje que busca comunicar (Pinzas, 1999). Otras 

definiciones incluyen los gustos en la elección de los tipos de lectura y la variedad de libros 

como un factor relevante (Sangkeao, 1999), al igual que la frecuencia de la lectura, la cantidad 

de libros leídos y el tiempo que se le dedica (Shen, 2006). Se entiende que en este proceso están 

implicados aspectos automáticos-inconscientes y otros conscientes y premeditados, lo que 

lleva a que algunas personas adquieran el hábito en la búsqueda de otros objetivos como el 

desarrollo personal y social (Zwiers, 2004). Las experiencias gratificantes o placenteras que 

puedan encontrar en la lectura en edades tempranas aumentan la posibilidad de adquirir buenos 

hábitos de lectura (Greene, 2001; Iftanti, 2015). 

Estudios han encontrado asociaciones entre hábitos de lectura y la comprensión de 

texto, tanto desde factores como la perspectiva en la lectura y la frecuencia de técnicas para la 

búsqueda de material en la biblioteca (Galicia-Gaona y González, 2011) como en el material 

de lectura disponible y las intenciones de lectura (Sakinah, 2018). Otras investigaciones 

recientes también han reportado similares resultados (Guevara-Rosales, 2021; Pham, 2021). 

Independientemente a esta evidencia otros estudios no han podido concluir en ninguna 

correlación entre los hábitos de lectura y la comprensión de textos, posiblemente por la 

percepción errónea por parte de los sujetos evaluados de lo que era considerado un buen hábito 

de lectura, la necesidad de manipular las respuestas para dar una imagen positiva y el objetivo 

de la lectura (recreativo o con propósito académico) (Wahyudi, 2016). 
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MARCO METODOLÓGICO 

Objetivos 

Objetivo general: 

● Examinar la relación entre el funcionamiento ejecutivo (memoria de trabajo, 

flexibilidad cognitiva y procesos inhibitorios), los hábitos de lectura y la comprensión 

de textos expositivos y narrativos en estudiantes de secundaria. 

Objetivos específicos: 

• Describir la comprensión de textos expositivos y narrativos en estudiantes de 

secundaria. 

• Describir las FE (memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva y procesos inhibitorios) en 

estudiantes de secundaria. 

• Describir hábitos de lectura en estudiantes de secundaria. 

• Examinar la asociación entre FE y comprensión de textos expositivos y narrativos en 

estudiantes de secundaria. 

• Examinar la asociación entre hábitos de lectura y la comprensión de textos expositivos 

y narrativos en estudiantes de secundaria. 

● Identificar los principales predictores entre FE y la comprensión de textos expositivos 

y narrativos en estudiantes de secundaria. 

● Identificar los principales predictores entre los hábitos de lectura y comprensión de 

textos expositivos y narrativos en estudiantes de secundaria. 

Hipótesis de trabajo 

● Se espera que aquellos sujetos con mejores puntajes en pruebas de funciones ejecutivas 

exhiban un mejor desempeño en la comprensión de textos expositivos y narrativos. 

● Se espera que la lectura recreativa sea un predictor positivo de la comprensión de textos 

expositivos y narrativos. 

Diseño 

 Este trabajo posee un enfoque cuantitativo no experimental con un diseño transversal y 

un alcance correlacional (Hernández Sampieri y Mendoza Torres, 2018) 

Participantes 

La muestra fue no probabilística intencional dirigida (Hernández Sampieri y Mendoza 

Torres, 2018) y estuvo conformada por 121 estudiantes de 1° a 3° año de secundaria, con 
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edades comprendidas entre los 12 y 15 años (M = 13.87, DE = 0.91) de los cuales 91 (75,2%) 

eran de género femenino. La mayoría de sus madres (60%) y padres (51.5%) habían 

completado o cursado estudios universitarios o terciarios, y el resto había completado la 

educación secundaria. 

Se especificaron los siguientes criterios de inclusión: (a) ser estudiante de secundaria, 

(b) tener entre 13 y 18 años, (c) no presentar desarrollo atípico, (d) contar con visión y audición 

normal o corregida. Todos los participantes contaron con el consentimiento informado de sus 

padres/tutores y brindaron su asentimiento para participar del estudio. 

Instrumentos de recolección de datos 

Screening de test “Leer para Comprender II” (Abusamra et al., 2009; Ferreres et al., 

2009; China, 2019). Este test evalúa la comprensión de textos informativos y narrativos 

presentando un texto breve de cada tipo junto a 10 preguntas con respuesta de múltiple opción 

para cada uno. El test presenta textos distintos en base a una versión diferente para alumnos de 

1° y 2° año y otra para alumnos de 3° año. Los textos informativos constan de artículos 

periodísticos y son: “Disculpame, me parece que te casé con el testigo” (1° y 2° año) y “Ahora, 

los cronopios existen” (3° año). Los textos narrativos son adaptaciones de libros literarios: “La 

aldovandra en el mercado” (1° y 2° año), adaptación de un cuento de Ema Wolf, y “Galletitas” 

(3°año), adaptación de un cuento de Jorge Bucay. El puntaje para cada texto se obtiene 

mediante la cantidad de respuestas correctas. Esta técnica se puede aplicar de forma colectiva 

y se ha usado con anterioridad en investigaciones locales (Canet-Juric et al., 2020; de Mena, 

2015; Ochoa et al., 2009; Tabullo, en prensa). 

TECLE. Esta técnica permite evaluar la eficacia lectora. Se utilizó la versión adaptada 

para la población argentina por Ferreres et al. (2011). Es una técnica con un tiempo límite de 5 

minutos que consiste en 64 oraciones incompletas con cuatro respuestas de múltiple opción 

para completarlas (tres distractores similares fonológica y ortográficamente, los cuales dos de 

ellos son pseudopalabras, y una respuesta correcta). Se puede administrar grupalmente y se 

obtienen los resultados por la suma de las respuestas correctas. 

Batería TAC (Tareas de Autorregulación Cognitiva). Es una batería de técnicas 

computarizada desarrollada en Argentina (Introzzi y Canet Juric, 2019) para la evaluación de 

FE. La misma está compuesta por una serie de tareas que evalúan de manera específica 

diferentes FE. En función de los objetivos del presente estudio, las tareas elegidas fueron: 
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● Búsqueda visual. Esta tarea está basada en el paradigma de búsqueda visual conjunta 

(Treisman y Gelade, 1980), y permite evaluar la inhibición perceptual. El participante 

debe indicar la presencia o ausencia de un estímulo target (un cuadrado azul) que se 

presenta junto con una cantidad variable de estímulos distractores (cuadrados rojos, 

círculos rojos y azules). En cada ensayo se presentan en la pantalla 4, 8, 16 o 32 

estímulos distractores, estando presente el target en la mitad de los ensayos. En cada 

ensayo, el participante debe presionar la tecla “Z” en caso de que aparezca el target, 

mientras que en caso de que no aparezca debe presionar la tecla “M”. El rendimiento 

es medido con el porcentaje de respuestas correctas y el promedio de tiempo de 

respuesta (solo en las respuestas correctas) en la condición con 32 distractores, dado 

que es la que presenta mayor demanda inhibitoria (Richard´s et al., 2017). 

● Memoria de trabajo visoespacial. Esta tarea se basa en el paradigma dual (Hale et al., 

1997), el cual implica la ejecución simultánea de dos tareas; por un lado, una primaria 

que requiere mantener un estímulo en la memoria de corto plazo, y una secundaria de 

interferencia, que apunta a interrumpir el uso de cualquier estrategia con el fin de 

facilitar el mantenimiento de la información de la tarea primaria. En esta tarea se 

presentan secuencias de estímulos (“X” de distintos colores: rojo, verde o azul) en una 

matriz de 4 × 4 celdas. Luego de la presentación de cada estímulo, el participante debe 

indicar en una paleta de colores que se ubica a la derecha de la matriz el color del 

estímulo recién presentado. Una vez que termina la presentación de estímulos, el 

participante debe indicar en la matriz la localización de cada estímulo en el mismo 

orden en que fue presentado. La tarea está compuesta por una serie de bloques, cada 

uno de tres ensayos con una misma cantidad de estímulos. Se inicia con la presentación 

de un bloque compuesto por ensayos de dos estímulos, hasta un máximo de nueve 

estímulos. Para pasar de un bloque al siguiente, en el que se agrega un estímulo, el 

participante debe responder correctamente como mínimo dos de los tres ensayos. La 

tarea se interrumpe si en un bloque se dan dos ensayos incorrectos. Para calcular el 

rendimiento se obtiene la amplitud (span) de MT, es decir, el número máximo de 

elementos recordados antes de cometer dos errores consecutivos. 

● Flexibilidad cognitiva. La tarea se basa en el paradigma de Simon (Simon y Rudell, 

1967).  En la misma se presentan dos tipos de estímulo: congruentes e incongruentes. 

Para ambos se utiliza un estímulo visual de una mano señalando con el dedo índice. Los 

estímulos congruentes son manos que aparecen en el lado izquierdo o derecho de la 

pantalla y apuntan de manera recta hacia abajo, a la tecla que debe presionar ubicada 
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de forma ipsilateral al estímulo (izquierda “Z” y derecha “M”). Los estímulos 

incongruentes son manos que aparecen en la pantalla señalando en diagonal hacia el 

lado opuesto del que son presentadas, por lo que se les pide a los participantes que 

presionen la tecla ubicada en el lado contrario al del estímulo (izquierda “M” y derecha 

“Z”). La tarea consiste en tres bloques, el primero compuesto solo por ensayos 

congruentes (bloque congruente), el segundo compuesto solo por ensayos 

incongruentes (bloque incongruente), y el tercero es el bloque mixto. En este último 

bloque se presentan de manera aleatoria a ambos lados de la pantalla estímulos 

congruentes e incongruentes. Este bloque requiere el cambio de tarea (shifting) para 

poder alternar de forma rápida entre respuestas. Los indicadores de rendimiento se 

obtienen del porcentaje de respuestas correctas y el tiempo medio de respuesta en el 

bloque mixto. Para realizar el cálculo que brindan los datos del desempeño en 

flexibilidad se utilizan tres índices de eficiencia inversa (menor puntaje es igual a mejor 

desempeño ya que lo que evalúa es el costo cognitivo de la tarea):  

o Eficiencia inversa de cambios totales: cálculo de las pruebas donde ambos tipos 

de respuestas (congruentes e incongruentes) y el lugar de respuesta (derecha o 

izquierda) cambiaron respecto al anterior. 

o Eficiencia inversa de tipo de respuesta: diferente respuesta, mismo sitio que en 

la prueba anterior. 

o Eficiencia inversa de sitio de respuesta: misma respuesta, diferente sitio que en 

la prueba anterior. 

Test de Aptitud Verbal Buenos Aires (BAIRES). Es una técnica de vocabulario construida en 

Argentina (Cortada de Kohan, 2004) y que posee distintas formas de aplicación, una extensa 

sin tiempo límite y una abreviada con un tiempo límite de 6 minutos. En este estudio se utilizó 

la versión abreviada que está conformada por 34 ítems divididos en dos subtest de 17 ítems 

cada uno:  

● Definiciones: se presenta una palabra y el participante debe elegir entre cuatro opciones 

de posibles definiciones para la misma. 

● Sinónimos: se presenta una palabra y debe elegir entre cuatro opciones un sinónimo de 

esta. 

La puntuación total de respuestas correctas refleja la aptitud verbal de la persona. 
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Subtest de amplitud de dígitos inverso de WISC IV. Se utilizó una versión digital de este 

subtest, el cual pertenece a la escala de inteligencia de Wechsler para niños IV (Wechsler, 

2003; Taborda et al., 2011) y puede ser administrado hasta los 16 años de edad inclusive. Se le 

presentan al participante en la pantalla secuencias de números de un dígito y se le pide que, 

una vez terminada la presentación de cada secuencia, escriba los números en el orden inverso 

al que fueron presentados, por lo que debe operar con la información de la tarea que mantiene 

on-line, permitiendo evaluar la memoria de trabajo verbal. La tarea inicia con la presentación 

de secuencias de 2 números que se puede incrementar hasta un máximo de 8 números. Se 

presentan dos secuencias por cada nivel de dificultad, determinado por la cantidad de números; 

si el participante responde correctamente al menos una de las dos secuencias, pasa al nivel 

siguiente en que se presentan secuencias con un estímulo adicional. En caso de dar respuestas 

incorrectas en dos secuencias de un mismo nivel de dificultad, se interrumpe la tarea. Se obtiene 

como indicador de desempeño la cantidad total de respuestas correctas. 

Encuesta de hábitos de lectura. Se evaluó por medio de una encuesta ad hoc en la que se 

solicitaron datos sobre el nivel educativo de los padres, soporte más usado para estudio y fines 

recreativos, cantidad de libros que posee (digitales y físicos), cantidad de libros leídos en los 

últimos 6 meses y cantidad de tiempo que ocupa viendo televisión, jugando videojuegos, 

usando redes sociales, navegando en la web y leyendo de forma recreativa y por estudio. 

Procedimiento 

 Se tuvo acceso al colegio gracias al contacto con un familiar que trabaja en la institución 

y que facilitó la comunicación y el ingreso a la misma. Primero se envió una nota a las 

autoridades en la que se hacía una presentación del equipo de investigación, se describía el 

estudio, requerimientos, consideraciones éticas y se ofrecía la elaboración de un informe con 

los datos extraídos. Además, se adjuntaron a la misma el consentimiento, asentimiento y la 

información que se debía transmitir a los participantes. Luego se organizó una reunión con la 

directora y la secretaria académica en noviembre de 2021 en la que se pactó el comienzo del 

muestreo para abril de 2022 en las horas de Lengua.  

 Se asignaron 9 cursos de 1°, 2° y 3° año, lo que hacía un total aproximado de 280 

alumnos que fueron invitados a participar del estudio, de los cuales se obtuvo el consentimiento 

y asentimiento de 121 alumnos. El procedimiento se desarrolló a lo largo de un mes y medio y 

constó de una primera instancia de presentación y dos sesiones de aplicación de técnicas. La 

primera sesión se realizó en el aula de cada curso donde los alumnos completaron los test 

TECLE y TLC. La segunda sesión constaba de técnicas digitales vía web, por lo que se utilizó 
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el aula de informática del colegio que contaba con conexión a internet y computadoras y 

notebooks para todos los alumnos. En esta instancia se tomaron BAIRES, batería TAC, Span 

de dígitos inversos de WISC IV y la encuesta de hábitos de lectura. 

 Posteriormente se procedió a cargar los datos extraídos en el programa Excel 

(Microsoft, 2016) y luego a realizar el análisis estadístico mediante el Procesador Estadístico 

para las Ciencias Sociales (SPSS) versión 25.0 (IBM Corp., 2017) y para generar tablas y 

gráficos se usó el programa Jamovi versión 2.2.5 (The jamovi proyect, 2021). Para el primer 

objetivo se aplicó un ANOVA mixto de medidas repetidas, para el segundo un ANOVA de dos 

factores y para el tercero un análisis de chi-cuadrado. Luego para el cuarto objetivo se aplicó 

un análisis de correlaciones de Pearson y para el quinto un análisis de correlaciones de 

Spearman. Para el sexto y séptimo objetivo se realizó un análisis de regresión lineal. 

Consideraciones éticas 

 Se envió con anticipación el consentimiento informado para la autorización de los 

padres y el asentimiento informado para los adolescentes junto a información sobre la 

investigación (ver anexos). Luego, tanto en la instancia de presentación en las aulas donde se 

explicó el estudio a los alumnos, como en las dos sesiones posteriores, se recordó la posibilidad 

de no participar o dejar de participar en cualquier momento y que esto no conllevaba ninguna 

consecuencia negativa y que se eliminarían los datos obtenidos. Para asegurar la 

confidencialidad de los datos se les pidió a los alumnos que inventen un código alfanumérico 

para identificarse, de esta manera no se registró información personal en las bases de datos del 

estudio respetando los lineamientos éticos sugeridos por entidades nacionales e internacionales 

(APA, 2010; CONICET, 2006; WMA, 2013).  Para finalizar, se hará una devolución oral y 

escrita de los resultados obtenidos en el presente estudio una vez realizada la defensa del mismo 

trabajo. 

 

RESULTADOS 

Primer objetivo: Describir la comprensión de textos expositivos y narrativos en estudiantes de 

secundaria 

 Los puntajes de las pruebas de comprensión de textos se describen en las tablas 1 y 2. 

En el texto narrativo para primer y segundo año la mayoría de los alumnos mostraron un 

rendimiento suficiente (34.1% y 33.3%), mientras que el puntaje muy débil fue más frecuente 

en tercer año (41.5%). Para el texto informativo hay predominancia de rendimiento suficiente 
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en los tres años (38.6%, 50% y 36.6%, respectivamente). El promedio de respuestas correctas 

(véase tabla 3) se analizó mediante un ANOVA mixto de medidas repetidas con tipo de texto 

como factor intrasujeto y año y género como factores intersujeto. El desempeño fue mejor para 

los textos narrativos (F (1.113) = 23.799, p < 0.001, µ2
p = 0.174) y para las estudiantes de 

género femenino (F (1.113) = 4.991, p = 0.027, µ2
p = 0.042), sin observarse otros efectos 

principales ni interacciones estadísticamente significativas. 

 

 

Tabla 1 

Frecuencias de TLC narrativo por categorías 

 Año 

TLC narrativo categorías 1° Año 2° Año 3° Año 

Muy débil  15.9%  8.3%  41.5%  

Débil  29.5%  27.8%  31.7%  

Suficiente  34.1%  33.3%  17.1%  

Óptimo  20.5%  30.6%  9.7%  

 

 

 

 

 

 

 

 Tabla 2 

Frecuencias de TLC informativo por categorías 

 Año 

TLC informativo categorías 1° Año 2° Año 3° Año 

Muy débil  15.9%  27.8%  21.9%  

Débil  25%  5.6%  24.4%  

Suficiente  38.6%  50%  36.6%  

Óptimo  20.5%  16.6%  17.1%  
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 Tabla 3 

Estadísticos descriptivos de comprensión lectora 

        

Variable  Año Media DE 

TLCInfo  1° Año  6.89  1.83  

   2° Año  7.06  1.84  

   3° Año  6.54  2.05  

TLCNarra  1° Año  8.02  2.04  

   2° Año  8.36  2.37  

   3° Año  7.32  2.16  

TECLE  1° Año  46.57  10.09  

   2° Año  53.33  11.09  

   3° Año  51.05  11.14  

baires  1° Año  9.06  4.58  

   2° Año  11.32  3.50  

   3° Año  13.74  3.26  

 

 

 

Segundo objetivo: Describir las FE (memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva y procesos 

inhibitorios) en estudiantes de secundaria. 

 Se describen en la tabla 4 los promedios de rendimiento en FE los cuales se 

analizaron mediante un ANOVA de dos factores entre año y género. Se encontró un efecto 

significativo del año sobre los puntajes de flexibilidad cognitiva (F = 3.193; p = 0.045; µ2
p = 

0.057). Los alumnos de tercer año obtuvieron mejor rendimiento que los de primer año (p = 

0.043) sin observarse diferencias significativas con los alumnos de segundo año. También se 

encontró un efecto significativo del año sobre el desempeño de las tareas de memoria de 

trabajo verbal (F = 3.833, p = 0.025, µ2
p = 0.072). Se observó que los estudiantes segundo 

año mostraron mejor rendimiento que los de primero (p = 0.026) sin observarse diferencias 

significativas con tercer año. No se apreciaron otros efectos principales ni interacciones 

estadísticamente significativas. 
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Tabla 4 

Estadísticos descriptivos de FE 

Categoría Año Media DE 

BVDIFtrE4Y32  1° Año  456.19  350.22  

   2° Año  541.76  285.52  

   3° Año  466.00  266.19  

DedosEICT  1° Año  10.35  2.90  

   2° Año  9.20  1.56  

   3° Año  8.73  1.44  

Mverbal  1° Año  5.89  2.40  

   2° Año  7.57  2.13  

   3° Año  7.15  2.48  

Mespacial  1° Año  2.52  1.80  

   2° Año  3.00  1.86  

   3° Año  3.23  1.93  

CinhibTR  1° Año  -18.65  436.01  

   2° Año  89.30  109.62  

   3° Año  80.69  111.08  

BVDIFtrE4Y32: inhibición perceptual. DedosEICT: flexibilidad cognitiva. Mverbal: memoria verbal. 

Mespacial: memoria espacial. CinihibTR: control inhibitorio. 

 

Tercer objetivo: Describir hábitos de lectura en estudiantes de secundaria 

 En las tablas 5 y 6 se expresan los puntajes de los soportes utilizados para estudio y 

recreación según la prueba de hábitos de lectura. En ambos casos se evidencia una mayor 

preferencia por el formato en papel (51.3% y 52.2%). Al analizar los datos según el año se 

obtuvieron resultados similares (véase tablas 7 y 8). Para analizar los promedios de respuestas 

(véase tabla 9) según año y género se realizó un análisis de chi-cuadrado para cada variable 

donde se observó una relación significativa entre género y tiempo que los alumnos invierten 

mirando televisión durante la semana (χ² = 14.5, p = 0.024). Los resultados indicaron que un 

mayor porcentaje de mujeres no mira o casi no invierte tiempo viendo televisión en 
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comparación a los hombres (34.9 % y 28.6 %). No se apreciaron otros efectos principales ni 

interacciones estadísticamente significativas. 

 

 

 

Tabla 5 

Frecuencias de soporte de lectura de estudio 

        

Categorías Total % de Total % Acumulado 

Celular o smartphone  31  27.0 %  27.0 %  

Papel (libros, fotocopias)  59  51.3 %  78.3 %  

Computadora o laptop/notebook  25  21.7 %  100.0 %  

 

 

 

 

Tabla 6 

Frecuencias de soporte de lectura recreativa 

        

Categorías Total % de Total % Acumulado 

Computadora o laptop/notebook  5  4.3 %  4.3 %  

Celular o smartphone  34  29.6 %  33.9 %  

Papel (libros, fotocopias)  60  52.2 %  86.1 %  

No suelo leer con fines recreativos  16  13.9 %  100.0 %  
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Tabla 7 

Frecuencias de soporte de lectura de estudio por año 

 Año 

Categorías 1° Año 2° Año 3° Año 

Celular o smartphone  29.5%  25%  25.7%  

Papel (libros, fotocopias)  56.8%  50%  45.7%  

Computadora o laptop/notebook  13.6%  25%  28.6%  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabla 8 

Frecuencias de soporte de lectura recreativa por año 

 Año 

Categorías 1° Año 2° Año 3° Año 

Computadora o laptop/notebook  4.5%  5.6%  2.9%  

Celular o smartphone  31.8%  30.5%  25.7%  

Papel (libros, fotocopias)  47.7%  52.8%  57.1%  

No suelo leer con fines recreativos  15.9%  11.1%  14.3%  
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Tabla 9 

Estadísticos descriptivos de hábitos de lectura 

 Percentil 

Categorías Mediana 25th 50th 75th 

lpapel  2  1.00  2.00  3.00  

ldigital  1  1.00  1.00  2.00  

lleidos  3  2.00  3.00  6.00  

TV  2  1.00  2.00  5.00  

videojuego  3  1.00  3.00  9.00  

webredsocial  5  3.00  5.00  6.00  

websitios  3  2.00  3.00  4.00  

lecrec  3  1.00  3.00  7.50  

lecestudio  3  2.00  3.00  4.00  

Lpapel: libros en papel que posee. Ldigital: libros en digital que posee. Lleidos: libros leídos en los últimos 6 

meses. Lecrec: lectura recreativa. Lecestudio: lectura por estudio. 

 

 

Cuarto objetivo: Examinar la asociación entre FE y comprensión de textos expositivos y 

narrativos en estudiantes de secundaria. 

 La relación entre el rendimiento en comprensión lectora y FE se analizó mediante 

correlaciones de Pearson, las cuales se describen en la tabla 10. Se observó una correlación 

moderada entre el texto informativo y la memoria de trabajo verbal (r = 0.317, p < 0.001). Se 

puede apreciar correlación positiva entre los textos narrativo e informativo, de acuerdo con lo 

esperable (r = 0.492, p < 0.001). La edad de los alumnos se relacionó con el rendimiento en 

eficacia lectora (r = 0.181), vocabulario (r = 0.447), flexibilidad cognitiva (r = -0.281) y 

memoria de trabajo verbal (r = 0.236) (p’s < 0.05). Vocabulario mostró correlación con eficacia 

lectora (r = 0.234, p < 0.05), flexibilidad cognitiva (r = -0.255) y memoria de trabajo verbal (r 

= 0.356) (p’s < 0.001). Por último, se encontró relación entre flexibilidad cognitiva y ambos 

tipos de memoria de trabajo: verbal (r = -0.285, p < 0.01) y espacial (r = -0.212, p < 0.05). 
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Tabla 10 

Matriz de correlaciones de Pearson entre las variables bajo estudio 

  TLC 

Info 

TLC 

Narra 

Edad TECLE baires Dedos 

EICT 

BVDIFtrE4Y3

2 

Cinhib 

TR 

M 

verbal 

M 

espacial 

 

TLCInfo 

 

 

— 

                 

TLCNarra 

 

0.492*** —                 

Edad -0.034 -0.133 —               

TECLE -0.019 0.162 0.181* —             

baires 0.061 0.011 0.447*** 0.234* —           

DedosEICT -0.159 -0.126 -0.281** -0.135 -0.255** —         

BVDIFtrE4Y3

2 

-0.089 0.094 -0.087 -0.033 -0.085 -0.079 —       

CinhibTR -0.018 0.038 0.144 0.047 -0.057 -0.121 -0.011 —     

Mverbal 0.317*** 0.140 0.236* 0.057 0.356*** -0.285** 0.055 -0.057 —   

Mespacial 0.058 -0.024 0.115 0.060 0.127 -0.212* -0.047 -0.079 0.108 — 

 

TECLE: eficacia lectora. Baires: vocabulario. DedosEICT: flexibilidad cognitiva. BVDIFtrE4Y32: inhibición perceptual. 

Mverbal: memoria verbal. Mespacial: memoria espacial. CinihibTR: control inhibitorio. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

 

 

Quinto objetivo: Examinar la asociación entre hábitos de lectura y la comprensión de textos 

expositivos y narrativos en estudiantes de secundaria  

Para analizar la correlación entre comprensión lectora y hábitos de lectura se hizo un 

análisis mediante el coeficiente de correlación de Spearman (véase tabla 11) y se encontró 

correlación entre la comprensión de textos informativos y la lectura recreativa (r = 0.199, p < 

0.05). Hay correlación positiva entre la cantidad de libros leídos y la lectura por estudio o 

trabajo (r = 0.226, p < 0.05). La cantidad de tiempo que pasan los sujetos en las redes 

sociales se relacionó de forma positiva con la cantidad de tiempo que navegan por sitios web 

(r = 0.356, p < 0.001) y de forma negativa con la lectura por estudio (r = -0.199, p < 0.05).  
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Tabla 11 

Matriz de correlaciones de Spearman entre comprensión lectora y hábitos de lectura 

  TLC 

Info 

TLC 

Narra 

TECLE baires lleidos TV videojuego Web 

Red 

social 

Web 

sitios 

lecrec lecestudio 

TLCInfo —                     

TLCNarra 0.512*** —                   

TECLE -0.036 0.114 —                 

baires 0.081 -0.048 0.232* —               

lleidos 0.029 0.122 0.078 -0.010 —             

TV -0.016 0.019 0.008 0.089 0.028 —           

videojuego -0.008 0.007 -0.073 0.137 -0.009 0.046 —         

webredsocial 0.000 -0.017 0.091 0.170 -0.101 -0.017 0.148 —       

websitios -0.093 -0.075 -0.071 -0.026 -0.023 0.014 0.081 0.356*** —     

lecrec 0.199* 0.078 0.014 0.103 -0.080 0.019 0.028 0.124 -0.004 —   

lecestudio -0.149 -0.049 -0.023 0.043 0.226* 0.163 0.014 -0.199* 0.105 -0.029 — 

 

Lpapel: libros en papel que posee. Ldigital: libros en digital que posee. Lleidos: libros leídos en los últimos 6 meses. 

Lecrec: lectura recreativa. Lecestudio: lectura por estudio. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

 

Sexto objetivo: Identificar los principales predictores entre FE y la comprensión de textos 

expositivos y narrativos en estudiantes de secundaria. 

En cuanto al texto informativo el modelo completo dio resultados significativos (F = 

2.10; p = 0.034) (véase tabla 12), explicó el 10,44% de la varianza de los puntajes del 

rendimiento en el texto informativo y mejoró significativamente el ajuste con respecto al 

modelo de control (ΔR² = 0.128, p = 0.026) (véase tabla 13). Los siguientes datos pueden 

observarse en la tabla 14: la comprensión del texto informativo mejoró con el rendimiento en 

memoria de trabajo verbal (β = 0.285, p = 0.013) y flexibilidad cognitiva (β = -0.255, p = 0.034) 

(valores menores del índice son indicadores de mejor rendimiento). Adicionalmente se observó 
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que la comprensión fue inferior en los alumnos de 3° año que en los de 1° año (β = -0.645, p = 

0.022), mientras que el efecto de género no llegó a ser significativo (p = 0.086). 

 

 

 

Tabla 12 

Medidas de ajuste del modelo 

 Prueba general del modelo 

Modelo R R² Adj R² F df1 df2 p 

1  0.267  0.0715  0.0194  1.37  5  89  0.243  

2  0.447  0.1997  0.1044  2.10  10  84  0.034  

 

  

 

 

Tabla 13 

Comparación de modelos 

Comparación  

Modelo   Modelo ΔR² F df1 df2 p 

1  -  2  0.128  2.69  5  84  0.026  
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Tabla 14 

Coeficientes de modelo 2 – TLCInfo 

 
95% Intervalo de 

confianza 

Predictor Estimado SE t p 

Estimado 

estandariza

do 

LI LS 

Intercepto ᵃ  8.239  1.735  4.748  < .001           

Año:                       

2° Año – 1° Año  0.763  0.490  1.557  0.123  -0.433  -0.986  0.120  

3° Año – 1° Año  1.137  0.488  -2.330  0.022  -0.645  -1.196  -0.095  

Género:                       

Femenino – 

Masculino 
 0.804  0.462  1.740  0.086  0.457  -0.0653  0.978  

TECLE  0.006  0.016  0.385  0.701  -0.040  -0.2467  0.167  

baires  0.010  0.052  0.192  0.848  0.024  -0.2240  0.272  

Mverbal  0.200  0.079  2.529  0.013  0.285  0.0610  0.510  

BVDIFtrE4Y32  2.41e−4  5.99e-4  0.402  0.689  -0.042  -0.2485  0.165  

Mespacial  0.011  0.094  0.115  0.909  0.012  -0.1885  0.212  

DedosEICT  0.256  0.119  -2.152  0.034  -0.255  -0.4904  -0.020  

CinhibTR  6.60e-4  0.001  0.455  0.650  0.047  -0.1599  0.255  

TECLE: eficacia lectora. Baires: vocabulario. DedosEICT: flexibilidad cognitiva. BVDIFtrE4Y32: inhibición 

perceptual. Mverbal: memoria verbal. Mespacial: memoria espacial. CinihibTR: control inhibitorio. ᵃ Representa 

nivel de referencia. 

 

 

Respecto al texto narrativo el modelo control dio resultados significativos (F = 3.54, p 

= 0.006) (véase tabla 15) pero no mejoró el ajuste con respecto al modelo completo (ΔR² = 

0.055, p = 0.350) (véase tabla 16). Los siguientes datos se observan en la tabla 17: la 

comprensión del texto narrativo mejoró con el rendimiento en eficacia lectora (β = 0.218, p = 

0.034). También se observó que la comprensión fue inferior en los alumnos de 3° año que en 

los de 1° año (β = -0.625, p = 0.021). El género fue significativo en la comprensión donde las 

mujeres mostraron mejor desempeño que los varones (β = 0.598, p = 0.015). 
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Tabla 15 

Medidas de ajuste del modelo 

 Prueba general del modelo 

Modelo R R² Adj R² F df1 df2 p 

1  0.407  0.166  0.119  3.54  5  89  0.006  

2  0.467  0.218  0.125  2.35  10  84  0.017  

 

 

 

 

 

Tabla 16 

Comparación de modelos 

Comparación  

Modelo   Modelo ΔR² F df1 df2 p 

1  -  2  0.0526  1.13  5  84  0.350  
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Tabla 17 

Coeficientes de modelo 1 – TLC Narrativo 

 
95% Intervalo de 

confianza 

Predictor Estimado SE t p 

Estimado 

estandariza

do 

LI LS 

Intercepto ᵃ  4.463  1.113  4.01036  < .001           

Año:                       

2° Año – 1° Año  0.005  0.571  0.010  0.992  -0.002  -0.518  0.513  

3° Año – 1° Año  1.375  0.585  2.350  0.021  -0.625  -1.154  -0.097  

Género:                       

Femenino – 

Masculino 
 1.315  0.532  2.473  0.015  0.598  0.117  1.078  

TECLE  0.043  0.020  2.152  0.034  0.218  0.017  0.420  

baires  0.071  0.058  1.230  0.222  0.138  -0.085  0.361  

TECLE: eficacia lectora. Baires: vocabulario. ᵃ Representa nivel de referencia. 

 

 

Séptimo objetivo: Identificar los principales predictores entre los hábitos de lectura en la 

comprensión de textos expositivos y narrativos en estudiantes de secundaria. 

El modelo de regresión con las frecuencias de lectura y uso de dispositivos electrónicos 

no llegó a ser significativo para la comprensión del texto informativo (F = 0.792, p = 0.533) 

mientras que para el texto narrativo el modelo completo no mejoró la varianza explicada con 

respecto al modelo de control (ΔR² = 0.026, p = 0.235). 

 

 

 

 

 



50 
 

DISCUSIÓN  

El presente estudio tuvo como objetivo general examinar la relación entre tres 

componentes específicos del funcionamiento ejecutivo (memoria de trabajo, flexibilidad 

cognitiva y procesos inhibitorios), los hábitos de lectura y la comprensión de textos expositivos 

y narrativos en estudiantes de secundaria. Los resultados obtenidos fueron consecuentes con la 

asociación previamente observada entre FE y comprensión (Kendeou et al., 2014; van den 

Broek & White, 2012), específicamente, en la contribución significativa de la flexibilidad 

cognitiva y la memoria de trabajo verbal en la comprensión de textos expositivos para esta 

población, como lo sostienen trabajos anteriores (Arán-Filippetti y López, 2016; Demagistri et 

al., 2012, 2014; Ober et al., 2019). La comprensión del texto narrativo, en cambio, sólo se 

asoció con la eficacia lectora.  

Los primeros tres objetivos específicos buscaban describir la comprensión de textos 

expositivos y narrativos, las FE y los hábitos de lectura en estudiantes de secundaria. Se 

encontró un mejor rendimiento en textos narrativos y para las estudiantes de género femenino, 

mejores resultados en flexibilidad cognitiva para los alumnos de tercer año y que las mujeres 

invierten menos tiempo en la semana viendo televisión que los varones. Estos puntos son 

destacables para otro de los objetivos que consistía en examinar y comparar la relación de las 

FE y la comprensión para cada tipo de texto, donde se pudo observar que la contribución de 

las FE no fue homogénea para ambos textos, sólo se evidenció en textos expositivos. El 

siguiente objetivo apuntaba a analizar la relación entre los hábitos de lectura y la comprensión 

lectora. No se encontraron efectos significativos de los hábitos de lectura sobre la comprensión 

de ninguno de los textos analizados. Los últimos objetivos apuntaban a identificar los 

principales predictores entre FE y comprensión de textos y entre hábitos de lectura y 

comprensión de textos, respecto a esto se observó que flexibilidad cognitiva y memoria de 

trabajo verbal son predictores del texto informativo y la eficacia lectora del texto narrativo. 

Para hábitos de lectura y comprensión lectora no se observaron relaciones significativas. Estos 

resultados se discuten en detalle en las secciones siguientes: 

 

Contribución de las funciones ejecutivas a la comprensión del texto expositivo 

Los datos obtenidos apuntaron a que la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo 

verbal son predictores importantes para la comprensión de textos expositivos. 
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El mayor rendimiento en flexibilidad cognitiva podría explicar el rol que posee para la 

comprensión lectora, ya que mayor desempeño implica mayor capacidad para alternar entre 

respuestas, perspectivas y significados (Demagistri, 2018). La flexibilidad participa al 

momento de elaborar inferencias, algo que implica adaptarse a los cambios en contenidos que 

propone el texto, elaborando una búsqueda activa de significados para adecuarse al texto 

(Richard’s et al., 2014). Este procedimiento a la vez requiere el ingreso de nueva información 

y una integración con el conocimiento previo, proceso que es monitoreado y en donde supone 

un papel importante la flexibilidad para releer, cambiar el foco de atención entre el contenido 

del texto, modificar las estrategias de lectura y buscar información específica (Kieffer et al., 

2013). 

 Los resultados indicaron una fuerte influencia de la memoria de trabajo como predictor 

de la comprensión lectora. Esto es congruente con otros estudios que comprobaron que lectores 

con mejor rendimiento obtenían puntajes altos en memoria de trabajo (Follmer, 2018). 

Resultados similares se encontraron en investigaciones locales donde sujetos con dificultades 

en memoria de trabajo mostraban peor desempeño en comprensión de textos (Canet-Juric et 

al., en prensa). Estudios con población adolescente también demuestran esta correlación, 

pudiendo inferir así que la memoria de trabajo permite mantener la información de 

proposiciones escritas o verbales a la vez que se realizan de forma simultánea los procesos de 

significación e integración, logrando así la construcción global y coherente de representaciones 

semánticas del texto (Demagistri et al., 2014). Otro aporte reciente ha demostrado que esta FE 

contribuye significativamente en los procesos de decodificación para la comprensión lectora 

(Nouwens et al., 2021). 

 También se buscó examinar y comparar esa relación con la comprensión de textos 

expositivos y narrativos. Los resultados apuntaron a que la flexibilidad cognitiva y la memoria 

de trabajo verbal son predictores significativos para la comprensión de textos expositivos. Este 

tipo de textos podría necesitar de forma más notoria la flexibilidad que los textos narrativos ya 

que poseen un contenido más complejo y menos familiar, requiriendo un conocimiento básico 

sobre la estructura y las temáticas que es menos común, y debe ser capaz de cambiar de set 

atencional e informativo para amoldarse al contenido del texto (Best et al., 2008; Clinton et al., 

2020; Wu et al., 2020). Similar sería la relación de la memoria de trabajo verbal con la 

comprensión de textos donde se encontró una relación más fuerte que con la memoria de trabajo 

visoespacial en este tipo de textos. (Ober et al., 2019; Peng et al., 2018; Wu et al., 2020). Los 

textos informativos poseen variedad de estructuras, vocabulario técnico y no hay temporalidad 
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o secuencia de hechos, por lo que, el lector debe mantener la información fonológica on-line a 

la vez que manipularla conforme lee el texto para hacer un repaso verbal y articular las 

representaciones almacenadas (Baddeley, 1986; Lasaquero, 2017). Así se sugiere que la 

memoria de trabajo está particularmente involucrada en la comprensión de textos expositivos, 

facilitando el logro de una representación mental del texto por medio de la integración de 

información nueva que ingresa a medida que se lee con la información previamente disponible 

de textos leídos anteriormente (Follmer, 2018; Miller et al., 2014). 

Se evaluó la inhibición de respuesta y no mostró relaciones significativas con la 

comprensión. Este resultado era esperado ya que el control inhibitorio es una FE que se ha 

mostrado menos consistente respecto de su contribución a la comprensión de textos 

(Demagistri, 2018; Follmer, 2018; Ober et al., 2019; Siegenthaler Hierro et al., 2018; Nouwens 

et al., 2016; 2021). Butterfuss y Kendeou (2018) sostienen que para la comprensión es 

necesario mantener activa la información relevante durante la lectura y que para ello se 

depende, en parte, del papel de la inhibición para suprimir la información irrelevante, 

distractora o desactualizada, no obstante, esa contribución podría variar según el proceso de 

inhibición específico que se esté analizando y el rango etario de los sujetos. Específicamente, 

la inhibición de respuesta permite controlar conductas automáticas inapropiadas que pueden 

alterar la comprensión del texto y la permanencia en la tarea (Demagistri, 2018). Esto explicaría 

que, de forma independiente, la inhibición no tendría efectos sobre la comprensión de textos, 

pero sí los tendría cuando se estudia en relación con otra FE como la memoria de trabajo 

(Friedman & Miyake, 2004; Borella et al., 2010) o la flexibilidad cognitiva (Kieffer, 2021, 

2013). Es posible que se requieran más estudios que indaguen en la interrelación e 

interdependencia de las FE en la comprensión lectora. 

 

La comprensión del texto narrativo: efectos de la eficacia lectora y el género 

 Para la comprensión de textos narrativos solo tuvo relevancia la eficacia lectora, la cual 

evalúa la precisión y velocidad en la decodificación y el reconocimiento ortográfico, resultado 

que concuerda con otros estudios para la comprensión de textos en general (Abusamra, 2020; 

China, 2019; Tabullo, en prensa) y específicamente en este tipo de texto (Best, et al., 2008). Es 

importante medir la decodificación ya que se ha demostrado que contribuye de forma 

significativa en los primeros años de escolaridad y que este efecto es consistente y no 

desaparece, aunque con menor influencia en la adolescencia (García y Cain, 2014). No 

obstante, se ha demostrado que la identificación de palabras explica la fluctuación en la 
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comprensión de textos en adolescentes de 14 a 15 años (Catts et al., 2005). Otras medidas de 

fluidez de lectura encontraron correlación con la comprensión de textos (Álvarez-Cañizo et al., 

2015; León-Islas, 2018). Otros estudios también dicen que el nivel de velocidad de 

comprensión se asocia con niveles más altos de fluidez de lectura de palabras por minutos 

(Fumagalli et al., 2017; Yildirim et al., 2017, 2018). La lectura en contexto también puede 

mejorar la precisión y eficacia de lo que se lee (Kim et al., 2011, 2012). En función de estos 

hallazgos, se podrían explicar los resultados que se han obtenido en el presente estudio ya que 

investigadores sugieren que los textos narrativos son más fáciles de comprender que un texto 

expositivo debido a la falta de familiaridad con la estructura, vocabulario e información que 

estos últimos presentan (Best et al., 2008; Clinton et al., 2020; Mar et al., 2021; Meyer & Ray, 

2011). Así, el uso de una menor carga cognitiva, una mayor facilidad en la decodificación y 

una mejor contextualización de las palabras y de la información al leer este tipo de textos, 

podría expresar una menor necesidad del funcionamiento ejecutivo para lograr la comprensión 

en textos narrativos. Este aspecto también se vio reflejado en el rendimiento general de los 

alumnos que mostraron mayor desempeño en los textos narrativos que en los expositivos, una 

investigación local reciente obtuvo resultados similares (Canet-Juric et al., en prensa). También 

se vio un rendimiento más elevado en adolescentes de género femenino, coincidiendo con otras 

investigaciones (Lie et al., 2003), sin embargo, es un dato que pudo verse alterado por la 

cantidad de la muestra, ya que de la misma participaron más mujeres (N = 91) que hombres (N 

= 28). También es considerable que la “brecha de género” es ampliamente discutida y 

contrastada por investigaciones que no han encontrado diferencias significativas respecto al 

género (Arán Filippetti y López, 2016; White, 2007). Se requieren más estudios que 

profundicen en las causas de las diferencias encontradas. 

 

Contribuciones de los hábitos de lectura a la comprensión de textos 

Otro de los objetivos en este estudio era analizar la relación de los hábitos de lectura en 

la comprensión de textos y para la misma no se obtuvieron datos significativos. Se esperaba 

encontrar resultados, dado que la exposición a textos escritos de ficción a lo largo de la vida ha 

sido identificada como uno de los principales predictores de la comprensión de textos (Mol & 

Bus, 2011). 

Esta ausencia podría explicarse por el tipo de técnica utilizada, ya que estudios han 

comprobado una falta de correlación entre técnicas de auto reporte de hábitos de lectura y la 

comprensión de textos (Stanovich & West, 1989; Tabullo et al., 2020). Esto puede deberse a 
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la falta de exactitud y menor confiabilidad que las encuestas poseen, ya sea por respuestas 

enmarcadas por la deseabilidad social o la dificultad de los sujetos para calcular la frecuencia 

y duración estimada de las conductas relacionadas (Acheson et al, 2008). Otros estudios han 

encontrado asociaciones débiles o nulas entre las encuestas de frecuencia de lectura y la 

comprensión de textos o medidas de habilidad verbal (Acheson et al., 2008; Marschark et al., 

2012; Stanovich & Cunningham, 1992). En cambio, otros trabajos que usaron medidas más 

objetivas como el test de reconocimiento de autores sí pudieron observar esta relación (Tabullo 

et al., 2020). 

Limitaciones del estudio y direcciones futuras 

 Respecto a las limitaciones del presente estudio, se puede mencionar que un mayor 

tamaño de la muestra hubiese brindado mejores y más precisos resultados estadísticos. Futuras 

investigaciones con muestras más numerosas y variadas en cuanto a género, edad y contexto 

socioeconómico podrían ser más representativas y obtener datos más completos, permitiendo 

una mejor generalización de los mismos. Adicionalmente sería necesario incluir una encuesta 

más extensa que evalúen estos datos sociodemográficos y económicos. En cuanto a la encuesta 

utilizada para evaluar hábitos de lectura hubiese sido recomendable utilizar una medida más 

precisa como lo es el test de reconocimiento de autores (Tabullo et al., 2020).  

Un aspecto para destacar es que no se encontraron contribuciones significativas del 

vocabulario a la comprensión de ningún tipo de texto. Esto es notable ya que existe amplia 

evidencia de su correlación con la comprensión de textos (Demagistri et al., 2014; Diakidoy et 

al., 2005; Eason et al., 2012; Nouwens et al., 2021; Santos et al., 2017; Spencer et al., 2020; 

Tabullo, en prensa). Esto puede deberse a que la técnica utilizada, el Test Baires, resultó de 

una dificultad excesiva para la población estudiada, dado que el 96,3% de los participantes 

obtuvo un rendimiento inferior al 50% (17 respuestas correctas). Es posible que otras pruebas 

de vocabulario hubiesen resultado más adecuadas para esta franja etaria como lo pueden ser el 

subtest de vocabulario del WISC IV (Wechsler, 2003; Taborda et al., 2011) o el test de 

denominación de Boston (Azul Fay et al., 2018; Serrano et al., 2001; Fernández y Fulbright, 

2015).  

Además, en este estudio no se consideraron otras FE relevantes para la comprensión de 

textos como la planificación o la inhibición cognitiva, así como tampoco los factores afectivos 

y motivacionales, lo que podría ayudar a identificar con mayor precisión aquellos elementos 

que inciden sobre la comprensión de textos en esta población. 
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CONCLUSIÓN 

Se encontraron diferencias entre las habilidades cognitivas y lingüísticas que 

contribuyen a la comprensión de los diferentes tipos de textos en alumnos de secundaria. Los 

resultados obtenidos reportaron que la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo verbal 

fueron predictores relevantes para la comprensión de textos expositivos, lo que se pudo haber 

debido a la complejidad de estos textos en cuanto a temática, vocabulario, estructura y poca 

familiaridad. Esto provoca el aumento de la dificultad al momento de comprender el contenido 

requiriendo mayor conocimiento de base, la modificación del set atencional entre los 

contenidos nuevos y los previamente almacenados y el uso y mantención de la información 

nueva integrándola con la antigua de forma dinámica y fluida. En contraste los textos narrativos 

se posicionan con una estructura más simple y familiar que requiere menor o -por lo menos- 

distinta carga cognitiva. Esto podría estar vinculado al mayor desempeño que se obtuvo en este 

tipo de texto y que para los textos narrativos tuvo relevancia sólo la eficacia lectora, haciendo 

mayor hincapié en la velocidad y precisión del procesamiento de la información y la 

decodificación de las palabras. La prueba de vocabulario no mostró correlación, lo que pudo 

deberse a que la técnica elegida no fue representativa debido a su excesiva dificultad. Los 

hábitos de lectura no mostraron relación con la comprensión. Por último, los datos reflejaron 

mejores resultados en la comprensión para el sexo femenino, lo que pudo deberse a una muestra 

con mayor porcentaje de mujeres. Esto indica un camino para futuras investigaciones que 

podrían lograr resultados con mayor alcance utilizando muestras más amplias y variadas que 

sean más representativas. 

En síntesis, por medio de este estudio se pudo indagar en la relación y contribución que 

las FE tienen sobre la comprensión de diferentes tipos de textos. La influencia que las FE tienen 

sobre los textos expositivos y el menor desempeño que se obtuvo en estos es un dato que puede 

ayudar a pensar en nuevas estrategias educativas para que las niñas, niños y adolescentes tengan 

un acercamiento en edades más tempranas a estos textos y que esto los ayude a familiarizarse 

con los mismos. Esto puede favorecer al desarrollo de las FE, el vocabulario y el aprendizaje, 

ya que durante el avance de la escolaridad este tipo de texto se vuelve más frecuente y posibilita 

un alcance al conocimiento que es más preciso y específico. También, considerando la 

influencia que las FE poseen sobre la comprensión, se puede sostener que estas son un factor 

que es necesario evaluar al momento de valorar el desempeño de los alumnos, en particular del 

rango de edad considerado en el presente estudio. Por último, se puede concluir que un menor 

nivel de FE decanta en una mayor dificultad para comprender textos, por lo que, tener en cuenta 
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actividades y métodos pedagógicos que ayuden al desarrollo de las FE es una intervención que 

podría ayudar en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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ANEXOS 

 

Anexo A: Modelo de Consentimiento Informado 

CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA MADRE/PADRE/TUTOR/REPRESENTANTE LEGAL 

Título del estudio: Relación entre el funcionamiento ejecutivo y la comprensión de textos en estudiantes de 

secundaria. 

Patrocinadores del estudio: Pontificia Universidad Católica Argentina, CONICET.   

Grupo responsable:  

● Director del estudio: Dr. en Medicina Tabullo, Ángel Javier. Investigador asistente CONICET. 

Afiliación Institucional: Instituto de Ciencias Humanas, Sociales y Ambientales (INCIHUSA) - 

CONICET, Avenida Ruiz Leal, s/n. E-mail: atabullo@mendoza-conicet.gob.ar, tel. móvil: +54 9 261 

241-7627. Docente pro-titular de la cátedra de Neurociencias de la carrera de Psicología de UCA, Sede 

Mendoza y miembro del Programa de Investigación en Psicología. 

● Codirector del estudio: Dr. en Psicología Santiago Vernucci. Becario postdoctoral de CONICET. 

Afiliación Institucional: Instituto de Psicología Básica, Aplicada y Tecnología (IPSIBAT), UNMdP - 

CONICET, Deán Funes 3280, Cuerpo V, Nivel III.  

● Tesista: Juan Manuel Benegas. Tesista de grado de la carrera de Psicología de UCA, Sede Mendoza. 

Tel: 2613146352 

Yo, …………………………………………………………………, he leído este Formulario de 

Consentimiento Informado y he recibido información sobre el estudio. Declaro que he sido informado/a por los 

investigadores, he comprendido toda la información suministrada, me han dado la posibilidad de realizar todas 

las preguntas necesarias y por lo tanto estoy en condiciones de dar mi consentimiento a tal participación. Ratifico 

mi aceptación de las condiciones expresando mi voluntad y compromiso de consentir que mi 

hijo/tutelado/representado participe en dicho proyecto. Entiendo que la participación es voluntaria y que puede 

retirarse del estudio en cualquier momento. Si bien no es esperable que el niño/a experimente ansiedad por 

participar de este estudio, si surgiera alguna molestia o incomodidad puede retirarse en el momento sin esto 

implicar consecuencia alguna para su persona. 

Sus datos personales y los míos se encuentran protegidos por la Ley 25.326, lo cual implica que serán tratados 

como confidenciales para proteger la identidad de los participantes. Todos los datos personales estarán asociados 

con un código alfanumérico y esa será la información a utilizar en las bases de datos. 

Los resultados de la investigación me serán proporcionados si los solicito. No recibiré por parte de los 

investigadores una remuneración por consentir la participación en este estudio. Entiendo que puedo comunicarme 

con los investigadores responsables del estudio en cualquier momento si tengo cualquier pregunta. Recibiré una 

copia de este formulario de consentimiento firmado y fechado.  

 

 

Apellido y Nombre del Participante (nombre de su hijo/a): ……………………………………………  

DNI……………………………………….  

 

Apellido y nombre de Madre/Padre/Tutor/Representante legal: …………………………………………….  

DNI……………………………………………. 

 

Firma: …………………………………………… Lugar y fecha……………………………………  
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Anexo B: Modelo de Asentimiento Informado 

ASENTIMIENTO INFORMADO PARA PARTICIPANTES MENORES DE 18 AÑOS 

Luego de haber recibido la información adecuada, de haber hablado sobre el tema con mis familiares 

(padres, tutores o encargados) y de haber tenido la oportunidad de consultar al profesional a cargo, estoy en 

condiciones de dar mi asentimiento por este medio.  

Apellido y nombre del participante: ………………………………………………………………………….  

Firma: ……………………………………………………….  

Lugar y Fecha: ………………………………………  

Código que vas a elegir para participar en la tarea (recomendamos tus iniciales y últimos cuatro dígitos del 

documento, tienen que tener letras y números y tenés que poder recordarlo exactamente igual para cada actividad): 

…………………………. 

Pedimos el código sólo para vincular tus datos demográficos a la base de datos, tu nombre y apellido no serán 

incluidos en ninguno de los archivos del estudio. 

 

DECLARACIÓN DEL PROFESIONAL: Habiendo explicado los contenidos de este documento acerca de la 

práctica a realizar, y aclarado todas las dudas planteadas, considero que ha sido adecuadamente informado/a, 

comprometiéndome a guardar las reglas de confidencialidad y veracidad.  

Firma (para completar por el profesional): …………………………………………….  

Fecha (para completar por el profesional): ……………………………………………. 
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Anexo C: Hoja de información al participante 

Hoja de Información al o la participante 

Título del estudio: Relación entre el funcionamiento ejecutivo y la comprensión de textos en estudiantes de 

secundaria. 

Patrocinadores del estudio: Pontificia Universidad Católica Argentina, CONICET.   

Investigador responsable: Dr en Medicina Tabullo, Ángel Javier. Investigador asistente CONICET. Afiliación 

Institucional: Instituto de Ciencias Humanas, Sociales y Ambientales (INCIHUSA) - CONICET, Avenida Ruiz 

Leal, s/n. E-mail: atabullo@mendoza-conicet.gob.ar, tel. móvil: +54 9 261 241-7627. Docente pro-titular de la 

cátedra de Neurociencias de la carrera de Psicología de UCA, Sede Mendoza y miembro del Programa de 

Investigación en Psicología. 

Grupo responsable: 

▪ Dr. en Psicología Santiago Vernucci. Becario postdoctoral de CONICET. Afiliación Institucional: 

Instituto de Psicología Básica, Aplicada y Tecnología (IPSIBAT), UNMdP - CONICET, Deán Funes 

3280, Cuerpo V, Nivel III.  

▪ Juan Manuel Benegas. Tesista de grado de la carrera de Psicología de UCA, Sede Mendoza.  

 

Breve Descripción 

Nos dirigimos a usted para invitarlo a participar de un estudio de investigación cuyo objetivo es analizar las 

relaciones entre las funciones ejecutivas (aspecto de la cognición vinculado a la planificación y el control del 

comportamiento) y la comprensión de textos en estudiantes de secundaria. El estudio consta de actividades que 

se desarrollarán en dos sesiones: 1) una actividad de comprensión de textos y fluidez de lectura, realizada 

grupalmente en el aula, 2) realización de pruebas computarizadas de la batería cognitiva estándar TAC (“Tareas 

de autorregulación cognitiva”) para la evaluación de las funciones ejecutivas, una prueba de memoria de trabajo 

verbal, una encuesta de hábitos de lectura y un test de vocabulario. Este tipo de pruebas son ampliamente utilizadas 

y validadas. Una parte de la actividad será realizada en el aula, en horario de clases y con presencia del docente a 

cargo en el momento en que se determine junto con la escuela. La segunda parte de la actividad será realizada a 

través de una plataforma virtual en el aula de informática del colegio. 

 

Descripción de las tareas: 

 

Sesión 1:  

▪ La prueba de comprensión de textos está basada en el Test estandarizado “Leer para comprender”, y 

consiste en la lectura de textos breves y la resolución de preguntas de opción múltiple. Se presentarán 

dos textos: uno narrativo y otro expositivo.  

▪ Además, se les pedirá que realicen el test TECLE (“Test de Eficacia Lectora”), de cinco minutos de 

duración, que evalúa la decodificación y comprensión a nivel de la oración.  

▪ Esta sesión tendrá una duración de aproximadamente 20 minutos y se realizará en el salón de clases, con 

presencia del docente. 

 

Sesión 2:  

▪ La batería TAC (“Tareas de autorregulación cognitiva”) consiste en una serie de tareas computarizadas 

que examinan diferentes aspectos del funcionamiento ejecutivo; por ejemplo, flexibilidad cognitiva 

(capacidad de alternar entre diferentes estrategias y respuestas de acuerdo a las demandas de la situación), 

memoria de trabajo (capacidad de retener y manipular información durante períodos breves de tiempo) 

y control inhibitorio (capacidad de resistir interferencias sensoriales y evitar respuestas automáticas). Se 

realizarán en forma sucesiva tres tareas que evalúan cada una de estas funciones (para más información, 

visite el sitio: www.tac.com.ar). 

▪ Se administrará adicionalmente una prueba de memoria de trabajo verbal: el subtest de dígitos inversos 

de WISC IV. La tarea consiste en la memorización y repetición de series de dígitos, y se realizará también 

en una plataforma virtual. 

▪ Por último, los alumnos completarán una encuesta breve sobre sus hábitos de lectura y una tarea de 

vocabulario (Test Baires). Estas tareas se realizan en formularios de Google Forms. 

http://www.tac.com.ar/
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Requisitos: 

Los requisitos para que los alumnos participen de la actividad son: 1) tener entre 13 y 18 años, 2) no estar en 

tratamiento psiquiátrico, 3) no presentar desarrollo atípico, 4) contar con visión y audición normal o corregida. 

Podrán participar todos los alumnos que lo deseen y sean autorizados por sus padres, pero en el análisis de los 

datos sólo se considerarán los que cumplan con los criterios 1 a 4. 

Los padres serán contactados mediante la plataforma escolar, en la que se explicarán las condiciones del estudio. 

Se adjuntará un documento de consentimiento informado para que puedan autorizar a sus hijos a participar y 

se les pedirá que completen una encuesta de datos sociodemográficos y de salud. También se adjuntará un 

documento de asentimiento para ser completado y firmado por el alumno, manifestando así su voluntad de 

participar en el estudio. Una vez obtenidos los consentimientos por escrito, las familias serán informadas por la 

escuela de los días de las actividades.  

Importante: Durante el estudio, NO se registrará información personal que permita identificar al adolescente o a 

su familia. Los datos obtenidos de cada alumno serán designados por un código alfanumérico. 

 

Participación y principios éticos: 

1. La participación en el estudio es completamente voluntaria y depende enteramente de su decisión 

participar, continuar y finalizar la misma.  

2. La participación no tiene costo alguno ni se realizarán pagos por la participar en la misma.  

3. Usted puede negarse a participar o abandonar el estudio en cualquier momento sin que ello genere 

perjuicio alguno.  

4. Si bien no es esperable que el niño/a experimente ansiedad por participar de este estudio, si surgiera 

alguna molestia o incomodidad puede retirarse en el momento sin esto implicar consecuencia alguna para 

él o ella.  

5. Usted puede contactarse con los investigadores responsables en todo momento si tiene alguna pregunta 

o inquietud, así como en caso de necesitar asistencia de cualquier tipo vinculada al estudio.  

6. El estudio respeta los principios éticos para la investigación con seres humanos (estipulados por la 

Declaración de Helsinki, lla Ley 25.316 de Protección de Datos Personales y la Resolución Ministerial 

1.480/11). 

7. No existen riesgos, malestares ni beneficios directos por participar. Su colaboración nos permitirá 

mejorar nuestra comprensión de la relación entre las funciones cognitivas y la lectura en estudiantes de 

secundario. 

8. Su identidad, así como los resultados, serán resguardados con carácter confidencial (los datos 

personales de su hijo no serán conocidos por los investigadores ni guardados en nuestra base de datos, 

en su lugar se utilizará un código).  

9. Todos los datos están protegidos por la ley 25.326 de Protección de Datos Personales. 

10. En todo momento tiene derecho a retirar sus datos, aún después de haber participado. 

11. Al aceptar participar y firmar el consentimiento, usted no renuncia a los derechos legales reconocidos 

por las leyes argentinas.  

12. Tenga en cuenta que, si lo considera necesario, puede comunicarse con los investigadores antes de la 

firma del Consentimiento. 

 

Devolución:  

Se realizará a la escuela un informe sobre el desempeño de los alumnos a nivel grupal (es decir, se informarán 

resultados por curso, no por alumno). Si usted deseara contactarse con los investigadores responsables para 

solicitar una devolución sobre el desempeño de su hijo, o para enterarse de los resultados de la investigación, 

puede hacerlo una vez finalizado el estudio. 

 


