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RESUMEN 

Este estudio analizó la relación entre las funciones ejecutivas y las competencias 

lectoras tradicionales y digitales en estudiantes universitarios argentinos. A partir de un 

enfoque cuantitativo, transversal y de tipo descriptivo-correlacional se evaluaron 85 



 

4 
 

estudiantes mediante instrumentos como la batería de Tareas de Autorregulación Cognitiva 

(TAC) (Richards et al., 2018), el Running Memory Span (Barreyro et al., 2015), la prueba 

WebLEC Argentina (Saux et al., 2020) y una prueba de comprensión de textos tradicionales 

(Benedetti et al., 2020). Los resultados mostraron que la memoria de trabajo verbal predice 

significativamente la comprensión de textos tradicionales (Burin et al., 2018), mientras que 

la memoria de trabajo visoespacial y la flexibilidad cognitiva son relevantes para la 

competencia lectora digital (Salmerón et al., 2018). Además, la inhibición perceptual 

presentó asociaciones negativas con ambas competencias lectoras (Miyake & Friedman, 

2020). Por último, se identificó que la flexibilidad cognitiva influye de manera directa e 

indirecta en la competencia lectora digital, mediada por la comprensión de textos 

tradicionales (Benedetti et al., 2020). Estos hallazgos contribuyen al entendimiento de las 

interacciones entre habilidades cognitivas y demandas lectoras en diferentes formatos, 

ampliando el conocimiento sobre los factores que impactan la lectura en contextos 

académicos y digitales. 

Palabras clave: Competencia lectora, funciones ejecutivas, flexibilidad cognitiva, memoria 

de trabajo, lectura digital. 

ABSTRACT 

This study analyzed the relationship between executive functions and traditional and digital 

reading competencies in Argentine university students. Using a quantitative, cross-sectional, 

and descriptive-correlational approach, 85 students were evaluated with instruments such as 

the Cognitive Self-Regulation Task Battery (TAC) (Richards et al., 2018), the Running 

Memory Span (Barreyro et al., 2015), the WebLEC Argentina test (Saux et al., 2020), and a 

traditional text comprehension test (Benedetti et al., 2020). The results showed that verbal 

working memory significantly predicts traditional text comprehension (Burin et al., 2018), 

while visuospatial working memory and cognitive flexibility are relevant for digital reading 

competence (Salmerón et al., 2018). Additionally, perceptual inhibition showed negative 

associations with both reading competencies (Miyake & Friedman, 2020). Finally, cognitive 

flexibility was found to have a direct and indirect influence on digital reading competence, 
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mediated by traditional text comprehension (Benedetti et al., 2020). These findings 

contribute to understanding the interactions between cognitive abilities and reading demands 

in different formats, expanding knowledge about the factors that impact reading in academic 

and digital contexts. 

Keywords: Reading competence, executive functions, cognitive flexibility, working 

memory, digital reading. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

I. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) han 

cambiado nuestra rutina diaria, impactando áreas como la educación, el trabajo y cómo 

accedemos a la información. Con la digitalización, hemos adoptado nuevas formas de 

comunicarnos y aprender, especialmente durante la pandemia de COVID-19, cuando 

actividades académicas y laborales se trasladaron al mundo virtual. Esto no solo facilitó el 
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acceso global a materiales educativos, sino que también mostró las ventajas y los desafíos de 

depender de la conectividad digital (Burin, 2016). La lectura, como proceso cognitivo 

esencial para el aprendizaje y la comprensión del mundo, no ha sido ajena a estos cambios. 

Por ejemplo, en el contexto académico, los estudiantes ahora deben enfrentarse a materiales 

digitales con estructuras complejas, como hipertextos o múltiples fuentes en línea, lo que 

requiere nuevas estrategias para integrar y evaluar la información (Barzillai et al., 2018; 

Salmerón et al., 2018). La proliferación de dispositivos móviles y plataformas digitales ha 

democratizado el acceso a la información, permitiendo que las personas interactúen con 

textos de diversa índole de manera inmediata y ubicua. Sin embargo, esta disponibilidad de 

recursos no siempre se traduce en un desarrollo adecuado de competencias lectoras.  

Investigaciones recientes han puesto de manifiesto que la familiaridad con las 

tecnologías digitales no garantiza habilidades críticas para procesar y comprender la 

información de manera efectiva (Benedetti et al., 2020; Salmerón et al., 2018). En el ámbito 

académico, en particular, se ha observado una preocupante disminución en los niveles de 

comprensión lectora entre estudiantes universitarios en Latinoamérica, lo que plantea 

interrogantes sobre las diferencias entre la lectura en formatos tradicionales y digitales, así 

como los factores que influyen en su desempeño (OCDE, 2019). El formato tradicional de 

lectura, caracterizado por textos de estructura lineal como los libros impresos o documentos 

PDF, presenta un menor grado de complejidad en su navegación y demanda cognitiva. Por 

otro lado, los textos digitales, enriquecidos con elementos interactivos como hipervínculos, 

imágenes y videos, exigen habilidades adicionales como la flexibilidad cognitiva y la 

evaluación crítica de fuentes. Además, la información en el entorno digital suele ser más 

heterogénea y carece de los filtros de calidad característicos de los textos tradicionales, lo 

que representa un reto significativo para los lectores al momento de discriminar entre 

información relevante y superflua (Saux y cols., 2020). 

En este contexto, las funciones ejecutivas, que incluyen habilidades como la memoria 

de trabajo, la inhibición y la flexibilidad cognitiva, son esenciales para entender textos, ya 

sean tradicionales o digitales (Miyake y Friedman, 2020). Estas capacidades ayudan a los 

lectores a concentrarse, procesar la información con agilidad y adaptarse a diferentes 



 

7 
 

exigencias. Mientras que se sabe bastante sobre cómo impactan estas funciones en la lectura 

tradicional, su papel en la lectura digital es un tema más reciente y lleno de interrogantes. 

Esto cobra especial importancia en la universidad, donde los estudiantes deben manejar 

grandes cantidades de información digital de forma crítica y eficiente (Burin, 2018). La 

capacidad de comprender y evaluar críticamente la información digital se ha convertido en 

una competencia esencial, no solo en el ámbito académico, sino también en la vida cotidiana 

y en el mercado laboral.  

La alfabetización digital, entendida como la integración de habilidades lectoras 

tradicionales con las competencias necesarias para interactuar con textos digitales, es un 

desafío que requiere un enfoque multidisciplinario (Benedetti et al., 2020; Salmerón et al., 

2018). Las funciones ejecutivas, al estar directamente involucradas en la gestión de la 

información y el control atencional, ofrecen un marco teórico robusto para abordar este 

desafío y proponer soluciones prácticas (Miyake et al., 2000). 

Esta investigación se centra en un problema clave: comprender cómo las 

competencias lectoras, tanto tradicionales como digitales, pueden ser desarrolladas de 

manera efectiva para enfrentar los retos del mundo actual. Por lo tanto, el presente estudio se 

propone, en primer lugar, describir y evaluar la comprensión de textos en formato tradicional 

y digital en estudiantes universitarios. En segundo lugar, se busca identificar la relación entre 

el funcionamiento ejecutivo -particularmente en términos de búsqueda visual, flexibilidad 

cognitiva y memoria de trabajo visoespacial- y el rendimiento en estas dos formas de 

competencia lectora. 

 

II. MARCO TEÓRICO 

2.1 Comprensión lectora tradicional 

La lectura se entiende como una habilidad compleja que implica la ejecución y 

coordinación de varios procesos cognitivos (Barzzilla et al., 2018). La comprensión lectora 
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es un proceso complejo que involucra diversas habilidades cognitivas y está sujeta a 

diferentes niveles de interacción entre el lector y el texto. Kintsch (2018) destaca que este 

proceso incluye la decodificación, la construcción de inferencias y el acceso al conocimiento 

previo del lector para construir una representación mental coherente del texto. Este proceso 

ha sido descrito como constructivo e interactivo, en el que el lector no sólo descifra las 

palabras, sino que también construye significado en función de su propio conocimiento y las 

pistas contextuales del texto. La comprensión lectora refiere a la capacidad de elaborar una 

representación mental acerca de lo que un autor ha querido transmitir mediante su obra. 

Kendeou y O'Brien (2018) plantean que la comprensión lectora es una proceso constructivo 

e interactivo que involucra una decodificación fluida y un acceso léxico semántico, encontrar 

una coherencia oracional local y global a través de procesos inferenciales y construir una 

macroestructura a partir de una serie de párrafos. Según Pérez (2014) es un concepto que 

tiene en cuenta al individuo, a sus capacidades intelectuales, emocionales y a su entorno. 

Comprender lo que se lee forma parte de la vida desde el momento en que se aprende 

a leer, motivo central de la escolarización, y que progresivamente se extiende a otras esferas 

de la vida cotidiana, para informarse de lo que ocurre en el mundo, y también aprender nuevos 

conocimientos, o simplemente hacerlo por gusto literario (Barreyro et al., 2012). Los lectores 

utilizan su conocimiento previo y pistas contextuales para inferir significados y relaciones 

entre ideas en el texto (Kendeou & O'Brien, 2018). Estos autores también han destacado la 

idea de que la comprensión de texto implica la construcción activa de conocimiento por parte 

del lector. Los lectores no solo extraen información del texto, sino que también aportan su 

propia experiencia y conocimiento para dar sentido a lo que leen. Además, han reconocido 

la influencia de la motivación en la comprensión de textos. Los lectores motivados tienen 

más probabilidades de comprometerse en un procesamiento profundo del texto.  

En investigaciones recientes, como las de García et al. (2020), se ha subrayado el rol 

de la motivación intrínseca y las estrategias metacognitivas en el éxito de la comprensión 

lectora. Estas estrategias permiten a los lectores abordar textos complejos y mejorar su 

comprensión global. Los lectores efectivos tienden a usar habilidades metacognitivas para 

monitorear su comprensión y ajustar sus estrategias en función del nivel de dificultad del 
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texto. Además, la fluidez lectora ha sido reconocida como un predictor importante del éxito 

en la comprensión de textos. Según Barreyro et al. (2012), los lectores más avanzados pueden 

automatizar los procesos de bajo nivel, como la decodificación, lo que libera recursos 

cognitivos para los procesos más complejos, como la integración de ideas y la construcción 

de inferencias. 

Un aspecto clave en la comprensión lectora es la construcción de coherencia. 

Kendeou y O’Brien (2018) sostienen que la coherencia local y global en un texto depende de 

la capacidad del lector para generar inferencias. Estas inferencias permiten establecer 

conexiones entre diferentes partes del texto y entre el texto y el conocimiento previo del 

lector. Kondeau et al. (2014) señalan que comprender un texto consiste en elaborar una 

representación mental en una memoria episódica que sea coherente con el significado de un 

texto. En esta representación mental se activan en el lector relaciones semánticas que se 

establecen entre la información propia del texto y sus conocimientos previos, donde deberá 

realizar inferencias para completar los vacíos. Muñoz y Muñoz (2006) coinciden en que al 

armar esta representación inciden factores propios del texto y también vinculados al lector. 

Además, distinguen que los vinculados al lector tienen que ver con el nivel de vocabulario, 

el conocimiento previo que tenga, su capacidad atencional y de memoria de trabajo; por otra 

parte, los factores vinculados al texto tienen que ver con el nivel de coherencia interna que 

este tenga y su nivel de dificultad que suele relacionarse con los niveles de legibilidad. Barrio 

Cantalejo et al. (2008) define el concepto de legibilidad como el conjunto de características 

de un texto que permite comprenderlo, y abarca a su vez, dos dimensiones: uno vinculado a 

la tipografía en relación con el formato (tamaño, diseño, forma, espaciado entre los 

caracteres) del texto, y el otro vinculado con la legibilidad lingüística, condicionado por la 

estructura, construcción gramatical del texto y el nivel de significado de las palabras. 

Se distinguen 2 grupos de procesos cognitivos que intervienen en la comprensión de 

textos escritos: los procesos de nivel inferior como el vocabulario, la fluidez y la 

decodificación, que posibilitan traducir el código escrito en unidades de significado del 

lenguaje; y por otra parte los procesos de nivel superior, como la capacidad de realizar 

inferencias, el monitoreo y la comprensión de las estructura del texto, que combinan esas 
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unidades en una representación mental coherente y significativa. En lectores expertos los 

procesos del nivel inferior serán más rápidos, eficientes y estratégicos, lo cual posibilitará 

que haya más reserva cognitiva para ejecutar los procesos de niveles superiores (Barreyro, 

2020).  

   2.2 Competencia lectora en internet 

La lectura digital ha transformado la manera en que interactuamos con la información. 

Leu et al. (2021) describen la competencia lectora en internet como una habilidad que no solo 

implica la comprensión de un texto lineal, sino también la capacidad de navegar y evaluar 

información a través de múltiples fuentes y formatos, como hipertextos, imágenes y videos. 

Según Salmerón et al. (2018), la lectura digital no solo implica decodificar palabras, sino 

también navegar estratégicamente entre hipervínculos y evaluar críticamente la credibilidad 

de las fuentes. En la actualidad, leer implica dar sentido a la información de pantallas de 

dispositivos digitales con acceso a internet. (Burin, 2020). El entorno digital también 

introduce nuevos desafíos. Según Cho et al. (2022), la capacidad para gestionar distracciones 

y enfocarse en la información relevante es crucial en la lectura digital. El hipertexto, aunque 

ofrece ventajas en cuanto a acceso rápido a información relacionada, puede aumentar la carga 

cognitiva, lo que requiere una mayor habilidad para la inhibición de distracciones. Barzillai 

et al. (2021) sugieren que los textos digitales imponen demandas cognitivas adicionales que 

no están presentes en los textos impresos, como la navegación no lineal y la necesidad de 

evaluar la credibilidad de las fuentes.  

La competencia lectora en internet tiene algunas características específicas que la 

diferencian de la competencia lectora en papel. Se define como un conjunto de habilidades 

donde se lleva a cabo el uso de documentos de hipertexto, incluída la capacidad de 

seleccionar y secuenciar el acceso a los documentos y pasar de uno a otro (navegar), 

comprender e integrar información de diferentes documentos y evaluar información basada 

en su utilidad y calidad (Salmerón et al., 2018). Este autor además indica que la lectura digital 

comparte procesos comunes con la lectura en papel. Los cuales fueron medidos por la 

CompLEC (Llorens et al., 2011), siguiendo el modelo PISA (OCDE, 2009), sin embargo 
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señalan que tanto uno como otro, involucran procesos específicos. Los procesos comunes 

tienen que ver con la localización-selección, interpretación-integración y reflexión-

evaluación de la información, que se apoyan en las correlaciones entre WebLEC y 

CompLEC. Los procesos de navegación específicos y el conocimiento sobre estructuras 

específicas de Internet probablemente juegan un papel importante en la competencia lectora 

en Internet, como han confirmado otros estudios (Salmerón et al., 2018). 

Barreyro et al. (2015) destacan que los lectores deben desarrollar competencias que 

les permitan seleccionar información relevante y evitar la sobrecarga cognitiva. Esto es 

particularmente importante en un entorno digital caracterizado por la abundancia de datos, 

donde la capacidad de priorizar y organizar la información se convierte en una habilidad 

esencial. Además, el formato no lineal de los textos digitales exige un enfoque flexible y 

adaptativo, facilitado por funciones ejecutivas como la memoria de trabajo y la flexibilidad 

cognitiva (Butterfuss & Kendeou, 2018). Asimismo, Burin et al. (2018) señalan que las 

habilidades de navegación son fundamentales en la competencia lectora digital. Estas 

habilidades incluyen no solo la capacidad de moverse entre diferentes secciones de un texto 

hipertextual, sino también de integrar información dispersa en una representación mental 

coherente. Esto resulta particularmente relevante en contextos educativos, donde los 

estudiantes deben interactuar con múltiples fuentes digitales para completar tareas de 

aprendizaje complejo.  
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Investigaciones recientes han subrayado la importancia de las estrategias 

metacognitivas en la lectura digital (Miller & Smith, 2023). Los lectores efectivos no solo 

monitorean su comprensión, sino que también ajustan sus estrategias según las características 

del texto y sus propios objetivos de lectura (Benedetti et al., 2020). Este proceso 

metacognitivo permite gestionar de manera más eficiente las demandas cognitivas asociadas 

a los textos digitales, mejorando tanto la comprensión como la retención de información. Al 

igual que en la comprensión de textos escritos, influyen en el armado de representaciones en 

la comprensión de los textos digitales factores vinculados al lector que interactúan con 

aspectos del texto (Alexander 2020).  

Barzzillia et al., (2018) identifica entre los factores inherentes al texto digital aquellos 

que afectan la facilidad de lectura del texto, como el formato. Y los distingue de factores 

motivacionales complejos vinculados al lector que pueden afectar su compromiso con el 

contenido, como la facilidad de lectura de ese formato. Es decir, que el funcionamiento 

cognitivo que influyen sobre estos procesos se ve afectado por la modalidad de visualización 

del texto. La influencia de la motivación también ha sido explorada en el ámbito de la lectura 

digital. Según investigaciones de Saux et al. (2020), los lectores altamente motivados tienden 

a emplear estrategias más sofisticadas y muestran una mayor persistencia frente a los desafíos 

que presentan los textos digitales. Esto sugiere que la motivación actúa como un factor 

mediador clave en la eficacia de la comprensión lectora en entornos digitales. 

La competencia lectora según OCPE (2009) se define como “la capacidad de 

comprender, utilizar y reflexionar sobre textos escritos con el fin de alcanzar metas, 

desarrollar el conocimiento, el potencial propio y participar en la sociedad”. Es decir, que 

refiere a la habilidad de un individuo de usar la comprensión lectora de forma que resulte útil 

en la sociedad donde vive. De esta manera, la comprensión lectora resulta de la capacitación 

individual de cada persona y la competencia lectora se lleva a cabo en dependencia de la 

relación del individuo con su entorno (Pérez, 2014). Incluye además de los procesos 

involucrados en la comprensión de textos, la toma de decisiones relacionada a qué, cuándo y 



 

13 
 

cómo leer. Tiene como premisa que la lectura se realice siguiendo ciertos objetivos 

generalmente definidos por tareas que comprende la capacidad de buscar, seleccionar, 

interpretar, integrar y evaluar información (Salmerón et al., 2018). Por esto, la competencia 

lectora es un factor crucial que permite manejar la gran cantidad y aún mayor complejidad 

de información que está al alcance de todas las personas que tengan algún dispositivo digital 

(Burin, 2020). 

2.3 Funciones ejecutivas 

Las FE son esenciales para la realización de tareas complejas como la comprensión 

lectora, ya sea en formatos tradicionales o digitales. Las FE son un conjunto de habilidades 

que modulan la cognición. Actualmente, uno de los modelos más destacados es el de Miyake 

et al. (2018), que sostiene que las FE constan de al menos tres componentes, y que estos 

componentes son separables, pero están interrelacionados. Estos son: la memoria de trabajo, 

que refiere a la capacidad para monitorear y actualizar activamente el contenido de la 

información; la inhibición, que es la capacidad de suprimir activamente las respuestas 

dominantes; y la flexibilidad cognitiva, que es la capacidad de cambiar la atención de manera 

flexible entre conjuntos, operaciones o tareas mentales (Butterfuss y Kendeou, 2018).   

Diamond (2019) destaca que la memoria de trabajo, la inhibición y la flexibilidad 

cognitiva son funciones clave que permiten a los lectores manejar información compleja, 

mantener la atención y adaptarse a los cambios en las demandas cognitivas de la tarea. 

Miyake y Friedman (2020) demostraron que las funciones ejecutivas están estrechamente 

vinculadas a la comprensión lectora. La memoria de trabajo verbal es particularmente 

importante para la retención y manipulación de información mientras se lee, mientras que la 

inhibición ayuda a suprimir información irrelevante que puede interferir con la comprensión 

del texto.  

Los modelos de comprensión de textos (Kendeou & O'Brien, 2018) también suelen 

incluir componentes como la decodificación, la comprensión literal, la inferencia, la memoria 

de trabajo y la autorregulación. La decodificación es el proceso por el cual se traducen 

símbolos escritos (letras o palabras) en sonidos o palabras habladas. Implica la capacidad de 
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reconocer y pronunciar palabras correctamente. La decodificación efectiva es esencial para 

la fluidez lectora y facilita la comprensión (Smith, 2012). La comprensión literal implica la 

capacidad de entender el significado explícito del texto. Los lectores extraen información 

directa del texto, como hechos, detalles y eventos que se presentan de manera directa en el 

texto (Smith, 2012). La inferencia es el proceso por el cual el lector extrae la información 

implicada o no directamente expresada en el texto. Los lectores hacen conexiones y 

deducciones basadas en su conocimiento previo y las pistas contextuales proporcionadas en 

el texto (Follmer, 2018). La memoria de trabajo es esencial ya que permite a los lectores 

mantener y manipular temporalmente la información relevante a medida que leen. Esto 

implica la capacidad de recordar detalles anteriores del texto mientras se procesa nueva 

información (Burin et al., 2018). La autorregulación en la comprensión de textos refiere a la 

capacidad del lector para supervisar y controlar su comprensión. Los lectores autorregulan 

su lectura utilizando estrategias como hacer preguntas, resumir, revisar la comprensión y 

ajustar su lectura según sea necesario (Follmer 2018).  

Esos procesos son interdependientes y se producen simultáneamente durante la 

lectura. La comprensión de textos involucra la realización de inferencias, es decir, la 

conexión de información que no está explícitamente en el texto. La decodificación permite 

el acceso a las palabras escritas, la comprensión literal proporciona una base sólida para la 

comprensión más profunda, las inferencias enriquecen el significado, la memoria de trabajo 

mantiene y relaciona la información y la autorregulación garantiza que la comprensión sea 

efectiva. En conjunto, estos procesos permiten a los lectores comprender y dar sentido a los 

textos que leer y son esenciales para el desarrollo de la competencia lectora y la comprensión 

de textos más allá de la mera decodificación de palabras (Smith, 2012). 

Los hallazgos de los pocos estudios que se han realizado sugieren que la alternancia 

puede ayudar a los lectores a participar de manera efectiva en habilidades de lectura de bajo 

nivel, como considerar de manera flexible la información fonológica y semántica durante la 

lectura, cambiar entre estrategias de lectura, monitorear la comprensión y participación en 

procesos metacognitivos (Altemeier et al., 2008). En general, se necesita más trabajo para 

especificar las formas en que la alternancia se relaciona con las habilidades de comprensión 
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lectora. Por todo esto, Warschauer et al., (2012) explican que la lectura digital está cambiando 

las demandas de las FE en cuanto al procesamiento de textos, específicamente en cuanto a la 

atención, memoria de trabajo, control ejecutivo y metacognición. También establecen que 

algunos de estos formatos digitales son “reparados”. Es decir, que el lector puede realizar 

ajustes menores en términos de apariencia del tamaño, como ocurre con los libros 

electrónicos.  A diferencia de los formatos fijos y lineales, donde los lectores avanzan a través 

del texto e interactúan con el contenido en un orden determinado por el autor.  

Por el contrario, los sitios web pueden contener hipervínculos que permiten a los 

lectores interactuar con los contenidos de acuerdo a sus necesidades, motivaciones o 

conocimientos en ese momento en particular. Barzzillia (2018) sugiere que esta flexibilidad 

inherente al texto con hipervínculos también significa que diferentes lectores, e inclusive un 

mismo lector, puede interactuar con el contenido de diferentes maneras, generando una 

estructura de texto general que puede ser más o menos similar al originalmente previsto por 

el autor. 

2.3.1 Flexibilidad cognitiva 

La flexibilidad cognitiva es una función ejecutiva esencial que permite a los 

individuos adaptarse a nuevas demandas, cambiar de estrategias y reorganizar el pensamiento 

ante situaciones cambiantes (Miyake et al., 2000). En el contexto de la lectura, esta habilidad 

resulta particularmente relevante en entornos digitales, donde los lectores deben navegar 

entre múltiples fuentes de información y ajustar su enfoque en función de las características 

del texto. Barzillai et al. (2018) destacan que la flexibilidad cognitiva no solo facilita la 

selección y priorización de información relevante, sino que también es crucial para gestionar 

la sobrecarga de datos y mantener la coherencia en la comprensión lectora. En entornos 

digitales, los textos suelen estar estructurados de manera no lineal, presentando 

hipervínculos, gráficos interactivos y contenido multimedia. Estas características exigen al 

lector un nivel avanzado de flexibilidad cognitiva para alternar entre diferentes formatos y 

modos de procesamiento.  
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Salmerón et al. (2018) argumentan que los lectores con alta puntuación en rareas de 

flexibilidad cognitiva tienen una ventaja significativa en la navegación y evaluación de estos 

textos, ya que pueden adaptarse rápidamente a las exigencias específicas de cada medio. 

Además, la flexibilidad cognitiva interactúa con otras funciones ejecutivas, como la memoria 

de trabajo y la inhibición, para optimizar la comprensión lectora. Por ejemplo, un lector que 

encuentra información contradictoria en un texto digital necesita utilizar su flexibilidad 

cognitiva para reinterpretar el contenido y ajustar su comprensión en tiempo real (Butterfuss 

& Kendeou, 2018). Esta capacidad de adaptación es particularmente importante en contextos 

educativos, donde los estudiantes enfrentan frecuentemente textos complejos y 

multifacéticos. Estudios recientes sugieren que la flexibilidad cognitiva también desempeña 

un papel crucial en la evaluación crítica de fuentes (Miller & Smith, 2023). Benedetti et al. 

(2020) señalan que los lectores con mayor capacidad para alternar entre diferentes 

perspectivas son más efectivos al identificar sesgos o inconsistencias en la información 

presentada. Este aspecto es especialmente relevante en la era de las fake news y la 

desinformación, donde la habilidad para evaluar críticamente la credibilidad de las fuentes 

se ha convertido en una competencia esencial.  

Por otro lado, investigaciones de Burin et al. (2018) han demostrado que la 

flexibilidad cognitiva no solo influye en la comprensión lectora, sino también en la capacidad 

de los estudiantes para aplicar lo aprendido en contextos novedosos. Esto incluye tareas como 

la resolución de problemas y la integración de información de diversas disciplinas, lo que 

refuerza la importancia de desarrollar esta habilidad en entornos académicos. 

La flexibilidad cognitiva es crucial en la lectura digital, donde los lectores deben 

adaptarse rápidamente a diferentes tipos de texto, contextos y formatos. Según Butterfuss y 

Kendeou (2020), los lectores con alta flexibilidad cognitiva pueden alternar fácilmente entre 

diferentes estrategias de comprensión y evaluar críticamente las fuentes de información. La 

flexibilidad cognitiva es la capacidad de cambiar de una tarea a otra o de adaptarnos a nuevas 

situaciones. Es importante para la competencia lectora ya que permite a los lectores variar de 

un contexto a otro e idear distintas estrategias de comprensión lectora tales como la 
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predicción, realizar inferencias y la síntesis (Artigas et. al., 2018). De esta forma se podrán 

adquirir estrategias y modificarlas dependiendo las demandas del contexto. 

Como se mencionó, la competencia lectora digital se refiere a la capacidad de leer, 

comprender y evaluar la información en entornos digitales como sitios web, redes sociales y 

artículos electrónicos (Burin, 2020). La flexibilidad cognitiva implica la capacidad de adaptar 

el pensamiento y cambiar en función de las demandas cambiantes de la tarea (Barzillai et al., 

2018). Cabe mencionar que deberá darse una adaptación a diferentes formatos de texto ya 

que en el entorno digital los textos pueden presentarse en una variedad de formatos, como 

páginas web, blogs, redes sociales, correos electrónicos, videos y más. Los lectores digitales 

deben ser capaces de adaptarse a estos diferentes formatos y comprender cómo funcionan 

(Burin, 2020). Asimismo, deberán realizar una evaluación crítica de la información: la 

flexibilidad cognitiva permite a los lectores digitales cambiar su enfoque y estrategias de 

lectura según la fuente de información. Pueden discernir entre fuentes confiables y no 

confiables, caminar de una fuente a otra y ajustar su nivel de escepticismo según sea 

necesario (Follmer, 2018).  

La navegación en línea implica cambiar entre diferentes páginas web, hipervínculos 

y recursos. Además el lector se encontrará con una exigencia adicional, el procesamiento de 

la información multimedia. Los textos digitales a menudo incluyen elementos multimedia 

como imágenes, videos y gráficos. Los lectores digitales deben ser flexibles en su capacidad 

para integrar estos elementos en su comprensión general del contenido (Barzillai et al., 2018). 

También deberá tener en cuenta la actualización del conocimiento, ya que la información en 

línea está en constante cambio. 

 La flexibilidad cognitiva permite a los lectores digitales actualizar su conocimiento 

y adaptarse a nuevas informaciones y perspectivas (Barzillai et al., 2018). Todo este manejo 

de distracciones se potencia ya que en el entorno digital hay muchas interferencias 

potenciales, como notificaciones, publicidad y enlaces a contenido relacionado. Esta FE 

puede ayudar a los lectores a mantener el enfoque en la tarea de lectura y evitar distracciones 

innecesarias (Alexander, 2020). Del mismo modo, constituye una habilidad que permite a los 

lectores digitales ser más efectivos y críticos en su interacción con la información en línea. 
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Ayuda a apartarse de la naturaleza cambiante de los textos y procesar la información de 

manera más eficiente.  

El desarrollo de la flexibilidad cognitiva es importantes para mejorar la competencia 

lectora digital en un mundo cada vez más digitalizado (Smith, 2012). Wu et al. (2021) 

encontraron que la flexibilidad cognitiva no solo es importante para adaptarse a los formatos 

digitales, sino también para gestionar la sobrecarga de información y navegar eficazmente 

entre múltiples fuentes. También, tiene implicaciones significativas para el diseño de 

estrategias pedagógicas. Saux et al. (2020) proponen que los programas educativos deberían 

incluir actividades específicas que estimulen esta capacidad, como ejercicios de pensamiento 

crítico y actividades de análisis comparativo. Al fomentar un enfoque dinámico y adaptativo 

en la lectura, estas estrategias pueden contribuir a mejorar no solo la comprensión lectora, 

sino también el desempeño general en contextos académicos y profesionales. 

2.3.2 Inhibición Perceptual 

La inhibición se ha referido típicamente a la supresión activa de respuestas 

automáticas dominantes (Altemeier et al. 2008). Es un proceso cognitivo que resulta 

fundamental para la competencia lectora dado que permite centrarse en determinadas 

palabras y evitar estímulos irrelevantes como imágenes, ruidos o movimientos (Eyal y 

Aharon-Peretz, 2014). Esta inhibición de los estímulos predominantes, permite a los lectores 

suprimir la activación de información del entorno para evitar que interfiera con la 

comprensión lo cual permite una mayor activación para respaldar la información relevante y 

evitar que el sistema de memoria de trabajo se sobrecargue (Butterfuss y Kendeou, 2018). 

La inhibición perceptual se ha estudiado tanto en tareas de competencia lectora 

tradicional como digital. En tareas de competencia lectora tradicional los participantes suelen 

contar con un texto en papel que deben leer y luego responder preguntas sobre su contenido. 

En tareas de competencia lectora digital, los participantes leen un texto en una pantalla y 

responden a preguntas sobre su contenido (Eyal y Aharon-Peretz, 2014). Además, la 

inhibición perceptual contribuye a la regulación cognitiva, que es esencial para evitar caídas 

en el rendimiento en tareas cognitivas prolongadas. Según Burin et al. (2018), los entornos 
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digitales presentan un reto adicional debido a la dinámica constante de cambio en los 

elementos visuales, lo cual aumenta las demandas de inhibición y control atencional. 

Estudios realizados en otras poblaciones como por ejemplo en niños (Artigas, et al., 

2017) han demostrado que la inhibición es fundamental para el rendimiento en ambos 

contextos de lectura. Los participantes con una mejor inhibición perceptual son capaces de 

centrar más y mejor su atención en determinadas palabras y así evitar distraerse por otros 

estímulos. Esto facilita la comprensión del texto y permite una lectura más precisa y eficiente. 

Asimismo, estudios realizados en el contexto educativo (Barreyro et al., 2015) sugieren que 

la capacidad de inhibición perceptual se correlaciona positivamente con el éxito académico, 

especialmente en disciplinas que requieren una alta carga de lectura y análisis crítico de 

información. Sin embargo, otros estudios señalan que la inhibición perceptual puede tener 

más relevancia para el rendimiento en tareas de competencia lectora digital ya que en este 

contexto suelen estar presentes más distracciones como publicidades, notificaciones e 

imágenes irrelevantes. 

2.3.3 Memoria de trabajo verbal 

La memoria de trabajo verbal es un proceso fundamental para la comprensión lectora 

en el sentido de que los lectores deben mantener la información relevante y deben excluir la 

irrelevante para construir con éxito una representación coherente de un texto. Esto se lleva a 

cabo por procesos de selección y mantenimiento de la información mediante un mecanismo 

que separa y excluye esa información. Es decir, que para que la memoria de trabajo opere de 

manera exitosa es necesaria la capacidad de inhibir información irrelevante (Butterfuss y 

Kendeou, 2018). La memoria de trabajo verbal también se relaciona con la capacidad de 

integrar información nueva con conocimientos previos, un proceso esencial para la 

generación de inferencias durante la lectura. Según Barreyro et al. (2015), los lectores con 

una memoria de trabajo verbal eficiente tienen mayores probabilidades de conectar elementos 

dispersos en un texto y comprender relaciones implícitas, lo cual resulta clave para la 

interpretación de textos complejos. Este mecanismo permite sostener información en un 

"buffer cognitivo" mientras se lleva a cabo un procesamiento más profundo. 
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Además, esta función cognitiva tiene un impacto significativo en tareas de 

aprendizaje. Burin et al. (2018) destacan que la memoria de trabajo verbal contribuye a la 

adquisición de vocabulario y comprensión lectora avanzada, ya que permite a los lectores 

almacenar temporalmente términos nuevos mientras integran su significado dentro del 

contexto textual. Esta habilidad es particularmente relevante en contextos académicos, donde 

los estudiantes deben procesar y retener grandes cantidades de información escrita. Por otro 

lado, Thompson et al. (2018) argumentan que la memoria de trabajo verbal no solo facilita 

el almacenamiento temporal de información, sino que también desempeña un papel crucial 

en la monitorización y regulación del proceso lector. Los lectores efectivos utilizan 

estrategias metacognitivas apoyadas en su memoria de trabajo para identificar errores de 

comprensión y ajustar su enfoque en tiempo real, mejorando así su rendimiento general. 

La conexión entre memoria de trabajo verbal y regulación emocional también ha sido 

explorada en estudios recientes. Butterfuss y Kendeou (2018) sugieren que esta capacidad 

puede ayudar a los lectores a manejar la ansiedad asociada a tareas de alta demanda cognitiva, 

permitiéndoles mantener el enfoque y la precisión en su desempeño. Este aspecto emocional-

cognitivo es particularmente relevante en evaluaciones estandarizadas o exámenes 

académicos. 

Investigaciones recientes han demostrado que la memoria de trabajo verbal 

desempeña un papel esencial en la comprensión de textos digitales, especialmente en 

contextos donde la información se presenta de manera fragmentada y acompañada de 

elementos visuales adicionales. Burin et al. (2015) señalan que esta capacidad permite 

integrar de manera eficiente múltiples fuentes de información en una representación 

coherente, optimizando procesos como la navegación, selección y evaluación de datos. En 

este sentido, la memoria de trabajo verbal no solo facilita la gestión cognitiva de tareas 

complejas, sino que también emerge como una herramienta fundamental para abordar las 

crecientes exigencias de los entornos digitales contemporáneos, reafirmando su importancia 

en el desarrollo de competencias lectoras avanzadas. 
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2.3.4 Memoria de trabajo visoespacial 

La memoria de trabajo visoespacial es una capacidad cognitiva que permite mantener 

y manipular información visual y espacial en un marco temporal breve. Este tipo de memoria 

es esencial para tareas que involucran la orientación, el reconocimiento de patrones y la 

integración de elementos visuales y textuales en entornos tanto tradicionales como digitales. 

Burin et al. (2015) destacan que esta capacidad es particularmente relevante en contextos de 

lectura digital, donde los lectores deben procesar información dispersa y frecuentemente 

acompañada de elementos multimedia. 

En entornos digitales, la memoria de trabajo visoespacial permite a los lectores 

navegar por estructuras hipertextuales complejas, identificar relaciones entre diferentes 

elementos visuales y textuales, y construir una representación mental coherente del contenido 

(Barreyro et al., 2015). Esto resulta crítico para la comprensión lectora, ya que las 

distracciones visuales y los cambios constantes en la interfaz pueden sobrecargar los recursos 

cognitivos si no se gestionan adecuadamente. 

Estudios realizados por Burin et al. (2018) sugieren que la memoria de trabajo 

visoespacial no solo contribuye a la comprensión de textos, sino también a la retención de 

información visual crítica para tareas posteriores. En contextos educativos, esta capacidad 

permite a los estudiantes analizar diagramas, gráficos y otras representaciones visuales que 

complementan el aprendizaje textual. Asimismo, facilita la integración de múltiples fuentes 

de información, lo que resulta clave en investigaciones académicas y evaluaciones 

complejas. Además, investigaciones de Butterfuss y Kendeou (2018) destacan que la 

memoria de trabajo visoespacial interactúa directamente con otras funciones ejecutivas, 

como la inhibición y la flexibilidad cognitiva. Por ejemplo, la capacidad de filtrar 

distracciones visuales y seleccionar información relevante es crucial en tareas como la 

búsqueda de datos en plataformas digitales. Esta interacción permite optimizar la 

comprensión lectora al facilitar el enfoque en información pertinente. 

Según Thompson et al. (2018), la memoria de trabajo visoespacial también juega un 

rol fundamental en el procesamiento visual en tiempo real, especialmente en entornos 
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dinámicos donde la información cambia rápidamente. Esta capacidad de adaptación es 

indispensable en tareas que requieren identificar patrones visuales complejos y formular 

estrategias para alcanzar objetivos concretos. En este sentido, la memoria de trabajo 

visoespacial no solo contribuye a la comprensión de textos, sino también al desarrollo de 

habilidades de resolución de problemas. Por otro lado, Eyal y Aharon-Peretz (2014) señalan 

que la sobrecarga de información visual puede ser un factor limitante para la memoria de 

trabajo visoespacial, particularmente en entornos digitales con distracciones constantes. 

Diseñar interfaces más intuitivas que minimicen estas interferencias es clave para optimizar 

el rendimiento cognitivo. 

Burin et al. (2018) subrayan que la memoria de trabajo visoespacial constituye un 

componente transversal en el ámbito cognitivo, con implicancias significativas en la 

ejecución de tareas complejas que requieren integrar información visual y espacial en 

representaciones coherentes. Este constructo desempeña un papel crítico no solo en el análisis 

y procesamiento de datos visuales, sino también en la planificación estratégica y la toma de 

decisiones informadas en entornos dinámicos. La formación y el fortalecimiento de esta 

capacidad emergen como aspectos esenciales para optimizar el aprendizaje y mejorar el 

desempeño profesional en contextos donde la interacción con representaciones visuales es 

fundamental. 

III. DEFINICIÓN DEL PROBLEMA, OBJETIVOS E HIPÓTESIS 

3.1 Definición del problema y preguntas de investigación 

En Argentina no se han realizado aún estudios sistemáticos que comparen la 

contribución de las FE a la comprensión de textos digitales y tradicionales. Tampoco se ha 

aplicado ninguna prueba estándar diseñada específicamente para medir la competencia 

lectora digital en población adulta. Por otro lado, la prueba WebLEC, que se ha diseñado y 

validado en España por el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA) 

para estudiar la competencia lectora digital, aún no se ha probado en una población 

universitaria, si bien su validación en Argentina se encuentra en curso. 
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A partir de esto, se plantean las preguntas de investigación:  

¿Existe una relación entre la comprensión de textos en formato digital y tradicional y 

el desempeño en tareas de funcionamiento ejecutivo en estudiantes universitarios argentinos? 

P1: ¿Cómo es la comprensión de textos en formato tradicional y digital en estudiantes 

universitarios? 

P2: ¿Existen asociaciones entre el rendimiento de estudiantes universitarios en tareas de 

competencia lectora en internet, comprensión de textos tradicional y su funcionamiento 

ejecutivo? 

P2: ¿Las funciones ejecutivas tales como la flexibilidad cognitiva, el control inhibitorio, la 

memoria de trabajo verbal y visoespacial predicen la competencia lectora en internet, más 

allá de su contribución a la comprensión de textos tradicionales? 

3.2 Objetivos de la investigación 

3.2.1 Objetivo general 

Analizar la relación entre la competencia lectora en internet, la comprensión de textos 

tradicionales y las funciones ejecutivas en estudiantes universitarios. 

3.2.2 Objetivos específicos 

 

1. Describir la comprensión de textos tradicionales y la competencia lectora digital en 

estudiantes universitarios.  

2. Examinar las asociaciones entre el rendimiento de alumnos universitarios en tareas 

de competencia lectora en internet, comprensión de textos tradicionales y su 

funcionamiento ejecutivo. 

3. Examinar si las funciones ejecutivas tales como la flexibilidad cognitiva, control 

inhibitorio, memoria de trabajo verbal y visoespacial, predicen la competencia lectora 

en internet más allá de su contribución a la comprensión de textos tradicionales. 
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3.3 Hipótesis de investigación 

3.3.1 Hipótesis general 

Hi: Existe una relación entre la competencia lectora en internet, la comprensión de 

textos tradicionales tradicionales, y el desempeño en tareas de funcionamiento ejecutivo en 

estudiantes universitarios argentinos 

3.3.2 Hipótesis específicas  

Hi1: Existe una asociación entre el rendimiento de estudiantes universitarios en tareas 

de competencia lectora en internet, la comprensión de textos tradicionales y su 

funcionamiento ejecutivo.  

Hi2: Las funciones ejecutivas tales como la flexibilidad cognitiva, el control 

inhibitorio, la memoria de trabajo verbal y visoespacial predicen la competencia lectora 

digital, más allá de su contribución a la comprensión de textos tradicionales  

IV. MÉTODO 

4.1 Diseño de la investigación 

El diseño de la investigación es cuantitativo, transversal y de tipo descriptivo-

correlacional ya que tiene como objetivo analizar la relación entre la competencia lectora en 

internet, la comprensión de textos tradicionales y las funciones ejecutivas en estudiantes 

universitarios argentinos. 

4.2 Características de la muestra  

La recolección de los datos se realizó en una muestra no probabilística, ya que no fue 

seleccionada al azar. La participación fue voluntaria y anónima, y se recopilaron 85 casos. 

La muestra estuvo compuesta por 85 estudiantes universitarios de los cuales 56 de ellos eran 

mujeres y 28 eran varones. Además, 50 de ellos cursaban el primer año de la carrera de 

psicología (Sede Mendoza) y los otros 35 el tercer año (Sede Bs. As.). La edad media es de 
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20,34 y el desvío estándar fue de 4,6 años. Todos los participantes eran hablantes nativos de 

español y se ofrecieron voluntariamente firmando previamente un consentimiento informado.  

4.2 Instrumentos de recolección de datos 

Los datos fueron recolectados mediante plataformas online. Para la información 

sociodemográfica, se utilizó un formato de encuesta online en la plataforma Google Forms. 

Para la evaluación del funcionamiento ejecutivo, se utilizó la batería TAC (www.tac.com.ar) 

(Richards et al., 2017), específicamente las pruebas de búsqueda visual, flexibilidad 

cognitiva y memoria de trabajo visoespacial. La memoria de trabajo verbal se evaluó 

mediante una adaptación de la versión argentina del running span (Barreyro et al., 2015) 

implementada en la plataforma IBEX farm. La comprensión de textos digitales se evaluó 

mediante la prueba WebLEC, implementada en un formato de EXCEL con macros de Visual 

Basic. La comprensión de textos tradicionales se evaluó mediante una versión online de una 

prueba nacional de comprensión lectora (Benedetti et al., 2020; Sampedro et al., 2010).  

4.2.1 Batería TAC 

Se utilizó la Batería de Tareas de Autorregulación Cognitiva (Richards et al., 2018) 

para evaluar distintos aspectos del funcionamiento cognitivo, entre ellas la inhibición 

perceptual, la flexibilidad cognitiva, la memoria de trabajo verbal y visoespacial. Se la 

considera una herramienta válida para medir estos tres procesos ejecutivos más ampliamente 

reconocidos en la literatura (Miyake et al., 2000, citado en Richards et al., 2018). Los cuales 

constituyen habilidades fundamentales para el control de los impulsos, la atención sostenida, 

la resolución de problemas y el aprendizaje eficiente (Barriopedro y Botella, 2015). Fue 

desarrollada por un equipo de investigación del Centro de Neuropsicología Cognitiva y 

Neurociencia Clínica (CENECON) de la Universidad de Buenos Aires, Argentina. Es una 

herramienta válida, confiable y que puede utilizarse en distintas poblaciones, tales como 

niños, jóvenes y adultos mayores (Artigas et al, 2013). Ha mostrado una adecuada validez 

interna y externa en diversas investigaciones realizadas en poblaciones infantiles (Richards 

et al., 2018) y también en adultos (Richards et al., 2019; Cosmesaña et al., 2019). Las tareas 

que se incluyeron en el estudio fueron las siguientes:  

http://www.tac.com.ar/
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A) Tarea de Inhibición Perceptual (en adelante, “IP”): los participantes debieron 

detectar la presencia o ausencia de determinado estímulo entre un número variable de 

distractores perceptualmente similares. El número de distractores varía entre 4 y 32 entre las 

pruebas. El rendimiento se midió como la precisión y la diferencia de latencia de respuesta 

entre las condiciones con la carga cognitiva más alta y más baja (32 y 4 distractores, 

respectivamente) (α=.60). 

B) La Memoria de Trabajo Visoespacial (en adelante, “MTVS”): se pidió a los 

participantes que recuerden la ubicación de una serie de X en una matriz cuadrada como tarea 

principal, al mismo tiempo que indican el color de los estímulos en una paleta como tarea 

secundaria a modo de  interferencia, interpuesta entre las etapas de codificación y 

recuperación del ensayo. El rendimiento se mide como el número máximo de elementos 

recordados antes de cometer dos errores consecutivos (α=.60).  

C) Tarea de Flexibilidad Cognitiva (en adelante FC): la tarea presenta dos tipos de 

pruebas. Las congruentes, donde los participantes deben responder presionando una tecla 

ipsilateral para apuntar a los estímulos, y las tareas incongruentes donde los participantes 

deben responder contralateralmente). Las letras del teclado “Z” y “M” se asignan a las 

respuestas izquierda y derecha, respectivamente. El estímulo objetivo es una mano con un 

dedo apuntando hacia abajo (prueba congruente) o en diagonal hacia el otro lado pruebas 

incongruentes), como señal para cada tipo de prueba, respectivamente. Después de algo de 

entrenamiento, las pruebas congruentes e incongruentes se presentan en un bloque mixto que 

requiere alternar entre respuestas. Finalmente, las pruebas se presentan en tres bloques: 

congruente, incongruente y mixta, que requiere alternar entre señales y respuestas. El cambio 

de tarea se evalúa como diferencias de precisión y latencia de respuesta en este último bloque 

mixto. Dado que tanto la precisión como los tiempos de respuesta (TR) están disponibles, se 

puede calcular un índice de Eficiencia Inversa (EI) (EI = TR / 1 - proporción de error) para 

combinar y resumir ambas medidas (Christie y Klein, 1995). Muchos autores (Kuefner et al., 

2010; Minnebusch, et al. 2009) han recomendado la EI como una medida de resultado del 

rendimiento cognitivo. En el contexto de la tarea de FC se pueden calcular tres índices de EI 

distintos:  EI total switch (IETS), que se calcula a partir de aquellas pruebas en las que tanto 
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el tipo de respuesta (ipsi o contralateral a la ubicación del estímulo) como el sitio de respuesta 

(izquierda - tecla Z - o derecha - tecla M -) cambio respecto al anterior; EI cambio de tipo de 

respuesta (IERTS), calculado a partir de aquellos ensayos donde el tipo de respuesta (pero 

no el sitio) cambio con respecto a la anterior (los participantes presionan la misma tecla, pero 

la institución cambio); el cambio de sitio de respuesta de EI (IERSS), calculado a partir de 

aquellos ensayos donde el sitio de respuesta (pero no el tipo ) cambia con respecto al anterior 

(los participantes presionan una tecla diferente, pero la instrucción sigue siendo la misma). 

Todos estos índices fueron considerados como medidas de desempeño para la tarea de FC.  

4.2.2 Running Memory Span  

Fue desarrollada por Barreyro et al., (2015) constituye una tarea de memoria de 

trabajo verbal que evalúa la capacidad de almacenamiento y procesamiento concurrente de 

información verbal dentro de la MT. Requiere realizar un seguimiento de los estímulos 

presentados secuencialmente y contrastarlos con un criterio determinado, involucrando así el 

componente de actualización de MT (Butterfuss y Kendeou, 2017). En este caso, los 

participantes debieron retener las últimas “n” letras que se presentan en rápida sucesión (500 

ms de asincronía de inicio del estímulo en esta versión) y recordarlos después de una señal 

determinada. La cantidad “n” de letra a recordar aumenta con cada nivel, desde 2 hasta un 

máximo de 6. Los participantes desconocen la duración real de la serie en cada prueba, por 

lo que debe actualizar la información de la última “n” elementos en su MT hasta la señal de 

recuperación. El rendimiento se calcula como la secuencia más larga de letras que el 

participante pueda recordar, obteniendo dos de tres secuencias correctas por nivel.  

4.3.3 WebLEC Argentina 

Se utilizó la adaptación lingüístico-cultural de la prueba WebLEC al ámbito local y 

una reprogramación de esta de Saux y cols. (2020). Originalmente fue desarrollada por 

Salmerón y cols. (2018) y es una prueba de alfabetización digital que evalúa las habilidades 

de lectura digital a través de cuatro escenarios, cada uno de los cuales se asemeja a un entorno 

típico de Internet: un foro en línea, Wikipedia, un sitio web y un motor de búsqueda de 

Google. La prueba estaba originalmente dirigida a estudiantes de secundaria y su contenido 
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se basa en conocimientos generales del mundo. Además los escenarios incluyen una amplia 

gama de temas para reducir el efecto del conocimiento previo del lector sobre el rendimiento. 

Los ítems de la prueba consta de 28 preguntas (26 de cuatro alternativas de opción múltiple 

y 2 de respuesta abierta), clasificadas en tres categorías según el modelo PISA (OCDE,2011): 

acceso y recuperación de información (8 preguntas de selección y ubicación de información), 

interpretación e integración (10 preguntas que evalúan la capacidad de combinar información 

de diferentes párrafos y documentos) y reflexión y evaluación de contenidos (10 preguntas 

que evalúan la interpretación y evaluación de la confiabilidad de la información). Se puede 

obtener una puntuación individual como porcentaje de respuestas correctas para cada 

categoría, así como una puntuación global en lectura (alfabetización digital). Además, la 

eficiencia de la navegación se puede evaluar calculando dos índices diferentes: Navegación 

pertinente, que refleja sí los sueños pasaron más tiempos en páginas relevantes a través de su 

búsqueda, y páginas pertinentes, que indica en qué medida visitaron las páginas necesarias y 

relevantes para responder las preguntas. El estudio original mostró buena consistencia interna 

(α = 0,79). 

4.2.4 Prueba de comprensión de textos tradicional 

Se utilizó una prueba de comprensión de textos expositivos desarrollada y validada 

para la administración online durante la pandemia de COVID-19 (Benedetti et al., 2020, 

Cotton et al., 2023). La prueba se basa en el modelo multicomponentcial de lectura (De Beni, 

2003; Abusamra et al., 2009) y consiste en la lectura de un texto de divulgación científica, 

“Matemáticas, cerebro y discalculia” de Valeria Abusamra, seguido de 15 preguntas de 

opción múltiple. La tarea se realizó a través de la plataforma Google Forms. El texto se 

presentó en formato lineal, continuo y fijo, y permaneció disponible mientras los sujetos 

respondían las preguntas. 

4.4 Procedimiento y análisis de datos 

 La recolección de los datos se dio en sesiones grupales de no más de 8 personas, tanto 

virtual como sincrónica. Dado que la actividad incluyó la realización de otras tareas que no 
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son pertinentes a este trabajo, la toma se realizó en dos sesiones. En la primera, los 

participantes completaron datos sociodemográficos básicos (edad, sexo, enfermedades 

previas) y la prueba de comprensión de textos tradicionales. En la segunda sesión, los 

estudiantes completaron las pruebas computarizadas de funciones ejecutivas y la prueba de 

comprensión de textos tradicionales. Cada actividad fue acompañada por sus respectivas 

instrucciones. Para conservar el anonimato de los participantes se los identificó con un código 

numérico que se mantuvo en ambas sesiones. 

El análisis de datos se realizó mediante el software estadístico JAMOVI. Las 

asociaciones entre las variables de estudio fueron exploradas mediante la matriz de 

correlaciones de Pearson. Para examinar la contribución de las funciones ejecutivas a la 

comprensión de textos tradicionales y la competencia lectora digital, se aplicaron modelos 

jerárquicos de regresión lineal múltiple. En el primer paso de cada modelo se incluyeron la 

edad y el género de los estudiantes; y en los pasos sucesivos los puntajes de las pruebas de 

cada una de las funciones ejecutivas. En el modelo de la competencia lectora digital, se 

introdujo el puntaje de la comprensión de textos tradicionales antes de los puntajes de 

funcionamiento ejecutivo, para controlar que la contribución de estos últimos fuera más allá 

de su posible asociación con la comprensión del texto lineal. Para cada variable se analizó su 

contribución a la varianza explicada por el modelo (∆R2). Se reportan los coeficientes beta 

estandarizados de las variables en el último paso del modelo que haya contribuido a 

incrementar la varianza explicada. Se verificaron los supuestos de normalidad (Test Shapiro 

Wilk no significativo), homocedasticidad y linealidad (inspección visual de gráficos de 

residuos). El supuesto de independencia de los errores se confirmó mediante el coeficiente 

Durbin-Watson (1.91 < DW < 2.06), y el análisis del factor de inflación de la varianza no 

indicó riesgo de multicolinealidad (1.05 < FIV < 1.20). 
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V. RESULTADOS 

5.1 Estadística descriptiva de las variables del estudio  

 El desempeño de los alumnos en la tarea de comprensión de textos tradicionales, la 

competencia lectora digital y los puntajes de la evaluación cognitiva se describen en la Tabla 

1. El porcentaje promedio de aciertos en la lectura del texto tradicional fue de 54.77% (DE = 

18.36), mientras que en el WebLEC fue del 70.7 6% (DE = 14.78 %). Este rendimiento 

resultó similar al de los alumnos de cuarto año de secundaria evaluados en el estudio de 

Salmerón et al. (2018) (M = 65.75%, DE = 14.17%).  

Tabla 1. 

Estadísticos descriptivos de las variables de estudio 

  Media DE Mínimo Máximo 

WebLEC   70.76  14.78  25.00  96.43  

Texto  8.22  2.75  0.00  15.00  

IP  4.49  6.60  -3.34  30.00  

FC  10.52  3.36  0.00  24.70  

MTVER  5.38  1.83  1.00  10.00  

MTVIS  3.85  1.58  0.00  6.00  

Nota. Weblec: competencia lectora digital (% aciertos), Texto: comprensión de textos tradicional (% aciertos), 

IP: inhibición perceptual, FC (flexibilidad cognitiva), MTVER: memoria de trabajo verbal, MTVIS: memoria de 

trabajo visoespacial.  

 

5.3 Asociaciones entre las variables  

Las asociaciones entre las variables de estudio se exploraron mediante el coeficiente 

de Pearson (ver Tabla 2). Respecto a la competencia lectora digital (WebLEC) mostró una 

correlación positiva moderada con la comprensión de textos tradicionales (r = 0.496, p < 

.001). Esto sugiere que un mayor rendimiento en competencia lectora digital se asocia con 

un mejor desempeño en la comprensión de textos tradicionales. En cuanto a la inhibición 
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perceptual (IP) mostró una correlación negativa con la competencia lectora digital (r = -0.268, 

p < .05) y la comprensión de textos tradicionales (r = -0.244, p < .05), indicando que mayores 

niveles de inhibición perceptual están asociados con un menor rendimiento en ambas 

competencias lectoras. En cuanto, a la flexibilidad cognitiva (FC) presentó una correlación 

negativa moderada tanto con la competencia lectora digital (r = -0.460, p < .001) como con 

la comprensión de textos tradicionales (r = -0.343, p < .01). Este resultado sugiere que mayor 

flexibilidad cognitiva se relaciona con un menor rendimiento en las tareas lectoras. Respecto 

a la memoria de trabajo verbal (MTVER) mostró una correlación no significativa con la 

competencia lectora digital (r = 0.083, p > .05), aunque sí una correlación positiva débil con 

la comprensión de textos tradicionales (r = 0.231, p < .05). Esto indica que la memoria de 

trabajo verbal tiene mayor impacto en la comprensión de textos tradicionales que en la 

competencia digital. Con respecto a la memoria de trabajo visoespacial (MTVIS) presentó 

una correlación positiva moderada con la competencia lectora digital (r = 0.325, p < .01), lo 

que sugiere que esta habilidad es importante para la lectura en entornos digitales. Además, 

su correlación con la comprensión de textos tradicionales fue más débil (r = 0.137, p > .05). 

Estas correlaciones ayudan a entender cómo las funciones ejecutivas, como la flexibilidad 

cognitiva y la memoria de trabajo, se relacionan de manera diferenciada con la competencia 

lectora en formatos digitales y tradicionales.  

 

Tabla 2 

Matriz de correlaciones de Pearson 

  weblec screening BVDIFPrec4y32 DedosEICPTR RSPAN MEMESP 

Weblec  —                 

Texto   0.496 *** —              

IP  -0.268 * -0.244 * —           

FC  -0.460 *** -0.343 ** 0.180  —        

MTVER  0.083  0.231 * -0.006  -0.046  —     

MTVIS  0.325 ** 0.137  -0.146  -0.237 * 0.045  — 
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Matriz de correlaciones de Pearson 

  weblec screening BVDIFPrec4y32 DedosEICPTR RSPAN MEMESP 

Nota. Weblec: competencia lectora digital (% aciertos), Texto: comprensión de textos tradicional (% aciertos), 

IP: inhibición perceptual, FC (flexibilidad cognitiva), MTVER: memoria de trabajo verbal, MTVIS: memoria de 

trabajo visoespacial. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

 5.4 Análisis de regresión lineal de la comprensión de textos y la competencia lectora 

digital.  

   Se examinó la contribución de las funciones ejecutivas a la comprensión de textos 

tradicionales mediante un análisis jerárquico de regresión lineal múltiple. En el primer bloque 

se introdujeron la edad y el género, en el siguiente bloque, y en los pasos sucesivos se 

agregaron: la inhibición perceptual, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo verbal y 

memoria de trabajo visoespacial (de una variable por paso). La varianza explicada se 

incrementó significativamente al incorporar la inhibición perceptual (∆R2 = .053, p = .047), 

flexibilidad cognitiva (∆R2 = .066, p = .023) y memoria de trabajo verbal (∆R2 = .054, p = 

.034) (ver Tablas 3 y 4). En el modelo final (R2 = .193, F(5,69) = 3.310, p = .010), la 

flexibilidad cognitiva (β = -.270, p = .021) y la memoria de trabajo verbal  (β = .238, p = 

.034) fueron los únicos predictores significativos de la comprensión de textos tradicionales 

(ver Tabla 5). 

Tabla 3 

 
Regresión lineal: comprensión de textos tradicionales 

 Test 

Modelo: variables R R² F df1 df2 p 

1. sexo, edad   0.137  0.0188  0.690  2  72  0.505   

2. IP  0.269  0.0722  1.842  3  71  0.147   

3. FC  0.373  0.1389  2.822  4  70  0.031   

4. MTVER  0.440  0.1935  3.310  5  69  0.010   

5. MTVIS  0.440  0.1935  2.720  6  68  0.020   

Nota. Weblec: competencia lectora digital (% aciertos), Texto: comprensión de textos tradicional (% 
aciertos), IP: inhibición perceptual, FC (flexibilidad cognitiva), MTVER: memoria de trabajo verbal, MTVIS: 
memoria de trabajo visoespacial. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 
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Tabla 3 

 
Regresión lineal: comprensión de textos tradicionales 

 Test 

Modelo: variables R R² F df1 df2 p 

Tabla 4 

Regresión lineal: comparación entre modelos  

Comparación  

Modelo   Modelo ΔR² F df1 df2 p 

1  -  2  0.0534  4.08657  1  71  0.047  

2  -  3  0.0667  5.41824  1  70  0.023  

3  -  4  0.0546  4.67089  1  69  0.034  

4  -  5  7.80e-5  0.00658  1  68  0.936  

 

Tabla 5 

Regresión lineal: coeficientes del modelo 4 

 95% Confidence Interval 

Predictor Estimate SE t p 
Stand. 

Estimate 
Lower Upper 

Intercept ᵃ  10.1422  1.7696  5.731  < .001           

sexo:                       

femenino – 

masculino 

 0.2932  0.6650  0.441  0.661  0.111  -0.3923  0.6149 
 

Edad  -0.0719  0.0634  -1.134  0.261  -0.128  -0.3528  0.0970  

IP  -0.0665  0.0463  -1.436  0.155  -0.159  -0.3809  0.0620  

FC  -0.2023  0.0858  -2.359  0.021  -0.270  -0.4980  -0.0416  

TVER  0.3366  0.1557  2.161  0.034  0.238  0.0183  0.4579  

Nota. Weblec: competencia lectora digital (% aciertos), Texto: comprensión de textos tradicional (% aciertos), IP: 

inhibición perceptual, FC (flexibilidad cognitiva), MTVER: memoria de trabajo verbal, MTVIS: memoria de trabajo 

visoespacial. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 
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A continuación, se examinó la contribución de las funciones ejecutivas a la 

competencia lectora digital de los estudiantes, con un análisis similar. En este caso, se agregó 

en un paso adicional el rendimiento en la comprensión de textos tradicionales. De esta forma, 

nos aseguramos de estudiar la varianza explicada por las funciones ejecutivas, controlando 

su posible contribución a la comprensión de textos tradicionales. La varianza explicada se 

incrementó significativamente al incorporar la comprensión de textos tradicionales (∆R2 = 

.158, p < .001) y la flexibilidad cognitiva (∆R2 = .050, p = .031) (ver Tablas 6 y 7). En el 

modelo final (R2 = .379, F(5,69) = 8.42, p < .001), la flexibilidad cognitiva (β = -.246, p = 

.021) y la comprensión de textos tradicionales  (β = .292, p = .004) fueron predictores 

significativos de la competencia lectora digital (ver Tabla 8). Adicionalmente, las mujeres 

obtuvieron puntajes más bajos que los varones (β = -.653, p = .004). 

Tabla 6.  

Regresión lineal: WebLEC 

 Overall Model Test 

Model R R² F df1 df2 p 

1. sexo, edad   0.369  0.136  5.69  2  72  0.005  

2. Texto  0.543  0.295  9.88  3  71  < .001  

3. IP  0.573  0.329  8.58  4  70  < .001  

4. FC  0.616  0.379  8.42  5  69  < .001  

5. MTVER  0.616  0.379  6.93  6  68  < .001  

6. MTVIS  0.632  0.400  6.38  7  67  < .001  

Nota. Weblec: competencia lectora digital (% aciertos), Texto: comprensión de textos tradicional (% aciertos), 

IP: inhibición perceptual, FC (flexibilidad cognitiva), MTVER: memoria de trabajo verbal, MTVIS: memoria de 

trabajo visoespacial. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

Tabla 7 
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Regresión lineal: comparación entre modelos 

Comparison  

Model   Model ΔR² F df1 df2 p 

1  -  2  0.1582  15.9221  1  71  < .001  

2  -  3  0.0343  3.5762  1  70  0.063  

3  -  4  0.0501  5.5655  1  69  0.021  

4  -  5  4.08e-4  0.0447  1  68  0.833  

5  -  6  0.0204  2.2774  1  67  0.136  

Nota. Weblec: competencia lectora digital (% aciertos), Texto: comprensión de textos tradicional (% aciertos), 

IP: inhibición perceptual, FC (flexibilidad cognitiva), MTVER: memoria de trabajo verbal, MTVIS: memoria de 

trabajo visoespacial. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

Tabla 8 

Regresión lineal: coeficientes del modelo 4 

 
95% Confidence 

Interval 

Predictor Estimate SE t p 
Stand. 

Estimate 
Lower Upper 

sexo:                       

femenino – 

masculino 
 -9.302  3.133  -2.97  0.004  -0.653  -1.0921  -0.2143  

Edad  -0.334  0.301  -1.11  0.270  -0.110  -0.3074  0.0874  

Texto   1.579  0.553  2.86  0.006  0.292  0.0881  0.4960  

IP  -0.349  0.223  -1.56  0.123  -0.155  -0.3517  0.0427  

FC  -0.996  0.422  -2.36  0.021  -0.246  -0.4535  -0.0379  

Nota. Weblec: competencia lectora digital (% aciertos), Texto: comprensión de textos tradicional (% aciertos), 

IP: inhibición perceptual, FC (flexibilidad cognitiva), MTVER: memoria de trabajo verbal, MTVIS: memoria de 

trabajo visoespacial. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

  Dado que la flexibilidad cognitiva resultó ser un predictor significativo tanto de la 

comprensión de textos tradicionales como de la competencia lectora digital, se aplicó un 

modelo de mediación para examinar posibles efectos directos e indirectos sobre ésta última. 
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Se encontró un efecto significativo directo de la flexibilidad cognitiva sobre el puntaje de 

WebLEC (72.3%) (Z = -3.13, p = .002) y uno indirecto (27.7%) (Z = -2.04, p = .041), mediado 

por el desempeño competencia lectora digital. Por lo tanto, concluimos que la flexibilidad 

cognitiva contribuyó a la competencia lectora digital directamente y, en menor medida, a 

través de su impacto en la comprensión de textos tradicionales.  

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

6.1 Discusión, limitaciones y futuras investigaciones 

6.1.1 Discusión 

 El presente estudio ha sido el primero en analizar cómo las habilidades de lectura 

tradicionales y las funciones ejecutivas contribuyen a la competencia lectora digital en 

estudiantes universitarios argentinos. En relación con las competencias lectoras, se encontró 

un desempeño superior en la tarea de competencia lectora digital que en la prueba de 

comprensión de textos tradicionales. Además, las funciones ejecutivas fueron predictores 

significativos de la competencia lectora digital, luego de controlar su contribución a la 

comprensión de textos tradicionales. Estos hallazgos se examinan en detalle a continuación. 

En línea con estudios previos (Coiro, 2011; Kanniainen et al., 2019; Naumann & 

Salmerón, 2016; Sullivan & Puntambekar, 2015; Salmerón et al., 2011), la capacidad de 

comprender un texto tradicional, sin hipervínculos, fue un predictor significativo de la 

competencia lectora digital. Nuestros hallazgos pueden interpretarse como una evidencia 

adicional de que las habilidades de lectura "offline" involucradas en textos lineales (como la 

activación de conocimientos previos, el razonamiento inferencial y las estrategias de lectura 

autorregulada) son fundamentales para una lectura digital competente (Coiro, 2011). 

En cuanto a las funciones ejecutivas y competencia lectora digital, otro objetivo clave 

fue explorar el impacto de las funciones ejecutivas en la competencia lectora digital. La 

flexibilidad cognitiva destacó como un predictor significativo, reflejando su importancia para 

alternar entre diversas fuentes de información y evaluar su relevancia. Este hallazgo coincide 
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con los estudios de Salmerón et al. (2018), quienes destacan las demandas adicionales del 

entorno digital sobre los procesos cognitivos ejecutivos. Además, la memoria de trabajo 

visoespacial resultó relevante para tareas de navegación y búsqueda, lo que refuerza la 

especificidad de las demandas cognitivas de este formato, tal como lo sugieren 

investigaciones recientes en alfabetización digital (Saux et al., 2020). 

La memoria de trabajo verbal se identificó como un predictor relevante para la 

comprensión de textos tradicionales, mientras que la memoria de trabajo visoespacial mostró 

mayor impacto en la competencia lectora digital, particularmente en tareas que involucran 

navegación e integración de información, lo que se alinea con trabajos previos sobre las 

demandas cognitivas específicas de los entornos hipertextuales (Benedetti et al., 2020). 

En cuanto a las funciones ejecutivas y comprensión de textos tradicionales, uno de 

los objetivos del estudio fue analizar cómo las funciones ejecutivas, en particular la memoria 

de trabajo verbal, contribuyen a la comprensión de textos tradicionales. Los resultados 

confirman la hipótesis de que esta habilidad es fundamental para el almacenamiento temporal 

y la integración de información durante la lectura lineal, hallazgos consistentes con el modelo 

de construcción-integración de Kintsch (1988), citado por Herrada-Valverde y Herrada 

(2017). Este modelo plantea que la comprensión lectora requiere construir representaciones 

mentales coherentes del texto, un proceso mediado por la capacidad de actualizar y manipular 

información en la memoria de trabajo (Barreyro et al., 2015). 

Este trabajo contribuye significativamente al entendimiento de la relación entre 

funciones ejecutivas y competencias lectoras en contextos universitarios. A diferencia de 

estudios previos que se enfocaron exclusivamente en habilidades lectoras tradicionales, este 

estudio incorpora un enfoque integrador que incluye tanto la lectura digital como sus 

interrelaciones con la lectura lineal. Este enfoque ofrece nuevas perspectivas para el diseño 

de intervenciones pedagógicas destinadas a fortalecer las funciones ejecutivas y promover 

una alfabetización digital más efectiva. 
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6.1.2 Limitaciones y futuras investigaciones 

Este estudio presenta varias limitaciones que deben ser consideradas al interpretar los 

resultados. En primer lugar, la muestra utilizada fue limitada en cuanto a tamaño y 

representatividad, ya que se centró en estudiantes de una sola disciplina universitaria 

(psicología). Esto restringe la generalización de los resultados a otras áreas del conocimiento 

o a poblaciones más amplias. Sería valioso replicar este estudio con muestras más diversas 

para obtener una visión más generalizable de las relaciones entre funciones ejecutivas y 

competencias lectoras en diferentes contextos educativos. 

Otra limitación importante radica en el diseño del estudio, que se centró 

exclusivamente en medidas cuantitativas de las funciones ejecutivas y la competencia lectora. 

Aunque este enfoque permitió un análisis detallado de las variables estudiadas, futuras 

investigaciones podrían integrar métodos cualitativos, como entrevistas o análisis de 

contenido, para explorar más profundamente cómo los estudiantes perciben y experimentan 

la relación entre estas habilidades cognitivas y su desempeño lector. 

En cuanto a la metodología, el uso de pruebas administradas de manera online para 

evaluar las funciones ejecutivas y las habilidades lectoras podría haber influido en los 

resultados. Factores como la familiaridad con las herramientas digitales, el ambiente de 

prueba y las variaciones tecnológicas en los dispositivos utilizados podrían haber introducido 

sesgos en las respuestas. Replicar el estudio en entornos presenciales o en modalidad híbrida 

podría proporcionar una validación adicional. 

Para finalizar, se debe considerar que este estudio se centró en las funciones 

ejecutivas más comunes, como la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo. Sin 

embargo, existen otras funciones ejecutivas, como la inhibición y la planificación, que 

también pueden influir en la competencia lectora, tanto en entornos tradicionales como 

digitales. Investigaciones futuras podrían ampliar este enfoque para incluir un análisis más 

exhaustivo de estas funciones cognitivas. 
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6.2 Conclusión 

El presente estudio contribuye significativamente al conocimiento sobre la relación 

entre las funciones ejecutivas y las competencias lectoras en formatos tradicionales y 

digitales. Se demostró que la flexibilidad cognitiva tiene un papel crucial en la competencia 

lectora digital, con efectos tanto directos como indirectos, mediado por su influencia en la 

comprensión de textos lineales. Este hallazgo refuerza la idea de que las habilidades 

cognitivas asociadas a las funciones ejecutivas no solo afectan el rendimiento en tareas de 

lectura tradicional, sino que son fundamentales para navegar y comprender textos en entornos 

digitales. 

La memoria de trabajo verbal y visoespacial también se revelaron como predictores 

importantes en cada tipo de lectura. Mientras que la memoria de trabajo verbal facilitó la 

comprensión de textos tradicionales, la memoria de trabajo visoespacial mostró mayor 

relevancia para la lectura digital, especialmente en tareas que implican navegación e 

integración de información. Estos resultados refuerzan la noción de que las demandas 

cognitivas son distintas según el formato de lectura, un tema relevante en la investigación 

actual sobre alfabetización digital (Salmerón et al., 2018). 

Este estudio ofrece una visión integradora que no solo profundiza en la comprensión 

de textos tradicionales, sino que también amplía el marco teórico sobre la competencia 

lectora digital, un área relativamente poco explorada en el contexto argentino. Al demostrar 

cómo las funciones ejecutivas facilitan la comprensión de textos en diversos formatos, los 

resultados sugieren que las intervenciones pedagógicas deben abordar el fortalecimiento de 

estas habilidades cognitivas, no solo en el ámbito tradicional, sino también en el entorno 

digital, con el fin de promover una alfabetización más completa y efectiva. 
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